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Einleitung

Barbara M. Kehm

Die hier vorgelegte Publikation ist das Ergebnis zweier umfangreicher Evaluation-
sstudien zum SOKRATES II-Programm in Deutschland. Artikel 14 des Ratsbe-
schlusses iiber SOKRATES II legt die regelmiBige Uberwachung und Evaluie-
rung des Programms fest. Dazu gehort u.a., dass die Mitgliedstaaten der Europii-
schen Kommission bis Ende des Jahres 2003 einen Bericht iiber die Durchfiihrung
des Programms und bis Ende 2007 einen Bericht iiber seine Auswirkungen iiber-
mitteln sollen.

Zur Erstellung des Ende 2003 an die Kommission zu iibermittelnden Berichts
iber die Durchfiihrung des SOKRATES II-Programms in Deutschland hat das
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) im Oktober 2001 die
externe Zwischenevaluierung des Programms ausgeschrieben und im Rahmen
eines zweistufigen Auswahlverfahrens an das Institut fiir Hochschulforschung
Wittenberg vergeben. Von dieser Ausschreibung ausgenommen waren die Aktivi-
taten des SOKRATES-Unterprogramms COMENIUS, die im schulischen Bereich
durchgefiihrt werden, da diese in der Zusténdigkeit der Lander liegen. Entspre-
chend hat die Nationale Agentur fiir COMENIUS im Schulbereich, der Pidago-
gische Austauschdienst beim Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusmi-
nister der Lander (KMK) eine externe Zwischenevaluierung fiir COMENIUS im
Schulbereich ausgeschrieben, fiir welche das Institut fiir Hochschulforschung in
Wittenberg ebenfalls den Zuschlag erhielt. Das Angebot folgte dem Untersu-
chungsdesign der Evaluationsstudie im Auftrag des BMBF, um Kohédrenz und
Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten. Fiir die Publikation wurden allerdings beide
Berichte zusammengefiihrt, um die Wirkungen des Gesamtprogramms deutlicher
herausarbeiten zu kdnnen.

Die Zwischenevaluation des SOKRATES II-Programms in Deutschland nach
der Halfte der Laufzeit des Programms sollte den Schwerpunkt auf eine Qualitéats-
und Wirkungsanalyse setzen, die es zugleich erlaubte, bestehende Probleme zu
erkennen und Verbesserungsmoglichkeiten aufzuzeigen. Insbesondere sollten da-
bei Kriterien wie Relevanz, Effektivitit und Auswirkungen des Programms im
Hinblick auf die Einlésung seiner Ziele in den Vordergrund geriickt werden. Die
Fragen nach den Zielen und Wirkungen des Programms wurden von den Evalua-
toren weiter spezifiziert, um sie fiir die Studien und Analysen zu operationalisie-
ren. Die Ziele des Programms wurden in vier Dimensionen betrachtet:

— Verhiltnis von Zielen und Ergebnissen;
— Relation zwischen Mitteln (input) und Ergebnissen (output);
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— Probleme und Lésungen bzw. Losungsmdglichkeiten;
— Erreichung der Zielgruppen.

Die Wirkungen des Programms wurden im Hinblick auf drei Gesichtspunkte un-

tersucht:

— Wirkungen auf die beteiligten Individuen;

— Wirkungen auf die beteiligten Einrichtungen und Organisationen;

— Wirkungen auf das deutsche Bildungssystem bzw. seine wesentlichen Sekto-
ren.

Der der Studie zugrunde gelegte Untersuchungszeitraum erstreckte sich vom Jahr
2000, dem Ubergangsjahr von SOKRATES I zu SOKRATES II, bis zum Jahr
2003. Der zeitliche Schwerpunkt der Befragungen und anderer Teilstudien lag in
den Jahren 2000/01 und 2001/02.

Die Abschlufiberichte wurden im Dezember 2003 dem BMBF und dem Péda-
gogischen Austauschdienst der KMK {ibermittelt. Die inhaltliche Verantwortung
fiir die Berichte und diese Publikation liegt bei den Autorinnen und Autoren.

Mitglieder des Evaluationsteams

An der Durchfithrung der Evaluation und Erstellung des Berichts waren folgende

Einrichtungen beteiligt:

— Institut fiir Hochschulforschung Wittenberg (HoF Wittenberg) an der Martin-
Luther-Universitdt Halle-Wittenberg (Koordinator);

— Wissenschaftliches Zentrum fiir Berufs- und Hochschulforschung (WZ 1) der
Universitit Kassel;

— Gesellschaft fiir Empirische Studien bR (GES), Kassel;

— Zentrum fiir Schulforschung und Fragen der Lehrerbildung (ZSL), Martin-
Luther-Universitdt Halle-Wittenberg.

Folgende Personen haben an der Durchfiihrung der Evaluation und an der Erstel-
lung des Berichts mitgewirkt: Bettina Alesi (HoF Wittenberg; seit Januar 2004
WZ1), Heiko Kastner (ZSL) Barbara M. Kehm (HoF Wittenberg; seit Oktober
2003 WZ 1), Ute Lanzendorf (WZ 1), Friedhelm Maiworm (GES). Die Projektar-
beiten wurden auBBerdem unterstiitzt von Sascha Richter (ZSL) und beratend be-
gleitet von Ulrich Teichler (WZ I) und Hartmut Wenzel (ZSL).



Das SOKRATES II-Programm
und seine Evaluierung in Deutschland

Barbara M. Kehm, Friedhelm Maiworm

1.1 Das Programm und seine Ziele

Das Aktionsprogramm der Européischen Gemeinschaften, SOKRATES, wurde im
Marz 1995 vom Européischen Rat (Ratsbeschluss Nr. 819/95/EG) fiir eine Lauf-
zeit von flinf Jahren (1.1.1995 bis 31.12.1999) beschlossen. Damit war ein Uber-
greifendes Programm flr den Bereich der allgemeinen Bildung geschaffen, in
welches zuvor eigenstandige und zum Teil auf spezifische Bildungssektoren ge-
richtete Aktionsprogramme der Européischen Union integriert wurden.

Mit dem Ratsbeschluss Nr. 253/2000/EG am 24. Januar 2000 wurde die zweite
Phase der Laufzeit des SOKRATES-Programms eingeleitet, die zwei Jahre langer
ist als die von SOKRATES |I. Sie begann am 1. Januar 2000 und wird am 31.
Dezember 2006 enden. Fir die siebenjéhrige Laufzeit von SOKRATES Il wurde
ein Budget von 1,85 Milliarden Euro festgelegt.

SOKRATES Il setzt sich aus insgesamt acht Aktionen zusammen, von denen
drei auf einzelne Sektoren des Bildungssystems — COMENIUS fir den Schulbe-
reich, ERASMUS fiir den Hochschulbereich und GRUNDTVIG fir die Erwach-
senenbildung bzw. das lebensbegleitende Lernen — gerichtet sind. Gefordert wer-
den im Rahmen dieser Aktionen vorrangig der Austausch und die Mobilitat von
Personen, die Durchfilhrung transnationaler Kooperationsprojekte und die Zu-
sammenarbeit in Partnerschaften und Netzwerken. Zwei weitere Aktionen sind
sektor-unspezifisch, sogenannte horizontale MaBnahmen, und haben die Foérde-
rung des Fremdsprachenlernens (LINGUA) und die Férderung des Einsatzes
neuer Informations- und Kommunikationstechnologien in der Bildung (MINER-
VA) zum Gegenstand. Das SOKRATES II-Programm wird ergénzt durch drei
weitere Aktionen: Beobachtung und Innovation, Gemeinsame Aktionen sowie
Flankierende MaRnahmen, die der Analyse, der Zusammenstellung von Referenz-
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und Informationsmaterial, der Herstellung von Synergie mit anderen europdischen

Férderprogrammen und der Verbreitung guter Praxis dienen.

Avrtikel 1, Absatz 3 des Ratsbeschlusses iber SOKRATES Il beschreibt das

tbergreifende Ziel des Programmes:

»Dieses Programm leistet durch die Férderung des lebensbegleitenden Lernens auf der
Grundlage formaler und nicht formaler allgemeiner und beruflicher Bildung einen Bei-
trag zur Entwicklung der européischen Dimension im Bereich der allgemeinen und be-
ruflichen Bildung und damit zur Forderung eines Europas des Wissens. Es unterstiitzt
die Aneignung von Wissen, Fahigkeiten und Kompetenzen, die geeignet sind, die aktive
Teilnahme am 6ffentlichen Leben und die Beschaftigungsféhigkeit zu fordern.*

Dieses allgemeine Ziel wird mit Hilfe von vier spezifischen Zielen operationali-

siert, die in Artikel 2 des Ratsbeschlusses niedergelegt sind. Zusammengefasst

geht es hierbei um:

— den Ausbau der europdischen Dimension in der Allgemeinbildung, Erleichte-
rung des Zugangs zu Bildung und Férderung der Chancengleichheit;

— Forderung und Verbesserung der Fremdsprachenkenntnisse, insbesondere der
weniger verbreiteten und unterrichteten Sprachen als Beitrag zum besseren
Verstandnis der europdischen Voélker untereinander, zur Solidaritat und zur
Forderung der interkulturellen Kompetenzen;

— Forderung der Zusammenarbeit und Mobilitdt durch AustauschmafRnahmen
zwischen Bildungseinrichtungen, Forderung des offenen Unterrichts und der
Fernlehre, bessere Anerkennung von Bildungsabschliissen und Ausbau des In-
formationsaustauschs;

— Forderung von innovativen pédagogischen Praktiken und innovativer Materia-
lien, einschlielich der Verwendung neuer Technologien sowie Férderung der
Diskussion von Fragen, die von allgemeinem politischen Interesse sind.

1.2 Die Aktionsstruktur des SOKRATES II-Programms

Alle acht Aktionen sind in die Zwischenevaluierung des SOKRATES II-Pro-
gramms in Deutschland einbezogen worden.

Aktion 1: COMENIUS (Schulbildung)

Das Ubergeordnete Ziel von COMENIUS ist die ,,Verbesserung der Qualitat und
die Starkung der europdischen Dimension der Schulbildung, und zwar insbeson-
dere durch die Forderung transnationaler Zusammenarbeit zwischen Schulen,
womit zu einer verbesserten beruflichen Entwicklung des direkt mit schulischen
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Bildungsaufgaben betrauten Personals beigetragen werden soll, sowie die Forde-

rung der Fremdsprachenkenntnisse und des interkulturellen Bewusstseins.*

Die Aktion COMENIUS setzt sich aus insgesamt drei MalRnahmetypen zu-
sammen, in denen verschiedene Aktivitaten geférdert werden kénnen:

— COMENIUS 1: Schulpartnerschaften (dazu gehdren Schulprojekte, Schulent-
wicklungsprojekte und Fremdsprachenprojekte);

— COMENIUS 2: Aus- und Weiterbildung des Schulpersonals (dazu gehéren
transnationale Kooperationsprojekte von Einrichtungen der Lehreraus- und -
weiterbildung sowie von lokalen und regionalen Schulbehérden; Mobilitét von
Studierenden des Lehramts und Referendaren, Assistenzzeiten fir angehende
Fremdsprachenlehrer sowie FortbildungsmalRnahmen fiir Lehrer und padagogi-
sche Fachkrafte);

— COMENIUS 3: Netzwerke fur Schulpartnerschaften und Projekte, die sich mit
der Aus- und Weiterbildung des Schulpersonals beschaftigen.

Die Teile der unter SOKRATES | bestehenden Aktion LINGUA, die die Forde-
rung des Fremdsprachenunterrichts im Schulbereich und der Aus- und Fortbil-
dung von Fremdsprachenlehrern zum Gegenstand hatten, sind unter SOKRATES
Il in die Aktion COMENIUS integriert worden.

Fur die Aktion COMENIUS sind in Deutschland zwei Nationale Agenturen
zustandig. Der Padagogische Austauschdienst der KMK betreut als Nationale
Agentur alle COMENIUS-AKktivitaten, die den allgemeinbildenden Schulbereich
sowie die Berufsschulen des dualen Systems der beruflichen Ausbildung betref-
fen. Die Internationale Weiterbildung und Entwicklung gGmbH (InNWEnt; ehe-
mals Carl Duisberg Gesellschaft) ist zustandig fiir die COMENIUS-Aktivitaten,
die den auBerschulischen Bereich der beruflichen Bildung betreffen. In diesem
Bereich werden nur zwei COMENIUS-AKktivitaten gefordert: Fremdsprachenpro-
jekte und FortbildungsmalRnahmen fur Lehrer und padagogische Fachkrafte. In
diesen Evaluationsbericht wurden nur die COMENIUS-AKktivititen einbezogen,
flr die die INWENt zustandig ist.

Aktion 2: ERASMUS (Hochschulbildung)

Es ist das Ubergeordnete Ziel der Aktion ERASMUS, ,die Qualitat der Hoch-
schulbildung zu verbessern und ihre europdische Dimension auszubauen, die
transnationale Zusammenarbeit zwischen Hochschulen zu férdern, einen Ansto
zu einer verstarkten Mobilitat im Hochschulbereich auf européischer Ebene zu
geben und die Transparenz und die akademische Anerkennung von Studiengén-

1 Européisches Parlament: Anhang zum Beschluss Nr. 253/200/EG des Européischen Parlaments
und des Rates vom 24. Januar 2000.



14 Barbara M. Kehm, Friedhelm Maiworm

gen und Befahigungsnachweisen in der gesamten Gemeinschaft zu verbessern*

(ebd., S. L28/8).

Auch ERASMUS setzt sich aus verschiedenen Teilaktionen oder Mafnahmen
zusammen, in deren Rahmen bestimmte Aktivitdten geférdert werden kénnen:

— ERASMUS 1 unterstiitzt Kooperationsaktivitaten zwischen Hochschulen im
Rahmen eines Hochschulvertrags und auf der Grundlage bilateraler Koopera-
tionsvertrége zwischen den beteiligten Hochschulen. In diesem Rahmen stehen
Mittel fiir die Organisation der Mobilitat von Studierenden und Lehrenden, die
gemeinsame Entwicklung von Curricula (ganzen Studienprogrammen oder ein-
zelner Module), die Durchfuhrung von Intensivprogrammen oder anderen Bil-
dungstatigkeiten zur Verfligung.

— ERASMUS 2 fordert die eigentliche Mobilitat von Studierenden und Dozenten
durch Mobilitatszuschusse und Zuschiisse zu vorbereitenden MalRnahmen fir
die Mobilitat.

— ERASMUS 3 fordert die Einrichtung und Konsolidierung von thematischen
Netzwerken auf disziplindrer oder interdisziplindrer Ebene, in denen Hoch-
schulen zu Themen von gemeinsamem Interesse zusammenarbeiten, Innovatio-
nen oder beispielhafte Praktiken verbreiten oder die Verbesserung der Qualitat
und der padagogischen Methoden diskutieren.

Fur die Aktion ERASMUS ist als Nationale Agentur in Deutschland die Arbeits-
stelle EU des Deutschen Akademischen Austauschdienstes zustandig.

Im Rahmen des hier vorgelegten Evaluationsberichts wurde ein besonderer
Schwerpunkt auf die Analyse der Umsetzung des Hochschulvertrags an deutschen
Hochschulen, die Organisation und Durchfiihrung der Mobilitat von Studierenden
und Lehrenden sowie auf die thematischen Netzwerke gelegt. Aktivitaten zur
Curriculumentwicklung sollten durch eine Sekundérauswertung der von der
Kommission geplanten, externen europaweiten Evaluation dieser MalRnahmen
erfolgen. Da der Auftrag aber im Untersuchungszeitraum nicht vergeben wurde,
erfolgte eine Bewertung und Einschédtzung nur im Rahmen eines von den Evalua-
toren durchgefiihrten Workshops.

Aktion 3: GRUNDTVIG (Erwachsenenbildung und andere Bildungswege)

Mit GRUNDTVIG soll

»die europdische Dimension im Rahmen des lebensbegleitenden Lernens gefrdert und
im Rahmen verstarkter transnationaler Zusammenarbeit ein Beitrag zur Innovation und
dazu geleistet werden, das Angebot an und den Zugang zu anderen Bildungswegen so-
wie deren Qualitat zu verbessern; zu diesem Zweck soll ferner der Erwerb von Fremd-
sprachenkenntnissen gefordert werden. Die Aktion wendet sich daher an Menschen in
jeder Lebensphase, die im Rahmen einer formalen oder nicht formalen Ausbildung oder
durch selbstandiges Lernen Wissen und Kompetenzen erwerben wollen und dadurch ihr
interkulturelles Bewusstsein, ihre Beschaftigungsfahigkeit und ihre Fahigkeit, ihre Bil-
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dung zu erweitern und in der Gesellschaft umfassend und aktiv mitzuwirken, verbes-
sern.” (Ebd., S. L28/9)

Die Aktion GRUNDTVIG ist aus der unter SOKRATES | als Teil der bereichs-
tbergreifenden oder horizontalen MalRnahmen bestehenden Aktion ,,Erwachse-
nenbildung/Adult Education“ hervorgegangen und bildet unter SOKRATES 11 die
dritte Sdule der auf die einzelnen Bildungssektoren gerichteten Aktionen.

Im Rahmen von GRUNDTVIG werden die folgenden Aktivitaten gefordert:

— GRUNDTVIG 1: Transnationale Kooperationsprojekte und Initiativen zu einer
breiten Palette von Themen im Rahmen der {ibergeordneten Ziele, um konkrete
und innovative Produkte und Ergebnisse mit einem deutlichen europdischen
Mehrwert zu erzielen.

— GRUNDTVIG 2: Lernpartnerschaften fiir Kooperationsaktivitaten im kleineren
Kreis und zur Schaffung von Voraussetzungen, um europdische Erfahrungen
und Kooperationen in die reguléren Aktivitaten mit einzubeziehen.

— GRUNDTVIG 3: Forderung von Mobilitdtsmalnahmen fir Lehrkrafte in der
Erwachsenenbildung zu Zwecken der Teilnahme an Fortbildungsseminaren in
einem anderen europdischen Land.

— GRUNDTVIG 4: Projektnetzwerke fir die kontinuierliche Zusammenarbeit
von Erwachsenenbildungseinrichtungen, die an Projekten beteiligt waren und
zur besseren Verbreitung der Ergebnisse beitragen, sowie thematische Netz-
werke, die als Foren dienen fur die Diskussion von Schliisselfragen, die politi-
sche Gestaltung der Erwachsenenbildung sowie die Durchfihrung von For-
schung in diesem Bereich.

Fur die Aktion GRUNDTVIG sind in Deutschland ebenfalls zwei Nationale A-
genturen zustandig: Die Nationale Agentur Bildung fiir Europa beim Bundesinsti-
tut fur Berufsbildung (BIBB) ist zustandig fir die Teilaktionen GRUNDTVIG 1,
GRUNDTVIG 2 und GRUNDTVIG 4. Die INWEnt gGmbH betreut die Mobili-
tatsmalRnahmen im Rahmen von GRUNDTVIG 3.

Aktion 4: LINGUA (Fremdsprachenunterricht und Fremdsprachenerwerb)

Mit LINGUA sollen

»bereichsubergreifende MalRnahmen zum Fremdsprachenerwerb unterstiitzt werden, um
zur Foérderung und Wahrung der sprachlichen Vielfalt innerhalb der Gemeinschaft bei-
zutragen, die Qualitdt von Sprachunterricht und Fremdsprachenerwerb zu verbessern
und den Zugang zum lebensbegleitenden Sprachunterricht, der auf die individuellen Be-
dirfnisse zugeschnitten ist, zu erleichtern. Besonderes Augenmerk gilt der Intensivie-
rung transnationaler Kontakte zwischen Sprachlehrern und zwischen den Entschei-
dungstragern im Bereich des Sprachunterrichts in der gesamten Gemeinschaft in allen
Bildungssektoren. (...) Unter Fremdsprachenunterricht ist in diesem Zusammenhang die
Vermittlung und der Erwerb aller Amtssprachen der Gemeinschaft, unter Einbeziehung
der irischen Sprache (...) und der letzeburgischen Sprache (...), zu verstehen®. Die Akti-
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on ,widmet der Forderung der weniger hdufig verwendeten und weniger haufig unter-
richteten unter diesen Sprachen besondere Aufmerksamkeit.” (Ebd., S. L28/9)

LINGUA gehort zu den horizontalen, d.h. nicht auf einen spezifischen Bildungs-
sektor bezogenen Aktionen. Durch die Zuordnung einiger Mallnahmen der unter
SOKRATES 1 bestehenden Aktion LINGUA in die Aktion COMENIUS sowie
das Aufgreifen der LINGUA-Ziele in den anderen auf einen Bildungssektor bezo-
genen Aktionen unter SOKRATES Il wurde LINGUA mit Beginn des SOKRA-
TES I1-Programms im Umfang verkleinert und besteht nur noch aus zwei Teilak-
tionen:

— LINGUA 1 fordert den Fremdsprachenerwerb durch Motivierung zum Fremd-
sprachenlernen, durch Erleichterung des Zugangs zu entsprechenden Angebo-
ten sowie durch Informationen Uber innovative und bewéhrte Verfahren im
Rahmen transnationaler Kooperationsprojekte.

— LINGUA 2 fordert — ebenfalls im Rahmen transnationaler Kooperationsprojek-
te — die Entwicklung von Hilfsmitteln und Materialien, die zur Verbesserung
der didaktischen und methodischen Ansétze des Fremdsprachenlernens beitra-
gen sollen.

Als Nationale Agentur ist in Deutschland ,,Bildung fur Europa* beim Bundesinsti-
tut fir Berufsbildung zustandig. Allerdings wird im Rahmen von LINGUA-gefor-
derten Aktivitaten auch das jahrliche européische Sprachensiegel vergeben. Fir
diese MaRnahme wechselt die Zusténdigkeit jahrlich zwischen Bildung fur Euro-
pa beim BIBB und dem Padagogischen Austauschdienst der KMK.

Aktion 5: MINERVA (Offener Unterricht und Fernlehre sowie Informations-
und Kommunikationstechnologien auf dem Gebiet des Bildungswesens)

Das Ubergeordnete Ziel der Aktion MINERVA ist

»die Unterstiitzung von bereichsiibergreifenden MaRnahmen im Bereich des offenen
Unterrichts und der Fernlehre sowie die Nutzung der Informations- und Kommunikati-
onstechnologien (IKT) einschlieBlich Multimedia-Technologie im Bildungswesen. (...)
Diese MaRnahmen dienen einem dreifachen Zweck:

- Es soll bei Lehrern, Lernenden, Verantwortlichen des Bildungswesens und der brei-
ten Offentlichkeit ein besseres Verstandnis fur die Bedeutung des offenen Unterrichts
und der Fernlehre und inshesondere der IKT im Bildungsbereich und eine kritische
und verantwortungsvolle Verwendung der Instrumente und Verfahren, die den Ein-
satz dieser Technologien fiir didaktische Zwecke vorsehen, erreicht werden;

- es soll das Bewusstsein dafiir geschérft werden, dass dafiir Sorge getragen werden
muss, dass bei der Entwicklung von didaktischen Erzeugnissen auf IKT-Grundlage,
insbesondere Multimedia-Technologien, pddagogische Erwagungen angemessen zum
Tragen kommen;

- es soll der Zugang zu besseren Methoden und zu einem besseren Bildungsangebot
sowie zu den Ergebnissen, die insbesondere im Rahmen des transnationalen Aus-
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tauschs von Informationen, Erfahrungen und beispielhaften Praktiken erzielt wurden,
erleichtert werden®. (Ebd., S. L28 10)

MINERVA war unter SOKRATES | eine kleine Pilotaktion zum Thema ,,Offener
Unterricht und Fernlehre” im Rahmen der horizontalen MaRnahmen, in welcher
zwei Arten von Projekten gefordert wurden: transnationale Kooperationsprojekte
und sogenannte Beobachtungsprojekte. Unter SOKRATES Il wurde die Aktion
vergrofRert und finanziell besser ausgestattet, die forderbaren Aktivitaten wurden
auf transnationale Kooperationsprojekte und Studien sowie Tatigkeiten zur Unter-
stiitzung des Ideen- und Erfahrungsaustauschs tber den offenen Unterricht und
die Fernlehre konzentriert.

In Deutschland ist Bildung fir Europa beim Bundesinstitut fiir Berufshildung
als Nationale Agentur zustandig fur die Aktion MINERVA.

Aktion 6: Beobachtung und Innovation

Diese Aktion soll dazu beitragen,

»durch den Informations- und Erfahrungsaustausch, durch die Feststellung beispielhaf-
ter Praktiken, durch vergleichende Analyse der Bildungssysteme und -politiken und
durch die Erdrterung und Analyse der vom Rat festzulegenden bildungspolitischen Fra-
gen von gemeinsamem Interesse die Qualitat und die Transparenz der Bildungssysteme
in Europa zu verbessern und den Prozess der Innovation im Bildungswesen zu fordern®.
(Ebd., S. L28/10)

Im Rahmen der Aktion 6 werden sowohl die ARION-Studienbesuche fur Bildungs-
experten und bildungspolitische Entscheidungstrdger (zustdndig als Nationale
Agentur in Deutschland ist der PAD), das EURYDICE-Informationsnetz (eine
Stelle beim Bundesministerium fur Bildung und Forschung, eine Stelle beim Sek-
retariat der KMK) und die nationalen NARIC-Stellen zur Regelung von Anerken-
nungsfragen (ebenfalls je eine Stelle im Bundesministerium fir Bildung und For-
schung und im Sekretariat der KMK) geférdert als auch transnationale Kooperati-
onsprojekte und Studien.

Fur den hier vorgelegten Evaluationsbericht wurden die europaweiten externen
Evaluationsberichte zu ARION und EURYDICE ausgewertet und keine eigenen
Erhebungen fur diese MaRnahmen durchgefiihrt. Ein vergleichbarer Evaluations-
bericht tber die NARIC-Stellen konnte den Evaluatoren bisher nicht zuganglich
gemacht werden.

Aktion 7: Gemeinsame Aktionen

Das Ubergeordnete Ziel der Aktion 7 ist, Aktivitaten zu unterstitzen, ,,die zu In-
novationen in einem oder mehreren Bildungsbereichen beitragen sollen*. (Ebd.,
S. L28/11)
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Die Aktion 7 fordert insbesondere Aktivitaten und Projekte, die zu einer Ver-
bindung zwischen dem SOKRATES II-Programm und anderen Programmen zur
Forderung eines Europas des Wissens beitragen. Hierbei handelt es sich vorrangig
um LEONARDO DA VINCI und JUGEND. Die Aktivitdten werden weitgehend
im Rahmen transnationaler Kooperationsprojekte gefordert und haben die Bear-
beitung von jahrlich wechselnden Schwerpunktthemen zum Gegenstand.

Fur die Aktion 7 gibt es keine Nationalen Agenturen.

Aktion 8: Flankierende MaRnahmen

Das Ziel der Aktion 8 ist die Unterstlitzung einer breiten Palette von ,,Initiativen

zur Erreichung der Ziele* des SOKRATES II-Programms, ,,sofern diese Initiati-

ven flr eine Forderung im Rahmen anderer Aktionen des Programms nicht in

Frage kommen“. Dazu gehdren laut Anhang zum Ratsbeschluss (ebd., S. L28/12):

— SensibilisierungsmalRnahmen zur Forderung der Zusammenarbeit im Bildungs-
bereich;

— transnationale Tatigkeiten von Verbanden und anderen Nichtregierungsorgani-
sationen im Bildungsbereich;

— Konferenzen und Kolloquien tber Innovationen im Bildungsbereich;

— Tatigkeiten zur Ausbildung von Personen, die an der Durchfiihrung europdi-
scher Kooperationsprojekte im Bildungsbereich beteiligt sind;

— MalBnahmen zur Nutzung und Verbreitung der Ergebnisse;

— Thétigkeiten, die die Zusammenarbeit mit nicht der Gemeinschaft angehdrenden
Landern und zusténdigen internationalen Organisationen einschlieRen.

Die genannten Aktivitaten sind als ,,flankierende MalRnahmen* in der Regel je-
weils spezifisch den anderen Aktionen des SOKRATES-Programms (Aktionen 1
bis 5) zugeordnet.

Aus den Mitteln der Aktion 8 werden dariiber hinaus auch die Tatigkeiten der
Nationalen Agenturen fir das SOKRATES II-Programm in allen teilnahmebe-
rechtigten Staaten finanziert, die Téatigkeit des Technischen Unterstiitzungsbiiros
fur das SOKRATES-Programm in Briissel, die Tétigkeit der Gutachter zur Aus-
wahl der Projektantrdge in den zentralisierten Aktionen und anderer Experten-
gremien zur Durchfiihrung des Programms.

Fur die Aktion 8 gibt es keine Nationalen Agenturen.

1.3 Das Untersuchungsdesign

Der Evaluation der einzelnen Aktionen des SOKRATES II-Programms liegt ein
breites Spektrum von quantitativen und qualitativen Methoden zugrunde. Dabei
wurden vorhandene Daten- und Informationsbestdnde (TAO-Datenbank, SOC-
LINK-Datenbank, Antrdge und Berichte sowie Websites von Projekten) so voll-
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standig wie moglich ausgeschopft, aber auch eigene schriftliche Befragungen,

Interviews, Fallstudien und Workshops durchgefiihrt. Dartiber hinaus wurden fur

die Berichterstattung punktuell Ergebnisse von friiheren (z.B. die europaweite

SOKRATES 2000-Evaluation, s. Teichler, Gordon und Maiworm 2000) und an-

derweitig durchgefiihrten (z.B. europaweite Evaluationen einzelner MaRnahmen,

s. Yellow Window Management Consultants 2002) Evaluationen hinzugezogen.

SchlieBlich schien auch eine Einbeziehung ausléandischer Beteiligter an Mobili-

tdtsmalBnahmen (ausléndische Gastdozenten an deutschen Hochschulen in E-

RASMUS und auslandische Teilnehmer an im Rahmen von GRUNDTVIG ange-

botenen WeiterbildungsmaRnahmen in Deutschland) aus sachlichen und methodi-

schen Griinden sinnvoll, um die Wahrnehmung der Durchfiihrung des SOKRA-

TES II-Programms in Deutschland mit einem ,,Blick von auBRen* zu ergénzen. Die

Palette von Untersuchungsansétzen, die fir die Evaluation der einzelnen Aktionen

verwendet wurde, ist im zweiten Abschnitt eines jeden aktionsbezogenen Kapitels

aufgefihrt.
Fur alle in die Evaluation einbezogenen Aktionen und MalRnahmen sind sieben

Themenkomplexe besonders beachtet worden:

(1) Die deutsche Beteiligung an den verschiedenen MalRnahmen in den einzelnen
Aktionen: Beantwortet werden Fragen nach der angemessenen Repréasentanz
und nach der Relevanz der MaRnahmen fiir die einzelnen Bildungsbereiche
und das Bildungssystem bzw. fiir den einzelnen Bildungssektor insgesamt.

(2) Die Konfiguration der Projekte, Kooperationen und Netzwerke: Durchgefihrt
wurden Analysen zur geografischen und sektoralen Konfiguration sowie zur
Beteiligung von Organisationstypen.

(3) Ziele der Projekte und Motive fiir die Beteiligung: Hierbei erfolgte eine Unter-
suchung der Motive und Projektziele hinsichtlich ihrer Korrespondenz mit den
Zielen der jeweiligen Aktion bzw. des SOKRATES II-Programms.

(4) Bedingungen und Erfahrungen wéhrend des Projektverlaufs: Untersucht wur-
den die Rahmenbedingungen fir die einzelnen Aktivitdten (Ausstattung, Un-
terstlitzung, Verwaltung etc.), die Qualitat der Kooperation mit den Projekt-
partnern, das Engagement der Beteiligten und die Unterstiitzung durch ihre ei-
gene Einrichtung sowie der burokratische Aufwand.

(5) Umsetzung der Projektvorhaben: Hierzu wurden die Beteiligten hinsichtlich
der Zielerreichung bzw. der Zielverdnderungen im Verlauf der Projekte be-
fragt sowie zur Art der Produkte, Ergebnisse und Ertréage.

(6) Reichweite und Wirkungen der Projekte: Gepriift wurden die Reichweite und
Resonanz der Ertrdge, Ergebnisse und MalRnahmen etc. ber die unmittelbar
Beteiligten hinaus, die Potenziale fir eine dauerhafte Nutzung der Produkte
sowie MalRnahmen zur Bewertung der Qualitdt von Produkten und Ergebnis-
sen.
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(7) Mallnahmen zur Verbreitung von Ergebnissen: Untersucht wurde, inwieweit
Projektergebnisse Transferpotenzial besitzen und ob eine Verbreitung stattfin-
det.

1.4  Ubergeordnete Fragen

Zur Prifung der Wirkungen des SOKRATES II-Programms auf das deutsche
Bildungssystem bzw. die einzelnen Bildungssektoren wurden vier (bergreifende
Fragestellungen in die Evaluation einbezogen, aus deren Beantwortung Hinweise
far Innovationen und Weiterentwicklungen des SOKRATES-Programms gewon-

nen werden konnten (vgl. Kapitel 9).

(1) Wie sind die Wirkungschancen des SOKRATES-Programms auf das Bil-
dungssystem allgemein? Sind die Aktionen hinreichend gro3 und innovativ,
um in den bestehenden Strukturen und Gepflogenheiten Akzente und neue
Standards zu setzen bzw. Entwicklungen auszuldsen oder flihren sie eher eine
Nischenexistenz?

(2) Wie wirkt sich die Mischung von zentral und dezentral durchgefiihrten MaR-
nahmen und Aktionen auf die Einheitlichkeit des Programms aus? Gibt es na-
tionale Adaptionen? Verhalten sich Programmziele und Ziele der nationalen
Bildungspolitik zueinander komplementér oder gibt es Widerspriiche?

(3) Hat sich der Stellenwert von SOKRATES durch die Verénderung gesellschaft-
licher Kontexte ebenfalls verandert? Was sind die Auswirkungen der politi-
schen und 6konomischen Konvergenzen im Zuge der Globalisierung auf das
SOKRATES-Programm? Hat zum Beispiel der Bologna-Prozess einen Bedin-
gungswandel fir ERASMUS oder die Ergebnisse der internationalen Schul-
vergleichsstudie PISA einen Bedingungswandel fir COMENIUS ausgel6st?

(4) Wo liegen die zukinftigen Innovationsfunktionen des SOKRATES-Programms?
Gibt es Aktionen oder MaRnahmen, in denen eine neue Fokussierung des Pro-
gramms angelegt ist? Sollten Teilaktivitaten aufgrund ihrer Routinisierung
bzw. aufgrund ihres Nichterfolgs substituiert werden?



Die Steuerung und Verwaltung
des SOKRATES II-Programms in Deutschland

Barbara M. Kehm

2.1 SOKRATES II im Kontext aktueller bildungspolitischer
Entwicklungen

Im Vergleich zu SOKRATES I definierte der Ratsbeschluss iiber die zweite Phase
des Programms bestimmte Ziele neu, fithrte Aktionsbereiche zusammen (z.B.
COMENIUS und Teile von LINGUA) oder wertete sie auf (z.B. GRUNDTVIG).
Auflerdem wurden die Mittel fiir die Durchfithrung des Programms deutlich auf-
gestockt. Dies geschah im Kontext aktueller européischer Initiativen, Mitteilun-
gen, Empfehlungen und Beschliisse zur Neubestimmung der bildungspolitischen
Strategien fiir die Zukunft, die sich aus den Schlussfolgerungen des Européischen
Rates von Lissabon im Mirz 2000 ergaben.' Diese Schlussfolgerungen enthielten
u.a. einen mittlerweile breit zitierten Passus:

,,Die Union hat sich heute ein neues strategisches Ziel fiir das kommende Jahrzehnt ge-

setzt: das Ziel, die Union zum wettbewerbsfahigsten und dynamischsten wissensbasier-
ten Wirtschaftsraum in der Welt zu machen — einem Wirtschaftsraum, der féhig ist, ein

1 Européische Kommission: Memorandum iiber Lebenslanges Lernen. Arbeitsdokument der Kom-
missionsdienststellen. 30. Oktober 2000 SEK(2000) 1832. Europdische Kommission: Mitteilung
der Kommission: Einen europdischen Raum des Lebenslangen Lernens schaffen. 21. November
2001. KOM(2001)678 endg.Europdische Kommission: Bericht der Kommission ,,Die konkreten
kiinftigen Ziele der Bildungssysteme.“ 31. Januar 2001. KOM(2001)59 endg. Europdischer Rat
von Stockholm: Schlussfolgerungen iiber die Folgemafinahmen zu dem Bericht iiber die konkreten
kiinftigen Ziele der Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung. Ver6ffentlicht im Amtsblatt
der Europdischen Gemeinschaften C204 vom 20. Juli 2001. Europdische Kommission: Entwurf ei-
nes detaillierten Arbeitsprogramms zur Umsetzung des Berichts tiber die konkreten zukiinftigen
Ziele der Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung. Mitteilung der Kommission vom 7.
September 2001. KOM(2001)501 endg. Europdische Kommission: Mitteilung der Kommission an
den Rat und das Européische Parlament. Aktionsplan eLearning: Gedanken zur Bildung von Mor-
gen. 28. Mirz 2001 KOM(2001)172 endg. EntschlieBung des Rates vom 13. Juli 2001 zum eLear-
ning. Veroffentlicht im Amtsblatt der Europdischen Gemeinschaften C204/3 vom 20. Juli 2001.
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dauerhaftes Wirtschaftswachstum mit mehr und besseren Arbeitspldtzen und einem gro-
Beren sozialen Zusammenhalt zu erzielen. Zur Erreichung dieses Ziels bedarf es einer
globalen Strategie ...

Zur Erreichung dieses Ziels wurden in den Schlussfolgerungen eine Reihe von

Prioritaten fiir den Bildungsbereich festgelegt:

— Substanzielle jahrliche Steigerung der Humankapitalinvestitionen pro Einwoh-
ner;

— Halbierung der Zahl der 18- bis 24-Jahrigen, die lediglich die Sekundarstufe I
abgeschlossen und keine weitere Schul- oder Berufsausbildung durchlaufen
haben, bis zum Jahr 2010;

— Weiterentwicklung von Schulen und Ausbildungszentren zu Mehrzwecklern-
zentren mit Internetanschluss und Griindung von Lernpartnerschaften zwischen
verschiedenen Bildungseinrichtungen;

— Vermittlung neuer Grundkenntnisse (Fertigkeiten im Umgang mit IKT, Fremd-
sprachen, technologische Kultur, Unternehmergeist, soziale Féhigkeiten) im
Rahmen des lebenslangen Lernens;

— Forderung der Mobilitdt durch optimale Nutzung der bestehenden Gemein-
schaftsprogramme und Beseitigung von Hindernissen, die der Mobilitdt entge-
genstehen;

— Entwicklung eines gemeinsamen européischen Musters fiir Lebensldufe, dessen
Verwendung die Beurteilung und Anerkennung der erworbenen Kenntnisse er-
leichtert und Mobilitét fordert.

Zur Umsetzung des strategischen Ziels schlug der Européische Rat auf dem Lis-

saboner Treffen die Methode der offenen Koordinierung vor, die den Mitglied-

staaten bei der schrittweisen Entwicklung ihrer eigenen Politiken helfen sollte. Zu

dieser Methode gehoren:

— die Festlegung von Leitlinien fiir die Union mit einem Zeitplan fiir die Ver-
wirklichung kurz-, mittel- und langfristiger Ziele;

— die Festlegung quantitativer und qualitativer Indikatoren und Benchmarks im
Vergleich zu den Besten der Welt;

— Umsetzung der europidischen Leitlinien in die nationale und regionale Politik
durch Vorgabe konkreter Ziele und den Erlass entsprechender Mafinahmen;

— regelmiBige Uberwachung, Bewertung und gegenseitige Priifung im Rahmen
eines Prozesses, bei dem alle Seiten voneinander lernen.

Den Schlussfolgerungen des Europdischen Ratsgipfels von Lissabon folgten in
den Jahren 2000 und 2001 eine Reihe weiterer Policy-Dokumente (Memoranden,
Mitteilungen und Berichte der Europdischen Kommission, EntschlieBungen des

2 Europdischer Rat, Lissabon: Schlussfolgerungen des Vorsitzes. Européisches Parlament. 23./24.
Mirz 2000. Dossier vom 23. Mérz 2000
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Rates der Europdischen Gemeinschaften), in denen insbesondere einige iibergrei-
fende Ziele fiir den Bildungsbereich spezifiziert wurden. Drei Bereiche erfuhren
in diesem Zusammenhang besondere Beachtung: die Schaffung eines Europii-
schen Raums des lebenslangen Lernens (Oktober 2000 und November 2001), die
Definition der konkreten kiinftigen Ziele der Systeme der allgemeinen und beruf-
lichen Bildung und die Entwicklung eines detaillierten Arbeitsprogramms zu
deren Umsetzung (Januar und September 2001) sowie die Entwicklung eines
Aktionsplans e-Learning (Mai 2000 und Mérz 2001).

Neben den beiden anderen Gemeinschaftsprogrammen LEONARDO DA
VINCI und JUGEND, ist SOKRATES eine der tragenden Saulen fiir die Verwirk-
lichung der strategischen Zielsetzungen, die vom Europdischen Rat in Lissabon
beschlossen wurden. Im Rahmen der verschiedenen Aktionen des SOKRATES II-
Programms werden (a) besondere FordermaBnahmen fiir wichtige Zielgruppen
(z.B. die 18- bis 24-Jdhrigen) angeboten, (b) die Entwicklung und Erprobung
neuer Lernmaterialien und Curricula (z.B. im Bereich des e-Learning) unterstiitzt
und (c) neue Methoden der Vermittlung durch Weiterbildungsangebote und Ent-
wicklung neuer Lernumfelder gefordert. Dariiber hinaus stehen, vor allem im
Rahmen der Ergénzenden Aktionen (Aktionen 6 bis 8), Mittel zur Verfiigung, um
durch den Aufbau von Netzwerken Sensibilisierungsarbeit, den Austausch guter
Praxis und die Verbreitung von Produkten iiber einen lokalen Wirkungskreis hi-
naus zu fordern sowie programmiibergreifende Fragestellungen zu bearbeiten und
Synergien zwischen den grof3en Programmen zu erzielen.

Die strategischen Ziele und Prioritidten zu deren Umsetzung, die auf dem Lis-
saboner Treffen des Européischen Rates beschlossen wurden, finden im SOKRA-
TES II-Programm in zweierlei Hinsicht ihren Niederschlag: zum einen in den
iibergreifenden Zielen des Programms selbst, zum anderen in den jéhrlich wech-
selnden Prioritdten der verschiedenen Aktionen des Programms, die insbesondere
bei den Antrdgen zur Forderung transnationaler Kooperationsprojekte und Netz-
werke beriicksichtigt werden miissen. Dariiber hinaus wurden von der Europii-
schen Kommission MaBnahmen fiir die Evaluierung des SOKRATES II-Pro-
gramms beschlossen, die den im Rahmen der offenen Koordinierung festgelegten
Methoden entsprechen. Dazu wurden Leitlinien fiir die Erstellung der Lénderbe-
richte tiber die Umsetzung des SOKRATES II-Programms nach der Hilfte der
Laufzeit und fiir die Bewertung der einzelnen Aktionen des Programms eine An-
zahl von Benchmarks und Indikatoren entwickelt. Besondere Schwerpunkte sollen
dabei auf die folgenden Aspekte gelegt werden:

— die Relevanz der Ziele und Aktivititen fiir nationale wie fiir europdische Be-
diirfnisse,

— die Effizienz, d.h. das Verhiltnis zwischen Ressourcen und Zielerreichung,

— die Effektivitit des Programms im Sinne einer Ubereinstimmung zwischen

Ergebnissen und Zielen,
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— und auf die unmittelbaren Auswirkungen des Programms sowie seiner ver-
schiedenen Aktionen.

Fiinf aktionsiibergreifende Ziele des SOKRATES II-Programms lassen sich iden-
tifizieren: erstens die Forderung des lebensbegleitenden Lernens (Art.1, Abs. 3
des Ratsbeschlusses), zweitens die Forderung der Chancengleichheit beim Zugang
zu Bildung (Art. 2a), drittens die Forderung der Kenntnis der Gemeinschafts-
sprachen (Art. 2b), viertens die Zusammenarbeit von Einrichtungen des Bildungs-
wesens und die Mobilitdt von Individuen (Art. 2¢) und fiinftens die Unterstiitzung
der offenen und multimedialen Formen des Lernens (Art. 2d).

Jéhrlich wechselnde Priorititen der Forderung im Rahmen von SOKRATES II
finden sich in den Aufforderungen zur Einreichung von Projektantrégen fiir trans-
nationale Kooperationsprojekte und Netzwerke in den Aktionen COMENIUS und
GRUNDTVIG sowie in den Ausschreibungen fiir die Aktion 6 ,,Beobachtung und
Innovation” und die Aktion 7 ,,Gemeinsame Aktionen. Verschiedene Aspekte
bereichsiibergreifender Politiken werden im Rahmen der Aktion 8 ,,Flankierende
MaBnahmen* gefordert. Hierzu gehdren insbesondere Sensibilisierungsmaf3nah-
men fiir die Ziele des Programms, Schaffung von Synergien zwischen den Aktio-
nen des Programms und die Forderung der Chancengleichheit unterschiedlicher
Zielgruppen.

Im Wesentlichen werden mit den iibergreifenden Zielen und Forderpriorititen
des SOKRATES II-Programms die auf dem Treffen des Europdischen Rates in
Lissabon verabschiedeten strategischen Zielsetzungen unterstiitzt. Allerdings sind
gerade die Aktionen und Fordermafnahmen des Programms, die unmittelbare Re-
levanz fiir die Erreichung der strategischen Ziele besitzen, so klein, dass sie kaum
in der Lage sind, sichtbare oder spiirbare Auswirkungen zu zeitigen.

Das Untersuchungsdesign des hier vorgelegten Evaluationsberichts sah u.a.
vor, die Umsetzung der Ziele des SOKRATES II-Programms in Deutschland auf
der Ebene der Steuerung und Verwaltung des Programms zu priifen und in diesem
Rahmen eine Reihe iibergeordneter Fragen zu beantworten. So sollte eingeschétzt
werden, ob es Verdnderungen im gesellschaftlichen Kontext, im Bildungssystem
und insbesondere in den internationalen Aktivitdten der Bildungseinrichtungen
gibt, die auf eine Verdnderung des Stellenwerts von SOKRATES verweisen und
moglicherweise in Zukunft auch Verdnderungen des SOKRATES-Programms
nahe legen.

Zu priifen war also die Frage, inwieweit die Kontextbedingungen von SOK-
RATES sich in einer Weise verdndert haben, dass die Aktivitdten einen wesent-
lich anderen Stellenwert bekommen und sich damit auch die Wirkungen verén-
dern. Gedacht wurde dabei vor allem an die Auswirkungen der Globalisierungs-
diskussionen im Zuge des General Agreement on Trade in Services (GATS) im
Hochschulbereich und an die Auswirkungen der internationalen Schulvergleiche
(PISA, TIMSS, IGLU) im Schulbereich.
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Des Weiteren bot es sich an, die Wirkungen des SOKRATES-Programms auf
das Bildungssystem insgesamt zu untersuchen, weil in der Vergangenheit in den
verschiedenen Analysen der Aktion ERASMUS immer wieder festgestellt wurde,
dass ERASMUS die deutsche Hochschullandschaft in der Tat deutlich verdndert
hat. Fiir alle Hochschulen ist es selbstverstindlich geworden, dass Bemiithungen
um auslédndische Studierende und um die Studienchancen im Ausland fiir die
eigenen Studierenden Teil der alltdglichen Hochschulplanung und Hochschulges-
taltung sein miissen. Ein tempordres Auslandsstudium ist mittlerweile keine ,,exo-
tische* Option mehr, sondern eine ,,normale” Option. Fiir die anderen Aktionen
des SOKRATES-Programms ist der Blick bisher kaum auf solche iibergreifenden
Wirkungen gerichtet worden. In diesem Kontext war u.a. zu priifen, ob die einzel-
nen Forderbereiche hinreichend groB und hinreichend innovativ sind, um sichtba-
re Systemwirkungen zu zeitigen.

Eine weitere Frage ist die nach der administrativen Effizienz der dezentralen
Verwaltung und Durchfiihrung mancher Forderbereiche. Dezentrale Verwaltung
kann als Mechanismus verstanden werden, den einzelnen teilnahmeberechtigten
Landern Freiheiten zur unterschiedlichen Nutzung des Forderprogramms einzu-
rdumen. Von Interesse ist daher, in welchem Umfang es Spezifika in der Beteili-
gung an SOKRATES und dessen Wirkungen in Deutschland gibt und inwieweit
dies auf eine eigenstdndige nationale Nutzung von SOKRATES verweist.

SchlieBlich stand insgesamt die Frage an, ob SOKRATES nach 2006 mehr o-
der weniger in der gleichen Weise fortgefiihrt werden soll oder ob groBere Verén-
derungen vorgenommen werden sollen. Bereits in der Vergangenheit ist zum
Beispiel kontrovers diskutiert worden, ob die Erfolge von ERASMUS bei der
Stimulierung studentischer Mobilitdt eine Dauerhaftigkeit dieser Forderung nahe
legen oder ob umgekehrt eine Ubernahme in nationale Regie gerade dann zu emp-
fehlen wére, wenn sich eine Aktivitdt bewdhrt und konsolidiert hat. Fiir andere
Forderbereiche steht dagegen die Frage im Raum, ob die Wirkungen nicht zu
geringfligig sind, um sie aufrechtzuerhalten. Schlielich sollten gegebenenfalls
,Licken® in der Forderung durch SOKRATES aufgezeigt werden, die in Zukunft
geschlossen werden kdnnten.

2.2 Untersuchungsmethoden und Informationsquellen

Zur Beantwortung dieser iibergreifenden Fragen wurden im Rahmen der Evalua-

tion Anregungen auf mehrfache Weise gewonnen:

— durch die Auswertung verschiedener europdischer und nationaler Policy-Doku-
mente;

— durch die Einfiigung entsprechender Fragestellungen in die Interviews mit
unmittelbar Beteiligten an den Aktivitéten;
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— durch die Einflgung entsprechender Fragestellungen in die fur die schriftlichen
Befragungen verwendeten Fragebogen;

— durch die Analyse von Dokumenten (Leitfaden, Antragen und Berichten) im
Hinblick auf die tbergreifenden Fragen;

— durch die Diskussion dieser Fragen auf den Workshops, die im Rahmen von
ERASMUS, COMENIUS, GRUNDTVIG und MINERVA durchgefihrt wur-
den;

— durch Interviews mit Programmverantwortlichen in den Nationalen Agenturen,
den L&nderministerien, den deutschen Vertretern in den SOKRATES-Aus-
schiissen, mit Promotoren einzelner Aktionen des SOKRATES-Programms und
einiger Experten, die als Gutachter bei der Auswahl von Projektantréagen in den
zentralisierten Malinahmen des Programms tétig sind.

Die Gesprachspartnerinnen und -partner wurden zu folgenden Themenkomplexen

befragt:

— ihrer Einschétzung des Zusammenspiels und der Kooperation der verschiede-
nen Ebenen, die mit der Verwaltung und Durchfiihrung des Programms befasst
sind;

— dem Stellenwert der Aktionen und Aktivitaten in den verschiedenen Bildungs-
sektoren;

— den Formen der Werbung und Information sowie der Beratung von Antragstel-
lern;

— mdglichen Schwerpunktsetzungen bei der Begutachtung und Auswahl von
Antrégen;

— der Wahrnehmung von Problemen bei der Umsetzung des Programms;

— den Wirkungschancen und méglichen Innovationsfunktionen des Programms
in den verschiedenen Bildungssektoren;

— den Verbesserungsvorschldgen und Wiinschen fir die zukiinftige Gestaltung
des Programms.

2.3 Die Ebenen der Steuerung und Verwaltung

2.3.1 Aufteilung und Zustéandigkeiten

Auf der nationalen Ebene ist die Zustandigkeit fiir das SOKRATES-Programm
zweigeteilt. Das Bundesministerium fir Bildung und Forschung hat die Verant-
wortung fir die Durchfuhrung aller MaRnahmen auferhalb des allge-
meinbildenden Schulbereichs und vertritt — in Abstimmung und zum Teil gemein-
sam mit den Landern — die deutsche Position in den relevanten Ausschissen auf
européischer Ebene (SOKRATES-Ausschuss, SOKRATES-Unterausschuss Hoch-
schule und Arbeitsgruppe Erwachsenenbildung (,, GRUNDTVIG*)).
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Die Lander haben die Verantwortung fiir die Durchfithrung aller Mafnahmen,
die den allgemeinbildenden Schulbereich und seine vor- und nachgeordneten
Behorden betreffen. Auf européischer Ebene vertreten sie die deutsche Position
im SOKRATES-Unterausschuss Schule. In allen Kultusministerien der Lénder
gibt es eine Person, die als SOKRATES-Beauftragte oder -Beauftragter die Lan-
desinteressen in diesem Zusammenhang wahrnimmt.

Dariiber hinaus gibt es vier Nationale Agenturen, die fiir die administrative
Durchfiihrung der dezentralen SOKRATES-geforderten Aktivititen, die Werbung
fiir und Information iiber das SOKRATES-Programm, die Beratung, Betreuung
und Unterstiitzung der Antragsteller sowie die Berichterstattung gegeniiber den
nationalen Behorden und der europédischen Kommission zustindig sind. Die Auf-
teilung der Zustdndigkeiten richtet sich zwar im Wesentlichen nach den Bil-
dungssektoren, doch sind fiir GRUNDTVIG, COMENIUS und LINGUA jeweils
zwei Nationale Agenturen zustdndig. Der Deutsche Akademische Austauschdienst
ist zustindig fiir ERASMUS, der Pddagogische Austauschdienst beim Sekretariat
der Stindigen Konferenz der Kultusminister der deutschen Lénder betreut die
schulischen Teile des COMENIUS-Programms und ARION und hat eine Teilzu-
standigkeit fiir LINGUA. Dariiber hinaus haben die Lénder auch eine EURYDI-
CE-Stelle und eine NARIC-Stelle. Das Biiro Bildung fiir Europa beim Bun-
desinstitut fiir Berufsbildung ist als Nationale Agentur zusténdig fiir Teile von
GRUNDTVIG und LINGUA sowie fir MINERVA. Die InWEnt (ehemals CDG)
betreut die COMENIUS 1-Fremdsprachenprojekte im Bereich der auBerschuli-
schen beruflichen Bildung und die Mobilitdtsmainahmen zur Weiterbildung von
Lehrkréften in der Erwachsenenbildung, die im Rahmen von GRUNDTVIG 3
gefordert werden. Beim Bundesministerium fiir Bildung und Forschung gibt es
schlieBlich jeweils eine weitere Stelle fiir EURYDICE und NARIC.

Eine solche Aufteilung von Zustindigkeiten ist hoch komplex und es bedarf
intensiver Kooperation und Abstimmung auf nationaler Ebene sowie breiter In-
formation iiber Zustidndigkeiten bei den potenziellen Antragstellern, um Rei-
bungsverluste bei den Abldufen zu vermeiden und auf européischer Ebene mit
einer Stimme zu sprechen.

In den groBeren, auf einzelne Bildungssektoren bezogene Aktionen des SOK-
RATES-Programms werden dariiber hinaus von den Nationalen Agenturen Mode-
ratoren oder Promotoren eingesetzt. Dies sind in der Regel erfahrene Projekt-
teilnehmerinnen und -teilnehmer, die von den Nationalen Agenturen geschult
werden, um dann regional (im Falle der COMENIUS-Moderatoren) oder bundes-
weit (im Falle der GRUNDTVIG-Promotoren) iiber die jeweilige Aktion zu infor-
mieren, fiir eine Teilnahme zu werben, unerfahrene Antragsteller zu beraten oder
an die richtige Stelle zu verweisen oder die Umsetzung bestimmter Aktivitdten zu
unterstiitzen. Im Rahmen von ERASMUS gibt es dariiber hinaus eine von der
Europédischen Kommission aus Mitteln der Aktion 8 unterstiitzte Gruppe von
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ECTS-Beratern, die auf Anfrage die Hochschulen bei der Einfithrung von ECTS
beraten und unterstiitzen.

2.3.2 Kooperation und Abstimmung

Fir die Kooperation und Abstimmung zwischen Bund und Léndern sowie den
Nationalen Agenturen sind Verfahren gefunden worden, die den Informationsaus-
tausch, die Abstimmung von Entscheidungen sowie die Klarung der Zusténdigkei-
ten und Verantwortlichkeiten im Wesentlichen gewdhrleisten. Punktuell ist diese
Kooperation und Abstimmung jedoch miihsam, da bestehende Zustdndigkeiten
zum Teil einer gewissen Konkurrenz der nationalen Agenturen untereinander
ausgesetzt sind und dariiber hinaus bei der Zuordnung der Antragsteller in der
Aktion COMENIUS nicht immer eindeutig zwischen dem schulischen Bereich
und dem Bereich der auBerschulischen beruflichen Bildung unterschieden werden
kann. Dies betrifft insbesondere Antrdge auf Forderung von Fremdsprachenpro-
jekten, die von einer Handelskammer oder Handwerkskammer (zustindig ist In-
WEnt) gestellt werden, bei denen es sich aber um ein das Projekt einer Klasse von
Berufsschiilerinnen und -schiilern (zustiandig ist der PAD) handelt.

Da die Evaluation der Arbeit der Nationalen Agenturen nicht Gegenstand der
Zwischenevaluation des SOKRATES II-Programms in Deutschland war, sollen an
dieser Stelle nur drei Punkte genannt werden, die im Zuge der Interviews deutlich
hervortraten.

Erstens ist die Zufriedenheit der Klientel (beteiligte Einrichtungen und Indivi-
duen an Projekten und Mobilitdtsmalinahmen) mit den Beratungs- und Unterstiit-
zungsleistungen der Nationalen Agenturen in Deutschland sehr hoch.

Zweitens wirkt sich die Aufteilung der Aktionen COMENIUS und GRUNDT-
VIG auf jeweils zwei Nationale Agenturen ungiinstig auf die Kosten-Nutzen-
Relation aus. In den jeweiligen Nationalen Agenturen miissen Ressourcen und
Personal in einem Umfang bereitgestellt werden, der angesichts der zum Teil
niedrigen Zahl von Antridgen und Projekten als unverhéltnisméBig erscheint.

Drittens gibt es einen spezifischen Widerspruch zwischen der Zustiandigkeit
der Nationalen Agenturen fiir die Beratung und Unterstiitzung potenzieller Inte-
ressenten und Teilnehmer an den zentralisierten Aktionen und MaBnahmen und
dem tatsdchlichen Know-how und Einsatz dafiir. Zentralisierte Aktionen und
MaBnahmen werden von deutscher Seite nicht hinreichend wahrgenommen und
nicht optimal betreut und erscheinen dadurch zusétzlich intransparent.

2.4 Der Stellenwert von SOKRATES in der Politik

Die Ziele des Ratstreffens von Lissabon und die des SOKRATES II-Programms
werden grundsitzlich von deutscher Seite unterstiitzt. Allerdings hat es in den
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letzten Jahren zwei bildungspolitische Ereignisse gegeben, die das Gewicht dieser
Ziele relativiert haben.

Fiir den Schulbereich haben die Ergebnisse der internationalen PISA-Ver-
gleichsstudie fiir Deutschland die Bildungspolitik der Lénder dominiert und die
Umsetzung von COMENIUS {iberschattet. Dariiber hinaus variiert der Stellenwert
von COMENIUS in den verschiedenen Bundeslédndern betrdchtlich.

Fir den Hochschulbereich haben die Aktivititen im Zuge des Bologna-Pro-
zesses, insbesondere die Umstellungen der bisherigen deutschen Hochschulab-
schliisse auf die gestufte Struktur des Bachelor- und Master-Modells, sowie die
ersten Ansdtze zu einem auflereuropdischen Hochschulmarketing und Studien-
gangsexport Energien absorbiert, so dass ERASMUS weiterhin vorrangig als
Mobilitdtsaktion wahrgenommen und die SOKRATES-Fordermoglichkeiten zur
curricularen Weiterentwicklung in Deutschland nur wenig genutzt werden.

Aber auch fiir die anderen Aktionen des SOKRATES II-Programms ist der po-
litische Stellenwert nicht immer eindeutig. Dies soll im Vorgriff auf die Ergebnis-
se der Evaluation der einzelnen Aktionen, die in den folgenden Kapiteln ausfiihr-
lich dargestellt werden, an vier Beispielen gezeigt werden.

Die Aktion GRUNDTVIG ist fiir den hochgradig fragmentierten Erwachse-
nen- und Weiterbildungsbereich in Deutschland zu klein, um eine Wirkung zu
entfalten, die die hohen Erwartungen der Politik des lebenslangen Lernens einlo-
sen konnte. Dariiber hinaus setzt sich der deutsche Weiterbildungsmarkt aus einer
Reihe von groBeren, vor allem aber sehr vielen kleinen Einrichtungen und Tra-
gern zusammen, deren angespannte Finanzlage und begrenzte Personalressourcen
eine Beteiligung an GRUNDTVIG-Aktivititen erschweren. Angesichts der Tatsa-
che, dass lebensbegleitendes Lernen eines der vorrangigen Ziele des SOKRATES
II-Programms ist und als dritte Sdule neben dem Schul- und dem Hochschulbe-
reich steht, sollte die Aktion auch von der GroB3enordnung her den anderen beiden
Sdulen angepasst werden. Ein weiterer genuiner Forderungsbereich der Aktion
GRUNDTVIG ist in den Projekten und Aktivitdten mit deutscher Beteiligung
unterreprasentiert und ldsst erkennen, dass es in diesem Bereich in Deutschland
noch viel zu tun gibt. Es gibt wenig Zertifizierungsprojekte und Projekte, die sich
mit der Anerkennung non-formalen und informellen Lernens beschiftigen.

Die Aktion MINERVA kdnnte von einer engeren Verzahnung mit nationalen
Programmen profitieren. Im Multimedia- und e-Learning-Bereich sind hier insbe-
sondere die Initiativen ,,Schulen ans Netz“, ,Lernende Regionen” und ,,Neue
Medien in der Bildung® zu nennen. Zwischen diesen Initiativen und MINERVA
gibt es jedoch kaum Synergien oder Komplementaritdt. Die nationalen Initiativen
bieten eine hohere Forderung bei geringerem Aufwand fiir die Antragstellung und
das Projektmanagement und die Moglichkeiten einer wechselseitigen Ergénzung
ge-raten kaum in den Blick. Ein Interviewpartner, der sowohl mit der Aktion
MINERVA als auch mit den nationalen Initiativen gut vertraut war, beméngelte,
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dass es seitens der deutschen Bildungspolitik kaum eine klare Linie hinsichtlich
des Einsatzes von IKT im Bildungsbereich gebe. Nimmt man hinzu, dass die
Entwicklung von Onlineangeboten und e-Learning an den Hochschulen trotz aller
Propagierung weiterhin auf groBle Resistenz stot und vielfach einem kleinen
Kreis von Spezialisten iibergeben wird, dann konnte fiir den Stellenwert dieser
Aktion des SOKRATES II-Programms noch einiges getan werden.

Die Aktion LINGUA ist durch bestimmte Widerspriiche gekennzeichnet, die
nicht so einfach aufzuldsen sind. Einerseits will man die Aufrechterhaltung der
kulturellen und sprachlichen Vielfalt, andererseits sind die kleinen und weniger
gesprochenen Sprachen, die besonders im Rahmen von LINGUA gefordert wer-
den, fiir breite Bereiche des Bildungswesens unrelevant. Das hat dazu gefiihrt,
dass das fiir Deutschland zur Verfiigung stehende LINGUA-Budget zum Teil fiir
Aktivitdten im Rahmen des Européischen Jahrs der Sprachen verwendet wurde.
Fiir die deutsche Beteiligung an LINGUA-Projekten hat es dagegen nur wenig
Werbung gegeben.

Die im Rahmen der Aktionen 6 bis 8 geforderten Aktivitdten werden — mit
Ausnahme von ARION, dem EURYDICE-Informationsnetz und den NARIC-
Stellen — auf nationaler Ebene kaum wahrgenommen. Es gibt in den Nationalen
Agenturen keine Zustindigkeiten fiir diese Aktionen. Eine gezielte Strategie der
Inanspruchnahme der Férdermoglichkeiten im Rahmen dieser Aktionen ist nicht
erkennbar. Auch potenzielle Antragsteller haben dadurch keine nationalen An-
sprechpartner. Wenn man bedenkt, dass in diesen Aktionen besonders Synergien,
Komplemetéraktivitdten und Dissemination gefordert werden, Aktivititen also,
die im Rahmen des SOKRATES-Programms deutliche Schwachpunkte sind, dann
werden hier Chancen vergeben, die genutzt werden sollten.

2.5 Werbung, Information, Beratung

Alle Nationalen Agenturen werben fiir die Teilnahme am SOKRATES-Programm
bei ihrer Klientel und haben Informationsbroschiiren iiber die Aktionen in ihrem
Zustandigkeitsbereich aufgelegt. Dariiber hinaus werden regionale Konferenzen
und Tagungen durchgefiihrt und in einzelnen Aktionen sogenannte Promotoren
eingesetzt. In der Regel haben die Nationalen Agenturen Adressdatenbanken
aufgebaut, die entweder alle Einrichtungen eines Sektors und dort die zustdndigen
Ansprechpartnerinnen und -partner erfassen (z.B. Hochschulen) oder alle Interes-
senten, die jemals Kontakt mit der Nationalen Agentur aufgenommen haben,
sowie die Dachverbdnde von Organisationen mit lokalen und regionalen Zweig-
stellen (z.B. Volkshochschulen). Nicht immer ist es aber moglich, einen Sektor
mit allen potenziell an einer Beteiligung interessierten Einrichtungen vollstédndig
mit Informationen zu beliefern.
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Insgesamt ist das Engagement der Nationalen Agenturen fiir die Werbung und
Information sehr hoch und auch von den Beteiligten nicht beméngelt worden.
Verschiedentlich wurde die Organisation hinreichend vieler und regional spezifi-
scher Werbe-, Informations- und Beratungsveranstaltungen problematisiert, aller-
dings sind sowohl der deutsche Schulbereich als auch der deutsche Weiterbil-
dungsmarkt zu groB3 und zu vielféltig, um eine vollstindige Einbeziehung aller
Einrichtungen gewihrleisten zu kénnen.

Von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern an den zu einigen SOKRATES-
Aktionen durchgefiihrten Workshops wurden drei Bereiche genannt, die die be-
stehenden Aktivitdten der Nationalen Agenturen ergidnzen sollten:

— Die deutschen Projektbeteiligten, insbesondere Partner in zentralisierten Mafi-
nahmen, fiihlen sich haufig isoliert und vermissen Ansprechpartner. Hier wird
eine pro-aktive Rolle der Nationalen Agenturen gewiinscht.

— Sowohl in zentralisierten als auch in dezentralisierten projektférmigen MaB-
nahmen wiinschen sich die Beteiligten die Mdglichkeit zu einem Erfahrungs-
austausch auf nationaler Ebene. Ein solcher Austausch sollte sowohl Koordina-
toren als auch Partner einschlieBen.

— Problematisiert wurde auch der Mangel an Informationen tiber Moglichkeiten
der Verkniipfung verschiedener MaBinahmen innerhalb einer Aktion bzw. er-
ginzende Fordermdglichkeiten innerhalb von SOKRATES, aber in unter-
schiedlichen Aktionen, sowie die Schaffung von Synergien. Dies ist nicht al-
lein ein Informationsproblem sondern auch ein Wahrnehmungsproblem der Be-
teiligten und konnte durch gezieltere Informationen und Beratungen verbessert
werden.

2.6 Auswahl von Antriigen und Zielgruppen

Wie bereits am Ende des Abschnitts 2.3.2 erwihnt, ist die Auswahl von Antragen
sowie die Bewilligung des beantragten Projektbudgets in den zentralisierten Pro-
jekten fiir die Beteiligten mit Unsicherheiten und Intransparenz verbunden. Die
Griinde fiir Kiirzungen des beantragten Budgets sind fiir die meisten nicht nach-
vollziehbar. Aufgrund der niedrigen Bewilligungsquoten sind die Projektantrage
in der Regel hoch ambitioniert und knapp kalkuliert, so dass bei groBeren Kiir-
zungen die Arbeitspldne kaum noch einzuhalten sind. Abstriche werden dann
meistens bei der Produkterstellung, der Qualitdtskontrolle und der Evaluation
gemacht. Die Projektbeteiligten sollten auf jeden Fall iiber die Griinde der Kiir-
zungen und gegebenenfalls auch dariiber informiert werden, welche Teilaufgaben
gestrichen werden konnen.

Bei der Auswahl von Antrdgen in den dezentralisierten Malinahmen ist die
Problemlage anders. Den Evaluatoren ist bewusst, dass der Untersuchungszeit-
raum fiir die Zwischenevaluation des SOKRATES II-Programms insofern un-
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giinstig war, als im Ubergangsjahr von SOKRATES 1 zu SOKRATES II noch
nicht alle neuen Strukturen — einschlieBlich einer neuen Nationalen Agentur —
vollstandig aufgebaut waren und im ersten reguldren Jahr von SOKRATES II
noch nicht alle neuen Optionen und Fordermoglichkeiten so weit an die ,,Basis*
vermittelt waren, dass eine Ausschopfung der Fordergelder gelingen konnte. Den-
noch ist in einigen Bereichen festzustellen, dass das Kriterium der Verausgabung
des verfiigbaren Budgets die Auswahl der Antrage beeinflusst und auch qualitativ
schlechte Antrdge so lange nachberaten und nachgebessert werden, bis sie gefor-
dert werden konnen. Im ersten SOKRATES II-Jahr gelang die Verausgabung des
Budgets in einigen Aktionen dennoch nicht, und Mittel in zum Teil betrachtli-
chem Umfang mussten an die Europdische Kommission zuriickgegeben werden.

Hinsichtlich der Wahrung der Chancengleichheit bei der Einbeziehung von Zie-
lgruppen werden weder auf nationaler Ebene noch seitens der Nationalen Agentu-
ren besondere Steuerungsmechanismen eingesetzt. In der Regel beriicksichtigen
die Antragsteller die Bestimmungen zur Einbeziehung besonders benachteiligter
Zielgruppen selbst. Im Fall der Fremdsprachenprojekte im aulerschulischen Be-
reich der beruflichen Bildung gehoren die beteiligten Jugendlichen aufgrund der
angesprochenen Einrichtungen mehrheitlich besonders benachteiligten Gruppen
an. Allerdings ist in den Projekten und Maflnahmen mit deutscher Beteiligung die
Zielgruppe der Behinderten unterreprésentiert.

2.7 Wahrnehmung von Problemen bei der Umsetzung von
SOKRATES

Die Interviewpartner nannten eine breite Palette von Problemen, die sich aus ihrer
personlichen Sicht bei der Umsetzung des SOKRATES-Programms in Deutsch-
land ergeben. In diesem Abschnitt werden nur die Probleme auf der Steuerungs-
und Verwaltungsebene diskutiert. Die Wahrnehmung der aktions- bzw. mafinah-
mebezogenen Probleme sind den entsprechenden weiteren Kapiteln dieses Be-
richts zugeordnet. Drei groere Problemkomplexe konnten festgestellt werden:

— Probleme hinsichtlich der politischen Akzeptanz,

— administrative, haushaltsrechtliche, finanztechnische Probleme,

— Probleme aufgrund der Struktur der Bildungssektoren.

2.7.1 Politische Akzeptanz

Die projektformige internationale Kooperation von Einrichtungen des Bildungs-
wesens sowie die Mobilitdt und der Austausch der in diesen Einrichtungen arbei-
tenden und lernenden Individuen ist nicht mehr ganz so ,,exotisch wie noch vor
einigen Jahren. Hier hat SOKRATES viel geleistet. Allerdings gibt es Bereiche
des Bildungswesens, in denen eine internationale oder europiische Perspektive
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lange nicht alle Einrichtungen erreicht hat und nur wenig in das Alltagsgeschéaft
integriert ist. Europdische, SOKRATES-geforderte Aktivititen werden eher als
zusétzliche Maflnahmen mit Nischen- oder Inselcharakter gesehen und sind nicht
anerkannter Teil von Organisationsentwicklung und Organisationsreform. Ent-
sprechend isoliert sind die Akteure. Insbesondere in den Aktionen COMENIUS
und GRUNDTVIG ist dies der Fall.

Landes- oder bundespolitisch gibt es mehrere Optionen, um diesbeziiglich Ab-
hilfe zu schaffen. Erstens wére darauf hinzuwirken, dass die Leistungen und der
Arbeitsaufwand der unmittelbar mit den Projekten und Aktivitdten befassten Ak-
teure in den Einrichtungen in irgendeiner Weise anerkannt wird. Entlastung von
reguldren Dienstaufgaben, Abminderungsstunden, Anerkennung von im Ausland
erbrachten Lehrleistungen auf das Lehrdeputat, Karrierewirksamkeit der Beteili-
gung an Projekten oder Fortbildungen sind nur einige der bestehenden Mdoglich-
keiten.

Zweitens diirfen SOKRATES-Projekte keine ,,Projekte zweiter Klasse* wer-
den, die aufgrund der erforderlichen Eigenbeteiligung im Vergleich zu anderen
Forderméglichkeiten im Rahmen landespolitischer oder bundespolitischer Initiati-
ven einen geringeren Stellenwert innerhalb der Einrichtungen einnehmen. Der
Herstellung besserer Synergien sollte in diesem Zusammenhang mehr Aufmerk-
samkeit gewidmet werden.

Drittens steht die Frage der Moglichkeit von Komplementérfinanzierungen im
Raum. Viele SOKRATES-geforderte Aktivititen konnten von ,ideellen Forde-
rern® oder Sponsoren profitieren. Das fangt an bei der Einbeziehung von Verlagen
und Softwareentwicklungsfirmen bis hin zu Komplementarmitteln oder Dissemi-
nationshilfen durch Férdermoglichkeiten und immaterielle Unterstiitzungsleistun-
gen aus Stddtepartnerschaften, dem deutsch-franzosischen oder deutsch-
polnischen Jugendwerk, der Sozialpartner oder lokaler bzw. regionaler Behorden.

2.7.2 Administrative, haushaltsrechtliche und finanztechnische Probleme

Verbreitet sind Klagen iiber die hohe Regelungsdichte in den Durchfithrungsbe-
stimmungen der Aktionen des SOKRATES-Programms. Nimmt man die gerade
fiir die zentralisierten Projekte festgestellten niedrigen Bewilligungsquoten hinzu,
ergibt sich eine abschreckende Wirkung auf viele potenzielle Antragsteller.

Zwar gehort die Klage iiber unzureichende Finanzmittel mittlerweile schon fast
»zum guten Ton* im SOKRATES-Programm, doch fiihlen sich viele Projektbetei-
ligte unsicher, welche Moglichkeiten des Umgangs mit Budgetkiirzungen,
schlechten Mittelfliissen, mangelnder Termintreue der Europdischen Kommission
und zdhen Informationsfliissen es gibt. Von den betroffenen Projektbeteiligten
wird hier sowohl eine Flexibilisierung der Budgets bis hin zu Globalbudgets mit
Ubertragungsmoglichkeiten in das nichste Haushaltsjahr als auch eine ,,Feuer-
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wehrfunktion® der Nationalen Agenturen gewiinscht, damit solche Probleme die
beteiligten Einrichtungen nicht in ernsthafte Schwierigkeiten bringen. Dies gilt
gerade auch fiir kleinere und unerfahrenere Einrichtungen.

2.7.3 Probleme aufgrund der Struktur der Bildungssektoren

Die Umsetzung des SOKRATES-Programms sto3t auf nationaler Ebene auf eine
Reihe von Problemen, die der bestehenden Struktur der Bildungssektoren und der
Aufteilung in verschiedene Zustindigkeiten (Bund und Lénder, verschiedene
Nationale Agenturen) geschuldet sind. Darunter kranken insbesondere die Aktio-
nen COMENIUS und LINGUA, aber auch die Aktion GRUNDTVIG ist davon
beriihrt.

Sei es durch die relativ hierarchische Struktur mit langen Dienstwegen wie im
Bereich des allgemeinbildenden Schulwesens, sei es durch eine hochgradige
Fragmentierung und die grofe Triagervielfalt im Bereich der Erwachsenen- und
Weiterbildung, nicht immer erreichen die SOKRATES-bezogenen Informationen
ihre Adressaten bzw. sind die Kommunikationsstrukturen so transparent und
durchldssig, dass sie an der ,,Basis* ankommen. Hier sind besonders hinsichtlich
der Adressaten der Aktion GRUNDTVIG noch weitere Anstrengungen erforder-
lich, um mehr Systematik oder gegebenenfalls auch eine Fokussierung zu errei-
chen.

Ein weiteres Problem ist die Instabilitdt von Einrichtungen und Trigern, die
potenzielle Teilnehmer verschiedener Aktionen des SOKRATES-Programms
sind. Zusammenlegungen und SchlieBungen aufgrund des Geburtenriickgangs
oder aufgrund von Sparmafnahmen fithren dazu, dass in manchen Bereichen des
Bildungswesens die Tridger keine hinreichende Zeitperspektive haben, um an
mehrjdhrigen Projekten teilzunehmen.

Aufgrund der geteilten Zustidndigkeiten gibt es dariiber hinaus eine Tendenz
der Nationalen Agenturen, sich bei den dezentralisierten MaBBnahmen um die
Verausgabung des verfiigbaren Budgets zu kiimmern und eine strengere Quali-
titskontrolle der Antrige oder groBere ,,Uberbuchungen® des Budgets mit wett-
bewerbsauslosender Wirkung erst in zweiter Linie zu verfolgen.

SchlieBlich sei noch etwas zum ,,GieSkannenprinzip® der SOKRATES-Forde-
rung gesagt. Es steht in einem engen Zusammenhang mit der Frage, ob innerhalb
eines Bildungssektors moglichst viele Einrichtungen wenigstens einmal in den
Genuss einer SOKRATES-Forderung kommen sollen und ein Gewicht darauf
gelegt wird, jahrlich neue Einrichtungen einzubeziehen, oder ob neben der ,,Brei-
tenforderung* auch eine ,,Tiefenforderung erfolgen soll. Damit gemeint ist die
gegebenenfalls mehrmalige Forderung einzelner Einrichtungen, die besonders
vielversprechende innovative Themen oder Fragestellungen bearbeiten, von denen



2 Die Steuerung und Verwaltung des SOKRATES 1I-Programms in Deutschland 35

man sich eine breitere Wirkung innerhalb eines Sektors verspricht. Dazu sollen im
folgenden Abschnitt noch einige Bemerkungen gemacht werden.

2.8 Wirkungschancen von SOKRATES auf das Bildungssystem

Das SOKRATES-Programm ist ein finanzielles Anreizprogramm, das es Bil-
dungseinrichtungen ermdglicht, in Zusammenarbeit mit Partnern aus anderen
Landern Antrdge auf Forderung gemeinsamer Projekte, Netzwerke und Aus-
tausch- bzw. Mobilitédtsaktivititen zu stellen, die in Inhalt und Aktionsweise be-
stimmten Richtlinien entsprechen miissen. Auf diese Weise soll SOKRATES zur
Internationalisierung des Bildungsbereichs in einem zusammenwachsenden und
sich gleichzeitig erweiternden Europa beitragen. Die Beteiligungsquoten von
Personen und Einrichtungen kdénnen ein erster Indikator fiir den Beitrag sein, den
SOKRATES zur Internationalisierung eines Bildungssektors oder eines quer dazu
liegenden Aktivitétsbereichs leistet. Ein zweiter Indikator ist die Frage, was die
Beteiligung in den beteiligten Bildungseinrichtungen und bei den beteiligten Indi-
viduen im Hinblick auf Internationalisierung bewirkt. Ein dritter Indikator ist die
Frage nach den Ausstrahlungen der SOKRATES-geforderten Aktivitdten auf die
reguldren Tétigkeiten der geforderten Personen und Institutionen, auf andere Per-
sonen und Aktivititen innerhalb der Einrichtungen und dariiber hinaus. Ein vierter
Indikator schlieBlich ist die langfristige Wirkung der geforderten Aktivititen
durch kontinuierliche Nutzung der Produkte und Ergebnisse, durch Fortfithrung
der Kooperation durch Anderung der Bildungsziele und Zielgruppen von Einrich-
tungen. Bei diesen Indikatoren geht es in erster Linie um Wirkungen des SOK-
RATES II-Programms iiber die Primérertrage hinaus.

Hinsichtlich der Beteiligung von Personen und Einrichtungen wird derzeit nur
in ERASMUS eine weitgehende Durchdringung des Bildungssektors erreicht.
Alle anderen Aktionen sind von ihrer finanziellen Ausstattung her zu klein, um
mit dem verfiigbaren Budget eine vergleichbare Breitenwirkung zu erreichen.
Dabei bestehen allerdings in der Aktion COMENIUS auch mit dem vorhandenen
Budget noch Spielrdume. ERASMUS kann aber nicht das Modell fiir die anderen
Bildungssektoren sein, da die in diesen Sektoren bestehenden Einrichtungen we-
der die Infrastruktur (z.B. Organisationseinheiten, die den Akademischen Aus-
landsédmtern vergleichbar wéren) noch die erforderlichen Zeit- oder Autonomie-
spielrdume besitzen, um es den Hochschulen gleich zu tun.

Die Wirkungen einer Beteiligung an den verschiedenen SOKRATES-geforder-
ten MaBnahmen auf die Individuen und Einrichtungen sind in der Regel hoch,
wenn auch nicht durchgéngig von Dauer. Im Rahmen der Evaluation konnte fest-
gestellt werden, dass die Individuen sowohl personlich als auch fachlich Horizont-
und Kompetenzerweiterungen durch die Teilnahme an Fortbildungen oder Projek-
ten erfahren, dass Lehr- und Lernmaterialien verbessert, die Angebotspalette er-
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weitert oder neue Zielgruppen einbezogen werden. Fiir die Einrichtungen ist die
Teilnahme an SOKRATES vielfach ein Profilgewinn. Bedeutung wird zudem der
Kontaktpflege mit ausldndischen Partnern beigemessen.

Nur in wenigen Fillen gelingt es jedoch, eine Ausstrahlung der Ergebnisse und
Produkte iiber die unmittelbar Beteiligten hinaus zu erzielen. Schneisen fiir eine
ibergreifende Wirkung der SOKRATES-Aktivititen miissen in den meisten Bil-
dungsbereichen erst noch eroffnet werden. Das beginnt mit der Mdglichkeit, Be-
richte so aufzubereiten, dass ein Informationswert fiir andere generiert werden
kann, geht iiber die Aufbereitung von Produkten fiir eine weitere Verbreitung
(einschl. gegebenenfalls erforderlicher Ubersetzungen) und reicht bis hin zu Dis-
seminations- und Implementationshilfen. Hier fehlt es nicht nur an einer expliziten
Aktion oder MaBinahme mit eigenem Budget, sondern auch an leicht zugénglichen
und gut aufbereiteten Produkt- und Ergebnisdatenbanken.

Die Sicherung der Kontinuitdt und Nachhaltigkeit von SOKRATES-geforder-
ten Ergebnissen braucht noch sehr viel mehr Unterstiitzung, als dies derzeit der
Fall ist. In allen Aktionen sollte dariiber nachgedacht werden, bei welchen Fragen
und Resultaten es sich anbietet, neben der ,,Breitenforderung auf Konzentration
und Fokussierung zu setzen. Dies betrifft nicht nur die Férderung der zentralisier-
ten transnationalen Kooperationsprojekte, sondern konnte sich bei den dezentrali-
sierten Maflnahmen auf nationaler Ebene auch auf die gezielte Férderung von
Multiplikatoren und disseminierbaren Produkten beziehen. Das schlieft die Be-
riicksichtigung stirkerer Synergien von nationalen Initiativen mit LINGUA und
MINERVA ebenso ein wie Uberlegungen zur strategischen Nutzung von Férder-
moglichkeiten des SOKRATES-Programms fiir Schwerpunkte der Politik von
Bund und Léndern im Bildungsbereich.

2.9 Zusammenfassung

Das SOKRATES II-Programm ist eingebettet in den Kontext europédischer Initia-
tiven und strategischer Uberlegungen, in deren Rahmen die Europiische Union
bis zum Jahr 2010 zum ,,wettbewerbsfahigsten und dynamischsten wissensbasier-
ten Wirtschaftsraum der Welt” gemacht werden soll. Zur Erreichung dieses Ziels
wurden eine Reihe von Prioritdten fiir den Bildungsbereich festgelegt, die sich
auch in den Zielen des SOKRATES-Programms widerspiegeln. Allerdings sind
gerade die Aktionen und FordermaBnahmen des Programms, die unmittelbare
Relevanz fiir die Erreichung der strategischen Ziele besitzen, so klein, dass sie
allein nicht in der Lage sind, die erhofften Wirkungen zu erzeugen.

Die Evaluation der Umsetzung des SOKRATES-Programms bezog daher Fra-
gen mit ein, in deren Rahmen die nationalen und européischen Kontextbedingun-
gen gepriift werden sollten, die sich fiir die Erreichung der gesetzten Ziele als
forderlich oder hinderlich erweisen. Zu diesem Zweck wurden
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— die Ebenen der Steuerung und Verwaltung des SOKRATES II-Programms in
Deutschland,

— der Stellenwert von SOKRATES in der deutschen Bildungspolitik,

— die Aktivitdten fir Werbung, Information und Beratung,

— die Auswahl von Antragen und Zielgruppen,

— die Wahrnehmung von Problemen bei der Umsetzung des SOKRATES II-
Programms und

— die Wirkungschancen von SOKRATES auf das Bildungssystem
untersucht.

Die Steuerung und Verwaltung des SOKRATES II-Programms in Deutschland ist
gekennzeichnet durch eine Aufteilung von Zustdndigkeiten zwischen Bund und
Léndern sowie insgesamt vier nationalen Agenturen. Die Kooperation und Ab-
stimmung der verschiedenen Stellen ist durch Verfahren und Vereinbarungen ge-
regelt, die ein liberwiegend gutes Funktionieren der Abldufe gewihrleisten. Die
Zufriedenheit der Beteiligten mit den Nationalen Agenturen ist hoch und es be-
steht gentigend Transparenz iiber die jeweiligen Ansprechpartner.

Allerdings wirkt sich die Aufteilung einzelner Aktionen des SOKRATES-
Programms auf zwei Nationale Agenturen hinsichtlich der Kosten-Nutzen-Rela-
tion etwas ungiinstig aus, da einerseits Ressourcen und Personal doppelt bereitge-
stellt werden miissen, zugleich aber die Zahl der Forderfélle niedrig ist.

Dariiber hinaus ist die Zustidndigkeit Nationaler Agenturen fiir zentralisierte
MaBnahmen verbesserungsbediirftig hinsichtlich der Betreuung von Projekten,
der breiteren Wahrnehmung geforderter Aktivititen und der Transparenz der
Auswahlverfahren.

Die strategischen Ziele des Bildungsgipfels von Lissabon und die Ziele des
SOKRATES II-Programms werden von deutscher Seite grundsétzlich unterstiitzt.
Dennoch haben der Bologna-Prozess und die Diskussionen um die au3ereuropéi-
sche Vermarktung des Studienstandortes Deutschland sowie — im Schulbereich —
die Ergebnisse der internationalen Schulvergleichsstudien den Stellenwert von
SOKRATES in der deutschen Bildungspolitik etwas relativiert. SOKRATES ist
nicht mehr der einzige Motor der Europiisierung und Internationalisierung im Bil-
dungsbereich.

Insgesamt konnte es eine bessere Verzahnung von nationalen Initiativen und
Programmen mit vergleichbaren Aktivitdten im Rahmen des SOKRATES II-Pro-
gramms geben. Dies betrifft insbesondere MaBinahmen zur Foérderung von Multi-
media-Einsatz und e-Learning in den verschiedenen Bildungssektoren. Feststell-
bar war auch die geringe Beteiligung deutscher Einrichtungen an SOKRATES-
MaBnahmen, die sich mit Zertifizierungs- und Anerkennungsfragen im Bereich
des informellen und nonformalen Lernens beschiftigen.



38 Barbara M. Kehm

Alle Nationalen Agenturen setzten ein breite Palette von Maflnahmen ein, um
iiber SOKRATES zu informieren und fiir eine Teilnahme zu werben. Das Enga-
gement in diesem Bereich ist insgesamt sehr hoch. Allerdings wird eine aktivere
Rolle der Nationalen Agenturen bei der Betreuung und Beratung von Partnern in
zentralisierten MaBBnahmen gewiinscht. Auch der nationale Erfahrungsaustausch
von Beteiligten in projektformigen Aktivitdten wurde angeregt. SchlieBlich konn-
ten gezieltere Informationen iiber Moglichkeiten zur Komplementirfinanzierung
und Herstellung von Synergien die Wirkungen von SOKRATES verbessern.

Die Auswahl- und Bewilligungsverfahren in den zentralisierten Mafnahmen
sind fiir viele Antragsteller und als Partner beteiligte Einrichtungen intransparent.
Es sollte darauf hingewirkt werden, dass die Griinde fiir Ablehnungen und Kiir-
zungen des beantragten Budgets den Betroffenen genannt werden. Vielfach wird
auch Hilfestellung im Umgang mit Kiirzungen benétigt.

Bei den dezentralisierten MaBnahmen konnten zu Beginn der Laufzeit des
SOKRATES II-Programms nicht in allen Fillen die verfliigbaren Fordergelder
verausgabt werden. Dies scheint jedoch im derzeit laufenden bzw. gerade zu Ende
gehenden Haushaltsjahr der Fall zu sein.

Probleme auf der Steuerungs- und Verwaltungsebene bei der Umsetzung des
SOKRATES II-Programms konnten in dreierlei Hinsicht festgestellt werden:

— Die Integration der Projekte in das Alltagsgeschift der Einrichtungen sowie die

Anerkennung der mit der Projektarbeit betrauten Akteure gelingt nicht durch-

géngig. Dem Bereich der Herstellung von Synergien, der Gewinnung ,,ideeller*

Forderer und Sponsoren sowie der Moglichkeit zu Komplementérfinanzierun-

gen miisste noch groflere Aufmerksamkeit gewidmet werden.

— Beklagt werden weiterhin die hohe Regelungsdichte in den Durchfiihrungsbe-
stimmungen, der biirokratische Aufwand bei Antragstellung, Berichterstattung
und Abrechnung sowie die detaillierten Vorschriften zur Verwendung der For-
dermittel.

— Die Aufteilung der Zusténdigkeiten von Bund und Léndern sowie der ver-
schiedenen Nationalen Agenturen wirkt sich in einigen Aktionen nachteilig auf
die breite und systematische Erreichung von Adressaten aus. Zugleich sollte
dartiber nachgedacht werden, ob es sich angesichts der Organisations- und
Tréagervielfalt im Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung nicht anbietet,
neben der Einbeziehung moglichst vieler Einrichtungen auch ein gewisses Ge-
wicht auf Fokussierung bestimmter Fragestellungen und Aktivititen zu legen.

Die Wirkungschancen des SOKRATES-Programms auf das Bildungssystem wur-
den anhand von vier Indikatoren untersucht, die auch in den aktionsbezogenen
Abschnitten des Berichts wieder aufgenommen werden. Aus einer libergreifenden
Perspektive ergab die Evaluation die folgenden Befunde:
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Hinsichtlich der Beteiligung von Personen und Einrichtungen wird derzeit nur
in ERASMUS eine weitgehende Durchdringung des Bildungssektors erreicht.
Alle anderen Aktionen sind von ihrer Ausstattung her zu klein, um vergleich-
bare Resultate zu erzielen.

Die Wirkungen der SOKRATES-geforderten Aktivititen auf die beteiligten
Individuen und Einrichtungen sind positiv, aber nicht iiberall gleichermaflen
von Dauer.

Es gelingt nur in wenigen Féllen, eine Ausstrahlung der Ergebnisse und Pro-
dukte iiber die unmittelbar Beteiligten hinaus zu erzielen. Hier fehlt es an Dis-
seminations- und Implementationshilfen.

Die Sicherung der Kontinuitit und Nachhaltigkeit von SOKRATES-
geforderten Ergebnissen braucht mehr Unterstiitzung. Dabei bietet es sich auch
an, tiber eine strategischere Nutzung der Férdermdglichkeiten des SOKRATES-
Programms fiir nationale Initiativen nachzudenken.






COMENIUS - Schulbildung

Bettina Alesi, Heiko Kastner, Barbara M. Kehm, Friedhelm Maiworm

COMENIUS war bereits im SOKRATES I-Programm eine verhéltnismalig ge-
wichtige Aktion, die den gesamten Sektor der schulischen und beruflichen Erst-
ausbildung umfasste, vom Kindergarten bis zur Sekundarstufe Il. Nach einer

Pilotaktion in den Jahren 1992 bis 1995 zur Férderung multilateraler Schulpart-

nerschaften bedeutete die Entscheidung fir die Aktion COMENIUS als Teil des

SOKRATES I-Programms erstmalig die regulére Aufnahme von Forderaktivitaten

im Bereich der schulischen Bildung durch die Europaische Kommission. In leicht

verdnderter und erweiterter Form wurde die Aktion COMENIUS auch Teil des

SOKRATES II-Programms. Die im Rahmen von COMENIUS geforderten MaR-

nahmen und Aktivitaten sollen insbesondere zu einer VVerbesserung der Qualitat

der Schulbildung und zur Starkung der europdischen Dimension in der Schulbil-
dung beitragen. AuBerdem will COMENIUS zu einem erweiterten Fremdspra-
chenerwerb und zu einer Verbesserung des interkulturellen Bewusstseins an den

Schulen beitragen.

COMENIUS st eine gemischt zentrale und dezentrale Aktion, die aus drei

Teilaktionen besteht:

— COMENIUS 1: Schulpartnerschaften (1a: Schulprojekte, 1b: Fremdsprachen-
projekte, 1c: Schulentwicklungsprojekte) mit dezentraler Durchfiihrung;

— COMENIUS 2: Aus- und Weiterbildung des Schulpersonals (2.1: Européi-
sche Kooperationsprojekte mit zentraler Durchflihrung; 2.2: Mobilitatsstipen-
dien fur (a) in der Aushildung befindliche Lehrkrafte, (b) Sprachassistenten,
(c) Lehrkréfte in der Fort- und Weiterbildung mit dezentraler Durchftihrung);

— COMENIUS 3: Netzwerke mit zentraler Durchfiihrung.

Fur die Verwaltung der dezentralen Aktionen sind in Deutschland zwei Nationale

Agenturen zustandig:

— der Padagogische Austauschdienst (PAD) der Kultusministerkonferenz fir
den Bereich der allgemeinen und beruflichen Schulbildung,

— die Internationale Weiterbildung und Entwicklung gGmbH (InWEnt) fur den
Bereich der auBerschulischen beruflichen Erstausbildung.
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Beide Bereiche — allgemeine und berufliche Schulbildung auf der einen und au-
Rerschulische berufliche Erstausbildung auf der anderen Seite — wurden aus
Grinden der Projektforderung im Rahmen der vorliegenden Studie getrennt unter-
sucht.

3.1 COMENIUS im Schulbereich

Die Steuerung und Verwaltung der Aktion COMENIUS in Deutschland besteht
im Wesentlichen aus drei Ebenen: den Vertreterinnen der Lander im SOKRA-
TES-Hauptausschuss und im Unterausschuss Schule, den SOKRATES-
Beauftragten der 16 Bundeslédnder sowie dem Padagogischen Austauschdienst der
KMK als Nationaler Agentur. In einigen L&ndern sind die Verantwortlichkeiten
fir die Umsetzung einzelner MaRRnahmen der Aktion COMENIUS an nachgeord-
nete Schulbehdrden auf regionaler bzw. Bezirksebene oder Landesinstitute dele-
giert worden. Dariliber hinaus wird ein Netz von etwa 70 COMENIUS-
Moderatoren flr die Werbung und Information der Schulen eingesetzt. Die An-
tragstellung ist Uber den reguldren Dienstweg geregelt. Die SOKRATES-
Beauftragten der Lander sind fur eine Vorbegutachtung der Antrage fur Schul-
partnerschaften zustandig. Diese Struktur funktioniert im Wesentlichen gut, ist
aber zugleich mit einigen Liicken behaftet, die durch Uberlastung der verantwort-
lichen politischen Akteure, eine gewisse Skepsis hinsichtlich der Kompatibilitét
européischer Forderpolitik im Bildungsbereich mit der Kulturhoheit der L&nder
und die Dominanz anderer Politikfelder in der Landesschulpolitik entstehen. Nur
eine kleine Minderheit der deutschen Lander hat eine ausgewiesene Politik und
Strategie zu Fragen der Internationalisierung im Schulbereich im Allgemeinen
und der Umsetzung von COMENIUS im Besonderen.

Hinsichtlich der Kooperation und Abstimmung der auf nationaler und Lander-
ebene verantwortlichen Akteure haben wir eine hohe Kommunikationsdichte und
eine gute Qualitdt der Kooperation festgestellt. Die Arbeit des Padagogischen
Austauschdienst als Nationaler Agentur fir COMENIUS wird sehr positiv bewer-
tet. Anders sieht es mit dem Riickhalt einzelner SOKRATES-Beauftragter in ihren
Ministerien aus. Fast alle SOKRATES-Beauftragten waren zeitlich Giberlastet und
hatten eine Reihe weiterer Zustandigkeiten neben COMENIUS. Einige von ihnen
wiinschten sich eine bessere Wahrnehmung und Anerkennung ihrer Arbeit inner-
halb des eigenen Hauses. Gegeniiber dem Bund und der Europaischen Kommis-
sion gilt als vorrangiges Prinzip, dass Landerinteressen von den L&ndern selbst
vertreten werden. Das fihrt hier und da zu dezidierten Abgrenzungen. Zwischen
den L&ndern gibt es zwar eine Abstimmung Uber die bei der Begutachtung von
Antragen zugrunde zu legenden Auswahlkriterien (vgl. den vom PAD erstellten
Begutachtungsleitfaden), aber keine abgestimmten Qualitatskontrollen.
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Der Stellenwert von COMENIUS in der Landesschulpolitik reicht von hoch bis
beklagenswert niedrig. Nicht nur, dass es iberwiegend keine explizite Politik und
Strategie der Nutzung von COMENIUS fur die Landesschulpolitik gibt, zum Teil
werden auch Spielrdume fur eigene Akzentsetzungen nicht erkannt. Prioritét ha-
ben zumeist die Ausschopfung der dem jeweiligen Land nach dem Konigsteiner
Schlussel zustehenden COMENIUS-Fordermittel und der Schutz der Kulturho-
heit. Darlber hinaus wurden jedoch drei Ubergreifende Ziele deutlich, die bei der
Umsetzung und Nutzung der Aktion in den Landern — mal mehr, mal weniger
dezidiert — eine Rolle spielen: (a) die Férderung des Fremdsprachenlernens, ins-
besondere an Grundschulen; (b) die Einfiihrung einer européischen Dimension in
den Unterricht durch facherubergreifendes Lernen und die Entwicklung interkul-
tureller Kompetenzen; (c) der Abbau von Fremdenfeindlichkeit und die Forderung
von Toleranz.

Die Werbung fiir und Information (iber COMENIUS sowie die Beratung von
Antragstellern geschieht tiber verschiedene und sehr vielfaltige Wege (Bereitstel-
lung von Broschiiren, Bekanntgabe in Amtsblattern und im Internet, Aktions- und
Informationsveranstaltungen, Entsendung von COMENIUS-Moderatoren an
Schulen, personliche Beratung etc.). Allerdings haben viele Bundeslander die
Werbung fir COMENIUS in dem Augenblick reduziert, als geniigend Antrége
eingereicht wurden, um die verfiigharen Fordermittel auszuschopfen. Die Begrin-
dung war, dass man die Ablehnungsquote nicht unbegrenzt erhdhen wolle, um
Antragsteller nicht unnétig zu enttduschen. Zugleich wirde auch eine deutliche
Mehrbelastung bei der Auswahl und Vorbegutachtung der Antrége entstehen.
Dariiber hinaus gab es punktuelle Unzufriedenheiten und Defizite: Informationen,
die Uiber den Dienstweg verbreitet werden, erreichen die Adressaten an den Schu-
len nicht immer zuverldssig; COMENIUS wird nur selten in den Dienstberatun-
gen der Schulleiter thematisiert. Koordinatoren und Partner in Schulpartnerschaf-
ten (COMENIUS) &duRerten im Rahmen eines Workshops punktuelle Unzufrie-
denheit mit der Unterstitzung durch die SOKRATES-Beauftragten ihrer L&nder
und der Offentlichkeitsarbeit fiir COMENIUS generell. Dariiber hinaus stellten
die Evaluatoren fest, dass fur die zentralisierten COMENIUS-MaRnahmen (CO-
MENIUS 2.1-Projekte und COMENIUS 3-Netzwerke) zwar Information und
Beratung seitens des PAD angeboten werden und auch ein gewisses MaR an
Stutzstrukturen aufgebaut sind, diese Angebote aber bei den potenziellen An-
tragstellern und Partnern nur wenig bekannt sind und dementsprechend in nur
geringem Male wahrgenommen werden.

Die der Beteiligung an COMENIUS zugrunde liegenden Ziele der Steuerungs-
ebene sind nicht immer deckungsgleich mit denen der Schulen und Lehrkréfte.
Schulen wiinschen sich eine maéglichst kontinuierliche Fdrderung in immer wieder
neuen Projekten und ggf. auch wechselnden Partnerkonstellationen, die SOKRA-
TES-Beauftragten verfolgen eher das Ziel, einmal begonnene Schulpartnerschaf-
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ten bis zum Ende der Laufzeit zu férdern, dann aber moglichst neue Schulen in
die COMENIUS-Férderung aufzunehmen. In einigen wenigen Bundeslandern
gibt es wechselnde Schwerpunktsetzungen bei der Férderung bestimmter Schul-
typen und bestimmter Gruppen von Lehrkréften. Bei der Auswahl der Antrége auf
Landesebene begrenzt man sich auf den je verfliigharen Budgetrahmen. Der Ko-
nigsteiner Schlissel wird dabei zu einem Instrument, mit dem tendenziell ein
Qualitatswettbewerb zwischen den Bundeslandern verhindert wird. Erst im Jahr
2003 wurde erstmalig eine gréRere ,,Uberbuchung® des Budgets durch eine groRe-
re Zahl von Antrdagen erreicht. Allerdings wird bei der Auswahl der Antrdge der
Konigsteiner Schlissel nicht auer Kraft gesetzt.

Bei der Steuerung von COMENIUS in den Bundeslandern konnten drei grofe-
re Problemkomplexe festgestellt werden. Erstens zeigen sich jenseits des Stellen-
werts von COMENIUS in der Landesschulpolitik Defizite bei der politischen
Akzeptanz durch geringe Anerkennung der damit befassten Akteure und durch die
Wahrnehmung von COMENIUS als eine additive Aktivitat, die nur wenig Ver-
bindung mit ,,dem Eigentlichen* hat, was Schule ausmacht. In der Folge werden
nur von einer geringen Zahl der Lander Komplementarmittel zur Verfiigung ge-
stellt (etwa aus Regional- oder Stadtepartnerschaften bzw. aus Mitteln anderer
Landesforderprogramme), mit denen COMENIUS-Aktivitaten ko-finanziert wer-
den kdnnten. Entsprechend undeutlich bleiben Synergieeffekte. Zweitens gibt es
Klagen (iber die zu hohe Regelungsdichte in den Durchfiihrungsbestimmungen
der Kommission sowie lange und umstandliche Dienstwege auf Landesebene.
Seitens der Schulen gab es den Wunsch, Antrage direkt bei der Nationalen Agen-
tur stellen zu kénnen. Hinsichtlich der finanztechnischen Abwicklung der Projek-
te wurden ein flexibel handhabbares Globalbudget bzw. vermehrte Pauschalierun-
gen praferiert. Allerdings gehdren Klagen ber unzureichende Mittel und hohe
Regelungsdichte mittlerweile fast schon zum ,,guten Ton“ der Programmkritik.
Drittens wurde aufgrund der Struktur des Schulbereichs eine geringe Transparenz
der Kommunikationsstrukturen deutlich. Dies bezieht sich nicht nur auf die Wei-
terleitung und den Erhalt wichtiger Informationen, sondern auch auf Kommunika-
tionsmoglichkeiten mit auslandischen Partnern (Halbtagsschulsystem vs. Ganz-
tagsschulsystem). In vielen ostdeutschen Bundeslandern sind aufgrund demogra-
phischer Schwankungen auRerdem Probleme mit der Stabilitat und Zeitperspekti-
ve von Einrichtungen aufgetreten. Bevorstehende Zusammenlegungen und
SchlieBungen von Schulen, Schuldmtern etc. verhindern ein Einlassen auf langer-
fristige Projektaktivitéten.

Bei einer Betrachtung der Wirkungschancen von COMENIUS auf das Schu-
Isystem fallen mehrere Aspekte ins Gewicht. Die Aktion COMENIUS wird auf
der nationalen bzw. Steuerungsebene nur begrenzt wahrgenommen und wirklich
genutzt, insbesondere bei den dezentralen MaRnahmen (COMENIUS 1, COME-
NIUS 2.2.b und COMENIUS 2.2.c). Die zentralen MaRnahmen (COMENIUS 2.1
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und COMENIUS 3) sowie die an COMENIUS 2.1-Projekte gebundene Mobilitat
werden auf Lénderebene vernachlassigt. AulRerdem werden die auf nationaler
Ebene vorhandenen Stuitz- und Beratungsstrukturen fur diese MaBnahmen wenig
in Anspruch genommen. Die Akteure auf der Steuerungsebene teilen die Ansicht,
dass bei den COMENIUS 2.1-Projekten und den COMENIUS-Netzwerken fir die
teilnahmeberechtigten Einrichtungen des Schulbereichs vielfach ,die Latte zu
hoch héngt*. Fir die Universitaten als weitere teilnahmeberechtigte Einrichtungen
ist ein enger Kontakt mit den Schulbehtrden und der Nationalen Agentur eher
unublich und ungewohnt. Insgesamt ist beziiglich der Wirkungschancen von
COMENIUS auf den Schulbereich eine strukturell (z.B. Gber Dienstwege) abgesi-
cherte Wachsamkeit gegenuber Eingriffen in die Kulturhoheit der Lander zu beo-
bachten, wobei jedoch nicht immer erkennbar ist, dass eine konkrete Gefahr fiir
die Kulturhoheit Gberhaupt besteht. In den dezentralen Malinahmen von COME-
NIUS werden die Mittel im Jahre 2003 erstmalig voll ausgeschopft, doch fehlt bei
der Grolle des deutschen Schulsystems die ,kritische Masse®, um von systemi-
schen Wirkungschancen wirklich reden zu kénnen. Dariiber hinaus gehen fir eine
gezielte Nutzung der Aktion COMENIUS nur wenig strategische Impulse von der
Landespolitik aus.

Auswirkungen der Ergebnisse der internationalen PISA-Studie fur die Umset-
zung der Aktion COMENIUS in Deutschland wurden — von wenigen Ausnahmen
abgesehen — weitgehend verneint, doch stellten die Akteure auf der Steuerungs-
und Verwaltungsebene ein gestiegenes Interesse der Schulen und der Schulpolitik
fest, von anderen europdischen L&ndern und deren Schulpraxis zu lernen. Die
daraus bereits gezogenen oder noch zu ziehenden Schlisse tendieren jedoch eher
wieder zur Definition nationaler Standards in den einzelnen Schulfachern und
weniger zu einer Offnung des Schulbereichs fiir verstarkte internationale Koope-
ration und Zusammenarbeit.

3.1.1 Schulpartnerschaften

Die transnationale Zusammenarbeit von Schulen soll dazu beitragen, die Haupt-
ziele der Aktion COMENIUS zu verwirklichen: Verbesserung der Qualitat der
Schulbildung und Starkung der europdischen Dimension, Férderung des Fremd-
sprachenerwerbs und Forderung des interkulturellen Bewusstseins in der européi-
schen Schulbildung.

Im Rahmen von COMENIUS 1 kénnen Schulen Unterstiitzung der Européi-
schen Gemeinschaft fur die folgenden drei Projektarten beantragen:

— Schulprojekte: Bei COMENIUS-Schulprojekten sollen Schiiler und Lehrer aus
mindestens drei teilnehmenden Staaten die Gelegenheit haben, im Rahmen des
Unterrichts zusammen an einem oder mehreren Themen von gemeinsamem In-
teresse zu arbeiten. Der Austausch von Erfahrungen und das Kennenlernen der
kulturellen, gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Vielfalt in Europa soll nicht
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nur das Allgemeinwissen erweitern, sondern auch die Motivation und Fahig-
keit der Schiiler férdern, in Fremdsprachen zu kommunizieren und sie zu ler-
nen. Daruber hinaus wird von der internationalen Zusammenarbeit in gemein-
samen Projekten eine positive Wirkung auf die Teamféhigkeit und die sozialen
Kompetenzen von Schiilern und Lehrern erwartet.

Fremdsprachenprojekte: COMENIUS-Fremdsprachenprojekte sollen dazu bei-
tragen, die Auszubildenden zum Gebrauch anderer europdischer Sprachen an-
zuregen und ihre fremdsprachlichen Fahigkeiten zu férdern. Zielsprachen der
Projekte sind alle Amtssprachen der Europdischen Union (einschlieflich Irisch
und Luxemburgisch), wobei das Erlernen der weniger verbreiteten und seltener
unterrichteten EU-Sprachen besonders begriiit wird. Neben den EU-Sprachen
sind auch die Sprachen der am SOKRATES-Programm teilnehmenden EFTA-/
EWR-Staaten und Beitrittsstaaten forderberechtigt. Im Unterschied zu anderen
COMENIUS-Schulpartnerschaften ist die Zahl der beteiligten Organisationen
an Fremdsprachenprojekten auf zwei begrenzt, d.h. die Zusammenarbeit erfolgt
immer bilateral zwischen zwei Schulen bzw. Einrichtungen aus jeweils zwei an
SOKRATES teilnehmenden Staaten.

Schulentwicklungsprojekt: Bei Schulentwicklungsprojekten handelt es sich um
eine spezielle Form der Schulpartnerschaft, die seit dem Jahr 2001/02, der
zweiten Phase des SOKRATES-Programms, geférdert werden. Ziel der Projek-
te ist es, im Angesicht des raschen Wandels der Rolle von Schule und Lehrper-
sonal sowie der wachsenden Autonomie der Schulen in zahlreichen Staaten,
Schulleitern und Lehrkréaften die Moglichkeit zu bieten, Erfahrungen und In-
formationen auszutauschen, gemeinsam an ihre Bedirfnisse angepasste Me-
thoden und Ansétze fiir die Schulentwicklung zu konzipieren und die effizien-
testen Ansétze hinsichtlich Organisation und Unterrichtsmethodik in den teil-
nehmenden Schulen zu erproben und umzusetzen. Hinsichtlich ihrer Organisa-
tionsform, d.h. der multilateralen Partnerschaften, der Projektverwaltung, der
Dauer der Projekte, der finanziellen Grundausstattung usw. unterscheiden sich
Schulentwicklungsprojekte nicht von Schulprojekten. Der wesentliche Unter-
schied besteht vielmehr darin, dass bei Schulprojekten die Kompetenzentwick-
lung der Schiiler im Mittelpunkt steht (schilerzentriert), wahrend bei Schul-
entwicklungsprojekten die Organisations- und Unterrichtsformen (schulzent-
riert) zum Gegenstand der Projektarbeit gemacht werden.

Bei allen drei Arten von Schulpartnerschaften muss eine der beteiligten Schulen
die Aufgabe des ,,Projektkoordinators” Ubernehmen. Die maximale Forderungs-
dauer bei Schulprojekten und Schulentwicklungsprojekten liegt bei drei Jahren,
wahrend Fremdsprachenprojekte nur in Ausnahmeféllen langer als ein Jahr bezu-
schusst werden.
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Zum besseren Verstandnis der Beschreibung der deutschen Beteiligung an

COMENIUS-Schulpartnerschaften erscheint es notwendig, einige der zentralen

Be

griffe vorab zu erkléren:

Projekt/Partnerschaft: Die Begriffe Projekt und Partnerschaft werden synonym
verwendet. Jeder Vertrag, den der PAD mit einer Schule fiir die Teilnahme an
einer Schulpartnerschaft abschlieRt, wird als Projekt bzw. als Partnerschaft ge-
zahlt. Kooperieren zwei oder mehr deutsche Schulen zu einem gemeinsamen
Thema mit denselben ausléndischen Partnerschulen, erhélt Gblicherweise jede
dieser Schulen einen gesonderten Vertrag und zéhlt daher als eigenstandiges
Projekt bzw. als Partnerschaft.

Projekt-/Partnerschaftsvertrage: Der COMENIUS-Vertrag, den der PAD mit
den Schulen abschlief3t, hat eine Laufzeit von einem Jahr. Eine zweimalige
Verlangerung um jeweils ein weiteres Jahr ist bei Schulprojekten und Schul-
entwicklungsprojekten maoglich, so dass sich eine maximale Gesamtférderzeit
von drei Jahren ergibt.

Projektjahr/Schuljahr: Der Projekt- bzw. Vertragszeitraum umfasst jeweils ein
Schuljahr, d.h. er beginnt am 1.08. des Antrags- bzw. Bewilligungsjahres und
endet am 31.07. des folgenden Jahres.

Forderungsjahr: Partnerschaften kénnen fir einen Zeitraum von 1 — 3 Jahren
gefordert werden. Das Forderungsjahr gibt an, im wievielten Jahr der Forde-
rung sich die Partnerschaft befindet. Zulassige Werte sind 1, 2 oder 3.
Untersuchungszeitraum: Die Evaluation untersucht die zweite Phase des SOK-
RATES- Programms, die im Jahr 2000 begonnen hat. Der Untersuchungszeit-
raum umfasst die Schuljahre 2000/01, 2001/02 und 2002/03.
COMENIUS-Schulen: Alle Schulen, die im Untersuchungszeitraum einen Zu-
schuss fir ein oder mehrere COMENIUS-Projekte/-Partnerschaften erhalten
haben.

Schulkoordinatoren: Lehrkrafte, die an ihrer Schule die Hauptverantwortung
fir die COMENIUS-Schulpartnerschaft tbernommen haben und in der Regel
als Kontaktpersonen gegeniiber der Nationalen Agentur auftreten.
Koordinierungsschule/Projektkoordinatoren: Die Schule bzw. der Schulkoor-
dinator, die bzw. der fiir die Gesamtkoordination der an einem Projekt teilneh-
menden deutschen und ausléndischen Einrichtungen zusténdig ist.

Die deutsche Beteiligung an COMENIUS-Schulpartnerschaften

Im

Untersuchungszeitraum ist die Zahl der Projektvertrage fiir Schulpartnerschaf-

ten von 1.443 im Schuljahr 2000/01 auf 1.144 in 2001/02 zundchst deutlich zu-
rickgegangen. Fur das Jahr 2002/03 ist wieder ein leichter Anstieg auf 1.175

fes

tzustellen. In jedem Jahr sind mehr als vier Fiinftel der Vertrage fur Schulpro-

jekte ausgestellt worden.
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Der Riickgang bei der Zahl der geférderten Projekte liegt vor allem darin be-
griindet, dass bei nur leicht steigendem Gesamtbudget von 6.174.710 € in 2000/01
Uber 6.824.925 € in 2001/02 auf 7.148.824 € in 2002/03 fir COMENIUS 1, die
Zuschisse fiir die einzelnen Schulen ab dem Jahr 2001/02 deutlich erhéht worden
sind. Trotz einer Absenkung des Standardbetrages fur Sach- und Materialkosten
von durchschnittlich etwa 1.900 € im Jahr 2000/01 auf 1.300 € in 2001/02 hat die
verstarkte Forderung von Mobilitdtsmalnahmen und die pauschalierte Abrech-
nung von Aufenthaltskosten bei Auslandsreisen dazu gefiihrt, dass die bewilligten
Projektkosten im Durchschnitt um fast die Halfte von ca. 4.000 € in 2000/01 auf
5.800 € in 2001/02 angestiegen sind. Ein entsprechender Riickgang bei der Zahl
der geforderten Projekte war damit zwangslaufig die Folge. Da von den bewillig-
ten Zuschussen letztlich nur etwa drei Viertel verausgabt werden konnten, sind in
beiden Jahren Fordermittel in einer H6he nach Briissel zurlickiiberwiesen worden,
die zur Finanzierung von 400-500 weiteren Schulpartnerschaften ausgereicht
hatten.

Insgesamt wurden im Untersuchungszeitraum 2.474 Schulpartnerschaften aus
der Aktion COMENIUS gefordert: 2.084 Schulprojekte, 281 Fremdsprachenpro-
jekte und 109 Schulentwicklungsprojekte. Angesiedelt waren die Projekte an
2.188 deutschen Schulen, von denen etwa jede Zehnte mehrere Schulpartnerschaf-
ten durchflhrte.

Gemessen am relativen Gewicht der verschiedenen Schularten innerhalb
Deutschlands, sind allgemeinbildende Schulen des Sekundarbereichs (ca. 30% der
deutschen Schulen) in COMENIUS-Schulpartnerschaften deutlich (iberreprésen-
tiert (53%), wahrend die Beteiligung der Grundschulen (ca. 45% der deutschen
Schulen) auf der anderen Seite vergleichsweise gering ausfallt (24%). Ebenfalls
unterreprasentiert sind Berufs- und Fachschulen (10%), die etwa 15 Prozent der
deutschen Schulen ausmachen.

Da die Aufteilung der COMENIUS-Mittel fur die Bundesléander nach dem Koé-
nigsteiner-Schlissel erfolgt, ist eine entsprechende Verteilung der Schulpartner-
schaften nach Bundeslandern nicht iberraschend. Abweichungen, wie etwa eine
Uberproportionale Teilnahme von Schulen aus Brandenburg oder Hessen basieren
entweder auf einer Umlenkung von nicht verausgabten Mitteln an besonders akti-
ve La&nder oder sind Folge unterschiedlicher Kosten pro Partnerschaft in den
einzelnen Bundeslandern.

Pro Jahr nehmen zur Zeit etwa zwei Prozent der deutschen Schulen an CO-
MENIUS-Schulpartnerschaften teil. Die mehrjéhrige Forderungsdauer der Projek-
te fiihrt dazu, dass in jedem Jahr nur etwa 30-40 Prozent der Vertrdge an neue
Schulen vergeben werden kénnen. Theoretisch eréffnet sich damit pro Jahr fir
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0,6-0,8 Prozent der deutschen Schulen die Chance an der COMENIUS-Aktion
teilzunehmen.!

Die Landerkonfiguration der Projekte

Im Rahmen von COMENIUS-Schulpartnerschaften haben deutsche Schulen mit
auslandischen Partnerschulen aus allen SOKRATES-teilnahmeberechtigten Lan-
dern zusammengearbeitet. Besonders haufig sind Kooperationen mit Schulen aus
Italien (38% der Schulpartnerschaften), GroR3britannien (31%), Frankreich (30%),
Spanien (25%) und Polen (20%).

Die Zusammenarbeit mit Schulen aus Mittel- und Osteuropa ist im Untersu-
chungszeitraum kontinuierlich angestiegen. Dieser Befund reflektiert einerseits
die zunehmende Offnung des SOKRATES-Programms fiir Lander aus dieser
Region und kann andererseits als Beleg fiir ein zunehmendes, wechselseitiges
Interesse nach Kooperation zwischen deutschen und mittel- und osteuropéischen
Schulen angesehen werden.

Bei der Ubernahme der Koordination fiir das Gesamtprojekt sind deutsche
Schulen besonders aktiv. Obwohl sie nur etwa ein Viertel der Teilnehmer an
Schul- und Schulentwicklungsprojekten stellen, haben sie bei 44 Prozent der Pro-
jekte die Leitungsfunktion ibernommen.

Die Themen und Ziele der Projekte

COMENIUS-Schulpartnerschaften befassen sich mit einer Vielzahl von Themen,
die von Kinderspielen in den Teilnahmeldndern tiber Architekturstile und Metho-
den des Weinanbaus bis zu Fragen von Wirtschaft, Politik und Gesellschaft rei-
chen. In den Projektantrdgen haben die Schulen im Durchschnitt funf Facher
angegeben, die im Rahmen der Projektarbeit behandelt werden sollen. Besonders
haufig sind dies Erdkunde (56%), Fremdsprachen (54%), Geschichte (47%), Mut-
tersprache (44%), Neue Technologien (43%) und Kunst und Kunsthandwerk
(36%).

Konkrete MaRnahmen im Sinne der COMENIUS-Prioritaten finden sich an
etwa zwei Dritteln der Schulen, wobei hdufig mehrere Prioritdten gleichzeitig
angegangen wurden. Besonders oft sind dies Aktivitdten zur Forderung einer
interkulturellen Erziehung und zur Bekdmpfung von Fremdenfeindlichkeit und
Rassismus (54%). Es folgen MalRnahmen zur Forderung der Chancengleichheit
von Médchen und Jungen (27%), zur Forderung der Teilnahme von sozio-6ko-
nomisch benachteiligten Schilern (21%) und von Schiillern mit besonderem péda-
gogischen Bedarf (18%). Die Integration von Schillern aus Minderheitengruppen

1 Um alle Schulen, bei gleichbleibendem Gesamtbudget, zumindest einmal in den Genuss eines
Zuschusses kommen zu lassen, wére ein Zeitraum von fast 150 Jahren erforderlich.
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oder die Forderung der Teilnahme von behinderten Schilern ist etwa an jeder
zehnten Schule ein Thema.

Bedingungen und Erfahrungen wéhrend des Projektverlaufs

Im Unterschied zu den Vorstellungen der Kommission, sind an der Erstellung der
COMENIUS-Plane bei der Mehrheit der Schulen nur die Schulleitung und das
Kollegium beteiligt. Lediglich bei einem Viertel der Schulen wurden auch die
Schiler einbezogen. Elternvertreter und Fordervereine spielen kaum eine Rolle.
Bei der Debatte Uber die zukiinftige Rolle des COMENIUS-Plans muss bedacht
werden, dass strategische Uberlegungen zur Internationalisierung der Schule nur
in einer langerfristigen Perspektive Sinn machen. Die Nachhaltigkeit der Aktivia-
ten wird durch COMENIUS allein aber nicht gewéhrleistet. Im Gegenteil, die
Vergabepriorititen der Lander zielen eher auf eine Férderung von mdglichst vie-
len Schulen als auf die kontinuierliche Unterstiitzung der bereits vorhandenen
COMENIUS-Schulen. Vor diesem Hintergrund verliert der COMENIUS-Plan
seinen Sinn.

Der wochentliche Zeitaufwand, den die beteiligten Lehrkrafte in die Durchfiih-
rung der Schulpartnerschaften investieren, wird im Mittel mit 9,3 Stunden ange-
geben, wobei 6,4 Stunden auf inhaltliche Aufgaben und 2,9 Stunden auf die Pro-
jektverwaltung entfallen. Fast die Hélfte dieser Zeit wird von den hauptverant-
wortlichen Lehrerinnen und Lehrern aufgebracht (4,2 Stunden im Durchschnitt
pro Woche), die zwei Drittel der Organisationsarbeiten und ein Drittel der inhalt-
lichen Projektgestaltung realisieren.

Etwa drei Viertel der Schulen unterstiitzen die Teilnahme an COMENIUS-
Schulpartnerschaften indem sie Sachmittel fiir Material, Telefon usw. zur Verfii-
gung stellen und den (begrenzten) Zugriff auf Sekretariatsressourcen erméglichen.
Uber eine Reduktion der normalen Lehrverpflichtung berichtete dagegen nur jeder
dritte Teilnehmer an der Befragung. Dabei kommt die Verwendung von Anrech-
nungsstunden in den neuen Bundeslandern haufiger vor als in den alten Bundes-
lander (44% der Schulen im Vergleich zu 30%).

Die Kosten fir die Teilnahme an der COMENIUS-Schulpartnerschaft werden
zu 87,2 Prozent durch den COMENIUS-Zuschuss gedeckt. In geringem Umfang
werden neben Eigenmitteln der Schule (4,2% der Kosten) auch Zuschiisse der
Eltern verausgabt (4,1%).

VVon wenigen Aushahmen abgesehen, sind alle Schulen den Richtlinien der
COMENIUS-Aktion gefolgt, nach denen die Projektarbeit innerhalb der regulédren
Unterrichtszeit stattfinden, mehrere Klassen einbeziehen und fachubergreifend an-
gelegt sein soll. Ebenfalls weitgehend erfiillt wurde die Forderung, den Schiilern
neben dem Erwerb von fachlichen und sozialen Kompetenzen auch den Umgang
mit neuen Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) zu vermitteln.
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In etwa der Halfte der Schulpartnerschaften wird zur Verstandigung zwischen
den beteiligten Schulen mehr als eine Sprache eingesetzt. Insgesamt berichten vier
von funf der deutschen Projektverantwortlichen tiber den Gebrauch von Englisch
als gemeinsamer Projektsprache. Daneben wird in der Hélfte der Schulpartner-
schaften Deutsch und in jedem vierten Projekt Franzosisch als Arbeitssprache
genutzt. Weitere Sprachen wie z.B. Spanisch oder Italienisch kommen in etwa
jedem sechsten Projekt zum Einsatz. Zusétzlicher Fremdsprachenunterricht fir die
Projektteilnehmer wird fast nur an Sonderschulen und Grundschulen angeboten.

Fast 90 Prozent der deutschen Schulen haben 2001/02 Partnerschulen im Aus-
land besucht und zwei Drittel haben ihre auslandischen Partner zu Projekttreffen
nach Deutschland eingeladen. An etwa einem Drittel der Projekttreffen im Aus-
land nahmen neben Lehrkraften auch Schilerinnen und Schiler teil. Im Durch-
schnitt bestand die deutsche Delegation aus 2-3 Lehrern und 1-2 Schiilern. Zu
jedem zehnten Projekttreffen reisten mehr als vier Schiler mit.

Die Zusammenarbeit mit den auslandischen Partnerschulen verlduft im GroRen
und Ganzen gut. GréRere Schwierigkeiten ergeben sich, wenn tberhaupt, aus der
Nichteinhaltung von Terminen durch die Partnerschulen (24%), durch Unterschie-
de in den Erwartungen der Partner hinsichtlich der gemeinsamen Arbeit (16%)
und wechselnde Ansprechpartner (12%). Uber Verstandigungsschwierigkeiten
aufgrund mangelnder Fremdsprachenkenntnisse der deutschen oder ausléndischen
Beteiligten berichtet jede zehnte Schule.

Bezogen auf das Programm und seine Durchfiihrungsbestimmungen wird am
héufigsten die spate Benachrichtigung Uber das Zustandekommen des Projektes
als problematisch empfunden (13%). Insbesondere Schulen, die erst in 2001/02
ein COMENIUS-Projekt begonnen haben, empfanden die ,,Hangepartie* als be-
lastend (18%).

Umsetzung der Projektvorhaben

Der groRte Teil der COMENIUS-Schulpartnerschaften konnte in 2001/02 die Pro-
jektvorhaben ohne gréRere Anderungen gegeniiber den urspriinglichen Planungen
umsetzen. Lediglich jede vierte Schule sah sich wegen unterschiedlichster Arten
von schulinternen und schulexternen Schwierigkeiten veranlasst, Ziele und Zeit-
plan an neue Gegebenheiten anzupassen.

Im Rahmen der COMENIUS-Schulpartnerschaften 2001/02 wurden zahlreiche
Produkte erstellt. Besonders héufig finden sich Fotodokumentationen (in 55% der
Projekte), Internetseiten (45%), Videofilme (42%), CD-ROMs (40%), Projektrea-
der (37%), Lehr- und Lernmaterial (29%) und Powerpoint-Prasentationen (21%).
Bemerkenswerterweise haben Projekte, die erst seit einem Jahr geférdert werden,
genauso haufig bereits ein sichtbares Produkt erstellt wie Projekte, die sich im
dritten Forderungsjahr befinden.
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Reichweite und Wirkungen der Projekte

Als Folge der Teilnahme an den COMENIUS-Projekten wird bei den Schiilerin-
nen und Schilern eine deutliche Zunahme der kognitiven, sozialen und instrumen-
tellen Kompetenzen festgestellt. Neben einem gestiegenen Interesse und einem
Zuwachs an Wissen Uber die Partnerlander sieht eine deutliche Mehrheit der pro-
jektverantwortlichen Lehrkrafte eine positive Wirkung auf die Motivation der
Schulerinnen und Schiler, eine Verbesserung der Teamarbeit, mehr Eigeninitiati-
ve und Selbsténdigkeit und einen Zuwachs an Fachwissen. Etwas zurlickhaltender
wird die Entwicklung der Fremdsprachenkenntnisse gesehen. Nur knapp die Half-
te der Lehrkréfte sieht hier deutliche Fortschritte, die sich auf die Projektarbeit
zurickfihren lassen.

Besonders positiv werden die Ertrége fur die Schiler in Fremdsprachenprojek-
ten beurteilt. Sowohl bei der Entwicklung von kognitiven als auch von sozialen
Kompetenzen verzeichnen mehr Schulen einen bedeutsamen Anstieg als in ande-
ren Projektformen. Es ist zu vermuten, dass die Uberdurchschnittlichen Ertrage
auch eine Folge der obligatorischen Schulermobilitat in Fremdsprachenprojekten
sind. Auf der anderen Seite sind Schulen fiir Schiiler mit besonderem péadagogi-
schen Bedarf (Sonderschulen) bei der Feststellung der Auswirkungen besonders
zuriickhaltend.

Die Mitarbeit an der COMENIUS-Schulpartnerschaft wird von den projekt-
verantwortlichen Lehrkréften als Uberaus bereichernde Erfahrung angesehen.
Neun von zehn Teilnehmern berichten Uber einen umfangreichen Gewinn an
neuen Kenntnissen tiber Schulsysteme in anderen L&ndern, die Erweiterung ihrer
Fachkenntnisse auf Gebieten, die sie Ublicherweise nicht unterrichten, oder uber
die Herstellung von intensiven Kontakten zu Kollegen aus anderen Landern. VVon
drei Vierteln der Lehrkrafte wird die Reflexion der eigenen Lehrmethoden und die
Erhéhung der Motivation firr die eigene Téatigkeit als wichtiger personlicher Er-
trag der Schulpartnerschaft hervorgehoben. Zwei von drei Lehrerinnen und Leh-
rern berichten Gber den Erwerb von Fremdsprachenkompetenz und tiber umfang-
reiche neue Kenntnisse im eigenen Fachgebiet sowie bei Lehrmethoden und di-
daktischen Konzepten.

Besonders ertragreich ist die Mitarbeit fur Lehrkréfte in Schulentwicklungs-
projekten, wéhrend Lehrkrafte in Fremdsprachenprojekten sich vergleichsweise
zuriickhaltend &ufern. Insgesamt lasst sich festhalten, dass der groBte Teil der
Lehrkréafte fur die erhebliche Mehrarbeit, die sich aus der Teilnahme an den CO-
MENIUS-Schulpartnerschaften ergeben hat, in vielfaltiger Weise belohnt worden
ist.

Wahrend die gemeinsame Arbeit an einem Thema bei den beteiligten Lehrkraf-
ten und Schilern in aller Regel zu positiven Ertragen fiihrt, ist eine iber das Pro-
jekt hinausgehende Wirkung auf den Unterricht und auf die Schule insgesamt
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weniger selbstverstandlich. Es ist von daher nicht erstaunlich, dass von den Schu-
len vor allem solche Aspekte hervorgehoben werden, die relativ projektnah for-
muliert sind bzw. keine Eingriffe in die Organisation und das Lehrangebot der
Schule darstellen.

Die Mehrheit der Schulen sieht positive Effekte durch die Einbringung der eu-
ropéischen Dimension in den Unterricht (80%), die Akzentuierung des Schulpro-
fils (72%), die Starkung des facheriibergreifenden Arbeitens (69%), die Verbesse-
rung der AuBenwirkung und der Attraktivitit der Schule (61%) und den verstark-
ten Einsatz neuer Informationstechnologien an der Schule (55%). Vergleichsweise
selten finden sich dagegen Berichte iiber die Ubernahme von Lehrmethoden
(35%) oder Lehrmaterialien (29%) der auslandischen Partner oder die Anderung
organisatorischer Regelungen an der Schule (14%). Es ist zu vermuten bzw. zu
befurchten, dass vor allem die besonders hédufig genannten Auswirkungen mit
dem Ende der COMENIUS-Schulpartnerschaft auch wieder verschwinden wer-
den.

Im GrofRen und Ganzen sind die Lehrerinnen und Lehrer, die an ihrer Schule
die COMENIUS-Projekte koordinieren, mit den bisherigen Ergebnissen zufrie-
den: 36 Prozent der Teilnehmer an der schriftlichen Befragung des Evaluations-
teams waren sehr zufrieden, 50 Prozent zufrieden, elf Prozent wollten sich weder
positiv noch negativ festlegen und lediglich drei Prozent waren unzufrieden oder
sogar sehr unzufrieden. Ahnlich positiv haben sich die Schulen auch in den Sach-
lichen Berichten an den PAD geéuRert.

Auf die Ergebnisse der PISA-Studie angesprochen, vertraten mehr als zwei
Drittel der projektverantwortlichen Lehrkréfte die Auffassung, dass die COME-
NIUS-Projekte dabei helfen kdnnen, die Ausbildung an deutschen Schulen zu
verbessern und das Leistungsniveau der Schilerinnen und Schiiler anzuheben.
MaRnahmen zur Verbreitung von Ergebnissen und zur Projektevaluation
An fast allen Schulen hat es im Jahr 2001/02 Aktivitaten zur Verbreitung von
Projekterfahrungen und -ergebnissen gegeben. Besonders h&ufig waren Ausstel-
lungen (82%) und Veranstaltungen innerhalb der Schulgemeinschaft (81%). Da-
riber hinaus konnten drei von vier Projekten einen oder mehrere Artikel in der
lokalen Presse veroffentlichen. Jede dritte Schulpartnerschaft hat auch Veranstal-
tungen fiir interessierte Kreise auferhalb der Schulgemeinschaft durchgefiihrt
oder die Projektergebnisse an Dritte verschickt.

Der Forderung der COMENIUS-Richtlinien an die teilnehmenden Schulen, ih-
re transnationale Projektarbeit zu begleiten und zu bewerten, sind 85 Prozent der
deutschen Schulen nachgekommen. Die Selbstevaluation der Projekte erfolgt in
aller Regel in einer eher informellen und wenig strukturierten Form im Rahmen
von Reflexionsgesprachen zwischen den Projektteilnehmern. Nur in wenigen
Schulpartnerschaften kommen Fragebogen fur Schilerinnen und Schiiler (15%)
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oder Lehrkrafte (7%) zum Einsatz. Etwa jede zwanzigste Schulpartnerschaft wur-
de im Rahmen einer wissenschaftliche Begleitung systematisch evaluiert.

3.1.2 Europaische Kooperationsprojekte der Lehreraus- und -fortbildung
(COMENIUS 2.1)

Ziel der Europdischen Kooperationsprojekte im Bereich der Aus- und Fortbildung

des Schulpersonals ist es, dem Aus- und Fortbildungsbedarf einer bestimmten

Zielgruppe von schulischem Personal Rechnung zu tragen und konkrete Produkte

(Curricula, Kurse, Methoden, Lehrmaterialien etc.) zu entwickeln. Zu den Ziel-

gruppen gehdren auch Vertreter von Berufs- und Fachorganisationen, &rtlichen

Behorden, Eltern, Nichtregierungsorganisationen und Unternehmen. Damit sollen

die Aus- und Fortbildung von Lehrern und anderem Schulpersonal verbessert und

die Lehr- und Lernqualitat erhdht werden. In dieser COMENIUS-AKktion ist eine
breite Palette von Organisationen und Einrichtungen des Bildungswesens zur

Beteiligung aufgefordert.

Die Malinahme COMENIUS 2.1 ist das Ergebnis der Biindelung von drei fri-
heren MalRnahmen, die wahrend der ersten Phase von SOKRATES geférdert
wurden:

— COMENIUS 2: Schulbildung der Kinder von Wanderarbeitnehmern, von Per-
sonen, die einem Wandergewerbe nachgehen, von Nichtsesshaften und von
Sinti und Roma; interkulturelle Erziehung;

— COMENIUS 3.1: Europdische Fortbildungsprojekte fiir Lehrer und Padagogi-
sche Fachkréfte;

— LINGUA A: Europdische Kooperationsprojekte zur Ausbildung und Weiter-
bildung von Fremdsprachenlehrern.

Gemeinsames Merkmal aller VorgangermaRnahmen war die Durchfihrung von
Europdischen Kooperationsprojekten (EKP), die auch fir COMENIUS 2.1 beibe-
halten wurde. Insgesamt ist die Zusammenfiihrung der verschiedenen Vorgén-
germaBnahmen in COMENIUS 2.1 sowohl unter dem Gesichtspunkt der Klarheit
und Transparenz der Angebotsstruktur des Forderprogramms als auch der Verwal-
tungsvereinfachung unseres Erachtens positiv zu bewerten.

Die Europdischen Kooperationsprojekte im Bereich der Aus- und Fortbildung
des Schulpersonals werden zentral von der Européischen Kommission verwaltet.
Der Antrag ist von der koordinierenden Einrichtung des vorgeschlagenen Projekts
direkt an die Européische Kommission zu Ubersenden. Im Unterschied zu anderen
zentralen Aktionen, z.B. GRUNDTVIG 1 oder MINERVA, ist das Antragsverfah-
ren fir COMENIUS 2.1 nur einphasig, d.h. es miissen keine Vorantrage einge-
reicht werden. Allerdings hat sich die Kommission vorbehalten, im weiteren Ver-
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lauf des Programms auch fir COMENIUS 2.1 ein zweiphasiges Antragsverfahren

einzufiihren.?
Ab dem Ubergangsjahr 2000 wurde auch das Auswahlverfahren fiir die

Projekte modifiziert. Das brachte folgende Anderungen mit sich:

— Abschaffung der Vorauswahl durch die Nationalen Agenturen;

— Madglichkeit fur die Nationalen Agenturen zur Beurteilung und Kommentie-
rung der Projekte wahrend der ersten Phase des Auswahlverfahrens;

— Konsultation der Nationalen Agenturen vor der definitiven Erstellung der Aus-
wahlliste, um eventuelle Unterschiede in Bezug auf die Evaluation von
Projektvorschlagen zwischen Agenturen und Kommission zu klaren.

Zum ersten Mal wurden Experten zur Unterstitzung der Kommission bei der

Beurteilung der Projekte eingesetzt. Dies sollte die Qualitit der Beurteilung der

eingereichten Projekte verbessern und durch Expertenwissen anreichern. Eine

endgliltige Liste der fur die Férderung vorgeschlagenen Projekte wurde auf der

Grundlage eines drei Ebenen umfassenden Evaluationssystems erstellt:

— Projektbeurteilung durch zwei externe akademische Experten mit Fokus auf die
Qualitat und den innovativen Gehalt der Projektvorschlage;

— Projektbeurteilung durch die Nationalen Agenturen;

— Projektbewertung durch das Technische Hilfsbiro (TAO) im Hinblick auf die
formale Zuldssigkeit.

Auf der Basis einer durch diese Gremien erstellten Liste wurde durch den SOKRA-
TES-Unterausschuss Schule die Auswahl der geférderten Projekte beschlossen.®
Seit dem Jahr 2001/02 werden Européische Kooperationsprojekte zur Verbes-
serung der Qualitat und Starkung der europdischen Dimension der Schulbildung,
der Forderung der Qualitat des Unterrichts in den EU-Sprachen und zur Férde-
rung des interkulturellen Bewusstseins aus der Aktion COMENIUS 2.1 gefordert.

Antragstellung und Bewilligung

Die Antragstellung fir COMENIUS 2.1-Projekte erfolgt direkt bei der Européi-
schen Kommission (zentralisierte Aktion) in einem einstufigen Antragsverfahren.
Im Jahr 2001/02 wurden 159 Projektantrége eingereicht, darunter 17 Antrége von
deutschen Koordinatoren (10,7%) und weitere 38 Antrage fir Projekte mit deut-
scher Beteiligung (23,9%). Fast zwei Drittel aller Projektvorschldge wurden von
der Kommission positiv bewertet (siehe Tabelle 3.1), wobei Projekte mit deut-
schen Koordinatoren tberdurchschnittlich erfolgreich waren (Bewilligungsquote
von 76,5%). Bei vier von funf der 98 COMENIUS 2.1-Projekte des Jahres

2 Siehe Leitfaden fir Antragsteller fur das SOKRATES-Programm. Ausgabe Juni 2000, S. 14.
3 Siehe Auswahlmitteilungen der EU-Kommission zur Antragsrunde 2000 und 2001.
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2001/02 handelt es sich um neue Projekte, die erstmalig einen Zuschuss erhielten.
Die Ubrigen Projekte waren bereits aus Mitteln der Vorgangeraktionen gefoérdert
worden.

Tabelle 3.1: Antrage und geférderte COMENIUS 2.1-Projekte — nach Jahr
der Antragstellung und deutscher Beteiligung (in absoluten Zahlen und in
Prozent)

2001/02 2002/03

SOKRATES Deutsche  Deutsche SOKRATES Deutsche Deutsche
insgesamt Koord. Partner insgesamt Koord.  Partner
Anzahl % Anzahl % Anzahl % Anzahl % Anzahl % Anzahl%

Antrage
Bewilligt 98 61,6 13 765 24 632 40 258 8 32,0 12 33,3
Abgelehnt 61 384 4 235 14 36,8 115 74,2 17 68,0 24 66,7
Gesamt 159 100,0 17 100,0 38 100,0 155100,0 25100,0 36100,0

Geforderte Projekte
Neuforderung 79 806 11 139 18 22,8 40 320 8 200 12 30,0
Verléngerung 19 194 2 105 6 315 85 680 12 14,1 20 235

Gesamt 98 100,0 13 133 24 245 125100,0 20 16,0 32 25,6
Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.

In 2002/03 wurden 155 Antrége fur neue Projekte bei der Kommission einge-
reicht, von denen 40 in die Férderung aufgenommen wurden (25,8%). Daruber
hinaus erhielten 85 Projekte eine Verlangerung fiir ein zweites oder drittes Jahr.
Insgesamt stieg die Zahl der COMENIUS 2.1-Projekte damit in 2002/03 auf 125
und die Zahl der insgesamt geférderten Projekte auf 138.

Von den 138 COMENIUS 2.1-Projekten, die im Untersuchungszeitraum einen
SOKRATES-Zuschuss erhielten, wurden 21 Projekte von einer deutschen
Einrichtung koordiniert. An 26 weiteren Projekten waren deutsche Institutionen
als Partner beteiligt. Insgesamt nahmen in den ersten beiden Jahren 92 deutsche
Einrichtungen an COMENIUS 2.1 teil.

Wie Tabelle 3.2 zeigt, werden von Deutschland mehr Projekte koordiniert als
von jedem anderen Land (15,2%). Es folgen Spanien (14,5%) und GroRbritannien
(10,1%). Bezogen auf die Gesamtzahl der beteiligten Einrichtungen liegt Deutsch-
land mit 9,3 Prozent allerdings hinter Spanien (13,5%), aber etwa gleichauf mit
GrolR3britannien (9,5%). Insgesamt hat sich die deutsche Beteiligung an COME-
NIUS 2.1 im Vergleich zu den Vorgangeraktionen deutlich verbessert und kann
weitgehend als angemessen bezeichnet werden.
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Tabelle 3.2: Landerbeteiligung an COMENIUS 2.1-Projekten 2001/02 und
2002/03 — nach Funktion und Herkunftsland der teilnehmenden Einrichtun-
gen (absolute Zahlen und Prozentwerte)

Koordinatoren Partnereinrichtungen Gesamt
Anzahl Prozent Anzahl  Prozent Anzahl Prozent
AT 6 4,3 38 4,5 44 44
BE 10 7,2 32 3,8 42 4,2
BG 2 1,4 13 1,5 15 15
CcYy 1 0,7 3 0,4 4 0,4
cz 2 1,4 33 3,9 35 35
DE 21 15,2 71 8,3 92 9,3
DK 2 1,4 17 2,0 19 1,9
EE 0 0,0 7 0,8 7 0,7
ES 20 14,5 114 13,4 134 13,5
FI 4 2,9 32 3,8 36 3,6
FR 11 8,0 63 7,4 74 75
GR 4 2,9 21 25 25 25
HU 3 2,2 25 29 28 2,8
IE 2 1,4 13 1,5 15 1,5
IS 0 0,0 2 0,2 2 0,2
IT 12 8,7 63 7,4 75 7,6
LT 2 1,4 11 1,3 13 1,3
LU 0 0,0 5 0,6 5 0,5
LV 0 0,0 6 0,7 6 0,6
MT 0 0,0 9 11 9 0,9
NL 7 51 28 33 35 3,5
NO 3 2,2 11 1,3 14 1,4
PL 2 1,4 28 33 30 3,0
PT 3 2,2 38 4,5 41 4,1
RO 3 2,2 32 38 35 35
SE 3 2,2 32 3,8 35 35
Sl 1 0,7 8 0,9 9 0,9
SK 0 0,0 15 1,8 15 15
UK 14 10,1 80 9,4 94 9,5
Sonstige 0 0,0 2 0,2 2 0,2
Gesamt 138 100,0 852  100,0 990  100,0

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.
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Zahl der teilnehmenden Einrichtungen und Landerkonfiguration

An den COMENIUS 2.1-Projekten nahmen im Durchschnitt 7,2 Einrichtungen
aus 4,7 Léandern teil. Der Minimalanforderung der COMENIUS-Aktion nach
Beteiligung von mindestens drei Einrichtungen aus drei teilnahmeberechtigten
Landern entsprachen 25 Prozent der Projekte. In etwa der Hélfte der Projekte
nahmen Organisationen aus vier oder fiinf Landern teil und in einem weiteren
Viertel mehr als sechs Lander. Wie Tabelle 3.3 zeigt, entspricht die Beteiligung an
Projekten unter deutscher Koordination weitgehend dem europdischen Durch-
schnitt. Eine im Mittel geringere Zahl von Teilnehmern findet sich in Projekten,
die von Einrichtungen aus Mittel- und Osteuropa koordiniert werden.

Tabelle 3.3: Anzahl der an COMENIUS 2.1-Projekten teilnehmenden Lander
und Einrichtungen — nach Land des Koordinators (in Prozent)

Land der koordinierenden Einrichtung
DE Andere EU EFTA MOE  Gesamt

Anzahl der Teilnehmerlander

3 24 20 0 56 25
4 29 33 33 19 30
5 29 22 33 6 22
6-7 10 19 33 19 18
8-10 5 4 0 0 4
11-30 5 1 0 0 1
Gesamt 100 100 100 100 100
Anzahl (n) (21) (98) (3) (16) (138)
Durchschnittliche Zahl der

Teilnehmerlander 4,8 4.8 53 4,0 47
Anzahl der beteiligten Einrichtungen

3 10 11 0 38 14
4 5 15 0 13 13
5-6 43 33 33 13 32
7-10 33 29 33 31 30
11-20 10 11 33 6 11
21 und mehr 0 1 0 0 1
Gesamt 100 100 100 100 100
Anzahl (n) (21) (98) (3) (16) (138)
Durchschnittliche Zahl der

beteiligten Einrichtungen 7,0 7,5 8,0 54 7,2

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.
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Tabelle 3.4: Reprasentanz von Partnerlandern in COMENIUS 2.1-Projekten
—nach Land des Koordinators (in Prozent)

Land der koordinierenden Einrichtung
DE Andere EU EFTA MOE Gesamt

AT 38,1 15,3 0 12,5 18,1
BE 4.8 15,3 0 12,5 13,0
BG 9,5 3,1 0 0 3,6
cY 0 2,0 0 0 1,4
cz 28,6 16,3 0 12,5 17,4
DE 0 30,6 0 37,5 26,1
DK 9,5 9,2 66,7 6,3 10,1
EE 0 3,1 33,3 6.3 3,6
ES 47,6 38,8 0 18,8 37,0
FI 23,8 16,3 0 12,5 16,7
FR 28,6 245 0 12,5 23,2
GR 4,8 8,2 33,3 12,5 8,7
HU 4,8 13,3 33,3 6,3 11,6
IE 4.8 8,2 0 6,3 7,2
IS 0 1,0 33,3 0 1,4
IT 19,0 26,5 33,3 12,5 23,9
LI 0 0 0 0 0
LT 4.8 41 33,3 0 43
LU 0 41 0 0 2,9
LV 48 5,1 0 0 43
NL 38,1 14,3 0 31,3 19,6
NO 0 71 0 0 5,1
MT 0 3,1 33,3 6,3 3,6
PL 28,6 14,3 0 6,3 15,2
PT 14,3 235 33,3 12,5 21,0
RO 0 14,3 0 6,3 10,9
SE 9,5 16,3 33,3 18,8 15,9
sI 14,3 4,1 0 0 5,1
SK 4,8 6,1 0 12,5 6,5
UK 38,1 34,7 66,7 37,5 36,2
oT 48 1,0 0 0 1,4
Gesamt 385,7 3837 4333 3000 3754
Anzahl (n) (1) (98) 3) 16)  (138)

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.
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Betrachtet man die Léanderkonfiguration der Projekte so zeigt sich, dass im

Durchschnitt

— 30,4 Prozent aus dem Land des Koordinators stammen,

— 53,2 Prozent aus anderen Landern der Européischen Union,

— 15,1 Prozent aus L&ndern Mittel- und Osteuropas,

— 1,1 Prozent aus EFTA-Lé&ndern und

— 0,2 Prozent aus Drittstaaten, die zwar an den Projekten teilnehmen kdnnen aber
nicht zuschussberechtigt sind, z.B. die USA.

Neben dem Koordinator finden sich haufig weitere Einrichtungen aus demselben
Land. So sind bspw. an zwei Dritteln der von deutschen Einrichtungen koordi-
nierten Projekte weitere deutsche Organisationen beteiligt.

Wichtigste Partnerlander in COMENIUS 2.1-Projekten mit deutscher Koordi-
nation sind Spanien (47,6% der Projekte), Osterreich (38,1%), die Niederlande
(38,1%) und GroRbritannien (38,1%). Im Vergleich zu Projekten, die von Einrich-
tungen aus anderen L&ndern koordiniert werden, findet sich in den deutschen
Projekten eine tiberdurchschnittlich haufige Zusammenarbeit mit Osterreich, den
Niederlanden, Finnland und einigen der mittel- und osteuropdischen Teilnehmer-
landern: Bulgarien, Tschechien, Polen und Slowenien. Vergleichsweise gering ist
dagegen der Anteil der Projekte mit belgischen, ungarischen und ruménischen
Partnern (siehe Tabelle 3.4).

Art der teilnehmenden Einrichtungen

Bei der Durchfiihrung von COMENIUS 2.1-Projekten gibt es eine klare Domi-
nanz der Hochschulen. Mit einem Anteil von 45 Prozent der Teilnehmer liegen sie
mit grolem Abstand vor allen anderen Arten von Einrichtungen. Es folgen Be-
horden auf lokaler, regionaler oder nationaler Ebene (13%), Primar- und Sekun-
darschulen (13%), Erwachsenen- und Fortbildungseinrichtungen (10%) und ge-
meinnitzige Vereinigungen (10%).

Von den 92 deutschen Einrichtungen, die an COMENIUS 2.1-Projekten teil-
nehmen bzw. teilgenommen haben, handelt es sich bei 37 Prozent um Hoch-
schulen, bei 22 Prozent um Erwachsenen- oder Fortbildungseinrichtungen, bei 17
Prozent um Behorden, bei sieben Prozent um Sekundarschulen, bei acht Prozent
um Vereinigungen und bei sieben Prozent um andere Arten von Organisationen.
Im Vergleich zu anderen Léndern ist insbesondere der Anteil der Hochschulen
geringer wéhrend Erwachsenen- und Fortbildungseinrichtungen stérker vertreten
sind (siehe Tabelle 3.5).
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Tabelle 3.5: Art der Institutionen/Einrichtungen, die an COMENIUS 2.1-
Projekten teilnehmen — nach Land der Institution
(in Prozent der Einrichtungen)

Land der Institution/Einrichtung
DE Andere EU EFTA MOE SonstigeGesamt

Kindergarten 0 1 0 0 0 1
Primarschule 0 5 6 4 0 5
Sekundarschule 7 7 19 10 0 8
Hochschule 37 44 44 51 50 45
Forschungsinstitut 2 2 0 4 0 3
Erwachsenen- oder

Fortbildungseinrichtung 22 9 0 8 0 10
Behorde (lokale) 2 7 19 0 0 5
Behorde (regionale) 14 5 0 1 0 5
Behorde (nationale) 1 3 0 2 0 3
Gemeinnutzige Vereinigung

(regional/national) 7 10 6 9 0 9
Gemeinnitzige Vereinigung

(international) 1 1 0 1 0 1
Privatunternehmen -

Herstellung 1 0 0 1 0 0
Privatunternehmen -

Dienstleistungen 3 1 0 0 0 1
Sonstige Einrichtung 3 5 6 6 50 5
Gesamt 100 100 100 100 100 100
Anzahl (n) (92) (674) (16) (206) (2)  (990)

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.

Wie bereits an anderer Stelle vermerkt, ist das Klassifikationssystem der Europai-
schen Kommission nur bedingt geeignet, um die Organisationsformen des deut-
schen Bildungssystems angemessen zu erfassen. Dies liegt vor allem daran, dass
die Typisierung vorrangig nach der Rechtsform und nicht nach dem Aufgabenbe-
reich erfolgt. So sind beispielsweise zahlreiche Einrichtungen der Fort- und Wei-
terbildung in Deutschland als Vereine registriert, Landesinstitute flr Lehrerfort-
bildung werden teilweise als Behdrden und teilweise als Fortbildungseinrichtun-
gen eingestuft usw. Insgesamt sind Zweifel an der Validitat der Typisierung der
Einrichtungen nicht nur erlaubt sondern angebracht.

Seitens der SOKRATES-Beauftragten und des PAD wird das Spektrum der
deutschen Einrichtungen in COMENIUS 2.1-Projekten als unbefriedigend und
problematisch bewertet. Im Vordergrund steht dabei aus der Sicht dieser Akteure,
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dass gerade die Einrichtungen, die fiir eine Teilnahme pradestiniert sind (Studien-
seminare, Landesinstitute), aufgrund haushalts- und finanztechnischer Bedingun-
gen sowie aufgrund angespannter personeller Ressourcen kaum in der Lage sind
einen Antrag zu stellen bzw. sich zu beteiligen. Hinzu kommt, dass die Bestim-
mungen flr die Mobilitatsforderung im Rahmen von COMENIUS 2.2.a eine Ent-
sendung von Lehramtsstudierenden sowie Referendarinnen und Referendaren nur
an Einrichtungen erlaubt, die an einem COMENIUS 2.1-Projekt beteiligt sind.
Von der Programmphilosophie aus gesehen, ist dies durchaus sinnvoll und ein-
leuchtend, von den Strukturen des deutschen Schulbereichs aus gesehen, hat dies
zur Folge, dass dieser Teil des COMENIUS-Programms in der nationalen Umset-
zung als muhsam empfunden wird. Kritik wurde auch ge&uRRert Uber die Subopti-
malitat der Umsetzung von Ergebnissen aus COMENIUS 2.1-Projekten, insheson-
dere hinsichtlich ihrer Verbreitung und Vermarktung. Insgesamt seien die unter
COMENIUS 2.1 geférderten Projekte wenig bedarfsgerecht. Der PAD plant, im
Herbst des Jahres 2003 erstmalig ein Treffen deutscher Koordinatoren von CO-
MENIUS 2.1-Projekten zu veranstalten. Ein Kontaktseminar fir deutsche und
auslandische Interessenten an COMENIUS 2.1-Projekten hat kiirzlich stattgefun-
den. AuBerdem werden antragsberechtigte Einrichtungen des Schulbereichs ge-
zielt zu den vom PAD veranstalteten Regionaltagungen zur Vorstellung der Akti-
on COMENIUS eingeladen. Als Nationale Agentur ist sich der PAD bewusst,
dass das Monitoring der COMENIUS 2.1-Projekte mit deutscher Beteiligung
gestarkt werden muss. Dies setzt nach Meinung des PAD allerdings voraus, dass
die Nationale Agentur mehr Mitspracherechte bei der Auswahl der Projektantrage
hat.

Projektdauer und Finanzierung

Der weitaus grofite Teil der COMENIUS 2.1-Projekte ist flr eine Dauer von drei
Jahren konzipiert worden (81%). Dies gilt fur Projekte, die von Deutschland ko-
ordiniert werden in gleichem MaRe wie fiir Projekte mit Koordinatoren aus ande-
ren Teilnehmerlandern.

Aus den durch die Kommission zur Verfligung gestellten Daten geht hervor,
dass die Gesamtkosten der Projekte bei Antragstellung im Durchschnitt mit
285.237 € angegeben wurden. Prifung und Korrektur des Kostenplanes durch die
Kommission ergaben dann eine Absenkung der Projektbudgets auf durchschnitt-
lich 259.127 €. Der beantragte Zuschuss von durchschnittlich 163.060 € ent-
spricht 63 Prozent des korrigierten Kostenansatzes. Bewilligt wurde schlielich
ein Zuschuss von 148.725 €, d.h. 57 Prozent der Projektkosten.

Wie Tabelle 3.6 zeigt, liegen die korrigierten Budgets der von Deutschland
koordinierten Projekte um durchschnittlich 160.000 € hoher als das Gesamtmittel.
Da sich die deutschen Projekte weder in der Zahl der Teilnehmer noch in der
Projektdauer signifikant vom europdischen Durchschnitt unterscheiden, ist auf der
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Basis der verfligbaren Informationen nicht zu erkennen, worauf die erheblich
héheren Kosten zuriickzufiihren sind.

Tabelle 3.6: Projektbudget und SOKRATES-Zuschuss der Projekte 2001/02
und 2002/03 — nach Land des Koordinators (Mittelwert in EURO)

Land der koordinierenden Einrichtung
DE Andere EU  EFTA MOE  Gesamt

Gesamtbudget bei Antragstellung  483.793 255460 243.683 214.808 285.237
Korrigiertes Budget 421,753 237.158  198.705 191575 259.127
Beantragter SOKRATES-Zuschuss 245.390 150.801  103.183 141.314 163.060
Bewilligter SOKRATES-Zuschuss 218.366 140.058 83.991 122546 148.725

Anzahl (n) (21) (98) 3) (16) (138)
Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.

Obwohl der bewilligte Zuschuss fir deutsche Projekte mit 52 Prozent unterdurch-
schnittlich ausfallt, liegt der mittlere Zuschuss mit 218.366 € deutlich héher als
bei Projekten, die von Einrichtungen anderer Lander koordiniert werden.

3.1.3 Deutsche COMENIUS-Sprachassistentinnen

Die Zahl der deutschen COMENIUS-Sprachassistentinnen ist von 105 im Jahre
2000/01 auf etwa 150 in den Jahren 2001/02 und 2002/03 angestiegen. In jedem
Jahr konnte damit etwa zwei Dritteln der deutschen Bewerber ein Platz an einer
Gastschule im Ausland vermittelt werden.

Fast 90 Prozent der deutschen Lehrkréfte, die eine COMENIUS-Sprachassis-
tenz absolvieren, sind weiblich. Gemessen am Frauenanteil der deutschen Lehr-
amtsabsolventen 2000/01 mit Schwerpunkt Fremdsprachen, sind weibliche Teil-
nehmer an COMENIUS 2.2.b deutlich tberreprésentiert.

Zum Zeitpunkt der Bewerbung um eine COMENIUS-Sprachassistenz waren
die angehenden Sprachlehrer im Durchschnitt 24,7 Jahre alt. Etwa ein Funftel war
junger als 23 Jahre und ein weiteres Funftel war alter als 26 Jahre.

Etwa ein Flnftel der Sprachassistentinnen hatte seinen Wohnsitz zum Zeit-
punkt der Bewerbung in Nordrhein-Westfalen und jeweils etwa ein Achtel in
Baden-Wirttemberg, Bayern oder Niedersachsen (siehe Tabelle 3.7). In Anbet-
racht der geringen Zahl von Teilnehmern sind Abweichungen vom Kénigsteiner
Schliissel in den einzelnen Jahren fast zwangslaufig. Bei Betrachtung des gesam-
ten Untersuchungszeitraums I&sst sich aber eine weitgehend angemessene Beteili-
gung der einzelnen Bundeslander feststellen.
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Tabelle 3.7: Bundesland, in dem die COMENIUS-Sprachassistentinnen zum
Zeitpunkt der Bewerbung ihren Wohnsitz hatten — nach Schuljahr
(Angaben in Prozent)

Schuljahr

2000/01 2001/02 2002/03 Gesamt
Baden-Wirttemberg 7,8 14,3 13,7 124
Bayern 9,8 14,3 11,2 12,0
Berlin 5,9 54 75 6,3
Brandenburg 2,0 0,7 0 0,7
Bremen 2,9 2,0 0,6 1,7
Hamburg 2,0 0,7 1,9 15
Hessen 59 48 3,1 4.4
Mecklenburg-Vorpommern 29 6,8 3,7 4,6
Niedersachsen 7,8 8,8 15,5 11,2
Nordrhein-Westfalen 21,6 19,0 25,5 22,2
Rheinland-Pfalz 8,8 8,2 50 7,1
Saarland 2,0 2,7 0,6 1,7
Sachsen 6,9 6,8 5,0 6,1
Sachsen-Anhalt 3,9 0,7 1,2 1,7
Schleswig-Holstein 7,8 2,7 3,1 41
Thiringen 2,0 2,0 2,5 2,2
Gesamt 100,0 100,0 100,0 100,0
Anzahl (n) (102) (147) (161) (410)

Quelle: SOCLINK-Datenbank des Padagogischen Austauschdienstes vom 15.1.2003.

Wie Tabelle 3.8 zeigt, haben etwa sechs von zehn Teilnehmern ihre Assistenzzeit
an Gastschulen in nur vier der insgesamt 24 Gastlander absolviert: Spanien
(17,2%), GroRbritannien (16,5%), Frankreich (13,1%) und Schweden (10,4%).
Weitere Gastlander mit einem Anteil von mehr als funf Prozent der deutschen
COMENIUS-Sprachassistentinnen waren Italien (7,0%), Norwegen (6,1%) und
Finnland (5,3%).
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Tabelle 3.8: Gastlander der deutschen COMENIUS-Sprachassistentinnen —
nach Schuljahr (Angaben in Prozent)

Schuljahr
2000/01 2001/02 2002/03 Gesamt
BE 1,9 0,7 1,9 15
cz 1,9 0,7 1,9 15
DK 2,9 1,4 5,0 31
EE 0 0 1,9 0,7
ES 18,1 19,0 14,9 17,2
Fl 1,0 7,5 6,2 53
FR 57 17,0 14,3 13,1
GR 1,9 2,7 1,9 2,2
HU 0 0,7 43 1,9
IE 29 2,0 1,9 2,2
IS 1,9 0,7 1,9 15
IT 7,6 54 8,1 7,0
LU 1,0 0 0 0,2
LV 0 0 25 1,0
MT 0 0 0,6 0,2
NL 3,8 2,7 3,7 34
NO 10,5 3,4 5,6 6,1
PL 1,0 14 31 1,9
PT 4,8 0,7 1,2 1,9
RO 0 0 0,6 0,2
Sl 0 2,0 0 0,7
SK 1,0 0 0 0,2
SE 9,5 13,6 8,1 10,4
UK 22,9 18,4 10,6 16,5
Gesamt 100,0 100,0 100,0 100,0
Anzahl (n) (105) (147) (161) (413)

Quelle: SOCLINK-Datenbank des Padagogischen Austauschdienstes vom 15.1.2003.

Im Untersuchungszeitraum haben sich einige Verédnderungen an der Bedeutung
der einzelnen Gastlander ergeben. Besonders bemerkenswert ist einerseits der
Riickgang der Gastaufenthalte in GroRbritannien von 22,9 Prozent in 2000/01 auf
10,6 Prozent in 2002/03 und andererseits die wachsende Bedeutung der Lander
Mittel- und Osteuropas von 3,8 Prozent in 2000/01 auf 14,9 Prozent in 2002/03.
Bei den auslandischen Gastschulen handelte es sich tiberwiegend um allgemei-
ne oder berufliche Sekundarschulen (45%) und um Primarschulen (29%). Eine
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kleinere Zahl von Sprachassistenzen fand allerdings auch in Kindergarten bzw.
Vorschulen (6,5%) oder in Fachschulen (3,9%) statt. Bei etwa jedem sechsten
Teilnehmer finden sich keine oder unspezifische Angaben zur Art der Gastschule.

Die Dauer der Sprachassistenz ist in den einzelnen Jahren des Untersuchungs-
zeitraum konstant geblieben und liegt bei durchschnittlich etwa funf Monaten.
Wie Tabelle 3.9 zeigt, gibt es allerdings eine breite Streuung tber den zulassigen
Forderungszeitraum von drei bis acht Monaten. Jeweils etwa ein Flinftel der Teil-
nehmer absolvierte einen Gastaufenthalt von drei Monaten, vier Monaten, funf
Monaten, sechs Monaten oder sieben bis acht Monaten.

Tabelle 3.9: Dauer des Sprachassistenz im Ausland — nach Schuljahr
(Angaben in Prozent)

Schuljahr
2000/01 2001/02 2002/03Y Gesamt

3 Monate 20,0 19,0 24,0 21,0
4 Monate 20,0 20,4 18,4 19,6
5 Monate 15,2 15,0 18,4 16,2
6 Monate 20,0 21,8 18,4 20,2
7 Monate 57 8,2 10,4 8,2
8 Monate 19,0 15,6 10,4 14,9
Gesamt 100,0 100,0 100,0 100,0
Anzahl (n) (105) (147) (125) (377)
Durchschnittliche Dauer

der Sprachassistenz 5,3 5,3 5,0 5,2

Quelle: SOCLINK-Datenbank des Padagogischen Austauschdienstes vom 15.1.2003.
1)Bei 36 Sprachassistentinnen war das ,,Matching-Verfahren“ zum Zeitpunkt der Auswertung noch
nicht abgeschlossen, so dass keine Angaben zur Dauer des Auslandsaufenthaltes vorlagen.

Deutsche COMENIUS-Sprachassistentinnen erhalten im Durchschnitt einen Zu-
schuss von ca. 4.000 € zur Finanzierung der Reise- und Aufenthaltskosten im
Gastland, wobei die Hohe des Zuschusses von 1500 € bis zu 7.500 € reicht. We-
sentlich fir die Festsetzung der Forderungsbetrdge ist zum einen die Dauer des
Aufenthaltes an der Gastschule und zum anderen das Gastland und die damit
zusammenhangenden Reise- und Aufenthaltskosten.

Fur jeden Monat Assistenzzeit erhalten die Teilnehmer an im Durchschnitt ei-
nen Betrag von 800 €. Nach Gastland aufgeschliisselt werden die héchsten Zu-
schiisse mit durchschnittlich etwa 4.500 € fir Aufenthalte in den nordeuropéi-
schen Landern (Norwegen, Finnland und Schweden) und GroRbritannien gewahrt.
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Am preiswertesten sind Sprachassistenzen in Mittel- und Osteuropa, die im Mittel
nur mit 2.600 € zu Buche schlagen.

Tabelle 3.10: Héhe des Zuschusses fur deutsche COMENIUS-Sprach-
assistentinnen — nach Schuljahr (Mittelwert)

Schuljahr
2000/01 2001/02 2002/03Y Gesamt
COMENIUS-Zuschuss
insgesamt 4053,2 4084,7 3833,5 3990,6
COMENIUS-Zuschuss
pro Monat 794,5 795,2 802,6 797,4
Anzahl (n) (105) (147) (125) (377)

Quelle: SOCLINK-Datenbank des Padagogischen Austauschdienstes vom 15.1.2003.

1) Bei 36 Sprachassistentinnen war das ,,Matching-Verfahren* zum Zeitpunkt der Auswertung noch
nicht abgeschlossen, so dass keine Angaben zur Hohe des monatlichen Zuschusses gemacht werden
kénnen.

Wie Tabelle 3.10 zeigt, hat der Ubergang der Forderung von Fremdsprachenassis-
tenten aus der Aktion LINGUA C, wahrend der ersten Phase des SOKRATES-
Programms und im Ubergangsjahr 2000/01, zur Aktion COMENIUS 2.2.b keinen
Einfluss auf die Hohe des Zuschusses gehabt.

Zusammenfassung

Auf der Grundlage der von uns erhobenen Daten lasst sich generell feststellen,
dass die Assistenzzeiten fiir angehende Fremdsprachenlehrkréfte ein gut funktio-
nierendes Element der COMENIUS-AKktion darstellen. Die Zufriedenheit mit dem
Aufenthalt an europdischen Schulen ist hoch. Fast 53 Prozent der Assistentinnen
sind mit dem durch LINGUA/COMENIUS geforderten Auslandsaufenthalt insge-
samt sehr zufrieden, 33,7 Prozent sind zufrieden. Eine so positive Bewertung von
Uber 85 Prozent der Befragten spricht fur die Qualitat des Programms, zu dessen
Gelingen nicht nur die Assistenten selbst und die Menschen an den Gastschulen
beitragen, sondern zu dem auch der vom PAD hergestellte Rahmen einen wichti-
gen Anteil leistet. Es kdnnen insgesamt nur relativ wenige Probleme in der Reali-
tat des Programms lokalisiert werden. Zumeist scheinen Assistenzzeiten gelunge-
ne Praxiserfahrungen an auslandischen Schulen zu vermitteln, die nicht nur den
Intentionen der angehenden Lehrerinnen entsprechen, sondern auf die sie sich
auch gut vorbereiten und die fiir sie mit einem breiten Zuwachs an Erfahrungen
verbunden sind.
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Im Untersuchungszeitraum ist die Zahl der deutschen COMENIUS-Sprachas-
sistentinnen von 105 im Jahre 2000/01 auf etwa 150 in den Jahren 2001/02 und
2002/03 angestiegen. Es lasst sich eine weitestgehend angemessene Beteiligung
von Personen aus den einzelnen Bundesldndern feststellen. Zu den beliebtesten
Gastlandern gehdren Spanien, GroRbritannien, Frankreich und Schweden. Bemer-
kenswert ist der zunehmende Riickgang von Assistenzzeiten in GrofBbritannien
und die wachsende Bedeutung der Lander Mittel- und Osteuropas.

Insbesondere sind es angehende Lehrerinnen, die eine COMENIUS-Sprachas-
sistenz absolvieren. Jede Zweite von ihnen ist Studentin in der Endphase des
Grund- bzw. am Anfang des Hauptstudiums. Weitere 40 Prozent gehen nach ei-
nem abgeschlossenen 1. Staatsexamen ins Ausland. Bei den Gastschulen handelt
es sich Uberwiegend um allgemeine oder berufliche Sekundarschulen oder um
Primarschulen.

Der Gesamtanteil der deutschen Sprache am Unterricht der Assistentinnen liegt
bei Uber zwei Dritteln. Alle erhalten die Mdglichkeit, ihre bzw. in ihrer Mutter-
sprache zu unterrichten. GroRe Bedeutung fir ihre Lehrtatigkeit hat zudem die
englische Sprache.

Zu den wichtigsten Grinden fiir die Entscheidung, als Sprachassistentin ins
Ausland zu gehen, gehort der berufliche und persénliche Erfahrungsgewinn sowie
die Verbesserung der Fremdsprachenkenntnisse. Auch das Bedurfnis, das Gast-
land besser zu verstehen, und der Wunsch, das Schulsystem im Gastland besser
kennen zu lernen, sind zu einem hohen Prozentsatz fir ihre Entscheidung rele-
vant. Damit decken sich die Intentionen der Assistentinnen weitestgehend mit den
Zielen der COMENIUS-Aktion. Letztlich erfiillen sich diese Erwartungen fur eine
Vielzahl der Fremdsprachenassistentinnen.

Die Teilnehmerinnen erhalten monatlich durchschnittlich einen Betrag von
800 € zur Deckung ihrer Lebenshaltungskosten im Gastland. Zu den kosteninten-
sivsten Aufenthalten z&hlen die in den nordeuropéischen Landern und in Grof3bri-
tannien. Am preiswertesten sind Sprachassistenzen in Mittel- und Osteuropa.
Gerade diese sind von der Zuschusshohe her bei weitem nicht kostenneutral kal-
kuliert. Den anfallenden Differenzbetrag decken die Assistentinnen zumeist durch
den Einsatz eigener Mittel.

Im Zuge der Vorbereitung auf die Assistenzzeit hat ein Drittel der angehenden
Lehrerinnen Schwierigkeiten. Insgesamt einem Viertel stehen zur Vorbereitung
ihres Aufenthaltes keine Informationen tber die Gastschule zur Verfugung. Griin-
de dafir sind insbesondere in der mangelnden Kooperation seitens der Schulen
vor dem Assistenzaufenthalt zu suchen. Gelingt dies jedoch, so wird fur die Assis-
tentinnen in einer Vielzahl von Féllen informatives Material zusammengestellt.

Viel unkomplizierter als die Vorbereitung gestaltet sich insgesamt der Aufent-
halt im Gastland selbst. Die Assistentinnen sind mit den Unterstiitzungsleistungen,
die sie von der Gastschule erhalten, weitestgehend zufrieden. In den Schulen wird
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ihnen eine Vielzahl von Erfahrungen erméglicht, die einen Beitrag zum Ausbau
ihrer padagogischen Fahigkeiten und zu einem Zugewinn an Unterrichtserfahrung
leisten. Die Betreuung der Assistentinnen in den Schulen scheint relativ reibungs-
los und fachlich fundiert zu funktionieren. Helfend steht fast zwei Dritteln von
ihnen dabei regelmaRig eine Betreuungslehrkraft zur Seite.

Die Integration der Fremdsprachenassistentinnen in die Gastschule gelingt in
der Mehrzahl der Falle. 70 Prozent von ihnen fihlen sich ihr zugehérig. Demge-
genuber gluckt in 15 Prozent der Félle eine Eingliederung nicht.

Sichtbare Kompetenzentwicklungen hat es, nach Einschatzung der Assisten-
tinnen, auch in den beiden anderen herausgehobenen Zielbereichen des COME-
NIUS-Programmelementes gegeben. Sowohl ihr Wissen Uber andere européische
Staaten als auch ihre Fremdsprachenkenntnisse verbessern die angehenden Lehre-
rinnen signifikant. Generell ist dieser Wissenszuwachs an die Dauer des Aufent-
haltes im Gastland gekoppelt. Fast in allen abgefragten Bereichen tragt eine lange
Verweildauer im Gastland dazu bei, entsprechende Kompetenzen zu verfestigen
und zu erhdhen. Dauert ihr Aufenthalt hingegen nur drei bis vier Monate, ver-
bleibt ein groRer Teil der Befragten in vielen Bereichen des Kenntnisspektrums
auf dem Ausgangsniveau.

Vergleichsweise wenig ertragreich scheint der Assistenzaufenthalt fur die an-
gehenden Sprachlehrerinnen im Hinblick auf einen Erfahrungszuwachs im Be-
reich der Unterrichtsmethodik zu sein. Entweder versorgt sie die Ausbildung in
Deutschland schon mit einem soliden Handlungswissen, das nur punktuell berei-
chert wird, der Unterricht unterscheidet sich methodisch nicht von dem in
Deutschland oder die Assistentinnen erhalten keine Chance zu entsprechenden
Lernzuwdachsen, sei es aus zeitlichen oder organisatorischen Griinden. An dieser
Stelle waren weitere Untersuchungen nétig.

Nach Einschatzung der Sprachassistentinnen gibt es nur wenig Schwierigkei-
ten wéhrend der Zeit des Assistenzaufenthaltes. Lediglich die Suche nach einer
geeigneten Unterkunft fallt 15 Prozent der Assistentinnen schwer.

Mit der Arbeit des PAD ist ein GroRteil der Befragten zufrieden.

3.1.4 Beteiligung deutscher Lehrer an COMENIUS-FortbildungsmafRnah-
men

Im Jahr 2000/01, dem ersten Jahr der zweiten Phase von SOKRATES, in der die
Forderungen noch innerhalb der alten Aktionsstruktur erfolgten, wurden durch
den PAD insgesamt 1.288 Zuschisse fiir die Teilnahme an einer Fortbildungs-
malnahme im Ausland vergeben, davon 281 im Rahmen von COMENIUS 3.2
und 1.007 im Rahmen von LINGUA B. Die Zahl der Antrége auf Férderung lag
bei 1.610, so dass sich eine Bewilligungsquote von 80 Prozent ergibt.

Mit Einflihrung von COMENIUS 2.2.c im Jahr 2001/02 ist mit etwa 1.200 An-
trdgen und 1.045 bewilligten Zuschussen ein deutlicher Rickgang sowohl bei der
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Nachfrage als auch bei der Teilnahme festzustellen. Grund fiir die geringere Zahl
von Forderungen ist die Ricknahme der Eigenbeteiligung in Hohe von 20 Pro-
zent, die unter LINGUA B ublich war. Bei gleichbleibendem Gesamtbudget und
hundertprozentiger bzw. maximal mdglicher Kostenerstattung fir COMENIUS-
FortbildungsmaRnahmen war ein Riickgang der Teilnehmerzahlen damit unver-
meidlich.

Die geringere Zahl von Bewerbungen dirfte u.a. an der Umstellung der Férde-
rung von GruppenmaBnahmen auf Einzelmallinahmen liegen. Wéhrend unter LIN-
GUA B Kontingente an Zuschiissen beantragt werden konnten, erlaubt COMENI-
US 2.2.c nur noch die direkte Antragstellung durch die Kursteilnehmer.

Bei der Verteilung der COMENIUS-Geforderten nach Bundeslandern liegen
Nordrhein-Westfalen (17%), Baden-Wiirttemberg (17%) und Niedersachsen
(15%) mit deutlichem Abstand an der Spitze. Mal3stab fiir die Zuweisung von
Fordermitteln an die einzelnen Bundeslander ist im Prinzip der Konigsteiner
Schliissel. Da nicht alle Lander die fiir sie reservierten Mittel ausschopfen, gibt es
allerdings zum Teil deutliche Abweichungen von diesem Verteilungsschlussel.

Wie Tabelle 3.11 zeigt, liegt der Anteil der Forthildungsteilnehmer aus Baden-
Wirttemberg und Niedersachsen deutlich tber der Quote dieser Lander nach dem
Konigsteiner Schltssel. Im Jahr 2001/02 haben die beiden Bundeslédnder zusam-
men doppelt so viele Kursteilnehmer gestellt als auf der Basis des Verteilungs-
schliissels hatte erwartet werden konnen (44,3% der Kurteilnehmer im Vergleich
zu 21,7% im Konigsteiner Schlissel fur das Jahr 2002). Eine relativ geringe Be-
teiligung an COMENIUS-Fortbildungsmafinahmen I&sst sich bei Lehrkréften aus
Bayern und Nordrhein-Westfalen beobachten.

Tabelle 3.11: Bundesland, in dem die geférderten Teilnehmer ihren Wohnsitz
haben — nach Jahr der Férderung (in Prozent)

Forderungsjahr
Kdnigsteiner Schlissel

% 2000/01 2001/02 Gesamt
Baden-Wurttemberg 12,6 11,5 23,5 16,9
Bayern 14,7 12,6 8,5 10,8
Berlin 49 6,2 3,9 5,2
Brandenburg 3,2 1,2 13 1,2
Bremen 0,9 9 1,3 1,0
Hamburg 2,5 3,7 1,6 2,8
Hessen 7,3 8,9 5,0 7,1
Mecklenburg-Vorpommern 2,2 3,0 13 2,3

wird fortgesetzt
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Fortsetzung Tabelle 3.11

Forderungsjahr
Konigsteiner Schliissel

% 2000/01 2001/02 Gesamt
Niedersachsen 9,1 10,4 20,8 15,1
Nordrhein-Westfalen 21,7 19,8 14,1 17,3
Rheinland-Pfalz 47 2,4 3,5 2,9
Saarland 1,3 1,3 2,2 1,7
Sachsen 55 7.9 2,9 57
Sachsen-Anhalt 3,2 3,7 2,5 3.1
Schleswig-Holstein 3,2 3,5 4.4 39
Thiringen 3,0 3,0 3,1 3,0
Gesamt 100,0 100,0 100,0 100,0
Anzahl (n) (1285) (1039) (2324)

Quelle: SOCLINK-Datenbank des Padagogischen Austauschdienstes vom 15.1.2003.

Zusammenfassung

In den ersten beiden Jahren von SOKRATES Il nahmen mehr als 2.300 Lehrer
und padagogische Fachkrafte von deutschen Schulen an COMENIUS-geférderten
Fortbildungsveranstaltungen im Ausland teil. Mit Einfihrung der neuen Aktions-
struktur im Jahr 2001/02, d.h. der Zusammenfiihrung von LINGUA B und CO-
MENIUS 3.2 in COMENIUS 2.2.c, wurde in Deutschland die Eigenbeteiligung
der Fortbildungsteilnehmer in Héhe von 20 Prozent aufgehoben, so dass die Zu-
schisse in der Regel die maximale Férderhéhe von 1.500 € erreichen. Bei gleich-
bleibendem Gesamtbudget von etwa 1,5 Mio Euro fur das Haushaltsjahr 2001
fuhrte diese Forderpolitik zu einem Riickgang der Zahl der Zuschussempfanger
von 1.288 in 2000/01 auf 1.045 in 2001/02.

Der hohe Anteil an Fremdsprachenlehrern unter den deutschen Teilnehmern
(Uber 80%) hat in Verbindung mit den Richtlinien der COMENIUS-Aktion —
Fremdsprachenlehrer sollen an Kursen in dem Land teilnehmen, in dem die Ziel-
sprache des Lehrers gesprochen und unterrichtet wird — dazu gefiihrt, dass zwei
Drittel der Geforderten Kurse im englischsprachigen Ausland besucht haben.

Unter den Fortbildungsteilnehmern des Jahres 2001/02 sind Grundschullehrer
am starksten vertreten (39%). Es folgen Lehrkréfte von Gymnasien (16%), Haupt-
schulen (10%), Berufs- und Fachschulen (10%), Realschulen (8%) und Gesamt-
schulen (5%). Sonderschullehrer oder Personal von Schulbehérden oder Lehrer-
fortbildungseinrichtungen stellen jeweils nur einen Anteil von 2-3 Prozent.
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Insgesamt bezeichnet die groBe Mehrheit der Befragten das Klima fir die Teil-
nahme an Fortbildungsmaflnahmen an ihrer Schule als Uiberaus positiv: 66 Prozent
unterstreichen, dass Fortbildungen ausdriicklich begrifit werden und sechs Pro-
zent sind an Schulen tétig, in denen die Teilnahme an Fortbildungskursen fir die
Mitarbeiter verpflichtend ist. Von den Lehrkraften aus den neuen Bundeslandern
berichtet sogar jeder Dritte, dass an der Herkunftsschule eine Verpflichtung zur
Weiterqualifizierung bestehe.

Der COMENIUS & GRUNDTVIG-Katalog, der von der Européischen Kom-
mission im Internet veréffentlicht wird und in dem Anbieter von Fortbildungsver-
anstaltungen ihre Kurse beschreiben kénnen, wurde insgesamt nur von etwas
mehr als einem Funftel der Befragten genutzt. Bemerkenswert ist allerdings, dass
der entsprechende Anteil unter den Teilnehmern aus den neuen Bundesléandern
doppelt so hoch ist wie der aus den alten Bundeslandern (40% im Vergleich zu
19%).

Die Beantragung eines Zuschusses erfolgt im Durchschnitt 17 Wochen vor
Beginn des Kurses. Nach etwa acht Wochen erhalten die Antragsteller den Bewil-
ligungs- bzw. Ablehnungsbescheid vom P&dagogischen Austauschdienst. Eine
erste Rate wird bei Bedarf ca. drei Wochen vor der Ausreise gezahlt. Der Antrag
auf Kostenerstattung wird normalerweise in den ersten beiden Wochen nach Ende
der Fortbildung von den Kursteilnehmern gestellt. Etwa vier Wochen spéter er-
folgt dann die Auszahlung des Zuschusses bzw. des Restbetrages. Insgesamt kann
die durchschnittliche Dauer der verschiedenen Etappen des Antrags-, Bewilli-
gungs- und Abrechnungsverfahrens als zumutbar bezeichnet werden. Der CO-
MENIUS-Zuschuss reicht im Durchschnitt aus, um 84 Prozent der Kosten zu
decken, die im Zusammenhang mit der Teilnahme an der Fortbildung entstehen.

Die Arbeit des Padagogischen Austauschdienstes (PAD) als der Nationalen
Agentur fir COMENIUS wird von den Geforderten Uberaus positiv bewertet.
Insbesondere die Freundlichkeit und Hilfsbereitschaft der PAD-Mitarbeiter, die
(telefonische) Erreichbarkeit, die Nachvollziehbarkeit von Entscheidungen und
die Genauigkeit der erteilten Auskiinfte wird mehrheitlich gelobt. Etwas kritischer
fallen die Einschatzungen zur Verstandlichkeit von Bewerbungs- und Berichts-
formularen und zur Schnelligkeit bei der Bearbeitung von Anfragen und Unterla-
gen aus. Hier ware zu prifen, mit welchen MalRnahmen die ,,Kundenzufrieden-
heit* weiter erhdht werden kann.

Fast die Hélfte der Geforderten besuchte im Ausland COMENIUS-Kurse, die
ausschlieflich mit Deutschen besetzt waren. Damit ist klar, dass eine der zentralen
MaRnahmen der Kommission zur Verhinderung von national-homogenen Kursen,
die Abschaffung der Gruppenférderungen unter COMENIUS 2.2.c, zumindest im
ersten Jahr ihrer Umsetzung noch keine oder nur wenig Wirkung gezeigt hat.
Weitere Anstrengungen und Kontrollverfahren sind offensichtlich erforderlich,
um mit COMENIUS-Muitteln nicht nur Fortbildungen im Ausland zu ermdglichen,
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sondern auch einen interkulturellen Lernkontext auf der Basis einer internationa-
len Zusammensetzung der Teilnehmer zu gewdhrleisten. In diesem Zusammen-
hang ist bemerkenswert, dass Teilnehmer an Fortbildungen, die im COMENIUS
& GRUNDTVIG-Katalog angeboten worden sind, fast durchgéngig von interna-
tional besetzten Kursen berichten.

Die Fortbildungskurse erhielten von den deutschen Teilnehmern insgesamt gu-
te Noten. Dies betrifft sowohl die Professionalitét des eingesetzten Personals als
auch das Arbeitsklima und die Qualitat der fachinhaltlichen Angebote. Allerdings
gibt es zum Teil erhebliche Unterschiede in den Einschatzungen nach Gastlan-
dern. Besonders positiv fallt das Urteil der Teilnehmer an Kursen in GrofRbritan-
nien, Frankreich und den kleineren EU-Lé&ndern aus. Kurse in Irland und Spanien
nehmen in der Bewertung eine mittlere Position ein, wéhrend vor allem die Kurse
in Italien und Mittel- und Osteuropa deutlich schlechtere Noten erhalten.

Art und Ausmal von Schwierigkeiten, mit denen sich die Kursteilnehmer kon-
frontiert sahen, unterscheiden sich ebenfalls deutlich nach Gastlandern. Kursteil-
nehmer in Spanien berichteten besonders haufig Uber das Fehlen von Raumen fiir
ungestortes Arbeiten (26%) und Sprachschwierigkeiten im Alltag (17%). In
Frankreich sorgten die groRe Zahl von Teilnehmern in den Veranstaltungen (21%)
und die Unterschiede in den Vorkenntnissen der Kursteilnehmer (32%) fiir Prob-
leme. In Irland ist auch die fehlende Verfugbarkeit von Rdumen als Belastung
empfunden worden (32%) und in Italien fehlte vergleichsweise oft eine inhaltliche
Beratung (17%). Am haufigsten berichten Teilnehmer an Kursen in Mittel- und
Osteuropa Uber Schwierigkeiten. Bemangelt wurden insbesondere unterschiedli-
che Vorkenntnisse der Teilnehmer (39%), die Engpésse bei geeigneten Unterrichts-
rdumen (35%), die mangelnde Bereitschaft der Kursleiter auf die Bedirfnisse der
Teilnehmer einzugehen (33%) und die fehlende inhaltliche Beratung (25%).

Trotz aller Schwierigkeiten fallt die personliche Bilanz der Fortbildung bei der
groRen Mehrheit der Teilnehmer positiv aus. Jeweils mehr als vier Flinftel sehen
eine deutliche Verbesserung der Kenntnisse tiber die Kultur und Gesellschaft des
Gastlandes (88%), die Erweiterung der Fremdsprachenkompetenz (87%), die
Erhéhung der Motivation fiir die eigene Berufstétigkeit (85%) und den Kenntnis-
gewinn im eigenen Fachgebiet (83%). Drei von vier Teilnehmern berichten Uber
umfangreiche Einsichten in das Schulsystem des Gastlandes und zwei Drittel
haben viel tber die berufliche Praxis in den Schulen des Gastlandes erfahren und
sind durch die Fortbildung angeregt worden, ihre eigenen Lehrmethoden zu re-
flektieren. Der Beitrag der Fortbildung flr die Herstellung von Kontakten zu
Kollegen aus anderen Léndern (48%) oder fir die Verbesserung der Berufsaus-
sichten (19%) wird als vergleichsweise gering angesehen. Die positivsten Er-
tragseinschéatzungen finden sich bei Teilnehmern an Kursen in GroRbritannien,
Irland und Frankreich, wéhrend Kurse in Italien und Mittel- und Osteuropa aus
der Sicht der Befragten einen teilweise deutlich geringeren Nutzen aufweisen.
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Die Beurteilung der Auswirkungen der Fortbildung auf die berufliche Praxis
und die beschéftigende Organisation fallt zwar auch tiberwiegend positiv aus, ist
aber deutlich zurtickhaltender als die Bewertung des personlichen Ertrages. Als
relativ wahrscheinliche Folge der Fortbildung in ihrer Einrichtung sehen insbe-
sondere Lehrkréfte von Grund-, Haupt- und Realschulen die Schaffung neuer
Lehrangebote, die Verwendung von neuen bzw. Uberarbeiteten Lehr- und Lern-
materialien und eine lebendigere Gestaltung des Unterrichts. Lehrer von Gymna-
sien, Gesamtschulen und Sonderschulen betonen dagegen etwas haufiger eine starke-
re Nutzung von Computern und Multimedia als Lehrer anderer Schulformen.

Die zukunftige Beteiligung der Schule an europdischen Kooperationsprojekten
als Folge der Teilnahme an der COMENIUS-geférderten Fortbildungsveranstal-
tung wird vor allem von Lehrkréften angesprochen, denen es wéhrend des Aus-
landsaufenthaltes gelungen ist, intensive Kontakte zu auslandischen Kollegen auf-
zubauen. Dieser Befund kann als deutlicher Hinweis darauf verstanden werden,
dass der internationalen Zusammensetzung der Teilnehmer an COMENIUS-Kur-
sen in Zukunft mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden sollte, damit die Potenzi-
ale von COMENIUS-Fortbildungen voll ausgeschopft werden kénnen.

Insgesamt ziehen die deutschen Teilnehmer an COMENIUS-Kursen eine posi-
tive Bilanz. Bei der Frage nach der Gesamtzufriedenheit mit der Fortbildungsver-
anstaltung, zeigten sich 47 Prozent der Befragten sehr zufrieden und 41 Prozent
zufrieden. Weitere acht Prozent wollten sich weder positiv noch negativ festlegen
und lediglich vier Prozent waren mit dem Ergebnis der Fortbildung unzufrieden.

3.1.5 COMENIUS 3: Einrichtung von Netzwerken

Die Aktion 3 von COMENIUS unterstltzt die Einrichtung von Netzwerken fir

COMENIUS-Projekte mit Themen von gemeinsamem Interesse. Ziel solcher

Netze ist es, die europdische Zusammenarbeit und Innovationen im Schulunter-

richt zu fordern. Im Wesentlichen sollen die Netzwerke

— als Plattform dienen, um den COMENIUS-Akteuren eine bessere Kooperation zu
ermdglichen und diese auch nach Ende ihrer Projektférderdauer fortzusetzen;

— sich zu einem Forum fiir gemeinsame Reflexionen und Arbeiten entwickeln,
um Neuerungen und Beispiele guter Praxis im betreffenden Themenbereich zu
identifizieren und zu fordern.

Die Européische Kommission organisiert ein jahrliches Treffen der Netzwerk-
Akteure. Dazwischen findet die Kommunikation weitgehend (iber elektronische
Medien und die Einrichtung einer Homepage statt. Die COMENIUS-Netzwerke
sollen daruber hinaus auch mit den Netzwerken anderer SOKRATES-Aktionen
(ERASMUS, GRUNDTVIG) kooperieren.

Bei COMENIUS 3 handelt es sich um eine der ,,zentralisierten Aktionen“ des
SOKRATES-Programms. Das heif’t, die Netzwerke werden zentral von der Euro-



3 COMENIUS - Schulbildung 75

paischen Kommission ausgewahlt, wobei ein Gremium aus unabhangigen Sach-
verstdndigen hinzugezogen wird. Das Antragsverfahren ist zweistufig angelegt.
Der Netzwerkkoordinator reicht zunachst einen Vorantrag ein. Wenn (ber diesen
positiv entschieden wird, ergeht die Aufforderung zur Abgabe des Hauptantrages.

An einem COMENIUS-Netzwerk miissen sich Organisationen aus mindestens
sechs verschiedenen SOKRATES-Teilnehmerlandern beteiligen.

Profilmerkmale von COMENIUS-Netzwerken und deutsche Beteiligung

COMENIUS-Netzwerke sind eine neue Malnahme des SOKRATES II-Pro-
gramms und werden erst seit dem Jahr 2001/02 gefordert. Fur 2001/02 wurden
insgesamt 108 Vorantrége eingereicht, darunter zehn Antrdge von deutschen Ko-
ordinatoren (9,3%) und weitere 32 Antrdge mit deutscher Beteiligung (29,6%).
Der groRte Teil der Netzwerkvorschldge wurde von der Kommission negativ
bewertet, so dass am Ende der ersten Runde weniger als ein Drittel der Antragstel-
ler fUr das weitere Verfahren zugelassen wurden (siehe Tabelle 3.12). Von den 26
Hauptantrdgen wurden schlief3lich elf zur Forderung ausgewahlt (42,3%).

Unter Berticksichtigung der Vorantrége lag die Bewilligungsquote fiir das Jahr
2001/02 damit nur bei zehn Prozent. Von den Netzwerkantrdgen mit deutscher
Koordination war nur einer erfolgreich.

In 2002/03 ist ein deutlicher Riickgang der Zahl der Vorantrdge auf 65 zu beo-
bachten. Von den 19 positiv bewerteten Vorantrdgen wurden in der Hauptantrags-
runde schlielich funf zur Férderung ausgewahlt. Von den zwei Hauptantréagen
mit deutscher Koordination war keiner erfolgreich. Mit acht Prozent lag die Be-
willigungsquote in 2002/03 auf dem gleichen niedrigen Niveau wie im Vorjahr.
Zusétzlich zu den funf neuen Netzwerken sind die Vertrdge der bereits laufenden
Netzwerke verlangert worden, so dass in 2002/03 insgesamt 16 COMENIUS-
Netzwerke einen finanziellen Zuschuss durch die Europédische Kommission er-
hielten.

Im Untersuchungszeitraum nahmen 28 deutsche Einrichtungen an zehn der 16
COMENIUS-Netzwerke teil: An funf Netzwerken partizipierte jeweils eine deut-
sche Einrichtung, bei zwei Netzwerken waren es zwei und an jeweils einem Netz-
werk beteiligten sich drei, sieben und neun Einrichtungen aus Deutschland. Mit
einem Anteil von 9,5 Prozent der Teilnehmer ist Deutschland zusammen mit
Belgien und Grofbritannien (9,9%) das am starksten vertretene Land. Bei der
Ubernahme der Rolle des Koordinators fallt Deutschland dagegen auf einen mitt-
leren Platz zuriick (siehe Tabelle 3.13). Besonders aktiv bei der Ubernahme der
Managementfunktionen in den COMENIUS-Netzwerken sind Einrichtungen aus
Belgien und Osterreich (jeweils 25%).
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An den COMENIUS-Netzwerken nehmen im Durchschnitt 18 Einrichtungen
aus neun Landern teil. Das kleinste Netzwerk bestand aus funf Einrichtungen aus
finf verschiedenen Léandern,* wahrend das groRte Netzwerk 39 Einrichtungen aus
14 Landern umfasste.

Tabelle 3.13: Landerbeteiligung an COMENIUS 3-Netzwerken 2001/02 und
2002/03 — nach Funktion und Herkunftsland der teilnehmenden
Einrichtungen (absolute Zahlen und Prozentwerte)

Koordinatoren Partnereinrichtungen Gesamt

Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl Prozent
AT 4 25,0 17 6,1 21 71
BE 4 25,0 24 8,6 28 9,5
BG 0 0,0 2 0,7 2 0,7
Ccz 0 0,0 11 39 11 3,7
DE 1 6,3 27 9,6 28 9,5
DK 1 6,3 10 3,6 11 3,7
EE 0 0,0 1 0,4 1 0,3
ES 0 0,0 15 5,4 15 51
Fl 1 6,3 7 2,5 8 2,7
FR 0 0,0 20 7,1 20 6,8
HU 0 0,0 4 1,4 4 1,4
IE 0 0,0 5 1,8 5 1,7
IT 3 18,8 21 7,5 24 8,1
LT 0 0,0 7 25 7 2,4
LU 0 0,0 1 0,4 1 0,3
MT 0 0,0 2 0,7 2 0,7
NL 1 6,3 17 6,1 18 6,1
NO 1 6,3 15 5,4 16 54
PL 0 0,0 8 29 8 2,7
PT 0 0,0 11 39 11 3,7
RO 0 0,0 5 18 5 1,7
SE 0 0,0 10 3,6 10 34
Sl 0 0,0 10 3,6 10 34
SK 0 0,0 2 0,7 2 0,7
UK 0 0,0 28 10,0 28 9,5
Gesamt 16 100,0 280 100,0 296 100,0

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.

4 Obwohl dies in Widerspruch zu den Richtlinien steht, wurde ein solches Netzwerk laut Angaben
des Kompendiums COMENIUS 3 (2001, S. 12) tatsachlich gefordert. Nach den im PAD vorlie-
genden Informationen besteht die Partnerschaft dieses Netzwerks inzwischen aber aus sieben Ein-
richtungen aus sieben Staaten und befindet sich somit im Einklang mit den Richtlinien.
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Wie Tabelle 3.14 zeigt, sind Netzwerke, die im Jahr 2002/03 neu bewilligt wor-
den sind, deutlich groRer als die Netzwerke des Vorjahres. Wahrend in 2001/02
durchschnittlich etwa 15 Einrichtungen aus 8,5 Landern ein Netzwerk bildeten,
waren es im Jahr 2002/03 etwa 17 Einrichtungen aus 10,4 Landern.

Tabelle 3.14: Anzahl der an COMENIUS 3-Netzwerken teilnehmenden
Lander und Einrichtungen — nach Jahr der Erstférderung (in Prozent und
Mittelwert)

Jahr der ersten Forderung

2001/02 2002/03 Gesamt
Anzahl der Teilnehmerlander
5 9 0 6
6-7 18 20 19
8-10 64 20 50
11-30 9 60 25
Gesamt 100 100 100
Anzahl (n) (12) (5) (16)
Durchschnittliche Zahl der
Teilnehmerlander 8,5 10,4 9,1
Anzahl der teilnehmenden Einrichtungen
5-6 9 0 6
7-10 18 20 19
11-20 55 0 38
21 und mehr 18 80 38
Gesamt 100 100 100
Anzahl (n) (11) (5) (16)
Durchschnittliche Zahl der
beteiligten Einrichtungen 14,8 26,6 18,5

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Brissel.

An COMENIUS-Netzwerken nehmen vor allem vier Arten von Einrichtungen
teil: Sekundarschulen (21%), Hochschulen (21%), gemeinniitzige Vereine bzw.
Vereinigungen (17%) und Behodrden auf lokaler, regionaler und nationaler Ebene
(17%). Wie Tabelle 3.15 zeigt, unterscheidet sich Deutschland von diesem Ge-
samtprofil vor allem durch einen héheren Anteil an Sekundarschulen (29%) und
Erwachsenen- und Fortbildungseinrichtungen (11%). Auf der anderen Seite sind
Hochschulen unter den deutschen Teilnehmern vergleichsweise weniger vertreten.
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Tabelle 3.15: Art der an COMENIUS 3-Netzwerken beteiligten
Einrichtungen — nach Herkunftsland (in Prozent der Einrichtungen)

Land der Institution/Einrichtung
DE Andere EU EFTA MOE  Gesamt

Kindergarten 0 2 0 0 1
Primarschule 7 6 31 10 8
Sekundarschule

(allgemeinbildend/berufsbildend) 29 18 25 31 21
Hochschule 14 21 19 25 21
Forschungsinstitut 7 3 6 4 3
Erwachsenen- oder

Fortbildungseinrichtung 11 5 0 6 5
Behorde (lokale) 0 4 6 0 3
Behorde (regionale) 14 10 6 2 9
Behorde (nationale) 0 7 6 4 5
Gemeinnutzige Vereinigung

(regional/national) 18 19 0 15 17
Gemeinnitzige Vereinigung

(international) 0 4 0 2 3
Privatunternehmen - Dienstleistungen 0 3 0

Sonstige Einrichtung 0 3 0 2 2
Gesamt 100 100 100 100 100
Anzahl (n) (28) (200) (16) (52) (296)

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.

Die bewilligte Foérderungsdauer der COMENIUS-Netzwerke liegt ausnahmslos
bei drei Jahren. Der SOKRATES-Zuschuss fur die in 2001/02 und 2002/03 bewil-
ligten Netzwerke liegt mit 323.182 € bei 77 Prozent der beantragten Summe.
Gemessen am Gesamtbudget des Antrages, kdnnen mit Hilfe des Zuschusses etwa
50 Prozent der vorgesehenen Kosten gedeckt werden.
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Tabelle 3.16: Netzwerkbudget und SOKRATES-Zuschuss der COMENIUS
3-Netzwerke — nach Jahr der Erstférderung (Mittelwert in EURO)

Jahr der ersten Forderung

2001/02 2002/03 Gesamt
Gesamtbudget bei Antragstellung 637.995 645.540 640.353
Korrigiertes Budget 440.514 631.682 500.254
Beantragter SOKRATES-Zuschuss 430.989 388.065 417.576
Bewilligter SOKRATES-Zuschuss 297.373 379.964 323.182
Anzahl (n) (12) (5) (16)

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Brissel.

Wie Tabelle 3.16 zeigt, findet die hohere Zahl der Teilnehmer in den neu bewil-
ligten Netzwerken 2002/03 ihren Niederschlag in deutlich hoheren Netzwerkkos-
ten und Zuschiissen aus der COMENIUS-Aktion. Bei genauer Betrachtung ist
allerdings festzustellen, dass sich der durchschnittliche Zuschuss pro teilnehmen-
der Einrichtung von ca. 20.000 € der Netzwerke des Jahres 2001/02 auf ca.
15.000 € bei Netzwerken des Jahres 2002/03 verringert hat.

Zusammenfassung

Deutschland ist zusammen mit Belgien und GroRbritannien das am starksten in
europaischen Netzwerken vertretene Land. Bei der Ubernahme der Rolle des
Koordinators fallt Deutschland dagegen auf einen mittleren Platz zurlick. An
COMENIUS-Netzwerken nehmen von deutscher Seite her vor allem Sekundar-
schulen, gemeinnutzige Vereinigungen, Hochschulen und regionale Behorden teil.
Damit unterscheidet sich Deutschland etwas vom europdischen Durchschnitt. Im
Untersuchungszeitraum sind deutsche Einrichtungen in insgesamt zehn Netzwer-
ken aktiv. Relativ wenig Kritik wird zum Antragsverfahren geéufert.

Die Netzwerke stellen fur die Akteure generell eine interessante Moglichkeit
der europdischen Kooperation dar. Aufwand und Nutzen stehen fiir die Mehrheit
der Akteure in einem akzeptablen Verhéltnis. Das Interesse der Einrichtungen an
dieser Form der Kooperation deckt sich weitestgehend mit den Zielen der Aktion,
zu denen es gehort, dass die Netzwerke sich zu Foren fur gemeinsame Reflexio-
nen und ein kooperatives Arbeiten entwickeln. Wie auch in der Aktion COME-
NIUS 2.1 berichten fast alle Akteure dariiber, dass sie umfangreiches Engagement
zeigen und mit viel ldealismus einen Beitrag zum Gelingen des Projektes leisten.
Dazu sind die Beteiligten bereit persdnliche Opfer zu bringen. Der Beteiligung an
europdischen Netzwerken messen die Institutionen eine groRe Bedeutung bei und
die involvierten Akteure erhalten insbesondere personelle Hilfe.
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Die Netzwerke mit deutscher Beteiligung nehmen ein breites Themenspektrum
in Angriff. Es mangelt nur an Engagement im Bereich des Fremdsprachenerwerbs
im europdischen Schulwesen. Der Zielstellung der Aktion, ein Forum fir gemein-
same Reflexionen und Arbeiten zu entwickeln, um Neuerungen und Beispiele
guter Praxis im betreffenden Themenbereich zu identifizieren und zu fordern,
wird nach unserer und der Einschatzung der Akteure weitestgehend entsprochen.

Ein Grofiteil der Partner fir die Netzwerke wird unter Ruckgriff auf bestehen-
de Kontakte gewonnen. Nur vereinzelt spielen andere Formen der Partnersuche
eine Rolle. Innerhalb der untersuchten Netzwerke besteht offensichtlich eine
fruchtbare Mischung von Einrichtungsarten und das Profil der Partner erganzt
sich gut. Die vorbereitenden Besuche erweisen sich als duferst nltzlich bei der
Formierung der Netzwerke.

Die Internetprasenzen, die das eigentliche Produkt der Netzwerke darstellen,
vermitteln einen gepflegten und informativen Eindruck. Die Dissemination der im
Netzwerk erarbeiteten und zusammengestellten Informationen ist dariiber zu ei-
nem groRen Anteil gewéhrleistet. Kritisch anzumerken wére jedoch, dass die
englische Sprache zu dominant auf diesen Sites ist und sich nur ein Teil auch auf
andere Sprachen umschalten l&sst. Dieser Umstand konnte der Verbreitung der
gesammelten Erfahrungen hinderlich gegeniberstehen. Inwiefern die zur Verfi-
gung gestellten Informationen tatséchlich von nicht direkt in das Netzwerk invol-
vierten Personen genutzt wird, muss allerdings offen bleiben. An dieser Stelle
waren weitere Untersuchungen nétig, die vom Design her starker die tatsachliche
Wirkung und den Bekanntheitsgrad der Netzwerke tber die Konferenzen und
virtuellen Prasentationen nutzerbasiert fokussieren kénnten. Eine gewisse Skepsis
des PAD gegeniiber dem Nutzen der COMENIUS-Netzwerke erscheint durchaus
angebracht, es sollte jedoch auch in Rechnung gestellt werden, dass diese eine
noch sehr junge Unteraktion darstellen, die Arbeit in den Projekten vor kaum
mehr als einem Jahr aufgenommen wurde und sie somit noch Zeit benétigen um
sich etablieren zu kénnen.

Der fast ausschlieBliche Erfahrungsaustausch ber die vom Netzwerk konzipierte
Website wird als ungiinstig empfunden, weil er dem (blichen Kommunikations-
verhalten der Akteure nicht ganz entspricht.

Die von den Netzwerken avisierten Verstetigungsstrategien greifen malgeb-
lich wieder auf Mittel aus dem fiir SOKRATES vorgesehenen Haushalt zurtick.
Diese Denkrichtung entspricht generell nicht der eigentlichen Intention der im
Programm enthaltenen Aufforderung.
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3.2 COMENIUS im auBerschulischen beruflichen Bildungsbereich

Die zentralen Aktionen und die vom PAD verwalteten dezentralen Aktionen von
COMENIUS wurden im Rahmen der vorliegenden Evaluationsstudie im Auftrag
des PAD gesondert evaluiert (Abschnitt 3.1); in den folgenden Abschnitten wer-
den diejenigen Teile von COMENIUS behandelt, die in der Verantwortung von
INWERNt liegen. Hierbei handelt es sich zum einen um Fremdsprachenprojekte fiir
Auszubildende und zum anderen um Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen fur
Lehrkréafte in der auBerschulischen beruflichen Bildung.

3.2.1 Fremdsprachenprojekte im aufRerschulischen beruflichen Bildungs-
bereich

Das Forderangebot

COMENIUS-Fremdsprachenprojekte sollen dazu beitragen, die Auszubildenden
zum Gebrauch anderer europaischer Sprachen anzuregen und ihre fremdsprachli-
chen Fahigkeiten zu fordern. Zielsprachen der Projekte sind alle Amtssprachen
der Europdischen Union (einschlieBlich Irisch und Luxemburgisch), wobei das
Erlernen der weniger verbreiteten und seltener unterrichteten EU-Sprachen be-
sonders begrifit wird. Neben den EU-Sprachen sind auch die Sprachen der am
SOKRATES-Programm teilnehmenden EFTA-/EWR-Staaten und Beitrittsstaaten
forderberechtigt.

Fremdsprachenprojekte wurden erst mit dem Beginn der zweiten Phase des
SOKRATES-Programms der Aktion COMENIUS zugeordnet. Wéhrend der ers-
ten Phase des Programms erfolgte die Forderung im Rahmen der Aktion LINGUA
E. Im Unterschied zu anderen COMENIUS-Schulpartnerschaften ist die Zahl der
beteiligten Organisationen an Fremdsprachenprojekten auf zwei begrenzt, d.h. die
Zusammenarbeit erfolgt immer bilateral zwischen zwei Schulen bzw. Einrichtun-
gen aus jeweils zwei an SOKRATES teilnehmenden Staaten. Die teilnehmenden
Organisationen legen gemeinsam fest, welche von ihnen die Aufgabe des ,,Pro-
jektkoordinators* (ibernehmen soll und damit fir die Projektkoordination sowohl
inhaltlich als auch verwaltungstechnisch verantwortlich ist.

Untersuchungsmethoden und Datenquellen

Fir die Evaluation der COMENIUS-Fremdprachenprojekte im auBerschulischen

Bereich sind sowohl vorhandene Datenbestdnde von INWENt genutzt als auch

neue Daten erhoben worden. Folgende Untersuchungsmethoden kamen zum Ein-

satz:

—  Statistische Analyse der Antragsdaten der Kursteilnehmer, die in der SOC-
LINK-Datenbank von InWEnt gespeichert sind,;

— Auswertung von Antrdgen und Berichten der COMENIUS-Fremdsprachen-
projekte des Schuljahres 2001/02;
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—  Durchfithrung von zehn Interviews vor Ort und telefonisch mit projektbetei-
ligten Lehr- und Ausbildungskraften, die im Jahr 2001/02 ein COMENIUS-
Fremdsprachenprojekt durchgefiihrt haben, sowie mit der Leitungsebene der
Einrichtungen.

Die Auswertung der Antragsdatenbank von InNWERNt hat dazu gedient, die Basisin-
formationen (ber die deutsche Beteiligung an COMENIUS-Fremdsprachenpro-
jekten zu generieren. Hierzu gehdren insbesondere die Zahl der geforderten Pro-
jekte im Untersuchungszeitraum, die Bedeutung der verschiedenen Partner- und
Gastlander sowie einige Merkmale der teilnehmenden Einrichtungen.

Die Antrage und Berichte der COMENIUS-Fremdsprachenprojekte wurden
qualitativ ausgewertet und dienten dazu, einen Uberblick Gber die Ziele, Aktiviti-
ten und Ergebnisse zu erhalten. Die zehn Interviews rundeten die Dokumenten-
analyse ab und gaben insbesondere Auskunft Gber Motive der Beteiligung und
Probleme, die im Zuge der Beantragung und der Projektdurchfiihrung entstanden
sind, sowie Uber die Zufriedenheit bzw. Unzufriedenheit mit der Aktion COME-
NIUS-Fremdsprachenprojekte. Fir die Durchfihrung der Interviews wurde ein
heterogenes Sample zusammengestellt, bestehend aus Einrichtungen mit Sitz in
den westlichen und in den 6stlichen Bundeslandern und aus unterschiedlichen
Einrichtungstypen (Tréger auferbetrieblicher Berufsausbildung, Berufsschulen,
Kammern, ein Unternehmen und eine Uberbetriebliche Bildungseinrichtung der
Gewerkschaften).

Die deutsche Beteiligung an Fremdsprachenprojekten

Fir das Jahr 2000/01, dem Ubergangsjahr von SOKRATES | zu SOKRATES I,
wurden bei InWEnt insgesamt 165 Antrdge fur Fremdsprachenprojekte gestellt,
von denen 97 angenommen und finanziell geférdert wurden. In den Folgejahren,
d.h. nach der Eingliederung der Fremdsprachenprojekte in die Aktion COME-
NIUS, ist sowohl bei der Zahl der Antrdge als auch bei der Zahl der Bewilligun-
gen ein deutlicher Riickgang feststellbar. Wie Tabelle 3.17 zeigt, wurden fir
2001/02 nur noch 114 und fur 2002/03 nur noch 97 Antrége gestellt. Die Zahl der
geforderten Projekte erreichte in 2001/02 mit 25 einen Tiefstand und stieg in
2002/03 wieder auf 47 an, d.h. auf etwa die Halfte des Niveaus des Jahres
2000/01.

Als Griinde fiir den Riickgang werden von InWEnt vor allem Anderungen an
den Modalitaten fiir die Projektauswahl genannt. So reicht es unter SOKRATES
I nicht mehr aus, dass nur die deutsche Nationale Agentur dem Projektvorschlag
zustimmt, vielmehr muss auch die Nationale Agentur der jeweiligen Partnerein-
richtung zu einem positiven VVotum kommen. Insbesondere Projekte mit Partnern
aus kleineren Landern, die nur Mittel fiir eine sehr begrenzte Zahl von Fremd-
sprachenprojekten zur Verfuigung haben, gehen daher ein hohes Ablehnungsrisiko
ein.
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Tabelle 3.17: Antragstellung und Projektférderung von Fremdsprachenpro-
jekten — nach Jahr der Antragstellung (in absoluten Zahlen und in Prozent)

LINGUA E COMENIUS 1
2000/01 2001/02 2002/03
Antragstatus Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl Prozent
Angenommen 97 58,8 25 21,9 47 48,5
Abgelehnt 68 41,2 89 78,1 50 51,5
Gesamt 165 100,0 114 100,0 97 100,0

Quelle: SOCLINK-Datenbank der Internationale Weiterbildung und Entwicklung gGmbH (InWEnt).

Einrichtungen aus Frankreich (17%), Italien (17%) und GrofRbritannien (11%)
waren im Beobachtungszeitraum die wichtigsten Kooperationspartner. Wéahrend
der Anteil der Partner aus Frankreich und Italien in allen Jahren relativ hoch ist,
geht der Anteil der Partner aus GroRRbritannien kontinuierlich zuriick. Im Gegen-
zug ist eine zunehmend starkere Kooperation mit Polen, der Tschechischen Repu-
blik und Finnland feststellbar.

Die Anzahl der deutschen Teilnehmer an den Fremdsprachenprojekten wurde
im Durchschnitt mit zwei Lehrkréften und 14 Auszubildenden angegeben. LIN-
GUA E-Projekte unterscheiden sich in dieser Hinsicht kaum von COMENIUS-
Projekten.

Die Hbéhe der beantragten Zuschiisse fir Fremdsprachenprojekte ist von durch-
schnittlich 13.134 Euro im Jahr 2000/01 auf 20.735 Euro im Jahr 2002/03 stark
angestiegen. Die tatsachlich ausgezahlten bzw. bewilligten Zuschiisse stiegen im
gleichen Zeitraum von durchschnittlich 8.546 Euro in 2000/01 uber 12.904 Euro
in 2001/02 auf 16.278 Euro in 2002/03. Wahrend in den ersten beiden Jahren von
SOKRATES Il etwa zwei Drittel der beantragten Zuschiisse ausgezahlt wurden,
betrdgt die entsprechende Quote fiir 2002/2003 fast 80 Prozent. Allerdings ist
damit zu rechnen, dass nach Abrechnung der tatséchlich entstandenen Kosten der
zur Auszahlung kommende Betrag noch einmal deutlich sinkt.

Die 169 Fremdsprachenprojekte des Beobachtungszeitraumes wurden von 115
deutschen Einrichtungen durchgefiihrt, d.h., dass jede der Organisationen im Durch-
schnitt an 1,5 Projekten beteiligt war.

Bei den Teilnehmern handelt es sich iberwiegend um Bildungseinrichtungen
der offentlichen Hand, der Verbande und Gewerkschaften und der Kirchen. Dane-
ben sind auch zahlreiche Handwerks- und Industrie- und Handelskammern
vertreten. Eine genaue Quantifizierung der Beteiligung verschiedener Anbieterty-
pen ist auf der Basis der vorhandenen Daten nur eingeschrankt mdglich, da die
Klassifizierung der Nationalen Agentur sich an dem Kategoriensystem der EU
Kommis-sion orientiert hat und dies fiir die deutsche Situation nur bedingt taug-
lich ist. Nach dem EU-KIassifikationssystem waren 28 Prozent der deutschen
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Teilnehmer an Fremdsprachenprojekten gemeinnitzige Vereine bzw. Vereinigun-
gen, 17 Prozent Behdrden auf lokaler Ebene und zehn Prozent Erwachsenen- und
Fortbildungseinrichtungen. Weitere Teilnehmer mit einem Anteil von jeweils
weniger als funf Prozent waren Sekundarschulen, Privatunternehmen des verar-
beitenden Gewerbes, private Dienstleistungsunternehmen sowie regionale und
nationale Behorden.

Tabelle 3.18: Bundesland, in dem die deutschen Einrichtungen angesiedelt
sind — nach Art der SOKRATES-Aktion (in Prozent)

Aurt der Projektbeteiligung

LINGUA E
Nur Nur und

LINGUAE COMENIUS 1 COMENIUS1 Gesamt
Baden-Wirttemberg 14 2 6 9
Bayern 5 2 13 5
Berlin 3 5 0 3
Brandenburg 12 2 19 10
Bremen 3 0 6 3
Hamburg 2 0 0 1
Hessen 3 10 13 7
Mecklenburg-Vorpommern 5 7 0 5
Niedersachsen 2 12 5
Nordrhein-Westfalen 16 7 25 14
Rheinland-Pfalz 2 5 0 3
Sachsen 12 12 6 11
Sachsen-Anhalt 3 12 0
Schleswig-Holstein 2 0 0 1
Thiringen 16 22 13 17
Gesamt 100 100 100 100
Anzahl (n) (58) (41) (16) (115)

Quelle: SOCLINK-Datenbank der Internationale Weiterbildung und Entwicklung gGmbH (InWEnt).

Eine Klassifikation, die starker auf die deutsche Situation im Bereich der berufli-
chen und technischen Bildung ausgerichtet ist, wirde sicher zur Transparenz der
deutschen Beteiligung an Fremdsprachenprojekten beitragen.

Betrachtet man die Verteilung der Teilnehmer an LINGUA E- und COME-
NIUS-Fremdsprachenprojekten nach Bundeslandern, so féllt die starke Prasenz
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der Ostlichen Bundeslander auf (siehe Tabelle 3.18). Fast die Hélfte der Einrich-
tungen hat ihren Standort in Thiringen (17%), Sachsen (11%), Brandenburg
(10%), Sachsen-Anhalt (6%) oder in Mecklenburg-Vorpommern (5%). Unter den
westlichen Bundesldanden sind Nordrhein-Westfalen (14%) und Baden-
Wirttemberg (9%) am starksten vertreten. Gemessen an der GroRe der Lander ist
vor allem die Beteiligung von Bayern (5%) und Rheinland-Pfalz (3%) als (berra-
schend gering anzusehen.

Motive und Ziele der Beteiligung

COMENIUS-Fremdsprachenprojekte zielen auf die berufliche, fremdsprachliche
und soziale Kompetenzentwicklung bei Schulern/Auszubildenden. Insbesondere
far Jugendliche in strukturschwachen Regionen oder fur Jugendliche, die sich in
der Ausbildung zu einem Beruf befinden, der auf dem regionalen Arbeitsmarkt
wenig nachgefragt wird, sollen Fremdsprachenprojekte — so die Aussage der be-
fragten Projektbeteiligten — eine grundsétzliche Mobilitatsbereitschaft hervorrufen
und Qualifikationen fir den internationalen Arbeitsmarkt vermitteln. Die interkul-
turelle Kompetenz wird jedoch auch zunehmend wichtig fir den einheimischen

Arbeitsmarkt. In den &stlichen Bundeslandern, insbesondere in den grenznahen

Regionen, die im Zuge der EU-Osterweiterung einem starken Zuzug von Arbeits-

kréften aus den baltischen und osteuropéischen Landern entgegensehen, kdnnen

COMENIUS-Fremdsprachenprojekte — so die Einschatzung der Projektbeteiligten

— dazu beitragen, Kompetenzen fiir den Umgang mit diesen Fachkréften zu ver-

mitteln.

COMENIUS-Fremdsprachenprojekte werden darliber hinaus, wenn auch in
schwacherem MaRe, als Instrument der Personal- und Organisationsentwicklung
betrachtet:

— Einrichtungen, die ihren Schulern/Auszubildenden die Mdglichkeit eines
praxisorientierten Auslandsaufenthalts eréffnen, rechnen mit einer gréeren
Attraktivitat bei Jugendlichen, die sich um eine aulerbetriebliche Ausbildung
bemihen. Laut Aussage einer Interviewpartnerin erhdhe der Nachweis, dass
der Trager sich um Auslandsmobilitdt bemiiht, auch die Chancen der Forde-
rung aulerbetrieblicher Ausbildungsmalnahmen durch die Arbeitsverwal-
tung.

— Einrichtungen, die eine Dienstleistungsfunktion gegeniiber Unternehmen der
Region wahrnehmen (beispielsweise Kammern oder Bildungseinrichtungen
der Sozialpartner) sehen in der Durchfiihrung eines COMENIUS-Fremdspra-
chenprojekts als Teil ihres europdischen Engagements eine Profilbildungs-
und Qualifizierungsmdoglichkeit fur kiinftige Beratungs- und Unterstiitzungs-
leistungen der Unternehmen — als Berater in Bezug auf interkulturelle Kom-
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petenzvermittlung oder als Vermittlungsstelle fiir Praktikanten und Arbeits-
kréfte aus dem Ausland.

— Durch das Kennenlernen anderer Lern- und Arbeitsbedingungen sollen die
Begleitpersonen (Lehr- und Ausbildungskréafte) eine Erweiterung ihrer didak-
tisch-methodischen Kompetenzen erfahren und die neu gesammelten Eindri-
cke fir eine Verbesserung der eigenen Unterrichtspraxis verwenden.

— COMENIUS-Fremdsprachenprojekte werden schlieflich auch als Sprungbrett
flr weiterfihrende EU-Projektaktivitdten im Rahmen von SOKRATES- oder
LEONARDO-Pilotprojekten gesehen.

Projektorganisation und Finanzierung

Beantragung und nationale Beratung und Unterstiitzung: COMENIUS-Fremd-

sprachenprojekte werden in der Regel fur die Dauer eines Schuljahres gefdrdert.

Die Auswahl wird von den Nationalen Agenturen in zwei Stufen vorgenommen:

Zundchst erfolgt eine Bewertung auf nationaler Ebene und anschlieRend berat sich

die deutsche Nationale Agentur mit der Nationalen Agentur des Projektpartners,

um zu einer endglltigen Entscheidung zu gelangen. Diese so genannte ,,Gegensei-
tigkeit* wurde jedoch erst in der zweiten Phase des SOKRATES-Programms,
beginnend mit dem Forderjahr 2001/02, eingefiihrt.

Die im Rahmen der Interviews befragten Projektbeteiligten waren ausnahmslos
sehr zufrieden mit der Beratung und Unterstiitzung durch die Nationale Agentur.
Auch wird der administrative Aufwand in COMENIUS-Fremdsprachenprojekten
als akzeptabel empfunden. Im Hinblick auf die Steuerung und Verwaltung der
Aktion gab es jedoch folgende Kritikpunkte:

— Die so genannte ,,Gegenseitigkeit” bewirke das Aussterben langjéhriger Ko-
operationsbeziehungen bzw. eine stdrkere Orientierung in Richtung LEO-
NARDO da VINCI, in dem die ,,Gegenseitigkeit weniger streng gehandhabt
wird. Zur Veranschaulichung soll folgendes Beispiel dienen: Eine deutsche
Einrichtung berichtete im Rahmen eines Interviews Uber langjahrige Koope-
rationsbeziehungen zu einer franzésischen Einrichtung. Wahrend die deut-
sche Einrichtung in der Vergangenheit das Fremdsprachenprojekt (iber den
SO-KRATES-Zuschuss finanziert hat, bekam die franzdsische Einrichtung
eine finanzielle Unterstiitzung uber das Deutsch-Franzdsische-Jugendwerk.
Die neuen Modalitaten unter SOKRATES Il sehen nun vor, dass auch die
franzosische Einrichtung einen Antrag auf Forderung bei ihrer Nationalen
Agentur stellen muss. Fiir den Fall, dass der Antrag nicht gestellt bzw. das
Projekt nicht bewilligt wird, verliert die deutsche Einrichtung den SOKRA-
TES-Foérderzuschuss, wéhrend die Finanzierung des Projekts bei der franzo-
sischen Partnereinrichtung tber das Deutsch-Franzdsische-Jugendwerk wei-
terhin gesichert ist. Das Fremdsprachenprojekt kénnte unter den neuen For-
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dermodalitéten also nur fortgefiihrt werden, wenn die deutsche Einrichtung in
der Lage ist, dieses aus Eigenmitteln zu tragen oder ebenfalls einen externen
Forderer zu finden.

—  Berufsschulen wiinschen, direkt bei der INWEnt beantragen zu kénnen, da
sie, nach Aussage eines Interviewpartners, inhaltlich besser zur INWEnNt pas-
sen. Die bislang praktizierte Losung, eine Kammer als offiziellen Antragstel-
ler ,,dazwischenzuschalten* erhéhe den administrativen Aufwand.

— Die PartBase-Datenbank zur Partnersuche trage dem stark spezialisierten
Berufshildungsbereich nicht genugend Rechnung. In den befragten Projekten
kam die Partnerschaft in der Regel Uber personliche Kontakte, Konferenzen
und (ber die Tatsache zustande, dass die Partnereinrichtung in der Partner-
stadt der befragten Projektbeteiligten angesiedelt war.

Finanzierung: Der Forderzuschuss der COMENIUS-Fremdsprachenprojekte setzt
sich zusammen aus einem Standardbetrag in H6he von 1.500 Euro bzw. 2.000
Euro fir den Fall, dass die Sprache des Partnerlandes nicht Gegenstand des Lehr-
plans der antragstellenden Einrichtung ist, sowie einem variablen Betrag als Bei-
trag zu den Reise- und Aufenthaltskosten. Wahrend Reisekosten sowohl fir die
Schiiler als auch fir die Begleitpersonen bezuschusst werden, geht man davon
aus, dass Aufenthaltskosten nur fiir die Begleitpersonen® anfallen, da die Schiiler
in Gastfamilien untergebracht werden. Fir den Fall, dass eine solche Unterbrin-
gung nicht mdoglich ist, werden Aufenthaltskosten auch fur Schiler nach Angabe
einer Begriindung bezuschusst.

Dariiber hinaus stehen Mittel zur Verfiigung, um einen vorbereitenden Besuch
und ein Projektpartnertreffen nach Bewilligung des Projekts zu absolvieren, die
der Planung der Projektpartnerschaft und dem gemeinsamen Ausfillen des An-
tragsformulars dienen. Forderféhig ist in beiden Féllen nur eine Person. Zum
vorbereitenden Besuch kdénnen, fiir den Fall, dass es sich um die Griindung einer
neuen Partnerschaft handelt, auch zwei Personen mit finanzieller Unterstiitzung
reisen.

Die befragten Personen empfanden den Forderzuschuss im GrofRen und Gan-
zen als angemessen. Kritik gab es bezuglich der Verteilung auf bestimmte Bud-
getposten — einige seien zu Uppig (beispielsweise Fahrtkosten), andere zu knapp
(beispielsweise Aufenthaltskosten und Standardbetrag) bemessen — verbunden mit
dem Wunsch nach weniger Detailvorgaben bei der Budgetierung bzw. nach Aus-
zahlung eines Pauschalbetrags. Die Kritik bezog sich insbesondere auf folgende
Aspekte:

— Der Standardbetrag reiche fir eine gute sprachliche Vorbereitung nicht aus.
Zudem konne diese unter den gegebenen Forderbedingungen nicht hausintern

5 Bezuschusst werden bis zu zwei Begleitpersonen fur zehn Schiler.
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von einem Fremdsprachenlehrer durchgefiihrt, sondern misse nach auRen
vergeben werden.

—  Fir eine gute Betreuung benachteiligter Jugendlicher wéhrend des Auslands-
aufenthalts reiche der Férderzuschuss nicht aus, da mindestens drei Begleit-
personen vor Ort erforderlich seien.

— Fir die Fahrt zum Projektpartnertreffen sollten zwei Personen bezuschusst
werden, da nicht davon ausgegangen werden konne, dass die inhaltlich kom-
petente Person auch (ber gute Sprachkenntnisse verfugt.

— Aufenthaltskosten fur die Jugendlichen sollten grundsatzlich forderfahig sein,
nicht nur fir den Fall, dass keine Unterbringung bei Gastfamilien mdglich ist.

— Die Fordersatze fur die Aufenthaltskosten miissten besser nach Landern diffe-
renziert werden.

Akzeptanz in den Einrichtungen: Aufgrund der Vielfalt der in den COMENIUS-
Fremdsprachenprojekten involvierten Einrichtungen ist eine abschlieBende und
einrichtungstbergreifende Einschatzung zur institutionellen Einbettung und Ak-
zeptanz der Projekte nur schwer moglich. Wie bereits dargestellt wurde, haben
Interviews mit fiunf verschiedenen Einrichtungstypen stattgefunden: Tréger au-
Rerbetrieblicher Berufsausbildung, Berufsschulen, Kammern, ein Unternehmen
und eine Uberbetriebliche Bildungseinrichtung der Gewerkschaften. Hinzu
kommt, dass die Projektorganisation und -durchfiihrung tber die befragten Ein-
richtungen hinaus noch weitere Lernorte der dualen Ausbildung umfasste.

Der Anteil des COMENIUS-Forderbetrags belief sich in den befragten Ein-
richtungen auf etwa 50 bis 75 Prozent der tatsdchlichen Projektkosten. Zwei die-
ser Einrichtungen haben Komplementarmittel durch das Land sowie durch die
Kreisverwaltung erhalten. Die Projekte wurden dariiber hinaus durch Eigenmittel
der Einrichtungen sowie durch die Selbstbeteiligung der Schiiler mitfinanziert.

Die beteiligten Lehr- und Ausbildungskrafte haben das Projekt Uberwiegend
neben der hauptamtlichen Tatigkeit bearbeitet. In lediglich zwei der zehn befrag-
ten Einrichtungen waren Personen als Projekt- oder EU-Beauftragte hauptamtlich
mit der Projektorganisation und -durchfiihrung beschéaftigt. In einer dritten Ein-
richtung wurde die gesamte Projektabwicklung per Werkvertrag an eine externe
Person vergeben.

COMENIUS-Projekte leben zu einem GroRteil von der Bereitschaft der invol-
vierten Personen, Freizeit zu opfern. Ein Interviewpartner brachte die Situation
folgendermalien auf den Punkt:

»ES gibt zwei Sorten von Menschen, die etwas bewegen, diejenigen, die in Not sind,
und die Verrlckten, zu Letzteren gehdren wir.*

Die Interviewpartner berichteten allerdings groBtenteils von einer hohen Akzep-
tanz der Projekte in den Einrichtungen, sowohl auf der Leitungsebene als auch im
Kreise der Kollegen.
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Einige Einrichtungen berichteten jedoch auch, dass aufgrund von knappen 6f-
fentlichen Kassen (davon betroffen waren inshesondere Tréager der aul3erbetriebli-
chen Berufsausbildung) und Umstrukturierungs- und Reorganisationsprozessen in
ihrer Einrichtung (davon betroffen waren insbesondere Kammern und Unterneh-
men) nicht vollfinanzierte Projekte wie jene in SOKRATES und LEONARDO auf
dem Prifstand stiinden. Auch musste die Aktion den unterschiedlichen Einrich-
tungstypen durch die Mdglichkeit der Férderung von Personalkosten fiir diejeni-
gen, die Uber keine voll finanzierte Stellenstruktur verfiigen und darauf angewie-
sen sind, Personalmittel zu erwirtschaften, besser Rechnung tragen.

Die Abwesenheitszeiten der am Auslandsaufenthalt teilnehmenden Begleitper-
sonen wurden Uber Vertretungsstunden oder Uber die Zusammenlegung von Klas-
sen bewerkstelligt. Um diese MalRnahme im Kollegium akzeptabel zu machen,
praktizieren einige Einrichtungen ein Rotationsprinzip, so dass Kollegen, die in
Projekten involviert sind, sich wechselseitig durch Vertretungsstunden aushelfen.
Unterstlitzung von Kollegen gab es auch wahrend der Vorbereitungsphase des
Projekts und der Zeit des Gegenbesuchs der Partnereinrichtung, die fiir die gast-
gebenden Einrichtungen mit einem grof3en organisatorischen Aufwand verbunden
war.

Die Freistellung von Jugendlichen in auBerbetrieblichen Ausbildungsmalnah-
men bereitete keine Probleme. Vereinzelt wurde dariiber berichtet, dass Auszubil-
dende in einer betrieblichen Ausbildung fir die Zeit des Auslandsaufenthalts teil-
weise unbezahlten Urlaub nehmen mussten.

Umsetzung der Vorhaben, Evaluation und Verbreitung

Die Kommunikation und Kooperation zwischen dem Lehr- und Ausbildungsper-
sonal sowie zwischen den Schilergruppen der Partnereinrichtungen lief gréRten-
teils zufriedenstellend. Wenn Schwierigkeiten auftraten, dann waren diese eher
allgemeiner Natur, d.h. sie waren nicht unmittelbar auf die internationale Zusam-
mensetzung der Projektteilnehmer zurtickzufuhren. Am hdufigsten sind Berichte
iber Probleme wegen der Nichteinhaltung von Absprachen und Terminen, Uber
unterschiedliche Erwartungen beziiglich der gemeinsamen Arbeit und Uber den
Wechsel von Ansprechpartnern und Projektverantwortlichen an den Partnerschu-
len.

Die Zusammenarbeit zwischen den Schilergruppen funktionierte in den Pro-
jekten dann am besten, wenn die Jugendlichen ein &hnliches Alter und einen &hn-
lichen familidren und sozio6konomischen Hintergrund hatten. GréRere Probleme
zwischen den Schulergruppen waren eher die Ausnahme und resultierten in erster
Linie daraus, dass die Jugendlichen sich im Gastland den dortigen — beim Gegen-
besuch auch hiesigen — kulturellen Gepflogenheiten und Sitten nicht angepasst
haben und unmotiviert waren. Die Interviewpartner berichteten mehrheitlich, dass
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sie die besseren und motivierten Schiler bei der Zusammenstellung der Gruppen
bevorzugten.

In den befragten Projekten wurde Englisch in der Regel als Briickensprache
eingesetzt. Die Kommunikation funktionierte dann besonders gut, wenn beide
Schilergruppen Uber &hnliche Kenntnisse in der englischen Sprache verfiigten,
denn in dieser Situation war die Angst, Fehler zu machen, am geringsten und die
Aufgeschlossenheit am groéfiten. Der Vorbereitung auf den Auslandsaufenthalt in
der Sprache des Gastlandes wurde ein eher symbolischer Charakter beigemessen.

Die Forderung der weniger verbreiteten und unterrichteten Sprachen im Rah-
men von COMENIUS-Fremdsprachenprojekten wurde von der Mehrheit der
Befragten skeptisch gesehen, da die Zielgruppe haufig groRe Defizite in der engli-
schen Sprache aufweist. Der Auslandsaufenthalt wird vorrangig dafur genutzt, um
Sprachhemmungen im Englischen abzubauen und zu einer Motivation zum Erler-
nen dieser Sprache beizutragen. Eine positive Haltung zur Férderung der weniger
verbreiteten und unterrichteten Sprachen konnte vereinzelt bei Einrichtungen aus
den ostlichen Bundesléandern, insbesondere in grenznahen Regionen, festgestellt
werden.

Hauptgegenstand der COMENIUS-Fremdsprachenprojekte soll jedoch nicht
der Sprachunterricht als solcher sein, sondern das Erlernen von Fremdsprachen
durch die gemeinsame Arbeit an einem Sachthema mit jungen Menschen aus
einem anderen Land. Als wichtigste Themengebiete der Projekte nannten 63 Pro-
zent der erfolgreichen deutschen Antragsteller der Jahre 2000/01, 2001/02 und
2002/03 den Umgang mit neuen Technologien, 49 Prozent Kunst und Kunst-
handwerk, 26 Prozent Wirtschaft und Unternehmen, 26 Prozent die Umwelterzie-
hung und 24 Prozent Fragen der Geschichte.

In den Antragen und Berichten der COMENIUS-Fremdsprachenprojekte des
Jahres 2001/02 war zu lesen, dass im Rahmen der Projektwochen unter anderem
diverse Holz- oder Metallgegensténde erstellt, Renovierungs- und Restaurierungs-
arbeiten durchgefihrt, diverse Printprodukte wie Dokumentationen, Flyer, Maga-
zine erstellt, ein Videofilm gedreht, Skizzen, Analysen, Anleitungen und ein Mar-
ketingkonzept erstellt, ein Essensgericht zubereitet und ein fachsprachliches Glos-
sar erstellt wurden.

Einige Projekte haben ihre Ergebnisse auf der Website der Schule dokumen-
tiert. Die Verbreitung fand weiterhin tiber Berichte in der Lokalpresse, (iber schu-
lische Informationsveranstaltungen sowie (ber Prasentationen auf der Berufsbil-
dungsmesse, auf der EXPO LINGUA und auf regionalen und Uberregionalen
Ausbilder- und Lehrerfortbildungen statt.

Die Evaluation der Projekte erfolgte in der Regel Uber Reflexionsgespréche
nach Ablauf der Projektwochen im Ausland. Diese Gesprache bildeten, neben der
Auswertung der Schiilerevaluationsbogen, die Grundlage fir die Verbesserung
kiinftiger Projekte.
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Wirkungen

Da die Aktion COMENIUS-Fremdsprachenprojekte in der aulerschulischen be-
ruflichen Bildung hauptséchlich von Einrichtungen der auRRerbetrieblichen Be-
rufsausbildung genutzt wird, kommt sie (berwiegend benachteiligten Jugendli-
chen zugute, seien es Lernbenachteiligte, 6konomisch Benachteiligte oder Ar-
beitsmarktbenachteiligte. Viele dieser benachteiligten Jugendlichen erhielten — so
die Aussage der Interviewpartner — durch die SOKRATES-Forderung das erste
Mal die Mdglichkeit, ins Ausland zu reisen und andere europdische Lander ken-
nen zu lernen.

Die Projektbeteiligten malRen den Fremdsprachenprojekten in erster Linie eine
hohe Bedeutung fur den Erwerb von Schlisselqualifikationen bei. Der Auslands-
aufenthalt habe einen groBRen Entwicklungsschub bei den Jugendlichen bewirkt
und zur Personlichkeitsentwicklung und Horizonterweiterung beigetragen (grofRe-
re Offenheit fiir fremde Kulturen, Relativierung von Vorurteilen, Steigerung des
Selbstwertgefihls).

Positive Ertrdge gab es auch im Hinblick auf die Erweiterung berufsfachlicher
Kenntnisse, so beispielsweise durch das Kennenlernen neuer Arbeitsstile, Arbeits-
techniken und Maschinen und durch Einblicke in die Arbeitsbedingungen in ei-
nem anderen europdischen Land. Allerdings seien zweiwdéchige Auslandsaufent-
halte zu kurz, als dass man davon in berufspraktischer Hinsicht groRe Ertrage
erwarten konne.

Die Mehrheit der Befragten duBerte weiterhin, dass die Jugendlichen selbstbe-
wusster im Umgang mit einer Fremdsprache geworden seien und dass das Interes-
se und die Motivation zum Erlernen von Fremdsprachen gestiegen sei. Vereinzelt
wurde auch berichtet, dass die Mobilitatsbereitschaft infolge des COMENIUS-
gefoérderten Auslandsaufenthalts gestiegen sei und einige Jugendliche die Bewer-
bung in einem anderen europdischen Land ernsthaft in Erwagung gezogen hétten.

Von den COMENIUS-Fremdsprachenprojekten profitieren nicht nur die Schi-
ler/Auszubildenden, sondern auch das in die Projektaktivitaten involvierte Lehr-
und Ausbildungspersonal durch das Kennenlernen anderer Bildungs- und Be-
schaftigungssysteme, neuer didaktischer Methoden, anderer Werkstoff- und Mate-
rialverarbeitungstechniken, durch Verbesserung der Fremdsprachenkenntnisse
und durch den Erwerb von Teamfahigkeit und Organisationskompetenzen.

Die Einrichtungen haben durch die Zusammenarbeit mit anderen Lernorten
neue regionale Kooperationspartner gewonnen und ,.eine emotionale Basis fiir
weiterfuhrende Aktivititen geschaffen” (Interview). Ein Gesprachspartner berich-
tete von Planen zur Fortsetzung der Aktivitdten im Rahmen eines LEONARDO-
Pilotprojekts. Ein anderer Gesprachspartner berichtete, dass die im Rahmen des
COMENIUS-Projekts gesammelten Eindriicke und Erfahrungen in einen Ausbil-
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der-Arbeitskreis einflieRen, der sich mit der Umsetzung der internationalen Di-
mension in den Ausbildungsplénen beschéaftigt.

3.2.2 Fortbildungsmalinahmen fiir Lehrer und padagogische Fachkrafte
Das Forderangebot

Durch die Forderung der Teilnahme von Lehrern und padagogischen Fachkréften
an ein- bis vierwdchigen Fortbildungskursen in einem anderen SOKRATES-Teil-
nehmerland zielt die Aktion COMENIUS 2.2.c darauf ab, die Teilnehmer anzu-
regen, ihre Kenntnisse und Fé&higkeiten zu erweitern, ein groReres Wissen (iber die
Schulbildung in Europa zu erlangen und die européische Dimension ihrer Arbeit
zu erfahren. Vorlaufer der Aktion im auferschulischen Bereich war in der ersten
Phase von SOKRATES die Aktion LINGUA B, unter der vergleichbare Fortbil-
dungsmafnahmen mit dem Schwerpunkt Fremdsprachenlernen geférdert wurden.

Untersuchungsmethoden und Datenquellen

Die Evaluation der Aktion COMENIUS 2.2.c im aufRerschulischen Bereich basiert

einerseits auf Datenbestinden, die im Rahmen der Programmverwaltung erhoben

wurden, und andererseits auf der Befragung von Kursteilnehmern. Folgende Un-

tersuchungsmethoden kamen zum Einsatz:

— statistische Analyse der Antragsdaten der Kursteilnehmer, die in der SOC-
LINK-Datenbank von InNWEnNt gespeichert sind;

— schriftliche Befragung der deutschen Teilnehmer an COMENIUS-geforderten
Fortbildungsveranstaltungen im Schuljahr 2001/02.

Die Auswertung der Antragsdatenbank von InNWERNt hat dazu gedient, die Basisin-
formationen ber die deutsche Beteiligung an COMENIUS 2.2.c bereitzustellen.
Hierzu gehdren insbesondere die Zahl der gefdrderten Personen im Untersu-
chungszeitraum, die Bedeutung der verschiedenen Partner- und Gastlander sowie
soziodemografische Merkmale der geforderten Lehrkréfte und padagogischen
Fachkrafte.

Im Rahmen der schriftlichen Befragung wurde den Kursteilnehmern die Mog-
lichkeit gegeben, ihre personlichen Erfahrungen und Ansichten mitzuteilen. Der
Fragebogen hatte einen Umfang von zwolf Seiten und beinhaltete 70 Fragen zu
folgenden Themenbereichen:

—  Personlicher und beruflicher Hintergrund der Teilnehmer,
—  Planung und Beantragung der Fortbildung,

— Vorbereitung auf die Fortbildung,

—  Merkmale der FortbildungsmaRnahme,

— Kursinhalt und Lehr- und Lernformen,

—  Unterbringung und Aktivitaten im Gastland,
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—  Bewertung der Ergebnisse der Fortbildung und
— Einschédtzung des COMENIUS-Férderprogramms.

Der Fragebogen ,.Erfahrungen von Teilnehmern an COMENIUS-geforderten
Fortbildungsveranstaltungen* wurde im November 2002 an alle 62 Personen
verschickt, die in der Zeit von Juli 2001 bis Juli 2002 mit Hilfe eines Zuschusses
aus der Aktion COMENIUS 2.2.c an einer Fortbildung im Ausland teilgenommen
haben. Eine Erinnerungsaktion wurde Mitte Januar 2003 durchgefiihrt. Insgesamt
nahmen 35 Geforderte die Moglichkeit wahr, Gber ihre Erfahrungen zu berichten
und damit einen Beitrag zur Weiterentwicklung des Programms zu leisten. Weite-
re sechs Fragebogen wurden mit dem Postvermerk ,,unzustellbar” an den Absen-
der zuriickgeschickt. Unter der Annahme, dass letztlich 56 Fragebogen zugestellt
werden konnten, liegt die Beteiligungsquote damit bei 63 Prozent.

Da sich die Teilnehmer an der Befragung in zentralen Merkmalen wie z.B. Ge-
schlecht, Alter und Gastland kaum von der Grundgesamtheit aller im Jahre 2001/02
Geforderten unterscheiden, konnen ihre Aussagen als représentativ fur den ge-
samten COMENIUS-Jahrgang angesehen werden.

Die deutsche Beteiligung

Im Jahr 2000/01, dem ersten Jahr der zweiten Phase von SOKRATES, in dem
Férderungen noch innerhalb der alten Aktionsstruktur erfolgten, wurden durch
INWERNt, vormals Carl-Duisberg-Gesellschaft (CDG), insgesamt etwa 282 Zu-
schisse fiir die Teilnahme an einer LINGUA B-FortbildungsmaRnahme im Aus-
land vergeben. Die Zahl der Antradge auf Forderung lag bei 524, so dass eine Be-
willigungsquote von 53,8 Prozent erreicht wurde.

Im Jahr 2001/02, dem ersten Jahr, in dem die Fortbildungen im Rahmen von
COMENIUS 2.2.c durchgefiihrt wurden, war mit 75 Antrdgen und 62 bewilligten
Zuschissen ein deutlicher Riickgang der deutschen Beteiligung festzustellen. Als
Grund hierfur wird vor allem die Umstellung der Férderung von Gruppenmal-
nahmen auf EinzelmaRnahmen gesehen. Wahrend unter LINGUA E Kontingente
an Zuschiissen beantragt werden konnten und der antragstellenden Einrichtung
eine Verwaltungskostenpauschale zugebilligt wurde, erlaubt COMENIUS 2.2.c
nur noch die direkte Antragstellung durch die Fortbildungsteilnehmer. Die Um-
stellung des Antragsverfahrens und die Abschaffung der Verwaltungskostenpau-
schale fur interessierte Einrichtungen hatte zur Folge, dass INWEnt ein neues
Marketingkonzept fiir COMENIUS 2.2.c erarbeiten musste und fiihrte zundchst zu
dem beobachteten Riickgang an Teilnehmern. Zwar konnte in 2002/03 wieder ein
deutlicher Anstieg bei Bewerbungen (ca. 140) und Bewilligungen (ca. 130) ver-
zeichnet werden, die Beteiligungszahlen liegen aber immer noch deutlich niedri-
ger als im Ubergangsjahr 2000/01.
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Bei der Herkunft der deutschen Teilnehmer an LINGUA B- und den COME-
NIUS 2.2.c-FortbildungsmalRnahmen des Jahres 2001/02 nach Bundeslandern,
liegen Nordrhein-Westfalen (19%) und Sachsen (15%) mit deutlichem Abstand an
der Spitze. Es folgen Bayern (11%), Sachsen-Anhalt (10%) und Baden-Wirttem-
berg (8%). Die Ubrigen Bundeslander sind jeweils durch ein bis sechs Prozent der
Teilnehmer représentiert.

Die deutschen LINGUA B- und COMENIUS 2.2.c-Geforderten waren tber-
wiegend weiblich (ca. 90%). Das Durchschnittsalter lag bei 45 Jahren, wobei die
Altersspanne den Eintragungen in der SOCLINK-Datenbank zufolge von 20 bis
71 Jahre reichte.

Fast alle Teilnehmer an der schriftlichen Befragung verfligen tber einen Hoch-
schulabschluss: 20 Prozent uber einen Fachhochschulabschluss, 60 Prozent Gber
einen Universitatsabschluss und sechs Prozent waren promoviert. Zum Zeitpunkt
der Befragung waren alle berufstatig, allerdings zu einem grof3en Teil in unsiche-
ren Beschéftigungsverhaltnissen. Fast die Halfte berichtete, dass der gegenwértige
Arbeitsvertrag befristet sei bzw. dass sie ihrer Tatigkeit auf der Basis von Hono-
rarvertrdgen nachgingen.

Zahlreiche Lehrkréfte, die an einer COMENIUS-geférderten Fortbildungsver-
anstaltung im Ausland teilgenommen haben, waren an mehr als einer Einrichtung
beruflich téatig (32%). Besonders haufig waren die Arbeitgeber VVolkshochschulen
bzw. Verbande im Bereich Bildung (35%) und Erwachsenen- und Fortbildungs-
einrichtung (18%). Zwei Drittel der Befragten waren bei 6ffentlichen Einrichtun-
gen beschaftigt, 17 Prozent bei gemeinniitzigen und 14 Prozent bei privatwirt-
schaftlichen Einrichtungen. Etwa die Hélfte der beschéftigenden Organisationen
sind im Innenstadtbereich, ein Drittel in Vororten und ein Finftel im landlichen
Raum angesiedelt.

Bei den Teilnehmern an COMENIUS-Fortbildungen handelt es sich tberwie-
gend um Lehrkréafte in der Erwachsenenbildung (83%). Als Fachgebiete, in denen
sie lehren, nennen 91 Prozent den fremdsprachlichen Unterricht, 26 Prozent den
allgemeinen und muttersprachlichen Unterricht, neun Prozent Informatik und
Mathematik und sechs Prozent Wirtschafts- und Sozialkunde.

Planung, Beantragung und Finanzierung der Fortbildung

Eine deutliche Mehrheit der Teilnehmer an der schriftlichen Befragung bezeichne-
te das Klima innerhalb der beschéftigenden Einrichtung fur die Teilnahme an
FortbildungsmaRnahmen als (iberaus positiv: 63 Prozent unterstreichen, dass
Fortbildungen ausdriicklich begriif3t werden und sechs Prozent sind in Einrichtun-
gen tétig, in denen die Teilnahme an Forthildungskursen fiir die Mitarbeiter ver-
pflichtend ist. Lediglich ein Befragter gab an, dass Fortbildung nicht gern gesehen
wird, und 29 Prozent sehen weder positive noch negative Signale von Seiten ihrer
Arbeitgeber.
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Der Anstol’ fur die Bewerbung um einen COMENIUS-Zuschuss kam in der
Regel von den Teilnehmern selbst (80%). Nur in wenigen Fallen wurde tber eine
Einflussnahme des Leiters der Einrichtung oder der Kollegen berichtet.

Obwohl etwas mehr als ein Viertel der Befragten in den Jahren 2000 bis 2002
bereits an anderen COMENIUS-Projekten beteiligt waren, bestand in keinem Fall
ein Zusammenhang zwischen der Teilnahme an der Fortbildung und einer Tétig-
keit im Rahmen eines COMENIUS-Fremdsprachenprojekts oder eines anderen
COMENIUS-Kooperationsprojektes.

Der COMENIUS & GRUNDTVIG-Katalog, der im Auftrag der Europdischen
Kommission von der schwedischen Nationalen Agentur im Internet verdffentlicht
wird und in dem Anbieter von Fortbildungsveranstaltungen ihre Kurse beschrei-
ben kénnen, wurde nur von etwa einem Viertel der Befragten genutzt. Inwieweit
dieser geringe Anteil auch auf die Art des Mediums zuriickzufuhren ist, in dem
der Katalog zur Verfligung steht, kann nicht eindeutig beantwortet werden. Aller-
dings l&sst sich feststellen, dass jingere Kursteilnehmer haufiger das entsprechen-
de Internetangebot wahrgenommen haben.

Etwa ein Drittel der Nutzer des COMENIUS & GRUNDTVIG-Kataloges be-
richteten Uber zahlreiche Kurse, die fir sie in Frage gekommen waren. Die Halfte
fand einige passende Kursangebote, und jeder Zehnte hatte nur einen Kurs gefun-
den, der den eigenen Vorstellungen und Bedirfnissen entsprach.

Uber die Qualitat der Kursinformationen, die im COMENIUS & GRUNDT-
VIG-Katalog présentiert werden, duBern sich die Befragten Uberwiegend positiv.
Lediglich die Angaben zu den Lehrmethoden wurden als unzureichend kritisiert.

Die zeitliche Sequenz des Antrags-, Bewilligungs- und Abrechnungsverfah-
rens fur die Teilnahme an der COMENIUS-Fortbildungsveranstaltung stellt sich
im Durchschnitt folgendermal3en dar:

— 10-11 Wochen vor Beginn des Kurses wird der Antrag bei INWEnt, vormals
CDG, eingereicht;

— vier Wochen vor Beginn erhalten die Antragsteller den Bewilligungsbe-
scheid;

— drei Wochen vor Beginn wird bei Bedarf eine erste Rate des Zuschusses
ausgezahlt;

— 1-2 Wochen nach Ablauf der Fortbildung wird die Erstattung der Kosten
durch die Teilnehmer beantragt;

— 4-5 Wochen nach dem Antrag auf Kostenerstattung erfolgt die Auszahlung
des Zuschusses.

Insgesamt kann die durchschnittliche Dauer der Bearbeitungszeiten in der Natio-
nalen Agentur als unproblematisch bezeichnet werden. In Anbetracht der geringen
Zahl an Antragen und Zuschussempféngern wére jedes andere Ergebnis allerdings
auch schwer verstandlich gewesen.
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Im Durchschnitt beantragten die Teilnehmer an den Fortbildungsveranstaltun-
gen einen Zuschuss von 1.400 Euro, von denen 1.300 Euro bewilligt wurden (ca.
93%). Ausgezahlt wurden schlieBlich nach Vorlage der Belege fiir Reisekosten
und Veranstaltungsgebihren 1.033 Euro. Wie Tabelle 3.19 zeigt, sind unter CO-
MENIUS 2.2.c sowohl die beantragten als auch die bewilligten Zuschiisse deut-
lich héher als unter LINGUA B. Griinde hierfiir sind einerseits die Anhebung der
Fordersétze durch die Europdische Kommission und andererseits, nach Aussagen
von InWEnt, die Umstellung von Gruppen- auf EinzelmaRnahmen, die Einsparpo-
tenziale durch Gruppenreisen etc. aufgehoben hat.

Tabelle 3.19: Héhe des beantragten, bewilligten und ausgezahlten Zuschusses
—nach Forderprogramm (Mittelwert)

SOKRATES Aktion
LINGUA B COMENIUS 2.2.c
(2000/01) (2001/02) Gesamt
Beantragter Zuschuss 1306 1827 1400
Bewilligter Zuschuss 1269 1443 1300
Ausgezahlter Zuschuss 954 1395 1033
Anzahl (n) (282) (62) (344)

Quelle: SOCLINK-Datenbank der Internationale Weiterbildung und Entwicklung gGmbH (InWEnt).

Der COMENIUS-Zuschuss reichte nach Aussagen der Befragten aus, um etwa 80
Prozent der Kosten zu decken, die aus der Teilnahme an der Fortbildung entstan-
den sind. Die restlichen 20 Prozent wurden von den Kursteilnehmern selbst finan-
ziert.

Wie Tabelle 3.20 zeigt, liegt die Eigenbeteiligungsquote in Irland (9.9%) deut-
lich niedriger als in Grof3britannien (30% Eigenanteil) oder in anderen Gastlan-
dern (22,5%). Hier wére zu priifen, ob durch eine starkere Differenzierung der
Hohe der Zuschiisse nach Gastlandern, die Gleichbehandlung der Kursteilnehmer
verbessert werden kann.

In einer speziellen Frage waren die Teilnehmer um eine Einschatzung der Ar-
beit der CDG als der Nationalen Agentur fir COMENIUS gebeten worden. Zu-
frieden oder sogar sehr zufrieden waren
— 86 Prozent mit dem Informationsmaterial der CDG zum COMENIUS-

Programm;
— 85 Prozent mit der Freundlichkeit und Hilfsbereitschaft der CDG-Mitarbeiter;
— 84 Prozent mit der (telefonischen) Erreichbarkeit der CDG-Mitarbeiter;
— 84 Prozent mit der Genauigkeit der erteilten Auskiinfte;
— 81 Prozent mit der Nachvollziehbarkeit von Entscheidungen;
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— 73 Prozent mit der Verstandlichkeit der Bewerbungs- und Berichtsformulare
und

— 71 Prozent mit der Schnelligkeit bei der Bearbeitung von Anfragen, Unterla-
gen etc.

Tabelle 3.20: Finanzierung der Fortbildungsveranstaltung — nach Gastland
(Mittelwert)

Gastland

IE UK Andere Gesamt
COMENIUS-Muittel 90,1 70,0 77,5 79,7
Gesonderter Zuschuss
durch die beschéftigende
Einrichtung 0 0 0 0
Eigene Mittel 9,9 30,0 22,5 20,3
Gesamt 100,0 100,0 100,0 100,0
Anzahl (n) (13) (12) (8) (33)

Quelle: Fragebogen ,,Erfahrungen von Teilnehmern an COMENIUS geférderten
Fortbildungsveranstaltungen®.

Frage 7.1: Wie haben Sie die Teilnahme an der Fortbildungsveranstaltung finanziert? Geben Sie bitte
die entsprechenden Prozentanteile an.

Trotz der insgesamt hohen Zufriedenheit mit der Arbeit von InWERnt ist ein Ver-
besserungsbedarf in bestimmten Bereichen unverkennbar. Dies gilt insbesondere
flr das Formularwesen, fiir das INWERNt allerdings nicht allein zustandig ist, und
flr die Bearbeitungszeiten.

Vorbereitung auf die Fortbildung

Fast alle Teilnehmer an der COMENIUS-geforderten Fortbildung im Ausland

haben sich auf den Kurs vorbereitet: 85 Prozent auf die fachlichen Aspekte, 73

Prozent auf allgemeine Fragen des Alltagslebens und der Kultur des Gastlandes

und 61 Prozent auf die Unterrichtssprache bzw. die Sprache des Gastlandes.
Sofern von den Veranstaltern vor Beginn der Fortbildungsveranstaltungen In-

formationsmaterialien zur Verfugung gestellt wurden, was in der Regel der Fall

war, wurden diese Uberwiegend positiv bewertet:

— 76 Prozent duBerten sich zufrieden oder sehr zufrieden mit den Angaben zum

Kursanbieter;

— 74 Prozent iber die Beschreibung zum Ablauf des Kurses;

— 69 Prozent Uber die Ausfiilhrungen zu den Lehr- und Lernmethoden;

— 69 Prozent iiber Angaben zum Begleitprogramm, zu Exkursionen etc.;
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— 67 Prozent lber Informationen zum Inhalt der Kurse;

— 63 Prozent Uber landeskundliche Informationen zum Gastland und zum Ver-
anstaltungsort;

— 59 Prozent tiber Angaben zur Unterbringung/Wohnung und

— 33 Prozent tber Informationen zu den anderen Teilnehmern am Kurs.

lhre sprachlichen Kenntnisse in der Unterrichtssprache der Fortbildungsveranstal-
tung bezeichneten die Befragten in der Regel mit gut oder sogar mit sehr gut. Vor
allem beim passiven Sprachvermdégen, d.h. Lesen und Héren, werden kaum Defi-
zite gesehen.

Berichte Uber groflere Schwierigkeiten an der Fortbildung teilzunehmen sind
eher die Ausnahme. Lediglich jeder Zehnte schilderte gréRere Probleme wegen
der Notwendigkeit zur Unterbrechung privater bzw. familidrer Verpflichtungen
oder wegen der zusétzlichen Arbeitsbelastung durch die Vorbereitung auf die
Fortbildung.

Merkmale der Fortbildung

Deutsche Antragsteller kénnen nur dann einen COMENIUS-Zuschuss zur Teil-
nahme an einer Fortbildungsveranstaltung erhalten, wenn der Kurs in einem ande-
ren europdischen Land stattfindet, das fir das SOKRATES-Programm zugelassen
ist. Die Programmrichtlinien der COMENIUS-Aktion erlauben nur teilweise eine
freie Wahl des Gastlandes. So sollen Fortbildungskurse bei Fremdsprachenlehrern
in dem Land stattfinden, in dem die Zielsprache des Lehrers gesprochen und un-
terrichtet wird.® Unter Beriicksichtigung des hohen Anteils von Fremdsprachen-
lehrern unter den deutschen Teilnehmern an COMENIUS 2.2.c ist daher eine
Konzentration der Fortbildungsteilnehmer auf wenige Lander die zwangslaufige
Folge. Mehr als zwei Drittel der Fortbildungen der ersten beiden Jahre von SOK-
RATES Il fanden im englischsprachigen Ausland statt (siehe Tabelle 3.21): 40
Prozent in Irland und 29 Prozent in GroRbritannien. Unter Mitberiicksichtigung
von Malta, in dem Englisch die Hauptlandessprache ist, lag der Anteil der eng-
lischsprachigen Gastlander im Jahr 2001/02 sogar bei 80 Prozent.

Die Mehrheit der Befragten besuchte Kurse von etwa zwei Wochen Dauer, an
denen 12-15 Teilnehmer aus vier unterschiedlichen L&ndern teilnahmen. Beson-
ders héufig finden sich Berichte tber die Anwesenheit von Teilnehmern aus den
grolRen EU-Mitgliedsstaaten: Italien (40%), Spanien (31%), Frankreich (29%) und
Grofbritannien (20%). Bemerkenswert ist auch, dass fast ein Drittel der Deut-
schen dber Kursteilnehmer aus L&ndern berichtete, die nicht an SOKRATES
teilnehmen. Genannt wurden in diesem Zusammenhang u.a. die Schweiz, Lander
der Russischen Foderation und die USA.

6 Siehe Leitfaden fir Antragsteller fur das SOKRATES-Programm. Ausgabe Juni 2000, S. 49.
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Waéhrend sich in fast allen Kursen Teilnehmer verschiedener Nationalitaten tra-
fen, bestanden die Kurse in Irland teilweise ausschlieRlich aus Deutschen. Damit
ist klar, dass eine der zentralen MalRnahmen der Kommission zur Verhinderung
von national-homogenen Kursen, die Abschaffung der Gruppenférderungen unter
COMENIUS 2.2.c, zumindest im ersten Jahr ihrer Umsetzung noch keine umfas-
sende Wirkung gezeigt hat. Weitere Anstrengungen und Kontrollverfahren sind
offensichtlich erforderlich, um mit COMENIUS-Mitteln nicht nur Fortbildungen
im Ausland zu ermdéglichen, sondern auch einen interkulturellen Lernkontext auf
der Basis einer internationalen Zusammensetzung der Teilnehmer zu gewahrleis-
ten.

Tabelle 3.21: Gastland, in dem die Fortbildungsveranstaltung stattfand —
nach Forderprogramm (in Prozent)

SOKRATES-Aktion

LINGUA B COMENIUS 2.2.c
(2000/01) (2001/02) Gesamt

ES 18 6 16
FR 10 6 9
IE 42 34 40
IT

MT

PT 0 2 0
UK 26 44 29
Gesamt 100 100 100
Anzahl (n) (282) (62) (344)

Quelle: SOCLINK-Datenbank der Internationale Weiterbildung und Entwicklung gGmbH (InWEnt).

Der Uberwiegende Teil der Befragten nannte als Gegenstand bzw. als Art des
besuchten Kurses mehrere Aspekte, wobei die Verbesserung der Fremdsprachen-
kenntnisse (63%) und der allgemein berufsbegleitende Charakter der Fortbildung
(46%) am haufigsten betont wurden. Die Fortbildungsveranstaltungen fanden fast
ausschlieflich in der Sprache des Gastlandes statt.

Aktivitaten und Erfahrungen wéhrend der Fortbildung

Die Teilnehmer an der Befragung waren wahrend des Auslandsaufenthalts im
Durchschnitt etwa 42 Stunden pro Woche mit verschiedenen Aktivitaten beschaf-
tigt, die im engeren Sinne als Bestandteil der Fortbildung angesehen werden kén-
nen. Der grofite Teil der Zeit entfiel auf die Teilnahme an Seminaren und Vortré-
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gen (19,3 Stunden pro Woche), das Lernen in Arbeitsgruppen (6,7 Stunden) und
auf die Vertiefung des Stoffes in Form eigenstandiger Studien (10,5 Stunden).
Schulbesuche, Exkursionen usw. nahmen durchschnittlich finf Stunden pro Wo-
che in Anspruch.
Mit den Arbeits- und Ausstattungsbedingungen der Fortbildungseinrichtungen
waren die meisten Befragten zufrieden. Ebenfalls Uberwiegend gute Noten erhiel-
ten das inhaltliche Angebot, die Lehrstile und das Lernklima. So bescheinigten
mehr als vier Finftel den Dozenten eine gute Vorbereitung, eine professionelle
Durchfiihrung des Kurses, eine interessante und stimulierende Aufbereitung des
Kursmaterials und die Fahigkeit, auch komplizierte Sachverhalte gut zu erklaren.
Etwas zuriickhaltender fiel die Beurteilung der Sprachkompetenz der anderen
Teilnehmer in der Unterrichtssprache aus. Lediglich die Halfte der Befragten
befand diese als zufriedenstellend.
Das fachinhaltliche Angebot der Fortbildungen findet ebenfalls die Zustim-
mung der meisten Befragten. Als gut oder sogar sehr gut bezeichneten
91 Prozent das Anspruchsniveau der Veranstaltungen;

— 85 Prozent die Berlcksichtigung der internationalen/interkulturellen Dimen-
sion;

— 79 Prozent die didaktische Aufbereitung des Lehrstoffes;

— 78 Prozent den Gehalt an neuem Wissen, neuen Informationen;

— 76 Prozent die Beriicksichtigung unterschiedlicher Sichtweisen und Ansatze
und

— 76 Prozent die Verwertbarkeit des Lehrangebotes in der Praxis.

Besonders positiv fallt das Urteil der Teilnehmer an Kursen in Irland aus. Kurse in
GrofRbritannien nehmen in der Bewertung eine mittlere Position ein, wéhrend
Befragte mit anderen Gastlandern insgesamt etwas schlechtere Noten geben. Bei
Letzteren wird vor allem die didaktische Aufbereitung des Lehrstoffes nur von
einer Minderheit als zufriedenstellend angesehen (siehe Tabelle 3.22).

Etwa zwei Drittel der Kursteilnehmer berichteten, dass der Lernerfolg durch
den Veranstalter Gberprift wurde, und zwar Uberwiegend in Form von
mindlichen Prifungen (35%), schriftlichen Prifungen (18%) oder durch die
Prasentation der Ergebnisse von Projektarbeiten (12%).

Im Gegenzug gaben fast alle Kursanbieter den Teilnehmern die Mdglichkeit zu
einer abschlieBenden Bewertung der Fortbildung, wobei sowohl Befragungen als
auch gemeinsame Diskussionen zum Einsatz kamen.

Die Bescheinigung furr die Teilnahme an der Fortbildungsveranstaltung erfol-
gte entweder in Form einer schriftlichen Teilnahmebestitigung (56%) oder in
Form eines Zertifikates (44%).
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Tabelle 3.22: Positive Bewertung von Inhalt und Methodik der Fortbildungs-
veranstaltung — nach Gastland (in Prozent*)

IE UK Andere Gesamt
Das Anspruchsniveau
der Veranstaltungen 100 92 78 91
Die didaktische Aufbereitung
des Lehrstoffes 100 92 33 79
Der Gehalt an neuem Wissen,
neuen Informationen 92 75 63 78
Die Beriicksichtigung unter-
schiedlicher Sichtweisen
und Anséatze 92 67 67 76
Die Verwertbarkeit des
Lehrangebotes in der Praxis 77 83 67 76
Die Beriicksichtigung der
internationalen/interkulturellen
Dimension 100 83 67 85
Anzahl (n) (13) (12) 9 (34)
Quelle: Fragebogen ,,Erfahrungen von Teilnehmern an COMENIUS-geférderten Fortbildungsveran-

staltungen®.
Frage 5.11: Wie bewerten Sie die besuchte Fortbildungsveranstaltung hinsichtlich folgender Aspekte?
* Skalenpunkte 1 und 2 auf einer Skala von 1 = ,,sehr gut“ bis 5 = ,,sehr schlecht*.

Neben der Fortbildung gab es in der Regel die Mdglichkeit zur Teilnahme an
einem Rahmenprogramm (89%) in Form von geselligen Veranstaltungen (90%),
Exkursionen (81%) und kulturellen Veranstaltungen (58%). Die Qualitat des
Rahmenprogramms wurde von 60 Prozent mit sehr gut, 37 Prozent mit gut und
drei Prozent mit befriedigend bewertet.

GroRere Schwierigkeiten wahrend der Fortbildungsveranstaltung waren eher
die Ausnahme und betrafen iberwiegend die unterschiedlichen Vorkenntnisse der
Teilnehmer am Kurs (13%), die mangelnde Verfligbarkeit von Rdumen fir unge-
stdrtes Arbeiten (13%) oder Wohnungsangelegenheiten (13%).

Bewertung der Fortbildung und Ergebnisse

Die Teilnehmer an der Befragung waren aufgefordert, die Ertrdge bzw. den Nut-

zen der Fortbildung in zweierlei Hinsicht zu bewerten:

— aus der individuellen Perspektive, d.h. den Erwerb neuer Kompetenzen, be-
ruflicher Chancen und Kontakte und

— aus der Perspektive der beschaftigenden Einrichtung und der Lernenden.
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Zur Einschatzung des persdnlichen Ertrages enthielt der Fragebogen eine Liste
mit verschiedenen Items zum Erwerb von neuen Kenntnissen, Reflexion der eige-
nen Lehrmethoden, Herstellung von neuen Kontakten usw. Insgesamt wird der
personliche Ertrag der Teilnahme an der COMENIUS-geforderten Fortbildung im
Ausland von den Befragten als sehr hoch eingeschétzt. Als sehr wertvoll bzw.
wertvoll bezeichnete die berwiegende Mehrheit den Erwerb von Kenntnissen
Uber die Kultur und Gesellschaft des Gastlandes, die Erhéhung der Motivation fur
die eigene Berufstatigkeit durch die Teilnahme an der Fortbildung, den Kenntnis-
gewinn im eigenen Fachgebiet, die Erweiterung der Fremdsprachenkompetenz
und die Moglichkeit zur Reflexion der eigenen Lehrmethoden bzw. den Kenntnis-
gewinn hinsichtlich neuer didaktischer Konzepte.

Einen substantiellen Gewinn an Kenntnissen iber das Ausbildungssystem und
die berufliche Praxis in den Schulen bzw. Bildungseinrichtungen des Gastlandes
konnte nur jeder Zweite verzeichnen. Ebenfalls nur die Halfte hat durch die Teil-
nahme am Kurs wichtige Kontakte zu Kollegen aus anderen Landern aufbauen
kénnen oder erwartet eine Verbesserung der Berufsaussichten bzw. der Karriere-
mdoglichkeiten.

Erstaunlicherweise schétzen Teilnehmer an Kursen auferhalb des englisch-
sprachigen Raumes, die sich bei der Bewertung der fachlichen und didaktischen
Qualitat der Kurse vergleichsweise zuruickhaltend gedufRert hatten, den personli-
chen Ertrag besonders positiv ein (siehe Tabelle 3.7).

Die fehlende Multinationalitit der Kurse in Irland dirfte einer der Hauptgriin-
de dafiir sein, dass Kenntnisgewinne (ber das Ausbildungssystem und die berufli-
che Praxis an Bildungseinrichtungen relativ selten genannt werden und kaum
Kontakte zu Kollegen aus anderen L&ndern bzw. aus Irland entstanden sind.

Fur die Bewertung des personlichen Ertrages spielt offenbar auch das Lebens-
alter eine Rolle. Je alter die Teilnehmer sind, desto geringer schétzen sie den
Kenntnisgewinn tber das Ausbildungssystem, die berufliche Praxis an den Bil-
dungseinrichtungen, die Verbesserung der Fremdsprachenkompetenz und den
Nutzen fir die Verbesserung der beruflichen Entwicklungsmdglichkeiten ein. An-
dererseits betonen altere Teilnehmer am haufigsten den Kenntnisgewinn im eige-
nen Fachgebiet.

Die Beurteilung der Auswirkungen der Fortbildung auf die berufliche Praxis
und die beschéftigende Organisation fallt zwar auch tiberwiegend positiv aus, ist
insgesamt aber deutlich zuriickhaltender als die Bewertung des persénlichen Nut-
zens. Allerdings ist zu bedenken, dass die Umsetzung der neuen Kenntnisse héu-
fig Zeit erfordert und damit auch die Annahmen tber bestimmte Wirkungen mit
Unsicherheiten behaftet sind. Als relativ wahrscheinliche Folge der Fortbildung in
ihren Einrichtungen sehen
— 79 Prozent der Befragten eine lebendigere Gestaltung des Unterrichts, z.B.

durch eine starkere Schilerorientierung;
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— 77 Prozent den Einsatz von neuen Lehrmethoden im Unterricht;

— 69 Prozent die Verwendung von neuen bzw. (berarbeiteten Lehr- und Lern-
materialien;

— 54 Prozent die Schaffung neuer Lehrangebote;

— 30 Prozent die starkere Nutzung von Computern und Multimedia und

— 38 Prozent die Beteiligung ihrer Organisation an européischen Kooperations-
projekten.

Tabelle 3.23: Hoher personlicher Ertrag durch die Teilnahme an der Fort-
bildung — nach Gastland (in Prozent*)

Gastland

IE UK Andere  Gesamt
Kenntnisgewinn im eigenen Fachgebiet 92 85 100 91
Kenntnisgewinn in anderen Gebieten 85 77 100 84
Kenntnisgewinn bei Lehrmethoden/
didaktischen Konzepten 85 54 75 71
Kenntnisgewinn tber das
Ausbildungssystem im Gastland 33 67 60 52
Kenntnisgewinn Gber die berufliche Praxis
in den Schulen/Bildungseinrichtungen des
Gastlandes 33 62 80 53
Reflexion der eigenen Lehrmethoden/
der eigenen Tatigkeit 92 85 100 91
Erwerb von Fremdsprachenkompetenz 100 77 100 91
Verbesserung der Berufsaussichten/
Karrieremdglichkeiten 31 54 67 47
Erhéhung der Motivation fur die eigene
Berufstétigkeit 92 92 100 94
Herstellung von Kontakten zu Kollegen
aus anderen Landern 31 58 88 55
Kenntnis und Verstandnis der Kultur
und Gesellschaft des Gastlandes 100 92 100 97
Anzahl (n) (13) (13) (8) (34)
Quelle: Fragebogen ,,Erfahrungen von Teilnehmern an COMENIUS-geférderten Fortbildungsveran-
staltungen®.

Frage 6.1: Glauben Sie, dass die Kursteilnahme im Hinblick auf folgende Aspekte wertvoll fir Sie
war?
* Skalenpunkte 1 und 2 auf einer Skala von 1 = ,,sehr wertvoll* bis 5 = ,,iiberhaupt nicht wertvoll*.

Die Mdglichkeit zur Einbringung der neuen Kenntnisse und Kompetenzen in die
berufliche Praxis der beschéftigenden Organisation ist stark abhangig von der Art
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des Beschaftigungsverhéltnisses. So berichten Teilnehmer mit unbefristeten Ar-
beitsvertragen deutlich haufiger Gber positive Auswirkungen als befristet oder auf
Honorarbasis beschaftigte Mitarbeiter (siehe Tabelle 3.24).

Etwa drei Viertel der Befragten wollen auch nach Ende des Fortbildungskurses
Kontakte zu anderen Kursteilnehmern aufrechterhalten, allerdings zumeist in eher
lockerer Form. Einen weiteren intensiven Austausch beabsichtigt nur jeder Vierte.
Ebenfalls jeder Vierte bekundete die Absicht zu engen Kontakten mit den Lehr-
kraften der Fortbildungsveranstaltung. Trotz des Weiterbestehens zahlreicher
Kontakte finden sich kaum Uberlegungen zum Aufbau von gemeinsamen COME-
NIUS-Projekten. Lediglich zwei Teilnehmer &uRerten sich diesbeziiglich positiv.

Tabelle 3.24: Positive Auswirkungen, die sich durch die Teilnahme an der
Fortbildung, auf die berufliche Téatigkeit oder die beschaftigende Organisati-
on/Einrichtung ergeben — nach Laufzeit des Arbeitsvertrages (in Prozent*)

Laufzeit des Arbeitsvertrags
Befristet/

Unbefristet Honorartétigkeit ~ Gesamt

Schaffung neuer Lehrangebote 62 45 54
Verwendung von neuen/lber-

arbeiteten Lehr- und Lernmaterialien 80 57 69
Einsatz neuer Lehrmethoden im Unterricht 81 71 7
Stérkere Nutzung von Computern

und Multimedia 42 18 30
Lebendigere Gestaltung des Unterrichtes 87 71 79
Beteiligung Ihrer Organisation/Einrichtung

an europdischen Kooperationsprojekten 67 0 38
Anzahl (n) (16) (18) (34)

Quelle: Fragebogen ,,Erfahrungen von Teilnehmern an COMENIUS-geférderten Fortbildungsveran-
staltungen®.

Frage 6.2: Versuchen Sie bitte einzuschétzen, in welchem Umfang sich durch Ihre Teilnahme an der
Fortbildungsveranstaltung folgende Auswirkungen auf lhre berufliche Tatigkeit oder Ihre Organisati-
on/Einrichtung ergeben haben bzw. voraussichtlich ergeben werden?

* Skalenpunkte 1 und 2 auf einer Skala von 1 = ,,sehr groR“ bis 5 = ,,(iberhaupt keine*.

Bei der obligatorischen Frage nach der Gesamtzufriedenheit mit der Fortbil-
dungsveranstaltung zeigten sich 57 Prozent der Befragten sehr zufrieden und 37
Prozent zufrieden. Nur ein Teilnehmer war mit den Ergebnissen des Kurses Uber-
haupt nicht zufrieden. Besonders positiv duBerten sich &ltere Teilnehmer, Perso-
nen in gesicherten Beschaftigungsverhaltnissen und Lehrkrafte, die an einer Fort-
bildung in Irland teilgenommen hatten.
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3.3 Zusammenfassung

3.3.1 Comenius im Schulbereich
Die Struktur der Aktion COMENIUS

COMENIUS, als Teilaktion des SOKRATES IlI-Programms, ist ein finanzielles
Anreizprogramm, das durch Férderung von individueller Mobilitat und institutio-
neller Zusammenarbeit dazu beitragen will, die Qualitat der Schulbildung zu ver-
bessern und ihre europdische Dimension zu stérken. Einzelpersonen und Bil-
dungseinrichtungen konnen finanzielle Zuschiisse fur Aktivitaten beantragen, die
den fur die Aktion festgelegten Zielen und Durchfiihrungsbestimmungen entspre-
chen mussen. COMENIUS enthélt eine Mischung von zentralen, bei der Europai-
schen Kommission in Brissel zu beantragenden und dort bewilligten, und dezen-
tralen, bei den Nationalen Agenturen fur COMENIUS in den teilnahmeberechtig-
ten Staaten zu beantragenden Malinahmen. Aufgrund des deutschen Foderalismus
werden die dezentralen MalRnahmen uber die zustdndigen Schulbehdrden und
Kultusministerien beantragt und von dort an die Nationale Agentur fir COME-
NIUS im Schulbereich, den PAD, weitergeleitet. Zu diesem Zweck hat jedes
Bundesland eine SOKRATES-Beauftragte bzw. einen SOKRATES-Beauftragten
benannt. Diese Programmbeauftragten sind fur die Umsetzung der Aktion CO-
MENIUS in den einzelnen Bundeslandern zustandig.

Die Struktur der Aktion COMENIUS mit ihren Durchfiihrungsbestimmungen
trifft somit auf die foderale Struktur der im Bildungsbereich autonomen deutschen
Lénder. Folgende Probleme wurden im Rahmen der Evaluation sichtbar:

(a) Die im Rahmen von COMENIUS forderbaren MaRnahmen sind nicht in je-
der Hinsicht umfassend genug fiir eine optimale Wirkung und Zielerreichung. Die
Schulprojekte wiinschen sich vielfach eine umfangreichere Férderung von Schii-
lermobilitat; die Weiterbildung spricht vorrangig Fremdsprachenlehrerinnen und
-lehrer an; und die Beteiligung der Landesinstitute fur Lehrerfortbildung und
Curriculumentwicklung sowie der Studienseminare fur die Referendarausbildung
an transnationalen Kooperationsprojekten ist nur schwer zu erreichen.

(b) Die Kopplung der unter COMENIUS 2.2.a geférderten Mobilitat von
Lehrkréften in der Ausbildung an transnationale Kooperationsprojekte, die im
Rahmen von COMENIUS 2.1 geférdert werden, hat in Deutschland dazu gefiihrt,
dass in den ersten Jahren von COMENIUS in SOKRATES Il keine diesbeziigli-
chen MobilitatsmaRnahmen durchgefiihrt werden konnten. Erst ab dem Jahr
2002/03 hat es vereinzelt eine Beteiligung von deutscher Seite gegeben. Drei
Griinde koénnen fur diesen Umstand identifiziert werden. Erstens wurden im Rah-
men von COMENIUS 2.1-Projekten mit deutscher Beteiligung, an die diese Form
der Mobilitat gebunden ist, bisher keine Antrage auf Mobilitatszuschiisse gestelit.
Zweitens sieht die deutsche Referendarausbildung keinen Auslandsaufenthalt vor
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und hat dementsprechend keine curricularen und Anerkennungsmechanismen
aufgebaut. Drittens ist die unter COMENIUS 2.2.a geférderte Mobilitat an die
Beteiligung der jeweiligen Ausbildungsinstitution an einem transnationalen Ko-
operationsprojekt gebunden. Aus der Sicht der SOKRATES-Beauftragten der
deutschen Léander sind aber die deutschen Studienseminare und Landesinstitute
fur Lehrerfortbildung aufgrund haushalts- und finanztechnischer Bedingungen
sowie aufgrund angespannter personeller Ressourcen kaum in der Lage, einen
Antrag zu stellen bzw. in einem Projekt mitzuarbeiten. Bisher hat es in Deutsch-
land keine Ansétze gegeben, die Bedingungen und Gegebenheiten der L&nder an
dieses Strukturelement der Aktion COMENIUS zu adaptieren, bzw. umgekehrt,
das Strukturelement an die Landesbedingungen anzupassen. Auch eine Entkoppe-
lung der unter COMENIUS 2.1 geférderten Projekte von der unter COMENIUS
2.2.a geforderten Mobilitat durfte hier keine bessere Nutzung ermdglichen.

(c) Die in den Durchfuhrungsbestimmungen enthaltenen Férderprioritaten der
Européischen Kommission sind in einer Hinsicht problematisch beziiglich ihrer
Umsetzung im deutschen Schulsystem. Die besondere Beriicksichtigung kleinerer,
d.h. weniger gesprochener und unterrichteter, Sprachen (u.a. in den Fremdspra-
chenprojekten) ist fur Jugendliche, die nicht einmal eine der ,,groRen“ Sprachen
so beherrschen, dass Verstandigung ohne groRere Schwierigkeiten mdglich ist,
von nur geringem Wert. Nicht alle Forderprioritdten sind daher gleichermaRen
sinnvoll fiir alle Arten von Schulen und alle Typen von Schillerinnen und Schi-
lern.

(d) In finanzieller Hinsicht sind die Forderbedingungen weitgehend hinrei-
chend. Festgestellt wurde allerdings, dass in einigen Féllen (insbes. fir Italien
sowie mittel- und osteuropéische Lander) die Reisekosten- und Aufenthaltspau-
schalen nicht mehr ausreichend sind. Bezliglich der Dauer der Férderung haben
Fremdsprachenprojekte haufig das Problem, die Reziprozitat der Besuche inner-
halb eines Jahres zu sichern.

(e) Vielen Schulpartnerschaften und transnationalen Kooperationsprojekten
(COMENIUS 2.1) fallt es schwer, Ergebnisse und Produkte im Rahmen der For-
derung so zu bearbeiten, dass sie verbreitungsfahig und umsetzbar sind.

(f) Die Dezentralisierung von MalRnahmen hat sich besonders bei solchen Ak-
tivitdten bewahrt, die einen groBen Anteil von Routinen in der Durchfiihrung
aufweisen und ohne den Anspruch gréf3erer Innovationen durchgefiihrt werden
(z.B. MobilitdtsmalRnahmen). Die Evaluatoren befiirworten nicht die weitere De-
zentralisierung von MaRnahmen, die von den Erwartungen her Pilotcharakter und
Innovationspotenzial besitzen. Griinde die dagegen sprechen sind u.a. die Kom-
plexitat der zwischenstaatlichen Verhandlungen tber die Férderung der Projekte,
das erhohte Risiko des Scheiterns von Projekten mit Partnern aus Kleineren L&n-
dern, deren Budget geringer ist, die Vielfalt der nationalen Interessen, die bei
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dezentraler Vergabe in die Begutachtung und Beflirwortung einflieRen und die
Chancen zur Erzielung eines européischen Mehrwerts reduzieren.

(9) Der ,,bottom-up“-Ansatz des SOKRATES-Programms trifft in Deutschland
auf eine Situation, die davon gekennzeichnet ist, dass einerseits die Schulen mehr
Eigenverantwortung tbernehmen sollen, andererseits das deutsche Schulsystem
weiterhin stark hierarchisch strukturiert ist. Hier ist Klarungsbedarf tber die Ba-
lance von Initiative und eigenverantwortlichem Handeln der Schulen und der
Zustandigkeit von Schulaufsicht und Schulbehérden.

(h) Seitens der Evaluatoren wird die wesentliche Eigenschaft des SOKRATES-
Programms als ein Anreizprogramm nicht in Frage gestellt, die Untersuchung hat
jedoch diesbeziigliche Schwéchen ergeben, deren Folgen in der bisher unzurei-
chenden Mittelausschopfung deutlich werden. Zwei Schwachen konnten identifi-
ziert werden. Zum einen neutralisiert der Konigsteiner Schlussel tendenziell die
Wirkung von Anreizen durch seine schematische Verteilungsgerechtigkeit. Zum
anderen erfahren die an der Durchfiihrung der Schulpartnerschaften beteiligten
Lehrkrafte nur in Ausnahmeféllen eine Honorierung ihres zusatzlichen Arbeits-
aufwands (z.B. durch Abminderungsstunden).

Steuerung und Verwaltung der Aktion COMENIUS

Die Steuerung und Verwaltung der Aktion COMENIUS in Deutschland weist drei
Ebenen auf: die Vertretung der Lander im SOKRATES-Ausschuss und im Unter-
ausschuss Schule, die SOKRATES-Beauftragten der einzelnen Bundeslander und
den PAD als Nationale Agentur. Die in den Brisseler Ausschiissen mit den Ver-
tretern der teilnehmenden Staaten abgesprochenen Durchflihrungsbestimmungen
und Prioritatensetzungen der Aktion sind von deutscher Seite aus weitgehend
akzeptiert. Allerdings konnte im Rahmen der Evaluation festgestellt werden, dass
die deutschen Lander wenig eigene Akzente und Schwerpunkte setzen, und CO-
MENIUS in der Landesschulpolitik vielfach einen nur geringen Stellenwert hat.
Insgesamt erfolgt auf nationaler bzw. L&nderebene wenig Steuerung. Die Aus-
schopfung der Uber den Konigsteiner Schliissel verteilten Landesbudgets stand im
Vordergrund.

Festgestellt wurde einerseits eine hohe Kooperations- und Kommunikations-
dichte unter den auf nationaler und Landerebene mit COMENIUS befassten Ak-
teuren, andererseits ein nur geringer Rickhalt einiger SOKRATES-Beauftragten
in ihren eigenen Ministerien. Durch die verhéltnisméRig starke hierarchische
Struktur des Schulbereichs und das Erfordernis zur Einhaltung von zum Teil lan-
gen Dienstwegen erhoht sich aus der Sicht der unmittelbar Beteiligten der biiro-
kratische Aufwand bei der Antragstellung und Bewilligung und fiihrt zum Teil zu
einer Verkirzung der verfiigbaren Antragszeiten. Insgesamt ist COMENIUS
durch eine hohe Regelungsdichte — sowohl auf nationaler als auch auf der européa-
ischen Ebene — gekennzeichnet, die ein hohes Mal an rechtzeitiger Information
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und Antragsberatung erfordert. Eine Reihe von Nutzern der Aktion haben daher
vorgeschlagen, die Mdglichkeit einer direkten Beantragung beim PAD einzurich-
ten.

Informationen tber und Werbung fir eine Beteiligung von Einrichtungen des
Schulbereichs und Lehrkraften sind breit verfligbar, erreichen aber nicht immer
zuverlassig die Adressaten. Defizite konnten festgestellt werden, wenn ausschlieR3-
lich der Dienstweg genutzt wird. Die zentral in Brissel bewilligten MalRnahmen
der Aktion COMENIUS (transnationale Kooperationsprojekte unter COMENIUS
2.1 und Netzwerke unter COMENIUS 3) sind fur die SOKRATES-Beauftragten
der Lander und den PAD als der Nationalen Agentur fir COMENIUS in Deutsch-
land wenig transparent. Es besteht auf nationaler Ebene kein gesicherter Uber-
blick (ber die Beteiligung von deutscher Seite an diesen beiden MalRnahmen.
Daruiber hinaus wiinschen sich die Beteiligten an den zentralisierten MaRnahmen,
insbesondere solche, die die Rolle von Partnern einnehmen, mehr Beratung und
Unterstlitzung. Obwohl statistisch gesehen die Beteiligung von deutscher Seite als
zufrieden stellend bewertet werden kann, sind Einrichtungen des Schulbereichs,
die an einer Teilnahme in COMENIUS 2.1 und COMENIUS 3 interessiert sind,
tendenziell auf sich gestellt. Auch die Rezeption von Ergebnissen dieser beiden
FordermalRnahmen ist in Deutschland eher niedrig.

Beziiglich der Steuerung der Aktion COMENIUS auf nationaler Ebene war fiir
die Evaluation von Interesse, inwieweit die Ergebnisse der internationalen Schul-
vergleichsstudie PISA sich auf die Umsetzung auf nationaler Ebene auswirken.
Ein direkter Zusammenhang wurde von den Akteuren zum iberwiegenden Teil
nicht gesehen. Zwar besteht ein groReres Interesse der verantwortlichen Akteure
aus den Schulbehérden und in der Schulpolitik, sich tber die Schulpolitik und
Schulpraxis anderer Lander zu informieren. Die Diskussion lber die PISA-Folgen
in Deutschland weist aber eher in die Richtung einer starkeren curricularen Beto-
nung derjenigen Fécher, die im Rahmen von PISA getestet wurden, sowie einer
Definition nationaler Standards und weniger in die Richtung einer weiteren Off-
nung des Schulbereichs fir internationale Kooperation. Die strenge curriculare
Struktur sowie die im Vergleich zu anderen Landern geringere Verbreitung inter-
disziplinarer, projektférmiger Unterrichtsformen erschweren es den Schulen,
COMENIUS-AKktivitaten gezielter fur die Verbesserung der Qualitit von Schule
Zu nutzen. Positive Ansatze gibt es dazu, doch kann COMENIUS angesichts der
GroRenordnung des Schulbereichs noch keine , kritische Masse* erreichen.

Hinsichtlich der Verwaltung der zentralisierten Aktionen durch die Europdi-
sche Kommission und das Technische Unterstiitzungsbiro in Brissel wurde sei-
tens der SOKRATES-Beauftragten der Lander ein verhaltnisméaBig hoher Grad an
Intransparenz bezuglich der qualitativen Bewertung und der Entscheidungen tiber
Projektantrdge beklagt. Die unmittelbar an den Projekten beteiligten Akteure
kritisierten insbesondere die geringe Termintreue der Europdischen Kommission
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und den verzdgerten Mittelfluss. Insgesamt setzt sich die bereits im Rahmen der
SOKRATES I-Evaluation festgestellte Kritik iber die hohe Regelungsdichte und
ein UbermaR an Biirokratie fort.

Die deutsche Beteiligung an COMENIUS

Die Beteiligung Deutschlands an der Aktion COMENIUS l&sst sich fiir die ersten
Jahre der Laufzeit des SOKRATES I1-Programms folgendermalien zusammenfas-
sen:

— Pro Jahr erhalten fast 1.200 Schulen einen COMENIUS-Zuschuss zur Teil-
nahme an einer Schulpartnerschaft, in deren Rahmen ca. 9.000 Lehrkréafte
und Uber 100.000 Schiiler aus Deutschland an gemeinsamen Projekten mit
Schulen aus anderen L&ndern zusammenarbeiten (COMENIUS 1).

— Mehr als 1.000 Lehrerinnen und Lehrer nehmen in jedem Jahr an einer CO-
MENIUS-geforderten Fortbildungsveranstaltung im Ausland teil (COME-
NIUS 2.2.¢).

— Etwa 150 angehende deutsche Fremdsprachenlehrer absolvieren pro Jahr eine
Sprachassistenz an einer ausléndischen Schule (COMENIUS 2.2.b).

—  Seit Einfihrung der Aktion COMENIUS 2.1 im Jahr 2001/02 erhielten fast
100 deutsche Einrichtungen Zuschisse im Rahmen von Européischen Koope-
rationsprojekten zur Verbesserung der Qualitdt und Starkung der européi-
schen Dimension der Schulbildung.

— An COMENIUS-Netzwerken sind 28 deutsche Einrichtungen beteiligt. Eines
der 16 in den Jahren 2001/02 und 2002/03 neu bewilligten Netzwerke wird
von Deutschland koordiniert.

Aufgrund der groRen Zahl von Teilnehmern kann die deutsche Beteiligung an den
COMENIUS-Aktivitdten sicherlich nicht als marginal bezeichnet werden. Aller-
dings sind auch einige Relativierungen und kritische Anmerkungen notwendig:

(@) Im Vergleich zur GréRenordnung des Bildungssektors insgesamt — der all-
gemeinen und beruflichen Schulbildung und der Lehrerfortbildung — ist die Betei-
ligung relativ Klein. So haben pro Jahr nur etwa 2,5 Prozent der Schulen und nur
ein Prozent der deutschen Schiller und Lehrkréfte die Mdglichkeit zu internationa-
ler Kooperation im Rahmen von Schulpartnerschaften. Da COMENIUS-Schul-
partnerschaften in der Regel (iber mehrere Jahre bezuschusst werden, kénnen pro
Jahr nur etwa 400-500 Schulen, d.h. weniger als ein Prozent der antragsberechtig-
ten Schulen, neu in die Férderung aufgenommen werden. Gemessen an der GroRRe
der Zielgruppen sind auch die Beteiligungsquoten an Fortbildungsveranstaltun-
gen, Sprachassistenzen oder Europdischen Kooperationsprojekten im Rahmen von
COMENIUS 2.1 und COMENIUS 3 als sehr niedrig zu bezeichnen.

(b) Einem grofRen Teil der Schulen gelingt es nicht, den bewilligten Zuschuss
fir die Teilnahme an einer COMENIUS-Schulpartnerschaft zu verausgaben. Im
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Durchschnitt werden in jedem Jahr Fordermittel in einer Groenordnung an den
PAD zurtickgegeben, die ausreichen wiirden, um 400-500 zusétzliche Schulpart-
nerschaften zu fordern. Mit Einflhrung der neuen MaBnahmenstruktur im Jahre
2001/02 ist die Eigenbeteiligung fur die Teilnahme an Fortbildungsveranstaltun-
gen abgeschafft worden. Bei gleichbleibendem Gesamtbudget war ein deutlicher
Rickgang bei der Zahl der geforderten Lehrkréfte die zwangslaufige Folge.

(c) Die Nachfrage nach Zuschiissen aus der Aktion COMENIUS reicht haufig
kaum aus, um die verfiigbaren Mittel zu verausgaben. Wéhrend fiir Européische
Kooperationsprojekte im Rahmen von COMENIUS 2.1 und COMENIUS 3 die
Zahl der Antrége die Zahl der Bewilligungen deutlich Ubersteigt, lag die Zahl der
Bewerber fiir COMENIUS-Schulpartnerschaften im Untersuchungszeitraum re-
gelméRig so niedrig, dass praktisch jede antragstellende deutsche Schule gefordert
werden konnte. Wenn man beriicksichtigt, dass es erheblicher Marketingmal3-
nahmen und teilweise personlicher Aufforderung der Schulleiter durch (berge-
ordnete Stellen bedurfte, um zumindest dieses Nachfrageniveau zu erreichen,
stellt sich die Frage, ob der sogenannte ,,bottom-up approach* des SOKRATES-
Programms im Schulbereich genugend Wirkung entfalten kann. Vielleicht ist bei
Schulen ein vollig anderes Modell erforderlich, wenn ForderungsmalRnahmen
Ausstrahlung haben sollen. Im Hochschulbereich (ERASMUS) scheint der Anreiz
bei den Akteuren der untersten Ebene zu wirken: Die Studierenden &ndern fur
»peanuts” ihre Studien- und Lebenswege und werden stolze Missionare fir ihre
Option. Die Lehrenden verandern ebenfalls durch kleine Anreize ihr gesamtes
Arbeitsprogramm und versuchen vielfach, durch Revisionen einzelner Lehrveran-
staltungen den Charakter des Studiengangs insgesamt zu internationalisieren. Die
Organisation kann leicht Internationalitdt in den Vordergrund ihrer Strategien
stellen und die damit verbundenen organisatorischen Aufgaben — z.B. als Folge
einer ,,economy of scale* bei der GroRe ihrer Organisation — relativ leicht bewal-
tigen. Die Forderung von ,bottom-up“-Initiativen kann beachtliche Wirkungen
haben. In den deutschen Schulen gibt es keine oder kaum &hnliche Bereiche von
,»bottom-up*“-Disposition und Selbstregulation.

(d) Obwohl die COMENIUS-Aktion im Prinzip fiir alle Schularten, Lehrké&fte
und Fortbildungseinrichtungen offen ist, gibt es in der Praxis doch eine Konzent-
ration auf bestimmte Arten von Einrichtungen und Personen. So sind gemessen
am relativen Gewicht der verschiedenen Schularten innerhalb Deutschlands die
allgemeinbildenden Schulen des Sekundarbereichs (ca. 30% der deutschen Schu-
len) in COMENIUS-Schulpartnerschaften deutlich uberreprésentiert, wéhrend die
Beteiligung der Grundschulen (ca. 45% der deutschen Schulen) auf der anderen
Seite vergleichsweise gering ausféllt. Ebenfalls unterreprasentiert sind Berufs-
und Fachschulen, die etwa 15 Prozent der deutschen Schulen ausmachen. Durch
die Quotierung der COMENIUS-Mittel fiir die dezentralen MaRnahmen nach dem
Konigsteiner Schlussel ist andererseits bei der regionalen Verteilung der geforder-
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ten Schulen und Lehrkréafte auf die einzelnen Bundeslander eine weitgehende
Beteiligungsgerechtigkeit erzielt worden.

(e) Bei den dezentralen MaRnahmen der COMENIUS-Aktion nehmen Fremd-
sprachenlehrer eine herausragende Position ein. An COMENIUS-geforderten
Fortbildungsveranstaltungen im Ausland nehmen fast ausschlieRlich Fremdspra-
chenlehrerinnen und -lehrer teil. Lehrkréfte anderer Fachrichtungen erhalten ent-
weder keine Freistellungen oder sind an einer Fortbildung im Ausland nicht inte-
ressiert. Schulkoordinatoren von COMENIUS-Schulpartnerschaften sind eben-
falls mehrheitlich Fremdsprachenlehrer. Die geringe Beteiligung von Lehrkraften
mit anderer fachlicher Ausrichtung dirfte zum einen auf fehlende Fremdspra-
chenkompetenz zurtickzufiihren sein, die sowohl fir die Teilnahme an Fortbil-
dungsveranstaltungen im Ausland als auch fir die Kommunikation in einem Pro-
jektverbund zwingend erforderlich ist. Andererseits ist aber auch nicht auszu-
schlieBen, dass COMENIUS von vielen Schulen primér als ein Programm zur
Forderung des fremdsprachlichen Unterrichts missverstanden wird und damit die
Potenziale fur eine Verbesserung der Unterrichtsqualitat Uber das gesamte Facher-
spektrum nicht in den Blick geraten.

(f) Die deutsche Beteiligung an COMENIUS 2.1 hat sich im Vergleich zu den
Vorgangeraktionen (COMENIUS 2, COMENIUS 3.1 und LINGUA A) deutlich
verbessert. So liegen deutsche Einrichtungen bei der Koordination an erster Stelle
und bei der Gesamtzahl der beteiligten Einrichtungen zusammen mit Grof3britan-
nien an zweiter Stelle.

(9) Bisher ungenutzt blieb die Mdglichkeit, Studienaufenthalte und Praktika
von angehenden Lehrern aus COMENIUS-Mitteln zu fordern (COMENIUS
2.2.a), weil es keine COMENIUS 2.1-Projekte mit deutscher Beteiligung gab, die
diese Form der Mobilitat beantragt hatten.

Internationale Zusammenarbeit und Mobilitat

Bei der Suche nach ausléndischen Kooperationspartnern flir Schulpartnerschaften
(COMENIUS 1), europaische Kooperationsprojekte (COMENIUS 2.1) oder fiir
die Bildung von Netzwerken (COMENIUS 3) spielen nach Aussagen der deut-
schen Teilnehmer bestehende Kontakte eine herausragende Rolle. Uber entspre-
chende Kontakte zu Schulen und Fortbildungseinrichtungen in anderen europdi-
schen Landern, die fur die Griindung von COMENUS-Projekten genutzt werden
kdnnen, verfligen insbesondere die gréReren Schulen und Einrichtungen. Externe
Hilfe bei der Partnersuche, z.B. in Form von Kontaktseminaren oder Partnersuch-
datenbanken, stellt vor allem fiir kleinere Schulen ein wichtiges Angebot zur
Kompensation fehlender Kontakte dar.

Im Rahmen von Schulpartnerschaften (COMENIUS 1) und européischen Ko-
operationsprojekten (COMENIUS 2.1) haben deutsche Schulen und andere Ein-
richtungen die Mdglichkeit, mit Partnerinstitutionen aus anderen SOKRATES-
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Teilnehmerlandern zusammenzuarbeiten. Wahrend an Schul- und Schulentwick-
lungsprojekten im Durchschnitt 4,3 Schulen aus vier Landern teilnehmen, sind
COMENIUS 2.1-Kooperationsprojekte mit durchschnittlich 7,2 Einrichtungen aus
4,7 Landern deutlich groRer.

Bei den COMENIUS-Schulpartnerschaften haben deutsche Schulen mit aus-
landischen Partnerschulen aus allen teilnahmeberechtigten Landern zusammenge-
arbeitet. Besonders héufig sind Kooperationen mit Schulen aus Italien (38% der
Schulpartnerschaften), GroRbritannien (31%), Frankreich (30%), Spanien (25%)
und Polen (20%). Von wenigen Ausnahmen abgesehen, sind die Beteiligungsquo-
ten der verschiedenen Partnerlander im Untersuchungszeitraum weitgehend kon-
stant. Bemerkenswert ist allerdings die kontinuierliche Zunahme des Anteils von
Projekten mit Schulen aus Ruménien (von 4% der neu bewilligten Projekte in
2000/01 auf 14% in 2002/03) und der starke Einbruch der Projekte mit Partner-
schulen aus GrofRbritannien (von 34% in 2001/02 auf 19% in 2002/03).

Wichtigste Partnerlander in COMENIUS 2.1-Projekten mit deutscher Koordi-
nation sind Spanien (47,6% der Projekte), Osterreich (38,1%), die Niederlande
(38,1%) und GroRbritannien (38,1%). Im Vergleich zu Projekten, die von Einrich-
tungen aus anderen L&ndern koordiniert werden, findet sich in den deutschen
Projekten eine (iberdurchschnittlich haufige Zusammenarbeit mit Osterreich, den
Niederlanden, Finnland und einigen mittel- und osteuropdischen Teilnehmerlan-
dern: Bulgarien, Tschechien, Polen und Slowenien.

Individuelle Mobilitat findet zum einen im Rahmen von Sprachassistenzen
(COMENIUS 2.2.b) und zum anderen zum Zwecke der Fortbildung im Ausland
statt (COMENIUS 2.2.c). Sowohl bei den Sprachassistenzen als auch bei den
Fortbildungskursen besteht eine starke Konzentration der deutschen Teilnehmer
auf nur wenige Gastlander. So absolvierten sechs von zehn Teilnehmern ihre
Assistenzzeit an Gastschulen in nur vier Gastlandern: Spanien (17,2%), GroRbri-
tannien (16,5%), Frankreich (13,1%) und Schweden (10,4%). Weitere Gastlander
mit einem Anteil von mehr als fiinf Prozent der deutschen COMENIUS-
Sprachassistentinnen und -assistenten waren Italien (7,0%), Norwegen (6,1%) und
Finnland (5,3%).

Die Programmrichtlinien der COMENIUS-Aktion fir die Teilnahme an Fort-
bildungsveranstaltungen erlauben nur teilweise eine freie Wahl des Gastlandes. So
sollen Fortbildungskurse fur Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer in dem Land
stattfinden, in dem die Zielsprache des Lehrers gesprochen und unterrichtet wird.
Zwei Drittel der Kursteilnehmer nahmen an Fortbildungen im englischsprachigen
Ausland teil: 48,4 Prozent in Grof3britannien und 16,4 Prozent in Irland. Weitere
Gastlander mit einem Anteil von mehr als funf Prozent der Teilnehmer waren
Spanien (10,3%), Frankreich (8,9%) und Italien (5,6%). Insgesamt haben die funf
genannten Lander damit 90 Prozent der deutschen Fortbildungsteilnehmer aufge-
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nommen, wobei eine relativ hohe Konstanz der Landeranteile in 2000/01 und
2001/02 feststellbar ist.

Der hohe Anteil von Fremdsprachenlehrern unter den Kursteilnehmern und das
Gewicht, das den verschiedenen Sprachen im Fremdsprachenunterricht zukommt,
fihrt in der Praxis dazu, dass die englischsprachigen Gastlander klare Wetthe-
werbsvorteile als Veranstalter von COMENIUS-Fortbildungskursen haben.

Ziele und Prioritaten

Die Ziele der COMENIUS-Aktion sind so weit gefasst, dass fiir Schulpartner-
schaften und européische Kooperationsprojekte eine breite Palette von Projekt-
themen bzw. -gegenstdnden zur Verfiigung steht. Die inhaltliche Offenheit der
Aktion ermdglicht nicht nur den Teilnehmern eine relativ leichte Integration der
Projektarbeit in den ,,Normalbetrieb* ihrer Einrichtung, z.B. den reguléren Unter-
richt, sondern dient auch der Vermeidung tatsachlicher oder vermuteter Eingriffe
in die Kulturhoheit der Nationalstaaten bzw. der Bundeslédnder in Deutschland.
Gleichzeitig ermdglicht die allgemeine Zielsetzung von COMENIUS den institu-
tionellen und individuellen Akteuren, ihre Teilnahme am Programm mit den un-
terschiedlichsten Motiven zu begriinden.

Einschrénkungen fiir Inhalt und Form von Schulpartnerschaften und Koopera-
tionsprojekten kénnen sich allerdings aus den Prioritatskriterien ergeben, die bei
der Auswahl von Projektantrédgen beriicksichtigt werden sollen. Dass diese Krite-
rien auch dann zum Tragen kommen, wenn sie mangels Masse an Projektantragen
eigentlich bedeutungslos sind, wird daran deutlich, dass immerhin zwei Drittel der
deutschen COMENIUS-Schulen sich bei der Themensetzung bzw. bei der Pla-
nung von Aktivitaten an den Prioritaten orientiert haben. Insbesondere die Forde-
rung einer interkulturellen Erziehung und die Bekampfung von Fremdenfeind-
lichkeit und Rassismus, MalRnahmen zur Férderung der Chancengleichheit von
Madchen und Jungen, die Forderung der Teilnahme von sozio-6konomisch be-
nachteiligten Schiilern und von Schiilern mit besonderem péadagogischen Bedarf
wurden haufig beriicksichtigt.

Einige der Prioritatskriterien sind zumindest partiell inkompatibel mit den Inte-
ressen der Programmteilnehmer. So wird die Forderung nach vorrangiger Einbe-
ziehung von Schulen, die noch keine oder nur wenig Erfahrung in der
transnationalen Projektarbeit besitzen, zwar auch von deutschen Landervertretern
geteilt, stot aber besonders bei solchen Schulen auf Ablehnung, die
internationale Zusammenarbeit als Profilmerkmal etablieren wollen und auf
regelméfige finanzielle Unterstltzung angewiesen sind. Ebenfalls problematisch
ist die Forderung nach einer Bevorzugung von Fremdsprachenprojekten, die die
am wenigsten verbreiteten und unterrichteten Sprachen der EU einbeziehen. Da
an diesen Projekten hdufig Schuler teilnehmen, die nicht einmal eine der weit
verbreiteten Sprachen einigermaRen sicher beherrschen, birgt die derzeitige
Prioritdtensetzung ein hohes Risiko fiir Fremdsprachenprojekte, ihre Potenziale
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Risiko fiir Fremdsprachenprojekte, ihre Potenziale nicht ausschdpfen zu kénnen
und den Schillern Sprachkompetenzen zu vermitteln, deren langerfristiger Nutzen
zumindest zweifelhaft ist.

Im Unterschied zu den Vorstellungen der Kommission, sind an der Erstellung
der COMENIUS-Plane bei der Mehrheit der Schulen nur die Schulleitung und das
Kollegium beteiligt. Lediglich bei einem Viertel der Schulen wurden auch die
Schuler einbezogen. Elternvertreter und Fordervereine spielen kaum eine Rolle.
Bei der Debatte Giber die zukiinftige Rolle des COMENIUS-Plans muss bedacht
werden, dass strategische Uberlegungen zur Internationalisierung der Schule nur
in einer langerfristigen Perspektive Sinn machen. Die Nachhaltigkeit der Aktivita-
ten wird durch COMENIUS allein aber nicht gewahrleistet. Im Gegenteil, die
Vergabeprioritaten der Lander zielen eher auf eine Fdrderung von mdglichst vie-
len Schulen als auf die kontinuierliche Unterstiitzung der bereits vorhandenen
COMENIUS-Schulen. Vor diesem Hintergrund verliert der COMENIUS-Plan
seine Eignung als ein strategisches Dokument fir die Schulentwicklung.

Antragstellung, Verwaltung und Finanzierung

Bei der Bewertung der Verfahren der Antragstellung und Verwaltung muss unter-
schieden werden nach dezentralen MalRnahmen der Aktion COMENIUS, fur die
in Deutschland der Pddagogische Austauschdienst (PAD) zustandig ist, und zent-
ralen MaRnahmen, die von der Europdischen Kommission mit Unterstiitzung des
Technischen Biros in Brissel verwaltet werden. Die Arbeit des PAD wird von
einer groRRen Mehrheit der deutschen COMENIUS-Teilnehmer sehr positiv bewer-
tet. Insbesondere die Freundlichkeit und Hilfsbereitschaft der PAD-Mitarbeiter,
die (telefonische) Erreichbarkeit, die Nachvollziehbarkeit von Entscheidungen
und die Genauigkeit der erteilten Auskiinfte werden mehrheitlich gelobt. Etwas
kritischer fallen die Einschatzungen zur Verstandlichkeit von Bewerbungs- und
Berichtsformularen und zur Schnelligkeit bei der Bearbeitung von Anfragen und
Unterlagen aus. Hier wdre zu priifen, mit welchen MalRnahmen die ,,Kundenzu-
friedenheit” weiter erhéht werden kann.

Die Zeitraume fur Antragstellung, Bewilligung, Mittelauszahlung und Projekt-
abrechnung bewegen sich sowohl bei den Schulpartnerschaften als auch bei den
Individualmal3nahmen, d.h. Sprachassistenzen und Fortbildungen, tiberwiegend in
einem akzeptablen Rahmen. Allerdings gibt es auch Schwierigkeiten, die sich
einerseits aus den Fristsetzungen der Kultusministerien und andererseits aus der
Notwendigkeit multinationaler Antragsbewertungen ergeben. So berichten insbe-
sondere Schulen im Bereich der beruflichen Bildung, dass die Konzeptions- und
Antragsphase fur Fremdsprachenprojekte zu lang ist, um mit der Klasse, mit wel-
cher ein Projekt geplant wurde, dieses Projekt auch zu beenden. Die Schiilerinnen
und Schiler verlassen die Schule bevor Projekte abgeschlossen werden kdnnen.
Spéte Benachrichtigungen uber die Projektforderung, die zumindest teilweise auf
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die notwendige Abstimmung der Nationalen Agenturen (ber die Projekte zurlick-
zufiihren sind, haben mehr Anlass zu Beschwerden gegeben als die finanzielle
Ausstattung der Schulpartnerschaften. Relativ lange Entscheidungsprozesse und
erhebliche Risiken firr Projektantrdge, die sich aus unterschiedlichen nationalen
Bewertungskriterien fiir Projektqualitat und begrenzten Mitteln fir COMENIUS-
Schulpartnerschaften in den kleineren Landern ergeben, missen wohl als Folgen
der Dezentralisierung dieser Manahme in Kauf genommen werden.

Bei den zentralen MalRnahmen, d.h. den europdischen Kooperationsprojekten
der Lehreraus- und -fortbildung und den Netzwerken, wird die fachliche bzw.
sachbezogene Zusammenarbeit mit dem Technischen Unterstiitzungsbiiro fir
SOKRATES in Brissel (TAO) von den deutschen Teilnehmern positiv bewertet.
GroRRe Schwierigkeiten bereiten vor allem die spate Benachrichtigung uber die
Forderung der Projekte und der verzdgerte Mittelfluss. Die Bewilligungsphase
wird als ,,Hangepartie* beschrieben, deren Uberbriickung insbesondere kleineren
Institutionen schwer féllt. Kritisiert wird auch die als extrem asymmetrisch emp-
fundene Beziehung zwischen der Européischen Kommission auf der einen Seite
und den Projektteilnehmern auf der anderen Seite. Wahrend von den Zuschuss-
empfangern Termintreue und penible Buchhaltung verlangt werden, sorgt die
Kommission durch ihren relativ unverbindlichen Umgang mit Terminen selbst
dafiir, dass die Zeitpléne der Projekte nicht mehr eingehalten werden kénnen.

Die finanzielle Ausstattung der dezentralen MalRnahmen kann insgesamt als
ausreichend bewertet werden. So konnten die Kosten fir COMENIUS-Schul-
partnerschaften im Durchschnitt zu fast 90 Prozent aus dem Zuschuss gedeckt
werden. Einem groRen Teil der Schulen ist es dariiber hinaus nicht gelungen, den
Zuschuss im Haushaltsjahr zu verausgaben, so dass durchschnittlich fast 30 Pro-
zent der bewilligten Mittel an den PAD zuriickgegeben werden mussten. Immer-
hin jede achte Schule berichtete allerdings auch Uber ernsthafte Probleme wegen
der unzureichenden Finanzausstattung des Projekts und jeder dritte Schulkoordi-
nator beklagte sich uber die fehlende Bereitstellung von zusétzlichen Mitteln aus
dem Schuletat.

Ebenfalls in hohem MaRe kostendeckend waren die Zuschusse fir COMENI-
US-Sprachassistenten (durchschnittlich 80%) und fiir Teilnehmer an COMENI-
US-Fortbildungsveranstaltungen (durchschnittlich 84%). Bemerkenswert ist aller-
dings, dass Sprachassistenten in Mittel- und Osteuropa in deutlich héherem Um-
fang Eigenmittel einsetzen mussten als Geforderte in anderen Landern. Hier wére
zu priifen, ob die Zuschiisse fir MOE-Lé&nder angehoben werden miissen.

Bei den zentralen MalRnahmen, d.h. den europdischen Kooperationsprojekten
der Lehrer-aus- und -fortbildung und den Netzwerken, erhalten die Projekte im
Durchschnitt einen Zuschuss aus der Aktion COMENIUS von etwa 50 Prozent
der Gesamtkosten. Der hohe Anteil der erwarteten Eigenfinanzierung durfte einer
der Griinde dafir sein, dass sich an den MalRnahmen fast nur 6ffentliche Einrich-
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tungen bzw. Kdérperschaften beteiligen, die u.a. ihre Personalressourcen als Ei-
genbeitrag einbringen kénnen.

Eigenbeitrag, institutionelle Unterstltzung und Akzeptanz

Bei allen MaRnahmen der Aktion COMENIUS wird davon ausgegangen, dass die
Teilnehmer ihren Zeitaufwand nicht in Rechnung stellen, sondern die COMENI-
US-bezogenen Aufgaben im Rahmen ihrer normalen Arbeitsverhéltnisse erledi-
gen. Die Personalkosten fiir Kooperationsprojekte, Schulpartnerschaften oder
FortbildungsmaRnahmen gehen somit entweder zu Lasten der beteiligten Einrich-
tungen bzw. der Arbeitgeber oder, wenn die Aktivitaten in Form von unbezahlter
Mehrarbeit erbracht werden, der beteiligten Lehrer, padagogischen Fachkrafte
usw. Davon abgesehen, dass ein solches Modell der Kostenzuteilung von privat-
wirtschaftlich organisierten Einrichtungen nicht getragen werden kann, berichten
insbesondere Teilnehmer an Kooperationsprojekten (ber erhebliche Mehrbelas-
tungen, die weder finanziell noch Uber Ausgleichsstunden kompensiert werden.
So wird bspw. der wochentliche Zeitaufwand, den die beteiligten Lehrkréfte einer
Schule zusammen in die Durchfiihrung von Schulpartnerschaften investieren, im
Mittel mit 9,3 Stunden angegeben, von denen lediglich 1,25 Stunden in der Form
von Entlastungsstunden ausgeglichen werden. Die geringe Bereitschaft der Schu-
len, flir COMENIUS-Projekte hinreichend Zeitkapazitadten zur Verfugung zu
stellen, kann als Hinweis verstanden werden, dass Internationalisierung im Schul-
bereich noch keine sehr hohe Wertschatzung geniefit und der Nutzen der COME-
NIUS-Projekte fir die Kompetenzentwicklung von Schiilern und Lehrern oder fiir
Schulentwicklungsprozesse im Vergleich zu anderen (Projekt-)MaRnahmen nicht
als uberdurchschnittlich eingeschétzt wird.

Wahrend die Leiter der Einrichtungen und Schulen, die an europdischen Ko-
operationsprojekten oder an Schulpartnerschaften teilggnommen haben, die CO-
MENIUS-Aktivitaten in aller Regel begrifit und unterstutzt haben, gibt es vor
allem bei Schulpartnerschaften teilweise erhebliche Akzeptanzprobleme innerhalb
des Kollegiums. Dies driickt sich zum einen in der geringen Bereitschaft zahlrei-
cher Kollegen an einer aktiven Projektbeteilung aus und zum anderen in einer
dezidierten Ablehnung der Reduzierung des Stundendeputats der projektverant-
wortlichen Lehrkréfte. Vor allem an grof3en Schulen ist das Engagement fiir CO-
MENIUS héaufig auf einen Bruchteil der Lehrerschaft beschrankt wahrend an
kleineren Schulen die Aktivitaten oft vom gesamten Kollegium getragen werden.

Kooperation mit den auslandischen Projektpartnern

Die Zusammenarbeit mit den ausléndischen Partnern verlduft sowohl in den Eu-
ropdischen Kooperationsprojekten der Lehreraus- und -fortbildung als auch in den
Schulpartnerschaften weitgehend reibungslos. Wenn Schwierigkeiten auftreten,
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dann sind diese eher allgemeiner Natur, d.h. sie sind nicht unmittelbar auf die
internationale Zusammensetzung der Projektteilnehmer zuriickzufiihren. Am hau-
figsten sind Berichte iber Probleme wegen der Nichteinhaltung von Absprachen
und Terminen, Uber unterschiedliche Erwartungen beziiglich der gemeinsamen
Arbeit und Gber den Wechsel von Ansprechpartnern und Projektverantwortlichen
an den Partnerschulen. Kommunikationsprobleme wegen fehlender Fremdspra-
chenkenntnisse der deutschen oder auslandischen Teilnehmer treten zwar etwas
seltener auf, betreffen aber immerhin fast jede zehnte Schulpartnerschaft. Im Gro-
Ren und Ganzen bewegen sich die Schwierigkeiten in Art und Umfang aber in
einem Rahmen, der von den Teilnehmern beherrschbar ist und nur in wenigen
Fallen zu starken Behinderungen oder gar zum Scheitern der Projekte fihrt.

Als wesentlich fir die Qualitat der Kooperation wird sowohl von Teilnehmern
an Européischen Kooperationsprojekten als auch an Schulpartnerschaften die
persdnliche Begegnung mit den auslandischen Partnern hervorgehoben. Fast 90
Prozent der deutschen Schulen haben 2001/02 Partnerschulen im Ausland besucht
und zwei Drittel haben ihre ausléandischen Partner zu Projekttreffen nach Deutsch-
land eingeladen. An etwa einem Drittel der Projekttreffen im Ausland nahmen
neben Lehrkréften auch Schilerinnen und Schiller teil. Im Durchschnitt bestand
die deutsche Delegation aus 2-3 Lehrern und 1-2 Schiilern. Zu jedem zehnten
Projekttreffen reisten mehr als vier Schiler mit.

Erfahrungen von Teilnehmern an individuellen MaBnahmen

Auch bei den individuellen MaRnahmen, d.h. Assistenzzeiten fiir angehende Fremd-
sprachenlehrer und Fortbildungsmanahmen fiir Lehrer und padagogische Fach-
kréfte, halten sich die Berichte tber grofRere Schwierigkeiten vor oder wahrend
der Auslandsphase in Grenzen. Bei den Fremdsprachenassistenten stehen Proble-
me in Wohnungsfragen (15%) und finanziellen Angelegenheiten (11%) an erster
Stelle. Die Lehrtatigkeit an der Gastschule wird als weitgehend unproblematisch
beschrieben und auch die Betreuung und Anleitung durch die Gastschule werden
liberwiegend positiv bewertet.

Jeder zehnte Teilnehmer an Fortbildungsveranstaltungen empfindet die Unter-
brechung familidrer Verpflichtungen und/oder die zusétzliche Arbeitshelastung
durch die Vorbereitung auf den Kurs als belastend und jeder Fiinfte hatte sich
mehr Raume fiir ungestdrtes Arbeiten und weniger Unterschiede in den Vor-
kenntnissen der Kursteilnehmer gewiinscht. Ein besonderes Problem ist der nach
wie vor hohe Anteil von Kursen, die ausschlieBlich von Deutschen besucht wer-
den. Davon abgesehen, dass dies nicht im Sinne der COMENIUS-Aktion ist und
Chancen fir die Herstellung von internationalen Kontakten verschenkt werden,
sind auch die Geforderten mit dieser Situation h&ufig nicht einverstanden und
beklagen sich Uber zu viele Kontakte zu anderen Deutschen bzw. zu wenig Kon-
takte zu Einheimischen oder Lehrkréaften aus anderen Landern. Weitgehend zu-



3 COMENIUS - Schulbildung 119

frieden sind die Kursteilnehmer dagegen mit der Qualitat der Dozenten, dem di-
daktischen Konzept und dem fachlichen Niveau der Fortbildungsveranstaltungen.

Umsetzung der Projektziele und Ergebnisse

Dem groften Teil der deutschen Schulen und Einrichtungen, die an COMENIUS-
Schulpartnerschaften oder européischen Kooperationsprojekten der Lehreraus-
und -fortbildung teilnehmen, gelingt die Umsetzung der Projektvorhaben ohne
groRere Anderungen gegeniiber den urspriinglichen Planungen. Allerdings fiihren
spate Benachrichtigungen dber die Projektbewilligung bzw. -verlangerung oder
auch Verzégerungen bei der Uberweisung der Mittel durch die Europdische
Kommission immer wieder zu teilweise erheblichen Abweichungen vom vorgese-
henen Zeitplan. Bei den Schulpartnerschaften finden sich auch zahlreiche Falle,
bei denen der Wechsel von projektverantwortlichen Lehrkréften an den Partner-
schulen die Kontinuitét der Projektarbeit substantiell behindert hat. Immerhin jede
vierte Schule sah sich 2001/02 wegen unterschiedlichster Arten von schulinternen
und -externen Schwierigkeiten veranlasst, Ziele und Zeitplan an neue Gegeben-
heiten anzupassen.

Fast alle Schulen haben die Ergebnisse der COMENIUS-Schulpartnerschaft in
der einen oder anderen Weise dokumentiert. Besonders haufig finden sich Foto-
dokumentationen, Internet-Seiten, Videofilme, CD-ROMs, Projektreader, Lehr-
und Lernmaterial und Powerpoint-Présentationen.

Die europdischen Kooperationsprojekte der Lehreraus- und -fortbildung waren
zum Zeitpunkt der Zwischenevaluation noch nicht abgeschlossen, so dass noch
keine definitiven Aussagen Uber die Ergebnisse der Projektarbeit gemacht werden
kénnen. Nach den bisherigen Erkenntnissen ist aber davon auszugehen, dass nach
Ablauf der Férderung hochwertige Unterrichts- und Fortbildungsmaterialien zur
Verfligung stehen werden, die zumindest teilweise das Angebot des COMENIUS
& GRUNDTVIG-Kataloges bereichern werden.

Fast alle COMENIUS-Netzwerke haben bereits Internetangebote aufgebaut,
die, in zum Teil sehr anspruchsvoller Form, Informationen zu verschiedenen As-
pekten der Verbesserung der Qualitat der Schulbildung, der Starkung der europdi-
schen Dimension und zur Forderung des interkulturellen Bewusstseins von Sch-
lern und Lehrkraften anbieten. Sdmtliche Internetauftritte enthalten darliber hinaus
ein Forum, das einen offentlichen Gedankenaustausch zu den unterschiedlichsten
Themenbereichen ermdéglicht.

Verbreitung von Projektergebnissen

Von den Européischen Kooperationsprojekten und Netzwerken, teilweise auch
von den Schulpartnerschaften, wird eine Vielzahl von Produkten erstellt, die die
Ergebnisse der Projekte dokumentieren und sich dazu eignen konnten, einem
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breiteren Kreis von Interessenten zuganglich gemacht zu werden. Dariiber hinaus
finden sich zahlreiche Aktivitaten, mit deren Hilfe gezielt Informationen Uber die
Projektarbeit weitergegeben werden. Schulen organisieren haufig Ausstellungen
und Veranstaltungen innerhalb der Schulgemeinschaft oder verdffentlichen einen
oder mehrere Artikel in der lokalen Presse. Europdische Kooperationsprojekte
und Netzwerke setzen sehr stark auf das Internet als Medium zur Verbreitung von
Projektergebnissen. Insgesamt erscheinen die bisherigen MalBnahmen allerdings
als lokal begrenzt und nur fiir einen eher aktiven Rezipientenkreis erreichbar. Es
ist zu vermuten, dass die nationale Ausstrahlung der Ergebnisse von COMENI-
US-Projekten noch sehr gering ist, zumal diese in Deutschland nicht zentral ge-
sammelt werden und auch nur wenige Hinweise auf ihre Zugénglichkeit vorhan-
den sind.

Evaluation

Der Forderung der COMENIUS-Richtlinien an die teilnehmenden Schulen, ihre
transnationale Projektarbeit zu begleiten und zu bewerten, sind 85 Prozent der
deutschen Schulen nachgekommen. Die Selbstevaluation der Projekte erfolgt in
aller Regel in einer eher informellen und wenig strukturierten Form im Rahmen
von Reflexionsgesprachen zwischen den Projektteilnehmern. Nur in wenigen
Schulpartnerschaften kommen Fragebogen fiir Schilerinnen und Schiiler oder
Lehrkréafte zum Einsatz. Etwa jede zwanzigste Schulpartnerschaft wurde im Rah-
men einer wissenschaftlichen Begleitung systematisch evaluiert.

Wirkungen und Innovationspotenzial der Aktion COMENIUS

Fir die an den einzelnen Férdermanahmen der Aktion COMENIUS unmittelbar
beteiligten Individuen sind die Wirkungen zundchst sehr positiv. Auch Klagen
Uber schlecht oder gar nicht kompensierte Arbeitshelastung durch die Projektar-
beit &ndern nichts an der Erfahrung einer Bereicherung und eines Zuwachses an
professioneller Kompetenz durch internationale Kooperation. Der Kompetenzauf-
bau und Kompetenzgewinn bei den an den Schulpartnerschaften beteiligten Lehr-
kréften verféllt jedoch schnell durch die Politik der einmaligen Forderung. Bisher
gibt es kaum entwickelte Strukturen und Mechanismen, die den Transfer von
Erfahrungen und Know-how ermdglichen kénnen. Dariiber hinaus ist die Frage,
wie solche Strukturen und Mechanismen jenseits einer COMENIUS-Férderung
aussehen kdnnten, bisher noch nicht untersucht.

Da nur in den Fremdsprachenprojekten in groerem Umfang Schilermobilitit
gefordert wird, die Wirkungen der internationalen projektbezogenen Zusammen-
arbeit auf die Schiilerinnen und Schiiler aber besonders positiv hervorstechen,
wurde seitens der beteiligten Lehrkrafte vielfach der Wunsch nach erweiterten
Fordermdglichkeiten fur Schilermobilitdt geduRert. In einigen wenigen Bundes-
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landern, vor allem solchen mit Grenzen ins benachbarte europdische Ausland,
werden aus Landesmitteln zusétzliche bzw. erganzende Foérdermdglichkeiten fur
Schilermobilitdt im Rahmen von COMENIUS-Schulpartnerschaften bereitge-
stellt. Eine solche Verzahnung von COMENIUS-AKktivitdten mit Komplementéar-
mitteln des Landes starkt in der Regel die synergetischen Effekte. Demgegeniber
hat die indirekte Beteiligung groRerer Schiilergruppen an COMENIUS-Schulpart-
nerschaften, etwa durch die Wahrnehmung von Produkten und Ergebnissen im
Rahmen von Ausstellungen oder Projekttagen, keine feststellbaren und nachvoll-
ziehbaren Wirkungen.

Bei den Fremdsprachenassistenzen gibt es sichtbare Kompetenzentwicklungen
sowohl was die Kenntnisse ber andere Schulsysteme als auch die Fremdspra-
chenbeherrschung angeht. Je langer der Aufenthalt im Gastland, desto groRRer der
Kompetenzaufbau. Als weniger ertragreich hat sich hingegen der Zuwachs an
Erfahrungen im Bereich der Unterrichtsmethodik durch die Assistenzzeit im Aus-
land herausgestellt.

Bei der Mobilitdt im Rahmen von Fortbildungsangeboten ist der groRe Anteil
an Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern auffallig (Uiber 80%). Darliber hinaus
besuchen zwei Drittel der teilnehmenden Lehrkréafte eine Fortbildung im englisch-
sprachigen Ausland, und fast die Hélfte der Teilnehmerinnen und Teilnehmer
nehmen an Fortbildungen teil, die ausschlielich mit Deutschen besetzt sind. Zwar
fallt die Bilanz der Teilnahme hinsichtlich der persdnlichen Ertrdge mehrheitlich
positiv aus, doch wird die Wirkung auf die berufliche Praxis deutlich zuriickhal-
tender beurteilt. Nur bei einer Teilnahme an international zusammengesetzten
Fortbildungsveranstaltungen und bei gelingender Kontaktaufnahme zu auslandi-
schen Kolleginnen und Kollegen berichteten die befragten Lehrkrafte, dass als
Folge der Fortbildung eine Beteiligung an einer COMENIUS-geforderten Schul-
partnerschaft vorgesehen ist.

Das politische Ziel, mit der COMENIUS-F6rderung eine Wirkung Uber die
unmittelbar Beteiligten zu erreichen, macht weitere Untersuchungen erforderlich.
Im Rahmen der Evaluation der Aktion COMENIUS hinsichtlich ihrer Wirkungen
auf die beteiligten Institutionen konnten jedoch eine Reihe von Gelingensbedin-
gungen identifiziert werden:

(@) Fir die Schulen zeigte sich, dass COMENIUS-Aktivitaten in kleineren
Schulen eine gréRere Wirkung entfalten und oft das ganze Kollegium einbezie-
hen, wahrend sie in grofRen Schulen, Aktivitatsinseln einer kleinen Gruppe von
Enthusiasten bleiben, die ggf. auch noch mit der Ablehnung von Kollegen rech-
nen mussen. Die Akzeptanz von COMENIUS-Aktivitaten durch Schulleitung und
Kollegium ist eine wichtige Bedingung zur Erzielung von Wirkungen.

(b) Auch die aktive Unterstiitzung der Schulleitung ist eine notwendige Vor-
aussetzung fiir das Gelingen der COMENIUS-Projektarbeit. Die Schulleitung ist
aber vielfach zugleich auch ein Schwachpunkt im Kommunikationsfluss. Wenn
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Informationen Gber Férdermdglichkeiten und Antragstermine nicht an das Kolle-
gium weitergegeben werden oder Freistellungen fir die Teilnahme an COMENI-
US-geforderten Fortbildungen allenfalls fur Fremdsprachenlehrer erfolgen, dann
werden die Chancen einer Teilnahme vergeben.

(c) Umgekehrt steht Schulen, die besonders aktiv an COMENIUS teilnehmen,
eine Forderpolitik im Wege, die darauf abzielt, in die Breite zu fordern und mdég-
lichst vielen Schulen eine einmalige Teilnahme an COMENIUS-AKktivitaten zu er-
moglichen. Schulen, die die internationale projektbezogene Kooperation zu einem
Profilmerkmal machen wollen, erhalten keine kontinuierliche COMENIUS-Forde-
rung, sondern missen zumeist nach Ablauf einer Forderung eine Zeit lang auf
weitere Foérderung verzichten, damit andere Schulen ebenfalls eine Chance haben.
Angesichts der Ressourcenknappheit an den Schulen besteht dann die Gefahr,
dass aufgebaute Kooperationen und Partnerschaften abbrechen.

(d) Aufgrund der Dienstaufsicht seitens der Schulbehérden und Kultusministe-
rien und der hohen Regelungsdichte konnten deutsche Schulen bisher wenig Er-
fahrungen mit autonom verwalteten Budgets oder mit der Einwerbung von Kom-
plementérmitteln {ber Sponsoren, Elternverbande, Freundesgesellschaften etc.
sammeln.

(e) Einer stérkeren Beteiligung von Studienseminaren und Lehreraus- und -fort-
bildungseinrichtungen an den COMENIUS-Aktivitdten, insbesondere an transna-
tionalen Kooperationsprojekten, die unter COMENIUS 2.1 gefordert werden,
steht Ressourcen- und Personalknappheit im Wege. AuBerdem ist es bisher nicht
gelungen, Mdglichkeiten des Austauschs und der Mobilitat im Rahmen der Refe-
rendarausbildung zu schaffen und die im Ausland erbrachten Ausbildungsanteile
auch anzuerkennen.

Insgesamt hat COMENIUS eine bisher nur begrenzte Wirkung auf die beteilig-
ten Schulen und anderen Einrichtungen des Schulbereichs erzielt. Zwar geben
Schulentwicklungsprojekte Anlass zur Hoffnung auf dauerhaftere VVerdnderungen,
dies misste aber in einer Longitudinaluntersuchung empirisch nachgewiesen
werden. Eine sichtbare Nachhaltigkeit und dauerhafte Veranderungen nach Ende
der COMENIUS-Forderung ist bei den anderen Schulpartnerschaften nicht deut-
lich geworden. Als Wirkung lasst sich eine groere Offenheit der Schulen und
Einrichtungen des Schulbereichs fur auslandische Kontakte feststellen, dabei
bleibt aber ungewiss, wie dauerhaft diese Wirkung ist.

Einer feststellbaren Wirkung der Aktion COMENIUS auf das deutsche Schul-
system stehen mehrere Faktoren im Wege. Auf der schulpolitischen Ebene ist eine
strukturelle, Gber Dienstwege abgesicherte Wachsamkeit gegenlber Eingriffen in
die Kulturhoheit festzustellen, die sich vor allem darin manifestiert, dass es wenig
strategische Impulse fur die Nutzung von COMENIUS zur Umsetzung eigener
Ziele gibt. Im Vordergrund steht die Ausschdpfung der verfigbaren COMENIUS-
Fordermittel, und selbst dies wird vielfach nicht erreicht.
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Angesichts der GroRe des deutschen Schulsystems im Verhdltnis zu den ver-
flgbaren COMENIUS-Fordermitteln kann von der Mdglichkeit zur Erreichung
einer ,kritischen Masse* keine Rede sein. Dies bezieht sich sowohl auf die Schu-
len und Schultypen als auch auf die Lehrkréfte und Schiller. Zugleich verhindert
die Politik einer Férderung in der Breite, die Mdglichkeit zur Schwerpunktbildung
durch Forderung in der Tiefe.

Abschliefend mochten die Evaluatoren einen Faktor benennen, der dazu fihrt,
dass derzeit noch nicht auf alle Fragen eine Antwort gegeben werden kann. Es
gibt keinen Automatismus, der dafiir sorgen wiirde, dass nach dem Ende eines
Projekts bleibende Veranderungen eintreten. Eine Antwort auf die Frage der
Nachhaltigkeit von COMENIUS kann diese Evaluation nicht sicher geben, weil
sie nicht longitudinal angelegt war und zu einem Zeitpunkt durchgefiihrt wurde,
an welchem ein Vorher und ein Nachher noch nicht abgefragt werden konnten.
Viele Projekte waren noch nicht abgeschlossen. Insgesamt ist das deutsche Schul-
system so strukturiert, dass in ihm und mit COMENIUS Individuen lernen kén-
nen, die Schulen selbst aber schnell wieder in ihre Alltagsroutinen zurtickfallen.

3.3.2 COMENIUS in der auf3erschulischen Bildung
Die deutsche Beteiligung

Die deutsche Beteiligung an der Aktion COMENIUS in der auBerschulischen
beruflichen Erstausbildung l&sst sich fur die ersten Jahre der Laufzeit des SOK-
RATES Il-Programms folgendermaflen zusammenfassen:

— Pro Jahr erhalten im Durchschnitt 50 Einrichtungen einen COMENIUS-
Zuschuss zur Teilnahme an einem Fremdsprachenprojekt. Im Rahmen dieser
Projekte arbeiten insgesamt ca. 100 Lehrkréfte und 700 Auszubildende aus
Deutschland mit Schulen aus anderen Landern zusammen (COMENIUS 1b).

— Insgesamt nahmen in den ersten drei Jahren von SOKRATES Il 474 Lehr-
kréfte und Ausbilder an einer COMENIUS-geforderten Fortbildungsveran-
staltung im Ausland teil (COMENIUS 2.2.c). Die durchschnittliche Teilneh-
merzahl liegt damit bei etwa 150 pro Jahr.

In Anbetracht der GroRe der Zielgruppen flr die beiden COMENIUS-Fordertypen
muss die Zahl der Teilnehmer als marginal bezeichnet werden. Die Chance fir
deutsche Auszubildende oder Ausbilder in den Genuss einer COMENIUS-F6rde-
rung zu kommen, liegt derzeit unterhalb von einem Promille. Hauptursache fiir die
geringen Teilnahmemaglichkeiten ist sicher die Hohe der verfiugbaren Budgets fir
die beiden MalRnahmen. Andererseits lassen allerdings auch die Bewerberzahlen,
die nur leicht hoher als die Forderungen liegen, keinen grofRen Bedarf an zuséatzli-
chen Fordermitteln erkennen.
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Internationale Zusammenarbeit und Mobilitat

Bei der Suche nach auslédndischen Kooperationspartnern fiir Fremdsprachen-
projekte spielen nach Aussagen der deutschen Teilnehmer bestehende Kontakte
eine herausragende Rolle. Wichtigste Partnerlander bei den Fremdsprachenprojek-
ten waren Frankreich (17%), Italien (17%) und GroRbritannien (11%).

Die Programmrichtlinien der COMENIUS-Aktion fiir die Teilnahme an Fort-
bildungsveranstaltungen erlauben nur teilweise eine freie Wahl des Gastlandes. So
sollen Fortbildungskurse bei Fremdsprachenlehrern in dem Land stattfinden, in
dem die Zielsprache des Lehrers bzw. Ausbilders gesprochen und unterrichtet
wird. Mehr als zwei Drittel der Kursteilnehmer nahmen an Fortbildungen im eng-
lischsprachigen Ausland teil: 40 Prozent in Irland und 29 Prozent in GrofRbritan-
nien.

Der hohe Anteil von Fremdsprachenlehrern unter den Kursteilnehmern und das
Gewicht, das den verschiedenen Sprachen im Fremdsprachenunterricht zukommt,
fuhrt in der Praxis dazu, dass die englischsprachigen Gastlander klare Wettbe-
werbsvorteile als Veranstalter von COMENIUS-Fortbildungskursen haben.

Antragstellung, Verwaltung und Finanzierung

Die Arbeit der INWENt wird von einer groen Mehrheit der deutschen COMENI-
US-Teilnehmer sehr positiv bewertet. Insbesondere die Freundlichkeit und Hilfs-
bereitschaft der Mitarbeiter, die (telefonische) Erreichbarkeit, die Nachvollzieh-
barkeit von Entscheidungen und die Genauigkeit der erteilten Auskiinfte werden
mehrheitlich gelobt. Etwas kritischer fallen die Einschatzungen zur Versténdlich-
keit von Bewerbungs- und Berichtsformularen und zur Schnelligkeit bei der Be-
arbeitung von Anfragen und Unterlagen aus.

Die Zeitraume fur Antragstellung, Bewilligung, Mittelauszahlung und Projekt-
abrechnung bewegen sich sowohl bei den Fremdsprachenprojekten als auch bei
den FortbildungsmaBRnahmen tberwiegend in einem akzeptablen Rahmen.

Die finanzielle Ausstattung der MalBnahmen kann insgesamt als ausreichend
bewertet werden. So konnten die Kosten flir COMENIUS-Fremdsprachenprojekte
im Durchschnitt zu fast drei Vierteln aus dem Zuschuss gedeckt werden. Ebenfalls
in hohem Male kostendeckend waren die Zuschiisse fir Teilnehmer an COME-
NIUS-Fortbildungsveranstaltungen (durchschnittlich 80 Prozent).

Kooperation mit den auslandischen Projektpartnern

Die Zusammenarbeit mit den auslandischen Partnern verlduft in den Fremdspra-
chenprojekten weitgehend reibungslos. Wenn Schwierigkeiten auftreten, dann
sind diese eher allgemeiner Natur, d.h. sie sind nicht unmittelbar auf die internati-
onale Zusammensetzung der Projektteilnehmer zuriickzufiihren. Am haufigsten
sind Berichte (iber Probleme wegen der Nichteinhaltung von Absprachen und
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Terminen, tber unterschiedliche Erwartungen beziiglich der gemeinsamen Arbeit
und Uber den Wechsel von Ansprechpartnern und Projektverantwortlichen an den
Partnerschulen. Kommunikationsprobleme wegen fehlender Fremdsprachen-
kenntnisse der deutschen oder auslédndischen Teilnehmer kamen selten vor. In den
befragten Projekten wurde Englisch in der Regel als Briickensprache eingesetzt.
Die Kommunikation funktionierte dann besonders gut, wenn beide Schillergruppe
Uber &hnliche Kenntnisse in der englischen Sprache verfugten.

Erfahrungen von Teilnehmern an individuellen MaBnahmen

Auch bei den FortbildungsmaRnahmen fir Ausbilder und padagogische Fachkréf-
te halten sich die Berichte Uber groRere Schwierigkeiten vor oder wahrend der
Auslandsphase in Grenzen. Jeder zehnte Teilnehmer an Fortbildungsveranstaltun-
gen empfindet die Unterbrechung familidrer Verpflichtungen und/oder die zusétz-
liche Arbeitsbelastung durch die Vorbereitung auf den Kurs als belastend und
jeder siebte hatte sich wahrend des Auslandsaufenthaltes mehr Rdume fiir unge-
stortes Arbeiten und weniger Unterschiede in den Vorkenntnissen der Kursteil-
nehmer gewdinscht. Ein besonderes Problem sind Kurse, die ausschlieflich von
Deutschen besucht werden. Davon abgesehen, dass dies nicht im Sinne der CO-
MENIUS-Aktion ist und Chancen flr die Herstellung von internationalen Kontak-
ten verschenkt werden, sind auch die Geforderten mit dieser Situation haufig nicht
einverstanden und beklagen sich tber zu viele Kontakte zu anderen Deutschen
bzw. zu wenig Kontakte zu Einheimischen oder Lehrkraften aus anderen Landern.
Weitgehend zufrieden sind die Kursteilnehmer dagegen mit der Qualitat der Do-
zenten, dem didaktischen Konzept und dem fachlichen Niveau der Fortbildungs-
veranstaltungen.

Wirkungen und Innovationspotenzial der Aktion COMENIUS

Fur die an den einzelnen FérdermalRnahmen der Aktion COMENIUS unmittelbar
beteiligten Individuen sind die Wirkungen zunéchst sehr positiv. Auch Klagen
tiber schlecht oder gar nicht kompensierte Arbeitsbelastung durch die Projektar-
beit &ndern nichts an der Erfahrung einer Bereicherung und eines Zuwachses an
professioneller Kompetenz durch internationale Kooperation.

Bei der Mobilitat im Rahmen von Fortbildungsangeboten ist der grole Anteil
an Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern auffallig. Darlber hinaus besuchen
mehr als zwei Drittel der teilnehmenden Lehrkrafte und Ausbilder eine Fortbil-
dung im englischsprachigen Ausland. Zwar féllt die Bilanz der Teilnahme hin-
sichtlich der personlichen Ertrdge mehrheitlich positiv aus, doch wird die Wir-
kung auf die berufliche Praxis deutlich zurtickhaltender beurteilt. Nur bei einer
Teilnahme an international zusammengesetzten Fortbildungsveranstaltung und bei
gelingender Kontaktaufnahme zu ausléandischen Kolleginnen und Kollegen be-
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richteten die befragten Lehrkréfte, dass als Folge der Fortbildung auch eine Betei-
ligung an einer COMENIUS-geforderten Schulpartnerschaft vorgesehen ist.

Angesichts der GrolRe des deutschen Systems der beruflichen Erstausbildung
im Verhdltnis zu den verfigbaren COMENIUS-F6rdermitteln ist nicht davon
auszugehen, dass die ,,kritische Masse* fuir Innovationen auf Systemebene erreicht
werden kann. Internationalisierung und Europdisierung wird damit bestenfalls in
den Kdépfen der Teilnehmer und den (Lehr-) Angeboten der beteiligten Einrich-
tungen stattfinden.



ERASMUS - Hochschulbildung

Ute Lanzendorf, Friedhelm Maiworm

4.1 Einfuhrung

Im Rahmen des SOKRATES-Programms hat die Aktion 2 — ERASMUS - eine
besondere Stellung: Sie bezieht sich auf die Hochschulbildung als denjenigen
Bildungsbereich, in dem die Europdische Union am l&ngsten férdernd tétig ist.
Bereits von 1976 bis 1986 wurden als ein Pilotprogramm sogenannte ,,Gemein-
same Studienprogramme* (Joint Study Programmes — JSP) geférdert: Kooperie-
rende Fachbereiche aus unterschiedlichen europdischen Landern, die Studierende
untereinander austauschten, konnten Fordermittel erhalten, um ihre Organisati-
onskosten und die Reisekosten der beteiligten Dozenten zu decken. Die Zahl der
geférderten Programme war relativ klein; diese Uberzeugten jedoch durch eine
Fille von interessanten Ansétzen zur curricularen Integration und zum Teil durch
die Etablierung von Doppeldiplomen.

Aus dieser positiven Erfahrung heraus wurde 1987 das ERASMUS-Programm
etabliert. Es verfolgte die Zielsetzung, 10 Prozent der Studierenden in den Mit-
gliedslandern einen voriibergehenden Studienaufenthalt in einem anderen europa-
ischen Land zu ermdglichen. Tatséchlich haben, wenn auch der angestrebte Anteil
an allen européischen Studierenden nicht erreicht wurde, seit Einflihrung des
ERASMUS-Programms fast eine Million Studierende eine Unterstiitzung fiir eine
Studienphase in einem anderen européischen Land von zumeist halb- oder einjéh-
riger Studiendauer erhalten. Jedes Jahr werden inzwischen mehr als 100.000 Stu-
dierende durch ein ERASMUS-Stipendium geférdert, das weitgehend die Zusatz-
kosten flr ein Auslandsstudium abdecken soll.

Das ERASMUS-Programm war jedoch nicht auf die Férderung studentischer
Mobilitat beschrankt, sondern unterstitzte vor allem auch:

— verschiedene Aktivitaten der curricularen Innovation,
— die Mobilitdt von Dozenten und
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— die Etablierung eines Systems zur Anrechnung von im Ausland erbrachten
Studienleistungen (ECTS).

Hinzu kam eine Forderung der kooperierenden Fachbereiche, der Mobilitat von
Verantwortlichen bei der Einrichtung neuer Kooperationen, von Informations-
und Anerkennungssystemen, von Vereinigungen und besonderen Aktivitaten u.a.
— Aktivitaten, die heute zum Teil bildungsbereichsiibergreifend in den Aktionen 6
bis 8 gefdrdert werden.

Im Jahr 1995 wurde ERASMUS dann mit anderen europdischen Bildungspro-
grammen unter dem gemeinsamen Dach des SOKRATES-Programms zusammen-
gefasst. Dies fiihrte zu keinen grundsétzlichen Anderungen in der bisherigen For-
derstruktur fur den Hochschulsektor, es wurden fir SOKRATES/ERASMUS aber
einige neue Akzente gesetzt, die 1997/98 in Kraft traten:

— Fur den Austausch der Studierenden und Dozenten waren nicht mehr Netzwer-
ke von Fachbereichen, sondern die einzelnen Hochschulen verantwortlich. Von
ihnen wurde erwartet, dass sie mit ihrem Forderungsantrag an die Europdische
Kommission ein ,,European Policy Statement* formulierten, in dem sie ihre eu-
ropaischen Entwicklungsperspektiven und den Stellenwert der ERASMUS-
geférderten Aktivitaten innerhalb dieses Rahmens beschrieben.

— Uberdies mussten die Hochschulen fortan mit ihren Partnerhochschulen Ver-
trdge zum Austausch und zur Betreuung von Studierenden und Lehrenden so-
wie zur curricularen Kooperation abschlielen. Die Forderung der organisatori-
schen Unterstiitzung sowie der Reisen zur Entwicklung und Durchfiihrung der
Zusammenarbeit wurde gleichzeitig nicht nur von den Netzwerken der Fachbe-
reiche auf die Hochschulen verlagert, sondern auch relativ reduziert.

— Ausgebaut wurde die Férderung des Dozentenaustauschs und der curricularen
Kooperation. Man erwartete, dass die Forderung der ,,Europdischen Dimensi-
on“ in Lehre und Lernen dadurch ein hoheres Gewicht bekdme und auch die
nichtmobilen Studierenden starker von dem Programm profitieren kdnnten.

— Eingerichtet wurden schlieRBlich Thematische Netzwerke, um die europdisch-
kooperative Bearbeitung von Themen von gemeinsamem Interesse einzelner
oder mehrerer Fécher zu fordern.

Mit dem Beschluss des Européischen Parlaments und des Rates vom 24. Januar
2000 zu SOKRATES Il wurde entschieden, die Aktion 2 (ERASMUS) bis 2006
in der bisherigen Form fortzufiihren. Allerdings wurden zwischenzeitlich einige
Anderungen an der Verwaltungsstruktur vorgenommen. Diese betreffen zum
einen die Dezentralisierung der Verwaltung der Dozentenmobilitdt und zum ande-
ren die Abldsung des Hochschulvertrages durch Einfiihrung der ERASMUS-
University-Charter ab dem Jahr 2004.
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Im Einzelnen werden in der zweiten Phase des SOKRATES-Programms For-

dermittel vergeben fur:

— MobilitdtsmaRnahmen, d.h. Mobilitatsstipendien fur Studierende und Dozenten
und Zuschisse flr vorbereitende Besuche,

— die Organisation der Mobilitat von Studierenden und Dozenten,

— die Fortentwicklung des Systems zur Anrechnung von Studienleistungen
(ECTS),

— die Teilnahme an Intensivprogrammen,

— die Entwicklung von Hochschullehrpléanen und

— Thematische Netzwerke.

Mit Ausnahme der Thematischen Netzwerke erfolgt die Férderung auf Antragstel-
lung der einzelnen Hochschulen. Die Kommission schliefit dazu mit den antrag-
stellenden Institutionen ,,Hochschulvertrage* von dreijahriger Laufzeit ab.

4.2 Durchfuhrung und Verwaltung der SOKRATES/ERASMUS-
Aktivitaten an deutschen Hochschulen

4.2.1 Die Organisation des Forderangebots

Die bedeutsamste Veranderung bei der Durchfiihrung von ERASMUS ist sicher-
lich die Verlagerung der Verantwortung fuir den Austausch von Studierenden und
Dozenten von Netzwerken aus Fachbereichen auf die zentrale Ebene der Hoch-
schulen. Hauptziele dieser Organisationsreform waren einerseits eine Verwal-
tungsvereinfachung durch eine geringere Anzahl von Antrégen und Vertragspart-
nern auf europdischer Ebene und andererseits eine Erhdhung der institutionellen
Verpflichtung gegeniiber den ERASMUS-Aktivitaten, um die Abhédngigkeit der
Mobilitadtsmalinahmen von einzelnen, besonders engagierten Hochschullehrern zu
verringern. Verstarkt wurde die institutionelle Anbindung an ERASMUS durch
die Auflage der Europdischen Kommission, fiir den Férderungsantrag ein ,,Euro-
pean Policy Statement” zu formulieren, in dem die einzelnen Hochschulen ihre
gesamte europdische Entwicklungsperspektive und darin den Stellenwert der
ERASMUS-gefdrderten Aktivitaten darstellen mussten.

Da die Einfiihrung des Hochschulvertrages erst im Studienjahr 1997/98 umge-
setzt werden konnte, war es im Rahmen der SOKRATES 2000-Evaluation noch
nicht moglich, die Auswirkungen der Abschaffung der Netzwerke und die Verla-
gerung der Zustandigkeit auf die zentrale Hochschulebene auf die Beteiligung der
verschiedenen Gruppen an den ERASMUS-Aktivitaten, die Qualitat der Ergeb-
nisse und die Modalitaten der Durchfiihrung zu bestimmen. Die vorliegende Stu-
die gibt daher erstmals einen Einblick in die Folgen der Umsetzung des Hoch-
schulvertrages an deutschen Hochschulen.
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4.2.2 Untersuchungsmethoden und Datenquellen

Bei der Untersuchung der Durchfilhrung und Verwaltung der SOKRATES-

ERASMUS Aktivitaten an deutschen Hochschulen sind Daten aus unterschied-

lichen Quellen beriicksichtigt worden. Im Einzelnen handelt es sich dabei um

— Auszlge aus der Datenbank des Technischen Unterstiitzungsbiiros fur das
SOKRATES-Programm in Briissel (TAO),

— die ERASMUS-Abschlussberichte zum Hochschulvertrag der deutschen Hoch-
schulen fir das Studienjahr 2001/02,

— eine schriftliche Befragung der deutschen Hochschulen, die im Jahr 2001/02 an
SOKRATES teilgenommen haben,

— Fallstudien an 15 ausgewahlten deutschen Hochschulen.

Die Auswertung der TAO-Datenbank hat dazu gedient, die Basisinformationen
liber die Beteiligung deutscher Hochschulen an ERASMUS bereitzustellen. Hier-
zu gehoren inshesondere Angaben zu Art und GréRe der teilnehmenden Hoch-
schulen und die Art der Aktivitaten, die im Rahmen der Hochschulvertrage gefor-
dert wurden.

Bei den ERASMUS-Abschlussberichten, die von den Hochschulen zum Ende
jedes Vertragsjahres auszufiillen sind, handelt es sich um teilstandardisierte For-
mulare, die u.a. Informationen zu folgenden Themen abfragen:

— Verwaltungsstrukturen und Aufgabenverteilung bei der Durchfiihrung des

Hochschulvertrages;

— Organisation der Studenten- und Dozentenmobilitat;

— Einfuhrung von ECTS und Anerkennung von im Ausland erbrachten Studien-
leistungen;

— Schwierigkeiten bei der Durchfiihrung des Hochschulvertrages;

Evaluation der verschiedenen ERASMUS-Aktivitaten.

Der Fragebogen ,,Studie Uber Hochschulen, die 2001/02 an SOKRATES teilge-
nommen haben* sollte dazu dienen, ergédnzende Informationen zu Aspekten zu
erheben, die in den Abschlussberichten entweder Uberhaupt nicht oder nur am
Rande thematisiert worden sind. Hierbei handelte es sich insbesondere um Ein-
schéatzungen der Ergebnisse der ERASMUS-Aktivitaten und deren Bedeutung fir
die Européisierung und Internationalisierung der deutschen Hochschulen. Darlber
hinaus wurden die Hochschulen um prospektive Angaben zur Bedeutung von
SOKRATES fir die zukiinftige Entwicklung der internationalen Mobilitat von
Studierenden und Dozenten und die Internationalisierung von Curricula gebeten.
Der achtseitige Fragebogen wurde im Dezember 2002 an alle 245 Hochschulen
verschickt, die fur das Studienjahr 2001/02 einen Hochschulvertrag erhalten ha-
ben. In den Monaten Januar und Februar 2003 wurden teils postalisch, teils elek-
tronisch Erinnerungsaktionen durchgefihrt. Insgesamt beteiligten sich schlieBlich
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149 Hochschulen an der Befragung, so dass eine Ricklaufquote von 61 Prozent

erreicht werden konnte.

An 15 ausgewahlten Hochschulen wurden Fallstudien im Rahmen von ein- bis
zweitégigen Besuchen vor Ort durchgefihrt. Bei der Auswahl der Hochschulen
sind eine Reihe von Kriterien zugrunde gelegt worden, um so viele Bundeslander
und so viele Hochschultypen wie méglich einzubeziehen. Des Weiteren sollten
ERASMUS-aktive und weniger ERASMUS-aktive Hochschulen berticksichtigt
werden. Das Sample setzte sich schliel3lich wie folgt zusammen:

— Regionale Verteilung: Hochschulen aus allen Bundeslandern mit Ausnahme
des Saarlands und Schleswig Holsteins;

— Hochschultypen: funf Universitaten, zwei Technische Universitaten, vier
Fachhochschulen, zwei Kunsthochschulen, zwei Berufsakademien;

— Gemessen am Umfang der Studentenmobilitit und der im Rahmen des Hoch-
schulvertrags im Jahre 2002 erhaltenen ERASMUS-Fordermittel (beides ge-
wichtet in Relation zur Gr6Re der Hochschule) wurden acht ERASMUS-aktive
und sieben weniger ERASMUS-aktive Hochschulen ausgewahilt.

Die Fallstudien erfolgten im Sommersemester 2003. An jeder Hochschule wurden

drei Personen bzw. Personengruppen mit einem Interviewleitfaden befragt: (a) die

Leitung des Akademischen Auslandsamtes bzw. die fir ERASMUS zusténdige

Person; (b) die fir internationale Kooperation zustandige Person in der Hoch-

schulleitung (Rektor/Président oder Prorektor bzw. Vizeprasident); (c) zwischen

zwei und sechs Personen an verschiedenen Fachbereichen, die fir ERASMUS-

Aktivitaten verantwortlich waren (ECTS-Koordinatoren, Auslandsbeauftragte,

SOKRATES/ERASMUS-Koordinatoren).
Personen in den Akademischen Auslandsdmtern wurden vorrangig zu folgen-

den Themen befragt:

— Aufgaben und Struktur des Auslandsamts;

— Beteiligungsgrad der einzelnen Fachbereiche an ERASMUS;

— Zahl der Partnerhochschulen und ggf. geografische Schwerpunkte der Koope-
ration;

— besondere Hochschulgremien, die sich mit internationalen Fragen befassen;

— Serviceangebote fir die eigenen und auslandischen ERASMUS-Studierenden
und Qualitétssicherung;

— Rolle des European Policy Statement;

— Zusammenspiel von zentraler und dezentraler Ebene bei der Verwaltung und
Durchfiihrung von ERASMUS-Aktivitaten;

— Probleme bei der Umsetzung der ERASMUS-AKktivitéten;

— Kooperation mit dem DAAD als Nationaler Agentur;

— Vorstellungen und Wiinsche fiir die nachste Generation des SOKRATES-
Programmes.
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Die zustandige Person in der Hochschulleitung wurde vorrangig zu folgenden

Themenkomplexen befragt:

— Stellenwert der ERASMUS-Aktivitaten an der Hochschule;

— Préaferenzen fir bestimmte Partnerlander bzw. Partnerhochschulen;

— Rolle der Internationalisierung in Strategie und Entwicklungsplénen;

— Ziele, die in den nachsten Jahren im Rahmen der Internationalisierung erreicht
werden sollen;

— Ertrage, die der Hochschule durch ERASMUS-Aktivitaten erwachsen sind;

— Rolle des Bologna-Prozesses fir die Internationalisierung;

— Rolle des European Policy Statement;

— Qualitatssicherung bei der Durchfiihrung von ERASMUS-Aktivitaten;

— Zusammenspiel von zentraler und dezentraler Ebene bei der Umsetzung von
ERASMUS-AKktivitaten;

— Wahrnehmung von Problemen und ggf. Lésungswegen;

— Vorstellungen fiir die nachste Generation des SOKRATES-Programms.

Angehorige der Fachbereiche wurden schlieBlich zu folgenden Themenkomple-

xen befragt:

— Die Bedeutung von ERASMUS-Aktivitaten am Fachbereich;

— Stellenwert des European Policy Statement;

— Beteiligung des Fachbereichs an Gremien, die mit Internationalisierungsfragen
befasst sind;

— Rolle von ECTS am Fachbereich und Grad der Anwendung;

— Handhabung von Anerkennungsmechanismen (Learning Agreement, Diploma
Supplement etc.);

— Bedeutung von curricularen Innovationen am Fachbereich und ERASMUS-
geforderte Aktivitaten in diesem Zusammenhang;

— Probleme bei der Durchfliihrung von ERASMUS-Aktivitaten;

— Verbesserungsvorschlage und Vorstellungen fir die néachste Generation des
SOKRATES-Programms.

Die Ergebnisse der Fallstudien sind weitgehend in dieses Kapitel eingeflossen.

4.2.3 Die Beteiligung der deutschen Hochschulen an
SOKRATES/ERASMUS

Zur Durchfiihrung von europdischen Kooperationsaktivitdten im Rahmen der
Aktion ERASMUS des SOKRATES-Programms schlieRt die Europdische Kom-
mission mit den Hochschulen ein Rahmenabkommen, das mit dem Begriff
,Hochschulvertrag” gekennzeichnet wird. Seit der Einflihrung des Hochschulver-
trages im Jahr 1997/98 ist die Zahl der Vertrdge mit deutschen Hochschulen und
Berufsakademien von 230 auf 250 im Jahr 2002/03 leicht angestiegen. Gemessen
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an der Gesamtzahl der deutschen Hochschulen, die fir die Teilnahme an SOK-
RATES zugelassen sind, insgesamt 376, entspricht dies einer Beteiligungsquote
von 66,5 Prozent. Da alle groBen deutschen Universitaten, Technischen Hoch-
schulen, Gesamthochschulen und Fachhochschulen im Jahr 2001/02 einen Hoch-
schulvertrag abgeschlossen haben, werden in Deutschland durch ERASMUS etwa
98 Prozent der Studierenden erreicht.

Tabelle 4.1: Umfang der Teilnahme an verschiedenen SOKRATES-
Aktivitaten im Studienjahr 2001/02 — nach GroRe der Hochschule
(Mittelwerte und Prozentangaben)

Vollzeitstudierende Gesamt

Bis 1.001- 2501- 5001- 10001-  20.000
1.000 2.500  5.000 10000 20000  u.mehr

Bilaterale Vereinbarungen mit
SOK.-Partnerhochschulen 14,5 17,8 40,2 63,4 1512 286,0 65,2

Studenten- und Dozenten-

mobilitat

ERASMUS-Studierende

der eigenen Hochschule 9,2 21,8 47,7 78,9 138,6 276,4 65,4

ERASMUS-Gaststudierende 9,9 17,7 44,3 62,9 163,1 256,5 63,3
ERASMUS-Dozenten

der eigenen Hochschule 2,6 5,2 7,3 10,4 13,8 36,2 91
Teilname an
Intensivprogrammen 24% 23%  24% 37% 39% 54% 30%

Eigene Studierende, die
an Intensivprogrammen
teilgenommen haben 2,3 7.8 6,6 15,3 11 13,2 7.4

Eigene Dozenten, die
an Intensivprogrammen

teilgenommen haben 0,6 2,1 1,1 3,7 1,3 52 22
Teilnahme an curriculum-

bezogenen Projekten 0% 9% 21% 32% 56% 27% 19%
Anzahl (n) (33) (35) (29) (19) (18) (11) (145)

Quelle: Fragebogen ,,Studie tiber Hochschulen, die in 2001/02 an SOKRATES teilgenommen haben*;
Frage 3.1: In welchem Umfang war Ihre Hochschule im Studienjahr 2001/02 an den verschiedenen
SOKRATES/ERASMUS Aktivitéaten beteiligt?

Bei den Hochschulen, die nicht an ERASMUS teilnehmen, handelt es sich
Uberwiegend um Kunst- und Musikhochschulen mit nur wenigen Studierenden
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und Fachhochschulen fiir die 6ffentliche Verwaltung (Verwaltungsfachhochschu-
len).

An den Hochschulen, die sich an der schriftlichen Befragung beteiligt haben,
waren im Studienjahr 2001/02 im Durchschnitt 6.500 Studierende eingeschrieben.
Der Auslanderanteil wurde im Mittel mit zehn Prozent angegeben. Darin enthalten
sind etwa ein Drittel Bildungsinléander.

Der Umfang der Beteiligung an den verschiedenen SOKRATES/ERASMUS-
Aktivitdten kann flr das Studienjahr 2001/02 folgendermalen beschrieben wer-
den:

Im Durchschnitt berichteten die Hochschulen tber

— 65 bilaterale Vereinbarungen mit SOKRATES-Partnerhochschulen,

— 65 ERASMUS-Studierende der eigenen Hochschule,

— 63 ERASMUS-Gaststudierende,

— neun Dozenten der eigenen Hochschule, die im Ausland gelehrt hatten.

Dariiber hinaus hatte etwa jede dritte befragte Hochschule an mindestens einem
Intensivprogramm teilgenommen, und ein Finftel war in curriculumbezogene
Projekte eingebunden.

Art und Umfang der Beteiligung an den verschiedenen ERASMUS-Aktivitdten
korrespondiert stark mit der GroRe der Hochschule (siehe Tabelle 4.1). Zumindest
fiir die Mobilitat ist dieser Befund aber insofern irrefiihrend, als bei einer Betrach-
tung der relativen Beteiligung, d.h. dem Anteil der mobilen Personen gemessen an
der Gesamtzahl der Studierenden bzw. der Dozenten, die kleineren Hochschulen
mindestens ebenso aktiv sind wie die grof3en Universitéten.

4.2.4 Die Organisation der Verwaltung und Durchfiihrung

Nach 15 Jahren ERASMUS-Programm und etwa fiinf Jahre nach Einfiihrung des

ERASMUS-Hochschulvertrages hat die Mehrheit der am Programm beteiligten

deutschen Hochschulen spezielle Verwaltungsstrukturen eingerichtet, um die SO-

KRATES/ERASMUS-Aktivitaten zu koordinieren und durchzufiihren. Laut Ab-

schlussbericht fir den ERASMUS-Hochschulvertrag des Studienjahres 2001/2002

verfligen

— 38 Prozent der Hochschulen tiber einen SOKRATES-/ERASMUS-Ausschuss,

— 47 Prozent Uber einen Ausschuss fur internationale Beziehungen,

— 31 Prozent Uber eine Arbeitsgruppe unter dem Vorsitz des Rektors, stellvertre-
tenden Rektors oder Dekans,

— 54 Prozent Uber eine Arbeitsgruppe unter Leitung des Biiros fur internationale
Beziehungen und

— 20 Prozent Uber andere Einrichtungen zur Durchfiihrung und Verwaltung des
Hochschulvertrages; z.B. spezielle SOKRATES-ERASMUS Hochschulkoordi-
natoren, Europabiiros u.A...
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Ausschiisse und Arbeitsgruppen sind nicht nur auf der zentralen Ebene der Hoch-
schulverwaltung, sondern ebenso haufig auch in den Fakultdten angesiedelt. So
berichteten jeweils zwischen einem Fiinftel und einem Viertel der Hochschulen,
dass SOKRATES-Ausschiisse, Ausschiisse flr internationale Beziehungen oder
Arbeitsgruppen unter Leitung des Biros fir internationale Beziehungen bzw. des
Akademischen Auslandsamtes sowohl auf zentraler als auch auf Fakultatsebene
eingerichtet worden seien.

Im Rahmen der Fallstudien berichteten eine Reihe von Interviewpartnern in
den Akademischen Auslandsamtern, dass es fiir ihre Arbeit von Bedeutung sei, ob
das Auslandsamt innerhalb der Hochschulverwaltung angesiedelt und damit dem
Kanzler unterstellt oder ob es als Stabsstelle beim Rektorat bzw. im Présidialamt
lokalisiert ist. In den meisten Féllen wurde eine Ansiedlung in der Hochschulver-
waltung als schwieriger und aufwandiger in den administrativen Abl&ufen beur-
teilt.

Bei der Durchfiihrung der verschiedenen Aktivitéten des Hochschulvertrages
gibt es an den meisten Hochschulen eine klare Arbeitsteilung zwischen der zentra-
len Ebene und den Fakultdten: Die verwaltungsbezogenen Aufgaben sind (ber-
wiegend auf Hochschulebene angesiedelt, und die Fachbereiche kiimmern sich um
die akademischen Angelegenheiten. Wéhrend an gréBReren Hochschulen durchweg
eine starke Beteiligung der Fachbereiche zu beobachten ist, ilbernehmen zentrale
Stellen an kleinen Hochschulen hdufig auch Aufgaben, die weniger die direkte
Verwaltung des Programms als dessen akademische Ausgestaltung beriihren. Da-
riber hinaus berichteten einige Auslandsadmter, in denen Interviews durchgefuhrt
wurden, dass es an ihrer Hochschule eine weitere Form der Arbeitsteilung gebe.
Wahrend das Akademische Auslandsamt vorrangig fur die SOKRATES-Aktivi-
taten und die DAAD-Programme zusténdig sei, behielte sich die Hochschulleitung
die Pflege der Kooperation mit aulereuropéischen Landern vor. Diese Kooperati-
onen haben im dbrigen héufig eine aufereuropdische Marktorientierung zum
Gegenstand.

Insgesamt berichteten alle im Rahmen der Fallstudien besuchten Akademi-
schen Auslandsédmter, dass ihr Verantwortungs- und Aufgabenspektrum seit Ein-
fuhrung des Hochschulvertrags deutlich gewachsen sei, ohne dass die Ausstattung
mit Personal und Ressourcen damit Schritt gehalten hétte. Zugleich ist jedoch
auch eine kontinuierliche Professionalisierung der Auslandsamter festzustellen,
die nicht allein auf Erfahrung zuriickzufiihren ist, sondern in der Mehrzahl der
Félle auf hoher qualifiziertes Personal. So ist die Besetzung von Akademischen
Auslandsdmtern mit niedrig eingestuften Verwaltungsangestellten mittlerweile die
Ausnahme geworden.

Gute Unterstitzung erhalten die Auslandsamter auch vom DAAD, der fir
ERASMUS zusténdigen Nationalen Agentur in Deutschland.
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Tabelle 4.2: Zufriedenheit mit der Arbeit der Nationalen Agentur (EU-
Arbeitsstelle des DAAD) fur das SOKRATES/ERASMUS-Programm in
Deutschland, dem SOKRATES-Biro in Brissel (TAO) und der Européi-
schen Kommission (Mittelwert*)

Management- und Verwaltungsstruktur
DAAD TAO  Kommission

Verstandlichkeit von Informationsbroschiren etc. 1,7 2,5 3,0
Genauigkeit bei der Erteilung von Auskiinften 15 2,5 3,0
Schnelligkeit bei der Bearbeitung

von Anfragen, Unterlagen etc. 15 3,1 3,6
Nachvollziehbarkeit von Entscheidungen 1,8 29 3,4
Erreichbarkeit von Mitarbeitern/Ansprechpartnern 1,6 2,5 3,2
Freundlichkeit/Hilfsbereitschaft der

Mitarbeiter bzw. Ansprechpartner 13 1,9 2,6

Quelle: Fragebogen ,,Studie Uber Hochschulen, die in 2001/02 an SOKRATES teilgenommen haben®;
Frage 2.1: Wie zufrieden sind Sie hinsichtlich der folgenden Aspekte mit der Arbeit der Nationalen
Agentur (EU-Arbeitsstelle des DAAD) fir das SOKRATES/ERASMUS-Programm in Deutschland,
dem SOKRATES-BIiro in Brissel (TAO) und der Européischen Kommission?

* Auf einer Skala von 1 = ,,sehr zufrieden” bis 5 = ,,sehr unzufrieden®.

Die Zusammenarbeit mit der EU-Arbeitsstelle des DAAD wird von den Hoch-
schulen sehr positiv bewertet. Neben der Freundlichkeit und Hilfsbereitschaft der
Mitarbeiter, die praktisch jederzeit erreichbar und fiir Fragen offen sind, wird
auch die Genauigkeit bei der Erteilung von Auskiinften und die Schnelligkeit bei
der Bearbeitung von Anfragen und Unterlagen fast durchgéngig gelobt. Lediglich
die Nachvollziehbarkeit von Entscheidungen ist fir einen kleinen Teil der befrag-
ten Hochschulen nicht immer gegeben.

Wie Tabelle 4.2 zeigt, féllt die Zufriedenheit mit dem SOKRATES-BIiro in
Brissel (TAO) oder mit den Mitarbeitern der GD Bildung und Kultur der Europé-
ischen Kommission deutlich geringer aus. Insbesondere die direkten Kontakte mit
der Kommission werden nur von einer Minderheit der Hochschulen als zufrieden-
stellend bezeichnet.

4.2.5 Die Organisation der Studentenmobilitét

Von wenigen Ausnahmen abgesehen bieten alle deutschen Hochschulen, die im
Studienjahr 2001/2002 einen ERASMUS-Hochschulvertrag erhalten haben, ihren
Studierenden eine individuelle Beratung Uber die Férdermodalitéten, die in Frage
kommenden Gasthochschulen usw. an. An mehr als drei Vierteln der Hochschulen
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gibt es individuelle Beratungsangebote sowohl auf der zentralen als auch auf der
Fachbereichsebene. Allerdings lassen sich deutliche Unterschiede je nach der
GroRe der Hochschule feststellen. Wahrend alle Hochschulen mit mehr als 10.000
Studierenden Beratungen sowohl in den Fachbereichen als auch zentral durchfiih-
ren, berichten mehr als ein Drittel der kleinen Hochschulen mit maximal 2.500
Studierenden, dass individuelle Beratung nur zentral angeboten werde.

Neben der individuellen Beratung der Interessenten gibt es an den meisten
Hochschulen weitere Malinahmen zur Verbreitung von Informationen tber das
ERASMUS-Programm:

— 93 Prozent organisieren Informationsveranstaltungen, Ausstellungen usw.;
— 69 Prozent flihren Informationsseminare in den Fachbereichen durch;
— 68 Prozent stellen Informationsbroschiiren zur Verfugung.

Darliber hinaus bieten zahlreiche Hochschulen detaillierte Informationen zum
SOKRATES-Programm und zu den Mdglichkeiten der Teilnahme an ERASMUS
auf ihren Internetseiten an.

Fur die sprachliche Vorbereitung auf den Auslandsaufenthalt stehen den E-
RASMUS-Studierenden je nach Hochschule verschiedene Optionen zur Verfi-
gung:
— 64 Prozent der Hochschulen verfiigen Gber ein zentrales Sprachzentrum;

— 58 Prozent unterstiitzen den Besuch privater Sprachkurse;

— 57 Prozent haben Fachbereiche, die selbst die sprachliche Vorbereitung tber-
nehmen;

— 29 Prozent haben Vereinbarungen mit anderen Hochschulen, die Gber ein zent-
rales Sprachzentrum verfigen;

— 14 Prozent treffen andere MalRnahmen fir die sprachliche Vorbereitung der

Studierenden.

Je groRer die Hochschulen sind, desto haufiger stehen den Studierenden zentrale
Sprachzentren zur Verfugung, gibt es spezielle Angebote der Fachbereiche oder
wird die Teilnahme an privaten Sprachkursen gefordert. Kleinere Hochschulen
sind dagegen haufig darauf angewiesen, dass ihren Studierenden der Zugang zu
den Sprachzentren anderer Hochschulen ermdglicht wird (siehe Tabelle 4.3).
Allerdings berichteten im Rahmen der Interviews auch einige der gréReren Hoch-
schulen, dass ihre zentralen Sprachzentren aufgrund von Sparmalnahmen von
SchlieBung oder Abbau bedroht seien. Bei einer Verringerung des Angebots fallen
zundchst vorrangig Fremdsprachenangebote in den kleineren und weniger unter-
richteten Sprachen weg.
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Tabelle 4.3: Sprachliche Vorbereitung der ins Ausland gehenden Studieren-
den - nach Anzahl der Studierenden (in Prozent, Mehrfachnennungen méglich)

Vollzeitstudierende Gesamt

Bis 1.001- 2501- 5001- 10001-  20.000
1.000 2500 5000 10000 20000  u.mehr

Fachbereich Gbernimmt die

sprachliche Vorbereitung 36 62 62 58 63 67 57
Zentrales Sprachzentrum

der Hochschule 32 57 66 78 87 90 64
Zentrales Sprachzentrum

einer anderen Hochschule 50 32 17 36 13 19 29
Private Sprachkurse 52 66 57 47 60 71 58
Sonstige 7 8 21 19 10 24 14
Gesamt 177 225 223 239 233 271 223
Anzahl (n) (44) (53) 47 (36) (30) (21) (231)

Quelle: Hochschulvertrag/ERASMUS-Abschlussbericht fiir das Studienjahr 2001/02; Frage 2.4.3.6:
Wie erfolgt die sprachliche VVorbereitung?

An zahlreichen Hochschulen werden spezielle Serviceleistungen angeboten, um

auch Studierenden mit Behinderungen die Teilnahme an einem ERASMUS-

Auslandsstudien-aufenthalt zu ermdglichen:

— 70 Prozent haben entsprechende Angebote fir Studierende mit korperlichen
Behinderungen;

— 42 Prozent fir Studierende mit Sehschwierigkeiten und

— 33 Prozent flr Studierende mit Horproblemen.

Weniger positiv stellt sich die Situation firr sozial bzw. wirtschaftlich benachtei-
ligte Studierende dar. Nur jede sechste Hochschule sieht sich in der Lage, die
ERASMUS-Stipendien durch eigene Mittel aufzustocken.
Den ERASMUS-Gaststudenten stehen wéhrend ihres Aufenthaltes in Deutsch-
land zahlreiche Angebote zur Verflgung:
— 98 Prozent der Hochschulen bieten individuelle Beratungsdienste an, um den
Gaststudenten zu helfen, ihren Aufenthalt und ihr Studium zu planen;
— 90 Prozent organisieren spezielle Freizeit- und Kulturangebote, wie z.B. Ex-
kursionen, Reisen und Empfénge;
— 86 Prozent bieten die Mdéglichkeit zur Teilnahme an Sprachkursen und
— 81 Prozent setzen Tutoren zur Betreuung der Gaststudenten ein.
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Tabelle 4.4: Anteil der Gaststudenten, fiir die ein Platz im Studentenwohn-
heim zur Verfiigung gestellt wird — nach Anzahl der Studierenden
(Mittelwerte und Prozent)

Vollzeitstudierende Gesamt

Bis 1.001- 2.501- 5.001- 10.001- 20.000

1.000 2,500 5.000 10.000 20.000 u.mehr
Keine 33 16 4 5 0 0 12
bis 50% 19 20 15 11 27 27 19
51-90% 17 24 15 19 37 27 22
91-100% 31 40 66 65 37 45 47
Gesamt 100 100 100 100 100 100 100
Anzahl (n) (48) (55) 47 (37) (30) (22) (239)

Kontingent

Wohnheimplatze (%) 51,5 65,8 80,9 83,6 73,6 75,4 70,5

Quelle: Hochschulvertrag/ERASMUS-Abschlussbericht fiir das Studienjahr 2001/02
Frage 2.4.3.14: Geben Sie an, welche Unterbringungsmaglichkeiten fir die Gaststudenten bestehen.

Zur Unterbringung ihrer ERASMUS-Gaststudierenden reservieren viele Hoch-

schulen Pl&tze in Studentenwohnheimen:

— 47 Prozent der Hochschulen stellen Wohnheimpléatze fir mehr als 90 Prozent
der Gaststudierenden zur Verfligung (40% sogar fiir alle Gaststudierenden);

— 22 Prozent fur mehr als die Hélfte und

— 19 Prozent fiir weniger als die Halfte.

Lediglich zwolf Prozent machen keine entsprechenden Angebote. Vor allem klei-
nere Hochschulen kénnen haufig keine Wohnheimplétze zur Verfiigung stellen
(siehe Tabelle 4.4).

Neben der Mdglichkeit zur Unterbringung im Studentenwohnheim bieten die
meisten Hochschulen den Gaststudenten auch Unterstiitzung bei der Suche nach
einer Privatunterkunft an (85%). SchlieBlich finden sich an zahlreichen Hoch-
schulen auch Studentenvereinigungen, die bei der Wohnungssuche helfen (43%).

Folgt man den Angaben der ERASMUS-Koordinatoren im Abschlussbericht
flr das Studienjahr 2001/2002, so werden an fast allen Hochschulen MaRnahmen
zur Evaluation der Studentenmobilitat ergriffen:

— 60 Prozent fihren regelméBige Evaluierungssitzungen mit den beteiligten Ak-
teuren auf zentraler und auf Fachbereichsebene durch;
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— 90 Prozent setzen Fragebogen oder andere Evaluierungsinstrumente fiir Studie-
rende der eigenen Hochschule nach Riickkehr von einem Studienaufenthalt im
Ausland ein;

— 59 Prozent verwenden Fragebogen oder andere Evaluierungsinstrumente fur
Gaststudenten und

— 15 Prozent nutzen andere Evaluationsverfahren.

Wahrend Evaluierungssitzungen vor allem an groBen Hochschulen zum regelmé-
Bigen Repertoire gehdren, ist der Einsatz von Fragebogen auch an kleinen Hoch-
schulen weit verbreitet.

4.2.6 MaRnahmen zur Anerkennung von Studienleistungen und die Einfiih-
rung des ECTS

Im Studienjahr 2001/02 haben etwa ein Drittel der an ERASMUS teilnehmenden
deutschen Hochschulen einen ECTS-Zuschuss erhalten. Bei den Technischen
Universitéten liegt die entsprechende Quote mit 53 Prozent am hdchsten. Kaum in
Anspruch genommen wurden die Férdermdglichkeiten dagegen von Kunst- und
Musikhochschulen (11%) oder den Berufsakademien (20%). Zum Einsatz kam
der ECTS-Mechanismus im Studienjahr 2001/2002 an 42 Prozent der Hochschu-
len. Bei weiteren drei Prozent war ECTS noch in der Einfuhrungsphase. Im Un-
tersuchungszeitraum lag der Anteil der deutschen ERASMUS-Studierenden, bei
denen ECTS zur Anwendung kam, in jedem Studienjahr bei ca. 60 Prozent.

Die Fallstudien konnten verdeutlichen, dass der ECTS-Mechanismus an
Kunst- und Musikhochschulen als besonders wenig sinnvoll erachtet wird, weil es
dort vielfach keine festgelegten curricularen Strukturen gibt. Die Studierenden
sind den Professoren nach Klassen und Meisterklassen zugeordnet und entwickeln
ihre kunstlerische Personlichkeit in der individuellen Auseinandersetzung mit den
jeweiligen Lehrenden. Das schliefit voriibergehende Auslandsaufenthalte durch-
aus nicht aus, aber die Anerkennung der anderwarts erbrachten Leistung bzw.
Weiterentwicklung erfolgt Uber die Prasentation von kunstlerischen Werken und
Projekten.

Unter den im Rahmen der Fallstudien besuchten Hochschulen gab es keine, an
der die Einfuhrung bzw. der Einsatz von ECTS nicht als problematisch betrachtet
wurde. Zwar haben sich an den meisten der von uns besuchten Hochschulen Rou-
tinen fir die Handhabung von Anerkennungsmechanismen herausgebildet, und
alle schlieRen mit ihren Studierenden ein ,,Learning Agreement™ ab, bevor diese
an eine auslandische ERASMUS-Partnerhochschule gehen. Doch gibt es immer
noch Fachbereiche, die sich weigern, sich mit ECTS zu befassen und die zusatzli-
che Arbeit der Erstellung entsprechender Informationsbroschiren zu bewéltigen.
Auch die Erstellung von ,,Diploma Supplements* ist eher selten zu beobachten
gewesen. In der Uberwiegenden Zahl der Fallstudien erfolgte fur die Anerkennung
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der im Ausland erbrachten Studienleistungen eigener Studierender eine mit dem
jeweiligen Prifungsamt abgesprochene Einzelfallpriifung, wobei die Studienleis-
tungen an der Gasthochschule nach inhaltlicher Aquivalenz mit dem Angebot an
der Heimathochschule mal mehr mal weniger groRziigig bewertet wurden. ECTS-
Verfahren werden dagegen zumeist fir die Zertifizierung der Studienleistungen
auslandischer Studierender angewendet.

4.2.7 Die Organisation der Dozentenmobilitat

Mit der Einfuhrung von SOKRATES Il im Studienjahr 2000/01 wurde die Ver-
waltung der Zuschisse fir die Dozentenmobilitat von der Européischen Kommis-
sion auf die Nationalen Agenturen (bertragen, die bereits zuvor fir die finanzielle
Abwicklung der Zuschisse fur die studentische Mobilitat verantwortlich waren.
Fur die Hochschulen bedeutet diese weitere Dezentralisierung der Verwaltung,
dass die Abrechnung des Zuschusses fiir die Dozentenmobilitat nicht mehr gegen-
tiber der Kommission sondern gegeniber dem DAAD zu erfolgen hat. Der ,kir-
zere* Verwaltungsweg kann sich vor allem dann als vorteilhaft erweisen, wenn
sich gegentiber der urspriunglich geplanten Mobilitat Abweichungen ergeben, die
entweder dazu fuhren, dass die Zuschisse nicht verbraucht oder dass zusétzliche
Fordermittel erforderlich werden.

Danach gefragt, wie die Dezentralisierung der Dozentenmobilitat gesehen
wird, &ulerte sich die Uberwiegende Mehrheit der Hochschulen positiv (81%).
Lediglich zwolf Prozent sehen keine Auswirkungen, und sechs Prozent beftrchten
sogar eine Verschlechterung gegentiber einer zentralisierten Regelung. Die grofte
Zurickhaltung in der Bewertung findet sich bei den Technischen Universitaten.
Im Rahmen der Interviews in den Akademischen Auslandsamtern wurde vielfach
angemerkt, dass gerade bei der Steigerung der Dozentenmobilitt noch Spielréu-
me gesehen und mehr Anstrengungen unternommen werden mussten, dafir zu
werben und zu motivieren.

4.2.8 Schwierigkeiten bei der Durchfihrung des Hochschulvertrages

Die Befragung der fir SOKRATES/ERASMUS-Verantwortlichen in den Hoch-
schulen sowie bei den mobilen Studierenden zeigt, dass im Hinblick auf SOK-
RATES/ERASMUS-Aktivitaten nur sehr selten Probleme infolge von Méngeln in
der Organisation durch die Hochschule, wegen mangelnder grundsétzlicher Un-
terstiitzung durch Leitung bzw. Verwaltung oder infolge eines zu gering ausge-
pragten Internationalisierungsklimas auftreten. Schwierigkeiten werden in erster
Linie darin gesehen, dass die Mittel des SOKRATES-Programms begrenzt sind,
deren Bereitstellung zu spét erfolgt, die Hochschule zu wenig erganzende Mittel
bereitstellt, ein Teil der Lehrenden wenig Interesse an studentischer Mobilitat und
Kooperation zeigt und sich das Interesse der Studierenden an einem temporéren
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Studium in einem anderen europaischen Land angesichts der geringen Férderung
in Grenzen halt.

Auch Interviews im Rahmen der Fallstudien bestétigen diese Ergebnisse. So-
wohl SOKRATES-Koordinatoren an den Fachbereichen als auch Vertreter der
Akademischen Auslandsédmter berichteten, dass die Substitution der Netzwerke
von kooperierenden Fachbereichen durch bilaterale Abkommen im Rahmen des
Hochschulvertrags dazu gefiihrt habe, dass die Pflege der Kooperation vielfach
auf eine administrative Ebene gewandert sei. Lehrende haben zum Teil hdufig das
Interesse fur ein Engagement verloren, weil friihere Kontakte abgebrochen seien,
die Pflege der Partnerschaften ins Akademische Auslandsamt verlegt wurde und
kaum noch Partnertreffen moglich seien. Nach Ansicht vieler Interviewpartner hat
dies vor allem vier Folgen. Erstens zogern die Dozenten, ihre persénlichen, viel-
fach forschungsorientierten Netzwerke und Kooperationspartner in die insti-
tutionalisierten Abkommen im Rahmen von ERASMUS einzubringen, und zwei-
tens wirkt sich dies auf die GrofRzugigkeit bei den Verfahren der Anerkennung
von im Ausland erbrachten Studienleistungen aus. Darlber hinaus ist drittens die
Bereitschaft davon betroffen, sich mit ERASMUS-Partnerhochschulen auf die
Beantragung und Durchfiihrung eines gemeinsamen Curriculum-Projekts zu ver-
standigen. SchlieBlich war viertens zu beobachten, dass die verantwortlichen SO-
KRATES-Koordinatoren oder Auslandsbeauftragten an den Fachbereichen haufig
nicht (mehr) Professoren sind, sondern verdauerte Mittelbauangehdrige oder wis-
senschaftliche Mitarbeiter.

Ganz oben auf der Liste der Probleme bei der Durchfiihrung der ERASMUS-
Studentenmobilitat steht fir einen grol3en Teil der befragten Hochschulen die zu
geringe Stipendienhdhe fur die einzelnen Studierenden (62%) und die zu geringe
Zahl an Stipendien zur Unterstiitzung aller Bewerber (36%). Ebenfalls groRe
Schwierigkeiten bereiten unzureichende Deutschkenntnisse der ausléndischen
Gaststudenten (39%) und die Versorgung der Géaste mit akzeptablen Unterkinf-
ten. Wie Tabelle 4.5 zeigt, hat sich der Anteil der Hochschulen, die Probleme bei
der Unterbringung der auslandischen Studierenden haben, seit 1998/99 deutlich
vergroBert (von 15% auf 28%). Schwieriger geworden ist auch die Suche nach
Wissenschaftlern, die zur Betreuung und Beratung von eigenen oder fremden
ERASMUS-Studierenden bereit sind.

Bei der ERASMUS-Dozentenmobilitat wird das Hauptproblem aktuell nicht
mehr in der Stipendienhdhe fiir den einzelnen Dozenten (22%) oder der Zahl der
verfugbaren Stipendien gesehen (16%), wie noch in 1998/99, sondern im fehlen-
den Interesse der Wissenschaftler im Ausland zu lehren (42%). Insgesamt ist der
Anteil der Hochschulen, die Giber Schwierigkeiten bei der Durchfiihrung der Do-
zentenmobilitat berichten, aber deutlich zuriickgegangen. Es ist zu vermuten, dass
neben der Anhebung des Forderbetrages auf bis zu 800 Euro pro Person und Wo-
che auch die Dezentralisierung der Verwaltung der Dozentenmobilitat im Studien-
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jahr 2000/2001 zu einem Rickgang der zuvor oft genannten Probleme beigetra-
gen hat. Mit der Zuweisung einer Globalsumme an die Hochschulen und einer
flexiblen, bedarfsgerechten Forderung von Dozenten wahrend des laufenden Stu-
dienjahres entféllt die Notwendigkeit, bereits bei der Antragstellung genaue An-
gaben Uber Art und Menge der vorgesehenen Lehraufenthalte im Ausland machen
Zu mussen.

Tabelle 4.5: Schwierigkeiten bei der Verwaltung und Durchfiihrung des
ERASMUS-Hochschulvertrages — nach Art der Hochschule und Jahr der
Befragung (in Prozent™)

Art der Hochschule Gesamt
Uni/TU FH KuMu/BA 2001/02 1998/99

ERASMUS-Studentenmobilit&t
Zu geringe Stipendienhdhe flr die

einzelnen Studierenden 69 65 32 62 67
Zu geringe Zahl an Stipendien zur Unter-

stiitzung aller studentischen Bewerber 24 43 37 36 33
Fehlendes Interesse der Studierenden,

im Ausland zu studieren 8 21 0 14 18
Kurzfristiger Widerruf der studentischen

Zusage fur das Studium im Ausland 22 10 0 13 17

Wissenschaftler zur Beratung/Unter-
stlitzung/Betreuung von ins Ausland
gehenden Studierenden zu finden 24 28 21 25 17

Wissenschaftler zur Beratung/Unter-
stlitzung/Betreuung von aus dem Ausland

kommenden Gaststudierenden zu finden 18 22 21 20 17
Unzureichende Deutschkenntnisse
der auslandischen Gaststudierenden 47 33 39 39 -

Fehlende Unterbringungsmdglichkeiten o.
schlechte Qualitat der flir Gaststudierende
zur Verfigung stehenden Wohnungen 20 32 32 28 15

ERASMUS-Dozentenmobilitat
Fehlendes Interesse der Wissen-

schaftler, im Ausland zu lehren 34 44 53 42 48
Zu geringe Stipendienhdhe flr die
einzelnen Dozenten 21 25 16 22 52

Zu geringe Zahl an Stipendien
zur Unterstiitzung aller
wissenschaftlichen Bewerber 12 22 0 16 26

wird fortgesetzt
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Fortsetzung Tabelle 4.5

Uni/TU

FH

Art der Hochschule
KuMu/BA

Gesamt

2001/02  1998/99

ECTS-Einflihrung

Ablehnung der Fachbereiche,
ECTS einzufiihren

20

25

57

26

33

Curriculum-Entwicklung

Fehlendes Interesse der Wissenschaftler
lhrer Hochschule am curriculum-
bezogenen Teil von SOKRATES

61

64

53

62

56

Verwaltung und Durchflihrung

Zeitpunkt der Bekanntgabe der Ent-
scheidung tiber den Hochschulvertrag

Verzogerter Zahlungseingang der
flir die Hochschule bestimmten SO-
KRATES-Mittel von der Kommission

Fehlende personelle Kapazitéten zur
Durchfiihrung von Verwaltungs- und
Diensteistungsaufgaben im Rahmen

von SOKRATES

Fehlende Finanzmittel zur Deckung
der im Zusammenhang mit SOKRATES
an der Hochschule entstehenden Kosten

Fehlende hochschulinterne Zusammen-
arbeit bei Verwaltungsablaufen im
Zusammenhang mit SOKRATES

Passende Partnerhochschulen fur gemein-
same SOKRATES-Aktivitaten zu finden

57

75

62

29

2

4

58

72

66

35

17

26

56

53

68

37

16

16

57

70

65

33

11

17

58

44

59

50

17

14

Anzahl (n)

(51)

(78)

(19)

(148)

(146)

Quelle: Fragebogen ,,Studie Uber Hochschulen, die in 2001/02 an SOKRATES teilgenommen haben®;
Frage 2.2: In welchem Umfang hatten Sie in folgenden Bereichen Probleme mit dem SOKRATES-

Programm?

* Skalenpunkte 1 und 2 auf einer Skala von 1 = ,,iberhaupt keine Probleme* bis 5 = ,,sehr groRe Prob-

leme*.

Feststellbar ist an zahlreichen Hochschulen nach wie vor ein Desinteresse der
Wissenschaftler an den curriculum-bezogenen MaRnahmen des SOKRATES/E-
RASMUS-Programms (62%) und eine Ablehnung der ECTS-Einfiihrung durch

die Fachbereiche (26%).
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Fachhochschulen und Kunst- und Musikhochschulen haben haufiger Probleme
wegen einer zu geringen Zahl von Stipendien oder dem fehlenden Interesse der
Dozenten, im Ausland zu lehren, als Universititen.Die Schwierigkeiten bei der
Verwaltung und Durchfiihrung des Programms haben in den letzten vier bis finf
Jahren eher zugenommen. Ein Anstieg ist insbesondere bei den Klagen (ber
Verzdgerungen beim Zahlungseingang der SOKRATES-Mittel von der Kommis-
sion (70% im Vergleich zu 44%) und Uber fehlende personelle Kapazitaten zur
Durchfiihrung von Verwaltungs- und Dienstleistungsaufgaben (65% im Vergleich
zu 59%).

4.2.9 Ergebnisse und Auswirkungen der SOKRATES-Aktivitaten aus der
Sicht der Hochschulen

Die Mehrheit der deutschen Hochschulen berichtete im Rahmen der schriftlichen
Befragung von einem wesentlichen Ausbau der internationalen Aktivitaten wah-
rend der vergangenen fiinf Jahre. Schwerpunkte waren dabei die Steigerung des
internationalen Studierendenaustausches, die Verbesserung der Beratungs- und
Betreuungsangebote fiir auslandische Studierende und die Einflihrung von Lehr-
veranstaltungen, die in einer Fremdsprache durchgefihrt werden. Daruber hinaus
hat es nach Aussagen von Hochschulvertretern aber auch sichtbare Erfolge bei der
Einflhrung von Mechanismen zur Anerkennung der im Ausland erbrachten Stu-
dienleistungen und bei den Fremdsprachenangeboten fiir die eigenen Studieren-
den gegeben. Lehrangebote auslandischer Wissenschaftler haben zwar auch zuge-
nommen, gehéren aber an vielen Hochschulen nicht zum Kern des Internationali-
sierungsarsenals.

Wahrend Universitaten vergleichsweise haufig Uber eine Steigerung der inter-
nationalen Forschungskooperation, die Verbesserung der Fremdsprachenangebote
fir auslandische Studierende und die Anerkennung von Studienleistungen der
eigenen Studierenden berichten, sehen Fachhochschulen und Kunst- und Musik-
hochschulen haufiger eine engere Zusammenarbeit mit den ERASMUS-Partner-
hochschulen als wichtiges Ergebnis der letzten Jahre (siehe Tabelle 4.6).

Insgesamt ist der Anteil der Hochschulen, die im Jahr 2001/02 deutliche Ver-
anderungen bei den Internationalisierungsaktivitaten hervorheben, gegenlber
1998/99 zuriickgegangen. Insbesondere bei Fremdsprachenangeboten und Aner-
kennungsverfahren fiir die eigenen Studierenden findet offensichtlich an vielen
Hochschulen kein weiterer Ausbau, sondern eine Konsolidierung auf dem erreich-
ten Niveau statt.

SOKRATES wird nach wie vor als ein Schltsselelement sowohl fir die wach-
sende Motivation, im Ausland zu studieren, als auch flr die européische Zusam-
menarbeit im Bereich Lehre und Lernen angesehen. Etwas zuruickhaltender wird
der Beitrag des Programms zur Verbesserung der Lehr- und Lernqualitat oder der
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Modernisierung der Lehrmethoden an der eigenen Hochschule eingeschatzt. In
Anbetracht der vergleichsweise geringen Beteiligung an curriculum-bezogenen
Projekten kénnen allerdings auch keine flachendeckenden Auswirkungen erwartet
werden.

Tabelle 4.6: Veranderungen der internationalen Aktivitaten der Hochschulen
in den letzten funf Jahren — nach Art der Hochschule (in Prozent*)

Art der Hochschule Gesamt
Uni/TU FH KuMu/BA 2001/02 1998/99

Internationale Forschungskooperation 79 62 23 64 65
Internationaler Studierendenaustausch 90 95 89 93 95
Wissenschaftliche Unterstlitzung

auslandischer Studierender 66 62 53 63 71
Unterstitzung der ausléndischen

Studierenden in Verwaltungsangelegenh. 82 78 67 78 85
Fremdsprachenangebote fiir

eigene Studierende 67 60 28 58 71
Fremdsprachenangebote fiir

Gaststudierende 78 59 44 64 74
Anerkennung von im Ausland erbrachten

Studienleistungen d. eigenen Studierenden 75 65 44 66 86
Besuche/Lehrangebote ausléndischer

Wissenschaftler 54 53 61 55 70
Kurse, die in einer Fremdsprache

durchgefiihrt werden 64 57 39 57 60
Kontakte/Verbindungen zur Region,

Industrie etc. im Rahmen von SOKRATES 8 22 13 16 21
Kooperation mit Partnerhochschulen in

wissenschaftlichen Fragen 44 49 59 48 63
Kooperation mit Partnerhochschulen

in Verwaltungs-angelegenheiten 46 40 71 46 47
Anzahl (n) (51) (78) (19) (148) (146)

Quelle: Fragebogen ,,Studie iber Hochschulen, die in 2001/02 an SOKRATES teilgenommen haben*;
Frage 2.3: In welchem Male hat sich Ihre Hochschule in den letzten funf Jahren im Hinblick auf
folgende Aspekte verandert?

* Skala von 1 = ,,wesentlich mehr/besser” bis 5 = ,,wesentlich weniger/schlechter*.

Zu diesen, aus der schriftlichen Befragung gewonnenen Befunden konnten die
Fallstudien zusétzliche Erkenntnisse beitragen. Zwei Punkte sollen an dieser
Stelle besonders hervorgehoben werden. Erstens ist das weiterhin geringe Interes-
se an curriculum-bezogenen Projekten nicht zuletzt auch darauf zurtickzufthren,
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dass die meisten Hochschulen im Zuge des Bologna-Prozesses intensiv damit
beschéftigt sind, ihre Studiengénge auf die neue Bachelor- und Master-Struktur
umzustellen. Die dabei auftretenden Probleme und Unsicherheiten bewaltigen sie
in der Uberwiegenden Zahl der von uns besuchten Hochschulen zundchst in ihren
eigenen Fachbereichen und ohne auslandische Partner. Dennoch wird sowohl auf
der Leitungsebene als auch in den Akademischen Auslandsamtern der Beitrag von
ERASMUS gerade darin gesehen, dass die Aktion den Boden fir den Bologna-
Prozess bereitet habe. SOKRATES/ERASMUS wird jedoch weiterhin vorrangig
als Mobilitatsprogramm wahrgenommen.

Zweitens dulerten eine Reihe der Interviewpartner in den Auslandsamtern und
auf der Ebene der Hochschulleitung eine gewisse Besorgnis Uber das Ungleich-
gewicht der Mobilitatsfliisse beim Austausch von Studierenden. Deutsche Hoch-
schulen seien fur Studierende aus den mittel- und osteuropdischen Staaten sehr
attraktiv, die mittel- und osteuropdischen Hochschulen fir die deutschen Studie-
renden dagegen weniger. Ein Interviewpartner ging in diesem Zusammenhang
soweit zu sagen: ,,Es kommen viele Studierende von Hochschulen, mit denen wir
nicht kooperieren méchten.” Demgegentber mussten eine Reihe von Hochschulen
in den letzten Jahren eine Aufkiindigung von Partnerschaftsabkommen mit briti-
schen Hochschulen hinnehmen. Diese sind aber wiederum sehr beliebt als Gast-
hochschulen unter den deutschen Studierenden. Da im Rahmen der ERASMUS-
Abkommen keine Studiengebiihren von der Gasthochschule verlangt werden
dirfen, ziehen sich die britischen Hochschulen aus diesen Abkommen zuriick.
Dariiber hinaus ist die Mobilitat britischer Studierender deutlich niedriger als die
Mobilitat deutscher Studierender. Der Pflege von Partnerschaften mit britischen
Hochschulen wird daher sehr viel mehr Aufmerksamkeit gewidmet als der mit
Partnerhochschulen anderer Lander.

Der Beitrag des European Policy Statement (EPS) fiir eine starkere Institutio-
nalisierung von Internationalisierung wird von zahlreichen Hochschulen durchaus
positiv bewertet. Insbesondere die Férderung der hochschulinternen Diskussion
tber Internationalisierungsfragen und die Festigung des Stellenwertes von Inter-
nationalisierung im Kanon der hochschulpolitischen Schwerpunkte werden als
haufige Wirkung beschrieben (63%). Ebenfalls mehrheitlich betonen die Hoch-
schulen den Nutzen des EPS fur den Ausbau der administrativen Unterstiitzung
und der wissenschaftlichen Beratung fir Austauschstudierende, wobei allerdings
die neuen bzw. erweiterten Aufgaben in der Regel mit der bereits vorhandenen
Personal- und Sachausstattung der fur SOKRATES zustandigen Abteilung in der
Hochschule zu erbringen sind. Eine grofiere Bedeutung des EPS fir die Entwick-
lung einer koharenten Europa- und Internationalisierungspolitik oder fiir Syner-
gien mit anderen EU-Forderprogrammen wird nur von einer Minderheit der be-
fragten Hochschulen gesehen.
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Wie die Fallstudien nahelegen, sind die im vorangegangenen Abschnitt ge-
nannten Ertrdge des European Policy Statement im Wesentlichen bereits unter
SOKRATES | erzielt worden. Die Revision bzw. Neuformulierung des European
Policy Statement, die fur den Hochschulvertrag unter SOKRATES 11 erforderlich
wurde, hat die fur die Institutionalisierung der Internationalisierung eingerichteten
Strukturen konsolidiert. Das European Policy Statement spielt in diesem Zusam-
menhang kaum noch eine Rolle. Interviewpartner in einigen wenigen Akademi-
schen Auslandsadmtern gaben an, dass das Statement noch eine Bedeutung fiir die
Orientierung der eigenen Arbeit besitze. Den interviewten SOKRATES-Koordi-
natoren in den Fachbereichen war das European Policy Statement weitgehend
unbekannt, allenfalls wusste man noch vage, dass ein solches Statement einmal
diskutiert und verabschiedet wurde. Auch bei den Vertretern der Hochschullei-
tung stand es nicht mehr im Vordergrund. Die haufigste Antwort auf die Frage,
welche Rolle das European Policy Statement derzeit an der Hochschule und im
Rahmen des SOKRATES-Hochschulvertrags habe, war: ,,Es ist nur noch ein
Stuck Papier.“ Da das Statement fur die in der nahen Zukunft geplanten Verlei-
hung der ERASMUS-Charter keine Rolle mehr spielt, verwundert diese vielfach
gedulerte Einschatzung kaum. Dennoch ist das European Policy Statement von
grolRer Bedeutung fiir strategische Entscheidungen im Kontext der Internationali-
sierung sowie flir den Aufbau geeigneter Beratungs- und Gremienstrukturen ge-
wesen.

4.2.10Vorstellungen ber die weitere Entwicklung der SOKRATES/ERAS-
MUS-Aktivitaten

Im Rahmen der schriftlichen Befragung sind die Hochschulen gebeten worden,
eine Prognose zur Entwicklung der verschiedenen, durch SOKRATES/ERAS-
MUS gefdrderten, internationalen Aktivitaten abzugeben. Die Mehrheit der Hoch-
schulen ist dieser Aufforderung nachgekommen, sah sich aber h&ufig nicht in der
Lage, differenzierte Prognosen fir SOKRATES-Teilnehmerlander und andere
Ziellander vorzunehmen. Ebenfalls schwierig war fir viele Hochschulen, die
Entwicklung der Teilnahme an den weniger verbreiteten MalRnahmen zu prognos-
tizieren, d.h. die Intensivprogramme oder curriculumbezogenen Aktivitaten. Die
folgenden Aussagen sind daher, wie aber bei Prognosen allgemein tblich, mit der
ndtigen Vorsicht zu interpretieren.

Insgesamt erwarten die befragten Hochschulen in den néchsten fiinf Jahren ei-
nen weiteren, deutlichen Anstieg bei der studentischen Mobilitat. Die Prognosen
gehen davon aus, dass die Zahl der eigenen Studierenden, die an einem Auslands-
studium teilnehmen, gegentiber 2001/02 um 40 Prozent anwachsen wird und die
Zahl der ausléandischen Gaststudierenden um 25 Prozent. Der Anteil von ERAS-
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MUS an der Studierendenmobilitat wird nach den Vorstellungen der Hochschulen
mit ca. 55 Prozent gegeniiber der aktuellen Situation konstant bleiben.

Nach den vorliegenden Prognosen wiirde die Zahl der deutschen ERASMUS-
Studierenden im Jahr 2006/07 bei ca. 22.500 liegen. Um diese Zahl zu erreichen
bzw. noch mehr Studierende zu motivieren, an einem ERASMUS-Auslands-
studium teilzunehmen, wiirde es nach Ansicht der meisten befragten Hochschul-
vertreter allerdings nicht ausreichen, einfach nur mehr Stipendien in der jetzigen
Hohe zur Verfugung zu stellen. Vielmehr misste die Stipendienhdhe so angepasst
werden, dass damit die tatséchlichen Zusatzkosten des Auslandsstudiums auch
gedeckt werden kénnen. Im Rahmen der Interviews beklagten einige Hochschulen
aullerdem, dass das Prinzip der ,past performance”, d.h. die Bereitstellung der
Mobilitatsmittel pro Hochschule seitens des DAAD in der Hohe der im Vorjahr
tatséchlich realisierten Mobilitat, ein Hemmschuh bei dem Bemihen sei, eine
Steigerung der Mobilitat zu erzielen.

Ein Wachstum wird auch bei der Dozentenmobilitdt prognostiziert, und zwar
um ca. 50 Prozent bei den deutschen Dozenten und um ca. 40 Prozent bei den
auslandischen Gastdozenten. Der Anteil der ERASMUS-Dozenten unter den mo-
bilen Dozenten wird mit 60 Prozent als weitgehend konstant angenommen.

Bei der Beteiligung an Intensivprogrammen und curriculumbezogenen Aktivi-
taten erwarten die Hochschulen eine Verdoppelung innerhalb der néchsten fiinf
Jahre. Wéhrend Intensivprogramme fast ausschlielich im Rahmen von ERAS-
MUS stattfinden, wird erwartet, dass ERASMUS bei Curriculumprojekten auch in
Zukunft eher eine bescheidene Rolle spielen wird.

Eine Reihe von Interviewpartnern aus den Auslandsdmtern und den Fachberei-
chen, die im Rahmen der Fallstudien befragt worden waren, wiinschten sich mehr
Mdglichkeiten zur Forderung kirzerer Aktivitaten sowohl in Hinsicht auf die
Dozentenmobilitét (z.B. Besuch von Messen oder Tagungen) als auch bei gemein-
samen curriculumbezogenen Aktivitaten (z.B. kirzere Intensivprogramme, Som-
merschulen, Anschubfinanzierung fir gemeinsame CD-Projekte, mehr Fordermit-
tel fiir vorbereitende Besuche). Ein Anreiz fur die bessere Nutzung von Mdéglich-
keiten zur Foérderung gemeinsamer Curriculumentwicklungen innerhalb von E-
RASMUS konnte auch die projektbezogene Forderung von Gruppenmobilitat
(Studierende und Dozenten) sein.

Da an vielen Hochschulen Praktika von Studierenden eine bedeutende Rolle
spielen, wurde in einigen Fallen eine bessere Verbindung zwischen SOKRATES
und LEONARDO fiir erforderlich gehalten.

Dem vielfachen Wunsch der Fachbereichsvertreter nach einer Riickkehr zu den
Netzwerken kooperierender Fachbereiche stand der hier und da auch geéduferte
Vorschlag entgegen, die Fachbereichs- bzw. Studiengangsorientierung von ERAS-
MUS mdge aufgegeben werden. VVorhandene institutionelle Partnerschaften soll-
ten statt dessen moglichst von mehreren Fachbereichen genutzt werden kénnen.
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Von Seiten der Hochschulleitungen wurde als besonders wichtig erachtet, dass
es in ERASMUS kinftig auch Mdglichkeiten der Férderung von Konzeptions-
und Planungsaktivitaten geben sollte. In einem Fall wurde ERASMUS sogar als
zu eng bezeichnet, um mit der Internationalisierung der Hochschule noch Schritt
halten zu kdénnen. Daher sollten FordermaRnahmen entwickelt werden, die auf
eine Strukturentwicklung zielten.

Obwohl viele Interviewpartner anerkannten, dass der burokratische Aufwand
bei der Antragstellung, Abrechnung und Berichterstattung sich deutlich vermin-
dert habe, wurde weitere Flexibilisierung gewilinscht. ERASMUS sei immer noch
,wie ein Bagger im Sandkasten*.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Hochschulen auch in Zukunft
grolle Wachstumspotenziale bei der internationalen Mobilitét fiir Studierende und
Dozenten sehen und dass ERASMUS dabei eine gewichtige Rolle spielen soll.
Die Chancen des Programms im Bereich der Internationalisierung der Curricula
sind nicht so eindeutig zu identifizieren. Hier bedarf es noch groferer Anstren-
gungen und verstarkter Anreize, um die sicherlich vorhandenen Innovationspo-
tenziale in diesem Bereich freizusetzen.

4.3 ERASMUS-Studierendenmobilitat 2001/02

4.3.1 Einflhrung

Die Forderung der Mobilitat von Studierenden ist nach wie vor der wichtigste und
sichtbarste Teil der ERASMUS-Aktion. Obwohl das urspriingliche Ziel, jeden
zehnten Studierenden an einem Auslandsstudium teilnehmen zu lassen, nach wie
vor nicht erreicht worden ist, hat ERASMUS zu einem deutlichen Anstieg der
studentischen Mobilitat innerhalb Europas beigetragen. Die ERASMUS-Studen-
tenmobilitét zeichnet sich u.a. durch folgende Merkmale aus:

— das Auslandsstudium findet an einer Partnerhochschule statt, mit der im Rah-
men des ERASMUS-Hochschulvertrages ein bilaterales Abkommen (iber den
Austausch von Studierenden abgeschlossen wurde;

— die Auslandsstudienphase ist auf einen Zeitraum von drei Monaten bis zu ei-
nem Jahr befristet;

— die Studierenden missen mindestens ihr erstes Studienjahr abgeschlossen ha-
ben;

— der Studienaufenthalt im Ausland soll akademisch voll anerkannt werden, d.h.
die Heimathochschule soll dafiir Sorge tragen, dass das Auslandsstudium als
Ersatz fur eine vergleichbare Studienzeit an der Heimathochschule anerkannt
wird, auch wenn die Studieninhalte unterschiedlich sein kénnen;

— an der Gasthochschule sind keine Studiengebuhren (fiir Unterricht, Einschrei-
bung, Priifungen, Benutzung von Labors oder Bibliotheken usw.) zu entrichten.
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Um den Studierenden die Teilnahme am Auslandsstudium zu erleichtern, werden
ERASMUS-Stipendien zur Verfligung gestellt, die zumindest einen Teil der Zu-
satzkosten decken sollen, die durch ein Auslandsstudium entstehen. Um als
»ERASMUS-Student* zu gelten, mussen Studierende allerdings nicht zwangsl&u-
fig ein solches ERASMUS-Mobilitatsstipendium erhalten.

4.3.2 Methoden der Evaluation der ERASMUS-Studentenmobilitat

Die Evaluation der ERASMUS-Studentenmobilitat basiert einerseits auf Datenbe-
standen, die im Rahmen des Programmmonitorings regelmé&Rig erhoben werden,
und andererseits auf Erfahrungsberichten von deutschen und ausléndischen Stu-
dierenden. Im Einzelnen sind folgende Untersuchungsmethoden eingesetzt wor-
den:

— schriftliche Befragung von deutschen ERASMUS-Studierenden des Studien-
jahres 2001/02;

— schriftliche Befragung von auslédndischen ERASMUS-Studierenden, die im
Studienjahr 2001/02 einen Gastaufenthalt in Deutschland absolviert haben;

— Auswertung von Datenbanken mit anonymisierten Individualdaten der E-
RASMUS-Studierenden aus allen SOKRATES-Teilnehmerlandern fur die Stu-
dienjahre 1997/98 und 2000/01. Daruber hinaus steht eine entsprechende Da-
tenbank mit den aktuellen Angaben (ber die deutschen ERASMUS-Studie-
renden flir das Jahr 2001/02 zur Verfligung.

An den schriftlichen Befragungen haben sich 910 deutsche (Ricklaufquote 50%)
und 183 auslandische ERASMUS-Studierende (Ricklaufquote 27%) beteiligt.
Eine Prifung der Représentativitit der deutschen Stichprobe an Hand der Krite-
rien Gastland, Fachrichtung, Dauer des Gastaufenthaltes und Art der Herkunfts-
hochschule zeigt eine hohe Ubereinstimmung mit der Grundgesamtheit bei den
Kriterien Gastland und Dauer. GréRRere Unterschiede finden sich dagegen bei den
Verteilungen nach Fachrichtungen und Hochschulart, die sich aber nicht auf die
Reprasentativitat der Ergebnisse auswirken, wie ein Vergleich von gewichteten
und ungewichteten Aggregatdaten gezeigt hat.

Die Befragung der auslandischen ERASMUS-Studierenden sollen fiir die Eva-
luation zusétzliche Erkenntnisse in zwei Richtungen liefern:

Offenlegung von Starken und Schwéchen des Studienstandorts Deutschland
aus der Sicht der ausléndischen Géste.

Identifizierung von Besonderheiten bei der Integration der Auslandsstudien-
phase in das Studium an der Herkunftshochschule und bei der Anerkennung von
im Ausland erbrachten Studienleistungen in Deutschland.

Letzteres ist allerdings nicht unproblematisch, da nur ausléndische Studierende
befragt worden sind, die ihnr ERASMUS-geférdertes Auslandsstudium in Deutsch-
land absolviert haben. Es kann von daher nicht ausgeschlossen werden, dass eine
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reprasentative, europaweite Befragung zu anderen Ergebnissen flihren wiirde.
Aufgrund der kleinen Stichprobe von ausléandischen Studierenden wird auf eine
detaillierte Darstellung nach Herkunftslandern weitgehend verzichtet.

4.3.3 Die Beteiligung deutscher Studierender

Seit Einflihrung von ERASMUS im Jahr 1987 haben {iber 1 Mio. Studierende am
Programm teilgenommen und eine Studienphase im Ausland absolviert, darunter
mehr als 150.000 Studierende aus Deutschland. Etwa zwei Drittel der Stipendien
wurden nach der Integration von ERASMUS in das SOKRATES-Programm im
Jahr 1995 vergeben. Wéhrend in zahlreichen Teilnehmerl&dndern inzwischen eine
Stagnation oder sogar ein Rickgang bei der Zahl der ERASMUS-Studierenden
beobachtet werden kann, ist die Zahl der deutschen Studierenden im Jahr 2001/02
auf 16.626 weiter angestiegen. Allerdings ist seit etwa Mitte der neunziger Jahre
eine deutliche Abflachung der j&hrlichen Steigerungsrate auf inzwischen noch
etwa funf Prozent pro Jahr zu beobachten (siehe Grafik 4.1).

Deutschland gehdrt nach wie vor zu den Senderlandern, d.h., es gehen mehr
deutsche Studierende mit ERASMUS ins Ausland als Studierende aus den an-
deren Teilnehmerlandern nach Deutschland kommen. Das Ungleichgewicht des
Studentenaustausches hat sich aber seit Mitte der neunziger Jahre etwas ver-
bessert. Das Verhéltnis von Gaststudenten zur Zahl der deutschen ERASMUS-
Studierenden ist von 80 Prozent in 1997/98 auf 93 Prozent im Studienjahr
2001/02 angestiegen.

Grafik 4.1: Deutsche Beteiligung an der Studierendenmobilitat 1987/88 —
2001/02
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Ziellander der deutschen ERASMUS-Studierenden sind vor allem GroRbritannien,
Frankreich und Spanien. Im Untersuchungszeitraum haben in jedem Jahr um die
60 Prozent ein Auslandsstudium in diesen drei Landern absolviert. Andere Gast-
lander wie Italien oder Schweden folgen mit deutlichem Abstand. Gastaufenthalte
in Mittel- und Osteuropa sind nach wie vor eher die Ausnahme.

Seit dem Beginn des ERASMUS-Programms im Jahr 1987 stellen Studierende
der Betriebs- und Wirtschaftswissenschaften und der Sprachwissenschaften in
jedem Jahr fast die Halfte der Teilnehmer und sind damit gegeniiber ihrem Ge-
wicht an der Grundgesamtheit der deutschen Studierenden deutlich Uberreprasen-
tiert.

Etwas mehr als ein Funftel der deutschen ERASMUS-Studierenden 2001/02
waren vor ihrem Auslandsstudium an einer Fachhochschule eingeschrieben. Im
Vergleich zum Anteil der Studienanféanger an Fachhochschulen, der fiir das Jahr
1999/2000 bei fast 30 Prozent lag, sind Studierende von Fachhochschulen bei der
ERASMUS-Mobilitat damit deutlich unterreprasentiert.

An ERASMUS haben von Anfang an mehr weibliche als mannliche Studier-
ende teilgenommen. Europaweit hat sich der Anteil der weiblichen Teilnehmer
seit Einfihrung des Hochschulvertrages im Studienjahr 1997/98 von 59,8 Prozent
auf 61,4 Prozent in 2000/01 weiter leicht erhoht. Die Quote der weiblichen
ERASMUS-Studierenden aus Deutschland liegt zwar unterhalb des europdischen
Durchschnitts, ist aber im gleichen Zeitraum von 53,7 Prozent auf 59,2 Prozent
deutlich starker angestiegen. Als einer der zentralen Grinde fir die zu geringe
Teilnahme® von ménnlichen Studierenden an ERASMUS diirfte die vergleichs-
weise niedrige und zudem ricklaufigen Beteiligung der naturwissenschaftlich-
technischen Fachrichtungen sein.

Das Durchschnittsalter der deutschen ERASMUS-Studierenden liegt zum
Zeitpunkt des Auslandsstudiums bei 23,6 Jahren, wobei weibliche Teilnehmer im
Mittel etwa 23 und ménnliche Studierende 24 Jahre alt sind. Der Altersunter-
schied von etwa einem Jahr gegeniber ihren Kommilitonen aus anderen SOK-
RATES-berechtigten Landern erkl&rt sich weitgehend dadurch, dass die deutschen
ERASMUS-Studierenden bereits bei der Aufnahme des Studiums an der Her-
kunftshochschule um durchschnittlich ein Jahr &lter sind (20,7 Jahre im Vergleich
zu 19,7 Jahre).

Die Mehrheit der deutschen ERASMUS-Studierenden kommen aus Familien,
in denen zumindest ein Elternteil eine Hochschulausbildung absolviert hat (61%).
Etwa ein Drittel der Teilnehmer an der schriftlichen Befragung gab an, dass beide
Elternteile Uber einen Hochschulabschluss verfligen. Bei jedem fiinften Studie-

1 Der Manneranteil unter den deutschen Studierenden liegt bei etwa 55 Prozent. (vgl. Grund- und
Strukturdaten 2001/02. Bundesministeriums fur Bildung und Forschung (BMBF). Miinchen 2002).



154 Ute Lanzendorf, Friedhelm Maiworm

renden traf dies nur auf den Vater und bei jedem zwanzigsten nur auf die Mutter
zu. Auslandische Studierende, die an einem ERASMUS-geférderten Gastaufent-
halt in Deutschland teilgenommen haben, stammen ebenfalls Uberwiegend aus
Akademikerhaushalten, wobei etwas haufiger als bei den deutschen ERASMUS-
Studierenden beide Elternteile eine Hochschule besucht haben (44%).

Etwa die Hélfte der deutschen und ein Drittel der auslédndischen Befragten
schatzt das Einkommen der Eltern im Vergleich zur durchschnittlichen Einkom-
menssituation im Herkunftsland als berdurchschnittlich ein. Lediglich jeder
Sechste bzw. Siebte kommt aus einem Elternhaus mit unterdurchschnittlichem
Einkommen.

Die aus den Sozialerhebungen von HIS bekannten Unterschiede in der Bil-
dungsherkunft und der 6konomischen Lage des Elternhauses zwischen Studieren-
den an Universitaten und Fachhochschulen finden sich auch bei den deutschen
ERASMUS-Studierenden. So verfiigen die Eltern von Fachhochschulstudierenden
seltener iber einen Hochschulabschluss (42% im Vergleich zu 69%) oder Uber ein
Uberdurchschnittliches Einkommen (32% im Vergleich zu 47%).

4.3.4 Antragstellung, Bewilligung und Finanzierung

Die Teilnahme an einem Auslandsstudium ist nur fir eine Minderheit — etwa
jeden siebten deutschen und jeden vierten auslandischen ERASMUS-Studieren-
den — Pflichtbestandteil des Studienganges an der Herkunftshochschule. Fir die
Uberwiegende Mehrheit ist ERASMUS daher offensichtlich eine attraktive Option
zur alternativen Studiengestaltung.

Ganz oben auf der Liste der wichtigsten Griinde fiir die Teilnahme am Aus-
landsstudium finden sich die Verbesserung der Fremdsprachenkompetenz, die
verschiedenen Aspekte des Kennenlernens anderer Lander und Kulturen und die
Madglichkeit zur personlichen Weiterentwicklung. Drei von vier der deutschen
ERASMUS-Studierenden verbinden mit dem Auslandsstudium auch die Erwar-
tung, dass sich die beruflichen Karrieremdglichkeiten verbessern. Keine groRe
Rolle spielen dagegen die besonderen Mdoglichkeiten und Angebote der Gasthoch-
schule zur wissenschaftlichen Qualifizierung. Jeweils weniger als ein Drittel der
befragten Studierenden nannte als wichtigen Grund fiir das Auslandsstudium das
Kennenlernen von Themenschwerpunkten oder von Lehrmethoden, die an der
Herkunftshochschule nicht angeboten werden, oder den Zugang zu speziellen
Einrichtungen und Laboratorien. Bei der Gewichtung der verschiedenen Motivty-
pen unterscheiden sich deutsche ERASMUS-Studierende nicht von ausléandischen
Gaststudierenden. Allerdings fallt auf, dass flr Letztere die wissenschaftlichen
Aspekte und die besonderen Studienangebote an der Gasthochschule in Deutsch-
land eine hohere Bedeutung haben.
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Als problematisch bei der Entscheidung fiir die Teilnahme am ERASMUS-
Auslandsstudium bezeichnete fast jeder dritte deutsche Teilnehmer die Deckung
der laufenden Kosten fiir Wohnungsmiete etc. wéhrend der Zeit der Abwesenheit.
Jeder Finfte berichtete daruber hinaus, dass es schwer gefallen sei, eine neben
dem Studium ausgeiibte Erwerbstatigkeit zu unterbrechen bzw. aufzugeben oder
sich vom Partner und ggf. von Kindern zu trennen.

Ein Vergleich mit den Ergebnissen aus friheren Befragungen von ERASMUS-
Studierenden zeigt, dass sich am zeitlichen Ablauf des Bewerbungs- und Bewilli-
gungsverfahrens tber die Jahre kaum etwas verandert hat.

Auch im Studienjahr 2001/02 ergibt sich im Durchschnitt das folgende Bild:

— Bewerbung: 6,6 Monate vor Beginn der Auslandsstudienphase;

— Bewilligungsbescheid: vier Monate vorher;

— Forderungsbescheid: 2,8 Monate vorher;

— Bescheid Uber die Hohe des ERASMUS-Stipendiums: 0,5 Monate vorher;

— Auszahlung der ersten Stipendienrate: 1,8 Monate nach dem Beginn des Aus-
landsstudiums.

Die auslédndischen ERASMUS-Studierenden in Deutschland, die sich etwa zur
gleichen Zeit um die Teilnahme an ERASMUS beworben haben wie ihre deut-
schen Kommilitonen, erhielten ihre Bewilligungs- und Férderungszusage im
Durchschnitt einen Monat und den Bescheid uber die Hohe des ERASMUS-
Stipendiums zwei Monate friiher.

Fast 70 Prozent der Kosten des Auslandsstudiums werden von den Eltern der
ERASMUS-Studierenden (50,3%) und aus Eigenmitteln der Studierenden finan-
ziert (18,6%). Der ERASMUS-Anteil an der Deckung der Ausgaben wird mit
etwa 16,4 Prozent angegeben. Der Beitrag aus BafodG-Mitteln (Stipendien bzw.
Darlehen) von deutscher Seite ist mit einem Anteil von lediglich neun Prozent fast
zu vernachlassigen.

Ein Vergleich der Kosten fiir das Studium in Deutschland mit den Kosten fir
ein ERASMUS-Auslandsstudium macht deutlich, dass mit dem ERASMUS-
Stipendium etwa 50 Prozent der anfallenden Mehrkosten gedeckt werden kénnen
(siehe Tabelle 4.7). Im Vergleich zu den Ergebnissen der SOKRATES 2000-
Evaluation hat sich die Deckung der Zusatzkosten damit wieder etwas verbessert
(in 1998/99 lag der entsprechende Anteil noch bei 41%). Bei den auslédndischen
Studierenden in Deutschland reichte der ERASMUS-Zuschuss sogar aus, um etwa
70 Prozent der Zusatzkosten ihres Auslandsstudiums zu decken.
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Tabelle 4.7: Bilanzierung der monatlichen Kosten des Auslandsstudiums —
nach Herkunftsland (Mittelwert) in €

Herkunftsland
Deutschland Ausland Gesamt

Ausgaben wéhrend des Studiums im Herkunftsland 468,7 342,8 452.6
Zusétzliche Kosten fiir Leben und Studium im Gastland 1215 137,5 123,6
Laufende Kosten im Herkunftsland wéhrend des

Auslandsstudiums 90,5 54,9 85,9
Durchschnittliche monatliche Reisekosten 68,5 60,0 67,4
Zusatzliche Kosten insgesamt 280,5 2524 276,9
Gesamtkosten wahrend des Auslandsstudiums 749,2 595,3 729,4
Anteil der Zusatzkosten, die durch ERASMUS

gedeckt werden 50,2 69,7 52,7
Anzahl (n) (557) (82) (639)

Quelle: Fragebogen ,,Erfahrungen von ERASMUS-Studierenden 2001/02*; Frage 4.4: Wie hoch waren
durchschnittlich Ihre monatlichen Ausgaben — abgesehen von den Kosten fiir Reisen zwischen Her-
kunfts- und Gastland — wéhrend lhres Studiums in Ihrem Herkunftsland und wahrend lhres ERAS-
MUS-Studienaufenthaltes im Ausland ?

4.3.5 Vorbereitung auf das Studium an der Gasthochschule

Die Forderung der studentischen Mobilitdt im Rahmen von ERASMUS war von
Anfang an mit der Forderung verbunden, dass die Hochschulen den teilnehmen-
den Studierenden spezielle Angebote zur Beratung und Unterstiitzung machen
sollen. Wahrend in der Startphase des Programms besonders engagierte Hoch-
schullehrer hédufig diese Aufgabe Ubernahmen, wird spétestens seit Einfiihrung
des Hochschulvertrages davon ausgegangen, dass die Hochschulen (ber instituti-
onalisierte Beratungsangebote verfiigen. Aufgrund der langjahrigen Beteiligung
der meisten deutschen Hochschulen an ERASMUS und der verstérkten Institutio-
nalisierung der Programmarbeit ist davon auszugehen, dass bei der Beratung und
Betreuung der Studierenden gegentber den Anfangsjahren eine deutliche Profes-
sionalisierung eingetreten ist.

Nach Aussagen der Studierenden erfolgte die Vorbereitung auf das Auslands-
studium weitgehend im Selbststudium. Lediglich zur sprachlichen Vorbereitung
sind von der Mehrheit auch Sprachkurse besucht worden. Etwa ein Viertel der
deutschen und ein Drittel der auslandischen ERASMUS-Studierenden berichten
liber den Besuch eines ERASMUS-Intensivsprachkurses im Gastland.
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Das Betreuungs- und Beratungsangebot der deutschen Hochschulen im Vor-
feld des ERASMUS-Auslandsaufenthaltes erhélt von den Studierenden nur durch-
schnittliche Noten. Ein Vergleich der Ergebnisse der Befragungen von deutschen
ERASMUS-Studierenden 1990/91, 1998/99 und 2001/02 zu den Informations-
und Vorbereitungsangeboten ihrer Herkunftshochschulen macht deutlich, dass
auch nach Einfiihrung des Hochschulvertrages und der damit einhergehenden
Institutionalisierung der ERASMUS-Aktivitaten keine substantielle Verbesserung
stattgefunden hat (siehe Tabelle 4.8).

Bei der Bewertung der Herkunftshochschulen durch die deutschen Studieren-
den gibt es nur geringe Unterschiede nach GroRe oder Art der Hochschule. Gene-
rell 1Rt sich aber feststellen, dass ERASMUS-Studierende von kleineren Hoch-
schulen etwas zufriedener mit der Unterstlitzung bei der Auswahl von Veranstal-
tungen der Gasthochschule und der Beratung in finanziellen Angelegenheiten
sind, wahrend an gréReren Hochschulen die Mdglichkeiten zum Sprachtraining
und die Informationen (ber die Gasthochschule und das Hochschulsystem im
Gastland besser abschneiden.

Die Uberwiegende Mehrheit der ERASMUS-Studierenden hat vor Beginn des
Auslandsstudiums Informationsmaterial Uber die Gasthochschule erhalten. Aller-
dings hélt sich die Zufriedenheit Uiber die Unterlagen in Grenzen. Vor allem stu-
dienbezogene Aspekte kommen offenbar zu kurz. Nur etwa jeder dritte deutsche
Teilnehmer war mit den Angaben zu Lehr- und Lernmethoden, zum Inhalt und
wissenschaftlichen Niveau der Lehrveranstaltungen oder zu den Methoden der
Leistungsbewertung zufrieden. Die Bewertung der Informationsmaterialien deut-
scher Gasthochschulen durch die befragten ausldndischen ERASMUS-Studieren-
den fallt in allen Aspekten vergleichsweise gut aus.

Insgesamt fiihlte sich ein groRer Teil der Studierenden nicht ausreichend auf
die Teilnahme am Auslandsstudium vorbereitet. Zwar gaben zwei Drittel der
Befragten an, ber gentuigend Kenntnisse der Gesellschaft und Kultur des Gastlan-
des verfugt zu haben und die Mehrheit fuhlte sich ausreichend Uber die Lebens-
und Studienbedingungen informiert. Andererseits war nur etwa die Halfte der
ERASMUS-Studierenden fremdsprachlich und noch weniger wissenschaftlich gut
vorbereitet (26% der deutschen und 42% der ausléndischen Befragten).

4.3.6 Betreuung durch die Gasthochschule wahrend des Auslandsstudiums

Wéhrend bei der Vorbereitung der eigenen Studierenden auf den Auslandsaufent-
halt an den deutschen Hochschulen keine signifikanten Fortschritte erzielt worden
sind, haben sich die Angebote fur die auslandischen Gaststudierenden deutlich
verbessert. So ist die Zufriedenheit der auslandischen Studierenden mit der Be-
treuung durch die deutsche Gasthochschule seit dem Beginn der 1990ziger Jahre
kontinuierlich angestiegen (siehe Tabelle 4.8).
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Tabelle 4.8: Zufriedenheit deutscher und auslandischer ERASMUS-Studie-
render mit der Unterstiitzung/Orientierung/Beratung, die sie von ihrer deut-
schen Herkunftshochschule vor dem Auslandsstudium bzw. an ihrer deut-
schen Gasthochschule wahrend des Auslandsstudiums erhalten haben — nach
Jahr der Férderung (Mittelwert*)

Zufriedenheit mit der deutschen Hochschule bei

deutschen Stud. ausland. Gaststud.
vor dem Auslands- wahrend des Auslands-
studium studiums

1990/91 1998/99 2001/02 1990/91  1998/99 2001/02

Information tiber das ERASMUS-

Programm und Anerkennungsfragen 2,9 2,8 2,7 3,2 2,8 2,5
Immatrikulation, Auswahl der Veran-

staltungen usw. an der Gasthochschule 3,2 3,2 3,2 2,8 2,4 2,2
Wohnungsfragen 3,2 3,4 3,4 2,5 2,1 2,1
Finanzielle Angelegenheiten 3,1 3,0 3,1 3,4 3,2 3,0

Andere organisatorische Angelegen-
heiten (Versicherung, behdrdliche

Anmeldung usw.) 3,5 3,3 3,5 3,0 2,4 2,3
Studienangelegenheiten 3,2 3,1 3,1 2,7 2,5 2,1
Praxisphasenangelegenheiten

(falls zutreffend) 3,6 31 34 3,0 2,8 2,6
Informationen tber d. Gasthochschule

u. das Hochschulsystem des Gastlandes 3,2 3,1 3,0 2,7 2,3 2,2
Sprachtraining 3,0 29 3,0 2,6 2,2 2,0
Gegebenheiten des Gastlandes

im allgemeinen 3,3 3,1 3,1 2,8 2,3 2,1
Gegebenheiten des lokalen Umfeldes 35 3,2 3,3 2,8 2,6 2,1
Persdnliche Angelegenheiten 3,3 3,1 3,1 3,1 2,8 2,4
Kontakte zu Einwohnern des Gastlandes - - - 2,7 2,4 2,2
Kulturelle, sportliche, Freizeitaktivititen - - - 2,4 2,2 1,8
Anzahl (n) (530) (196) (862)  (481) (183)  (179)

Quelle: Fragebogen ,,Erfahrungen von ERASMUS-Studierenden 2001/02“; Frage 6.1: In welchem
Umfang wurden lhnen beziiglich Ihrer ERASMUS-Studienphase im Ausland von lhrer Herkunftshoch-
schule vor der Studienphase im Ausland und von Ihrer Gasthochschule Unterstiitzung/Orientierung/
Beratung angeboten? Wie zufrieden waren Sie mit den Angeboten?

* Skala von 1 = ,,sehr zufrieden* bis 5 = ,,sehr unzufrieden®.

Bemerkenswert ist auch, dass die Einfiihrung des Hochschulvertrages, und die
damit einhergehende Veranderung bei der Beteiligung der Hochschullehrer am
ERASMUS-Programm, offenbar nicht zu einem Qualitétsverlust bei der Beratung
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der Studierenden in wissenschaftlichen Angelegenheiten gefiihrt hat. Zumindest
ist die diesbeziigliche Zufriedenheit nicht zuriickgegangen, sondern hat sich bei
den auslandischen Gaststudierenden sogar deutlich erhéht.

Deutsche ERASMUS-Studierende sind mit der Betreuung an der ausléndischen
Gasthochschule zwar im Durchschnitt zufriedener als mit den Angeboten ihrer
eigenen Hochschule vor dem Beginn des Auslandsstudiums, die Urteile fallen
aber insgesamt deutlich schlechter aus, als die ihrer ausléandischen Kommilitonen
Uber die deutschen Hochschulen. Bei einer differenzierten Betrachtung nach Gast-
land finden sich allerdings erhebliche Unterschiede in den Einschdtzungen der
deutschen Studierenden, aus denen ein Nord-Siid-Gefalle erkennbar wird. Beson-
ders gute Noten fiir die Betreuungsangebote an ihren Hochschulen erhalten Finn-
land, Schweden und Norwegen, wéhrend auf der anderen Seite die Mittelmeeran-
rainer Spanien, Frankreich, Italien und Griechenland besonders schlecht ab-
schneiden.

4.3.7 Studium an der Gasthochschule

Von wenigen Ausnahmen abgesehen, erfolgte die Anreise zum Studium im Gast-
land entweder kurz vor Beginn der Vorlesungszeit oder schon ein bis zwei Wo-
chen vorher. Etwas mehr als die Hélfte der deutschen ERASMUS-Studierenden
waren an der Gasthochschule als regulére Studierende eingeschrieben, wéhrend
die andere Hélfte angab, als Studierende mit besonderem Status angemeldet ge-
wesen zu sein. Letzteres war besonders hdufig in Spanien (57%), Irland (53%)
und Italien (51%) der Fall.

Die (iberwiegende Mehrheit wollte im Gastland ein Vollzeitstudium absolvie-
ren (81%). Lediglich jeder fiinfte Befragte nannte ein Teilzeitstudium in Verbin-
dung mit Praxisphasen, Labortatigkeiten oder der Arbeit am Examen bzw. der
Dissertation.

Als eine der MaBnahmen zur Sicherung der Anerkennung der im Ausland er-
brachten Studienleistungen schlieRen die Studierenden mit ihrer Herkunftshoch-
schule ein ,,Learning Agreement“ ab, das eine Auflistung der Lehrveranstaltungen
beinhaltet, die an der Gasthochschule besucht werden sollen, und ggf. die zugeho-
rigen ECTS-Anrechnungspunkte. Bei Anderungen des Veranstaltungsprogramms
vor Ort sind die ERASMUS-Studierenden angehalten, ihre Herkunftshochschule
entsprechend zu informieren. Wegen des burokratischen Aufwandes, der mit der
Bestatigung und Aktualisierung der Learning Agreements verbunden ist, wird an
vielen Hochschulen auf eine strenge Kontrolle bei der Einhaltung der Regeln
dieses Formalismus verzichtet.

Die Ergebnisse der Befragung von deutschen ERASMUS-Studierenden
2001/02 zeigen, dass nur etwa ein Drittel der Lehrveranstaltungen, die wahrend
des Auslandsstudiums besucht wurden, bereits vor der Ankunft im Gastland fest-
standen. Ein weiteres Drittel wurde nach der Einreise aber noch vor Beginn der
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Vorlesungszeit ausgewdahlt und das letzte Drittel ergab sich erst nach dem Beginn
der Vorlesungen.

Nur eine Minderheit der Studierenden (34%) konnte ihre urspriinglichen Stu-
dienabsichten ohne Anderungen umsetzen. Jeder fiinfte Befragte wurde nicht zu
allen Lehrveranstaltungen zugelassen, und jeder zweite gab die Absicht zum Be-
such bestimmter Veranstaltungen wieder auf. Als Griinde fiir den Verzicht wur-
den vor allem Terminuberschneidungen, ein zu geringes bzw. zu hohes An-
spruchsniveau der Lehrveranstaltung oder auch die Anderung der Studieninteres-
sen angefihrt. Als Ausgleich fir ausgefallene Veranstaltungen, aber auch aus
inhaltlichem und methodischem Interesse belegten zahlreiche ERASMUS-
Studierende Lehrveranstaltungen, die urspriinglich nicht vorgesehen waren. Be-
sonders haufig finden sich Berichte tiber Anderungen an den urspriinglichen Stu-
dienabsichten bei Gastaufenthalten in Spanien und Italien, wahrend entsprechende
Anpassungen in Schweden, Finnland, den Niederlanden und GroRBbritannien ver-
gleichsweise selten notwendig waren.

In der Regel nehmen die deutschen ERASMUS-Studierenden am reguléren
Studienprogramm der Gasthochschule teil. Etwa 30 Prozent der Befragten berich-
teten allerdings auch, dass einige oder alle der von ihnen besuchten Veranstaltun-
gen spezielle Angebote fiir auslandische Gaststudenten gewesen seien. Besonders
haufig finden sich entsprechende Aussagen bei Aufenthalten in kleineren L&ndern
mit wenig verbreiteten Sprachen, z.B. in den mittel- und osteuropéischen Landern
(57%) oder in Schweden (47%), den Niederlanden (46%) und Finnland (41%).
Dass auch deutsche Hochschulen vielfach spezielle Lehrangebote fir auslandische
Studierende anbieten, wird daran deutlich, dass mehr als ein Drittel der auslandi-
schen ERASMUS-Studierenden bei ihrem Gastaufenthalt in Deutschland zumin-
dest teilweise entsprechende Veranstaltungen besucht haben.

Die Mehrheit der deutschen ERASMUS-Studierenden nutzte das Studium an
der Gasthochschule um Veranstaltungen zu belegen, die das Angebot im heimatli-
chen Studiengang ergénzten. So nahmen fast drei Viertel an Veranstaltungen zu
Themen oder Schwerpunkten teil, die von der Herkunftshochschule nicht angebo-
ten werden. Etwa die Halfte erlebte neue Lehrmethoden und ein Finftel benutzte
Laboratorien oder andere Einrichtungen, die an der Herkunftshochschule nicht
oder nur in geringer Qualitat vorhanden sind. Darlber hinaus haben mehr als die
Hélfte der deutschen Studierenden Veranstaltungen besucht, die zur Erweiterung
ihres wissenschaftlichen und kulturellen Horizonts beitragen und weder auf das
eigene Studienfach bezogen noch verbindlich vorgeschrieben waren. Ausléndi-
sche ERASMUS-Studierende an deutschen Hochschulen unterscheiden sich hin-
sichtlich der besonderen Lernerfahrungen und Studienaktivitaten kaum von ihren
deutschen Kommilitonen. Allerdings berichten sie etwas haufiger Gber die Mdg-
lichkeit zur Nutzung von besonderen Einrichtungen und Laboratorien, die es an
ihrer Herkunftshochschule in der in Deutschland vorgefundenen Qualitét nicht
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gibt, und besuchen seltener Veranstaltungen, die nicht direkt auf ihr Studienfach
bezogen sind.

Neben der Sprache des Gastlandes wird in den Lehrveranstaltungen héufig
auch in einer Drittsprache unterrichtet, wobei es sich in der Regel um Englisch
handelt. Auch an deutschen Hochschulen ist Englisch als Veranstaltungssprache
inzwischen offenbar weit verbreitet. Fast die Halfte der ausl&ndischen ERAS-
MUS-Studierenden haben wéhrend ihres Gastaufenthaltes an entsprechenden
Veranstaltungen teilgenommen.

Das Anspruchsniveau der im Gastland belegten Lehrveranstaltungen wird von
den deutschen Studierenden zum Teil kritisch gesehen. Mehr als ein Drittel der
Veranstaltungen wurden im Vergleich zu den Angeboten der deutschen Her-
kunftshochschule als weniger anspruchsvoll, etwa die Hélfte als gleich an-
spruchsvoll und ein Sechstel als anspruchsvoller bewertet. Besonders schlechte
Noten erhalten die Lehrangebote in Irland, Frankreich und Spanien, wéhrend auf
der anderen Seite der Anteil der besonders anspruchsvollen Veranstaltungen in
den Niederlanden, Schweden und in Mittel- und Osteuropa tber dem Durchschnitt
liegt. Die Lehre in Deutschland wird von den auslandischen Gaststudierenden
ebenfalls als relativ hochwertig eingeschatzt und liegt in etwa auf dem Niveau,
das die deutschen Studierenden den Niederlanden attestiert haben.

Der durchschnittliche waochentliche Zeitaufwand fur Studienaktivititen lag
wahrend des Auslandsstudiums mit 34 Stunden etwas niedriger als wahrend des
Studiums in Deutschland im Semester unmittelbar vor der ERASMUS-Phase (36
Stunden). Nach Aussagen der befragten Studierenden entsprach die Arbeitsbelas-
tung wahrend des Studiums an der Gasthochschule etwa 85 Prozent dessen, was
fir ein Studium an ihrer Herkunftshochschule in einem vergleichbaren Zeitraum
tblich gewesen ware. Wahrend deutsche ERASMUS-Studierende, die ihren Gast-
aufenthalt in den Niederlanden, Schweden oder Frankreich absolvierten, den Auf-
wand flr das Auslandsstudium &hnlich hoch ansetzten wie fiir das Studium in
Deutschland, waren Aufenthalte in Italien und Spanien mit einer deutlich geringe-
ren Arbeitsbelastung verbunden (ca. 70%). Uber vergleichbar niedrige Belastun-
gen berichten auch ausldndische ERASMUS-Gaststudierende an deutschen Hoch-
schulen.

4.3.8 Schwierigkeiten wahrend des Auslandsstudiums und soziale Integration

Die Teilnahme am Studium an der ausléandischen Gasthochschule hat zwar der
Mehrheit der deutschen ERASMUS-Studierenden keine besonderen Probleme
bereitet, andererseits berichtete jeder flinfte Befragte Uber fehlende Raume fur
ungestortes Arbeiten, jeder Achte tber Sprachschwierigkeiten bei der Teilnahme
an Veranstaltungen und Prifungen, fehlende fachliche Beratung oder tber gravie-
rende Unterschiede in den Lehr- und Lernmethoden. GrolRere Schwierigkeiten
bereitete den deutschen Studierenden die Organisation des Alltagslebens im Gast-
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land. Jeder Vierte hatte Probleme bei der Wohnungssuche, bei Verwaltungsange-
legenheiten oder bei der Finanzierung des Auslandsstudiums. Auch der haufige
Kontakt zu anderen deutschen ERASMUS-Studierenden wurde nicht immer be-
griit (21%).

Tabelle 4.9: GroRere Schwierigkeiten wahrend des Auslandsstudiums — nach
Herkunftsland (in Prozent*)

Herkunftsland
Deutschland Ausland  Gesamt

Teilnahme an Veranstaltungen in der Fremdsprache 12 12 12
Teilnahme an Priifungen in der Fremdsprache 12 20 14
Zu hohes wissenschaftliches Niveau der Kurse 4 15 6
Unterschiede in den Lehr-/Lernmethoden

(zw. Herkunfts- und Gasthochschule) 13 12 13
Bereitschaft seitens der Lehrenden, auf ausléndische

Studierende einzugehen bzw. Ihnen zu helfen 9 10 9
Unterschiede in der GroRe der Veranstaltungen

oder studentischer Projektgruppen 4 10 5
Verwaltungsangelegenheiten 23 24 23
Finanzielle Angelegenheiten 25 14 23
Beratung hinsichtlich inhaltlicher Fragen des Studiums 13 13 13
Beratung in allgemeinen Fragen 10 11 10
R&ume fur ungestdrtes Arbeiten 18 9 17
Wohnung 27 14 25
Klima, Erndhrung, Gesundheit usw. 7 13 8
Allgemeiner Lebensstil im Gastland 5 6 5
Umgang zwischen/mit Studierenden des Gastlandes 9 14 10
Zu wenig Kontakt zu Personen lhres Herkunftslandes 8 8 8
Zu viel Kontakt zu Personen Ihres Herkunftslandes 21 19 21
Fremdsprachengebrauch auferhalb der Veranstaltungen 7 6 7
Nicht geniigend Zeit zum Reisen 19 16 19
Anzahl (n) (908) (182) (1090)

Quelle: Fragebogen ,,Erfahrungen von ERASMUS-Studierenden 2001/02“; Frage 10.1: Hatten Sie
wahrend Ihres Studienaufenthaltes im Ausland Schwierigkeiten in den folgenden Bereichen?

* Skalenpunkte 4 und 5 auf einer Skala von 1 = ,(iberhaupt keine Schwierigkeiten“ bis 5 = ,,sehr grofle
Schwierigkeiten®.

Der zuriickgehende Anteil von deutschen ERASMUS-Studierenden, die an einem
Studium in GroRbritannien teilnehmen, ist einer der Hauptgriinde dafiir, dass
Sprachschwierigkeiten im Studium wéhrend der letzten flinf Jahre insgesamt zu-
genommen haben. Insbesondere bei Aufenthalten in Mittel- und Osteuropa und in
Spanien, dem derzeitigen Hauptgastland fir deutsche ERASMUS-Studierende,
sind die Fremdsprachenkenntnisse hdufig unzureichend. Andere Bereiche, in
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denen ein Anwachsen von Problemen zu verzeichnen ist, sind die Unterbringung
im Gastland und die Finanzierung des Auslandsstudiums. Urséchlich hierfur durf-
te u.a. die wachsende Zahl von ERASMUS-Studierenden und die Stagnation bei
der Hohe der Stipendien sein. Ein weiterer Grund fur ansteigende Wohnungsprob-
leme konnte auch darin liegen, dass zunehmend mehr deutsche Studierende ihren
ERASMUS-Studienaufenthalt in La&ndern absolvieren, die kaum Platze in Studen-
tenwohnheimen zur Verfiigung stellen kénnen, wie z.B. Spanien.

Auslandische ERASMUS-Studierende in Deutschland berichten vergleichs-
weise hdufig tUber Schwierigkeiten bei der Teilnahme an Priifungen in deutscher
Sprache, dem hohen wissenschaftlichen Niveau der deutschen Lehrveranstaltun-
gen und beim Umgang mit der Hochschulverwaltung. In den meisten Ubrigen
Bereichen haben sie deutlich weniger Probleme als ihre deutschen Kommilitonen
(siehe Tabelle 4.9). Insbesondere die Finanzierung des Gastaufenthaltes und die
Unterbringung in Deutschland bereiten deutlich weniger Schwierigkeiten. Griinde
hierflir durften einerseits die hohere Deckung der Aufenthaltskosten durch den
ERASMUS-Zuschuss und andererseits die Wohnungspolitik der deutschen Hoch-
schulen sein, die bestimmte Kontingente an Platzen in Studentenwohnheimen fir
ihre ERASMUS-Studierenden reservieren.

Der Mehrheit der deutschen und ausldndischen ERASMUS-Studierenden ist es
gut gelungen, sich sowohl in den Studienbetrieb im Gastland als auch in das so-
ziale Leben zu integrieren.

4.3.9 Anwendung von ECTS und Anerkennung der Studienleistungen

Von den Teilnehmern an den schriftlichen Befragungen berichteten 44 Prozent
der deutschen und 55 Prozent der ausléandischen ERASMUS-Studierenden, dass
bei ihnen die Regeln des Européischen Systems zur Anrechnung von Studienleis-
tungen (ECTS) auf das Studienprogramm an der Gasthochschule angewandt wor-
den seien. Ob sich die Studierenden mit den Regeln des Systems vertraut gemacht
und die Berechnungs- und Funktionsweise der ECTS-Anrechnungspunkte ver-
standen haben, muss allerdings im Lichte der Befragungsergebnisse bezweifelt
werden. So waren weniger als die Halfte der betroffenen Studierenden in der
Lage, plausible Angaben zur Zahl der urspringlich vorgesehenen Kreditpunkte
und der Bedeutung von Anderungen am Studienprogramm fiir die Gesamtbilanz
der Anrechnungspunkte am Ende des Auslandsstudiums vorzunehmen. Da ECTS
fir den groiten Teil der Studierenden nur im Zusammenhang mit dem ERAS-
MUS-Auslandsstudium relevant ist, wird dem Thema offensichtlich keine allzu
groRe Aufmerksamkeit geschenkt.

Deutsche ERASMUS-Studierende, bei denen ECTS auf das Studienprogramm
an der Gasthochschule angewandt worden ist, erwarben im Durchschnitt 36
ECTS-Anrechnungspunkte. Umgerechnet auf ein Studienjahr ergibt sich ein Wert
von ca. 50 Anrechnungspunkten, der deutlich unter dem ECTS-Jahressoll von 60
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Anrechnungspunkten liegt. Ausldndische ERASMUS-Studierende haben an ihren
deutschen Gasthochschulen im Durchschnitt 41 ECTS-Anrechnungspunkte er-
worben und kommen damit umgerechnet exakt auf den Sollwert von 60 Punkten
flr ein Studienjahr.

Eine Benotung der im Ausland erbrachten Studienleistungen findet sich bei 90
Prozent der ECTS-Studierenden und bei 73 Prozent der ubrigen ERASMUS-
Studierenden. In der Regel kommen die im Gastland tblichen Notenskalen zum
Einsatz. Eine Verwendung der ECTS-Notenskala, sei es ausschlielich oder zu-
sétzlich zum Notensystem des Gastlandes, wurde von einem Drittel der ECTS-
Studierenden berichtet. Wahrend die Heimathochschulen der auslandischen Gast-
studierenden die Benotung durch deutsche Hochschullehrer weitgehend anerken-
nen, fallt es den deutschen Hochschulen im umgekehrten Fall offensichtlich
schwerer die Leistungseinschatzungen ihrer auslandischen Partnerhochschulen zu
akzeptieren. Nur etwa die Hélfte der deutschen ERASMUS-Studierenden berich-
teten, dass die Noten vollstandig anerkannt wurden (im Vergleich zu 75% der
auslandischen Gaststudierenden). Bei Anwendung von ECTS féllt die Bilanz
allerdings deutlich besser aus. Bei fast zwei Dritteln der deutschen ECTS-
Studierenden wurden alle Noten akzeptiert.

Im Durchschnitt wurden den deutschen ERASMUS-Studierenden 70 Prozent
der im Ausland erbrachten Studienleistungen von ihrer Herkunftshochschule
anerkannt. Die Anerkennungsquote liegt damit nur leicht iber dem Niveau von
1998/99, als im Rahmen der SOKRATES 2000-Evaluation eine vergleichbare
Befragung deutscher ERASMUS-Studierender durchgefiihrt wurde.

Wiéhrend 48 Prozent der Befragten 2001/02 {iber eine vollstdndige Anerken-
nung berichteten, lag bei jedem Vierten die Anerkennungsquote bei weniger als
der Halfte. Besonders gering ist die Anerkennung nach wie vor an deutschen
Universitaten (durchschnittlich 65%) wéhrend Studierende von Fachhochschulen
relativ sicher sein konnen, dass ihre Studienleistungen nach der Rickkehr auch
angerechnet werden (im Durchschnitt 86%). Die Anwendung von ECTS fihrt zu
einer deutlich héheren Anerkennungsquote (durchschnittlich 78% im Vergleich
zU 67%). Insbesondere Studierende von Universitaten kénnen von ECTS profitie-
ren. Mit 73 Prozent liegt die durchschnittliche Quote deutlich héher als bei Nicht-
ECTS-Studierenden (58%).

Zwei Drittel der deutschen ERASMUS-Studierenden gingen zum Befragungs-
zeitpunkt davon aus, dass sich die Gesamtdauer ihres Studiums durch die Teil-
nahme am Auslandsstudium verlédngern wird. Im Durchschnitt betragt die erwarte-
te Studienzeitverldngerung ca. 66 Prozent der Dauer des Auslandsstudiums. Eine
Verlangerung der Gesamtstudiendauer wird besonders haufig von Studierenden
an Universitaten erwartet (76%), wahrend weniger als die Hélfte der ERASMUS-
Studierenden von deutschen Fachhochschulen (44%) Entsprechendes beftirchteten.
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Tabelle 4.10 zeigt, dass der Anteil der deutschen Studierenden, die eine Ver-
langerung ihres Studiums erwarten, im Vergleich zu den Ergebnissen der SOK-
RATES 2000-Evaluation etwas zurlickgegangen ist (von 81% in 1998/99 auf 66%
in 2001/02).

Tabelle 4.10: Anerkennung der im Ausland erbrachten Studienleistungen
und erwartete Studienzeitverlangerungen bei deutschen ERASMUS-
Studierenden — nach Studienjahr (Mittelwerte und Prozent)

Studienjahr

2000/01 1998/99 1990/91

Umfang der Anerkennung der im Ausland

erbrachten Studienleistungen

100% 48 44 51
75% - 99% 13 10 8
50% - 74% 14 19 15
25% - 49% 5 6 9
Weniger als 25% 19 20 17
Gesamt 100 100 100
Anzahl (n) (793) (166) (499)
Durchschnittlicher Grad der Anerkennung 70,1 66,7 70,2

Erwartete Verldngerung der Gesamtstudiendauer im
Verhdltnis zur Dauer des Auslandsstudiums

Keine 36 22 27
Weniger als 50% 3 2 3
50% - 74% 14 17 11
75% - 99% 4 6 2
100% und mehr 43 53 57
Gesamt 100 100 100
Anzahl (n) (852) (191) (489)

Durchschnittliche Verlangerung der
Gesamtstudiendauer 65,7 80,6 68,4

Quelle: Fragebogen ,,Erfahrungen von ERASMUS-Studierenden“ fir die Studienjahre 1990/91,
1998/99 und 2001/02; Frage 8.8: Alles zusammen, in welchem Umfang wurde Ihr Studium an der
Gasthochschule von der Herkunftshochschule anerkannt (formell anerkannt oder anderweitig als
aquivalent betrachtet) bzw. wird voraussichtlich anerkannt? Frage 8.9: Wird sich nach lhrer Einschét-
zung die Gesamtdauer Ihres Studiums durch die Teilnahme an einem ERASMUS-Studienaufenthalt im
Ausland verlangern?

Der Einsatz von ECTS tréagt nur bedingt dazu bei, eine Verlangerung der Studien-
zeiten zu verhindern. Mit zwei Dritteln ist der Anteil der ECTS-Studierenden, die
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mit Verzogerungen beim Studienabschluss rechnen, genauso hoch wie der ent-
sprechende Anteil unter den Nicht-ECTS-Studierenden. Allerdings gehen ECTS-
Studierende im Durchschnitt davon aus, dass sie ,,nur* etwa 60 Prozent der Dauer
des Auslandsstudiums nachholen missen, wahrend Nicht-ECTS-Studierende eine
Studienzeitverldngerung um etwa 70 Prozent ihrer Auslandsstudienzeit erwarten.

Von entscheidender Bedeutung sowohl fur die Anerkennung als auch fiir Stu-
dienzeitverlangerungen ist die Art der Einbettung des Auslandsstudiums in das
Curriculum des Herkunftsstudiengangs. Deutsche ERASMUS-Studierende, bei
denen die Teilnahme am Auslandsstudium ein obligatorischer Bestandteil ihres
Studiums war, berichten deutlich haufiger Uber eine vollstandige Anerkennung
der im Ausland erbrachten Studienleistungen (69% im Vergleich zu 45%) und
mussen seltener mit einer Verldngerung der Gesamtstudienzeit rechnen (35% im
Vergleich zu 68%).

Ein mdglicher Hinweis darauf, dass sich die deutschen Hochschulen mit der
Anerkennung von im Ausland erbrachten Studienleistungen besonders schwer
tun, ergibt sich aus einem Vergleich der Anerkennungspraxis an den Herkunfts-
hochschulen der ausléndischen Gaststudierenden in Deutschland. Sowohl bei der
durchschnittlichen Anerkennungsquote von 83 Prozent als auch bei der Studien-
zeitverlangerung, die ,,nur” von einem Drittel der Befragten erwartet wird, sind
die auslédndischen Gaststudierenden gegenlber ihren deutschen Kommilitonen
eindeutig im Vorteil.

4.3.10 Ertrage des Auslandsstudiums

Durch die Teilnahme an ERASMUS konnten sowohl deutsche als auch ausléandi-
sche ERASMUS-Studierende ihre Fremdsprachenkenntnisse deutlich verbessern.
Wiéhrend die Sprachkompetenz in der Hauptunterrichtssprache an der Gasthoch-
schule, iberwiegend die Landessprache, vor Beginn des Auslandsstudiums eher
als mittelméaBig eingestuft wurde, sind nach dem mehrmonatigen Aufenthalt im
Gastland fast alle Teilnehmer der Ansicht, Uber gute oder sogar sehr gute Sprach-
kenntnisse zu verfigen. Dieser Befund deckt sich mit entsprechenden Ergebnissen
aus VVorgangerstudien.

Ebenfalls einen deutlichen Zuwachs an Kenntnissen und Kompetenzen ver-
zeichnen die ERASMUS-Studierenden bei den verschiedenen Aspekten des sozia-
len und kulturellen Lebens im Gastland, bei der Einsicht in Politik und Wirtschaft
und natdrlich auch beim Wissen uber das Hochschulsystem und die Organisation
des Studienbetriebes im Gastland.

Im Mittel sind auch die deutschen ERASMUS-Studierenden 2001/02 der An-
sicht, wahrend des Auslandsstudiums fachlich etwas mehr gelernt zu haben, als
dies im gleichen Zeitraum an der Herkunftshochschule mdglich gewesen ware
(28% der Befragten sehen einen gleich guten und 41% einen besseren Studiener-
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folg). Allerdings sind immerhin 30 Prozent der Ansicht, dass der wissenschaftli-
che Ertrag im Ausland vergleichsweise gering war. Positive Aussagen finden sich
besonders héufig bei Studierenden, die an Hochschulen in Finnland (68%) und
den Niederlanden (59%) zu Gast waren. Ebenfalls Uberdurchschnittlich gut
schneiden die Hochschulen in den meisten Landern Mittel- und Osteuropas ab.
Auf der anderen Seite werden Auslandsstudien in Spanien (22%) und lItalien
(25%) vergleichsweise selten als fachlich besonders ertragreich beschrieben. Als
Griinde fiir einen geringen Studienerfolg werden vor allem der Ausfall von Lehr-
veranstaltungen, Abweichungen von den erwarteten Inhalten bei Lehrveranstal-
tungen, Probleme bei der Organisation des Besuchs von Lehrveranstaltungen,
Sprachprobleme und ein Mangel an Beratung gesehen. Eine beachtliche Zahl von
Studierenden berichtet auch, dass ein besserer Studienerfolg mehr personlichen
Einsatz erfordert hatte.

Auslandische ERASMUS-Gaststudierende an deutschen Hochschulen bewerten
den fachlichen Ertrag mehrheitlich sehr positiv (63%), so dass Deutschland, wie
schon bei vergleichbaren Untersuchungen in der Vergangenheit, zu den Spitzenrei-
tern bei der wissenschaftlichen Qualitét der Studienangebote gezéhlt werden kann.

Trotz drohender Studienzeitverlangerung und teilweise suboptimaler Studien-
ergebnisse sind tber 90 Prozent der deutschen und auslédndischen Befragten mit
dem ERASMUS-Studienaufenthalt entweder sehr zufrieden oder zufrieden. In
Ubereinstimmung mit den Motiven fir die Teilnahme wird der Wert des Aus-
landsstudiums von den Studierenden offensichtlich nicht primér in der akademi-
schen bzw. professionellen Entwicklung gesehen, sondern vielmehr in der breiten
Palette an sozialen und kulturellen Ertrdgen und Erfahrungen, die mit einem
mehrmonatigen Auslandsaufenthalt verbunden sind.

4.4 ERASMUS-Dozentenmobilitat 2001/02

4.4.1 Einfihrung

Der Dozentenmobilitat wird unter SOKRATES fiir die Entwicklung einer europé-
ischen Dimension sowohl an einzelnen Hochschulen als auch unter den européi-
schen Hochschulen insgesamt eine tragende Rolle zugeschrieben. Unter ERAS-
MUS soll einerseits den Dozenten die Mdglichkeit zu personlicher und beruflicher
Weiterentwicklung erdffnet werden, indem sie

— andere Lehr- und Lernformen und

— andere Hochschulsysteme kennen lernen sowie

— in einer Fremdsprache lehren.

Andererseits soll die Dozentenmobilitat auf institutioneller Ebene dazu beitragen,
dass:
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— die europaische Perspektive in das Lehrangebot sowohl der Gast- als auch der
Herkunftshochschule eines Dozenten einflief3t,

— Madglichkeiten erdffnet werden fiir die Anbahnung neuer europdischer Koope-
rationen und Projekte.

ERASMUS-Lehraufenthalte im Ausland haben unter SOKRATES Il normaler-
weise eine Dauer von einer Woche, wéhrend der mindestens acht Stunden Lehr-
veranstaltungen durchzufiihren sind. Sie kdnnen aber in Einzelféllen auch fir bis
zu acht Wochen bzw. fiir ein volles Semester (sechs Monate) bewilligt werden.
ERASMUS-Lehraufenthalte im Ausland miissen an einer im SOKRATES/ERAS-
MUS-Hochschulvertrag aufgefiinrten Partnerinstitution der Herkunftshochschule
eines Dozenten durchgefuhrt werden. Die im Ausland durchgefihrten Lehrveran-
staltungen sollten in das Studienangebot des Gaststudiengangs integriert sein.
ERASMUS gewahrt finanzielle Zuschiisse zur Deckung der Zusatzkosten, die den
Dozenten im Ausland entstehen. Die Férdersummen kdnnen dementsprechend fiir
unterschiedliche Ziellander unterschiedlich hoch ausfallen.

Die Vergabe von ERASMUS-Stipendien fiir die Dozentenmobilitat erfolgt de-
zentral durch die Hochschulen. Unter SOKRATES Il erhalten die einzelnen
Hochschulen tiber den DAAD jéhrlich Mittel fir die Dozentenmobilitdt in einer
Hohe zur Verfiugung gestellt, die auf der Basis der Anzahl der im letzten Studien-
jahr tatséchlich entsandten Dozenten errechnet wird. In Deutschland kénnen unter
SOKRATES Il derzeit maximal 800 Euro pro mobilem Dozenten und Woche als
Mobilitatszuschuss gewéhrt werden. Fir mehrwochige Lehraufenthalte im Aus-
land wird in der Regel eine Fdrderung in H6he von 2.000 Euro bewilligt.

4.4.2 Methoden der Evaluation der ERASMUS-Dozentenmobilitat

Der Evaluation der ERASMUS-Dozentenmobilitét liegen eine statistische Analy-
se der deutschen Beteiligung und zwei schriftliche Befragungen zugrunde. Die
Analyse der deutschen Beteiligung konnte dabei erstmals auf der Basis bundes-
weiter Daten durchgefiihrt werden, die seit der Dezentralisierung der Verwaltung
der Dozentenmobilitat im Studienjahr 2000/01 Uber den DAAD zur Verfligung
stehen. Die zwei schriftlichen Befragungen richteten sich an deutsche bzw. aus-
landische Dozenten: Zum einen erhielten deutsche Dozenten, die im Studienjahr
2001/02 unter ERASMUS im Ausland waren, tber ihre Hochschulen einen Fra-
gebogen zugesandt. Zum anderen wurden auslandische Dozenten befragt, die im
gleichen Studienjahr einen Lehraufenthalt in Deutschland durchgefiihrt hatten.
Fur die schriftliche Befragung ehemaliger ERASMUS-Dozenten wurde ein
zwolfseitiger Fragebogen eingesetzt, der in zentralen Bereichen — wie z.B. der
akademischen Integration des Lehrangebotes an der Gasthochschule — Vergleiche
mit friheren Untersuchungen ermdglicht. Die Erhebungsergebnisse werden im
Weiteren insbesondere den Befunden einer europaweiten Erhebung gegeniiberge-
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stellt, die im Rahmen der SOKRATES 2000-Evaluation fur das Studienjahr
1997/98 durchgefiihrt worden war. Gleichzeitig wurde aber der Frage nach den
unmittelbaren und mittelbaren Ertrdgen der ERASMUS-Dozentenmobilitdt mehr
Platz eingerdumt als in friiher durchgefuihrten Untersuchungen.

In Deutschland wurden diejenigen 93 Hochschulen aus einem Sample von 105
reprasentativ ausgewahlten Hochschulen, die im Studienjahr 2001/02 Dozenten
ins Ausland gesandt hatten, gebeten, Fragebogen an alle ihre ERASMUS-Dozen-
ten dieses Studienjahres zu verteilen. 80 der angeschriebenen Hochschulen ver-
teilten schlieRlich rund 931 (77%) der insgesamt 1.208 zur Verfligung gestellten
Fragebogen. Alle angeschriebenen Dozenten erhielten den Fragebogen rund sechs
Wochen nach der erstmaligen Verteilung ein zweites Mal zur Erinnerung. Bis
zum Abschluss der Feldphase Ende Juli 2003 waren 497 ausgefillte Fragebogen
an das Projektteam zuriickgesandt worden. Dies entspricht einer Riicklaufquote
von rund 53 Prozent.

Fur die Befragung auslandischer ERASMUS-Dozenten, die 2001/02 einen
Gastaufenthalt in Deutschland durchgefiihrt hatten, wurde der Dozentenfragebo-
gen ins Englische und Franzosische Ubersetzt. Anfang des Jahres 2003 handigten
293 zufallig ausgewahlte, Uber alle SOKRATES-Teilnehmerlander aufler Deutsch-
land verteilte Hochschulen den eingegangenen Riickmeldungen zufolge 391 (rund
40%) der ihnen insgesamt zur Verfligung gestellten 1.089 Fragebogen an ihre
mobilen Dozenten des Studienjahres 2001/02 aus, die in Deutschland gewesen
waren (vor allem in Osteuropa geschah dies teilweise auf elektronischem Weg).
208 Fragebogen wurden ausgefillt zurtickgesandt. Obwohl keine Erinnerung der
angeschriebenen Dozenten erfolgte, konnte somit wie auch bei den deutschen
Dozenten in Bezug auf die Zahl der tatsachlich verteilten Fragebogen eine Ruck-
laufquote von knapp tber 50 Prozent erreicht werden. Aufgrund des in absoluten
Zahlen aber nur geringen Ricklaufs kénnen aus den erhobenen Daten keine nach
einzelnen Herkunftslandern der Dozenten differenzierten Aussagen abgeleitet
werden.

4.4.3 Deutschland als Entsende- und Gastland fiir ERASMUS-Dozenten in
den Studienjahren 2000/01 und 2001/02

Den bundesweiten Daten des DAAD zufolge sind in den Studienjahren 2000/01
und 2001/02 insgesamt 4.140 deutsche Dozenten unter ERASMUS im Ausland
gewesen (2.023 in 2000/01 und 2.117 in 2001/02). Im Studienjahr 2001/02 waren
damit finf bis sechs Prozent aller Dozenten an deutschen Hochschulen unter
ERASMUS mobil. Die Halfte der mobilen Dozenten der beiden genannten Stu-
dienjahre war an Universitaten tatig, knapp neun Prozent arbeiteten an Techni-
schen Universitaten, fast 37 Prozent an Fachhochschulen, 3,5 Prozent an Kunst-
und Musikhochschulen und lediglich 0,7 Prozent kamen von Berufsakademien.
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Tabelle 4.11: Gastlander der SOKRATES Il-Lehraufenthalte deutscher
ERASMUS-Dozenten — nach Jahr der Férderung

Jahr der Forderung

2000/01 2001/02 Gesamt
Anzahl % Anzahl % Anzahl %
Westeuropa
AT 93 4,6 79 3,7 172 42
BE 32 1,6 30 1,4 62 15
DK 34 1,7 33 1,6 67 16
ES 173 8,6 223 105 396 9,6
Fl 167 8,3 153 7,2 320 7,7
FR 286 14,1 271 128 557 13,5
GR 77 3,8 72 34 149 3,6
IE 41 2,0 32 1,5 73 1.8
IS 3 1 4 2 7 2
IT 155 7,7 179 8,5 334 81
LU 0 0 4 2 4 1
MT 1 0 1 0 2 0
NL 55 2,7 58 2,7 113 2,7
NO 32 1,6 32 1,5 64 15
PT 62 31 50 2,4 112 2,7
SE 57 2,8 54 2,6 111 2,7
UK 210 10,4 203 9,6 413 10,0
Osteuropa
BG 33 1,6 35 1,7 68 1,6
CY 0 ,0 3 1 3 1
Ccz 98 4.8 91 4.3 189 46
EE 14 v 19 9 33 8
HU 90 44 122 5,8 212 51
LI 2 1 1 ,0 3 1
LT 43 2,1 46 2,2 89 21
LV 12 ,6 29 1,4 41 10
PL 146 7,2 156 7,4 302 7,3
RO 65 3,2 88 4,2 153 37
Sl 21 1,0 15 g 36 9
SK 21 1,0 34 1,6 55 1.3
Gesamt 2.023  100,0 2.117 100,0 4.140 100,0

Quelle: Datenbank des DAAD

Die deutschen Teilnehmer an der ERASMUS-Dozentenmobilitat waren im Durch-
schnitt der beiden betrachteten Studienjahre knapp 50 Jahre alt. Frauen hatten
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einen Anteil von knapp einem Funftel an den mobilen Dozenten der beiden ersten
Jahre der zweiten Phase des SOKRATES-Programms.

Uber beide betrachteten Jahre hinweg gingen die meisten deutschen Dozenten
nach Frankreich (im Durchschnitt 13,5%, vgl. Tabelle 4.11). An zweiter Stelle der
Ziellander folgt GrofRbritannien (10,0%) und an dritter Stelle Spanien (9,6%).
Unter den osteuropdischen Staaten steht Ungarn mit 5,1 Prozent an zweiter Stelle
hinter Polen (7,3%), gefolgt von der Tschechischen Republik mit 4,6 Prozent.
Insgesamt verbrachten knapp 30 Prozent der mobilen Dozenten aus Deutschland
einen Lehraufenthalt in einem osteuropdischen Land.

Tabelle 4.12: Studienfacher, in denen deutsche Lehrangebote im Ausland
gemacht wurden — nach Studienjahr (in Prozent)

Jahr der Forderung

2000/01 2001/02 Gesamt

Anzahl % Anzahl % Anzahl %
Agrarwissenschaften 57 2,8 41 19 98 2,4
Architektur, Stadt- und
Regionalplanung 37 1,8 61 2,9 98 2,4
Kunst und Gestaltung 95 4,7 144 6,8 239 5,8
Betriebswirtschaft,
Unternehmensfiihrung 209 10,3 239 113 448 10,8
Erziehungswesen,
Lehreraushildung 106 52 122 5,8 228 55
Ingenieurwissenschaften,
Technik 334 16,5 306 145 640 15,5
Geografie, Geologie 71 3,5 88 42 159 3,8
Geisteswissenschaften 96 4,7 92 4,3 188 45
Sprachen und Philologien 360 17,8 382 18,0 742 17,9
Rechtswissenschaft 100 49 88 4,2 188 45
Mathematik, Informatik 120 59 133 6,3 253 6,1
Medizinwissenschaften 38 1,9 32 1,5 70 1,7
Naturwissenschaften 112 55 106 50 218 53
Sozialwissenschaften 234 11,6 218 10,3 452 10,9
Kommunikations- und
Informationswissenschaften 25 1,2 30 14 55 1,3
Sonstige Studienbereiche 29 1,4 35 1,7 64 15
Gesamt 2.023 100,0 2,117 100,0 4.140 100,0

Quelle: Datenbank des DAAD.
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Wie Tabelle 4.12 zeigt, waren die wichtigsten Fachgebiete deutscher ERASMUS-
Dozenten Sprachen und Philologien (17,9% aller mobilen Dozenten der Studien-
jahre 2000/01 und 2001/02) sowie Ingenieurwissenschaften/Technik (15,5%). Be-
sonders gering vertreten waren hingegen die Kommunikations- und Informati-
onswissenschaften (1,3%) und die Medizinwissenschaften (1,7%).

Die durchschnittliche Dauer der ERASMUS-Lehraufenthalte deutscher Dozen-
ten betrug in den Studienjahren 2000/01 und 2001/02 jeweils rund acht Tage. Im
Vergleich der bundesweiten Daten fiir diese beiden Jahre mit den Ergebnissen der
fiir die SOCRATES 2000-Studie durchgefiihrten Fragebogenerhebung unter deut-
schen Dozenten haben Aufenthalte im Umfang von bis zu fiinf Tagen heute aller-
dings einen rund zwei Drittel hoheren Anteil an allen Aufenthalten als noch
1998/99. Der Anteil langerer Auslandsaufenthalte ist gleichzeitig deutlich ruck-
laufig. In den ersten beiden Jahren der zweiten Phase des SOKRATES-Pro-
gramms stieg die durchschnittliche Fordersumme fiir die Dozentenmobilitat in
Deutschland nach Daten der SOCLINK-Datenbank um knapp finf Prozent von
656,3 Euro in 2000/01 auf 713,0 Euro in 2001/02.

Die Fragebogenerhebung unter den deutschen ERASMUS-Dozenten ergab,
dass fast zwei Drittel der Dozenten (61%) eine Professur innehatten. Zudem ha-
ben die deutschen ERASMUS-Dozenten innerhalb der letzten drei Jahre inklusive
ihres letzten ERASMUS-Lehraufenthalts rund neun Wochen zu beruflichen
Zwecken im Ausland verbracht. Knapp die Halfte dieser Zeit (4,4 Wochen) entfiel
auf Lehrtatigkeiten im Ausland. 89 Prozent dieser Lehrtatigkeiten im Ausland
fanden in den derzeitigen SOKRATES-Teilnehmerlandern statt.

Im Studienjahr 2001/02 kamen praktisch genauso viele auslandische Dozenten
fiir einen Lehraufenthalt nach Deutschland wie deutsche ins Ausland gingen (vgl.
Tabelle 4.13). Fast die Halfte der auslandischen Gastdozenten in Deutschland
kamen aus Mittel- und Osteuropa. Die wichtigsten Herkunftslander auslandischer
Dozenten in Deutschland waren 2001/02 Polen und die Tschechische Republik
mit jeweils Uber elf Prozent aller Gastdozenten, gefolgt von Grof3britannien mit
Uber zehn Prozent.

Die Ergebnisse der Befragung auslédndischer ERASMUS-Gastdozenten in
Deutschland lassen den Schluss zu, dass die auslandischen Gastdozenten den
deutschen ERASMUS-Dozenten von ihrem Durchschnittsalter, der Art der Her-
kunftshochschule, der Fachrichtungsgruppe des Herkunftsstudiengangs und dem
Umfang beruflicher Auslandsaufenthalte in den letzten drei Jahren sehr &hnlich
sind. Gleichzeitig spiegelt die Zusammensetzung der ausldndischen Gastdozenten
in Deutschland aber auch die Personalstrukturen im Ausland wider: Mehr auslan-
dische als deutsche ERASMUS-Dozenten haben keine Professur inne (54%) und
sind Frauen (34%). Der Anteil der Lehrtatigkeiten an den beruflichen Auslands-
aufenthalten der vergangenen drei Jahre liegt bei den auslédndischen Dozenten
etwas hoher als bei den deutschen, und die SOKRATES-Léander und das SOK-
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RATES-Programm spielen insgesamt eine etwas hohere Rolle unter den berufli-
chen Auslandsaufenthalten der vergangenen Jahre als bei den deutschen Dozen-
ten.

Tabelle 4.13: Herkunftslander auslandischer Dozenten in Deutschland
2001/02

Anzahl % Anzahl %
Westeuropa Osteuropa
AT 71 3,3 BG 61 2,8
BE 38 1,8 Ccz 243 11,3
CcY 5 0,2 EE 11 0,5
DK 34 1,6 HU 131 6,1
ES 164 7,6 LT 62 2,9
Fl 108 5,0 LV 14 0,6
FR 201 9,3 PL 248 115
GR 48 2,2 RO 112 5,2
IE 30 1,4 Sl 10 0,5
IS 4 0,2 SK 35 1,6
IT 89 4,1
LI 1 0,0
LU 0 0,0
MT 5 0,2
NL 91 4,2
NO 43 2,0
PT 39 18
SE 34 1,6
UK 222 10,3
Zwischensumme 1.227 100,0 927 100,0
Gesamt 2.154 100,0

Quelle: Datenbank des DAAD.

Hinsichtlich der landerspezifischen Reziprozitét gibt es bei der Dozentenmobilitét
den bundesweiten Daten zufolge &hnlich wie bei der Studentenmobilitit groRe
Ungleichgewichte. Relativ ausgeglichen ist die Dozentenmobilitat lediglich mit
Grofbritannien. Beim Austausch mit den anderen EU-Staaten sind die Deutschen
fast immer deutlich in der Uberzahl. Lediglich aus den meisten MOE-Staaten
kommen deutlich mehr Dozenten nach Deutschland als Deutsche in die entspre-
chenden Lénder gehen. Die fachliche Reziprozitit der deutschen Teilnehmer an
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der ERASMUS-Dozentenmobilitat und der auslandischen Gastdozenten hingegen
war in 2000/01 weitgehend gegeben.

4.4.4 Beantragung und Finanzierung von ERASMUS-Lehraufenthalten im
Ausland

Den Ergebnissen der Fragebogenerhebung zufolge beantragen die deutschen Do-
zenten ERASMUS-Mobilitatszuschiisse ganz berwiegend aus eigenem Interesse
und zum Teil auf Anregung ihrer Gasthochschule im Ausland: 71 Prozent der an
der Befragung beteiligten Dozenten geben an, ihr ERASMUS-Lehraufenthalt
gehe vornehmlich auf eigene Initiative zuriick. Uberdies nennen 40 Prozent die
Gasthochschule im Ausland als den bzw. einen weiteren mafgeblichen Initiator.
Der eigene Studiengang bzw. Fachbereich und die Herkunftshochschule spielen
hingegen bei der Anbahnung von Lehraufenthalten im Ausland kaum eine Rolle.

Wichtigster Beweggrund fiir eine Entscheidung deutscher Dozenten zugunsten
der Durchfuhrung eines ERASMUS-Lehraufenthalts im Ausland sind gute per-
sonliche Beziehungen zu bzw. eine vorherige Zusammenarbeit mit Wissenschaft-
lern der Gasthochschule; 86 Prozent der Befragten beurteilen diese Aspekte als
»(sehr) wichtig“. Weitere relevante Beweggriinde sind bestehende Kooperations-
beziehungen zwischen den beteiligten Studiengdngen/Fachbereichen — sie werden
in 70 Prozent der Falle als ,,(sehr) wichtig” bewertet — und das allgemeine Interes-
se an einem Aufenthalt im Gastland (in 67% der Falle Bewertung als ,,(sehr)
wichtig”). Der Aspekt ,,Verbindung des Auslandsaufenthalts mit Forschungsakti-
vititen“ hingegen wird nur in rund der Halfte der Falle als ,,(sehr) wichtig* ange-
geben und der Aspekt ,,hoher wissenschaftlicher Standard der Gasthochschule* in
41 Prozent der Féalle. Empfehlungen von Fachkollegen beispielsweise werden
zudem nur von knapp einem Drittel der befragten Dozenten als ,,(sehr) wichtig*
eingeschatzt als Beweggrund fiir die Beantragung eines ERASMUS-Mobilitatszu-
schusses.

Die deutschen Hochschulen weisen den Ergebnissen der Fragebogenerhebung
zufolge eine besondere Attraktivitat fir Lehraufenthalte von Dozenten aus Osteu-
ropa auf: Der hohe wissenschaftliche Standard der deutschen Gasthochschule war
fur mehr als drei Viertel der befragten Dozenten aus der Tschechischen Republik,
Polen und Ruménien ein wichtiger Beweggrund fiir die Entscheidung zugunsten
eines Lehraufenthalts in Deutschland. Des Weiteren wurden innovative Strategien
der deutschen Gasthochschulen in der Lehre insbesondere von polnischen und
tschechischen Dozenten als wichtiger Beweggrund genannt. Aber auch gute
Kenntnisse der Sprache des Gastlands und insbhesondere die Mdglichkeit, den
Lehraufenthalt in Deutschland mit Forschungsaktivititen verkniipfen zu kénnen,
spielten unter den mobilen Dozenten aus der Tschechischen Republik, Polen und
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Ruménien eine sehr grofe Rolle fiir die Entscheidung zugunsten eines ERAS-
MUS-Lehraufenthalts in Deutschland.

Nur etwas mehr als ein Drittel der befragten deutschen Dozenten (36%) haben
sich wahrend ihres letzten ERASMUS-Lehraufenthalts zum ersten Mal beruflich
an der Gasthochschule aufgehalten. Ein weiteres knappes Drittel der an der Erhe-
bung beteiligten Dozenten war zum zweiten oder dritten Mal dort, und das
verbleibende Drittel der befragten Dozenten hat sich bei seinem letzten ERAS-
MUS-Lehraufenthalt bereits mindestens zum vierten Mal beruflich an seiner
ERASMUS-Gasthochschule im Ausland aufgehalten (13% der Dozenten zum
vierten oder funften Mal, 16% sechs bis zehn Mal und 5% sogar noch haufiger).
Im Durchschnitt haben die Dozenten inklusive ihres letzten ERASMUS-Lehr-
aufenthalts bereits 4,7 Wochen an ihrer ERASMUS-Gasthochschule im Ausland
verbracht. Der Anteil der Lehrtatigkeiten an den Aktivitaten im Rahmen der Auf-
enthalte an der Gasthochschule liegt bei 82 Prozent.

Fur die Zeit im Vorfeld des Lehraufenthalts im Ausland berichten die deut-
schen Dozenten heute kaum noch uber Probleme. Im Studienjahr 2001/2002 ver-
ursachte lediglich die zusatzliche Arbeitsbelastung durch Vorbereitungsnotwen-
digkeiten nennenswerte Schwierigkeiten. Wie auch im Ergebnis einer Erhebung
fur das Studienjahr 1998/99 erachtete fast die Halfte der Respondenten diesen
Aspekt als ,,(in hohem MaRe) problematisch®. Im Studienjahr 1998/99 war aufer-
dem noch die Unterbrechung von Lehr- und Forschungsverpflichtungen an der
Herkunftshochschule von fast der Halfte der deutschen Dozenten als ,,(in hohem
MaRe) problematisch* beurteilt worden. Heute teilen diese Einschétzung nur noch
ein Viertel der befragten Dozenten. Auch die Organisation von Lehrvertretungen,
die 1998/99 noch von 46 Prozent der befragten Dozenten als ,,(in hohem Malie)
problematisch® eingeschatzt wurde, wird heute nur noch von 15 Prozent der Do-
zenten so gesehen.

Die deutschen Dozenten beurteilen allerdings die Informationslage in Hinblick
auf finanzielle Fordermodalitdten der ERASMUS-Dozentenmobilitdat und die
Konzeption/Zielsetzung des SOKRATES/ERASMUS-Programms als nur maBig
gut. Lediglich 57 Prozent bzw. 61 Prozent der Dozenten, die 2001/2002 unter
ERASMUS im Ausland gelehrt haben, fiihlen sich hinsichtlich der beiden genann-
ten Aspekte (sehr) gut informiert.

Bei den befragten deutschen ERASMUS-Dozenten deckte der gewahrte Mobi-
litdtszuschuss im Durchschnitt 70 Prozent der in Zusammenhang mit dem Lehr-
aufenthalt im Ausland entstandenen Kosten (vgl. Tabelle 4.14). Damit hat die
Bedeutung des ERASMUS-Mobilitatszuschusses fiir die Finanzierung von
SOKRATES/ERASMUS-Lehraufenthalten deutscher Dozenten im Ausland
gegenuber Erhebungsergebnissen fur das Studienjahr 1998/99 um fast zehn
Prozent zugenommen. Aus dieser Situation heraus wird eine geringe finanzielle
Unterstitzung durch SOKRATES/ERASMUS heute nur noch von einem Viertel
der deutschen Dozenten als ,,(in hohem Malie) problematisch* erachtet, wahrend
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Dozenten als ,,(in hohem MaRe) problematisch* erachtet, wahrend 1998/99 noch
nahezu doppelt so viele Dozenten zu dieser Einschatzung gekommen waren.

Prinzipiell bewertet aber immer noch (ber ein Drittel der deutschen ERAS-
MUS-Dozenten des Studienjahres 2001/2002 die Attraktivitat der Férdermodalité-
ten der ERASMUS-Dozentenmobilitat neutral oder negativ. Die zuriickhaltends-
ten Bewertungen nahmen Dozenten aus der Architektur, aus den Wirtschaftswis-
senschaften und aus den Agrarwissenschaften vor. Besonders positiv werden die
Fordermodalitaten demgegeniiber von den Dozenten aus den Kunstwissenschaften
und der Padagogik beurteilt. Jeweils rund 90 Prozent der Dozenten aus diesen
Fachgebieten bewerteten sie als ,,(sehr) attraktiv*.

Tabelle 4.14: Finanzierung der zusatzlichen Kosten, die durch den Lehrauf-
enthalt im Gastland entstanden sind — nach Herkunftsland (Mittelwert)

Herkunftsland
Deutschland Ausland

ERASMUS-Mittel 69,2 60,4
Gesonderter Zuschuss durch Ihre

Herkunftshochschule (d.h. zusétzlich zum Gehalt) 2,6 16,9
Forderung durch die Gasthochschule 4,0 6,4
Eigene Mittel 22,8 14,2
Sonstiges 15 1,8
Gesamt 100,0 100,0
Anzahl (n) (497) (210)

Quelle: Fragebogen ,,Erfahrungen deutscher Hochschuldozent(inn)en im Rahmen von SOCRATES
II/ERASMUS-Lehraufenthalten im Ausland“; bzw. Fragebogen “Erfahrungen ausléandischer Hoch-
schuldozent(inn)en im Rahmen von SOKRATES/ERASMUS-Aufenthalten in Deutschland" Frage 3.8:
Wie finanzierten Sie die zusatzlichen Kosten, die lhnen durch den Lehraufenthalt im Ausland/in
Deutschland entstanden sind (d.h. alle Zusatzausgaben zu den Kosten, die Sie auch gehabt hatten,
wenn Sie nicht ins Ausland gegangen waren)?

Im Gegensatz zu den deutschen Dozenten im Ausland konnten die auslandischen
Gastdozenten in Deutschland nur 60 Prozent der ihnen im Rahmen ihres Lehrauf-
enthalts im Ausland entstandenen zusétzlichen Kosten iber ERASMUS-Mittel
decken. Erganzend erhielten sie allerdings Zuschisse ihrer Herkunftshochschulen
zusatzlich zu ihrem Gehalt, die 2001/02 17 Prozent der Zusatzkosten in Deutsch-
land deckten.

4.45 Lehraufenthalte von ERASMUS-Dozenten im Ausland

Wéhrend ihres Lehraufenthalts im Ausland sahen sich die deutschen Dozenten
wie auch schon 1998/99 praktisch keinen Schwierigkeiten gegeniiber. Weder
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sprachliche noch soziale Aspekte oder die Arbeitsbelastung im Ausland wurden
als problematisch empfunden. Auch mit den Arbeitsbedingungen an der Gast-
hochschule sind die Dozenten tiberwiegend zufrieden. Die technische Ausstattung
fur Lehre und Studium beurteilen zwei Drittel als ,,(sehr) gut, 22 Prozent als
»befriedigend” und nur zwélf Prozent als ,,schlecht”. In Hinblick auf die Verfig-
barkeit geeigneter Raumlichkeiten ist die Beurteilung in 74 Prozent der Félle
»(sehr) gut*.

Die von deutschen Dozenten im Ausland abgehaltenen Lehrveranstaltungen
behandeln nur selten europaische Inhalte. Die allermeisten Dozenten (85%) bieten
vielmehr fachliches Spezialwissen an (z.B. aus ihren eigenen Forschungsschwer-
punkten). Mit deutlichem Abstand wurde Grundwissen aus der eigenen Disziplin
(50% der Dozenten) als zweithdufigstes Thema der im Ausland durchgefiihrten
Lehrveranstaltungen genannt. Wissen tber das Herkunftsland des mobilen Dozen-
ten wurde nur von 37 Prozent der Dozenten vermittelt, und international-verglei-
chende Fragestellungen behandelten nur 29 Prozent der Dozenten.

Im Durchschnitt nahmen 44 Studierende am Lehrangebot eines deutschen Do-
zenten im Ausland teil. Das Lehrangebot richtete sich vorrangig an Studierende
des dritten Studienjahres (in 42% der Falle). In jeweils mehr als einem Drittel der
Falle wurden (auch) Studierende des vierten Studienjahres bzw. héherer Studien-
jahre angesprochen. Bei knapp einem Viertel der deutschen Dozenten waren die
Lehrangebote im Ausland offen fir Studierende aller Studienjahre.

Die Lehrveranstaltungen im Ausland wurden in einem Drittel der Félle in einer
Sprache abgehalten, die weder der des Herkunfts- noch des Gastlands entsprach,
wobei als Briickensprache vorrangig Englisch diente. In 21 Prozent der Falle
wurde nur die Sprache des Gastlands eingesetzt, und in weiteren 17 Prozent der
Félle lehrten deutsche Dozenten nur auf deutsch. Bei zehn Prozent der Lehrauf-
enthalte im Ausland wurde neben Deutsch zusétzlich eine weitere Sprache einge-
setzt, die nicht die Sprache des Gastlands war.

Drei Viertel der Dozenten berichteten, besondere Lehr- und Lernmethoden
eingesetzt zu haben (z.B. Projektunterricht, e-Learning, Fallstudien, creative wri-
ting, teamteaching zusammen mit einem Dozenten der Gasthochschule, interdis-
ziplindre Lehre oder selbst organisiertes Lernen).

Die befragten deutschen Dozenten geben ganz berwiegend an, ihre im Aus-
land abgehaltenen Lehrveranstaltungen seien in das reguldre Lehrprogramm des
Partnerstudiengangs integriert gewesen (bei 57% der deutschen Dozenten voll-
standig und bei 24% der Dozenten teilweise). Bei 38 Prozent der deutschen
ERASMUS-Dozenten waren die im Ausland angebotenen Lehrveranstaltungen
flr die Studierenden des Gaststudiengangs obligatorisch, und in weiteren 29 Pro-
zent der Falle waren sie zumindest teilweise obligatorisch. Gegentber den Befun-
den fir 1998/99 bedeutet dies eine leichte Zunahme von im Partnerstudiengang
nicht obligatorischen Lehrveranstaltungen. Bei Uber der Halfte der Lehraufenthal-
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te im Ausland im Studienjahr 2001/02 wurden wie auch bereits 1998/99 keine
Leistungsnachweise vergeben. Nur in einem Drittel der Falle erhielten die Studie-
renden im Ausland von deutschen Dozenten Leistungsnachweise fiir alle Lehrver-
anstaltungen ausgestellt (1998/99: in nur 22% der Félle). 15 Prozent der deut-
schen Dozenten vergaben 2001/2002 Leistungsnachweise fiir einen Teil ihrer
Lehrveranstaltungen (1998/99: noch 27% der Félle).

Das Lehrangebot deutscher Dozenten im Ausland wurde in knapp einem Vier-
tel der Félle evaluiert. Die Evaluation erfolgte primdr in Form von Gesprachen mit
Dozenten des Gaststudiengangs (72% der Falle mit Evaluation), aber parallel auch
durch die Befragung der Studierenden durch den Gastdozenten (42% der Félle)
oder durch Dritte (36% der Falle).

Die Lehrangebote auslédndischer Dozenten in Deutschland wurden zu ber 90
Prozent in deutscher oder englischer Sprache durchgefiihrt. Polnisch kam in drei
Prozent der Lehrveranstaltungen zum Einsatz und Franzoésisch in lediglich 2,5
Prozent der Lehrveranstaltungen ausléandischer Dozenten in Deutschland.

Wiahrend ihrer ERASMUS-Lehraufenthalte in Deutschland 2001/2002 unter-
richteten auslandische Gastdozenten nach eigenen Angaben im Durchschnitt 35
Studierende. Aus dieser Angabe lasst sich riickschliefen, dass insgesamt zirka
funf Prozent aller deutschen Studierenden dieses Studienjahres an einer Veranstal-
tung eines ERASMUS-Gastdozenten teilgenommen haben.

4.4.6 Ertrage und Wirkungen der Dozentenmobilitat

Die Bedeutung des Lehraufenthalts im Ausland wird von den deutschen Dozenten
vor allem in einer Horizonterweiterung gesehen. In Bezug auf den personlichen
Ertrag schatzen sie primdr die Erweiterung ihres internationalen/interkulturellen
Verstandnisses und ihren Wissenszuwachs tber die Studienstruktur im Gastland
als ,,(sehr) wertvoll“ ein (87% bzw. 83% der Dozenten). AuRerdem wird auch der
Kenntnisgewinn uber Konzepte und Inhalte von Studienangeboten, die sich von
denen des Herkunftsstudiengangs unterscheiden, als ,,(sehr) wertvoll*“ bewertet
(von 72% der Dozenten). Starker praxisrelevante Ergebnisse der Dozentenmobili-
tat finden sich in der Bewertungsskala etwas weiter hinten: Immerhin aber noch
zwei Drittel der Dozenten schatzen die Entstehung neuer Kooperationsaktivitaten
bzw. gemeinsamer Projekte mit dem Gaststudiengang/der Gasthochschule und die
Verbesserung von Forschungskontakten als ,,(sehr) wertvoll* ein.

Von fast der Hélfte der ausléndischen Dozenten (insbesondere aus Osteuropa),
die in Deutschland gelehrt haben, wird der Lehraufenthalt in Deutschland als
»(sehr) wertvoll* fur die Verbesserung ihrer Berufsperspektive bzw. Karriereaus-
sichten angesehen. Demgegentber kamen nur 14 Prozent der deutschen Dozenten
zu einer entsprechenden Einschétzung. In Hinblick auf den Kenntnisgewinn der
Dozenten wéhrend des Lehraufenthalts im Ausland spielen Lehr- und Lernformen
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und Verfahren der Qualitatssicherung, die im Herkunftsstudiengang nicht Gblich
sind, bei den Dozenten aus Osteuropa eine deutlich gréRere Rolle als bei deut-
schen und anderen westeuropéischen Dozenten, die im Ausland gelehrt haben
(vgl. Tabelle 4.15).

Die auslandischen, vor allem osteuropéischen Dozenten sahen einen hdheren
persdnlichen Ertrag als die deutschen Dozenten in Bezug auf die Erweiterung von
Fachwissen und starkeren Gebrauch fremdsprachlicher wissenschaftlicher Litera-
tur in der eigenen Lehre. Auch verdnderte knapp ein Drittel der auslédndischen
Dozenten (insbesondere aus osteuropdischen L&ndern) ihr Lehrangebot nach
Rickkehr an die Herkunftshochschule in Bezug auf Inhalt, Methode oder Veran-
staltungsform, wéhrend dies nur bei 17 Prozent der deutschen Dozenten geschah.

Fur die teilnehmenden Studierenden wird der Ertrag der Lehrveranstaltungen
im Ausland von den befragten deutschen Dozenten ebenfalls in erster Linie in
einer Verbesserung des internationalen/interkulturellen/européischen Verstandnis-
ses gesehen. AuBerdem wird aber auch der Kenntnisgewinn Uber Fachgebiete/-
inhalte, die nicht zum (blichen Lehrangebot der Gasthochschule z&hlen, als
»(sehr) groler Ertrag eingeschétzt.

Tabelle 4.15: GroRerer Wert des Lehraufenthalts im Ausland fir den Ge-
winn von neuen Kenntnissen — nach Herkunftsland der ERASMUS-Dozenten
2001/2002 (in Prozent*)

Herkunftsland
Deutschland Ausland  Gesamt

Kenntnisgewinn tber die Studienstruktur im Gastland 84 83 84
Kenntnisgewinn tber Konzepte und Inhalte von

Studienangeboten, die sich von denen des

Herkunftsstudiengangs unterscheiden 72 69 71

Kenntnisgewinn tber Lehr- und Lernformen, die am
Herkunftsstudiengang nicht tiblich sind (z.B.
Projektunterricht, e-Learning) 28 40 32

Kenntnisgewinn tber Verfahren der Qualitatssicherung
in Studium und Lehre, die im Herkunftsstudiengang
nicht angewandt werden 21 31 24

Anzahl (n) (487) (208) (695)

Quelle: Fragebogen ,,Erfahrungen deutscher Hochschuldozent(inn)en im Rahmen von SOCRATES
II/ERASMUS-Lehraufenthalten im Ausland“; bzw. Fragebogen “Erfahrungen auslandischer Hoch-
schuldozent(inn)en im Rahmen von SOKRATES/ERASMUS-Aufenthalten in Deutschland" Frage 5.1:
Glauben Sie, dass der Lehraufenthalt im Ausland/in Deutschland im Hinblick auf folgende Aspekte
wertvoll fir Sie war?

* Skalenpunkte 1 und 2 auf einer Skala von 1 = ,,sehr wertvoll“ bis 5 = ,,iiberhaupt nicht wertvoll“.
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In Hinblick auf den Ertrag der ERASMUS-Dozentenmobilitat (entsendete und
empfangene Hochschullehrer) fiir den Herkunftsstudiengang bzw. fiir den Gast-
studiengang werden nur zwei Aspekte von ber der Halfte der deutschen ERAS-
MUS-Dozenten als ,,(sehr) wichtig* angesehen: das Angebot von Wissen uber das
Partnerland und die Verbesserung der Betreuung von mobilen Studierenden. In 46
Prozent der Félle werden ausserdem die Punkte ,,Angebot fremdsprachiger Lehre*
und in 43 Prozent ,,Behandlung international-vergleichender Fragestellungen als
»(sehr) wichtiger” Ertrag fur den Herkunfts- und den Gaststudiengang einge-
schatzt. Fur den Partnerstudiengang im Ausland wird zuséatzlich die Entwicklung
neuer Konzepte und Inhalte fir Studienangebote in 45 Prozent der Félle als ,,(sehr)
wichtiger* Ertrag angegeben. Diese Einschatzungen unterscheiden sich aber in Ab-
héngigkeit der Art der Herkunftshochschule deutlich (vgl. Tabelle 4.16).

Tabelle 4.16: GrolRerer Ertrag der ERASMUS-Dozentenmobilitéat fur den
deutschen Herkunftsstudiengang — nach Art der Herkunftshochschule (in
Prozent*)

Art der Hochschule

Uni TU FH KuMu Gesamt
Entwicklung neuer Lehrmethoden 14 15 28 56 20
Entwicklung neuer Konzepte und
Inhalte fur Studienangebote 26 40 39 47 32
Abstimmung des Lehrangebots zwischen
Herkunfts- und Partnerstudiengang 23 39 40 29 30
Aufbau von Doppeldiplomprogrammen 14 22 34 7 21
Angebot von Wissen Uber das Partnerland 53 64 61 76 58
Angebot von Wissen (iber
andere L&nder, Europa usw. 29 30 42 41 33
Angebot von Wissen {iber intern. Beziehungen
oder supranationale Organisationen 20 39 27 20 25
Behandlung disziplinarer/theoretischer
Debatten aus dem Partnerland 31 41 36 27 34
Behandlung international vergleichender
Fragestellungen 43 48 41 59 44
Angebot fremdsprachiger Lehre 39 50 55 50 45
Integration von Sprachkursen
in das Curriculum 14 29 27 27 20
Verbesserung der Betreuung von
mobilen Studierenden 54 55 62 53 57
Anzahl (n) (251) (61) (132) (19) (463)

Quelle: Fragebogen ,,Erfahrungen deutscher Hochschuldozent(inn)en im Rahmen von SOKRATES
II/ERASMUS-Lehraufenthalten im Ausland“; Frage 6.1: Wie schétzen Sie den Ertrag der ERASMUS-
Dozentenmobilitat fur Ihren Herkunftsstudiengang bzw. den Partnerstudiengang im Ausland (bei dem
Sie zuletzt gelehrt haben) ein im Hinblick auf folgende Aspekte?

* Skalenpunkte 1 und 2 auf einer Skala von 1 = ,,sehr groR* bis 5 =, keiner/sehr begrenzt*.
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Von den auslandischen Dozenten, die in Deutschland waren, wird der Ertrag des
Lehraufenthalts in Deutschland fur den Herkunftsstudiengang uber fast alle abge-
fragten Aspekte hinweg deutlich héher eingeschatzt als von den deutschen Dozen-
ten. Vor allem von osteuropdischen Dozenten wird die Entwicklung neuer Lehr-
methoden und neuer Konzepte und Inhalte fur Studienangebote als ,,(sehr) gro-
Ber* Ertrag eingeschatzt. Daneben sehen franzdsische und ruménische Dozenten
die Abstimmung des Lehrangebots zwischen Herkunfts- und Partnerstudiengang
und den Aufbau von Doppeldiplomprogrammen sehr hdufig als ,,(sehr) groRen*
Ertrag an (zwischen zwei Dritteln und 81% der Dozenten). Das Angebot von
Wissen (ber Deutschland beurteilen die auslandischen Dozenten unabhéngig von
ihrem Herkunftsland zu zwei Dritteln und mehr als einen ,,(sehr) groRen* Ertrag
ihres Lehraufenthalts in Deutschland fur ihren Herkunftsstudiengang. Ausserdem
sehen knapp die Halfte der ausléandischen Dozenten einen ,,(sehr) groRen® Ertrag
fur ihren Herkunftsstudiengang in der Behandlung disziplinarer/theoretischer
Debatten aus dem Partnerland. Die Integration von Sprachkursen in das Curricu-
lum schlieBlich wird von 28 Prozent der auslandischen Dozenten als ein ,,(sehr)
groler* Ertrag fur ihren Herkunftsstudiengang angegeben.

Die Erfahrungen aus einem Lehraufenthalt im Ausland werden von (ber der
Hélfte der deutschen Dozenten in mindlicher und schriftlicher Form weitergege-
ben. Von einer ausschlieBlich mindlichen Weitergabe von Erfahrungen wurde in
knapp einem Drittel der Falle berichtet. Nur sieben Prozent der Dozenten gaben
an, dass keinerlei Weitergabe der Ergebnisse erfolgte.

In der Gesamtbewertung sind praktisch alle befragten deutschen und auslandi-
schen Dozenten ,,(sehr) zufrieden” mit der ERASMUS-Dozentenmobilitat.

4.4.7 Stellenwert der Dozentenmobilitat im Herkunftsstudiengang

Hinsichtlich des Klimas fiir Dozentenmobilitat im Herkunftsstudiengang berichtet
Uber ein Drittel der deutschen Dozenten, Dozentenmobilitat werde sehr beflirwor-
tet. Ein weiteres Drittel der mobilen deutschen Dozenten gibt allerdings an, Do-
zentenmobilitdt werde in ihrem Herkunftsstudiengang lediglich als individuelle
Aktivitat angesehen.

Der Lehraufenthalt an einer auslédndischen Partnerhochschule stellt in 80 Pro-
zent der erfassten Falle einen zusétzlichen Aufwand fiir die deutschen Dozenten
dar, fur den keine Kompensation gewéhrt wird. In zwo6lf Prozent der Falle ist der
Lehraufenthalt im Ausland Teil der normalen beruflichen Aufgaben. Und nur in
sechs Prozent der Falle werden die deutschen Dozenten in Zusammenhang mit
ihren Auslandsaufenthalten von Lehraufgaben im Heimatstudiengang entlastet.

Die Erhebungshefunde zeigen, dass bei Uber der Halfte der erfassten deutschen
ERASMUS-Dozenten (58%) auf Studiengangsebene eine gewisse RegelmaRigkeit
der outgoing-Dozentenmobilitat existiert (jedes Jahr lehren Dozenten des Her-



182 Ute Lanzendorf, Friedhelm Maiworm

kunftsstudiengangs im Ausland). Was allerdings die incoming-Dozentenmobilitat
anbelangt, so geben zwar drei Viertel der befragten mobilen Dozenten an, dass zu
ihrem Lehraufenthalt im Ausland der Gegenbesuch eines auslandischen Dozenten
erfolgte. Fir die Studiengangsebene allgemein wird aber gleichzeitig eine nur
geringe RegelméRigkeit der incoming-Mobilitdt von Dozenten berichtet (von nur
39% der Respondenten wird angegeben, dass jedes Jahr Dozenten aus dem Aus-
land im Heimatstudiengang lehren). Immerhin 15 Prozent der befragten Dozenten
geben dariuiber hinaus aber an, dass der Dozentenaustausch Teil des reguléren Leh-
rprogramms in ihrem Heimatstudiengang sei.

Die befragten deutschen Dozenten gehen davon aus, dass rund 3,5 Prozent des
Lehrangebots im eigenen Fachbereich regelméRig von auslédndischen Dozenten
abgedeckt und ein etwa gleich hoher Teil der Lehrkapazitat des eigenen Fachbe-
reichs regelméaBig in Partnerstudiengdnge im Ausland eingebracht wird. Sie schéat-
zen des Weiteren, dass insgesamt rund die Halfte aller incoming- und outgoing-
Dozenten in ihrem Fachbereich unter ERASMUS mobil sind.

4.4.8 Einbettung der Dozentenmobilitat in die weitere Studiengangskoopera-
tion unter ERASMUS

Die Verbindung zwischen der Ausibung ERASMUS-bezogener Funktionen im
Heimatstudiengang und der Dozentenmobilitat ist heute relativ locker. Im Stu-
dienjahr 2001/02 (bten nur noch knapp Uber die Halfte der in der Erhebung er-
fassten deutschen ERASMUS-Dozenten im Heimatstudiengang eine ERASMUS-
bezogene Funktion aus. Aus dieser Entwicklung konnte fiir Deutschland auf eine
zunehmende Delegation von ERASMUS-bezogenen Funktionen von mobilen Pro-
fessoren an nichtmobile wissenschaftliche Mitarbeiter geschlossen werden. Die von
den befragten Dozenten in ihrem Heimatstudiengang am haufigsten libernommenen
ERASMUS-bezogenen Aufgaben waren die Unterstiitzung/Beratung/Betreuung der
Gaststudierenden von ausléndischen Partnerhochschulen und die Auswahl von eige-
nen Studierenden fur die Teilnahme an SOKRATES/ERASMUS.

An ihrer Gasthochschule nahmen deutlich mehr deutsche Dozenten neben ihrer
Lehrtatigkeit weitere Aufgaben in Zusammenhang mit SOKRATES/ERASMUS
wabhr als im Heimatstudiengang: Knapp drei Viertel der Befragten tbten im Aus-
land ERASMUS-bezogene Funktionen aus. Es wurden auflerdem anderweitige
Kooperationen angebahnt (53% der Félle) und deutsche Dozenten bereiteten aus-
landische Studierende auf einen Studienaufenthalt an der Herkunftshochschule
der Dozenten vor (36% der Félle) oder fiihrten Abstimmungen mit der Partner-
hochschule in Bezug auf das Lehrprogramm des Herkunfts- und des Gaststudien-
gangs durch (30% der Falle).

Neben der Dozentenmobilitat findet in der Zusammenarbeit zwischen Heimat-
und Gaststudiengang vor allem Studierendenmobilitét statt. Lediglich 16 Prozent
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der erfassten Dozenten berichteten, es existiere keine Studierendenmobilitat zwi-
schen den an der Dozentenmobilitat beteiligten Studiengéngen. In 46 Prozent der
Falle aus Deutschland kooperierten die an der Dozentenmobilitdt beteiligten Stu-
diengénge auch in Forschungsbelangen, und in 21 Prozent der Félle gab es curri-
culare Kooperationen.

45 Entwicklung von Lehrplanen, Modulen und Intensivprogram-
men

4.5.1 Entwicklung von Lehrplanen und Modulen

Durch die Forderung der gemeinsamen Entwicklung von Lehrpldnen und Modu-

len soll die Qualitat der Hochschullehre verbessert und ihre européische Dimensi-

on verstarkt werden, indem Fachwissen und neue Erkenntnisse aus Hochschulen

in verschiedenen Landern zusammengefihrt werden. Lehrplanentwicklung war

von Anfang an eines der Instrumente des ERASMUS-Programms, wobei sich

allerdings die Fordermodalitaten mehrfach geandert haben. Mit Beginn der zwei-

ten Phase von SOKRATES wurde auch eine Neugruppierung bei den Manahmen

zur Entwicklung von Lehrplanen und Modulen vorgenommen (siehe Ubersicht

4.1), so dass nun drei Arten von Projekten unterstiitzt werden?:

— Projekte zur gemeinsamen Entwicklung von Lehrplénen fiir das grundsténdige
Studium und das fortgeschrittene Studium (,,Masters*);

— Projekte zur gemeinsamen Entwicklung ,,europdischer Module* einschlieBlich
fachspezifischer Sprachmodule;

— Projekte zur Umsetzung und Verbreitung von Projekten zur Lehrplanentwick-
lung, deren Entwicklungsphase abgeschlossen ist.

Ubersicht 4.1: Struktur und Wandel der Férderung der ERASMUS-
Curriculumentwicklung

SOKRATES Il | Beschreibung SOKRATES |
PROG Entwicklung von Lehrplanen fiir das grundsténdi- | CDI
ge oder fortgeschrittene Studium CDA
MOD Entwicklung europdischer Module einschlieBlich | EM
fachspezifischer Sprachmodule ILC
DISS Projekte zur Umsetzung oder Verbreitung von CDID
Lehrplanentwicklungsprojekten (PROG oder CDAD
MOD) EMD
ILCD

2 Siehe Leitfaden fir Antragsteller fur das SOKRATES-Programm. Ausgabe Juni 2000, S. 65.
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Wie bei den meisten anderen Aktionen auch, wurde die neue Férderungsstruktur
erst im Jahr 2001/02, d.h. mit einjahriger Verzdgerung in Kraft gesetzt. Eine Aus-
nahme stellen Projekte zur Umsetzung und Verbreitung von Lehrplanen dar, die
nach einer Pilotphase bereits im Ubergangsjahr 2000/01 beantragt werden konn-
ten.

Im Untersuchungszeitraum wurden europaweit insgesamt 137 Projekte zur
Entwicklung von Lehrplénen fiir das grundsténdige oder fortgeschrittene Studium,
67 Projekte zur Entwicklung europdischer Module bzw. Sprachmodule und 57
Projekte zur Umsetzung und Verbreitung von Lehrplanentwicklungen geférdert.
Wahrend die Zahl der Projekte zur Entwicklung von Modulen, die pro Jahr einen
Zuschuss erhalten, relativ konstant ist, 1&sst sich sowohl bei den Neubewilligun-
gen als auch bei der Zahl der jéhrlich geférderten Projekte zur Entwicklung von
Lehrplédnen und bei den Umsetzungs- und Verbreitungsprojekten ein kontinuier-
licher Ruckgang beobachten (siehe Tabelle 4.17).

Tabelle 4.17: ERASMUS-Projekte zur Entwicklung von Lehrplénen und
Modulen — nach Studienjahr (in absoluten Zahlen und in Prozent)

Akademisches Jahr

2000/01 2001/02 2002/03
Projektart Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl Prozent
Lehrpléne fir Studiengénge
(PROG, CDI, CDA)
Neubewilligungen 39 43,8 30 36,6 18 23,4
Verléngerung 2. Projektjahr 23 25,8 37 45,1 26 33,8
Verléngerung 3. Projektjahr 27 30,3 15 18,3 33 429
Gesamt 89 100,0 82 100,0 77 100,0
Module/Sprachkurse
(MOD, EM, ILC)
Neubewilligungen 5 15,2 21 70,0 13 43,3
Verléngerung 2. Projektjahr 5 15,2 5 16,7 17 56,7
Verlangerung 3. Projektjahr 23 69,6 4 13,3 0 0,0
Gesamt 33 100,0 30 100,0 30 100,0
Umsetzung und Verbreitung (DISS,
CDID, CDAD, EMD, ILCD)
Neubewilligungen 27 100,0 16 100,0 14 100,0

Quelle: Datenbank des SOKRATES-Unterstitzungsburos in Brissel (TAO).
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Im Durchschnitt nahmen an Projekten zur Lehrplanentwicklung acht Hochschu-
len, an Projekten zur Entwicklung von Modulen funf Hochschulen und an Umset-
zungsprojekten zehn Hochschulen teil.

Im Vergleich zu anderen Teilnehmerlédndern spielen deutsche Hochschulen bei
der Ubernahme der Koordination von Curriculum-Projekten nur eine untergeord-
nete Rolle und liegen jeweils deutlich hinter Grofbritannien, Frankreich und Bel-
gien:

— Lehrplanentwicklung: Mit einem Anteil von 8,0 Prozent liegt Deutschland bei
der Projektkoordination nach Belgien (13,9%), GroRbritannien (11,7%), Frank-
reich (10,9%) und Italien (9,5%) auf dem funften Platz.

— Europaische Module/Sprachmodule: Deutsche Hochschulen koordinieren 7,5
Prozent der Projekte und teilen sich mit Finnland nach GroRbritannien (20,9%),
Frankreich (14,9%) und Belgien (10,4%) den vierten Platz.

— Verbreitung und Umsetzung: Mit einem Anteil von 7,0 Prozent liegt Deutsch-
land gleichauf mit Osterreich und Griechenland, aber hinter Frankreich
(24,6%), Italien (12,3%), Belgien (8,8%), Finnland (8,8%) und GroRbritannien
(8,8%).

Tabelle 4.18: Die deutsche Beteiligung an der Koordination von ERASMUS-
Projekten zur Entwicklung von Lehrpléanen und Modulen — nach Studien-
jahr (in absoluten Zahlen und in Prozent)

Akademisches Jahr

2000/01 2001/02 2002/03
Projektart Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl Prozent
Lehrplane fiir Studiengénge
(PROG, CDI, CDA)
Deutsche Koordination® 6 6,7 4 13,3 1 5,6
Beteiligte deutsche Hochschulen? 55 22,4 52 21,2 49 19,6
Module/Sprachkurse
(MOD, EM, ILC)
Deutsche Koordination™ 2 6,1 2 9,5 1 7.7
Beteiligte deutsche Hochschulen™ 8 33 8 33 12 48
Umsetzung und Verbreitung
(DISS, CDID, CDAD, EMD, ILCD)
Deutsche Koordination™ 2 7.4 1 6,3 1 7.1
Beteiligte deutsche Hochschulen™ 31 12,7 6 2,4 12 48

Quelle: Datenbank des SOKRATES-Unterstitzungsburos in Brussel (TAO).
“) Fiir die Studienjahre 2001/02 und 2002/03 wurden nur die neu bewilligten Projekte beriicksichtigt.
") Die Prozentangaben beziehen sich auf die Zahl der ERASMUS-Hochschulvertrage.
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Wie Tabelle 4.18 zeigt, waren pro Jahr etwa 50 deutsche Hochschulen an Projek-
ten zur Lehrplanentwicklung, zehn Hochschulen an der Entwicklung von Modu-
len und 15 Hochschulen an Projekten zur Umsetzung und Verbreitung von Er-
gebnissen beteiligt. Von den 92 deutschen Hochschulen, die im Untersuchungs-
zeitraum insgesamt einen Zuschuss fir die Mitarbeit in einem Curriculumprojekt
erhielten, hat die Hélfte an einem Projekt teilgenommen, ein Fiinftel an zwei Pro-
jekten und das verbleibende Drittel an drei bis sechs Projekten.

Besonders haufig nehmen Technische Universitaten die ERASMUS-Zuschiisse
flr Curriculumentwicklung in Anspruch (80% der TUs, die einen Hochschulver-
trag erhalten haben). Mit einigem Abstand folgen die deutschen Universitaten
(57%) und mit deutlichem Abstand die Fachhochschulen (26%). Kunst und Mu-
sikhochschulen (8%) oder Berufsakademien (0%) sind dagegen an ERASMUS-
Projekten zur Lehrplan- oder Modulentwicklung kaum bzw. iberhaupt nicht be-
teiligt.

4.5.2 Intensivprogramme

Bei einem Intensivprogramm (IP) handelt es sich um ein kurzes Lehrprogramm
von mindestens zehntdgiger und maximal dreimonatiger Dauer, das Studierende
und Dozenten aus mindestens drei verschiedenen Teilnehmerlandern zusammen-
bringt. Ziel der IPs ist es, auf wirksame Weise und in einer multinationalen Um-
gebung Fachthemen zu behandeln, die ansonsten gar nicht oder nur von einer sehr
begrenzten Zahl von Hochschulen angeboten werden kénnen. Daruber hinaus soll
den Dozenten ein Forum fir den Meinungsaustausch Gber Lehrinhalte und neue
Lehrplanansétze sowie fur die Erprobung neuer Lehrmethoden in einem internati-
onalen Lehrumfeld geboten und die gemeinsame Entwicklung von Hochschul-
lehrplanen angeregt werden®. Intensivprogramme sind seit Einfiihrung des ERAS-
MUS-Programms im Jahre 1987 fester Bestandteil des MalRnahmenkataloges.

Insgesamt erhielten im Untersuchungszeitraum 692 IPs einen finanziellen Zu-
schuss aus der ERASMUS-Aktion: 238 in 2000/01, 222 in 2001/02 und 232 in
2002/03. Die Forderungsantrage fir weitere 409 IPs wurden im gleichen Zeitraum
abgelehnt.

Im Durchschnitt nahmen an den Intensivprogrammen 12,3 Hochschulen aus
7,7 Landern teil. Deutsche Hochschulen waren in mehr als zwei Dritteln der IPs
vertreten (68,5%) und Ubernahmen in jedem Jahr bei einem Achtel der IPs (12%)
die Aufgabe des Koordinators. Mehr IPs wurden lediglich von belgischen (14%)
und franzésischen Hochschulen koordiniert (13%).

Bei einer differenzierten Betrachtung nach Art der deutschen Hochschulen
zeigt sich, dass Technische Universitaten (42,0%) und Universititen (36,5%) am

3 Siehe Leitfaden fiir Antragsteller fur das SOKRATES-Programm. Ausgabe Juni 2000, S. 63-64.
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héaufigsten die Mdglichkeiten von IPs nutzen. Ebenfalls relativ verbreitet ist die
Teilnahme bei Kunst- und Musikhochschulen (34,8%), wahrend Fachhochschulen
(19,8%) oder Berufsakademien (5%) bisher vergleichsweise selten vertreten sind.

4.6 Thematische Netzwerke

4.6.1 Einfihrung

Das Programm ,, Thematische Netzwerke“ (university co-operation projects on
subjects of mutual interest) wurde in der ersten Laufzeit des SOKRATES-Pro-
gramms eingefiihrt. Es wird zentral von der Européischen Kommission verwaltet.
Thematische Netzwerke sollen zur Verbesserung der Qualitat und der Entwick-
lung einer europdischen Dimension innerhalb eines bestimmten Studienfachs bzw.
Studienbereichs oder zur Diskussion eines interdisziplindren bzw. multidiszipli-
naren Themas beitragen. Sie stellen heute die einzige Teilaktion von ERASMUS
unter SOKRATES dar, bei der der gegenseitige Austausch unter Hochschuldozen-
ten bzw. Fachwissenschaftlern im Vordergrund steht. Der Schwerpunkt der Zu-
sammenarbeit in den Thematischen Netzwerken soll auf der gegenseitigen Infor-
mation und der internationalen Zusammenarbeit im Bereich Lehre und Lernen
und nicht auf der gemeinschaftlichen Forschungsarbeit liegen.

An einem Thematischen Netzwerk sind nach Mdglichkeit Partner aus allen
SOKRATES-Teilnehmerlandern zu beteiligen. Es sollen sowohl Hochschulen
tber ihre Fakultiten und Fachbereiche als auch nichtwissenschaftliche Partner wie
insbesondere Berufsverbdnde, wissenschaftliche Gesellschaften oder andere rele-
vante Partner aus dem offentlichen und privaten Sektor in den Netzwerken vertre-
ten sein. Angehorige auBer-universitirer Forschungseinrichtungen in Deutschland
kénnen nur in die Netzwerke aufgenommen werden, sofern sie tber einen Lehr-
auftrag an einer Hochschule verfugen. Die ersten Netzwerke bildeten sich 1996
im Anschluss an ERASMUS-Evaluierungskonferenzen. Zum Teil gingen sie aus
ERASMUS Inter-university Co-operation Programmes (ICPs) hervor oder wurden
von europdischen Verbanden oder Organisationen ins Leben gerufen.

Durch die Zusammenarbeit innerhalb der Netzwerke sollen Ergebnisse erzielt
werden, die nachhaltig und weitgreifend auf die Hochschulen innerhalb Europas
wirken. Diese Ergebnisse kdnnen beispielsweise folgende Formen annehmen:

— die Verbreitung innovativer Lehrplankonzepte,

die Entwicklung europdischer curricularer Kernelemente oder europdischer
Qualitatsstandards unter Bertcksichtigung von Arbeitsmarktbedurfnissen,

die Férderung und Verbreitung innovativer Lehrmethoden und -materialien,
die Entwicklung gemeinsamer Programme und spezifischer Kurse,

— die Integration europdischer Forschungsergebnisse in die Hochschullehrplane.
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Die Griindung Thematischer Netzwerke setzt den Entwurf von Arbeitszielen fiir
einen Zeitraum von drei Jahren voraus. Fordermittel missen im Jahresrhythmus
beantragt werden, entsprechend sind auch jahrliche Berichte anzufertigen. Die

Bewilligungszeitrdume reichen jeweils von November eines Jahres bis Oktober

des Folgejahres.

Seit dem Forderzeitraum 1999/2000 besteht fir die Thematischen Netzwerke
die Mdglichkeit, im Anschluss an eine maximal dreijdhrige Forderdauer eine
zusétzliche einjahrige Disseminationsphase durchzufiihren. In diesem Zeitraum
sollen die Projektergebnisse verwertet und einer breiten Offentlichkeit zuganglich
gemacht werden. Uber die unmittelbaren NutznieRer des Projekts hinaus sollen in
der Disseminationsphase andere Fachbereiche, Hochschulen und vor allem sozio-
Okonomische Akteure angesprochen werden. Die Forderrichtlinien sehen vor,
dass grole nationale und internationale Konferenzen oder spezifische Workshops
durchgefiihrt und Publikationen erstellt werden. Uberdies konnen Empfehlungen
fir die weitere Verbesserung eines Studienbereichs oder Beitrdge zu politischen
Strategiepapieren erarbeitet werden. Auch die Erstellung computergestiitzter
Lerneinheiten oder Videos ist vorgesehen.

Den Evaluationsbefunden zufolge lassen sich die Netzwerke in der Praxis nach
ihren allgemeinen Zielsetzungen und ihrem Selbstverstédndnis drei verschiedenen
Gruppen zuordnen:

— In einer ersten Gruppe ist die politische Interessenvertretung auf europaischer
Ebene vorrangiges Ziel der Zusammenarbeit. Haufig spielt in dieser Gruppe
von Netzwerken die Diskussion tber Qualitétssicherungsverfahren eine zentra-
le Rolle.

— Eine zweite Gruppe von Netzwerken konzentriert sich auf den Austausch tiber
curriculare Inhalte und auf die Entwicklung européischer Studiengénge fiir ein
bestimmtes Fachgebiet.

— Und in einer dritten Gruppe schlieflich widmet man sich der europdisch-
vergleichenden Aufarbeitung einer (interdisziplindren) auf Europa bezogenen
Thematik.

In der Regel beziehen sich die ersten beiden Gruppen von Netzwerken auf einen
Teil eines Fachgebiets. Nur jeweils ein Netzwerk bezieht sich auf ein gesamtes
Fachgebiet bzw. ist fachgebietsubergreifend angelegt.

Die Organisation der Netzwerkarbeit erfolgt ganz (berwiegend in themenbe-
zogenen, zum Teil aber auch in regional definierten Arbeitsgruppen. In einem Fall
konzentriert sich die Netzwerkarbeit auf Visitationen bei den Mitgliedskliniken
eines Netzwerks (Evaluation durch Peers). Weit verbreitet ist zudem ein Arbeits-
verfahren, bei dem zunéchst die Studienangebote in den beteiligten Landern ver-
glichen und auf Grundlage des Wissens (ber die unterschiedlichen Rahmenbedin-
gungen in den Partnerlandern dann gemeinsame Sprachregelungen entwickelt
werden. Anschlieend wird versucht, gemeinsame Produkte zu erstellen. In eini-
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gen Féllen wird mittels Fragebogen erhoben, welche speziellen Erwartungen die
Angehorigen einer Profession, die breite Bevolkerung und potenzielle Arbeitgeber
jeweils an die Absolventen einzelner Studienfacher haben.

4.6.2 Statistischer Uberblick

Unter SOKRATES | erhielten in den vier Jahren 1996/97 bis 1999/2000 insge-
samt 43 unterschiedliche Thematische Netzwerke eine Forderung. In 2000/01,
dem ersten Jahr von SOKRATES II, wurden weitere 18 Thematische Netzwerke
neu bewilligt. Im Folgejahr gab es lediglich acht Neubewilligungen, und im an-
schlieBenden Jahr 2002/03 wurden dann aber bereits wieder 13 Netzwerke in die
Forderung aufgenommen. Nach jlngsten Informationen des TAO wurde fiir
2003/04 wieder die Zahl von 18 Neubewilligungen erreicht (aus 42 Antrégen).
Wie Tabelle 4.19 zeigt, wurde die Netzwerkarbeit in nur vier Féllen vor dem
Ablauf der heute vierjahrigen Forderhdchstdauer abgebrochen (einmal nach dem
ersten Jahr, zweimal nach dem zweiten Jahr und einmal nach dem dritten Jahr).

Tabelle 4.19: Thematische Netzwerke im Rahmen von ERASMUS — nach
Studienjahr (in absoluten Zahlen und in Prozent)

Studienjahr

2000/01 2001/02 2002/03

Projektart Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl Prozent
Neubewilligung 18 62,1 8 28,6 12 32,4
Verléngerung 2. Projektjahr 2 6,9 17 60,7 8 21,6
Verléngerung 3. Projektjahr 3 10,3 1 3,6 16 43,2
Disseminationsphase 6 20,7 2 7,1 1 2,8
Gesamtzahl geforderter Netzwerke 29 100,0 28 100,0 37 100,0
Durchschnittliche

Fordersumme in EURO 75.000 (1999) ca. 180.000 ca. 150.000

Quelle: fiir 2001/02 und 2002/03: Datenbank des SOKRATES-Unterstiitzungsbiros in Brissel (TAO)
(http://europa.eu.int/comm/education/socrates/tnp/directory.html) und Informationen aus den im Rah-
men der Evaluation gefuihrten Interviews; fur 2000/01: Ruffio 2000.

In den Jahren 2001/02 und 2002/03, auf die sich die vorliegende Evaluation be-
zieht, befanden sich insgesamt 39 unterschiedliche Thematische Netzwerke in der
Forderung. 20 dieser Netzwerke gingen aus Vorlaufernetzen hervor, die bereits
zwischen 1996 und 2000 aktiv waren, und befanden sich zum Untersuchungszeit-
punkt unter leicht abgewandelten Namen im zweiten, neu bewilligten Forderzeit-
raum von bis zu vier Jahren Dauer. Sie waren in ganz unterschiedlichen Fachgebie-
ten aktiv (vgl. Ubersicht 4.2).
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Ubersicht 4.2: Thematische Netzwerke 2001/02 und 2002/03 — nach Fachge-
biet (grau hinterlegte Netzwerknamen: Existenz eines Vorlaufernetzwerks)

Fachgebiet

Thematisches Netzwerk

IAgrarwissenschaften

1. AFANet -
SOCRATES Thematic Network for Agriculture, Forestry,
)/Aguaculture and the Environment

2. USAEE -
University Studies of Agricultural Engineering in Europe; a
[Thematic Network

IArchitektur, Stadt- und
Landschaftsplanung

3. ENHSA -
European Network of Heads of Schools of Architecture
4. Le Notre -

Landscape Education - New Opportunities for Teaching and
Research in Europe

Erziehungswissenschaften

5. CiCe?2-
Children's Identity and Citizenship in Europe
6. GENIE -

The Globalisation and Europeanisation Network in Educa-
tion

7. STEDE -
Science Teacher Education Development in Europe

8. THENUCE + -
[Thematic Network in University Continuing Education

9. TNPA2-

Building the European Dimension of Academic and Higher
Education Networks in Public Administration: Creating
Networks for Strategic Action

Geisteswissenschaften

10. ACUME -
Cultural Memory in European Countries - An Interdiscipli-
nary Approach

11. CLIOHNET -
Creating Links & Innovative Overviews to Enhance His-
torical Perspectives in European Culture

12. Una filosofia per I'Europa -
Nord e Sud, Oriente e Occidente come Tematiche Interdi-
sciplinari

Informatik 13. ECET -
European Computing Education and Training
Ingenieurwissenschaften 14. EEGECS -

European Education in Geodetic Engineering -
Cartography and Surveying

15. E4-

Enhancing Engineering Education in Europe

wird fortgesetzt
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Fortsetzung Ubersicht 4.2

16. ETNET 21 -
European Thematic Network of Education and Training for
Environment — Water

17. EUCEET II -
European Civil Engineering Education and
Training I

18. THEIERE -
'Thematic Homogeneity in Electrical and Information Engi-
neering

Kunst und Design

19. Innovation in European Higher Arts Education

Medizinische Féacher, Sport

20. DentEdEvolves -
'Thematic Network Project Achieving Convergence in Stan-
dards of Output of European Dental Education

21. ENOTHE -
European Network in Occupational Therapy in Higher
Education

22. European Network for the Development of Nursing
Practice

23. HEN.RE.-
Higher Education Network for Radiography in Europe

24. MED-NET 2 -
'The Medical Education and Didactics Network

25. THENAPA -
Educational and Social Integration of Persons with a Handi-
cap through Adapted Physical Activity

26. VET 2020 -

Development of European Educational Strategies:

Design of Veterinarian Profiles Identified by Market Needs
for the Year 2020

Naturwissenschaften

27. BIOTECHNET -
Biotechnology Thematic Network

28. ECTN 2 -
European Chemistry Thematic Network 2

29. EUPEN -
European Physics Education Network

30. HEROdONET -
a Thematic Network for Geography Teaching and Training

31. ISEKI-Food -
Integrating Safety and Environmental Knowledge into Food
Studies — towards European Sustainable Development

wird fortgesetzt
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Fortsetzung Ubersicht 4.2

Rechtswissenschaften 32. PLATON -
Unification of the Legislation in the field of Justice and
Home Affairs

Sozialwissenschaften 33. EPAN -
European Public Administration Network

34. EPISTEME II -
Enhancing Political Science Teaching Quality and Mobility
in Europe

35. EUSW -
European Social Work: Commonalities and Differences

36. HUMANITARIANNET -
Thematic Network on Humanitarian Development Studies

37. PHOENIX -
European Thematic Network on Health and Social Welfare
Policy

38. ATHENA -
IAdvanced Network in Activities in Women's Studies in
Europe

Sprachliche und philolo- 39. Thematic Network Project in the Area
gische Facher of Languages 11

Im Jahr 2001/2002 wurden fir die insgesamt 28 in Forderung befindlichen The-
matischen Netzwerke Finanzmittel in Hohe von rund 5 Mio. Euro zur Verfligung
gestellt, was knapp 180.000 Euro pro Netzwerk entsprach. Im Folgejahr umfasste
das Gesamtbudget furr die Thematischen Netzwerke dann insgesamt rund 5,5 Mio.
Euro. Pro Netzwerk standen aufgrund der gestiegenen Gesamtzahl der geférderten
Projekte allerdings nur noch rund 150.000 Euro zur Verfiigung. Die geringsten
Forderbetrdge pro Netzwerk betrugen in den beiden betrachteten Jahren rund
57.000 Euro (2001/02) bzw. 73.975 Euro (2002/03). Die hochsten Forderbetrage
betrugen 400.000 Euro (2001/02) bzw. lagen bei einer Obergrenze von 176.921
Euro in 2002/03.

Im Jahr 2001/02 gab es extreme Unterschiede zwischen den bewilligten For-
dersummen: Vier Netzwerke erhielten unter 100.000 Euro zur Verfiigung gestellt,
und sechs Netzwerken wurden Fordersummen Gber 200.000 Euro bewilligt. Im
Jahr 2002/03 waren die Unterschiede in den Fdrdersummen Uber alle Netzwerke
hinweg dann aber sehr viel geringer: 23 der insgesamt 37 Netzwerke erhielten den
Forderhdchstbetrag von 176.921 Euro.

Die Netzwerke nehmen in vielen Fallen alle interessierten Institutionen auf. In
einem Fall werden flr die Netzwerkbeteiligung Teilnahmebeitrage in Hohe von
rund 300 Euro fr eine institutionelle Vollmitgliedschaft und rund 175 Euro fur
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eine individuelle Vollmitgliedschaft erhoben. Oft betreiben die Netzwerkkoordi-
natoren aber auch eine gezielte Mitgliederpolitik, indem sie nur eine begrenzte
Zahl ausgewéhlter Teilnehmer zulassen und im Fall von Meinungsverschiedenhei-
ten einzelne Personen gegebenenfalls auch wieder aus ihren Netzwerken aus-
schlieRen. Fiir eine Aufnahme in das von Deutschland aus koordinierte Netzwerk
missen Interessenten beispielsweise einen umfangreichen Fragebogen ausfiillen.
Nicht alle Netzwerkpartner beteiligen sich an der inhaltlichen Netzwerkarbeit.
Sogenannte ,,passive Partner” beschrénken ihre Aktivitat auf die Teilnahme an
den Netzwerkjahreskonferenzen. Im Durchschnitt waren in den 39 Netzwerken
der Jahre 2001/02 und 2002/03 90 Hochschulen und andere Organisationen aus
26 Landern vertreten. Die kleinsten Netzwerke hatten 24 Partner und das groRte
260.

Setzt man die Férdersummen in Beziehung zu der Zahl der Partner in den ein-
zelnen Netzwerken, so zeigen sich fur beide betrachteten Jahre immense Differen-
zen: 2001/02 variierte die in den Netzwerken pro Partner verfligbare Summe um
den Faktor fiinf — sie betrug zwischen uber 700 Euro und rund 3.500 Euro. Ein
kleines Netzwerk, das umfangreiche Fragebogenerhebungen durchfiihren lieR,
erhielt sogar Uber 16.500 Euro pro Partner. In 2002/03 unterschieden sich die
geringste und die hochste pro Partner verfiighare Summe dann noch weitaus deut-
licher — um den Faktor 10: Ein grofRes Netzwerk hatte weiterhin nur knapp 700
Euro pro Partner zur Verfiigung, wohingegen einige Netzwerke mit wenigen Part-
nern bis zu tber 7.000 Euro pro Partner verfiigten.

Die Netzwerkkoordinatoren haben gewisse Spielrdume bei der Verwendung
der Fordermittel. In erster Linie werden die Reisekosten der Netzwerkteilnehmer
zu den Netzwerkjahres- und -arbeitsgruppentreffen — in einigen Netzwerken aller-
dings nur teilweise* — aus den europaischen Férdermitteln erstattet. Dariiber hin-
aus werden zum Teil Mittel fur Hilfskréfte aus den Projekten zuganglich gemacht.

4.6.3 Die deutsche Beteiligung

Deutsche Hochschulen sind zwar in nahezu allen Thematischen Netzwerken ver-
treten, iben aber nicht in jedem Netzwerk eine aktive Mitgliedschaft aus. Insge-
samt waren 2001/02 und 2002/03 fast 100 deutsche Hochschulen und andere
Bildungseinrichtungen an mindestens einem ERASMUS-Netzwerk beteiligt. Etwa
die Hélfte dieser Einrichtungen war nur in einem Netzwerk vertreten, ein weiteres
Viertel in zwei Netzwerken und das verbleibende Viertel in drei bis acht Netz-
werken. Der Datenbank des TAO zufolge gab es im Bewilligungszeitraum
2001/02 in 28 Netzwerken insgesamt 197 deutsche Beteiligungen. Im Netzwerk-

4 In einigen wenigen Netzwerken werden die Reisekosten der Partner prinzipiell nicht mehr voll
erstattet, oder die passiven Partner missen ihre Reisekosten vollsténdig selber finanzieren.



194 Ute Lanzendorf, Friedhelm Maiworm

Jahr 2002/03 waren in den 37 Thematischen Netzwerken 232 institutionelle Be-
teiligungen aus Deutschland registriert. Besonders haufig beteiligen sich Techni-
sche Universitéten (80% aller Netzwerke 2001/02 und 2002/03) und Universitdten
(63%), wéhrend Kunst- und Musikhochschulen (25%) und Fachhochschulen
(19%) diese Form der europdischen Zusammenarbeit eher selten und Berufsaka-
demien Uberhaupt nicht nutzen.

Bislang wird lediglich ein Thematisches Netzwerk von Deutschland aus koor-
diniert. Wahrend Italien und GroRBbritannien jeweils 18 Prozent der 39 in 2001/02
oder 2002/03 geférderten Netzwerke koordinierten, nimmt Deutschland mit nur
drei Prozent der derzeit tatigen Netzwerke bei der Ubernahme der Leitungsfunkti-
on eine sehr passive Rolle ein. Nach Informationen aus den fir die Evaluation
durchgefiihrten Interviews wird erst 2003/2004 die Koordination eines weiteren
Netzwerks, das sich dann in der Disseminationsphase befinden wird, von einem
deutschen Hochschullehrer Gibernommen werden. Aufierdem wird fiir 2003/04 ein
Antrag fur ein neues Netzwerk unter deutscher Koordination eingereicht.

4.6.4 Fragestellung der Evaluation und Verfahren der Datenerhebung

Die hier vorgenommene Evaluation konzentriert sich auf die Frage nach der Be-
deutung und den Ertragen der Netzwerke aus deutscher Sicht. Die Datenerhebung
fand in Form von telefonischen Interviews mit aktiven deutschen Netzwerkpart-
nern statt. Die deutschen Beteiligten wurden Uber ihre Motivation fiir die Netz-
werkarbeit, ihre personlichen Aktivitaten im Rahmen des Netzwerks, ihre Erfah-
rungen mit der Netzwerkarbeit sowie die Bezuige und Wirkungen der Netzwerk-
arbeit in Hinblick auf die Einrichtungen der Interviewpartner und die nationale
Ebene befragt. Die vorliegende Evaluation erweitert damit die Perspektive von
Vorgéngerevaluationen, die auf eine allgemeine Einschdtzung des Fdérderpro-
gramms ,,Thematische Netzwerke* abzielten (Ruffio 2000 sowie Klemperer und
van der Wende 2002). Die Befunde von Vorgangerevaluationen beruhten auf
Kontakten zu den Netzwerkkoordinatoren und/oder einer Auswertung von Pro-
jektberichten. Im Unterschied hierzu ist die vorliegende Evaluation auf individuel-
le und nationale Aspekte der Netzwerkarbeit fokussiert, die den Netzwerk-
Koordinatoren haufig nicht geldufig sind.

Die Befragung aktiver Netzwerkpartner kann nur begrenzt kritische Stimmen
in Bezug auf das Modell der Thematischen Netzwerke einfangen. Da die Netz-
werkpartner sich freiwillig und unentgeltlich engagieren bzw. sich bei Unzufrie-
denheit mit der Netzwerkarbeit problemlos zuriickziehen kénnen, ist es unwahr-
scheinlich, dass aktive Partner in gréRerem Male unzufrieden mit der Netzwerk-
arbeit wéren.

Fir die Befragung aktiver deutscher Teilnehmer an Thematischen Netzwerken
wurden vorrangig Partner in denjenigen 27 Netzwerken angesprochen, die sich
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2002/2003 mindestens im zweiten Jahr ihrer Zusammenarbeit befanden (25) bzw.
sich zwar erst im ersten Forderjahr befanden, aber aus einem Vorldauferprojekt
hervorgegangen waren (2). Die Koordinatoren dieser Netzwerke wurden um eine
Empfehlung méglicher Interviewpartner und um die Zusendung von Projektbe-
richten gebeten.

Insgesamt wurden von Mai bis Juli 2003 24 Interviews mit aktiven deutschen
Partnern aus 22 der insgesamt 37 in 2002/03 aktiven Thematischen Netzwerke
gefiihrt. Unter den Interviewpartnern war auch der einzige deutsche Netzwerkko-
ordinator. Bedauerlicherweise kam kein Interview mit einer Teilnehmerin an dem
einzigen 2002/03 in der Disseminationsphase befindlichen Netzwerk zustande.
Die telefonischen Interviews dauerten zwischen 30 Minuten und einer Stunde,
und in die Interviewleitfdden waren Auffélligkeiten aus dem letzten Aktivitatsbhe-
richt eines Netzwerks eingearbeitet worden, sofern dieser zur Verfigung gestellt
worden war.

Aus zwei Netzwerken wurden je zwei Partner interviewt. An diesen Beispielen
zeigte sich, dass die Wahrnehmung der Netzwerkarbeit durch die einzelnen Part-
ner stark von der individuellen Perspektive und von persénlichen Interessen und
Erwartungen abhangt.

Die in der Interviewserie erfassten 22 Netzwerke decken die folgenden Fach-
gebiete ab:

— Agrarwissenschaften (AFANet),

— Architektur, Stadt- und Landschaftsplanung (ETNET 21),

— Erziehungswissenschaften (CiCe2, STEDE, THENUCE +),

— Geisteswissenschaften (HUMANITARIANNET, Una filosofia per I’Europa),
— Informatik (ECET),

— Ingenieurwissenschaften (E4, THEIERE),

— Medizin, Gesundheit, Sport (DentEdEvolves, ENOTHE, THENAPA, VET

2020),

— Naturwissenschaften (BIOTECHNET, ECTN 2, EUPEN),
— Rechtswissenschaften (PLATON),

— Sozialwissenschaften (PHOENIX, EPAN),

— Sprachen (TNP in the area of languages).

4.6.5 Die Interviewpartner

Die Interviewpartner decken ein breites Spektrum an Funktionen und Herkunfts-
institutionen ab. Die meisten Interviewpartner sind als Fachwissenschaftler auf
verschiedenen Positionen — vom Doktoranden bis zum Professor — in einen Fach-
bereich eingebunden. Einige unter ihnen sind aber auch an einer zentralen Ein-
richtung ihrer Hochschule tatig (Auslandsamt, Sprachzentrum, Fernstudienzent-
rum). Jeweils eine Interviewpartnerin ist an einer FH bzw. an einer PH beschéf-
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tigt, und ein Interviewpartner arbeitet an einer TU. Ein weiterer Interviewpartner
ist an einer auferuniversitaren Forschungseinrichtung tétig und lehrt nur nebenbei
an einer Universitat. Alle anderen Interviewpartner aus dem Hochschulsektor sind
an Universititen beschaftigt. Uberdies sind eine Lehrkraft von einer Fachschule
und ein Mitarbeiter eines freien Weiterbildungstragers befragt worden. Einzelne
Interviewpartner sind in zwei Thematischen Netzwerken aktiv, und in einem die-
ser Falle wird sogar die Mitarbeit in einem dritten Netzwerk angestrebt.

Einige Interviewpartner sind Mitglieder einer Netzwerksteuerungsgruppe oder
tiben in einer Netzwerkarbeitsgruppe eine Organisations- oder Koordinationsfunk-
tion aus. Daneben leisten die befragten deutschen Netzwerkpartner vor allem
Beitrage zu européisch-vergleichenden Ausarbeitungen Gber Studienangebote und
Studienstrukturen oder andere soziodkonomische Gegebenheiten in den Netz-
werkpartnerlandern.

Aulerdem sind deutsche Netzwerkpartner unter anderem in Arbeitsgruppen
aktiv,

— die sich mit dem Aufbau internetbasierter Lehrangebote befassen,

— die zur Entwicklung von flr Deutschland neuen lernunterstiitzenden Ansdtzen
beitragen (mentorship/supervision wahrend praktischer Ausbildungsphasen),

— die Verfahren der Qualitatssicherung in einem Studienfach thematisieren,

— die auf die Entwicklung von gemeinsamen europdischen Lernzielen oder Stu-
diengangen sowie auch auf Lehrmodule mit neuartigen Inhalten abzielen.

— Die Interviewpartner lehren zudem in mehreren Féllen in europdischen Stu-
dienprogrammen, die aus den Netzwerken hervorgegangen sind.

Die befragten Netzwerkpartner schatzen, dass sie zwischen ca. acht und 65 Stun-
den pro Monat in die Netzwerkarbeit investieren. Die Hochschulmitarbeiter wer-
den fir ihre Netzwerkarbeit nur sehr selten von reguldren Arbeitsaufgaben entlas-
tet. Die nicht an einer Hochschule tétigen Interviewpartner hingegen wurden von
anderen Aufgaben entlastet, um die Netzwerkaktivitat ausuben zu kdnnen.

4.6.6 Beteiligungshintergrund der deutschen Netzwerkpartner

Die meisten aktiven deutschen Netzwerkpartner wurden gezielt von Kollegen
angesprochen, ob sie nicht ihre Fachexpertise in ein Netzwerk bzw. eine Netz-
werkarbeitsgruppe einbringen wollten. Fur manche stellt die Teilnahme an einem
Thematischen Netzwerk die erste Erfahrung mit der Zusammenarbeit in einem
europdischen Projekt dar. Andere Partner gehérten von Beginn der Netzwerkta-
tigkeit an zu den treibenden Kréften dieser Form der europdischen Zusammenar-
beit. Mit wenigen Ausnahmen wollen die befragten deutschen Netzwerkpartner
ihre Netzwerkaktivitaten auch in den kommenden Jahren fortsetzen.

Die Interviewpartner erwarten groBtenteils, dass die Netzwerkarbeit ihnen fir
alltagliche Aktivitdten an den eigenen Einrichtungen einen Nutzen bringt, dieser
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kann aber sehr allgemeiner Natur sein. Im Idealfall geht die Netzwerkarbeit flie-

Rend in die Alltagsarbeit eines Netzwerkpartners tber. Durchgéangig wird berich-

tet, dass mit der Netzwerkbeteiligung eine hohe Erwartung verknupft sei, Kontak-

te zu internationalen (teilweise insbesondere osteuropdischen) Fachkollegen mit
ahnlichen Interessen aufzubauen und Kooperationspartner zu gewinnen, mit de-
nen dann kleinere internationale Netzwerke aufgebaut werden kénnen. Die Zu-
sammenarbeit mit Experten aus dem Ausland und aus anderen Fachern sei in
einigen Fallen unabdinglich, um international als Wissenschaftler bestehen zu
kénnen. Die befragten Netzwerkpartner wollen den eigenen Horizont erweitern
und bezeichnen sich beispielsweise als (kritisch) neugierig. Dartiber hinaus wur-
den fir die Beteiligung an einem Thematischen Netzwerk folgende individuelle

Motivationen genannt:

— Gestaltungsaufgaben an der eigenen Hochschule im européischen Sinn ausfl-
len und die Erfahrungen anderer auf solchen Gebieten (,,best practice®) kennen
lernen und nutzen, auf denen im eigenen Arbeitsumfeld Handlungsbedarf be-
steht;

— Zugang zu europdisch-vergleichender Information im eigenen Forschungsge-
biet erhalten, um z.B. neue Forschungsfragen zu generieren oder neue Lehrma-
terialien zu entwickeln;

— an einer Standortbestimmung der eigenen Disziplin in Europa mitwirken;

— die Harmonisierung von Studiengangen im eigenen Fachgebiet vorantreiben
und europaweite Lernziele mitgestalten;

— eigene (technische) Entwicklungsansdtze einem breiten Adressatenkreis zu-
ganglich machen und sie mit Hilfe internationaler Fachkollegen weiterentwi-
ckeln;

— die eigene Profession institutionalisieren, weiterentwickeln und starken bzw.
aufwerten;

— die européische Auseinandersetzung einer Profession mit ihrer Zukunft for-
dern.

Die Befragten wéaren mit wenigen Ausnahmen nicht daran interessiert, die Koor-
dination eines Thematischen Netzwerks zu Ubernehmen. Sie gehen davon aus,
dass sie weder Uber die hierfiir notwendigen Ressourcen noch eine ausreichende
institutionelle Unterstutzung verfugen. Es wurde angemerkt, ein zentraler Grund
fur die Zurlckhaltung der Deutschen in Bezug auf die Netzwerkkoordination
kénne sein, dass es im Hochschulsektor kaum hauptamtliche Koordinatoren fiir
internationale Angelegenheiten gebe. Dieser Personenkreis wére besser fir die
Ubernahme von Koordinationsaufgaben geeignet als ein in Forschung und Lehre
eingebundener Fachwissenschaftler. Dieses Argument wird durch die Tatsache
gestltzt, dass der bisher einzige deutsche Koordinator eines Thematischen Netz-
werks an einer zentralen Einrichtung seiner Universitat beschaftigt ist.
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4.6.7 Generelle Bewertung des Férderprogramms ,, Thematische Netzwerke*

Die befragten Netzwerkpartner sind mit der Ausrichtung des Programms der
Thematischen Netzwerke prinzipiell zufrieden; diese Unteraktionslinie des E-
RASMUS-Programms stoRt unter den Interviewpartnern durchgéngig auf gute
Akzeptanz. Die Netzwerkpartner schatzen es, dass sie eine Mdglichkeit erhalten,
institutionell gestiitzt europdische Aspekte ihres Fachs bearbeiten zu kénnen. In
einer Reihe von Fachgebieten bietet das Programm mangels alternativer Forder-
rahmen die einzige Plattform fir eine europdische Fachzusammenarbeit. In den
stark spezialisierten Bereichen der Ingenieurwissenschaften ermdglichen die
Thematischen Netzwerke dariiber hinaus ein Zusammenrticken fachlicher Kompe-
tenzen bei zunehmender Spezialisierung der einzelnen Wissenschaftler. Andere
europdische Organisationen sind nach Einschédtzung der Interviewpartner zu we-
nig fachorientiert; die Thematischen Netzwerke boten vielfach den einzigen Rah-
men fir eine kontinuierliche Verankerung einer europdischen Fachdiskussion.

Die Netzwerke uben eine Magnetfunktion fiir Fachwissenschaftler aus und
fungieren als kommunikative Plattform. Die Zusammenarbeit ist von Vertrauen
und Kooperation gekennzeichnet. Zum Teil wird davon gesprochen, dass unter
den Teilnehmern das Gefiihl entstehe, Partner einer groRen européischen Familie
zu sein.

In Bezug auf die europdische Dimension der Netzwerke wurde mehrfach be-
richtet, dass es im Anschluss an einen Prozess der Sensibilisierung der Netzwerk-
partner flr unterschiedliche nationale Auslegungen bestimmter Begrifflichkeiten
zur Entwicklung einer gemeinsamen ,,europaischen* Fachsprache gekommen sei.
Sobald Ideen anderer tbernommen und selber ausprobiert wiirden, k&me ein har-
monisierender Effekt zustande. Bei der Netzwerkarbeit stiinde die européische
Dimension selbstverstandlich im Vordergrund, der Ubergang in die globale Di-
mension sei allerdings flieBend (vor allem pflegen die Netzwerke einen regen
Austausch mit Kollegen aus den USA). Mehrere Netzwerke werden den Berichten
der Interviewpartner zufolge in den USA als relevante européische Fachgruppen
wahrgenommen.

Uber diese allgemeinen Einschatzungen hinaus sind die Erfahrungen der Inter-
viewpartner im Einzelnen sehr unterschiedlich und teilweise auch widerspriich-
lich.

4.6.8 Organisatorische und finanzielle Aspekte der Netzwerkarbeit

Die einzelnen Netzwerkpartner miissen sich — selbst wenn sie eine Steuerungs-
funktion ausliben — Uber ihre Reisekostenabrechnungen hinaus nur wenig mit den
Programmvorgaben auseinandersetzen. lhnen sind die Zielsetzungen und die
Vorgaben fiir Thematische Netzwerke zum Teil nur in Ansétzen bekannt. Fiir den
einzelnen Netzwerkteilnehmer bleibt manchmal unklar, inwieweit einzelne
Aspekte der Zusammenarbeit von der Kommission vorgegeben sind oder durch
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pekte der Zusammenarbeit von der Kommission vorgegeben sind oder durch den
Netzwerkkoordinator definiert wurden.

Die Netzwerkkoordination wird in allen Fallen sehr positiv bewertet. Unab-
hé&ngig davon, ob ein Koordinator stark oder nur wenig auf die Arbeit der einzel-
nen Netzwerkarbeitsgruppen einwirkt, wurde dies als angemessen akzeptiert. Nur
in Ausnahmeféllen findet allerdings eine interne Selbstevaluation oder eine exter-
ne Evaluation der Netzwerkarbeit durch Fachkollegen statt.

Veranderungswiinsche der Interviewpartner decken sich groRtenteils mit den
bei Ruffio (2000) als fir eine Konsolidierung der Thematischen Netzwerke not-
wendig erachteten Aspekten. Sie beziehen sich in erster Linie auf die Dauer der
einzelnen Bewilligungszeitraume. Die derzeit bestehende Notwendigkeit, im Jah-
resrhythmus Neuantrédge und Berichte zu verfassen, fuhrt regelméRig zu grof3en
Unterbrechungen in der inhaltlichen Arbeit der Netzwerke und entzieht den Pro-
jekten kreative Energien. Des Weiteren erschweren erst nach Beginn der Projekt-
laufzeit eingehende Forderzusagen und die entsprechend verzogerte Bereitstellung
der bewilligten Fordermittel die Durchfihrung der Netzwerkkonferenzen, die
neben der Informationsweitergabe Uber Internetplattformen den Kern der Netz-
werkarbeit darstellen. In einem Fall wurde berichtet, dass sich die einzelnen
Netzwerkpartner verschulden mussten, um die Zusammenarbeit fortsetzen zu
kénnen.

In einem Fall wurde der Wunsch geéduRert, es sollten den Netzwerken auch fi-
nanzielle Mittel fir grundlegende Entwicklungs- und Forschungsarbeiten zur
Verfligung gestellt werden. Die Netze diskutierten zwar innovative Formen der
europdischen Zusammenarbeit, hétten aber leider keine Gelegenheit, diese selber
auszuprobieren.

Eine Kofinanzierung von Netzwerkaktivitdten aus hochschuleigenen Mitteln
wird von den deutschen Interviewpartnern als unrealistisch angesehen, da im
Bereich der Forschung angesiedelte Reisetatigkeiten immer Prioritdt genielRen
wirden gegeniiber lehrorientierten internationalen Aktivitdten wie den Themati-
schen Netzwerken. AuBerdem wurde einerseits darauf hingewiesen, dass die
Netzwerkarbeit bei starker Lehrorientierung der Zusammenarbeit auf Kosten der
Drittmitteleinwerbung gehen kénne. Andererseits kdnne aber die Drittmittelein-
werbung im Fall einer gemeinsamen Beantragung von Forschungsmitteln durch
kleine Gruppen von Netzwerkpartnern auch geférdert werden. In mehreren Pro-
jekten haben Netzwerkteilnehmer unter MINERVA eine Zusatzfinanzierung er-
langen kdnnen.

Die vielfach relativ zuféllige Zusammensetzung der Netzwerkpartner und de-
ren regelmaRiger Wechsel werden unterschiedlich bewertet. Einerseits wurde
beschrieben, dass die Wirksamkeit der Netzwerke hierunter leide. Die Intensitét
der Zusammenarbeit sei — auch wegen der geringen zeitlichen Verfiigbarkeit der
Partner fiir die Netzwerkarbeit — vielfach ausbaufdhig. Andererseits wurde die
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nicht reprasentative Zusammensetzung der Netzwerkteilnehmer von einigen In-
terviewpartnern aber auch als nicht nachteilig fir die inhaltliche Arbeit empfun-
den. Die wechselnde Zusammensetzung der Arbeitsgruppen verzdgere zwar
durchaus den Arbeitsfortschritt, ermdgliche es gleichzeitig aber auch, viele unter-
schiedliche ausléndische Kollegen kennen zu lernen. Generell gilt, dass den The-
matischen Netzwerken nicht ausreichend Mittel zur Verfiigung stehen, um netz-
werkexterne Spezialisten zu ihren Konferenzen einzuladen.

Kritisch wurde in einem Fall angemerkt, der Respekt vor den Vertretern ande-
rer Lander fuihre zu einer (bertriebenen Vermeidung intensiver Sachdiskussionen.
Als problematisch wurde auBerdem in einem Fall empfunden, dass die Netzwerk-
partner — bedingt dadurch, dass das von dem Netzwerk behandelte Themenfeld in
den Herkunftslandern der Partner unterschiedlichen Bildungsebenen zugeordnet
ist — ganz unterschiedliche Bildungsniveaus aufweisen bzw. in einer Reihe von
Féllen keine Akademiker sind. Wer sich aus einzelnen SOKRATES-Teilnehmer-
landern an einem Thematischen Netzwerk beteiligt, werde haufig auBerhalb der
professionellen Kontrolle auf nationaler Ebene des Herkunftslands entschieden.
Die Qualitat der Zusammenarbeit in den Netzwerken sei dadurch nicht durchgéan-
gig sichergestellt. Vertreter kleiner Lander, deren Wissenschaftskultur noch wenig
entwickelt sei, traten beispielsweise zum Teil in die europdische Zusammenarbeit
ein, ohne zuvor im nationalen Kontext ein wissenschaftliches Standing erreicht zu
haben.

Sprachprobleme, so wird berichtet, werden im Laufe der Netzwerkzusammen-
arbeit rasch Uberwunden. In einem Fall funktioniert sogar ein italienischsprachi-
ges Netzwerk. Fiur die Netzwerk-Arbeit wichtige Texte werden in der Regel in
Eigenarbeit der Netzwerkpartner in mehrere Sprachen Ubersetzt, und auf Konfe-
renzen wird teilweise gedolmetscht.

Fur einige Netzwerke wird berichtet, dass es deutliche Synergien zwischen den
einzelnen Arbeitsgruppen eines Netzwerkes gebe. Es gibt aber auch Thematische
Netzwerke, bei denen kaum ein Austausch zwischen den einzelnen Arbeitsgrup-
pen stattfindet.

Nur in wenigen Netzwerken spielen nichtwissenschaftliche Partner eine aktive
Rolle. Ihre Funktion liegt primér darin, die Netzwerkergebnisse in die Praxis zu
transferieren. Die groRte Bedeutung unter den nichtwissenschaftlichen Partnern
kommt den Interviews mit deutschen Netzwerkpartnern zufolge den Berufsver-
bénden zu. Die Berufsverbdnde kdnnen in den Netzwerken erarbeitete Studien-
empfehlungen in ihre Richtlinien einflieRen lassen.

4.6.9 Ertrage aus der Netzwerkarbeit

Die wichtigste Ertrag der Partner aus der Beteiligung an Thematischen Netzwer-
ken liegt den Interviews zufolge im europdischen Erfahrungsaustausch und in der
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Entwicklung eines gemeinsamen europdischen Verstandnisses zusammen mit den
weiteren Partnern aus anderen L&ndern. In den Netzwerken misse man erfreuli-
cherweise wenig Ricksicht auf offizielle Sprachregelungen und politische Positi-
onen nehmen. Oft findet unter den Netzwerkpartnern ein Austausch von Studie-
renden statt oder es werden von einzelnen Partnern Lehraufgaben an Netzwerk-
mitgliedshochschulen in anderen Landern Gbernommen.

Fur die Partner birgt die Mdglichkeit ,,zu sehen, wie es andere machen* die
Chance zur Reflexion ihrer eigenen Arbeit. Es wird von den Interviewpartnern
allerdings darauf hingewiesen, dass man sehr viel Zeit bendtige, um unter den
Partnern verschiedener Nationalitaten ein gemeinsames Grundverstandnis tiber die
in einem Netzwerk behandelte Thematik herzustellen. Eine haufigere Organisati-
on der bislang einmal jéhrlich stattfindenden Netzwerkkonferenzen kénne diesen
Prozess befdrdern. Die elektronische Kommunikation sei hierfir nur begrenzt
geeignet.

Die befragten deutschen Netzwerkpartner bringen in der Regel spezialisierte
Fachkompetenz und technisches Know-how in die Netzwerkarbeit ein und neh-
men eher allgemeine Anregungen und international-vergleichendes Wissen aus ihr
auf. Es werden deutschen Teilnehmern z.B. Unterlagen von Fachkollegen zugang-
lich gemacht, die ohne die Existenz des Netzwerks nicht hatten eingesehen wer-
den konnen. Als besonders attraktiver Synergieeffekt wird die gemeinsame Bean-
tragung von Fdrdermitteln unter dem Européischen Forschungsrahmenprogramm
angesehen. Die Durchfiihrung solcher Forschungsprojekte erfolgt dann parallel zu
der eigentlichen Netzwerkarbeit.

In der Lehre der Netzwerkpartner findet die Netzwerkarbeit vor allem in der
Form einen Niederschlag, dass verstarkt europdisch-vergleichende Themen be-
handelt werden. In einigen Fallen weiteten die Fachwissenschaftler unterstiitzt
durch die Netzwerkarbeit ihr — bereits vor der Netzwerktatigkeit angelegtes —
internetbasiertes Lehrangebot aus. Einigen Interviewpartnern haben die Netz-
werkaktivitaten zu einem Sonderstatus an ihrer Institution verholfen oder auf eine
andere Art karriereférdernd gewirkt.

4.6.10 Der Bezug der Netzwerkaktivitat zum Arbeitsumfeld der
Interviewpartner

Nur fur wenige Fachbereiche kommt der Netzwerkaktivitat einzelner Wissen-
schaftler eine Innovationsfunktion zu. Ganz selten flieBen Anregungen aus den
Netzwerken in die strukturelle Gestaltung des Lehrangebots eines Fachbereichs
ein (zum Beispiel als Ergebnis von Peer-Evaluationen, wie sie in einem Netzwerk
systematisch organisiert werden). In einigen Fallen wurden Aktivitaten in den
Netzwerkarbeitsgruppen allerdings von vornherein unmittelbar auf Bedarfe der
Fachbereiche deutscher Netzwerkpartner zugeschnitten. Uberdies wurde berichtet,
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ein Fachbereich habe durch die Netzwerkaktivitdt Renommee gewonnen, wo-
durch die Einwerbung von Drittmitteln erleichtert wurde. Das verbreitetste Ver-
héltnis der Fachbereiche zu dem Netzwerkengagement einzelner Wissenschaftler
ist aber das der wohlwollenden Kenntnisnahme.

Zwischen den aktiven deutschen Netzwerkpartnern und der Leitungsebene ih-
rer Institutionen kommt nur dann ein enger Austausch zustande, wenn die The-
menstellung des Netzwerks sich mit der spezifischen Ausrichtung einer Hoch-
schule oder einer Fachschule deckt oder ein auf Hochschulebene als zentral wahr-
genommenes Thema wie die Sprachausbildung betrifft. Nur in solchen in der
Befragung erfassten Féllen gingen von der Netzwerkarbeit Impulse fiir die Wei-
terentwicklung der Sitzinstitutionen deutscher Netzwerkpartner aus. Zum Beispiel
sind im Netzwerk erarbeitete curriculare Richtlinien in die Definition des Leit-
bilds einer Institution eingeflossen. Als hilfreich fir den Transfer von Ideen aus
den Thematischen Netzwerken in die Hochschulen wurde die Présenz der in ei-
nem Thematischen Netzwerk engagierten Wissenschaftler in hochschulpolitischen
Gremien hervorgehoben.

Nur in Ausnahmefallen stellen die beschaftigenden Institutionen ausdrticklich
Ressourcen fir die Netzwerkarbeit zur Verfligung. An einer Hochschule hat das
Netzwerkengagement eines Lehrstuhlinhabers allerdings eine wichtige Rickende-
ckung fir den Aufbau eines speziellen Zentrums gegeben, an dem er im Verbund
mit anderen Fakultdten heute die Europdisierung seiner Sitzhochschule vorantrei-
ben kann. Vielfach ist die Aktivitat der deutschen Netzwerk-Beteiligten zu spezi-
fisch und zu klein, um auf gesamthochschulischer Ebene Beachtung zu finden.

4.6.11 Wirkungen und Produkte der Netzwerkarbeit in Deutschland

Die Interviewpartner sahen eine enge Verbindung zwischen ihrer europdischen
Netzwerkaktivitat und der nationalen Handlungsebene. Es bestand Ubereinkunft,
dass die europdische Aktivitat nationale Kontakte bzw. die Einbindung in nationa-
le Diskussionszusammenhénge nicht beeintrédchtige. Europdische Aktivitaten
wirden vielmehr gezielt in nationale Aktivitaten eingebunden bzw. fir nationale
Aktivitdten genutzt. Ein Netzwerk misse allerdings unter den gegenwartigen
Rahmenbedingungen fiinf bis zehn Jahre laufen, um nachhaltige Ergebnisse und
Wirkungen erzielen zu kénnen.

Insbesondere in folgenden fiinf Bereichen weisen die Thematischen Netzwerke
den Interviews zufolge auf der nationalen Ebene in Deutschland eine Bedeutung
auf:

— Die Internationalisierung kleinerer Fachgebiete schreitet durch die Netzwerk-
arbeit voran.

— Die Aufwertung des nationalen Stellenwerts der bislang an beruflichen Fach-
schulen unterrichteten Gesundheitsberufe wird durch Argumente unterstutzt,
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die in den entsprechenden Netzwerken erarbeitet werden. Die Themen, die in
den auf diese Berufe bezogenen Netzwerken diskutiert werden, werden von
den deutschen Teilnehmern als zukunftsweisend fiir die nationale Diskussion in
Deutschland erachtet.

— Die Lobbyarbeit fiir in Deutschland marginalisierte Themen wie die hochschu-
lische Weiterbildung wird durch die ,,starke Uberzeugungskraft des européi-
schen Arguments* gestérkt.

— Die internetbasierte Lehre wird in Verbindung mit der europaweiten Fachpra-
xis weiterentwickelt und erhélt neue Impulse.

— Durch die Netzwerkarbeit wird die Entstehung neuer, europdisch oder interna-
tional ausgerichteter nationaler Studienangebote erleichtert (vgl. z.B. den
»Master of Arts in Development Management®, der am Institut fir Entwick-
lungsforschung der Universitdt Bochum durchgefiihrt und mittlerweile mit
DAAD-Unterstlitzung auch nach Siidafrika exportiert wird).

Die Thematischen Netzwerke bieten auRerdem ein Forum fiir die Verzahnung von
strukturellen Entwicklungen im Rahmen des Bologna-Prozesses mit inhaltlichen
Fragen des Studiums in Europa.

4.6.12 Curriculare Innovation

Neben regelméBigen (meist englischsprachigen) Konferenzen und Workshops,
Buchpublikationen® und der Entwicklung von européischen Testverfahren fiir die
Chemie und fur Fremdsprachenkenntnisse gehdren vor allem curriculare Empfeh-
lungen und neue europdische Lehrangebote zu den Produkten der Thematischen
Netzwerke. Die Definition curricularer Standards und die Entwicklung neuer
europdischer Studiengénge werden dabei als weitaus einfacher beschrieben als der
Aufbau integrierter Studiengdnge bzw. die Einflussnahme auf etablierte Lehrpla-
ne.

Zu den lediglich zwei fiir 1999 bei Ruffio (2000) dokumentierten europdischen
Masterprogrammen, die im Rahmen von Thematischen Netzwerken entwickelt
wurden und von mehreren européischen Hochschulen gemeinsam angeboten wer-
den (,,International Health* und ,,Human Rights and Democratisation*), sind in
den letzten Jahren weitere europdische Studienangebote hinzugekommen. Die
Probleme friiher Netzwerke, die Ergebnisse curricularer Arbeit in die Praxis um-
zusetzen, scheinen in einigen Bereichen schrittweise tiberwunden zu werden.

Besonders aktiv in Zusammenhang mit der Entwicklung europdischer Studien-
gange sind das HUMANITARIANNET und das BIOTECNET. Das HUMANI-
TARIANNET hat ergénzend zu seinem oben genannten friihen Masterprogramm

5 Z.B. soll eine dreibandige Verdffentlichung, die die Situation der universitaren Weiterbildung in 39
Landern darstellt, an Regierungen und Universitatsprasidenten weitergegeben werden.
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,Human Rights and Democratisation“ noch einen europaischen Master in ,,Inter-
national Humanitarian Assistance“ und zwei européische Doktorandenprogramme
fur ,,Migration, Diversity and Identity” bzw. ,,Peace and Conflict Studies” aufge-
baut. Diese Programme vergeben ergdnzend zu einem nationalen Doktortitel ein
European Doctorate. An der Durchfiihrung der Programme des HUMANITARI-
ANNET sind zwei deutsche Hochschulen beteiligt. Im Fall des BIOTECNET soll
das seit zwei Jahren operative BIOTECNET-Diploma in Zukunft von einem BI-
OTECNET-Master und einem deutsch-italienischen Doktorandenprogramm  er-
ganzt werden. Auch an diesen Aktivitaten ist eine deutsche Hochschule beteiligt.

Des Weiteren bietet ENOTHE einen europaischen Masterkurs fur Ergothera-
peuten an, der bereits von einem ersten Jahrgang durchlaufen wurde. Das Netz-
werk THENAPA richtet zusatzlich zu dem in Leuven angesiedelten European
Master in Adapted Physical Activity ein europdisches Diplom in Bordeaux ein.
Weitere européische Programme anderer Netzwerke befinden sich in Planung. Die
Entwicklung eines europdischen Masterstudiengangs ,,Public Management” im
Rahmen des EPAN stagniert allerdings zur Zeit. Ein deutscher Partner in diesem
Netzwerk entwickelt aber ein europdisches Studienmodul. Mehrere Netzwerke
organisieren zudem europaische Sommerschulen fiir Doktoranden.

Verschiedene Netzwerke haben curriculare Richtlinien bzw. Standards fur ein
Fachgebiet entwickelt. Diese dienen zum Teil als Referenzrahmen fiir die Ent-
wicklung von Ausbildungsprogrammen in Osteuropa. In Deutschland finden sie
den Interviews zufolge nur dort bei Entscheidungstrdgern Beachtung, wo unab-
héngig von der européischen Netzwerkarbeit curriculare Reformen geplant waren.

4.7 Zusammenfassung

Die deutsche Beteiligung an SOKRATES/ERASMUS

Hochschulbildung ist nicht nur der Bildungssektor, in dem die Européische Union

am langsten fordernd tatig ist, sondern erhdlt auch im Rahmen der Aktion E-

RASMUS, die seit 1995 Teil des SOKRATES-Programms ist, den gréfiten Anteil

der Fordermittel. Die deutschen Hochschulen haben seit Einfihrung von ERAS-

MUS in 1987 in zunehmendem Male von den ERASMUS-Forderungsmaglich-

keiten Gebrauch gemacht, so dass inzwischen in vielen Bereichen ein hoher Betei-

ligungsgrad erreicht worden ist.
Fur die ersten Jahre der Laufzeit des SOKRATES II-Programms ergibt sich
folgendes Bild:

— Pro Jahr haben etwa 250 deutsche Hochschulen einen Hochschulvertrag mit
der Europdischen Kommission abgeschlossen. Da alle grofRen deutschen Uni-
versitaten, Technischen Hochschulen, Gesamthochschulen und Fachhochschu-
len an ERASMUS teilnehmen, werden in Deutschland durch ERASMUS etwa
98 Prozent der Studierenden erreicht.
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— Im Studienjahr 2001/02 hat die Zahl der deutschen Studierenden, die im Rah-
men von ERASMUS an einem Auslandsstudium teilgenommen haben, mit
16.626 einen neuen Hochststand erreicht. Diese Entwicklung ist auch deshalb
bemerkenswert, weil in zahlreichen Teilnehmerlandern inzwischen eine Stag-
nation oder sogar ein Riickgang bei der Zahl der ERASMUS-Studierenden be-
obachtet werden kann.

— In den ersten beiden Jahren der zweiten Phase des SOKRATES-Programms
haben in jedem Jahr mehr als 2.000 deutsche Dozenten mit Unterstiitzung von
ERASMUS im Ausland gelehrt.

— Durch Lehrangebote auslandischer ERASMUS-Dozenten erhalten in jedem
Jahr etwa fiinf Prozent der nicht mobilen deutschen Studierenden einen Ein-
blick in die ,,Europdische Dimension® ihres Studienfaches.

— Pro Jahr nahmen etwa 50 deutsche Hochschulen an den ERASMUS-Projekten
zur Entwicklung von Lehrplanen fiir Studiengénge, zehn Hochschulen an Pro-
jekten zur Entwicklung von Modulen und Sprachkursen und 15 Hochschulen
an der Umsetzung und Verbreitung von curriculumbezogenen Projektergebnis-
sen teil.

— Pro Jahr haben sich etwa 100 deutsche Hochschulen an Intensivprogrammen
beteiligt.

— Insgesamt waren 2001/02 und 2002/03 fast 100 deutsche Hochschulen und
andere Bildungseinrichtungen an mindestens einem ERASMUS-Netzwerk be-
teiligt.

Obwohl Deutschland immer noch weit davon entfernt ist, die urspringliche Ziel-

marke des ERASMUS-Programms zu erreichen, jedem zehnten Studierenden eine

Studienphase im Ausland zu ermdglichen (die derzeitige Quote liegt bei etwa

6%), hat die deutsche Beteiligung an ERASMUS eine GrdRenordnung erreicht,

die an zahlreichen Hochschulen zur Ausbildung neuer Strukturen und zur Freiset-

zung von Innovationspotenzialen gefiihrt hat. Auch im Vergleich zu den anderen

SOKRATES-Teilnehmerlandern ist Deutschland entsprechend seiner GroRe an

den meisten MaRnahmen angemessen beteiligt. Einschrankend muss allerdings

angemerkt werden, dass deutsche Hochschulen sich bei der Ubernahme der Koor-
dination von curriculumbezogenen Aktivititen und bei der Koordination Themati-
scher Netzwerke eher zurlickhalten.

Internationale Zusammenarbeit und Mobilitat

Im Durchschnitt hatten die deutschen Hochschulen im Studienjahr 2001/02 etwa
65 bilaterale Vereinbarungen mit auslandischen Partnerhochschulen tber die
Zusammenarbeit im Rahmen von ERASMUS. Je nach GrdfRe der Hochschulen
liegt die Zahl der Vereinbarungen zwischen weniger als zehn und mehr als 300.
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Ziellander der deutschen ERASMUS-Studierenden sind vor allem GrofR3britan-
nien, Frankreich und Spanien. Im Untersuchungszeitraum haben in jedem Jahr um
die 60 Prozent ein Auslandsstudium in diesen drei Landern absolviert. Andere
Gastlander wie Italien oder Schweden folgen mit deutlichem Abstand. Gastauf-
enthalte in Mittel- und Osteuropa sind eher die Ausnahme. Deutschland gehort
nach wie vor zu den Senderléndern, d.h. es gehen mehr deutsche Studierende mit
ERASMUS ins Ausland als Studierende aus den anderen Teilnehmerl&dndern nach
Deutschland kommen. Ungleichgewichte bei der landerspezifischen Reziprozitét
des Studentenaustausches finden sich insbesondere im Verhéltnis zu den SOK-
RATES-Teilnehmerlandern aus Mittel- und Osteuropa, die erheblich mehr Studie-
rende nach Deutschland entsenden als deutsche Studierende im Gegenzug aufge-
nommen werden.

Auch bei der ERASMUS-Dozentenmobilitat sind die groBen EU-Mitglied-
staaten die bevorzugten Ziellander deutscher Hochschullehrer. Allerdings ist die
Konzentration auf wenige Lander deutlich geringer als bei der Studentenmobilitat
und fast jeder dritte Dozent absolvierte einen Lehraufenthalt in Mittel- und Osteu-
ropa. Die zahlenmaRige Austauschbilanz ist weitgehend ausgeglichen, d.h. es
kommen in etwa so viele auslandische Dozenten mit ERASMUS-Unterstiitzung
nach Deutschland wie Deutsche im Ausland lehren. Da allerdings fast die Halfte
der auslédndischen Dozenten aus Mittel- und Osteuropa kommt, ist auch bei der
Dozentenmobilitat die l&nderspezifische Reziprozitat des Austausches nicht gege-
ben.

Antragstellung, Verwaltung und Finanzierung

Bei der Bewertung der Verfahren der Antragstellung und Verwaltung muss einer-
seits unterschieden werden nach zentralen und dezentralen Manahmen der Akti-
on ERASMUS und andererseits nach institutionellen und individuellen An-
tragstellern:

— Institutionelle Antragsteller im Rahmen von ERASMUS sind Ublicherweise
Hochschulen, die sich fur die Férderung von zentralen Manahmen (Aktivité-
ten im Rahmen des Hochschulvertrages und Beteiligung an Thematischen
Netzwerken) an die Européische Kommission und flir dezentrale Mainahmen
(Zuschusse fir die Mobilitat von Studierenden und Dozenten) an den DAAD
als die zustandige Nationale Agentur in Deutschland wenden.

— Individuelle Antragsteller sind Studierende und Dozenten, die an einer E-
RASMUS-MobilitdtsmaBnahme teilnehmen méchten und die Zuschisse bei ih-
rer Hochschule beantragen miissen.

Die Klagen der Hochschulen lber die Verwaltung der zentralen MalRnahmen
durch die Kommission haben in den letzten Jahren eher zugenommen. Insbeson-
dere der verzogerte Zahlungseingang der fir die Hochschule bestimmten SOK-
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RATES-Mittel und die spate Bekanntgabe der Entscheidung tber den Hochschul-
vertrag wird von deutlich mehr als der Halfte der Hochschulen als Belastung emp-
funden. Mdglicherweise kann die Abldsung des Hochschulvertrages durch die
ERASMUS-Charter ab dem Studienjahr 2003/04, und die damit einhergehende
Dezentralisierung der Verwaltung der Zuschiisse fiir die Organisation der Studen-
ten- und Dozentenmobilitat, zu einer deutlichen Entscharfung dieser Schwierig-
keiten beitragen.

Mit der Verwaltung der dezentralen MalRnahmen durch den DAAD sind die
deutschen Hochschulen (berwiegend zufrieden. So wurde bspw. auch die in
2000/01 erfolgte Dezentralisierung der Dozentenmobilitat von mehr als vier Flinf-
teln der Hochschulen ausdricklich begrifit.

Die finanzielle Ausstattung zur Organisation und Durchfihrung der ERAS-
MUS-Aktivitdten wird von mehr als der Halfte der deutschen Hochschulen als
unzureichend angesehen. Haufig kritisiert wird auch die Hohe der ERASMUS-
Stipendien fur Studierende, mit deren Hilfe nur noch die Hélfte der durch die
Teilnahme am Auslandsstudium entstehenden Mehrkosten gedeckt werden kann.
Weniger Probleme bereitet die Hohe der Zuschiisse fiir mobile Dozenten, die zwar
auch nicht ganz kostendeckend sind, aber immerhin im Durchschnitt zur Beglei-
chung von etwa 70 Prozent der im Zusammenhang mit dem Lehraufenthalt im
Ausland anfallenden Kosten ausreichen.

Das Antragsverfahren und die Auszahlung von Mobilitatszuschiissen an Stu-
dierende und Dozenten wird von Hochschulen routinemaRig und professionell
abgewickelt. Berichte der Geforderten tiber diesheziigliche Schwierigkeiten liegen
nicht vor.

Durchflihrung der SOKRATES/ERASMUS Aktivitaten an deutschen Hochschulen

Die meisten Hochschulen haben ihre Internationalisierungsaktivitaten durch Ver-
antwortlichkeiten in den Hochschul- und Fachbereichsleitungen, durch Ausschis-
se auf Hochschul- und Fachbereichsebene sowie durch Akademische Auslands-
amter verankert. An mehr als einem Drittel der deutschen Hochschulen gab es im
Studienjahr 2001/02 einen gesonderten SOKRATES/ERASMUS-Ausschuss.

Bei der Durchfuhrung der verschiedenen Aktivitdten des Hochschulvertrages
gibt es an den meisten Hochschulen eine klare Arbeitsteilung zwischen der zentra-
len Ebene und den Fakultaten: Die verwaltungsbezogenen Aufgaben sind Uber-
wiegend auf Hochschulebene angesiedelt und die Fachbereiche kiimmern sich um
die akademischen Angelegenheiten. Wéhrend an gréReren Hochschulen durchweg
eine starke Beteiligung der Fachbereiche zu beobachten ist, ibernehmen zentrale
Stellen an kleinen Hochschulen haufig auch Aufgaben, die weniger die direkte
Verwaltung des Programms als dessen akademische Ausgestaltung berthren.

Wie ein Vergleich von Befragungen deutscher und auslandischer ERASMUS-
Studierender der Jahre 1990/91, 1998/99 und 2001/02 zeigt, haben sich die
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Betreuungsangebote der deutschen Hochschulen fiir die auslandischen Gaststu-
denten innerhalb der letzten zehn Jahre deutlich verbessert, wahrend die Qualitat
der Angebote zur VVorbereitung der eigenen Studierenden auf das Auslandsstudi-
um weitgehend unveréndert geblieben ist.

Bei der Befragung der in der Hochschule fir SOKRATES/ERASMUS Ver-
antwortlichen wie bei den mobilen Studierenden zeigt sich, dass im Hinblick auf
SOKRATES/ERASMUS-ALktivitaten nur sehr selten Probleme infolge von Mén-
geln der Organisation der Hochschule, wegen einer mangelnden grundsétzlichen
Unterstiitzung durch Leitung bzw. Verwaltung oder infolge eines zu gering aus-
geprégten Internationalisierungsklimas auftreten. Schwierigkeiten werden in ers-
ter Linie darin gesehen, dass die Mittel des SOKRATES-Programms begrenzt
sind, deren Bereitstellung zu spéat erfolgt, die Hochschule zu wenig ergénzende
Mittel bereitstellt, ein Teil der Lehrenden wenig Interesse an studentischer Mobili-
tat und Kooperation zeigt und sich das Interesse der Studierenden an einem tem-
pordren Studium in einem anderen europdischen Land angesichts der geringen
Forderung in Grenzen hélt.

Einfihrung des ECTS und Anerkennung von im Ausland erbrachten Studienleis-
tungen

Etwa ein Drittel der an ERASMUS teilnehmenden deutschen Hochschulen haben
im Studienjahr 2001/02 einen ECTS-Zuschuss erhalten und insgesamt 42 Prozent
haben ECTS eingesetzt, allerdings haufig nicht flachendeckend in allen Fachbe-
reichen. Der Anteil der deutschen ERASMUS-Studierenden, bei denen in den
Studienjahren 2000/01 und 2001/02 der ECTS-Mechanismus angewandt wurde,
lag nach den Berichten der Hochschulen jeweils bei etwas mehr als 60 Prozent.

Im Durchschnitt sind den deutschen ERASMUS-Studierenden 70 Prozent der
im Ausland erbrachten Studienleistungen von ihrer Herkunftshochschule aner-
kannt worden. Vergleichsweise gering ist die Anerkennung nach wie vor an deut-
schen Universitaten (durchschnittlich 65%) wéhrend Studierende von Fachhoch-
schulen relativ sicher sein kénnen, dass ihre Studienleistungen nach der Riickkehr
auch akzeptiert werden (86%). Die Anwendung von ECTS flhrt insgesamt zu
einer htheren Anerkennung (durchschnittlich 78% im Vergleich zu 67%). Insbe-
sondere Studierende von Universititen kdénnen von ECTS profitieren. Die Aner-
kennungsquote liegt mit 73 Prozent deutlich tber der durchschnittlichen Quote
von 58 Prozent, die von Universitatsstudenten ohne ECTS berichtet wurde.

Zwei Drittel der deutschen ERASMUS-Studierenden erwarten, dass sich die
Gesamtdauer ihres Studiums durch die Teilnahme am Auslandsstudium verlan-
gern wird, und zwar im Durchschnitt um ca. 66 Prozent der Dauer des Auslands-
studiums. Die Anwendung von ECTS trdgt nicht dazu bei, eine Verldngerung der
Studienzeiten zu verhindern: Der Anteil der ECTS-Studierenden, die mit Verzo-
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gerungen beim Studienabschluss rechnen, ist genauso hoch wie der entsprechende
Anteil unter den Nicht-ECTS-Studierenden.

Insgesamt bleibt festzuhalten, dass die Mechanismen zur Verbesserung der
Anerkennung der im Ausland erbrachten Studienleistungen, z.B. das Learning
Agreement oder ECTS, bisher noch nicht zu den erwarteten Ergebnissen gefiihrt
haben.

Internationalisierung zu Hause

Die européischen Erfahrungen, die deutsche Hochschullehrer durch eine Beteili-
gung an der ERASMUS-Dozentenmobilitdat oder an Thematischen Netzwerken
sammeln, sollen wie auch die Beteiligung deutscher Hochschulen an der europa-
isch-kooperativen Entwicklung von Lehrpldnen und Modulen idealerweise einer
dauerhaften Europdisierung bzw. Internationalisierung des Studienangebots in
Deutschland zugute kommen.

Die zentrale Bedeutung der ERASMUS-Dozentenmobilitét liegt in der Betreu-
ung der ERASMUS-Studierenden und in der regelmaligen Prasenz auslandischer
Hochschullehrer in Deutschland. 39 Prozent der befragten deutschen Dozenten
berichten von einer jahrlichen Présenz ausléandischer Gastdozenten an ihrem deut-
schen Heimatstudiengang. Die ausléndischen Gastdozenten an deutschen Hoch-
schulen behandeln in ihren Veranstaltungen allerdings vor allem fachliches Spezi-
alwissen, z.B. aus eigenen Forschungsschwerpunkten, oder Grundwissen ihrer
Disziplin. Das Angebot von Wissen dber ihr Herkunftsland oder international-
vergleichende Fragestellungen — wie sie von den deutschen Dozenten als beson-
ders bedeutend fur ihre Heimatstudiengénge angesehen werden — spielen nur in 37
Prozent bzw. 24 Prozent der Lehraufenthalte auslandischer Gastdozenten in
Deutschland eine Rolle. Die deutschen Hochschullehrer, die einen ERASMUS-
Lehraufenthalt im Ausland durchgefiihrt haben, verdndern den Erhebungsergeb-
nissen fur die ersten beiden Jahre des SOKRATES II-Programms zufolge nach
ihrer Ruckkehr ihr Lehrangebot im Herkunftsstudiengang nur in Ausnahmeféllen.
Nur einer von vier Dozenten berichtet auBerdem, nach seinem Lehraufenthalt im
Ausland mehr fremdsprachige Literatur in der eigenen Lehre eingesetzt zu haben.
Uberdies fiihren lediglich 28 Prozent der auslandischen Gastdozenten in Deutsch-
land zumindest einen Teil ihrer Lehrveranstaltungen in ihrer Muttersprache durch;
tberwiegend wird auf Deutsch oder in der Briickensprache Englisch gelehrt. In-
wieweit die Dozentenmobilitat somit tiber die positiven Ertrage fiir den einzelnen
Dozenten hinaus einen umfassenden Effekt auf das Fortschreiten der Internationa-
lisierung von Studienangeboten in Deutschland hat, bleibt den Erhebungsbefun-
den zufolge offen.

Die Beteiligung deutscher Hochschullehrer an Thematischen Netzwerken hat
bisher — abgesehen vom Aufbau einzelner neuer européischer bzw. internationaler
Studiengdnge — nur geringe Auswirkungen auf eine stdrker internationale
Ausrichtung der Lehrangebote an deutschen Hochschulen. Nur in einzelnen
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richtung der Lehrangebote an deutschen Hochschulen. Nur in einzelnen Fallen
kommt es zum Beispiel zur Entwicklung international-vergleichender Lehrmateri-
alien. Die Beteiligung deutscher Hochschullehrer an Thematischen Netzwerken
wirkt vielmehr vor allem in Richtung auf eine Anndherung der deutschen Stu-
dienangebotsstrukturen an die Strukturen anderer europdischer Léander: Bei-
spielsweise ermdglicht sie eine Verzahnung struktureller Refomen im Rahmen des
Bologna-Prozesses mit einer européischen Auseinandersetzung uber die Mindest-
inhalte einzelner Curricula. Zudem gibt sie einer nationalen bildungspolitischen
Auseinandersetzung mit Themen Rickendeckung, denen bisher in Deutschland
nur geringe Aufmerksamkeit gewahrt wurde, wie zum Beispiel ,,Hochschulen als
Anbieter von Weiterbildung* oder ,,Internetbasierte Lehre”. AuRerdem fordert sie
die européische Vernetzung kleiner Fachgebiete und die Aufwertung von bisher
an Fachschulen gelehrten Ausbildungsgingen des Gesundheitssektors auf Hoch-
schulniveau.

Der curricularen Zusammenarbeit unter ERASMUS kommt in Deutschland nur
eine geringe Rolle fir die ,,Internationalisierung zu Hause* zu. Dies ist unter an-
derem darauf zuriickzufiihren, dass sich curriculare Aktivitdten an deutschen
Hochschulen derzeit auf die Entwicklung von Bachelor- und Master-Abschliissen
konzentrieren.

Ergebnisse, Wirkungen und Innovationspotenziale

Trotz der immer noch vorhandenen Schwierigkeiten bei der Durchfiihrung von
ERASMUS, bei der Anerkennung von im Ausland erbrachten Studienleistungen
usw., sind nicht nur bei den beteiligten Personen und Hochschulen positive Aus-
wirkungen festzustellen, sondern auch wichtige Impulse fur die Entwicklung der
nationalen Hochschulsysteme und ein wesentlicher Beitrag zur Schaffung eines
europdischen Bildungsraums.

Die Teilnahme an ERASMUS wird von Studierenden und Wissenschaftlern in
vielfacher Hinsicht als Bereicherung erlebt: Verbesserung der kommunikativen
und interkulturellen Kompetenzen, Kennenlernen von neuen Lehr- und Lernfor-
men, Erwerb von speziellen Fachkenntnissen, Herstellung von Kontakten zu aus-
landischen Kommilitonen und Kollegen, neue Sichtweisen auf Studium und All-
tag in Deutschland usw. Dariiber hinaus erwarten insbesondere Studierende, dass
die Teilnahme am Auslandsstudium sich auch positiv auf die berufliche Karriere
auswirken wird.

An den teilnehmenden deutschen Hochschulen hat ERASMUS vor allem seit
der Integration in SOKRATES zur Aufnahme der Europdisierung bzw. Internati-
onalisierung in den Kanon der hochschulpolitischen Schwerpunkte und zu einer
verstarkten Institutionalisierung der internationalen Aktivitaten gefuhrt. An zahl-
reichen Hochschulen und Fachbereichen wird die ERASMUS-Mobilitat inzwi-
schen routinemdRig abgewickelt und die Teilnahme an einem Auslandsstudium ist
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flr viele Studierende zu einer normalen Option im Rahmen ihrer Studiengestal-
tung geworden. Durch den Austausch von Dozenten und die Internationalisierung
von Curricula wird die ,,Europdische Dimension* des Studienfaches auch fir
einen Teil der nicht mobilen deutschen Studierenden erfahrbar.

Der Beitrag von ERASMUS fiir Entwicklungen der Hochschulbildung auf na-
tionaler und européischer Ebene ist zwar nicht immer eindeutig zu belegen, zu-
mindest nicht im Sinne eines monokausalen Zusammenhangs, allerdings sind die
Einfuhrung eines gemeinsamen Systems zur Anrechnung von Studienleistungen
(ECTS) in den meisten SOKRATES-Teilnehmerlandern und die anstehende Har-
monisierung der Studienabschlisse im Zuge des Bologna-Prozesses ohne ERAS-
MUS kaum vorstellbar.

Nach Jahren der Expansion der internationalen Zusammenarbeit und des Stu-
denten- und Dozentenaustausches sowie der Routinisierung der SOKRATES-
/ERASMUS-Aktivitdten an den meisten deutschen Hochschulen ist davon auszu-
gehen, dass das Innovationspotenzial des Programms auf dem Feld der Organisa-
tion des Personenaustausches weitgehend aufgebraucht ist. Um auch in Zukunft
Impulsgeber fir Entwicklungen im Hochschulbereich zu sein, muss sich ERAS-
MUS verstarkt anderen Handlungsfeldern zuwenden. Damit es gelingt, die Hoch-
schulen dabei mitzunehmen, z.B. bei einer starkeren Fokussierung auf curriculare
Aktivitaten, sind sicherlich groRere Anreize und viel Uberzeugungsarbeit notwen-
dig.






GRUNDTVIG:
Erwachsenenbildung und andere Bildungswege

Bettina Alesi, Ute Lanzendorf, Friedhelm Maiworm

5.1 Einleitung

ERWACHSENENBILDUNG war im SOKRATES I-Programm eine verhaltnis-
maRig kleine Aktion innerhalb der horizontalen Manahmen, die vorrangig dem
Austausch von Informationen und Erfahrungen diente. Die Ausstattung mit 2,7
Prozent des Gesamtbudgets von SOKRATES | begrenzte auch den Umfang und
die Zahl der Projekte, die im Bereich der Erwachsenenbildung geférdert werden
konnten.

Unter dem Namen GRUNDTVIG wurde im SOKRATES II-Programm eine
eigenstandige Aktion geschaffen, in deren Rahmen Erwachsenenbildung und
andere Bildungswege unterstiitzt und geférdert sowie in den Kontext lebenslangen
Lernens eingebettet werden. Neben MalRnahmen in den Bereichen der Schul- und
Hochschulbildung, ist GRUNDTVIG damit die dritte Sdule der Férderung einer
europdischen Dimension im Bildungsbereich. Laut Ratsheschluss stehen flr die
Aktion mindestens sieben Prozent des Gesamtbudgets fir SOKRATES Il zur
Verfligung. Das sind 129,5 Millionen Euro, etwa funfeinhalb mal so viel wie in
SOKRATES I.

GRUNDTVIG ist eine gemischt zentrale und dezentrale Aktion, die aus vier
MaRnahmen besteht, von denen zwei zentral (mit einem zweistufigen Auswahl-
verfahren) und zwei dezentral (einstufiges Auswahlverfahren) organisiert werden:
GRUNDTVIG 1-Kooperationsprojekte (zentral);

GRUNDTVIG 2-Lernpartnerschaften (dezentral);

GRUNDTVIG 3-Mobilitdtsmalnahmen von Lehrkraften in der Erwachsenen-
bildung (dezentral);

GRUNDTVIG 4-Netzwerke (zentral).
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Dariiber hinaus stehen Mittel zur Verfiigung, um vorbereitende Besuche zu absol-
vieren, die der Entwicklung von transnationalen Kooperationsprojekten, Lern-
partnerschaften und Netzwerken dienen.

Auf nationaler Ebene sind fir GRUNDTVIG zwei Nationale Agenturen zu-
standig:

— die Nationale Agentur Bildung flir Europa beim Bundesinstitut fiir Berufsbil-
dung (BiBB) fir die Verwaltung der dezentralen Aktion GRUNDTVIG 2 so-
wie flr die Unterstiitzung und Beratung der Projektbeteiligten in den zentrali-
sierten Mainahmen GRUNDTVIG 1 und GRUNDTVIG 4;

— die Internationale Weiterbildung und Entwicklung gGmbH (InWEnt) fir die
Verwaltung der dezentralen Aktion GRUNDTVIG 3.

Die im Rahmen von GRUNDTVIG geférderten Malnahmen sollen der Verbesse-

rung der Weiterbildung von Erwachsenen tber 25 Jahre und von Jugendlichen

zwischen 16 und 24 Jahren nach der schulischen Erstausbildung dienen. Angebote
sollen entwickelt werden, die das interkulturelle Bewusstsein, die Beschaftigungs-
fahigkeit, die Fahigkeit zur Erweiterung bereits vorhandener Bildung sowie die

Maoglichkeit einer kontinuierlichen, umfassenden und aktiven Mitwirkung in der

Gesellschaft verbessern. Dabei wird von einer weitgehenden Gleichberechtigung

formaler und informeller Ausbildung sowie des selbstandigen Lernens ausgegan-

gen. Mit diesem Konzept sind eine Reihe von allgemeinen Zielen des SOKRA-

TES II-Programms angesprochen, die insbesondere in den Erwdgungsgriinden des

Ratsbeschlusses genannt werden:

— AnstoRe fir lebenslanges Lernen;

— Forderung von Beschaftigungsfahigkeit und Anpassungsfahigkeit an eine sich
immer schneller verandernde Gesellschaft, in welcher standig einmal erworbe-
nes Wissen veraltet und neues Wissen hinzukommt;

— Forderung von Chancengleichheit;

— Teilhabe am angestrebten, offenen und dynamischen europdischen Bildungs-
raum;

— Entwicklung neuer Lernanreize.

Die MaRnahmen der Aktion GRUNDTVIG sollen aber nicht nur Veranderungen

auf der individuellen Ebene der Lernenden bewirken und ihre (lebenslange) Lern-

bereitschaft fordern, sondern auch zu Verbesserungen auf der institutionellen bzw.

Angebotsebene beitragen. Die Aktion GRUNDTVIG dient vorrangig der

— Forderung der europaischen Zusammenarbeit im Bereich des lebensbegleiten-
den Lernens insbesondere zwischen Einrichtungen der Erwachsenenbildung;

— Verbesserung der Aushildung der in der Erwachsenenbildung tatigen Personen;

— Forderung der Entwicklung konkreter ,,Produkte® und anderer Ergebnisse, die
ein groReres Potenzial fiir mehrere europaische L&nder aufweisen;
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— Forderung der Debatte iiber lebensbegleitendes Lernen.!

Im SOKRATES II-Programm wurde dem Chancengleichheitsprinzip eine groRere
Bedeutung als unter SOKRATES | eingerdumt und ein starker proaktiver Ansatz
verfolgt. Das Chancengleichheitsprinzip innerhalb von SOKRATES bezieht sich
auf folgende Aspekte: Forderung der Chancengleichheit zwischen Ménnern und
Frauen, Beriicksichtigung der Bedirfnisse von Menschen mit Behinderungen, Be-
kdmpfung von Rassismus und Fremdenfeindlichkeit und Verringerung der Aus-
wirkungen soziodkonomischer Benachteiligung.?

5.2 Europaische Kooperationsprojekte

In den transnationalen Kooperationsprojekten bringen Einrichtungen oder Organi-
sationen aus mindestens drei verschiedenen europdischen Landern ihr Wissen und
ihre Erfahrungen zusammen, um konkrete und innovative Produkte bzw. Ergeb-
nisse mit einem deutlichen europdischen Mehrwert zu erzielen. Fur die Projekte
wurden Schliisselthemen identifiziert, die als zentral fiir die Entwicklung der
Erwachsenenbildung in Europa angesehen werden:*

— Forderung der individuellen Nachfrage von Erwachsenen im Bereich des le-
benslangen Lernens;

— Forderung der Erwachsenenbildungsangebote und der Nachfrage durch Ent-
wicklung, Austausch und Verbreitung innovativer Ansétze und guter Praxis;

— Entwicklung von Informations- und Beratungsdiensten fur erwachsene Ler-
nende und Erwachsenenbildungstrager;

— Forderung flexibler Akkreditierungs- und Zertifizierungssysteme, um den
Wechsel zwischen schulischen/formalen und auferschulischen/informellen Bil-
dungssektoren oder zwischen (Weiter-)Bildung und Berufstétigkeit zu erleich-
tern;

— Forderung der Kenntnisse européischer Sprachen und Kulturen.

Diese Zielsetzungen missen zusammen mit den jahrlichen Prioritaten der ,,All-
gemeinen Aufforderung zur Einreichung von Vorschldgen“ gelesen werden, die
flr das Untersuchungsjahr 2001 obige Ziele um folgende Aspekte erganzten:

— Methoden zur Optimierung der Anerkennung von Kompetenzen, die auf3erhalb
des reguldren Bildungssystems erworben wurden;

Vermittlung von Grundkenntnissen und Qualifikationen fiir Erwachsene;

[N

Vgl. Leitfaden fur Antragsteller fir das SOKRATES-Programm. Ausgabe Juni 2000, S. 77.
Ebd. S. 135-136.
Quelle: Leitfaden fiir Antragsteller. Ausgabe Juni 2000, S. 80.

w N
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— Informations- und Kommunikationstechnologien im Bereich der Erwachsenen-
bildung — als Unterrichtsfach fir Erwachsene und als Unterrichtsmittel fiir
Lehrkrafte — im Hinblick auf die e-Learning-Initiative;

— Interkulturelle Erziehung und Integration von Migranten durch Aktivitaten im
Bereich der Erwachsenenbildung;

— Lehren und Lernen im Hinblick auf eine aktive Teilnahme der Birger;

— Lehren und Lernen im Hinblick auf die Unionsbirgerschaft;

— Bildungsmdglichkeiten fur Lernende mit Behinderungen oder chronischen
Krankheiten.

Weiterhin sind im Rahmen dieser Aktionslinie auch Projekte zuschussféhig, die
sich der Dissemination von Ergebnissen widmen, um die Wirkungen der Projekt-
aktivitaten zu verstarken.

5.2.1 Untersuchungsmethoden und Datenquellen

Fur die Evaluation der Aktion GRUNDTVIG wurde ein breites Spektrum von An-
sétzen zur Informationsbeschaffung eingesetzt. Damit wurde sichergestellt, dass
sowohl vorhandene Ressourcen genutzt als auch die Erfahrungen der deutschen
Projektbeteiligten einbezogen werden konnten. Folgende Untersuchungsmethoden
wurden seitens des Evaluationsteams eingesetzt:

Datenbankauswertung

Die Auswertung der Datenbank des Technical Assistance Office (TAO) in Brissel
(Untersuchungszeitraum: 2000/01 bis 2002/03) diente der Generierung von Aus-
sagen zur deutschen Beteiligung, Projektkonfiguration und zur Hoéhe des bean-
tragten und bewilligten Budgets.

Auswertung von Antragen, Berichten und Projektmaterialien

Da die Antrage und Berichte der zentralisierten Aktionen nicht vollstandig be-
schafft werden konnten, wurden weitere Quellen wie Kompendien, Websites und
diverse Projektmaterialien hinzugezogen, um einen méglichst breiten Uberblick
Uber die Ziele, Aktivitdten und Ergebnisse der GRUNDTVIG-Kooperationspro-
jekte* im Untersuchungszeitraum 2000/01 bis 2001/02 zu erhalten. Die Materia-
lien wurden qualitativ ausgewertet und dienten der Abrundung der Ergebnisse der
schriftlichen und miindlichen Befragung.

4 Wenn im Folgenden von GRUNDTVIG-Kooperationsprojekten die Rede ist, sind sowohl die

Kooperationsprojekte der Aktion ERWACHSENENBILDUNG des Ubergangsjahres 2000/01 als
auch die GRUNDTVIG 1-Kooperationsprojekte unter SOKRATES Il gemeint.
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Durchfiihrung einer schriftlichen Befragung

Die schriftliche Befragung bildete den Kern der Evaluation der Aktion GRUNDT-

VIG 1. Allen 58 Institutionen, die sich in den Jahren 2000/01 und 2001/02 an

einem GRUNDTVIG-Kooperationsprojekt beteiligt haben, wurde ein Fragebogen

zugesandt. Die Rucklaufquote betrug 53 Prozent. Die Auswertung gab Aufschluss

Uber

— Ziele, Zielgruppen, Aktivitaten und Ergebnisse der Projekte;

— Kommunikation und Kooperation der Projektpartner untereinander, Zufrieden-
heit mit der Nationalen Agentur und dem Technical Assistance Office;

— Aktivitaten zur Verbreitung und zur Evaluation;

— Wirkungen auf die Projektbeteiligten, die Institution und die Lernenden.

Durchflihrung von Interviews

Interviews vor Ort und telefonisch mit zehn deutschen Beteiligten an GRUNDT-
VIG-Kooperationsprojekten rundeten die Ergebnisse der schriftlichen Befragung
und der Dokumentenanalyse ab und gaben insbesondere Auskunft tiber Motive
der Beteiligung und Probleme, die im Zuge der Beantragung, der Projektdurch-
flhrung und der Abrechnung entstanden sind. Weiterhin dienten die Interviews
dazu, ein Gesamtbild Uber den Grad der Zufriedenheit mit der Aktion GRUNDT-
VIG 1 zu erhalten und daraus resultierend Anderungsvorschlige fiir die Zukunft
zu generieren. Fir die Durchfihrung der Interviews wurde ein heterogenes Sam-
ple zusammengestellt, bestehend aus:
— Partnern und Koordinatoren;
— Beteiligten an bereits abgeschlossenen Projekten des Ubergangsjahres 2000/01
und noch laufenden Projekten der Jahre 2001/02;
— Einrichtungen mit Sitz in den 6stlichen und in den westlichen Bundeslandern;
— unterschiedlichen Einrichtungstypen (Dachverbdnde von Erwachsenenbil-
dungseinrichtungen, Einrichtungen der Fort- und Weiterbildung, eine For-
schungseinrichtung und eine Hochschule).

Durchflihrung eines Workshops

Die Ergebnisse der Evaluation wurden abschlieRend mit Projektbeteiligten aus
GRUNDTVIG-Kooperationsprojekten, Lernpartnerschaften und Netzwerken auf
einem zweitdgigen Workshop am 26. und 27. Juni 2003 in Wittenberg diskutiert.
Der Workshop diente der Validierung der Evaluationsbefunde sowie der Ermitt-
lung von Wiinschen an eine zukinftige Gestaltung des SOKRATES IlI-Pro-
gramms nach 2006.
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5.2.2 Die deutsche Beteiligung

Die Evaluation der Aktion GRUNDTVIG-Kooperationsprojekte schloss auch die
Projekte aus dem Ubergangsjahr 2000/01 ein, die unter dem Namen ERWACH-
SENENBILDUNG noch in der alten Struktur des SOKRATES I-Programms durc-
hgeflhrt wurden. Insgesamt wurden im Jahr 2000/01 europaweit nur 78 Projekte
gefordert (siehe Tabelle 5.1), an denen 29 deutsche Einrichtungen (Forderfalle)®
beteiligt waren: Sechs Projekte der Aktion ERWACHSENENBILDUNG wurden
von deutschen Teilnehmern koordiniert und an 14 weiteren Projekten nahmen
deutsche Organisationen als Partner teil. Sowohl bei der Koordination (7,7%) als
auch bei der Partnerschaft (5,5%) war die deutsche Beteiligung eher durchschnitt-
lich.

Tabelle 5.1: Landerbeteiligung an Projekten der Aktion ERWACHSENEN-
BILDUNG 2000/01 — nach Funktion und Herkunftsland der teilnehmenden
Einrichtungen (absolute Zahlen und Prozentwerte)

Koordinatoren Partnereinrichtungen Gesamt

Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl Prozent
AT 8 10,3 14 33 22 4,4
BE 5 6,4 19 45 24 48
BG 1 1,3 4 1,0 5 1,0
CcY 0 0,0 1 0,2 1 0,2
Ccz 1 1,3 6 1,4 7 1,4
DE 6 7,7 23 55 29 58
DK 2 2,6 14 33 16 3,2
EE 0 0,0 6 1,4 6 1,2
ES 11 14,1 60 14,3 71 14,3
Fl 6 7,7 23 55 29 5,8
FR 7 9,0 29 6,9 36 7,2
GR 0 0,0 14 33 14 2,8
HU 2 2,6 18 4,3 20 4,0
IE 0 0,0 9 2,1 9 1,8
IS 0 0,0 3 0,7 3 0,6
IT 5 6,4 36 8,6 41 8,2
LI 0 0,0 1 0,2 1 0,2

wird fortgesetzt

5 Wenn im Folgenden von ,.Einrichtungen® die Rede ist, sind Forderfalle gemeint, da die TAO-
Daten die Mehrfachbeteiligung einzelner Einrichtungen nicht ausweisen.
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Fortsetzung Tabelle 5.1

Koordinatoren Partnereinrichtungen Gesamt

Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl Prozent
LT 1 1,3 10 2,4 11 2,2
LV 1 1,3 2 0,5 3 0,6
MT 0 0,0 1 0,2 1 0,2
NL 1 1,3 10 2,4 11 2,2
NO 1 1,3 4 1,0 5 1,0
PL 0 0,0 8 1,9 8 1,6
PT 1 1,3 14 33 15 3,0
RO 2 2,6 19 4,5 21 4,2
SE 7 9,0 23 55 30 6,0
Sl 0 0,0 1 0,2 1 0,2
SK 0 0,0 5 1,2 5 1,0
UK 10 12,8 42 10,0 52 10,5
Gesamt 78  100,0 419  100,0 497  100,0

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.

Je groRer die Zahl der teilnehmenden Einrichtungen in den einzelnen L&ndern
war, desto haufiger findet sich in der Regel auch die Ubernahme der Koordinie-
rungsfunktion. Vor allem GroRbritannien und Spanien lagen sowohl bei der Zahl
der Teilnehmer (10,5% und 14,3%) als auch bei der Zahl der Koordinatoren
(12,8% und 14,1%) mit deutlichem Abstand an der Spitze. Bemerkenswert ist
auch die Rolle Osterreichs, das zwar nur etwa 4,4 Prozent der teilnehmenden
Einrichtungen stellte, aber etwa jedes zehnte Projekt koordiniert hat.

Fur 2001/02 wurden insgesamt 382 Vorantrage eingereicht, darunter 33 Antrége
von deutschen Koordinatoren (8,6%) und weitere 92 Antrdge mit deutscher Betei-
ligung (24,1%). Fast ein Drittel aller Projektvorschldge wurde von der Kommission
positiv bewertet und fiir das weitere Verfahren zugelassen (siehe Tabelle 5.2). Von
den 112 Hauptantragen wurden schlieBlich 60 zur Forderung ausgewahlt, darunter
auch ein Projekt, das bereits im Vorjahr geférdert worden war.

Unter Berticksichtigung der VVorantrége lag die Bewilligungsquote fir das Jahr
2001/02 damit bei 16 Prozent. Die Erfolgsquote der Projekte mit deutscher Koor-
dination bzw. mit deutscher Beteiligung entsprach im GroRRen und Ganzen dem
diesbeziiglichen Durchschnitt aller Projekte.

In 2002/03 ist ein deutlicher Riickgang bei der Zahl der VVorantrdge auf nur
noch 288 festzustellen. Da die Zahl der positiv bewerteten Vorantrdge mit 108
fast genauso hoch war wie im Vorjahr, muss sich entweder die Qualitat der An-
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trage verbessert haben oder die Kommission ldsst nur eine bestimmte Zahl von
erfolgreichen Vorantragen zu. Von den 99 GRUNDTVIG 1-Projekten, fiir die ein
Hauptantrag eingereicht wurde, erhielten schlieBlich 49 einen positiven Bescheid.
Mit 17 Prozent liegt die Bewilligungsquote damit etwa auf dem Niveau des Vor-
jahres. Neben den neu bewilligten Projekten wurden die Vertrage fast aller lau-
fenden Projekte verlangert, so dass die Zahl der GRUNDTVIG 1-Projekte in
2002/03 auf insgesamt 107 angestiegen ist.

Tabelle 5.2: Vorantrage, Hauptantrage und geférderte GRUNDTVIG 1-
Kooperationsprojekte — nach Jahr der Antragstellung und deutscher
Beteiligung (in absoluten Zahlen und in Prozent)

2001/02 2002/03
SOKRATES  Deutsche Deutsche ~ SOKRATES  Deutsche Deutsche
insgesamt Koord. Partner insgesamt Koord. Partner

Anzahl %  Anzahl %  Anzahl %  Anzahl %  Anzahl %  Anzahl %

Vorantrage

Angenommen 111 29,1 11 33,3 31 33,7 108 37,5 14 483 40 48,2
Abgelehnt 271 709 22 66,7 61 66,3 180 62,5 15 51,7 43 518
Gesamt 382 100,0 33 100,0 92 100,0 288 100,0 29 100,0 83 100,0
Hauptantréage

Angenommen 60 53,6 7 63,6 14 45,2 49 49,5 7 63,6 19 514
Abgelehnt 52 46,4 4 36,4 17 548 50 50,5 4 364 18 48,6
Gesamt 112 100,0 11 100,0 31 100,0 99 100,0 11 100,0 37 100,0

Geforderte Projekte

Neuforderung 59 98,3 6 10,2 14 237 49 645 6 12,2 19 388
Verlangerung 1 17 1 100,0 0 00 58 355 7 121 14 24,1
Gesamt 60 100,0 7 117 14 233 107 100,0 13 121 25 308

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.

Von den 109 GRUNDTVIG 1-Projekten, die im Untersuchungszeitraum einen
SOKRATES-Zuschuss erhielten, wurden 13 Projekte von einer deutschen Ein-
richtung koordiniert. An 33 weiteren Projekten waren deutsche Institutionen als
Partner beteiligt. Insgesamt nahmen in den ersten beiden Jahren 68 deutsche Ein-
richtungen an GRUNDTVIG 1 teil (vgl. Tabelle 5.3).

Sowohl in absoluten Zahlen als auch in Relation zur landerspezifischen Betei-
ligung an den Projekten sind Einrichtungen aus Deutschland, Osterreich, Frank-
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reich und GroRbritannien besonders haufig in koordinierender Funktion tatig.
Diese vier Lander stellten zusammen fast die Halfte der Koordinatoren.

Tabelle 5.3: Landerbeteiligung an GRUNDTVIG 1 Kooperationsprojekten
2001/02 und 2002/03 — nach Funktion und Herkunftsland der teilnehmenden
Einrichtungen (absolute Zahlen und Prozentwerte)

Koordinatoren Partnereinrichtungen Gesamt

Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl Prozent
AT 10 9,2 31 4,3 41 4,9
BE 5 4.6 29 4,0 34 4,1
BG 0 0,0 17 2,3 17 2,0
CcY 0 0,0 5 0,7 5 0,6
Ccz 2 1,8 20 2,7 22 2,6
DE 13 11,9 55 75 68 8,1
DK 4 3,7 23 3,2 27 3,2
EE 0 0,0 12 1,6 12 14
ES 6 55 67 9,2 73 8,7
Fl 5 4.6 28 3,8 33 3,9
FR 12 11,0 43 5,9 55 6,6
GR 0 0,0 25 3,4 25 3,0
HU 1 0,9 16 2,2 17 2,0
IE 2 1,8 13 1,8 15 1,8
IS 0 0,0 1 0,1 1 0,1
IT 8 7.3 69 9,5 77 9,2
LI 1 0,9 0 0,0 1 0,1
LT 1 0,9 16 2,2 17 2,0
LV 0 0,0 7 1,0 7 0,8
MT 3 2,8 3 0,4 6 0,7
NL 3 2,8 26 3,6 29 35
NO 2 1,8 9 1,2 11 1,3
PL 3 2,8 25 3,4 28 3,3
PT 0 0,0 19 2,6 19 2,3
RO 5 4,6 44 6,0 49 58
SE 5 4.6 28 3,8 33 3,9
SI 3 2,8 8 1,1 11 1,3
SK 2 1,8 10 1,4 12 14
UK 13 11,9 77 10,6 90 10,7
Sonstige 0 0,0 3 0,4 3 0,4
Gesamt 109 100,0 729  100,0 838  100,0

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.
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An den GRUNDTVIG 1-Kooperationsprojekten nahmen im Durchschnitt 7,7
Einrichtungen aus 5,7 Landern teil. Die Zahl der beteiligten Lénder ist in Projek-
ten mit deutscher Koordination etwas niedriger als im europdischen Mittel.

Betrachtet man die durchschnittliche L&nderkonfiguration der Projekte so zeigt
sich, dass
— 27 Prozent der Einrichtungen aus dem Land des jeweiligen Koordinators stam-

men,

— 53 Prozent aus anderen Landern der Europaischen Union,

— 18 Prozent aus L&ndern Mittel- und Osteuropas,

— ein Prozent aus EFTA-L&ndern und

— 0,3 Prozent aus Drittstaaten, die zwar an den Projekten teilnehmen konnen,
aber nicht zuschussberechtigt sind, z.B. die USA.

Insgesamt unterscheidet sich die Landerkonfiguration von Projekten mit deutscher
Koordination nicht erheblich vom europdischen Durchschnitt. Allerdings ist der
durchschnittliche Anteil der Einrichtungen aus Osterreich, Italien, Ungarn und
Grofbritannien etwas héher als in anderen Projekten.

Fast die Halfte der beteiligten deutschen Einrichtungen an GRUNDTVIG 1-
Projekten ist als Erwachsenen- und Fortbildungseinrichtung eingestuft worden
(46%). Weitere 25 Prozent sind regionale oder nationale gemeinniitzige Einrich-
tungen, zwdlf Prozent Hochschulen und vier Prozent Forschungsinstitute. Der
Anteil an Erwachsenen- und Fortbildungseinrichtungen unter den deutschen Teil-
nehmern ist doppelt so hoch wie der europdische Durchschnitt, beim Anteil der
Hochschulen unter den deutschen Teilnehmern féllt Deutschland hingegen stark
hinter den europdischen Durchschnitt zuriick (siehe Tabelle 5.4).

Tabelle 5.4: Art der beteiligten Institutionen/Einrichtungen — nach Land der
Institution (in Prozent der Einrichtungen)

Land der Institution/Einrichtung Gesamt
DE AndereEU EFTA  MOE Sonstige

Kindergarten 3 0 0 0 0 0
Primarschule 0 0 0 0 0 0
Sekundarschule (allgemein-

bildend/berufsbildend) 1 2 15 1 0 2
Hochschule 12 22 8 25 0 22
Hochschulvereinigung 0 0 0 0 0 0
Forschungsinstitut 4 2 0 5 0 3
Erwachsenen- oder Fort-

bildungseinrichtung 46 22 69 17 33 23

wird fortgesetzt
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Fortsetzung Tabelle 5.4

Land der Institution/Einrichtung Gesamt
DE AndereEU EFTA  MOE Sonstige

Behorde (lokale) 0 3 0 4 0 3
Behorde (regionale) 0 2 0 3 0 2
Behorde (nationale) 0 1 0 3 0 2
Gemeinnutzige Vereinigung

(regional/national) 25 29 0 31 33 28
Gemeinnitzige Vereinigung

(international) 1 4 0 2 0 3
Privatunternehmen - Herstellung 1 0 0 0 0 0
Privatunternehmen -

Dienstleistungen 1 5 0 3 0 4
Sonstige Einrichtung 3 7 8 5 33 6
Keine Angabe 1 0 0 0 0 0
Gesamt 100 100 100 100 100 100
Anzahl (n) (68) (552) (13) (203) (3) (839

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.

Etwas mehr als zwei Drittel der GRUNDTVIG 1-Projekte waren fir eine Laufzeit
von zwei Jahren bewilligt worden. Ein weiteres Viertel war auf drei Jahre ange-
legt und lediglich funf Projekte hatten eine Forderungsdauer von einem Jahr. VVon
den 13 Projekten unter deutscher Koordination waren neun fur zwei Jahre und
vier Projekte fiir drei Jahre bewilligt worden.

5.2.3 Motive und Ziele der Beteiligung

Die Ergebnisse der schriftlichen Befragung und der Interviews belegen, dass die
Ziele der Aktion GRUNDTVIG fir die Mehrheit der Befragten eine grof3e Rele-
vanz haben. Gleichzeitig werden die Spielrdume flr die Realisierung eigener
Ideen und Vorschlage als ausreichend empfunden.

Die Mehrheit der Personen, die sich an unserer schriftlichen Befragung betei-
ligt haben, mdchten durch ihr Projekt zu einer Qualitatsverbesserung des Bil-
dungsangebots (68%), zu einer Erweiterung der Angebotspalette (71%), zu einer
Forderung des europdischen Bewusstseins (84%), zur Bekdmpfung von Rassis-
mus und Fremdenfeindlichkeit (55%) sowie zu einer Forderung der Chancen-
gleichheit von benachteiligten Personengruppen (65%), beispielsweise durch die
Forderung der Motivation zur (Wieder)Aufnahme von Bildungsbemihungen
(68%), beitragen. Vergleichsweise seltener streben die Projekte jedoch eine Ver-
besserung der Transparenz von Bildungsangeboten (28%), die Forderung der



224 Bettina Alesi, Ute Lanzendorf, Friedhelm Maiworm

Chancengleichheit zwischen Mannern und Frauen (39%) und den Abbau von
Benachteiligungen behinderter Personen (29%) an.

In den Interviews stellte sich heraus, dass sich die Entscheidung, die Arbeit
kinftig (starker) international auszurichten, zum Teil der Initiative der Leitung
und zum Teil der Initiative einzelner Mitarbeiter, die im Laufe der Zeit in institu-
tionalisierte Strukturen tberfuhrt wurde, verdankte. Von einer (starkeren) interna-
tionalen Ausrichtung verspricht man sich auf Leitungsebene die Teilhabe und
Mitwirkung an wichtigen europdischen Entwicklungen im Bildungsbereich, eine
europdisch ausgerichtete Organisations- und Personalentwicklung und eine
Imageverbesserung der Einrichtung im regionalen Umfeld.

Weiterhin spielten fur die Initiierung einer transnationalen Partnerschaft auch
sozial, kulturell oder politisch orientierte Motive eine wichtige Rolle, so beispiels-
weise deshalb, weil die Initiatoren selbst Erfahrungen mit der Migration hatten
oder aus Regionen kamen, die durch Ubergriffe auf auslandische Mitbiirger einen
negativen Bekanntheitsgrad erlangt haben. Durch das europdische Engagement
mdchten diese Personen ein Zeichen gegen Rassismus und Fremdenfeindlichkeit
setzen und einen Beitrag zur besseren Integration bestimmter, von sozialem und
beruflichem Ausschluss bedrohter Personengruppen leisten. Ein ebenso wichtiges
Motiv ist auch die Erwartung, eine Bereicherung fiir die eigene Arbeit, beispiels-
weise durch einen methodisch-didaktischen Austausch mit Kollegen aus anderen
Lé&ndern, zu erfahren.

Etliche GRUNDTVIG-Kooperationsprojekte sind laut schriftlicher Befragung
aus Aktivitaten hervorgegangen, die bereits friher eine EU-Forderung erhalten
haben (27%) oder auch vereinzelt Gegenstand nationaler Forderung gewesen
sind.® Ein wichtiges Motiv der transnationalen Zusammenarbeit ist demnach die
Weiterentwicklung von bereits friher geférderten Ideen, Konzepten und Mal-
nahmen, unter Umstanden durch Erweiterung um eine europdische Komponente,
und die Aufrechterhaltung und Vertiefung der Kooperationsbeziehungen mit
Bildungseinrichtungen aus anderen europdischen Landern.

Der Anstol3 fir das aktuelle GRUNDTVIG-Kooperationsprojekt kam in 39
Prozent der Félle von deutschen Einrichtungen und in weiteren 58 Prozent von
Seiten eines Kooperationspartners. Der Anteil deutscher Einrichtungen mit Koor-
dinatorenfunktion, die sich an unserer Befragung beteiligt haben, lag mit 29 Pro-
zent etwas niedriger als der Anteil der Impulsgeber, was darauf schlieBen I&sst,
dass es bestimmte Einrichtungen gibt, die groRes Interesse an der (Weiter-)Ent-
wicklung bestimmter Themen der Erwachsenenbildung haben, von der Ubernah-
me der Koordinatorenfunktion jedoch absehen.

6 Quelle: Interviews.
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5.2.4 Projektorganisation und Finanzierung

Antragstellung und Foérderdauer

Europdische Kooperationsprojekte kénnen fiir eine Dauer von maximal drei Jah-
ren gefordert werden. Die koordinierende Einrichtung reicht zunéchst bei der
Europdischen Kommission einen Vorantrag ein und wird im Falle einer positiven
Bewertung zur Einreichung des eigentlichen Forderantrags aufgefordert. Die
Nationalen Agenturen werden zum Teil in dieses Auswahlverfahren als Gutachter
miteinbezogen.

Der biirokratische Aufwand in zentralisierten Projekten wird insbesondere von
Koordinatoren als relativ hoch eingeschatzt, wobei jedoch das zweistufige Aus-
wahlverfahren als eine klare, wenn auch noch verbesserungswirdige Erleichte-
rung bewertet wird — zum Beispiel durch eine starkere Fokussierung auf inhaltli-
che und methodisch-didaktische Aspekte des Projekts. Bei der Bewaltigung der
Antragstellung wahlen die beteiligten Einrichtungen unterschiedliche Strategien:
Manche schaffen (EU-)Projektkoordinatorenstellen, um durch Synergien die ad-
ministrative Belastung mdglichst gering zu halten, andere vergeben das Schreiben
des Antrags nach aul3en, andere wiederum sehen génzlich von der Koordinatoren-
rolle ab, weil der zusétzliche Aufwand als zu hoch empfunden wird.

Probleme bereiten im Zuge der Beantragung insbesondere zwei Aspekte: das
minutiése Herunterbrechen der Projektkosten auf einzelne Kategorien und die
vielen Redundanzen bei der inhaltlichen Darstellung der Projektidee. Gewiinscht
wird eine weniger aufwéndige Gestaltung der VVorantrdge, eine zeitliche Entzer-
rung zwischen der Aufforderung zur Erstellung des Hauptantrags und dessen
Abgabefrist, eine Verschlankung der Antragsformulare, nutzerfreundlichere For-
matvorlagen, elektronische Kostenkalkulationsprogramme und eine weniger mi-
nutidse Festlegung des Arbeits- und Finanzplans um Innovation und Dynamik
wahrend des Projektverlaufs zu ermdglichen. Projektbeteiligte mit Erfahrungen in
unterschiedlichen EU-Programmen wiinschen sich zudem eine Vereinheitlichung
der Antragsformulare sowie der Bestimmungen der Antragsverfahren in den un-
terschiedlichen EU-Programmen.

Im Prinzip ist eine Forderdauer von maximal drei Jahren fir GRUNDTVIG-
Projekte hinreichend, um ihre Ziele zu erreichen. Allerdings ergeben sich h&ufiger
Verkiirzungen der Projektlaufzeit durch spate Mitteluberweisungen aus Briissel,
so dass der Arbeitsplan nicht bzw. nur iber Mehrarbeit eingehalten werden kann.

Etwa jeder zweite Antwortende der schriftlichen Befragung hatte (sehr) groRe
Schwierigkeiten aufgrund des zeitlichen Ablauf des Bewilligungs- und Abrech-
nungsverfahrens, die daraus resultierten, dass beispielsweise der Bewilligungsbe-
scheid und/oder die erste Forderrate erst etliche Monate nach offiziellem Projekt-
beginn eingetroffen sind. Abgeschlossene Projekte, die in SOKRATES 1 ihre
Arbeit begonnen und in SOKRATES Il zu Ende gefiihrt haben, berichteten von
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bis zu eineinhalbjahrigen Verzdgerungen bei der Uberweisung der letzten Forder-
rate sowie von Kirzungen des Budgets, die fiir die Beteiligten angesichts des
langst abgeschlossenen Projekts auch nicht mehr nachvollziehbar waren.

Finanzierung und Komplementérmittel

Im Durchschnitt erhielten die GRUNDTVIG 1-Kooperationsprojekte unter deut-
scher Koordinierung im Untersuchungszeitraum einen SOKRATES-Zuschuss von
197.415 Euro und damit etwa 83 Prozent des durchschnittlich beantragten Zu-
schusses von 236.981 Euro. Die deutschen Projekte haben im Durchschnitt einen
ca. acht Prozent hoheren Zuschuss bekommen als der Gesamtdurchschnitt aller
GRUNDTVIG-Kooperationsprojekte, der bei 182.380 Euro lag (siehe Tabelle
5.5).

Tabelle 5.5: Projektbudget und SOKRATES-Zuschuss der Projekte 2001/02
und 2002/03 — nach Land des Koordinators (Mittelwert in EURO)

Land der Institution/Einrichtung

DE Andere EU EFTA MOE Gesamt

Gesamtbudget bei

Antragstellung 304.604 326.880 253.682 398.141 334.630
Korrigiertes Budget 320.304 327.851 287.238  389.575  336.592
Beantragter

SOKRATES-Zuschuss 236.981 228.813 169.718 257.154 233.101
Bewilligter

SOKRATES-Zuschuss 197.415 178.318 139.661 194.659 182.380
Anzahl (n) (13) (74) (3) (19) (109)

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.

Die an der schriftlichen Befragung beteiligten Einrichtungen gaben an, ihr Projekt
im Schnitt zu 61 Prozent durch den SOKRATES-Zuschuss finanziert zu haben.’
Lediglich sechs Einrichtungen (19%) ist es gelungen, eine externe Kofinanzierung
durch Zuschiisse aus 6ffentlichen regionalen oder nationalen Quellen und/oder
durch Zuschiisse aus privaten Quellen oder Stiftungen zu erhalten. Ublicherweise
wird der Eigenanteil durch Gegenfinanzierung in Form von Personalkosten ge-
deckt.

Die Kirzungen des beantragten Projektbudgets werden zwar ein Stiick weit
antizipiert, sind jedoch trotzdem mit Problemen und Unsicherheiten behaftet, weil
von Seiten des Forderers oftmals keine Begriindung sowie Hilfestellung erfolgt,

7 Die Hohe des SOKRATES-Zuschusses belduft sich auf maximal 75% der Projektkosten.
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wie mit den Kiirzungen verfahren werden soll. Die Mehrheit der Personen, die
sich an unserer schriftlichen Befragung beteiligt haben, hat infolge der Budget-
kirzung den Arbeitsaufwand erhéht und/oder weniger Ergebnisse erstellt. Selte-
ner wurden auch Abstriche an der Qualitat der Produkte gemacht, weniger Ler-
nende einbezogen und/oder die Aktivitaten zur Verbreitung und Evaluation einge-
schrankt. Auch fanden vereinzelt Uberlegungen statt, das Projekt an den Forderer
zuriickzugeben.

Die groRten Probleme resultieren aus der geringen Deckung von Personalkos-
ten, da unter den gegebenen finanziellen Bedingungen vielfach kein qualifiziertes
Personal eingestellt werden kann. Infolgedessen werden die Projekte mehrheitlich
vom hauptamtlichen Personal in Zusatzarbeit bewaltigt: zwei Drittel der Personen,
die sich an unserer schriftlichen Befragung beteiligt haben, gaben an, dass die
Projektbearbeitung hauptsdchlich neben ihrer reguldren Tatigkeit geschah. Dies
gehe nach Ansicht der Befragten jedoch zu Lasten der Qualitat der Entwicklungs-
arbeit.

Akzeptanz in den Einrichtungen

Knapp ein Drittel der Personen, die sich an unserer schriftlichen Befragung betei-
ligt haben, gaben an, dass das GRUNDTVIG-Projekt eine (sehr) hohe Prioritét in
ihrer Einrichtung genieRe. Wie im Rahmen der Interviews deutlich wurde, handelt
es sich hierbei in der Regel um Einrichtungen, die bereits seit langerer Zeit ihre
Arbeit international ausgerichtet haben, bzw. deren Selbstverstandnis von der
Arbeit im Bereich européischer Weiterbildung und Mobilitat gepragt ist.

An der Aktion GRUNDTVIG beteiligt sich ein breites Spektrum unterschiedli-
cher Einrichtungstypen, die die plurale Struktur des deutschen Erwachsenen- und
Weiterbildungsmarktes widerspiegelt: kommunale und freie Trager, Forschungs-
institute, Hochschulen, Organisationen der Wohlfahrtspflege, Anbieter von ge-
werkschaftlicher und kirchlicher Bildungsarbeit und diverse andere Einrichtun-
gen.

Auch wenn GRUNDTVIG-Projekte in inhaltlicher Hinsicht fiir einige Trager
einen groflen Stellenwert besitzen, so gelten sie in finanzieller Hinsicht eher als
Projekte zweiter Klasse. Die Mehrheit der Einrichtungen, die im Rahmen der
Interviews befragt wurden, weist eine projektférmige Arbeitsorganisation auf.
Diese Einrichtungen haben im Laufe der Jahre gezielt die Fahigkeit auf- und aus-
gebaut, transnationale Projekte durchzufiihren, wobei GRUNDTVIG-Projekte
eher als Beiwerk zu den finanziell besser ausgestatteten national geférderten Pro-
jekten oder Aktivitdten, die durch den Europdischen Sozialfonds geférdert wer-
den, betrachtet werden. Vereinzelt wurden in diesen Einrichtungen auch Stellen
geschaffen, die ausschlieflich der Beantragung und Durchfiihrung von EU-
Projekten dienen.
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GRUNDTVIG-Projekte profitieren, wie im Rahmen der Interviews deutlich
wurde, haufig nicht nur von Synergieeffekten, die aus der Arbeitsorganisation
resultieren, sondern auch von thematischen Uberschneidungen mit anderen Ar-
beitsbereichen sowie von infrastrukturellen Ressourcen der Einrichtungen. Syner-
gien resultieren auch aus friiheren und parallel laufenden Projekten, denn in mehr
als zwei Dritteln der schriftlich befragten Einrichtungen haben sowohl vor dem
aktuellen GRUNDTVIG-Projekt als auch parallel dazu weitere EU-Projekte statt-
gefunden. Die Einrichtungen hatten mehrheitlich Erfahrungen mit dem Programm
LEONARDO da VINCI. Hinzu kommt die Beteiligung an weiteren EU-Program-
men wie beispielsweise JUGEND fiir EUROPA und der Gemeinschaftsinitiative
BESCHAFTIGUNG und EQUAL. Neben der Beteiligung an der Aktion ER-
WACHSENENBILDUNG im Rahmen des SOKRATES I-Programms weisen die
Einrichtungen auch hdufig Erfahrungen mit der Aktion LINGUA, hingegen nur
selten mit der Aktion OFFENER UNTERRICHT UND FERNLEHRE auf.

Nach Angaben der Projektbeteiligten im Rahmen der schriftlichen Befragung
wurden die GRUNDTVIG-Projekte im Durchschnitt von drei Mitarbeitern bear-
beitet. In ca. jeder dritten Einrichtung war auch die Institutsleitung aktiv in die
Projekttatigkeit involviert. Diese Tatsache deutet einerseits auf den hohen Stel-
lenwert dieser Projekte in den Einrichtungen hin, andererseits ist sie auch Aus-
druck dessen, dass die thematisch relativ anspruchsvollen Projekte ein gutes U-
berblickswissen erfordern.

Fur die Darstellung der Organisation nach auRen haben EU-Projekte einen ho-
hen Stellenwert, gerade im Hinblick auf den steigenden Konkurrenz- und Wett-
bewerbsdruck auf dem Erwachsenen- und Weiterbildungsmarkt. Gleichzeitig
fahrt die Finanznot der Kommunen, die bereits mit Personalentlassungen verbun-
den war, dazu, dass kommunale Einrichtungen Schwierigkeiten haben, Projekte
durchzufiihren, die nicht voll ausfinanziert sind oder bei denen es keine angemes-
sene finanzielle Kompensation flr ihren hohen Personaleinsatz gibt.

Kooperation mit den Partnern

Europdische Kooperationsprojekte setzen sich aus Einrichtungen aus mindestens
drei verschiedenen européischen Staaten (davon mindestens ein Mitgliedsstaat der
EU) zusammen. Eine dieser Einrichtungen Gbernimmt die Funktion des Projektko-
ordinators und ist somit der rechtliche Reprasentant des Projekts. Ihm obliegt die
Verantwortung firr die Vorbereitung des Projekts, fur dessen sachgemale Verwal-
tung und Abwicklung sowie fiir die Berichterstattung gegentiber dem Forderer.

Dem Koordinator kommt weiterhin eine wichtige Funktion bei der Organisati-
on der transnationalen Kooperationsprozesse zu: als Schlichter in Konfliktfallen,
als Mahner sdumiger Partner und als Berater der Partner in finanziellen und admi-
nistrativen Angelegenheiten, da diese von (nationalen) Beratungsstrukturen haufig
abgeschnitten sind. Vereinzelt berichteten Koordinatoren, dass sie auch Arbeitsan-



5 GRUNDVIG - Erwachsenenbildung und andere Bildungswege 229

teile sdumiger oder ausgeschiedener Partner mit ibernommen haben oder dass sie
Partner ausbezahlt haben, die aufgrund der lange ausstehenden Ratenzahlungen
der Kommission in Schwierigkeiten geraten sind. Einige Koordinatoren fuhlten
sich auf diese vielféltigen und anspruchsvollen Aufgaben des Managements trans-
nationaler Kooperationsprojekte nicht gut genug vorbereitet und wiinschen sich
mehr Unterstiitzung, beispielsweise in Form von Projektmanagementschulungen.
Das ,Surival Kit for European Project Management“® wird zwar als ein
hilfreiches Instrument empfunden, war jedoch bei den Projektbeteiligten noch
nicht hinreichend bekannt.

Gewlinscht wurde vereinzelt auch eine bessere Beratung im Hinblick auf die
Partnerwahl — wenngleich das Finden geeigneter Partner fir die meisten Personen,
die sich an unserer schriftlichen Befragung beteiligt haben, mit keinen nennens-
werten Schwierigkeiten verbunden war: in etwa jedem zweiten Projekt kannten
sich die Partner, zumindest teilweise, aus friiheren gemeinsamen Projektaktivita-
ten oder haben sich auf Konferenzen oder Seminaren kennen gelernt. Vereinzelt
waren auch langere fachbezogene Kontakte ausschlaggebend fir die Griindung
einer gemeinsamen transnationalen Partnerschaft. Die Partnerfindungsdatenbank
sowie die Kontaktseminare spielten als Instrumente bei der Partnerakquise kaum
eine Rolle.

Die Qualitat der Zusammenarbeit ist in den meisten Projekten als gut zu be-
zeichnen. Die Projektpartnerschaften zeichnen sich durch Einigkeit in Bezug auf
Ziele und Mittel zur Zielerreichung (79%), durch Transparenz der Arbeitsablaufe
(68%), durch Einhalten von Abgabefristen (64%) und durch Offenheit im Falle
von Konflikten (52%) aus. Allerdings leisteten nur in 29 Prozent der Partnerschaf-
ten — nach Aussage der Antwortenden auf die schriftliche Befragung — alle Part-
ner einen ahnlichen Beitrag zur Zielerreichung.

GroRere Probleme gab es — wenngleich selten — durch Ausstieg von Partnern,
schlechte Koordination, mangelhafte technische Ausstattung, Teilnahme von
Partnern, die kein ernsthaftes Interesse an der Projektrealisierung hatten, und in
Partnerkonstellationen, die einen zu unterschiedlichen Kenntnisstand in Bezug auf
das zu bearbeitende Thema hatten. In etwa jeder fiinften Partnerschaft entstanden
— nach Aussage der Respondeten der schriftlichen Befragung — auch Probleme
aufgrund der unterschiedlichen fremdsprachlichen Kompetenz der Partner. Um
diese Risiken zu verringern, greifen Projektbeteiligte nur sehr ungern und daher
auch verhéltnismdaRig selten auf die Partnerfindungsdatenbanken zuriick und ko-
operieren eher mit bereits bekannten Partnern.

GRUNDTVIG 1-Projekte eignen sich prinzipiell fiir eine arbeitsteilige Koope-
ration und Spezialisierung, da die Projektarbeit dadurch an Effektivitat und Effi-

8 Hierbei handelt es sich um ein Projektmanagementhandbuch fir GRUNDTVIG-Projekte, das im
Auftrag der Europdischen Kommission herausgegeben wurde.
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zienz gewinnen kann. Der optimale Heterogenitats- bzw. Homogenitatsgrad des
transnationalen Teams (Organisationstyp, GroéRe der Institutionen, regionale Her-
kunft) korrespondiert mit dem zu bearbeitenden Thema: es gibt Themen, die den
unterschiedlichen Blickwinkel bendtigen, fur andere wiederum kann Heterogeni-
tat kontraproduktiv sein. Die Projektbeteiligten sprachen sich auf dem Evaluati-
ons-Workshop deswegen gegen eine Programmvorgabe aus, die Heterogenitat
bzw. regionale Zusammensetzung der Partnerschaft zu einem der entscheidenden
Kriterien im Auswahlverfahren macht, da taktische Erwégungen bei der Antrag-
stellung spéter zu Effizienzverlusten fiihren kénnen.

Als wichtigste Kommunikationssprache im Projekt nannten die Antwortenden
der schriftlichen Befragung zu etwa gleichen Anteilen Englisch (45%) und
Deutsch (42%), in einem weiteren Fall war es Spanisch. Die Projekte haben im
Durchschnitt vier Projekttreffen wahrend der gesamten Laufzeit des Projekts
veranstaltet bzw. geplant.

Lernende und Zielgruppen

In Gespréachen mit Projektbeteiligten wurde deutlich, dass unter dem Begriff ,,Ler-
nende“ sowohl Lernende im engeren Sinne als auch Lehrende, die wahrend der
Teilnahme an einer Modellveranstaltung des Projekts zu Lernenden werden, sub-
sumiert werden.

Die im Rahmen der GRUNDTVIG-Kooperationsprojekte entwickelten Pro-
dukte richten sich, nach den Angaben der Antwortenden auf die schriftliche Be-
fragung, vorrangig an Lernende im engeren Sinne (86%), ein groBRer Teil der
Projekte entwickelte jedoch auch Produkte, die sich an Lehrende in der Aus- und
Weiterbildung richten (57%). In 61 Prozent der Projekte wurden Lernende und
Lehrende im Projekt miteingebunden. Die GRUNDTVIG-Projekte im Untersu-
chungszeitraum richteten sich vorrangig an Migranten, sozial ausgegrenzte Ju-
gendliche und &ltere Burger (jeweils 40%) sowie an Frauen und an Arbeitslose
(jeweils 35%). Personen in l&ndlichen Gebieten (10%) und behinderte Menschen
(20%) kommen hingegen seltener vor. Etwa jedes dritte GRUNDTVIG-Projekt
richtet sich an keine speziellen Zielgruppen, sondern an die breite Offentlichkeit.

Die Akquise von Teilnehmern war in ca. jedem dritten Projekt mit (sehr) gro-
Ren Schwierigkeiten verbunden, die Motivierung der Lernenden hingegen bereite-
te den befragten Projektbeteiligten keine nennenswerten Schwierigkeiten.

Zufriedenheit mit der Nationalen Agentur und dem Technical Assistance Office

Zur Qualitat der Beratung und Unterstiitzung durch die Nationale Agentur und das
Technical Assistance Office konnten sich in der Regel nur die Koordinatoren
&ulern, da die Partner mit diesen Einrichtungen kaum in Beriilhrung gekommen
sind. Im Allgemeinen haben die GRUNDTVIG-Koordinatoren, die wir im Rah-
men der Evaluation interviewt haben, gute Erfahrungen mit der Beratung und



5 GRUNDVIG - Erwachsenenbildung und andere Bildungswege 231

Unterstlitzung durch die Nationale Agentur gemacht. Bei diversen Fragen und
Problemen, die im Verlaufe des Projekts aufgetreten sind, richteten sich einige
Koordinatoren zundchst an die Nationale Agentur als erste Anlaufstelle. Beziig-
lich der Unterstitzung durch das Technical Assistance Office gab es teilweise
groBe Kritik, obwohl gleichzeitig festgestellt wurde, dass die Dienstleistungsori-
entierung sich bereits verbessert habe. Die meisten Kritikpunkte bezogen sich auf
zeitliche Verzogerung bei der Bearbeitung von Anfragen und auf die mangelnde
Transparenz von Entscheidungen. Die vom Technical Assistance Office veranstal-
teten Tagungen fir GRUNDTVIG-Koordinatoren wurden von vielen Befragten
jedoch als hilfreich empfunden.

5.2.5 Umsetzung der Projektvorhaben

Thematische Ausrichtung, Aktivitaten und Produkte

Die transnationalen Kooperationsprojekte bilden das Kernstiick der Aktion
GRUNDTVIG - durch die Entwicklung und Erprobung von innovativen Bil-
dungsprodukten mit einem deutlichen européischen Mehrwert sollen wesentliche
Impulse fiir die Entwicklung der Erwachsenenbildung und des lebenslangen Ler-
nens ausgehen. Als wiinschenswert wird erachtet, dass die im Rahmen der trans-
nationalen Zusammenarbeit gewonnenen Ergebnisse und Erfahrungen auch in die
nationalen Bildungssysteme zurtickflieBen und AnstoRe flr Innovationen und
Qualitatsverbesserung der nationalen Bildungspolitik und -praxis geben.

Der Ratsbeschluss zur Einfiihrung der zweiten Phase des SOKRATES-Pro-
gramms sowie die jahrlichen Ausschreibungen benennen eine Reihe prioritérer
Zielsetzungen und Bereiche, die als besonders forderungswirdig gelten, um Qua-
litdt und Innovation in der Erwachsenenbildung zu foérdern. Der Abgleich dieser
Zielsetzungen mit dem Profil der GRUNDTVIG-Kooperationsprojekte l&sst so-
wohl thematische Schwerpunktsetzungen der Projekte mit deutscher Beteiligung
zu Tage treten als auch defizitare Bereiche, die zukiinftig einer starkeren Hinwen-
dung bedurfen.

Im Rahmen der GRUNDTVIG-Kooperationsprojekte werden vornehmlich
Modellveranstaltungen, neue Lehr- und Lernmethoden und neue Lehrprogramme
und Curricula fur die Bereiche ,,interkulturelles Lernen, Europa und die Europai-
sche Union* (71%) entwickelt und zum Teil auch erprobt - darunter fallen etliche
Projekte, die sich dem Thema Migration verschrieben haben. Mit deutlichem
Abstand widmeten sich die Projekte den Themenkomplexen ,,Politik, Theorie,
Geschichte der Erwachsenenbildung und des lebenslangen Lernens® (42%), ,,ge-
nerationsiibergreifendes Lernen®, ,,Kunst/Musik/Kultur* und ,,Informationstech-
nologien® (jeweils 36%). Alle anderen Themen der politischen und allgemeinen
Erwachsenenbildung wie beispielsweise geschlechtsspezifische Fragen, Famili-
en/Elternbildung, Umwelt, Gesundheit sind unterreprasentiert.
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VerhaltnisméaBig selten widmeten sich die Projekte der Entwicklung und Ein-
richtung von Informations- und Beratungsdiensten fiir Lernende, Lehrende und
Erwachsenbildungseinrichtungen sowie der Entwicklung flexibler Anerkennungs-
und Zertifizierungssysteme, um Ubergange zwischen dem formalen und informel-
len Bildungssektor sowie zwischen dem Bildungs- und Beschéftigungssystem zu
erleichtern. Wiinschenswert wére auch eine starkere Anwendung neuer Informati-
onstechnologien in den GRUNDTVIG-Kooperationsprojekten (siehe Tabelle 5.6).

Tabelle 5.6: Aktivitaten und Produkte der GRUNDTVIG-Projekte mit deut-
scher Beteiligung 2000/01 und 2001/02 (in Prozent*)

Prozent
Durchfiihrung von Seminaren/Workshops/Konferenzen 71
Entwicklung und Durchfiihrung von Modellveranstaltungen 68
Anwendung neuer Lehr- und Lernmethoden in der Erwachsenenbildung 61
Entwicklung und Erprobung von neuen Lehrprogrammen, Curricula 55
Erprobung neuer Lernumgebungen in der Erwachsenenbildung
beispielsweise Museen, Freizeiteinrichtungen 48
Netzwerkbildung 48
Anwendung von Informations- und Kommunikationstechnologien 39
Sensibilisierung fiir das Thema durch WerbemaRnahmen 32
Bildung und Beratung flr Aus- und Weiterbilder 32
Durchfiihrung von Analysen zur Ermittlung des Bildungsbedarfs 23
Information und Beratung von Organisationen der Erwachsenenbildung 23
Durchfuhrung von vergleichenden Untersuchungen zu
wichtigen Themen in der Erwachsenenbildung 16
Verbreitung der Ergebnisse von frither geférderten Projekten 13
Entwicklung und Erprobung von Instrumenten und Methoden
zur Zertifizierung von informell erworbener Bildung 10
Entwicklung und Erprobung von Qualitatssicherungsverfahren
in der Erwachsenenbildung 7
Evaluierung von friiher geférderten Projekten 7
Erlernen von Fremdsprachen 7
Entwicklung von Beratungs- und Betreuungsdienstleistungen fir Lernende 7
Entwicklung von Verfahren zur Anerkennung informell erworbener Bildung 7
Entwicklung und Erprobung von Instrumenten und Methoden
zur Zertifizierung von formell erworbener Bildung 3
Inszenieren von Auffilhrungen oder Ausstellungen 3
Anzahl (n) (31)

Quelle: Schriftliche Befragung der GRUNDTVIG-Kooperationsprojekte der Jahre 2000/01 und 2001/02.
* Mehrfachnennungen méglich.
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Die Aktivitdten und Ergebnisse miindeten in ca. jedem zweiten Projekt in
Lehr- und Lernmaterialien, Handbiichern und CD-ROMs. Vergleichsweise selten
wurden Leitfaden (21%) erstellt. Projekte, die Websites entwickelt haben (72%),
nutzten diese Plattform selbstverstandlich auch als Medium der Produktdarstel-
lung.

Auf dem Evaluations-Workshop wurde deutlich, dass die Akteure in GRUNDT-
VIG-Kooperationsprojekten sich weniger als Auftragsforscher, sondern eher als
transnationales Entwicklungsteam betrachten, das neben den so genannten ,,mate-
riellen” Ergebnissen auch eine ganze Reihe ,,immaterieller Ergebnisse produ-
ziert: Wissenszuwdachse durch Einblicke in andere Bildungs- und Beschaftigungs-
systeme, Kennen lernen unterschiedlicher Mentalitaten, Kulturen und Arbeitsstile
sowie Methoden und Herangehensweisen an verschiedene Aspekte der Erwachse-
nenbildung — kurz, Erfahrungen die fiir die eigene Arbeit oder flr die Entwick-
lung der Institution verwertet werden konnen. Die Projektbeteiligten wiinschten
sich deshalb, dass in den Durchfiihrungsbestimmungen européischer Kooperati-
onsprojekte diesen Prozessen ein gréRerer Stellenwert eingerdumt wird.

Dieser Aspekt ist insbesondere bedeutsam fiir die Qualitat der Produkte. Pro-
jektbeteiligte wiinschen sich realistischere Anspriiche auf Seiten des Férderers an
die zu erstellenden Produkte. Im Rahmen eines GRUNDTVIG 1-Projekts muss
auch die Erstellung eines ,,Ubungsstiicks maglich sein, das entweder in einer
weiteren Forderperiode oder in Eigenregie zu einem ,,Meisterstiick weiterentwi-
ckelt werden kann. Weiterhin wird fur ein Umdenken, flir eine neue Philosophie
plédiert, die Abstriche an das Innovationspotenzial von Projekten zugunsten der
Weiterentwicklung qualitativ guter Ergebnisse macht.

Zielerreichung/Realisierung der Produkte

Etwas mehr als die Halfte der Projekte hat, laut schriftlicher Befragung, seine ur-
spriinglich gesetzten Ziele erreicht bzw. wird sie aller Voraussicht nach erreichen.
Fir die Realisierung von weniger Ergebnissen oder qualitativ gleichen aber ande-
ren Ergebnissen waren Probleme in der Partnerschaft, die geringe finanzielle
Ausstattung des Projekts, Verkiirzung der Projektlaufzeit durch spate Mitteliber-
weisungen aus Brissel, Unterschdtzung des Umsetzungsaufwands und die langen
Abstimmungsprozesse in transnationalen Teams verantwortlich. Aus diesen Pro-
jekten gehen halbfertige Produkte hervor, die noch einer ,,Fertigstellung” nach of-
fiziellem Projektende und/oder einer Implementationsphase bedirfen — die Gefahr
ist jedoch groR, dass nach Projektende der letzte Schliff, die noch ausstehenden
Anpassungsleistungen, nicht mehr vorgenommen werden.

Bei einer begrenzten Anzahl guter und erfolg versprechender Projekte kénnte
daher eine Mittelaufstockung im Rahmen einer so genannten nach geschalteten
Implementierungsphase sinnvoll sein. In dem MaRe, wie Produkte an Qualitét
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gewinnen, bieten sie auch eine bessere Grundvoraussetzung fir eine gute Verbrei-
tung.

5.2.6 Vernetzung, Verbreitung und Evaluation

Vernetzung

Obwohl es den Projekten kaum gelingt, Einrichtungen zu gewinnen, die ihre Ak-
tivitaten finanziell unterstiitzen, berichtete fast jeder zweite schriftlich Befragte
liber die Existenz so genannter ,,ideeller Forderer*, sprich Personen oder Instituti-
onen, die die Projekte in vielfaltigen Angelegenheiten unterstiitzen: Offentlich-
keitsarbeit (77%), Hilfestellung bei der Verbreitung der Ergebnisse (69%), Ver-
netzung auf lokaler oder regionaler Ebene (46%), Hilfestellung bei der Teilneh-
merakquise (31%) und Vernetzung auf tberregionaler Ebene (31%). Hinzu kam
in Einzelféllen auch eine fachliche Beratung bei der Umsetzung der entwickelten
Konzepte sowie eine ehrenamtliche Mitarbeit im Projekt.

Die Liste der ideellen Forderer ist lang: Darunter befinden sich sowohl inter-
national agierende Institutionen wie die UNESCO-Kommission, der Européische
Verband fur Erwachsenenbildung und das Deutsch-Franzdsische Jugendwerk als
auch diverse Landesinstitute wie beispielsweise das Landesinstitut fir Schule und
Weiterbildung in Soest, die Landeszentrale fiir politische Bildung und das Lan-
deszentrum flir Zuwanderung Nordrhein-Westfalen. Hinzu kommen diverse Ar-
beitsgemeinschaften aus der Migrations- und Bildungsarbeit, Seniorenbeauftragte,
die regionale Verwaltung und diverse andere Einrichtungen der Erwachsenen-
und Weiterbildung.

Auffallig ist jedoch die geringe Vernetzung der GRUNDTVIG-Projekte unter-
einander, obwohl die Projektbeteiligten ein deutliches Interesse an einer starkeren
Vernetzung mit anderen GRUNDTVIG-Projekten bekundet haben. Bedauert
wurde auch, dass es auf nationaler Ebene keine intensiveren Vernetzungsaktivita-
ten von Seiten der Nationalen Agentur gebe. Inwieweit die GRUNDTVIG VIR-
TUAL COMMUNITY?® zukiinftig zu einer besseren aktiven Vernetzung beitragen
wird, kann zum jetzigen Zeitpunkt der Evaluation noch nicht beurteilt werden.

Verbreitung

Die Projekte gehen das Thema Verbreitung vielfach erst in einem bereits sehr
fortgeschrittenen Stadium der Projektarbeit an. (Sehr) grofle Probleme im Zu-

9 Hierbei handelt es sich um ein Internetportal, das Kurzbeschreibungen der GRUNDTVIG-Projekte
enthdlt und Mdglichkeiten anbietet, mit anderen GRUNDTVIG-Projektbeteiligten in Kontakt zu
treten und im Rahmen interaktiver ,service areas” Informationen auszutauschen. Die GRUNDT-
VIG VIRTUAL COMMUNITY ist unter der Internetadresse http://grundtvig.euproject.net/ zu fin-
den.
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sammenhang mit der Verbreitung hatten bzw. sehen 43 Prozent der schriftlich
Befragten durch Zeitmangel und 54 Prozent durch die geringe finanzielle Ausstat-
tung der GRUNDTVIG-Projekte auf sich zukommen. Neben qualitativ hochwer-
tigen Produkten sowie einem ansprechenden Layout benétigt eine gute Verbrei-
tung zusétzliche Arbeitskapazitdt — dafir reichen die Personalressourcen in
GRUNDTVIG-Projekten in der Regel jedoch nicht, wie in den Interviews vielfach
geéulert wurde.

Weitere Probleme im Zusammenhang mit der Verbreitung wie beispielsweise
zu wenig Unterstiitzung in der eigene Einrichtung, durch die Nationale Agentur
und/oder das Technical Assistance Office, zu wenig Engagement auf Seiten der
Partner, keine eindeutige Zielgruppe oder zu wenig Erfahrung mit der Dissemina-
tionsarbeit spielen eine eher untergeordnete Rolle.

Die Ublichen Verbreitungsaktivitaten in GRUNDTVIG-Projekten sind Verof-
fentlichungen im Internet (80%) und in Printmedien (70%) sowie Vortrage auf
Tagungen (63%). Seltener werden die Projektergebnisse Uber Weiterbildungsver-
anstaltungen (40%), Pressekonferenzen (30%), Messen (23%), Informationskam-
pagnen (23%) oder Verdffentlichungen im Rundfunk (10%) verbreitet. Gegen-
stand der Verbreitung sind in der Regel die im Laufe des Projekts realisierten
Ergebnisse (82%), die Verbreitung des Projekts als solches wird von jeder dritten
Einrichtung ebenfalls praktiziert bzw. in Erwdgung gezogen.

Wie bereits gezeigt, verfiigen etliche Projekte tber Kooperationspartner mit
Uiberregionaler Ausstrahlung. Eine gezieltere Einbindung von Dachverbénden der
Fort- und Erwachsenenbildung sowie von Medienanstalten als offizielle Projekt-
partner wiirde eine groBere Streuung der Projektergebnisse ermdglichen. Unab-
dingbar ist weiterhin ein steigendes Bewusstsein bei den Projektverantwortlichen,
dass Dissemination nicht ausschlieBlich eine Endaufgabe, sondern vielmehr eine
kontinuierliche Begleitaufgabe des Produktentwicklungsprozesses in der transnat-
ionalen Zusammenarbeit ist.

Evaluation

Auf dem Workshop der Nationalen Zwischenevaluierung wurde deutlich, dass die
Projektbeteiligten sich genauere Kriterien bzw. Vorgaben des Forderers fur die
Durchfiihrung der in den Durchftihrungsbestimmungen vorgeschriebenen Projekt-
evaluationen wiinschen. Auch konnte festgestellt werden, dass Einrichtungen der
Fort- und Erwachsenenbildung von der Méglichkeit, Hochschulen mit der exter-
nen Evaluation ihrer Projektaktivitdten und Ergebnisse zu beauftragen, noch viel
zu wenig Gebrauch machen. Gerade eine starkere Einbindung von Lehrstuhlen fir
Erwachsenenbildung oder von Zentren fir Wissenschaftliche Weiterbildung
konnte jedoch zu einer Qualitatssteigerung der transnationalen Arbeit beitragen.
Etwa jeder zweite Antwortende auf die schriftliche Befragung gab an, dass im
Rahmen seines Projekts eine externe Evaluation stattgefunden habe. Alternativ
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oder zuséatzlich dazu wurden in der Mehrheit der Projekte interne Evaluierungen
durchgefihrt.

Jenseits der Frage, ob es sich um eine interne oder externe Evaluation handelt,
wurden die Befragten aufgefordert, den Zeitpunkt der Evaluation (kontinuierlich
oder abschlieend), die Methoden (eher formell oder eher informell) sowie den
Gegenstand der Evaluation (das ganze Projekt oder Teile des Projekts) zu nennen.

Die Mehrheit der Projekte fihrte demnach eine Globalevaluation des Pro-
jekt(verlaufs) durch (56%), knapp die Hélfte der Projekte widmete jedoch (auch)
bestimmten Prozessen und Produkten eine erhdhte Aufmerksamkeit: Gegenstand
der Evaluation dieser Teilbereiche waren u.a. die Kooperation der Partner, die
Arbeitsplanung und die transnationale Mobilitat der Lernenden sowie Produkte
wie Curricula, e-Learning-Module, Handbiicher, Modellkonzepte, Seminarveran-
staltungen und Trainingsmodule.

72 Prozent der Falle verwendeten eher informelle Evaluationsmethoden wie
Reflexionsgesprache zwischen den Partnern, in 59 Prozent der Falle wurden auch
Expertengesprache und in 41 Prozent der Félle Befragungen (z.B. von Projektteil-
nehmerlnnen) durchgefiihrt. Weitere 31 Prozent gaben an, Dokumentenanalysen
durchgefiihrt zu haben. Vereinzelt kamen auch weitere Methoden zum Einsatz wie
Beobachtungen durch Experten oder die Fuhrung eines Lerntagebuchs.

Die Mehrheit der Projekte filhrte sowohl eine formative (79%) als auch sum-
mative (68%) Evaluation durch, wobei das Augenmerk insbesondere auf folgende
Aspekte gerichtet wurde:

— Zielerreichung (83%),

— Wirkungen auf die Lernenden (78%),

— Breite Verwendbarkeit der Ergebnisse (73%),

— Innovationspotenzial fiir die Erwachsenenbildung (73%),
— Wirkungen auf das Projektpersonal (62%),

— Wirkungen auf die Institution (48%),

— Verhéltnis Aufwand/Ertrag (41%).

5.2.7 Reichweite, Wirkungen und Nachhaltigkeit der Projektergebnisse

Die Reichweite, der Ertrag und die Nachhaltigkeit der Projekte konnten lediglich
kursorisch und prospektiv untersucht werden, da zum Zeitpunkt der Programm-
evaluation die Projekte mehrheitlich noch nicht abgeschlossen waren.

Die Aktion GRUNDTVIG leistet — aus Sicht der Projektbeteiligten — insbe-
sondere in folgenden Bereichen einen wichtigen Beitrag fiir das Zusammenwach-
sen Europas und die Professionalisierung der Erwachsenenbildung: Qualifizierung
fur den europdischen Arbeitsmarkt, Entwicklung einer europdischen ldentitat
unter Beibehaltung der kulturellen Eigenheiten, Einblicke in die Systeme anderer
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Lander, Moglichkeit des Zugangs zu Bildung fiir Benachteiligte, Kompetenzer-
weiterung und Motivationszuwachse bei Lehrenden und Lernenden.

Zum Zeitpunkt der Evaluation lassen sich in GRUNDTVIG 1-Projekten posi-
tive Wirkungen am ehesten auf der Ebene des Projektpersonals feststellen — bei
der Mehrheit der schriftlich Befragten sowohl in fachlicher (Verbesserung der
didaktischen Kompetenz (54%), Verbesserung der Projektmanagementfahigkeiten
(58%)) als auch in personlicher Hinsicht (Zugewinn an interkultureller Kompe-
tenz (74%), Verbesserung der Fremdsprachenkenntnisse (50%)).

Betrachtet man die Ebene der Organisationen, so lassen sich in erster Linie
Netzwerkbildung (75%) und eine Erhéhung des Wissensstandes tiber Erwachse-
nenbildung und den Umgang mit verschiedenen Themen der Erwachsenenbildung
in anderen L&ndern (79%) verzeichnen. Diese Erfahrungen strahlen in etwa der
Hélfte der Einrichtungen auch auf andere Bereiche der Einrichtung aus: So konn-
ten beispielsweise infolge des Projekts das Zielgruppenspektrum der Einrichtung
(42%) und die Angebotspalette erweitert werden (46%). Eine durch GRUNDT-
VIG-Projekte bewirkte Organisationsentwicklung — beispielsweise in Form von
Einflhrung oder Verbesserung von Qualitatsstandards — lasst sich zum jetzigen
Zeitpunkt der Evaluation noch nicht in nennenswertem Mal3e feststellen; vermut-
lich muss man jedoch davon ausgehen, dass die Kompetenzzuwéchse der projekt-
beteiligten Mitarbeiter erst mit einer gewissen zeitlichen Verzdgerung auch in
dieser Hinsicht wirken werden.

Die Frage nach den Ertragen der GRUNDTVIG-Kooperationsprojekte fur die
Lernenden wurde im Schnitt lediglich von ca. zwei Dritteln der befragten Projekt-
verantwortlichen beantwortet, so dass davon ausgegangen werden muss, dass eine
Einschéatzung flr diese Personengruppe, die in der Regel erst im Zuge der Erpro-
bung von Modellveranstaltungen oder Lehr- und Lernmaterialen in die Projektar-
beit eingebunden wird, noch zu verfriiht ist. Etwa jeder zweite Befragte kam zu
der Einschétzung, dass das Projekt hohe Ertrage in Bezug auf eine Verbesserung
der Lernergebnisse, der Erhéhung der interkulturellen Kompetenz und einer akti-
veren Teilnahme an der Gesellschaft gezeitigt habe — eine Verbesserung der Frem-
dsprachenkenntnisse sowie der Berufschancen habe hingegen jedoch so gut wie
gar nicht stattgefunden.

Gefragt nach der Reichweite im Rahmen der schriftlichen Befragung, berichte-
te etwa jede zweite Einrichtung der (weitgehend) abgeschlossenen Projekte, die
im Jahr 2000/01 bewilligt wurden, dass ihre Ergebnisse und Ertrdge von durch-
schnittlich 20 Institutionen und sechs Netzwerken/Bildungsverbunden, die nicht
offiziell am Projekt beteiligt waren, genutzt werden. Adressaten der Verbreitung
waren bei allen Projekten des Untersuchungszeitraums fast ausschlielich Bil-
dungseinrichtungen (90%) und Lehrende (90%), seltener Lernende (50%), Minis-
terien/Behdrden (40%) oder Berufsverbande/Sozialpartner (36%).



238 Bettina Alesi, Ute Lanzendorf, Friedhelm Maiworm

Aufgrund der Trégervielfalt im Bereich der allgemeinen Erwachsenenbildung
und der fehlenden (bergeordneten Strukturen werden Ergebnisse von GRUNDT-
VIG-Projekten kaum auf der systemischen Ebene wahrgenommen. Die Nutzung
der im Rahmen von GRUNDTVIG-Kooperationsprojekten entwickelten und er-
probten neuen Lésungen und Ansétze beschrénkt sich auf die Einrichtungen der
Projektbeteiligten sowie auf andere Bildungseinrichtungen, die die Ergebnisse
und Ertrége der Projekte verwenden.

Unter Nachhaltigkeit verstehen viele Einrichtungen die Weiterentwicklung und
Fortflihrung des Projekts im Rahmen einer neuen EU-Foérderung — knapp die
Hélfte der Antwortenden auf die schriftliche Befragung méchte die Aktivitéaten in
einer &hnlichen Partnerkonstellation fortftihren.

Ob die Produkte auch im Alltagsgeschaft der Fort- und Weiterbildung einge-
setzt werden kénnen, hangt entscheidend von ihrer Qualitat und von ihrer ,,All-
tagsnahe* oder ,,Alltagsferne” ab. Einrichtungen verbinden mit der transnationa-
len Kooperation — wie auf dem Evaluations-Workshop deutlich wurde — nicht
notwendigerweise das Ziel, Produkte fur das Regelgeschéft zu entwickeln, son-
dern sehen in der EU-Férderung (auch) ein Experimentierfeld, um neue Wege zu
beschreiten und an aktuellen Entwicklungen der Erwachsenenbildung auf europa-
ischer Ebene zu partizipieren. Aus diesen, im Rahmen von EU-Projekten entwi-
ckelten Konzepten, MaBnahmen, Materialien, lassen sich dann, bei Bedarf, Adap-
tionen fir das Regelgeschéft vornehmen.

5.3 Lernpartnerschaften

In einer GRUNDTVIG 2-Lernpartnerschaft befassen sich Lehrende und Lernende
aus mehreren teilnehmenden Staaten mit Themen, die flr die Partnerorganisatio-
nen von gemeinsamem Interesse sind. GRUNDTVIG 2-Lernpartnerschaften sind
fiur Kooperationsaktivitaten im kleineren Rahmen gedacht, die vornehmlich einen
Erfahrungsaustausch, das Kennenlernen von landesspezifischen Praktiken und
Methoden im Bereich der Erwachsenenbildung und des lebenslangen Lernens und
die Forderung des Verstandnisses der unterschiedlichen Praxis der Fort- und Wei-
terbildung in Europa beinhalten sollen.

Lernpartnerschaften sind eher prozess- als produktorientiert und wenden sich
in erster Linie an Einrichtungen, die bislang in der transnationalen Zusammenar-
beit noch wenig erfahren sind, und diesen Rahmen ggf. dazu nutzen kénnen und
sollen, um erste Gehversuche in der Zusammenarbeit mit ausléandischen Partnern
zu machen. Ziel der Lernpartnerschaften ist jedoch auch, die Beteiligten zu einer
weiterfuhrenden Kooperation im Rahmen von GRUNDTVIG 1 zu motivieren.
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5.3.1 Untersuchungsmethoden und Datenquellen

Auswertung von Datenbanken

Die Auswertung der SOCLINK-Datenbank der Nationalen Agentur Bildung fiir
Europa beim Bundesinstituts fiir Berufshildung (Untersuchungszeitraum 2001/02
und 2002/03) diente der Generierung von Aussagen zur deutschen Beteiligung,
Projektkonfiguration, Hohe des beantragten und bewilligten Budgets und zu den
Gegenstanden und Zielgruppen der GRUNDTVIG 2-Lernpartnerschaften.

Auswertung der Antrége und Berichte

Die Antrége und Berichte der Lernpartnerschaften aus dem Jahr 2001/02 wurden
im Hinblick auf die Ziele, Aktivitaten und Ergebnisse qualitativ ausgewertet und
dienten der Abrundung der Ergebnisse der schriftlichen und mindlichen Befra-

gung.
Durchflihrung einer schriftlichen Befragung

Die schriftliche Befragung bildete den Kern der Evaluation der Aktion GRUNDT-
VIG 2. Allen 45 Einrichtungen, die sich im Jahr 2001/02 an einer GRUNDTVIG
2-Lernpartnerschaft beteiligt haben, wurde ein Fragebogen zugesandt. Die
Rucklaufquote betrug 69 Prozent. Die Auswertung gab Aufschluss tber

Ziele der Projekte;

— Kommunikation und Kooperation der Projektpartner untereinander, Zufrieden-
heit mit der Nationalen Agentur;

Aktivitaten zur Verbreitung und zur Evaluation;

Wirkungen auf die Projektbeteiligten, die Institution und die Lernenden.

Durchflihrung von Interviews

Sechs Interviews vor Ort und telefonisch mit deutschen Beteiligten an GRUNDT-
VIG-Lernpartnerschaften rundeten die Ergebnisse der schriftlichen Befragung und
der Dokumentenanalyse ab und gaben insbesondere Auskunft Gber Motive der
Beteiligung und Probleme, die im Zuge der Beantragung, der Projekt-
durchfihrung und der Abrechnung entstanden sind. Weiterhin dienten die Inter-
views dazu, ein Gesamtbild Uber den Grad der Zufriedenheit mit der Aktion
GRUNDTVIG 2 zu erhalten und daraus resultierend Anderungsvorschlage fir die
Zukunft zu generieren. Fir die Durchfiihrung der Interviews wurde ein heteroge-
nes Sample zusammengestellt, bestehend aus

— Partnern und Koordinatoren;

— Einrichtungen mit Sitz in den 6stlichen und in den westlichen Bundeslandern;
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— unterschiedlichen Einrichtungstypen (Einrichtungen der Fort- und Weiterbil-
dung, eine Forschungseinrichtung, eine Hochschule und ein Museum).

Durchfiihrung eines Workshops

Die Ergebnisse der Evaluation wurden abschliefend mit Projektbeteiligten aus
GRUNDTVIG-Kooperationsprojekten, Lernpartnerschaften und Netzwerken auf
einem zweitdgigen Workshop am 26. und 27. Juni 2003 in Wittenberg diskutiert.
Der Workshop diente der Validierung der Evaluationsbefunde sowie der Ermittlung
von Wiinschen an eine zukiinftige Gestaltung des SOKRATES Il-Programms nach
2006.

5.3.2 Die deutsche Beteiligung

Bei der zustédndigen deutschen Nationalen Agentur ,,Bildung fir Europa“ beim
Bundesinstitut fur Berufsbildung (BiBB) gingen fiir das erste Forderjahr der
GRUNDTVIG-Lernpartnerschaften 2001/02 insgesamt 71 Antrége deutscher Ein-
richtungen auf Foérderung der Teilnahme an GRUNDTVIG-Lernpartnerschaften
ein. Da GRUNDTVIG 2 eine dezentralisierte Aktion ist, erfolgte die Auswahl der
45 fiir die Forderung bestimmten Projekte erst nach Abstimmung mit den beteilig-
ten Nationalen Agenturen der anderen Herkunftsldnder der beteiligten Partner.

Tabelle 5.7: Antragstellung und Projektférderung von deutschen GRUNDT-
VIG 2-Lernpartnerschaften — nach Jahr der Antragstellung (in absoluten
Zahlen und in Prozent)

2000/01 2001/02
Anzahl Prozent Anzahl Prozent

Erstantrége

Angenommen 45 63,4 55 62,5
Abgelehnt 26 36,6 33 37,5
Gesamt 71 100,0 88 100,0
Geforderte Projekte

Neufdrderung 45 100,0 55 59,8
Verlangerung - 0,0 37 40,2
Gesamt 45 100,0 92 100,0

Quelle: SOCLINK-Datenbank der Nationalen Agentur ,,Bildung fur Europa“ beim Bundesinstitut fur
Berufsbildung (BiBB), Bonn.
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Fur das Jahr 2002/03 lasst sich eine 24-prozentige Steigerung der Antrage auf ins-
gesamt 88 beobachten. Mit 55 Projektforderungen liegt die Bewilligungsquote in
etwa auf dem Niveau des Vorjahres (63%). Neben den Neufoérderungen wurden
die Vertrége von 37 Projekten verlangert, die im Jahr 2001/02 ihre Arbeit aufge-
nommen hatten (siehe Tabelle 5.7). Die Gesamtzahl der im Jahr 2002/03 finan-
ziell unterstitzten GRUNDTVIG-Lernpartnerschaften mit deutscher Beteiligung
lag damit bei 92.

An den Lernpartnerschaften, die in den Jahren 2001/02 und 2002/03 von deut-
scher Seite unterstltzt wurden, nahmen im Durchschnitt 1,5 deutsche Einrichtun-
gen teil. Hinter den 152 deutschen Forderféllen stehen 107 Einrichtungen, d.h.
dass einige der deutschen Organisationen an mehr als einer Lernpartnerschaft
teilgenommen haben: 66 Prozent an einer Lernpartnerschaft, 27 Prozent an zwei
Lernpartnerschaften, funf Prozent an drei und zwei Prozent an vier Lernpartner-
schaften. Wie Tabelle 5.8 zeigt, wurde etwa die Hélfte der insgesamt 100 gefor-
derten Projekte von deutschen Einrichtungen koordiniert (47%).

Tabelle 5.8: Landerbeteiligung an deutschen GRUNDTVIG 2-Lernpartner-
schaften 2001/02 und 2002/03 — nach Funktion und Herkunftsland der Pro-
jektteilnehmer (absolute Zahlen und Prozent)

Koordinatoren Partner Gesamt

Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl Prozent
AT 6 6,0 26 5,9 32 59
BE 1 1,0 6 14 7 1,3
BG 0 0,0 2 0,5 2 0,4
Ccz 6 6,0 11 2,5 17 3,2
DE 47 47,0 105 23,9 152 28,2
DK 1 1,0 17 3,9 18 3,3
EE 0 0,0 9 2,1 9 1,7
ES 3 3,0 39 8,9 42 7.8
Fl 3 3,0 12 2,7 15 2,8
FR 7 7,0 10 2,3 17 3,2
GR 1 1,0 11 2,5 12 2,2
HU 1 1,0 12 2,7 13 2,4
IE 0 0,0 8 1,8 8 15
IS 0 0,0 4 0,9 4 0,7
IT 7 7,0 57 13,0 64 11,9
LT 1 1,0 3 0,7 4 0,7
LV 0 0,0 6 14 6 1,1
MT 0 0,0 3 0,7 3 0,6

wird fortgesetzt
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Fortsetzung Tabelle 5.8

Koordinatoren Partner Gesamt

Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl Prozent
NL 0 0,0 6 14 6 1,1
NO 2 2,0 7 1,6 9 1,7
PL 0 0,0 17 3,9 17 3,2
PT 0 0,0 4 0,9 4 0,7
RO 2 2,0 5 1,1 7 1,3
SE 2 2,0 18 41 20 3,7
SI 0 0,0 7 1,6 7 1,3
SK 3 3,0 5 1,1 8 15
UK 7 7,0 25 57 32 59
Sonstige 0 0,0 4 0,9 4 0,7
Gesamt 100  100,0 439 100,0 539  100,0

Quelle: SOCLINK-Datenbank der Nationalen Agentur Bildung fiir Europa beim Bundesinstitut fiir
Berufshildung (BiBB), Bonn.

Bei der anderen Halfte verteilt sich die Koordination auf Einrichtungen aus 16
verschiedenen Léndern, wobei Frankreich, Italien und GroRbritannien als Koordi-
natoren von jeweils sieben Lernpartnerschaften mit deutscher Beteiligung beson-
ders haufig vertreten sind. Bei den deutschen Einrichtungen handelt es sich iber-
wiegend um Erwachsenen- und Fortbildungseinrichtungen (61%). Daneben findet
sich eine breite Palette anderer Organisationen, die aber jeweils nur durch maxi-
mal drei Représentanten vertreten sind (siehe Tabelle 5.9).

Tabelle 5.9: Art der Institution — nach Funktion im Projekt (in Prozent)

Projektkoordinator

Ja Nein Gesamt
Kindergarten (EDU.1) 0 1 1
Sekundarschule (allgemeinbildend/
berufshildend) (EDU 3) 3 3 3
Allgemeinbildende Schule des
Sekundarbereiches (EDU 3.1) 6 0 2
Fachschule (EDU 3.2) 3 0 1
Hochschule (EDU.4) 3 3 3

wird fortgesetzt
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Fortsetzung Tabelle 5.9

Projektkoordinator

Ja Nein Gesamt
Erwachsenen- oder
Fortbildungseinrichtung (EDU.5) 71 56 61
Einrichtung fir die Ausbildung
von Lehrern (EDU 7) 0 1 1
Einrichtung fr die berufsbegleitende
Fortbildung von Lehrern 0 1 1
Gemeinnitzige Vereinigung
(regional/national) (ASS.1) 0 4 3
Gemeinnutzige Vereinigung
(international) (ASS.2) 3 3 3
Forschungsinstitut (RES) 0 4 3
Behorde (lokale) (PUB.1) 3 3 3
Behorde (regionale) (PUB.2) 3 1 2
Behorde (nationale) (PUB.3) 3 1 2
Privatunternehmen - Dienstleistungen (SER) 0 3 2
Sonstige Einrichtung (OTH) 3 7 6
Gemeinnitzige Vereinigung - national (ASS.3) 0 4 3
Gemeinnitzige Vereinigung - regional (ASS.4) 0 1 1
Gemeinnutzige Vereinigung - lokal (ASS.5) 0 1 1
Sonstiges: Kulturelle Einrichtung 0 1 1
Gesamt 100 100 100
Anzahl (n) (34) (73) (107)

Quelle: SOCLINK-Datenbank der Nationalen Agentur Bildung fiir Europa beim Bundesinstitut fiir
Berufshildung (BiBB).

Bei der Ubernahme der Projektkoordination dominieren die Erwachsenen- und
Fortbildungseinrichtungen besonders stark (71% im Vergleich zu 56% der deut-
schen Einrichtungen, die als Partner beteiligt waren).
GrolRe Unterschiede zeigen sich bei der Verteilung der deutschen Teilnehmer auf
die einzelnen Bundeslander. So ist der Anteil von Nordrhein-Westfalen mit 29
Prozent mehr als doppelt so hoch wie der Anteil aus Bayern (14%), Baden-
Wirttemberg (13%) oder Niedersachsen (13%). Wie Tabelle 5.10 zeigt, sind die
Bundeslander Rheinland-Pfalz, Sachsen und Thiringen mit nur einer Einrichtung
kaum an GRUNDTYVIG-Lernpartnerschaften beteiligt.

Von wenigen Ausnahmen abgesehen, sind alle deutschen Einrichtungen im In-
nenstadtbereich bzw. im Stadtzentrum angesiedelt.

An den GRUNDTVIG-Lernpartnerschaften waren im Durchschnitt 5,4 Ein-
richtungen aus 4,3 Landern beteiligt. Bei den neu bewilligten Projekten ist ein
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leichter Anstieg bei der Zahl der Lander zu beobachten. Wahrend bei den Erstfor-
derungen des Jahres 2001/02 noch 42 Prozent der Projekte lediglich die Minimal-
forderung nach Einrichtungen aus drei Landern erflllte, ist der entsprechende
Anteil im Jahr 2002/03 auf 31 Prozent gesunken.

Tabelle 5.10: Bundesland, in dem die Einrichtung angesiedelt ist — nach
Funktion im Projekt (in Prozent)

Projektkoordinator

Ja Nein Gesamt
Baden-Wirttemberg 18 11 13
Bayern 9 16 14
Berlin 9 8 8
Brandenburg 0 4 3
Hamburg 0 7 5
Hessen 3 8 7
Mecklenburg-Vorpommern 6 5 6
Niedersachsen 12 14 13
Nordrhein-Westfalen 38 25 29
Rheinland-Pfalz 3 0 1
Sachsen 3 0 1
Thiringen 0 1 1
Gesamt 100 100 100
Anzahl (n) (34) (73) (107)

Quelle: SOCLINK-Datenbank der Nationalen Agentur Bildung fur Europa beim Bundesinstitut fur
Berufshildung (BiBB).

Bei den Partnerlandern der GRUNDTVIG-Lernpartnerschaften mit deutscher
Beteiligung nimmt Italien eine herausragende Stellung ein. Wie Tabelle 5.11
zeigt, waren italienische Einrichtungen in 43 Prozent der Lernpartnerschaften mit
deutscher Beteiligung vertreten. Ebenfalls haufig beteiligt waren Einrichtungen
aus Spanien (33%) und Grof3britannien (28%). Als Uberraschend gering ist dage-
gen die Zusammenarbeit mit franzosischen Institutionen zu bezeichnen (lediglich
14 Prozent der Lernpartnerschaften mit deutscher Beteiligung). Ein Vergleich der
Erstforderungen 2001/02 und 2002/03 zeigt sowohl einen Riickgang der Projekte
mit Teilnehmern aus einigen Landern Mittel- und Osteuropas als auch mit Oster-
reich und Schweden. Auf der anderen Seite haben vor allem Lernpartnerschaften
mit Einrichtungen aus Spanien, GroRbritannien und der Tschechischen Republik
zugenommen.
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Tabelle 5.11: Partnerlander deutscher Projektbeteiligter — nach Jahr des
Projektbeginns (in Prozent, Mehrfachnennungen mdglich)

Jahr des Projektbeginns

2001/02 2002/03 Gesamt
AT 29 18 23
BE 2 11 7
BG 4 0 2
Ccz 7 20 14
DK 16 16 16
EE 7 11 9
ES 24 40 33
Fl 11 16 14
FR 9 18 14
GR 7 15 11
HU 13 5 9
IE 7 9 8
IS 2 5 4
IT 44 42 43
LT 9 0 4
LV 2 9 6
ML 0 5 3
NL 9 4 6
NO 2 15 9
PL 20 15 17
PT 7 2 4
RO 13 2 7
SE 31 7 18
SI 4 5 5
SK 11 5 8
UK 20 35 28
Andere 9 0 4
Gesamt 320 331 326
Anzahl (n) (45) (55) (100)

Quelle: SOCLINK-Datenbank der Nationalen Agentur Bildung fir Europa beim Bundesinstitut fiir
Berufsbildung (BiBB).
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5.3.3 Motive und Ziele der Beteiligung

Da es sich bei den GRUNDTVIG 2-Lernpartnerschaften um eine unter SOKRA-
TES Il neu geschaffene MaRnahme handelt, wurde im Rahmen der Evaluation ein
besonderes Augenmerk darauf gerichtet, in welchem Malie die Aktion auf Akzep-
tanz in der Bildungslandschaft st6Rt und ihren tatsachlichen Adressatenkreis,
sprich kleinere, und in der transnationalen Zusammenarbeit noch wenig erfahrene
Einrichtungen, erreicht.

Allerdings musste im Zuge der Auswertung der schriftlichen Befragung fest-

gestellt werden, dass die Einrichtungen, die im Jahr 2001/02 einen Projektantrag
gestellt hatten, insofern untypisch fir die Aktion GRUNDTVIG 2 waren, als es
sich dabei vielfach um EU-erfahrene Einrichtungen handelte. Diese hatten im Ein-
fUhrungsjahr der Lernpartnerschaften gegeniiber den unerfahrenen Einrichtungen
noch einen Wissensvorsprung, der jedoch in den spdteren Antragsrunden nach
Aussage der Nationalen Agentur zuriickgegangen ist, so dass davon ausgegangen
werden kann, dass die Aktion im Zuge der Informationsdiffusion nun allmahlich
ihre eigentliche Adressatengruppe erreicht hat.
Im Rahmen der Interviews konnte festgestellt werden, dass Lernpartnerschaften
nicht nur fur Einsteiger, sondern auch fiir EU-erfahrene Einrichtungen interessant
sind, da sie im Rahmen dieses starker prozessorientierten Fordertyps die Méglich-
keit haben, neue Partner kennen zu lernen und bestimmte Themen so weit auszu-
arbeiten und vorzustrukturieren, dass anschlieend ein Antrag auf Forderung
eines transnationalen Kooperationsprojekts in GRUNDTVIG 1 gestellt werden
kann.

Einige befragte Einrichtungen haben an den Themen des GRUNDTVIG 2-
Projekts schon langer gearbeitet und betrachteten Lernpartnerschaften als Mog-
lichkeit, diese Themen in einem transnationalen Kontext neu zu beleuchten und
um Erfahrungen und Sichtweisen aus anderen L&ndern anzureichern. Andere
Einrichtungen haben Lernpartnerschaften als Mdglichkeit gesehen, sich Uber
bestimmte Themen der Erwachsenenbildung einen genaueren Uberblick zu ver-
schaffen und zu besseren Einschatzungen und Definitionen zu gelangen. Damit
verbunden war in beiden Fallen auch die Erwartung, durch den Austausch und die
gemeinsame Entwicklungsarbeit mit auslandischen Fachkollegen eine Erweite-
rung fachbezogener und methodisch-didaktischer Kenntnisse zu erfahren.

Darliber hinaus spielten sozial oder politisch orientierte Motive bei einzelnen
Mitarbeitern sowie antizipierte Reputationseffekte fiir die Einrichtung auf Seiten
der Institutsleitung auch bei der Beantragung einer GRUNDTVIG 2-Lernpartner-
schaft eine wichtige Rolle.

Mit ihrer GRUNDTVIG-Lernpartnerschaft mochten die Projektbeteiligten, die
sich an unserer schriftlichen Befragung beteiligt haben, europaisches Bewusstsein
stérken (94%) sowie zu einer Qualitatsverbesserung (90%), zu einer Angebotser-
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weiterung (83%) und zur Herstellung von mehr Transparenz in der Bildungsland-
schaft (52%) beitragen. In 61 Prozent der Lernpartnerschaften wurde darlber
hinaus der Motivierung Erwachsener zur (Wieder-)Aufnahme von Bildung ein
hoher Stellenwert beigemessen.

Bei den so genannten transversalen Zielen standen auch in den GRUNDTVIG
2-Lernpartnerschaften Bemihungen zur Verbesserung der Chancengleichheit
benachteiligter Personen (64%) im Vordergrund. In knapp der Hélfte der Lern-
partnerschaften wurden MalRnahmen zur Verbesserung der Chancengleichheit
zwischen Ménnern und Frauen und zur Bekdmpfung von Rassismus und Frem-
denfeindlichkeit ergriffen, lediglich 21 Prozent der Lernpartnerschaften zielten
mit ihren Aktivitaten jedoch auf einen Abbau von Benachteiligungen behinderter
Menschen.

Deutsche Einrichtungen waren auch in GRUNDTVIG 2 - ahnlich wie in
GRUNDTVIG 1 - zu einem geringen Prozentsatz Impulsgeber der Lernpartner-
schaft, ohne anschlieBend die Koordinatorenrolle zu tibernehmen. Bei der Uber-
nahme der Koordinatorenrolle spielten auch in GRUNDTVG 2-Lernpartnerschaft-
en strategische Uberlegungen eine Rolle, so beispielsweise die Ubertragung der
Koordinatorenrolle auf Einrichtungen aus kleineren und/oder mittel- und osteuro-
paischen Léndern, um so die Bewilligungschancen fur diese Einrichtungen zu
erhohen.

5.3.4 Projektorganisation und Finanzierung

Antragstellung und Foérderdauer

Bei GRUNDTVIG 2 handelt es sich um eine ,,dezentralisierte Aktion“, d.h. fur
die Auswahl der Antrdge sowie den Vertragsabschluss und die Auszahlung der
Zuschusse ist die jeweilige Nationale Agentur des teilnehmenden Landes zustén-
dig. In Deutschland liegt die Zustindigkeit fir GRUNDTVIG-Lernpartners-
chaften bei der Nationalen Agentur Bildung flir Europa beim Bundesinstitut fir
Berufshildung (BiBB). Die Auswahl wird von den Nationalen Agenturen in zwei
Stufen vorgenommen: Zunachst erfolgt eine Bewertung auf nationaler Ebene,
anschlieRend beraten sich die Nationalen Agenturen der in die Lernpartnerschaft
einbezogenen Lander untereinander, um zu einer endgiltigen Entscheidung zu
gelangen.

Der administrative Aufwand in Lernpartnerschaften wird zwar im Grof3en und
Ganzen als vergleichsweise akzeptabel empfunden, allerdings hat die Dezentrali-
sierung auch eine Kehrseite: langwierige Abstimmungsprozesse zwischen den Na-
tionalen Agenturen, unterschiedliche Bewilligungsfristen sowie ein unterschiedli-
cher Budgetanteil der an SOKRATES teilnehmenden Lé&nder. Letzteres ruft ein
strategisches Verhalten bei der Formierung der Partnerschaft hervor mit der Kon-
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sequenz, dass Einrichtungen aus kleineren oder mittel- und osteuropéischen Lan-
dern zu Partnern zweiter Wahl werden.

Lernpartnerschaften kdnnen fir eine Dauer von maximal drei Jahren gefordert
werden, wobei sie nach dem ersten und eventuell auch zweiten Férderjahr einen
Antrag auf Weiterfiihrung des Projekts stellen missen. Im Rahmen der Interviews
und auf dem Evaluationsworkshop wurde wiederholt gedufRert, dass ein regularer
Forderzeitraum von zwei Jahren eine bessere Arbeitsplanung ermdglichen wirde.
Zudem sei die Einbeziehung von Lernenden erst im zweiten Jahr sinnvoll, weil
dann die Partnerschaft bereits etwas konsolidierter sei, wie im folgenden Zitat
deutlich wird:

»Der Anspruch Européischer Partnerschaften erfordert einen erhthten Zeitbedarf zur

gemeinsamen Projektentwicklung, der (erfahrungsgemai) mit der Antragstellung noch

nicht abgeschlossen ist. Ein regulérer Forderzeitraum von zwei Jahren wirde den Pro-
jekten eine bessere Arbeitsplanung und -strukturierung ermdglichen. Die Einbeziehung
von Lernenden in eine dann bereits existierende institutionelle Partnerschaft konnte bes-
ser abgestimmt und vorbereitet werden. Das Output der Lernpartnerschaften sowie de-

ren ,,Européischer Nutzen* wiirden von einer l&ngerfristigen Planungssicherheit profitie-
ren. (Quelle: Schriftliche Befragung der Lernpartnerschaften)

Die grofiten Schwierigkeiten im Antragsverfahren und auch wahrend des Projekt-

verlaufs hatten die schriftlich Befragten mit den zeitlichen Ablaufen (38%):

— Nur knapp die Halfte (45%) der Befragten hat den Bewilligungsbescheid recht-
zeitig zum Projektbeginn erhalten.

— Die Uberweisung der ersten Zuschiisse erfolgte bei knapp der Halfte der Be-
fragten mit einer ein- bis dreimonatigen Verspétung, der Rest berichtete von
noch langer ausstehenden Ratenzahlungen.

Aufgrund dieser Verzégerungen hat lediglich etwa jede dritte Lernpartnerschaft
planungsgeman mit der Projektarbeit begonnen.

Finanzierung

Der Forderzuschuss fir Lernpartnerschaften setzt sich aus einem Standardbetrag
und einem flexiblen Betrag als Zuschuss zu den Reise- und Aufenthaltskosten zu-
sammen. Der Standardbetrag bel&uft sich auf 5.000 Euro fiir Koordinatoren und
4.000 Euro fur die Partner.

Die deutschen Teilnehmer an den Lernpartnerschaften der Jahre 2001/02 und
2002/03 erhielten einen jahrlichen Zuschuss in Héhe von durchschnittlich ca.
10.000 Euro. Im Vergleich zur beantragten Fordersumme entspricht dies einem
Anteil von 76 Prozent.

Als besonders problematisch wird die Tatsache empfunden, dass der Standard-
betrag keine Foérderung von Personalkosten enthalt. Zwar handelt es sich bei den
GRUNDTVIG 2-Lernpartnerschaften um eine MaBRnahme, die starker auf Prozes-
se denn auf Produkte fokussiert ist, das heiflt jedoch nicht, dass im Rahmen dieser
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Projekte keine — zum Teil sehr zeitintensive — Entwicklungsarbeit stattfindet.
Zudem erstellen Lernpartnerschaften, wie in Kapitel 5.3.6 gezeigt wird, haufig
auch Produkte und es wird von ihnen erwartet, dass sie eine qualitativ gute Evalu-
ation und Verbreitung ihrer Aktivitadten und Produkte vornehmen. Diese zeitinten-
siven Aktivitaten erfordern — dhnlich wie in den transnationalen Kooperationspro-
jekten — einen grofRen Arbeitseinsatz von den Projektbeteiligten, der in 68 Prozent
der Falle, laut schriftlicher Befragung, weitgehend in Form von Mehrarbeit geleis-
tet wird.

Akzeptanz in den Einrichtungen

In den GRUNDTVIG-Lernpartnerschaften der Jahre 2001/02 und 2002/03 haben,
laut Auswertung der SOCLINK-Datenbank, durchschnittlich finf Belegschafts-
mitglieder gearbeitet. Der prozentuale Anteil der Frauen lag bei 63 Prozent.

Im Rahmen der schriftlichen Befragung der Lernpartnerschaften des Jahres
2001 wurde auch nach der genaueren Zusammensetzung des GRUNDTVIG 2-
Teams sowie nach dem ungeféhren prozentualen Anteil der fur die Projektarbeit
investierten monatlichen Arbeitszeit gefragt. Die Institutsleitung — Geschéftsfih-
rer, Schulleiter, Bildungswerkleitung — fungierte demnach nicht nur offiziell als
rechtlicher Vertreter des Projekts, sondern war in etwa jeder zweiten Lernpartner-
schaft auch aktiv in die Projektarbeit mit teilweise bis zu 20 Prozent der monatli-
chen Arbeitszeit involviert. Im Schnitt wandten Leitungspersonen ca. neun Pro-
zent ihrer Arbeitszeit fir die Projektarbeit auf.™

Die Projektleitung — die in etwa jeder vierten Lernpartnerschaft von der Insti-
tutsleitung Ubernommen wurde — investierte im Durchschnitt 14 Prozent ihrer
monatlichen Arbeitszeit fiir das Projekt. Dabei wurde sie von weiteren Mitarbei-
tern unterstiitzt wie beispielsweise (ehrenamtliche) Referenten, (Gast- und Hono-
rar-)Dozenten, Museumsangestellte, Fachbereichsleiter, padagogische, wissen-
schaftliche und technische Mitarbeiter, Kursleiter, Studienréte, Gleichstellungs-
und Auslanderbeauftragte, Sozialarbeiter, Produktmanager und Verwaltungsper-
sonal. Diese Projektmitarbeiter haben im Schnitt neun Prozent ihrer monatlichen
Arbeitszeit fur die Projektbearbeitung aufgewandt. Drei Einrichtungen beschéftig-
ten auch Europabeauftragte/Europaprojektkoordinatoren, die vermutlich haupt-
amtlich fur die Akquise und Durchfiihrung von Projekten zustandig waren.

Da es im Einfuhrungsjahr der Lernpartnerschaften 2001/02 keine Prioritaten in
den jahrlichen Ausschreibungen zur Einreichung von Projektvorschldgen gab,
zeichneten sich die eingereichten Projektantrdge durch eine groBe thematische
Vielfalt aus, die zu einem groBRen Teil die in den Institutionen bearbeiteten The-
men und Inhalte widerspiegelte: 81 Prozent der schriftlich befragten Lernpartner-
schaften berichteten von einer groflen Schnittmenge der Projektthemen mit ande-

10 Gezéhlt wurden lediglich die Angaben von mindestens finf Prozent.
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ren Arbeitsbereichen der Institution. Neben Uberschneidungen mit dem Kernge-
schéft sind diese Synergieeffekte auch auf die aktive Projekttatigkeit der befragten
Einrichtungen zuriickzufihren:

In etwa jeder zweiten Einrichtung wurde neben der Lernpartnerschaft noch
mindestens ein weiteres EU-gefdrdertes Projekt bearbeitet und 61 Prozent der
Einrichtungen hatten vor der Lernpartnerschaft bereits EU-Projekte durchgefiihrt.
Die am héufigsten genannten EU-Programme waren LEONARDO DA VINCI,
die Gemeinschaftsinitiative BESCHAFTIGUNG und EQUAL sowie weitere
SOKRATES-Aktionen wie COMENIUS und LINGUA. Hinzu kam auch das
Engagement in regionalen und nationalen Bildungsprogrammen wie beispielswei-
se der Initiative Lernende Regionen.

In etwa jeder dritten Einrichtung genoss das GRUNDTVIG 2-Projekt eine ho-
he Prioritét, allerdings wiirde sich der Stellenwert und die Akzeptanz dieser Akti-
vitdten in den Einrichtungen — so die Einschatzung einiger Befragter — durch die
Forderung von Personalkosten erhéhen.

Die in GRUNDTVG 2-Projekten involvierten Mitarbeiter wiinschen sich eine
groRere Anerkennung ihres Engagements und mehr Entlastung fiir die Projektar-
beit. Andererseits ist in den Lernpartnerschaften, ahnlich wie in den GRUNDTIG
1-Projekten, ein vergleichsweise hoher Anteil von Leitungspersonal aktiv in die
Projektarbeit involviert, was ein Hinweis darauf ist, dass die finanziell knapp
ausgestatteten Projekte nur bearbeitbar werden durch die aktive Mitwirkung von
Personen mit einem guten Uberblickswissen und guten Kenntnissen in verschie-
denen Feldern der Erwachsenenbildung.

Fur etliche Einrichtungen der Erwachsenen- und Weiterbildung ist Europa, wie
an folgendem Zitat deutlich wird, jedoch noch weit weg. Jenseits einer besseren
finanziellen Ausstattung der Projekte ist auch ein steigendes Bewusstsein in den
Einrichtungen unabdingbar, um stérker in der transnationalen Zusammenarbeit
aktiv zu werden:

»Der Regelbetrieb an Volkshochschulen zeigt sich wenig offen fur die europdische

Komponente. Da ist noch viel Uberzeugungsarbeit zu leisten, um die ,Européisierung*

zu integralen Bestandteilen von ,Bildung vor Ort* werden zu lassen. Aber wir sind mit

insgesamt 80 Einrichtungen von 200, die auf EU-Ebene in verschiedenen Zusammen-

hangen tatig sind, schon als Anfangserfolg zufrieden.” (Quelle: Schriftliche Befragung
der Lernpartnerschaften)

Kooperation mit den Partnern

Lernpartnerschaften setzen sich aus Einrichtungen aus mindestens drei am SO-
KRATES-Programm teilnehmenden Staaten, davon mindestens ein Mitgliedsstaat
der EU, zusammen. Die Einrichtungen legen gemeinsam fest, welche von ihnen
die Aufgabe des Projektkoordinators Ubernimmt. Der Koordinator fungiert zwar
als zentraler Ansprechpartner der Partnerschaft und tragt die inhaltliche und ver-
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waltungstechnische Verantwortung, allerdings schlielen in dezentral verwalteten
Fordertypen die Partner die Vertrage mit ihren jeweiligen Nationalen Agenturen
ab, die auch fur die Auszahlung der Fordergelder zustandig sind.

Koordinatoren von Lernpartnerschaften sind finanziell nicht wesentlich besser
gestellt als die Partner. Finanzielle Anreize sind also nicht ausschlaggebend fir
die Ubernahme der Koordinatorenrolle, sondern eher eine gute sichliche und
personelle Ausstattung sowie die Bereitschaft, zeitliche Ressourcen mehr als die
anderen Partner aufzuwenden. Ein Projektbeteiligter drickte dies folgendermafen
aus: ,,Einer musste es ja machen, da haben wir ,ja‘ gesagt.”

Da Lernpartnerschaften eher prozessorientiert sind, eignen sie sich auch als
Lernfeld fur weniger erfahrene Einrichtungen im Ausiiben der Koordinatorenrol-
le.

Die schriftlich befragten Lernpartnerschaften berichteten im GroRen und Gan-
zen von einer guten und gleichberechtigten Kooperation. In mehr als drei Vierteln
der Arbeitsteams herrschte Einigkeit in Bezug auf Ziele und Mittel zur Zielerrei-
chung und weitgehende Pinktlichkeit und Termintreue bei Abgabefristen. Mehr
als zwei Drittel berichteten auch von einer weitgehenden Transparenz bzgl. des
Arbeitsstandes der verschiedenen Partner, von einem offenen Umgang mit Proble-
men und Konflikten und von einem &hnlichen Beitrag aller Partner zur Zielerrei-
chung.

Das Finden geeigneter Projektpartner war in den meisten Lernpartnerschaften,
die sich an der schriftlichen Befragung beteiligt haben, mit keinen nennenswerten
Schwierigkeiten verbunden, allerdings muss auch bedacht werden, dass die Ein-
richtungen, die im Jahr 2001 eine Lernpartnerschaft beantragt haben, in der trans-
nationalen Kooperation vielfach bereits erfahren waren. Knapp die Halfte der
Befragten kannte die Partner (teilweise) aus friiheren Projektzusammenhéngen,
etwa ein Drittel hat sich auf Konferenzen und Seminaren kennen gelernt, 19 Pro-
zent nutzten die Kontaktseminare der Nationalen Agentur und 16 Prozent die
Partnerfindungsdatenbank.

Wahrend es in Bezug auf die Partnerfindungsdatenbank haufig Kritik gab,
wurden die Kontaktseminare von den Befragten als hilfreiches Instrument bewer-
tet. Die interessierten Einrichtungen wiinschen sich jedoch, dass sie auf solchen
Seminaren personell besser vertreten sein kdnnen. Bei der Interpretation der Be-
funde muss auch bedacht werden, dass die Wirksamkeit der Kontaktseminare im
Rahmen der schriftlichen Befragung, die lediglich das Jahr 2001 ber(cksichtigte,
nur beschrankt beurteilt werden kann, da Partner, die sich auf Kontaktseminaren
kennen gelernt haben, auch erst in der folgenden Antragsrunde 2002/03 eine
Lernpartnerschaft beantragt haben kénnten.

Da in GRUNDTVIG-Lernpartnerschaften der Schwerpunkt auf den Prozessen
des transnationalen Erfahrungsaustauschs und des wechselseitigen voneinander
Lernens liegt, gewinnt die Lernpartnerschaft — nach Aussage der Teilnehmer des
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Evaluationsworkshops — an Wirksamkeit und Qualitat durch die Einbeziehung
von Einrichtungen unterschiedlicher institutioneller und regionaler Herkunft. Ein
hoher Grad an Arbeitsteilung und Spezialisierung ist fir diesen Malinahmetyp
hingegen weniger geeignet, da vielfach davon berichtet wurde, dass Partner im
Zuge des dezentralen Auswahl- und Abstimmungsverfahrens zwischen den Natio-
nalen Agenturen im Antragsverfahren weg gebrochen sind.

Die Projekte verstandigten sich hauptséchlich in Englisch (55%), jedoch auch
in Deutsch (36%) und zu einem geringen Teil in Franzdsisch, Spanisch und Italie-
nisch. In etwa jeder dritten Lernpartnerschaft kam es zu Kommunikationsschwie-
rigkeiten aufgrund unterschiedlicher sprachlicher Kompetenzen der Partner und
einige Projektbeteiligte duBerten den Wunsch, auf transnationale Projekte sprach-
lich besser vorbereitet zu werden. Kommunikationsschwierigkeiten aufgrund von
mangelhafter technischer Ausstattung sind hingegen nur vereinzelt aufgetreten.

Die Lernpartnerschaften haben im Durchschnitt vier Projektpartnertreffen
wahrend der gesamten Laufzeit des Projekts durchgefiihrt. In diesem Zusammen-
hang wurde darauf hingewiesen, dass auch die Beantragung von Mobilitatszu-
schissen fur Partnertreffen, die im Inland stattfinden, mdglich sein sollte, da an
etlichen Lernpartnerschaften mehrere deutsche Einrichtungen beteiligt sind.

Lernende und Zielgruppen

Die im Rahmen der Lernpartnerschaften des Jahres 2001 entwickelten Konzepte
und MaRnahmen richteten sich — laut schriftlicher Befragung — etwas hdufiger an
Lehrende, zum Beispiel Lehrkréfte in der Erwachsenenbildung (83%), als an
Lernende (75%).

Die Auswertung der SOCLINK-Datenbank ergab, dass in den Jahren 2001 und
2002 durchschnittlich 36 Lernende an einer Lernpartnerschaft teilgenommen
haben, der prozentuale Anteil der Frauen lag bei 62 Prozent. Auch bei den Ziel-
gruppen der Lernpartnerschaften des Jahres 2002 fallt die geringe Beriicksichti-
gung von behinderten Menschen auf.

— 44 Prozent der Lernpartnerschaften richten sich an Personen aus landlichen
oder benachteiligten Gebieten,

42 Prozent an Frauen,

40 Prozent an Umsiedler/Reisende/ethnische oder andere Minderheiten,

38 Prozent an junge Erwachsene,

22 Prozent an 6konomisch Benachteiligte,

— 13 Prozent an altere Menschen und

sieben Prozent an behinderte Personen.

11 Die Einschrankung auf das Jahr 2002 erfolgte aufgrund der Tatsache, dass in diesem Jahr erstmalig
die Antragsteller gebeten wurde, Angaben zu den Zielgruppen des Projekts zu machen.
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Die Akquise und Motivierung von Teilnehmern bereitete, wie in den Interviews
und der schriftlichen Befragung deutlich wurde, nur wenigen Einrichtungen
Schwierigkeiten. Wenn es Schwierigkeiten gab, dann lag das am ehesten am ein-
geschrénkten Budget, an der zeitlichen Forderstruktur von GRUNDTVIG 2 sowie
— wie folgendes Zitat verdeutlicht — an der ErschlieBung neuer Lernorte im Rah-
men von GRUNDTVIG 2:
,»In Museen bestehen dhnlich wie in Bibliotheken, Theatern etc. besondere Mdéglichkei-
ten zur Wissensvermittlung. Das Profil solcher Orte informellen Lernens wird nach un-
serer Meinung in der Struktur von GRUNDTVIG 2 bisher nicht optimal beriicksichtigt.
Die Unterschiede zu traditionellen Orten des Lebenslangen Lernens liegen neben me-
thodischen Fragen vor allem in den Zielgruppen. Fur die Beteiligung an einem
GRUNDTVIG 2-Projekt folgen daraus Schwierigkeiten bei der kontinuierlichen Betei-

ligung von Lernenden, die neben der institutionellen Partnerschaft erklartes Ziel von
GRUNDTVIG 2 ist.“ (Quelle: Schriftliche Befragung der Lernpartnerschaften)

Zufriedenheit mit der Nationalen Agentur

Die Mehrheit der schriftlich Befragten war mit der Beratung und Unterstiitzung
durch die Nationale Agentur (sehr) zufrieden (77%). Besonders positiv hervorge-
hoben wurde in den Interviews die Freundlichkeit und Hilfsbereitschaft, die Ge-
nauigkeit bei der Erteilung von Auskiinften, die groe Kompetenz in finanziellen
Angelegenheiten und die Flexibilitat und Kooperationsbereitschaft bei der Suche
nach Losungsmdglichkeiten fir unterschiedlichste Probleme. Die durchweg posi-
tive Bewertung der Dezentralisierung der Aktion GRUNDTVIG 2-Lernpartner-
schaften hatte ihren Grund vorwiegend in der guten Beratungs- und Unterstit-
zungstatigkeit durch die Nationale Agentur.

Die Beratungs- und Informationsdienste der Nationalen Agentur wurden je-
doch sehr unterschiedlich in Anspruch genommen: am hdufigsten wurde eine
Beratung beziglich der Abrechnungsverfahren, der Antragsformulierung, der
Berechnung des Projektbudgets, der Abfassung des Endberichts und des Projekt-
managements in Anspruch genommen. Hingegen wandten sich nur sehr wenige
Lernpartnerschaften an die Nationale Agentur, wenn es um die Verbreitung ihrer
Ergebnisse ging.

5.3.5 Umsetzung der Projektvorhaben

Thematische Ausrichtung, Aktivitaten und Produkte

Da es sich bei den Lernpartnerschaften um eine neue Aktion handelt, deren
Schwerpunkt auf der Initiierung transnationaler Kooperationen und dem Prozess
der Zusammenarbeit selbst liegt, erfolgte im ersten Forderjahr keine Prioritaten-
setzung in den ,, Allgemeinen Aufforderungen zur Einreichung von Vorschlagen®.
Das Profil von Lernpartnerschaften bleibt vage — in GRUNDTVIG 2 sollen Ein-
richtungen aus verschiedenen Landern an einem Thema gemeinsamen Interesses
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arbeiten — und gewinnt erst durch die im Leitfaden fiir Antragsteller genannten

forderfahigen Aktivitaten an Scharfe: '

— Lernpartnerschaften sollen sowohl Lehrende als auch Lernende aktiv in die
Entwicklungsarbeit integrieren, beispielsweise im Rahmen transnationaler Mo-
bilitat.

— Im Rahmen von Lernpartnerschaften sollen good-practice-Beispiele, nach
Maoglichkeit durch den Einsatz der neuen Informationstechnologien, ausge-
tauscht werden.

— Die Aktivitaten kdnnen auch einen forschungsorientierten Charakter haben und
Durchfiihrung von Priméarerhebungen beinhalten.

— Lernpartnerschaften sollen offentlichkeitswirksame MaRnahmen durchfiihren
wie beispielsweise kiinstlerische VVorfihrungen oder Ausstellungen.

— Im Rahmen von Lernpartnerschaften konnen auch Produkte entstehen wie
beispielsweise projektbezogene technische Gegenstdnde, Zeichnungen und
Kunstobjekte.

Auch in den ,,Allgemeinen Aufforderungen zur Einreichung von Vorschlagen®
des Jahres 2002 wurden keine Prioritdten angegeben, sondern es wurde darauf
hingewiesen, dass Vorschlédge zu allen Themen von gemeinsamem Interesse fiir
die teilnehmenden Einrichtungen und zu allen Aspekten des lokalen Erwachse-
nenbildungsbedarfs begriiBt werden. Auch wurde betont, dass Lernpartnerschaf-
ten, die Teil lokaler oder regionaler Strategien fur die Erwachsenenbildung sind,
oder die eine aktive Einbindung von Lernenden vorsehen, ein Vorrang in den
Auswahlverfahren eingerdumt werden wird. Weiterhin wurden in dieser Aus-
schreibung Lernpartnerschaften dazu ermutigt, innovative Ergebnisse vergangener
Europdischer Kooperationsprojekte zu verbreiten.

Grundsétzlich standen den Lernpartnerschaften der Antragsrunden 2001/02
und 2002/03 also alle Themen der Erwachsenenbildung offen. Die Lernpartner-
schaften dieser beiden Antragsrunden haben sich laut Auswertung der SOCLINK-
Datenbank vorrangig mit interkulturellen Themen, der Stimulierung des Lernbe-
darfs von Erwachsenen, der Erprobung neuer padagogischer Konzepte sowie den
neuen Informations- und Kommunikationstechnologien beschéftigt. Etwas selte-
ner standen die Vermittlung von Grundkenntnissen, Betreuungs- und Beratungs-
dienstleistungen, das Management von Einrichtungen fiir Erwachsenenbildung
sowie Methoden der Zertifizierung im Vordergrund (vgl. Tabelle 5.12).

Ein Vergleich der neu bewilligten Projekte der Jahre 2001/02 und 2002/03
zeigt vor allem eine starkere Hinwendung zum Thema der aktiven Staatsbiirger-
schaft und zu Aspekten der Europdischen Union bzw. der einzelnen Mitglieds-
staaten der EU.

12 Vqgl. Leitfaden flr Antragsteller. Ausgabe Juni 2000, S. 84 f.
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Tabelle 5.12: Thematische Ausrichtung der Lernpartnerschaften mit deut-
scher Beteiligung 2001/02 und 2002/03 (in Prozent*)

Prozent
Interkulturelle Themen 82
Stimulierung des Lernbedarfs von Erwachsenen 70
Erprobung neuer padagogischer Konzepte 68
Informationstechnologie 56
Aktive Staatsbirgerschaft 48
EU-L&nder, die Européische Union 46
Vermittlung von Grundkenntnissen 44
Betreuung/Beratung 40
Nachhaltige Entwicklung 29
Management von Einrichtungen fiir Erwachsenenbildung 28
Sprachen, insbesondere Englisch und Deutsch 27
Kunst, Musik und Kultur 27
Methoden der Zertifizierung 23
Medien 19
Elternbildung 15
Gesundheit 11
Verbraucheraufklarung 9
Umwelt 8
Sonstiges 29
Anzahl (n) (92)

Quelle: SOCLINK-Datenbank der Nationalen Agentur Bildung fur Europa beim Bundesinstitut fur
Berufshildung (BiBB).
* Mehrfachnennungen mdglich.

Zu den geplanten Kernaktivitdten der Projekte gehdrten insbesondere Semina-
re/Workshops/Konferenzen (80%), die Erstellung von Websites und anderen
internetgestitzten Aktivitaten (64%), die Anfertigung von Studien- und Lehrmate-
rial (51%), der Austausch von Lernenden (31%) und der Austausch von Personal
(27%).

Die Mehrheit der Lernpartnerschaften erstellte demnach auch Produkte, dies
insbesondere aus zwei Uberlegungen heraus: einerseits sind Produkte ein guter
Orientierungspunkt, ein Wegweiser, nach dem Kooperationsprozesse ausgerichtet
werden konnen, andererseits schaffen materielle Ergebnisse in den beteiligten
Institutionen eine héhere Akzeptanz. Umso wichtiger sei es — so die Aussage von
Projektbeteiligten in Interviews und in den Diskussionen auf dem Evaluations-
workshop — in prozessorientierten MalRnahmen die Kooperationsprozesse mog-
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lichst genau zu dokumentieren und fiir andere Kollegen und die Institutsleitung
transparent zu machen.

Zielerreichung/Realisierung der Produkte

Die Frage, ob die urspriinglich geplanten Ergebnisse erreicht wurden bzw. beim
Stand der Projektarbeit zum Zeitpunkt der Befragung voraussichtlich erreicht
werden wirden, haben 65 Prozent der Lernpartnerschaften positiv beantwortet.
Lediglich eine Minderheit hat weniger bzw. andere, jedoch qualitativ gleichwerti-
ge Ergebnisse realisiert. Mafl3geblich fir das Abweichen vom urspriinglichen
Projektplan waren das zu geringe Budget und eine zu kurze Foérderdauer. In ein-
zelnen Lernpartnerschaften fihrte auch der Ausstieg von Partnern, die schlechte
Kooperation der Partner und nationale Differenzen in Bezug auf das zu bearbei-
tende Thema, die Komplexitat des Themas und Probleme mit der Internetkommu-
nikation zu einer Anderung des urspriinglichen Projektplans.

5.3.6 Vernetzung, Verbreitung und Evaluation

Vernetzung

Wie bereits im vorangegangenen Abschnitt erwédhnt, werden Lernpartnerschaften
ausdriicklich dazu ermuntert, ihre Aktivitdten mit Initiativen innerhalb ihrer loka-
len Gemeinschaft zu verknipfen und mdglichst auch mit nationalen Organisatio-
nen oder Behdrden zusammenzuarbeiten, um die Ergebnisse breit disseminieren
zu konnen. Zwei Funftel der Lernpartnerschaften gaben im Rahmen der schriftli-
chen Befragung an, mit diversen Akteuren oder Einrichtungen kooperiert zu ha-
ben, darunter Hochschulen, andere Einrichtungen der Erwachsenen- und Weiter-
bildung, thematische Arbeitsgemeinschaften, VHS-Vereinigungen und Behorden
wie beispielsweise Kreisverwaltung, Landrat, Arbeitsamt und Kultusministerium.
Neben der Vernetzung auf lokaler oder regionaler Ebene (41%) und vereinzelt
auch auf uberregionaler Ebene (6%) haben diese Einrichtungen die Lernpartner-
schaften bei der Verbreitung der Ergebnisse (65%), der Offentlichkeitsarbeit
(59%) und bei der Teilnehmerakquise (29%) unterstiitzt. Einzelne Lernpartner-
schaften gaben dartiber hinaus an, Unterstiitzung durch fachliche Beratung, durch
personelle Ressourcen und durch Hilfestellung bei der Realisierung und Umset-
zung der entwickelten Konzepte erhalten zu haben.

Hingegen hat im Untersuchungszeitraum kaum eine Vernetzung mit anderen
GRUNDTVIG-Lernpartnerschaften stattgefunden, obwohl die Projektbeteiligten
eine Vernetzung fur sehr wichtig erachteten. Von etlichen Projektbeteiligten wur-
de der Wunsch nach einer intensiveren Vernetzungstatigkeit seitens der Nationa-
len Agentur geduRert, wie folgendes Zitat veranschaulicht:

»Die in den Partnerschaften gesammelten Erfahrungen kénnten durch eine gezieltere
Vernetzung durch die Nationale Agentur evtl. besser nachgenutzt werden. Uber die be-
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stehenden Datenbanken hinaus schlagen wir messedhnliche Veranstaltungen nach dem
Vorbild der englischen Agenturen vor, bei denen sich die friheren Projekte prasentieren
und neue Kontakte knlipfen kénnen.“ (Quelle: Schriftliche Befragung der Lernpartner-
schaften)

Wie fiir die GRUNDTVIG 1-Projekte kann auch fiir die Lernpartnerschaften zum
Zeitpunkt der Zwischenevaluierung noch nicht beurteilt werden, inwieweit die
GRUNDTVIG VIRTUAL COMMUNITY dazu geeignet ist, den Austausch der
Projektbeteiligten starker anzuregen.

Verbreitung

Die Mehrheit der GRUNDTVIG 2-Lernpartnerschaften hat, laut schriftlicher
Befragung, im Verlaufe ihrer transnationalen Kooperation verbreitungsfahige
Gegenstande entwickelt (70%), die berwiegend an andere Bildungseinrichtungen
und Lehrende (93%) sowie an Lernende (76%) verbreitet wurden. Weniger als die
Hélfte der Lernpartnerschaften nannte Ministerien und Behdrden (42%) sowie
Berufsverbénde oder Sozialpartner (35%) als Adressaten der Verbreitungstatig-
keit.

Neben der Nutzung des Internets (77%) und Vortragen und Présentationen des
Projekts auf Tagungen (55%) verbreiteten Lernpartnerschaften ihre Konzepte und
Ergebnisse vergleichsweise haufig auch noch ber Printmedien (42%). Etwa jede
vierte Lernpartnerschaft nutzte auch Weiterbildungsveranstaltungen und Presse-
konferenzen fur die Disseminationsarbeit. Informationskampagnen, Messen und
Ausstellungen sowie das Medium Rundfunk wurden hingegen nur selten genutzt.

Auch in Lernpartnerschaften resultieren die grofiten Probleme im Zusammen-
hang mit der Verbreitung aus dem Zeitmangel (72%) und der finanziellen Unter-
ausstattung der Projekte (66%). Weniger als ein Funftel der Befragten gab darlber
hinaus an, dass Probleme im Zusammenhang mit der Verbreitung andere Ursa-
chen hatten, wie beispielsweise die geringe Unterstitzung in der Einrichtung
und/oder durch die Nationale Agentur, zu wenig Engagement seitens der Partner,
das Fehlen einer eindeutigen Zielgruppe oder zu geringe Erfahrungen im Zusam-
menhang mit der Verbreitungsarbeit.

Bei der Verbreitung greifen Einrichtungen weitgehend auf bereits bestehende
Kontakte und Netzwerke zuriick. Etliche der im Untersuchungszeitraum an
GRUNDTVIG 2 teilnehmenden Einrichtungen sind jedoch gréRere und in der
EU-Zusammenarbeit erfahrene Einrichtungen. In dem MaRe wie GRUNDTVIG 2
zukiinftig auch starker von Kleineren Einrichtungen oder freien Trégern genutzt
werden wird, die Uber keine Dachverbé&nde oder grofere iberregionale Netzwerke
verfuigen, sollte die Nationale Agentur eine gezielte Beratungsstruktur in Bezug
auf die Verbreitungstatigkeit aufbauen.
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Evaluation

Die an Lernpartnerschaften teilnehmenden Organisationen werden ermuntert, ihre
transnationale Arbeit zu tberwachen und zu evaluieren. Allerdings konnte im
Rahmen der Programmevaluation festgestellt werden, dass gerade bei kleineren
Einrichtungen der Fort- und Erwachsenenbildung, Unsicherheit Gber die Anspri-
che und Kriterien einer fir GRUNDTVIG 2 angemessenen Evaluation — auch
gerade mit Blick auf das sehr begrenzte Budget — herrscht. Hier kdnnte eine ge-
zieltere Beratung oder die Herausgabe eines Leitfadens fur die Evaluation von
prozessorientierten MalRnahmen Abhilfe schaffen. In der Regel werden Selbsteva-
luierungsmafinahmen ausreichend sein.

Die Lernpartnerschaften des Jahres 2001/02 haben vorwiegend eine interne, zu
einem geringen Anteil jedoch auch externe Evaluation durchgefiihrt (20%). Ge-
genstand dieser, sowohl internen als auch externen, Evaluation war in vier Flinf-
teln der Félle das ganze Projekt, ein weiteres Funftel hat bestimmte Teile des
Projekts evaluiert, beispielsweise Prasenzkurse, e-Learning-Seminare, die Koope-
ration zwischen den Partnern und bestimmte Produkte.

83 Prozent der Lernpartnerschaften wandten eher informelle Evaluationsme-
thoden, wie beispielsweise Reflexionsgesprache zwischen den Partnern, an. In 27
Prozent der Falle wurden jedoch auch Befragungen (z.B. von Projektteilnehme-
rinnen) durchgefiihrt. Weitere 47 Prozent gaben an, Dokumentenanalysen
und/oder Expertengespréache durchgefiihrt zu haben.

In den Lernpartnerschaften herrschte ein ausgewogenes Verhaltnis zwischen
einer projektbegleitenden (74%) und einer summativen, also nach Projektende
stattfindenden, Evaluation (65%). Dabei wurden alle im Folgenden genannten
Aspekte von mehr als der Halfte der Befragten als (sehr) wichtig erachtet:

— Zielerreichung und Innovationspotenzial fur die Erwachsenenbildung (jeweils

90%);

— Wirkungen auf das Personal (83%);

— Breite Verwendbarkeit der Ergebnisse (76%);
— Wirkungen auf die Lernenden (71%);

— Wirkungen auf die Institution (69%)

— Verhéltnis Aufwand/Ertrag (63%).

5.3.7 Reichweite, Wirkungen und Nachhaltigkeit der Projektergebnisse

Da die Mehrheit der untersuchten Lernpartnerschaften des Jahres 2001/02 einen
Verlangerungsantrag fir ein weiteres Forderjahr zur Fortsetzung und Weiterent-
wicklung der Aktivitaten gestellt hat, konnte die Programmevaluation nur sehr
eingeschrankt auf die Reichweite, die Wirkungen und die Nachhaltigkeit einge-
hen.
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Die groften Ertrage der transnationalen Zusammenarbeit waren — laut schriftli-
cher Befragung — beim Projektpersonal zu verzeichnen:*?

Von der Zusammenarbeit in einem transnationalen Team erhofften sich die
Projektbeteiligten insbesondere eine Verbesserung ihrer interkulturellen Kompe-
tenzen (83%); bei 86 Prozent ist dies auch eingetreten. Hingegen gingen sie ver-
gleichsweise seltener davon aus, dass sie auch eine Verbesserung der didaktischen
Kompetenz (46%) und der Fremdsprachenkenntnisse (43%) erfahren wirden.
Gerade in diesem Bereich fanden jedoch die grofiten Zuwéchse statt (Verbesse-
rung der didaktischen Kompetenz: 68%; Verbesserung der Fremdsprachenkennt-
nisse: 67%).

Auch bei den Lernenden antizipierten die Projektbeteiligten in erster Linie eine
Erhdhung der interkulturellen Kompetenz (67%) und eine Verbesserung der
Fremdsprachenkenntnisse (50%), hingegen vergleichsweise seltener eine Verbes-
serung der Lernergebnisse (31%), eine aktivere Teilnahme an der Gesellschaft
(38%) oder gar bessere Chancen auf dem Arbeitsmarkt (17%). Die Ertrage sind in
der Regel etwas hoher ausgefallen als urspriinglich erwartet.

Die Ergebnisse der schriftlichen Befragung verdeutlichen auch, dass die Pro-
jektbeteiligten die transnationale Zusammenarbeit am ehesten als Vehikel fur die
Erschliefung neuer bzw. Verbesserung bestehender Kontakte zu anderen (auslan-
dischen) Einrichtungen (87%) sowie fur die Wissenserweiterung tiber Erwachse-
nenbildungsthemen in anderen L&ndern (77%) betrachten. Vergleichsweise selte-
ner werden direkte Auswirkungen auf die Organisationsentwicklung antizipiert,
so beispielsweise eine Qualitatsverbesserung in der Lehre (18%), die Herstellung
positiver Synergien zu anderen Arbeitsbereichen (35%), eine Kompetenzerweite-
rung bei der Einwerbung von Drittmitteln (21%) oder eine Verbreiterung der
Angebotspalette (35%); die Einbeziehung neuer Zielgruppen (28%) stand eben-
falls weniger stark im Vordergrund.

Ein Abgleich der antizipierten mit den tatsachlich eingetretenen Wirkungen
zeigt, dass die Ertrége in der Regel héher ausgefallen sind: 90 Prozent der Befrag-
ten verzeichneten verbesserte Kontakte zu anderen (ausléandischen) Einrichtungen,
84 Prozent Wissenszuwdchse (ber Erwachsenbildungsthemen in anderen Lé&n-
dern, 50 Prozent eine breitere Angebotspalette, 41 Prozent die Einbeziehung neu-
er Zielgruppen, 35 Prozent Kompetenzzuwéchse bei der Einwerbung von Dritt-
mitteln und 29 Prozent Auswirkungen auf die Qualitatsstandards ihrer Einrich-
tung.

Da es sich bei der Aktion GRUNDTVIG 2 um eine MalBnahme handelt, die
den Fokus auf die Initiierung von Lernprozessen zwischen den aktiv beteiligten
Lehrenden und Lernenden richtet, ist nicht davon auszugehen, dass die Ergebnisse

13 Im Rahmen der schriftlichen Befragung wurde sowohl nach den antizipierten als auch nach den
zum Zeitpunkt der Befragung bereits eingetretenen Wirkungen gefragt.
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auch auf die systemische Ebene zielen oder diese gar zu erreichen vermégen. Die
Starke der Aktion GRUNDTVIG 2 wird gerade in ihrer prozesshaften Ausrich-
tung und den vergleichsweise unbirokratischen Verfahren zur Einbindung von
Lernenden in transnationale Mobilitdtsmanahmen gesehen, die insbesondere bei
benachteiligten Zielgruppen einen grofRen Motivationsschub und mehr Selbstver-
trauen bewirkt haben.*

Auch auf Seiten der Lehrenden wurde betont, dass es gerade die transnationale
Mobilitat gewesen sei, die zu einer Offnung des Gesichtskreises verholfen habe
und zwar sowohl in beruflicher als auch in personlicher Hinsicht. Die vor Ort
gewonnenen Einblicke in das Bildungs- und Beschéftigungssystem anderer L&n-
der sowie die je spezifischen Umgangsweisen anderer Lander mit bestimmten
Themen der Erwachsenenbildung oder mit der Einbindung bestimmter marginali-
sierter Zielgruppen wurden als sehr anregend empfunden und zum Teil auch
schon fir die eigene Arbeit verwertet.

Wenn auch kurzfristig nicht messbar, ist doch davon auszugehen, dass diese
Kompetenzentwicklungen bei den Mitarbeitern langfristig auf die Einrichtung
und, wie folgendes Zitat zeigt, auch auf die lokale Gemeinschaft ausstrahlen wird:

,Die Teilnahme hat entscheidend zur Qualitatsverbesserung an der Einrichtung beige-

tragen. Das Verstandnis flr interkulturelle Bildung konnte, dank dieser Projekte, nicht

nur an der Bildungseinrichtung vertieft werden, sondern strahlt bereits jetzt auf die ge-
samte Region aus.” (Quelle: Schriftliche Befragung der Lernpartnerschaften)

Lernpartnerschaften werden als guter Einstieg, als Turéffner fir die transnationale
Kooperation gesehen; einige Projektbeteiligte (10%) gaben im Rahmen der
schriftlichen Befragung an, die Aktivitdten im Rahmen eines GRUNDTVIG 1-
Projekts und/oder GRUNDTVIG 4-Netzwerks fortfiihren zu wollen.

Allerdings wurde in Gesprachen auch kritisch darauf hingewiesen, dass gerade
flr kleinere Einrichtungen der Erwachsenenbildung der Sprung in ein zentralisier-
tes GRUNDTVIG 1-Projekt aufgrund des hohen birokratischen Aufwands und
der Unzuverl&ssigkeit bei der Auszahlung der Forderraten unattraktiv sei, da sie
nicht Gber gentigend Riicklagen verfligten, um viele Monate in Vorlage treten zu
kdnnen. Paradoxerweise werden auf diese Weise gerade diejenigen Einrichtungen
ausgeschlossen, deren Integration besonders gewiinscht wird.

5.4 GRUNDTVIG 3 - Mobilitat in der Erwachsenenbildung

5.4.1 Das Forderangebot

In der zweiten Phase des SOKRATES-Programms wird erstmals die Teilnahme
von Personal in der Erwachsenenbildung an FortbildungsmalRnahmen im Ausland

14 Quelle: Interviews.
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gefordert. Seit 2001/02 koénnen Mitarbeiter in der Erwachsenenbildung unter
GRUNDTVIG 3 nicht nur eine Férderung fur eine Teilnahme an ein- bis vierwo-
chigen Fortbildungskursen im Ausland, sondern auch fiir die Durchfiihrung von
Praktika, Hospitationen und Job-shadowing in einem anderen Land erhalten. Die-
se MalRnahmen sollen zu einer Verbesserung der Qualitat des lebensbegleitenden
Lernens beitragen, indem die Teilnehmer ihre allgemeinen Kenntnisse und Fahig-
keiten erweitern, ihr Verstandnis fur die Schulbildung bzw. das lebensbegleitende
Lernen in Europa ausweiten und die europaische Dimension ihrer Arbeit praktisch
erfahren. Fortbildungskurse im Ausland sollen insbesondere praktische Unter-
richtsmethoden, didaktische Techniken und methodische Kenntnisse zum Thema
haben. AuBerdem konnen sie sich zum Beispiel auf die Bereiche ,,VVerwaltung von
Erwachsenenbildungseinrichtungen” oder ,,Férderung des lebensbegleitenden
Lernens in der Europdischen Gemeinschaft®, die ,,européische Integration* oder
die ,,interkulturelle Erziehung und die Erziehung von Wanderarbeitern, Sinti und
Roma sowie Nichtsesshaften* beziehen.

Zur Erleichterung der Mobilitat in der Erwachsenenbildung wurde 2001/02 ei-
ne europaweite Ubersicht tiber GRUNDTVIG-orientierte Kursangebote im Inter-
net aufgebaut, die im Folgejahr mit dem bereits seit der ersten Phase von SOK-
RATES bestehenden COMENIUS-Katalog zum COMENIUS & GRUNDTVIG-
Katalog verschmolzen wurde. Der COMENIUS & GRUNDTVIG-Katalog ent-
hielt Kurse, die zwischen dem 1. Juni 2002 und dem 31. Juli 2003 angeboten
wurden. Es wurden sowohl Kurse, die aus EU-geférderten Projekten heraus ent-
wickelt worden waren, als auch unabhangig von EU-Projekten entstandene Ange-
bote in den Katalog aufgenommen. Eine GRUNDTVIG 3-Fdrderung ist auch fir
eine Teilnahme an Kursen mdglich, die nicht im COMENIUS & GRUNDTVIG-
Katalog verzeichnet sind.

Die Mobilitat in der Erwachsenenbildung ist dezentral organisiert. In Deutsch-
land werden die GRUNDTVIG 3-Mobilitatsstipendien von der InWEnNt (ehemals
CDG) vergeben. Die Fortbildungsmalnahmen im Ausland sollen offen sein fur
Teilnehmer aus verschiedenen européischen Staaten und Fortbildungsbedirfnisse
erfullen, die durch Kurse im Heimatland nicht angemessen gedeckt werden kon-
nen. Fir einen Kurs im Ausland kénnen nicht mehr als drei Teilnehmer von der-
selben deutschen Einrichtung geférdert werden. Antrage fir eine GRUNDTVIG
3-Forderung konnen jederzeit gestellt werden, missen aber mindestens vier Wo-
chen vor Kursbeginn bei der INWEnt vorliegen.

5.4.2 Untersuchungsmethoden und Datenquellen

Das Evaluationsmandat sieht eine Untersuchung der deutschen Teilnahme an
Auslandsfortbildungen und auBerdem eine Befragung ausléandischer Teilnehmer



262 Bettina Alesi, Ute Lanzendorf, Friedhelm Maiworm

an Fortbildungsveranstaltungen in Deutschland vor. Folgende Daten wurden der

Evaluation zugrunde gelegt:

— Personen- und Forderungsdaten der Haushaltsjahre 2001 und 2002 aus der
SOCLINK-Datenbank der INWEnt;

— die Ergebnisse von Fragebogenerhebungen unter allen deutschen Teilnehmern
an Auslandsfortbildungen bis Anfang Juli 2003 und ausléndischen Mobilitéts-
teilnehmern, die zwischen September 2002 und Anfang August 2003 in Deutsch-
land an einer GRUNDTVIG-orientierten Fortbildungsmalinahme aus dem CO-
MENIUS & GRUNDTVIG-Katalog teilgenommen haben.

An der Befragung der deutschen GRUNDTVIG 3-Teilnehmer beteiligten sich 59
Prozent (126 Personen) der insgesamt 213 deutschen GRUNDTVIG 3-Teil-
nehmer im Untersuchungszeitraum. Allen Deutschen, die zwischen Juni 2001 und
Anfang Juli 2003 unter GRUNDTVIG 3 an einer Fortbildung im Ausland teilge-
nommen haben, wurde ein zehnseitiger Fragebogen zugesandt. Der Fragebogen
thematisierte die unterschiedlichen Phasen der Teilnahme an einer Fortbildungs-
veranstaltung im Ausland (Planung und Beantragung, Vorbereitung, Ergebnisse
und Bewertungen). Nach sechs Wochen erhielten diejenigen Personen, die noch
nicht geantwortet hatten, den Fragebogen erneut zur Erinnerung. Einige wenige
unter ihnen hatten an einem Praktikum oder einer Hospitation im Ausland teilge-
nommen und konnten den auf eine Teilnahme an Fortbildungskursen zugeschnit-
tenen Fragebogen daher nicht beantworten.

Fur die Befragung auslandischer GRUNDTVIG 3-Teilnehmer an Fortbil-
dungsveranstaltungen in Deutschland wurde der fiir deutsche Teilnehmer entwi-
ckelte Fragebogen adaptiert und ins Englische (bersetzt. Die Verteilung der Fra-
gebogen an ausléndische Teilnehmer erfolgte Uber die deutschen Kursveranstalter.
Es wurden in denjenigen im COMENIUS & GRUNDTVIG-Katalog verzeichne-
ten Kursen in Deutschland Fragebogen an auslandische — bzw. soweit bekannt
GRUNDTVIG-geférderte — Teilnehmer verteilt, die sich primar an Personal aus
der Erwachsenenbildung richteten. Einige der in Frage kommenden Veranstalter
konnten im Untersuchungszeitraum weder telefonisch noch per E-Mail erreicht
werden. Alle Ubrigen beteiligten sich aber an der Verteilung von Fragebogen und
sendeten die in ihren Kursen ausgefiillten Fragebogen in der Regel gesammelt an
das Projektteam zurtick.

Der Ricklauf bei der Befragung ausléndischer Teilnehmer an GRUNDTVIG-
orientierten Kursen aus dem COMENIUS & GRUNDTVIG-Katalog liegt auer-
ordentlich hoch; tiber 90 Prozent der insgesamt 139 verteilten Fragebogen wurden
ausgefullt zuriickgesandt.

Infolge inhaltlicher Uberschneidungen zwischen COMENIUS- und GRUNDT-
VIG 3-Mobilitdtsmallnahmen — beide richten sich an unterschiedliche Zielgrup-
pen, die aber dhnliche Fortbildungsbedarfe aufweisen — wurde eine Reihe der in
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die Untersuchung einbezogenen Kurse in Deutschland auch von auslédndischen
Teilnehmern aus dem Schulsektor besucht. Dadurch wurden die an ausléndische
Teilnehmer verteilten Fragebogen nicht nur von GRUNDTVIG 3-Teilnehmern,
sondern in einer Reihe von Fallen auch von COMENIUS-Geforderten beantwor-
tet. Fast 40 Prozent der erfassten ausléndischen Teilnehmer kamen allerdings aus
dem Sekundarschulbereich. Nur 39 Prozent der erfassten Teilnehmer hatten sich
zur Finanzierung der Fortbildung um einen GRUNDTVIG-Zuschuss bemiiht.

Aufgrund der nur geringen Anzahl der GRUNDTVIG 3-Geforderten in
Deutschland entschied sich das Projektteam dafiir, die Aussagen der COMENI-
US-Geforderten in die Evaluation mit einzubeziehen. Auch die COMENIUS-
gefdérderten Teilnehmer kénnen wichtige Hinweise Uber die Qualitdt und Rele-
vanz der in Deutschland durchgefiihrten Kurse geben. Generell sind die aus der
Befragung der ausléndischen Kursteilnehmer an im COMENIUS & GRUNDT-
VIG-Katalog verzeichneten Angeboten gewonnenen Daten nicht reprasentativ fur
die Erfahrungen aller ausléandischen Geférderten in Deutschland, da eine Vielzahl
von GRUNDTVIG-orientierten Kursangeboten nicht in dem Katalog verzeichnet
ist.

Da fir die Befragung von auslandischen GRUNDTVIG-Geforderten an Kur-
sen in Deutschland nachverfolgt werden musste, welche der im COMENIUS &
GRUNDTVIG-Katalog angekiindigten Kurse tatséchlich stattfanden, sind im
Projektverlauf zusétzlich einige Informationen zu den Erfahrungen deutscher
Anbieter von GRUNDTVIG-orientierten Kursen generiert worden (vgl. das fol-
gende Kapitel).

5.4.3 Kaursangebote in Deutschland fir GRUNDTVIG 3-geférderte Perso-
nen aus anderen SOKRATES-Teilnehmerlandern

Im GRUNDTVIG-Katalog 2001/02 boten zunéchst nur zwdlf deutsche Weiterbil-
dungsanbieter 21 unterschiedliche Kurse fir Teilnehmer aus dem Ausland an, die
allerdings in vielen Fallen fiir mehrere Termine im Laufe des Jahres angekiindigt
wurden. Im Jahr 2002/03 haben dann bereits 32 deutsche Weiterbildungstrager
GRUNDTVIG-orientierte Kursangebote in den COMENIUS & GRUNDTVIG-
Katalog eintragen lassen.

Von den 74 zwischen Anfang September 2002 und Anfang August 2003 ange-
kiindigten GRUNDTVIG-orientierten Kursterminen ist den von den Kursanbie-
tern erhaltenen Rickmeldungen zufolge lediglich fiir 34 Termine eine ausreichen-
de Zahl von Anmeldungen eingegangen. Dies entspricht einem Realisierungsgrad
von 45 Prozent. An zwei der durchgefiihrten Kurse nahmen allerdings ausschliel3-
lich Deutsche teil, und in weiteren vier Kursen gab es keine SOKRATES-
geforderten auslandischen Teilnehmer. Lediglich die primdr an Deutschlehrer
gerichteten Kursangebote des Goethe-Instituts Inter Nationes konnten fast aus-
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nahmslos durchgefiihrt werden; 21 der insgesamt 34 im Untersuchungszeitraum
durchgefiihrten GRUNDTVIG-orientierten Kurse aus dem COMENIUS &
GRUNDTVIG-Katalog wurden vom Goethe-Institut Inter Nationes angeboten.
Aus diesem Grund dominierten bei den Themen der realisierten Kurse allgemeine
landeskundliche Angebote und Kurse zur Vermittlung von Deutsch als Fremd-
sprache. Unter allen realisierten MalRnahmen wurden nur zwei Kurse zwei Mal
durchgefiihrt, alle anderen realisierten Kurse waren thematisch verschieden. Die
beiden Kurse, die zwei Mal stattfanden, und zwei weitere Kursangebote wurden
auf Englisch durchgefiihrt, alle tbrigen auf Deutsch. Neben dem Goethe-Institut
Inter Nationes waren unter den Anbietern der 2002/2003 durchgefiihrten
GRUNDTVIG-orientierten Kurse in Deutschland aus dem COMENIUS &
GRUNDTVIG-Katalog vier gemeinniitzige Anbieter, zwei privatwirtschaftlich orga-
nisierte Trager, ein Kolleg und eine VVolkshochschule.

Bei der Bewertung dieser Befunde ist zu beriicksichtigen, dass der Realisie-
rungsgrad der im COMENIUS und GRUNDTVIG-Katalog verzeichneten Kurse
nur einen begrenzten Aussagewert fiir die generelle Situation in Bezug auf die
Realisierung von GRUNDTVIG 3-orientierten Kursen in Deutschland aufweist.
Eine Vielzahl von GRUNDTVIG-orientierten Kursangeboten wird von den An-
bietern nicht in den COMENIUS & GRUNDTVIG-Katalog eingestellt, sondern
statt dessen zum Beispiel Gber Mailinglisten beworben.

In Gespréchen mit deutschen Anbietern von im COMENIUS & GRUNDT-
VIG-Katalog verzeichneten Kursen, die im Zuge der Bitte um die Verteilung von
Fragebogen zustande kamen, brachten die Anbieter ihr Bedauern tber den gerin-
gen Realisierungsgrad der in vielen Féllen extra fiir europdische Teilnehmer ent-
wickelten Kursangebote zum Ausdruck. Die Anbieter gehen davon aus, dass im
Ausland durchaus eine Vielzahl von in der Erwachsenenbildung Tatigen an Wei-
terbildungsmalRnahmen in Deutschland interessiert ist, diese Personen aber nicht
ausreichend iber GRUNDTVIG 3 informiert sind bzw. ihre Teilnahme an einem
Kurs in Deutschland durch organisatorische Probleme bei der Verwaltung des
Programmes in ihrem Heimatland erschwert wird.

Der COMENIUS & GRUNDTVIG-Katalog wird nach Einschatzung der deut-
schen Weiterbildungsanbieter vor allem von bereits grundsétzlich tiber GRUNDT-
VIG 3 informierten Personen wahrgenommen. Zudem hat das in der Weiterbil-
dung tétige Personal nicht in allen Landern uneingeschrankten Zugang zum Inter-
net. Deutsche Anbieter von WeiterbildungsmalRnahmen kritisieren Uberdies, die
Anmeldung fiir einen Eintrag in den COMENIUS & GRUNDTVIG-Katalog
2001/02 hatte bereits sehr lange vor dessen Veroffentlichung erfolgen missen,
den ausléandischen Interessenten an einer Kursteilnahme sei dann aber nur eine
sehr kurze Anmeldefrist eingerdumt worden.

Organisatorische Probleme bei der Bearbeitung der Antrdge von Personen, die
an FortbildungsmalBnahmen in Deutschland teilnehmen mdchten, ergeben sich
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primar aus Schwierigkeiten bei der Abwicklung von Férderantragen durch die
zustandigen Nationalen Agenturen im Ausland. Die Weiterbildungsanbieter in
Deutschland haben prinzipiell ein groRes Interesse an der Durchfiihrung von eu-
ropéischen Kursen und versuchen, durch Flexibilitdt und Eigeninitiative die der-
zeit ungunstigen Rahmenbedingungen in Bezug auf die europdische Verbreitung
von Informationen Uber ihre Kursangebote und auf die Bewilligungspraxis von
Forderantragen im Ausland auszugleichen.

5.4.4 Die Teilnahme an FortbildungsmalRnahmen im Ausland - deutsche
Teilnehmer im Ausland bzw. auslandische Teilnehmer in Deutschland

GRUNDTVIG 3-Mobilitatsstipendien werden seit dem 1. Juni 2001 vergeben.
Das Budget der CDG, einer Vorgédngerorganisation der InWEnt, betrug fir die
Mobilitat in der Erwachsenenbildung im Haushaltsjahr 2001 155.000 Euro. Im
Folgejahr, dem Haushaltsjahr 2002 (01.08.02 — 31.07.03), wurde das GRUNDT-
VIG 3-Budget um fast ein Drittel auf 202.150 Euro erhoht. Fur das Haushaltsjahr
2003 (01.07.03 bis 31.08.04) sind die Mittel dann lediglich noch einmal um 6
Prozent ausgeweitet worden: fir das dritte Haushaltsjahr von GRUNDTVIG 3
stehen in Deutschland insgesamt 215.000 Euro zur Verfligung.

Im Haushaltsjahr 2001, das auferordentlich bis zum 31. Oktober 2002 lief,
wurden rund 140 Forderantrage eingereicht. VVon diesen Fdrderantrdgen wurden
128 bewilligt, so dass die Bewilligungsquote bei tber 90 Prozent lag. Das fir das
Haushaltsjahr 2001 verfiigbare Gesamtbudget wurde nach Auskunft der INWEnt
ausgeschopft.

Im zweiten Jahr der Férderung von Auslandsfortbildungen unter GRUNDT-
VIG 3 (Haushaltsjahr 2002) stieg die Zahl der Antrage im Vergleich zum Vorjahr
um Uber 20 Prozent auf 170. Von diesen 170 Antrdgen konnten 147 bewilligt
werden (86%). Finf der bewilligten Auslandsfortbildungen wurden allerdings
storniert, so dass schlieflich zwischen August 2002 und Juli 2003 142 Deutsche
unter GRUNDTVIG 3 im Ausland waren.

In den ersten beiden Haushaltsjahren von GRUNDTVIG 3 sind damit insge-
samt 270 Deutsche fir eine Teilnahme an einer Auslandsfortbildung gefordert
worden. Die Teilnehmer waren insbesondere im Haushaltsjahr 2002 ganz uber-
wiegend weiblich (der SOCLINK-Datenbank zufolge waren 59% aller Teilneh-
menden in 2001 und tber 80% in 2002 Frauen). Das Durchschnittsalter der Teil-
nehmer lag 2001 bei knapp 43 und 2002 bei rund 41 Jahren. Jeweils ein Drittel
der Teilnehmer kam in beiden Haushaltsjahren aus einem ostdeutschen Bundes-
land. Im Haushaltsjahr 2001 kamen knapp die Halfte aller Teilnehmer aus Nieder-
sachsen oder Nordrhein-Westfalen (24 bzw. 21% aller Teilnehmer). Im Folgejahr
2002 waren Bayern (23% aller Teilnehmer) und Sachsen (18% aller Teilnehmer)
die wichtigsten Herkunftsregionen der deutschen GRUNDTVIG 3-Teilnehmer.
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Etwa zwei Drittel der Auslandsfortbildungen von deutschen Beschaftigten in
der Erwachsenenbildung fanden in den Haushaltsjahren 2001 und 2002 in nur drei
Gastléandern statt (vgl. Tabelle 5.13). Unter diesen drei Landern war Grofbritan-
nien durchgéngig am bedeutendsten (jeweils fast ein Drittel aller Auslandsaufent-
halte fand dort statt). In 2001 waren dariiber hinaus Italien und Osterreich beson-
ders beliebt, und in 2002 folgten Finnland und Frankreich nach GroRbritannien an
zweiter und dritter Stelle der Beliebtheitsskala. FortbildungsmaBnahmen in funf
osteuropéischen Landern wurden auferdem von zehn Prozent (2001) bzw. 13
Prozent (2002) der deutschen GRUNDTVIG 3-Geférderten besucht. Die Dauer
der Fortbildungen im Ausland lag im Durchschnitt bei etwa zehn Tagen.

Tabelle 5.13: Gastlander, in denen die Fortbildungsveranstaltungen deut-
scher GRUNDTVIG 3-Teilnehmer stattgefunden haben

Haushaltsjahr 2001 Haushaltsjahr 2002

Absolut Prozent Absolut Prozent
Westeuropa
AT 27 21 3 2
BE 0 0 3 2
CcY 0 0 3 2
ES 9 7 3 2
Fl 11 9 30 21
FR 3 2 17 12
GR 1 1 1 1
IE 3 2 1 1
IT 29 23 11 8
LU 0 0 1 1
MT 1 1 3 2
NL 0 0 1 1
NO 0 0 1 1
PT 0 0 1 1
SE 1 1 4 3
Sl 0 0 3 2
UK 31 24 42 30
Osteuropa
cz 1 1 0 0
EE 4 3 0 0
HU 0 0 10 7
LT 3 2 3 2
LV 0 0 1 1
RO 5 4 0 0
Gesamt 128 100 142 100

Quelle: SOCLINK-Datenbank der Internationale Weiterbildung und Entwicklung gGmbH (InWEnt).
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Maximal kann unter GRUNDTVIG 3 ein Zuschuss in Héhe von 1.500 Euro zu
den Reise- und Teilnahmekosten gewéhrt werden, die in Zusammenhang mit einer
Fortbildung im Ausland entstehen (Kursgebiihren werden nur bis zu einer Hohe
von 750 Euro erstattet). Die Hohe der beantragten Zuschisse ist von 2001 auf
2002 deutlich gestiegen (von 1.488 Euro auf fast 1.800 Euro). Die im Durch-
schnitt bewilligten und schlielich nach Vorlage der Belege fiir Reisekosten und
Veranstaltungsgebiihren ausgezahlten Zuschisse lagen aber mit 1.336 Euro im
Jahr 2001 und 1.415 Euro im Jahr 2002 (bewilligte Zuschiisse) und 1.211 Euro
bzw. 1.260 Euro (ausgezahlte Zuschiisse) nah beieinander. Die Unterschiede in
der durchschnittlichen Héhe der Zuschiisse nach Gastland sind gering.

Weitergehende Informationen zu den unter GRUNDTVIG 3-geforderten
Auslandsfortbildungen lassen sich den Ergebnissen der Fragebogenerhebungen
unter den deutschen Teilnehmern bis Anfang Juli 2003 und ausléandischen Teil-
nehmern an Kursen in Deutschland 2002/2003 entnehmen:

Knapp ein Drittel der in der Erhebung erfassten Fortbildungsveranstaltungen
im Ausland waren Sprachkurse, die die Deutschen besuchten. Weitere 25 Prozent
der Kurse waren (auBerdem) dem Bereich ,,Neue Technologien* zuzurechnen
(vgl. die folgende Tabelle 5.14).

Tabelle 5.14: Gegenstand/Art der Fortbildungsveranstaltung — nach Berufs-
gruppe (in Prozent, Mehrfachnennungen méglich)

Berufsgruppe Gesamt
Bildungs-/ Leiter
Lehrer/ Berufs- einer

Ausbilder berater ~ Einrichtung  Sonstiges

Sprachkurs 39 17 11 20 30
Neue Technologien 22 50 39 10 25
Interkulturelle Erziehung 23 0 11 10 17
Arbeit mit speziellen

Zielgruppen 20 8 17 15 18
Allgemein berufsbeglei-

tender Fortbildungskurs 22 8 17 35 22
Sonstiges 27 0 28 25 24
Keine Angabe 4 25 0 10 6
Gesamt 157 108 122 125 142
Anzahl (n) (74) (12) (18) (20) (124)

Quelle: Fragebogen ,,Erfahrungen von Teilnehmern an GRUNDTVIG-geforderten Fortbildungsveran-
staltungen im Ausland“.
Frage 5.03: Gegenstand/Art des Kurses.
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In Deutschland beteiligen sich alle unterschiedlichen Gruppen von Beschaftigten
in der Erwachsenenbildung an GRUNDTVIG 3-Mobilitdtsmalnahmen. Unter
ihnen Oberwiegt die Gruppe der Lehrer bzw. Ausbilder allerdings deutlich: sie
stellte unter den an der Erhebung Beteiligten fast zwei Drittel der Teilnehmer
(60%). Daneben waren unter den Antwortenden aber auch Leiter von Schulen
oder anderen Bildungseinrichtungen (15%), Bildungs- oder Berufsberater (10%),
Verwaltungspersonal (7%), in der Schulaufsicht Tétige (2%) und sonstige Berufe
wie z.B. Projektassistenten/-manager, Ubersetzer oder wissenschaftliche Mitarbei-
ter (7%). Zwei Drittel der erfassten Personen waren an einer Erwachsenen- oder
Fortbildungseinrichtung tatig. Weitere 13 Prozent arbeiteten an einer Hochschule
bzw. an einem Forschungsinstitut.

Die Halfte der in der Erhebung erfassten GRUNDTVIG 3-geforderten Lehrer
bzw. Ausbilder unterrichtet Fremdsprachen, und 27 Prozent erteilen (auBerdem)
allgemeinen und muttersprachlichen Unterricht. Jeweils 17 Prozent unterrichten des
Weiteren (auch) Wirtschafts- und Sozialkunde oder Informatik und Mathematik.

Die ausléandischen Teilnehmer an im COMENIUS & GRUNDTVIG-Katalog
verzeichneten, GRUNDTVIG-orientierten  Fortbhildungsveranstaltungen  in
Deutschland kamen den Ergebnissen der Fragebogenerhebung zufolge mehrheit-
lich aus Polen, Italien und Spanien (19%, 11% bzw. 10% der erfassten auslandi-
schen Teilnehmer an Kursen in Deutschland). Aus der Tschechischen Republik
und Griechenland kamen jeweils weitere neun Prozent der ausléndischen Teil-
nehmer. 70 Prozent unter ihnen waren Frauen. Zwei Drittel der ausldndischen
Teilnehmer sprachen Deutsch, und ein fast ebenso groRer Anteil sprach Englisch.

Der Anteil der Lehrer/Ausbilder lag unter den auslédndischen Teilnehmern mit
87 Prozent noch deutlich héher als unter den deutschen GRUNDTVIG 3-Gefor-
derten. Uber 80 Prozent der Befragten aus dem Ausland waren an einer éffentli-
chen Einrichtung tétig, und jeweils acht Prozent arbeiteten an einer gemeinnitzi-
gen oder privatwirtschaftlichen Einrichtung. Nur 17 Prozent der auslandischen
Antwortenden waren allerdings an einer Erwachsenen- oder Fortbildungseinrich-
tung tatig.

Die ganz Uberwiegende Mehrheit der befragten deutschen und ausléndischen
GRUNDTVIG 3-Teilnehmer (80%) verfugt tber einen ersten Hochschulab-
schluss, und (fast) jeder zehnte unter ihnen ist promoviert. Beide Gruppen haben
bereits Uber elf Jahre in ihrem derzeitigen Tatigkeitsbereich gearbeitet. Sie sind
auBerdem Uber acht Jahre an ihrer derzeitigen Schule/Einrichtung beschaftigt.

Uber ein Drittel der deutschen GRUNDTVIG 3-Teilnehmer, die in der Erhe-
bung erfasst wurden, hat keine Vollzeitstelle, sondern arbeitet entweder Teilzeit
oder hat z.B. einen Honorarvertrag. Rund 20 Prozent der deutschen Antwortenden
haben zudem befristete Arbeitsvertrdge, die im Durchschnitt eine Laufzeit von 22
Monaten aufweisen.
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5.4.5 Beantragung und Finanzierung von Fortbildungsmalinahmen im Aus-
land

Den Ergebnissen der Fragebogenerhebung unter den deutschen GRUNDTVIG 3-
Geforderten bis Anfang Juli 2003 zufolge beruht die Teilnahme an einer
GRUNDTVIG 3-geforderten Auslandsfortbildung bei 58 Prozent der deutschen
Teilnehmer auf Eigeninitiative. Kollegen wurden nur in 19 Prozent aller Falle als
AnstoBRgeber fiir eine Auslandsfortbildung genannt, und Leiter der Herkunftsein-
richtungen fungierten in 18 Prozent der Falle als AnstoRgeber.

An zwei Dritteln der Herkunftseinrichtungen deutscher GRUNDTVIG 3-
Teilnehmer wird eine Teilnahme von Mitarbeitern an Fortbildungsveranstaltungen
ausdricklich begruft. Obligatorisch ist sie allerdings an den Herkunftsinstitutio-
nen von lediglich 7 Prozent der Antwortenden. Die Teilnahme an der GRUNDT-
VIG-geforderten Fortbildung im Ausland wurde der Halfte der Befragten voll-
standig auf die regulire Arbeitszeit angerechnet. Uberhaupt keine Anrechnung
erfolgte aber in immerhin in einem Drittel der Falle. An den Herkunftseinrichtun-
gen der auslandischen Teilnehmer entsprechen das Klima und die Anrechnungs-
praxis den Befragungsergebnissen zufolge den Befunden fiir Deutschland.

Fast alle GRUNDTVIG 3-Geforderten aus Deutschland bereiteten sich fach-
lich auf die Fortbildung im Ausland vor. Jeweils zwei Drittel taten dies im Selbst-
studium bzw. bedienten sich hierzu schriftlicher Unterlagen des Veranstalters.
Eine sprachliche Vorbereitung wurde nur von der Halfte der deutschen Teilneh-
mer an Auslandsfortbildungen durchgefiihrt. Sie fand ganz (berwiegend im
Selbststudium statt; lediglich elf Prozent der deutschen GRUNDTVIG 3-
Teilnehmer gaben an, Sprachkurse besucht zu haben. Auch die von zwei Dritteln
der Teilnehmer durchgefiihrte praktische und kulturelle Vorbereitung auf die
Auslandsfortbildung erfolgte tberwiegend durch Selbststudium. Mit 26 Prozent
Zustimmung waren auflerdem noch schriftliche Unterlagen des Veranstalters ein
relativ haufig gewdéhltes Hilfsmittel in Fragen der praktischen und kulturellen
Vorbereitung. Mit den vor Beginn der Fortbildungsveranstaltung verfiigbaren
Informationen und Materialien Uber den Veranstalter, den Kursinhalt, den Kursab-
lauf, das Begleitprogramm und die Wohnung/Unterbringung waren die Teilneh-
mer ganz Uberwiegend (sehr) zufrieden.

Insgesamt hatten die deutschen Teilnehmer im Vorfeld der Teilnahme an der
FortbildungsmaRnahme im Ausland kaum Probleme. In lediglich 13 Prozent der
Falle bereitete die ,,Unterbrechung privater/familiarer Verpflichtungen* und in je-
weils elf Prozent der Falle die ,Unterbrechung der Téatigkeit an der Herkunfts-
schule/-einrichtung* oder die ,,zusétzliche Arbeitsbelastung durch die Vorberei-
tung auf die Fortbildung* grofiere Schwierigkeiten.

Die Zufriedenheit mit INWENt als der Nationalen Agentur mit Zustandigkeit
fur die Gewahrung von GRUNDTVIG 3-Zuschissen ist Uber alle abgefragten
Aspekte hinweg hoch. In tber 90 Prozent der Falle werden das Informationsmate-



270 Bettina Alesi, Ute Lanzendorf, Friedhelm Maiworm

rial sowie Freundlichkeit und Hilfsbereitschaft der Mitarbeiter als ,,(sehr) gut®
bewertet.

Das Bewerbungs- und Bewilligungsverfahren fir Mobilitatsstipendien nimmt
im Ausland deutlich mehr Zeit in Anspruch als in Deutschland. Wéhrend sich die
deutschen GRUNDTVIG 3-Teilnehmer im Durchschnitt erst acht Wochen vor
Beginn der gewahlten Fortbildungsveranstaltung im Ausland bei der InWEnt
bewarben und vier Wochen vor ihrer Ausreise einen Bewilligungsbescheid erhiel-
ten, bewarben sich die ausldndischen Teilnehmer im Durchschnitt bereits 17 Wo-
chen vor dem Beginn der beantragten FortbildungsmaBnahme in Deutschland und
erhielten dann bereits neun Wochen vor Kursbeginn ihren Bewilligungsbescheid.
Praktisch alle in der Erhebung erfassten GRUNDTVIG 3-Teilnehmer aus
Deutschland konnten an der FortbildungsmalRnahme teilnehmen, fir die sie einen
Mobilitatszuschuss beantragt hatten (98%). Unter den auslandischen Kursteil-
nehmern waren zwei Prozent fir eine Fortbildung nach Deutschland gekommen,
obwohl ihr Antrag auf einen SOKRATES-Zuschuss nicht bewilligt worden war.

Die Kosten der Fortbildungsteilnahme finanzierten deutsche wie auch auslén-
dische Geforderte zu iber 80 Prozent Uiber den europdischen Zuschuss. Erganzend
wurden rund 15 Prozent der Kosten (deutsche Teilnehmer) bzw. elf Prozent der
Kosten (auslandische Teilnehmer) aus eigenen Mitteln bestritten. Zuschiisse der
Herkunftseinrichtungen finanzierten bei beiden Teilnehmergruppen lediglich
knapp zwei Prozent der insgesamt entstandenen Kosten.

Die Hohe der Kosten der Fortbildungsveranstaltung im Verhéltnis zu der er-
brachten Leistung erschien drei Vierteln der deutschen Teilnehmer als angemes-
sen. Fur Osterreich und GroRbritannien sowie auch fur die mittel- und osteuropéi-
schen Lander im Allgemeinen wurden sie aber von einem Viertel der Personen,
die dort an einem Kurs teilgenommen hatten, als zu hoch bewertet.

5.4.6 Relevanz des COMENIUS & GRUNDTVIG-Katalogs fur die Auswahl
von Fortbildungsmalnahmen im Ausland

Insgesamt hat nur knapp ein Funftel der befragten deutschen GRUNDTVIG 3-
Teilnehmer fur die Auswahl einer Fortbildungsmalnahme im Ausland den CO-
MENIUS & GRUNDTVIG-Katalog genutzt. Das heift, dass (iber 80 Prozent der
deutschen Teilnehmer auf einem anderen Weg von der besuchten Fortbildungs-
veranstaltung im Ausland erfahren haben (z.B. Uber eine Mailingliste oder persdn-
liche Kontakte). Dieser Personenkreis hat nur in Ausnahmeféllen Kurse gewdhlt,
die auch im COMENIUS & GRUNDTVIG-Katalog verzeichnet waren. Unter den
Hochschulangehdérigen lag der Anteil derer, die den COMENIUS & GRUNDT-
VIG Katalog fiir die Auswahl einer Fortbildungsmanahme im Ausland genutzt
haben, mit 38 Prozent doppelt so hoch wie im Durchschnitt aller Teilnehmer.
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Die deutschen GRUNDTVIG 3-Teilnehmer, die den COMENIUS &
GRUNDTVIG-Katalog genutzt haben, sind mit den dort enthaltenen Informatio-
nen nur maRkig zufrieden. 39 Prozent der 24 Personen, die angaben, den COME-
NIUS & GRUNDTVIG-Katalog genutzt zu haben, haben darin viele Kurse ge-
funden, die fur sie in Frage kamen; die Halfte fand allerdings nur wenige Kurse
von Interesse. Dies kann unter Umstanden aber auch auf Schwierigkeiten im Um-
gang mit der Datenbank zuruickzufiihren sein, da die sehr umfassende européische
Kursliste — Ende April 2002 beispielsweise enthielt sie fast 600 Kursangebote —
lange nur mit einer untbersichtlichen Suchfunktion ausgestattet war.

Es ist unmittelbar nachvollziehbar, dass dem COMENIUS & GRUNDTVIG-
Katalog von den auslandischen Teilnehmern an den im Katalog verzeichneten
Kursen in Deutschland hingegen eine hohe Bedeutung zugemessen wurde: Fast
drei Viertel der auslandischen Fortbildungsteilnehmer an den im Katalog ver-
zeichneten Kursen in Deutschland haben fiir die Kursauswahl den COMENIUS &
GRUNDTVIG-Katalog herangezogen. Die auslandischen Teilnehmer, die an
einem Kurs aus dem Katalog teilgenommen haben, sind insgesamt zufriedener als
die deutschen mit den dort enthaltenen Informationen zu den einzelnen Kursange-
boten. Informationen zum Kursanbieter und iber Themenschwerpunkte der Fort-
bildung werden von Uber 70 Prozent der Antwortenden als ,,(sehr) gut” bewertet.
Informationen zu Lehrmethoden und Zielgruppen der Fortbildung wurden immer-
hin noch in rund zwei Dritteln der Félle als ,,(sehr) gut* beurteilt. Mehr als die
Hélfte unter den auslandischen Teilnehmern hat in dem Katalog zudem viele Kur-
se von Interesse gefunden.

Insgesamt kann der COMENIUS & GRUNDTVIG-Katalog bisher nur einen
geringen Teil der Informationsnachfrage abdecken, die in Zusammenhang mit der
Durchfiihrung der Mobilitat in der Erwachsenenbildung entsteht. Wegen seiner
Transparenz bzw. prinzipiell uneingeschrankten Zugénglichkeit wurde seine Exis-
tenz aber auf einem Workshop im Rahmen der nationalen SOKRATES-Evaluie-
rungskonferenz Ende Marz 2003 von deutschen Kursanbietern ausdriicklich be-
flrwortet. Es wurde angeregt zu versuchen, zukinftig einen groReren Anteil der
angebotenen Kurse als bisher tiber den Katalog zu erfassen und die Suchfunktion
fur die Kursdatenbank zu verbessern. Neueintrédge in den Katalog kdnnten (ber
einen E-mail-Newsletter bekannt gemacht werden. Die positive Erfahrung mit
dem COMENIUS-Katalog aus der ersten Phase des SOKRATES-Programms lasst
zudem darauf schlieen, dass internetbasierte Kurstibersichten nach einer gewis-
sen Anlaufphase durchaus auf eine breite Akzeptanz stoRen kénnen.
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5.4.7 Zusammenhang zwischen der Auslandsfortbildung und der Teilnahme
an SOKRATES-geforderten Kooperationsprojekten

Knapp drei Viertel der in der Fragebogenerhebung erfassten deutschen
GRUNDTVIG 3-Teilnehmer waren in den drei Jahren vor der Auslandsfortbil-
dung an keinem SOKRATES-geforderten Kooperationsprojekt beteiligt. Bei den-
jenigen 30 Personen, die — ganz tberwiegend im Jahr 2002 — an einem europdi-
schen Kooperationsprojekt beteiligt waren, stand die Teilnahme an der Auslands-
fortbildung aber meistens in einem Zusammenhang mit der Tatigkeit in einem
SOKRATES-geforderten europdischen Kooperationsprojekt oder in einer
GRUNDTVIG-Lernpartnerschaft.

Uber ein Drittel der an der Fragebogenerhebung beteiligten deutschen GRUND-
TVIG 3-Teilnehmer berichten, es seien wahrend der Fortbildung zusammen mit
anderen Kursteilnehmern Uberlegungen aufgenommen worden, ein europaisches
Kooperationsprojekt aufzubauen oder sich daran zu beteiligen. Deutlich héher als
im Durchschnitt lag der entsprechende Anteil allerdings unter den Einrichtungs-
leitern: 44 Prozent der Einrichtungsleiter hatten mit anderen Kursteilnehmern
zusammen Uberlegt, ein europdisches Kooperationsprojekt aufzubauen oder sich
daran zu beteiligen.

Die Hélfte der deutschen Teilnehmer und fast drei Viertel der auslandischen
GRUNDTVIG 3-Teilnehmer in Deutschland gehen davon aus, dass ihre Teilnah-
me an der Auslandsfortbildung positive Auswirkungen auf die Beteiligung ihrer
Organisation/Einrichtung an européischen Kooperationsprojekten haben wird.

5.4.8 Erfahrungen deutscher GRUNDTVIG 3-Teilnehmer im Ausland

Wéhrend der Zeit ihres Gastaufenthalts im Ausland hatten die deutschen
GRUNDTVIG 3-Teilnehmer im Allgemeinen keine Schwierigkeiten. Lediglich
die Aspekte ,,grofle Unterschiede in den Vorkenntnissen der Teilnehmer* und
»Verfugbarkeit von Raumlichkeiten fir ungestortes Arbeiten” verursachten in 13
bzw. elf Prozent der Fille ,,(sehr) groRe Schwierigkeiten®. Im Ubrigen gab es
weder im Zusammenhang mit dem Kursablauf oder dem Rahmenprogramm noch
bei der Beratung hinsichtlich inhaltlicher Fragen der Fortbildung, bei finanziellen
Angelegenheiten, dem allgemeinen Lebensstil im Gastland, der Verstandigung in
einer Fremdsprache oder der Unterbringung nennenswerte Probleme.

Im Durchschnitt nahmen an den Kursen, die von den in der Erhebung erfassten
Deutschen im Ausland besucht wurden, 22 Personen teil. In je einem Viertel der
Falle lag die Kursstarke bei lediglich bis zu zehn Personen bzw. bei 21 und mehr
Personen. Rund ein Drittel der deutschen GRUNDTVIG 3-Geforderten nahm an
einer Auslandsfortbildung teil, in der auch Teilnehmer aus Italien (33% der Félle)
und/oder Spanien (29% der Falle) vertreten waren. Zudem berichteten jeweils 27
Prozent der Deutschen, dass ihre Kurse Teilnehmer aus GrofRbritannien und
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Frankreich aufwiesen. Immerhin 21 Prozent der Deutschen lernten in Fortbil-
dungsmafnahmen, in denen auch Personen aus Zypern teilnahmen.

Bei 41 Prozent aller erfassten Kursteilnahmen wurde die Auslandsfortbildung
ausschlief3lich in der Sprache des Gastlands durchgefiihrt. AuBer auf alle Kursteil-
nahmen in GrofRbritannien traf dies vor allem auf zwei Drittel der Kursteilnahmen
in Spanien und knapp ein Drittel der Kursteilnahmen in Italien zu. Bei lediglich
22 Prozent der Kursteilnahmen kam weder Deutsch noch die Sprache des Gast-
lands, sondern ausschlieflich eine Dritt- bzw. Briickensprache zum Einsatz (vor
allem in Finnland und in den MOE-Lé&ndern). Insgesamt war Englisch in fast drei
Vierteln (73%) der Falle (unter anderem) Unterrichtssprache in den von den in der
Erhebung erfassten Deutschen besuchten FortbildungsmaBnahmen im Ausland.
Fast ein Drittel (29%) der Kursteilnahmen von Deutschen bezog sich zudem auf
Kurse, die (unter anderem) in Deutsch durchgefiihrt wurden. Andere Sprachen
wurden jeweils in weniger als zehn Prozent der Falle als Unterrichtssprachen
verwendet. Die GRUNDTVIG 3-Teilnehmer aus Deutschland beurteilten ihr
Sprech- und Schreibvermdgen in der (Haupt-)Unterrichtssprache der besuchten
FortbildungsmalRnahme im Ausland zu zwei Dritteln als ,,(sehr) gut“. Ihr Lese-
und Horverstandnis in der (Haupt-)Unterrichtssprache schatzten sogar rund 80
Prozent der deutschen Teilnehmer als ,,(sehr) gut* ein.

In zwei Dritteln der Falle erfolgte eine Uberpriifung des Lernerfolgs der Kurs-
teilnehmer durch den Veranstalter. Bei einem Drittel der Teilnehmer wurden nur
mindliche Prifungen/Gesprache durchgefiihrt, und in 18 Prozent der Félle kamen
andere Formen als mundliche und schriftliche Priifungen zum Einsatz. In tber der
Hélfte der Falle wurde den Kursteilnehmern nach Abschluss der Veranstaltung
mittels eines Zertifikats die Teilnahme bestétigt. 39 Prozent der Kursteilnehmer
erhielten lediglich eine schriftliche Teilnahmebestatigung, und fiir sechs Prozent
der Kursteilnehmer wurde keinerlei Bescheinigung ausgestellt.

Eine Bewertung der besuchten Auslandsfortbildung konnte ein Drittel der
deutschen Teilnehmer nur im Rahmen einer gemeinsamen Diskussion mit Lehr-
kraften vornehmen. Ein Viertel der Teilnehmer wiederum erhielt lediglich die
Mdglichkeit, einen Fragebogen auszufiillen, wohingegen 14 Prozent der Teilneh-
mer sowohl an einer gemeinsamen Diskussion teilnehmen als auch uber einen
Fragebogen eine Bewertung vornehmen konnten. In 15 Prozent der Falle wurde
den Teilnehmern keinerlei Méglichkeit zur abschlieRenden Bewertung der Fort-
bildung eingerdumt.

Zusatzlich zu den UnterrichtsmaRnahmen gab es in 88 Prozent der Falle ein
Rahmenprogramm, das praktisch alle angesprochenen Teilnehmer wahrgenom-
men und ohne Ausnahme als ,,(sehr) gut” bewertet haben. Dieses Rahmenpro-
gramm beinhaltete in 80 Prozent der Falle gesellige Veranstaltungen, in 68 Pro-
zent der Félle Besuche von Museen, Theaterveranstaltungen etc. und nur in 65
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Prozent der Féalle Exkursionen, die z.B. fir den Besuch von Schulen oder Weiter-
bildungseinrichtungen vor Ort genutzt wurden.

Die Qualitat der Unterbringung im Ausland wurde in einer Reihe von Féllen
nicht gut bewertet; ein Viertel der deutschen Teilnehmer vergibt auf einer Skala
von 1 =,,sehr gut” bis 5 =, ,sehr schlecht” Noten zwischen drei und funf.

Uber ein Drittel (36%) der deutschen GRUNDTVIG 3-Teilnehmer gibt an,
dass ihnen nach der Riickkehr nach Deutschland durch den ausléndischen Kurs-
anbieter Aktivitaten zur Nachbereitung der Fortbildung angeboten wurden.

Die allgemeine Bewertung der Fortbildungsveranstaltungen durch die in der
Erhebung erfassten Deutschen ist umfassend positiv: Die Kurse wurden von tber
80 Prozent der Befragten als interessant und stimulierend empfunden, und von
einem gleichen Anteil der Antwortenden wurde angegeben, die Teilnehmer seien
zur Mitarbeit angeregt worden. Die Dozenten/Ausbilder, die die Kurse durchfihr-
ten, wurden von drei Vierteln der Befragten als ,,gut vorbereitet” bezeichnet. Die
Sprachkompetenz der Dozenten/Ausbilder in der Unterrichtssprache wurde fast
ausnahmslos als ,,(sehr) gut“ bewertet. Drei Viertel der Antwortenden gaben an,
die Dozenten/Ausbilder hatten komplexe Sachverhalte gut erklaren kdnnen. Drei
Viertel der Befragten stimmten auBerdem den beiden Aussagen zu, ihr Kurs sei
professionell durchgefiihrt worden bzw. die Kursinhalte hatten weitgehend ihren
Erwartungen entsprochen. Eine etwas weniger positive Bewertung erfuhren die
Sprachkompetenz der Teilnehmer in der Unterrichtssprache und der Einsatz von
Prasentationstechnik durch die Dozenten/Ausbilder. Diese Aspekte wurden ledig-
lich von 59 Prozent bzw. 61 Prozent der Befragten als positiv eingestuft. Die
didaktische Aufbereitung des Lehrstoffes wurde allerdings von mehr als zwei
Dritteln der Teilnehmer positiv bewertet. Fiir die Arbeitsbedingungen am Kursort
(Raumlichkeiten, Zugang zu Bibliotheken, Computerausstattung) vergaben je-
weils zwei Drittel der deutschen Teilnehmer eine (sehr) gute Note.

Unter inhaltlichen Gesichtspunkten wurde insbesondere das Anspruchsniveau
der Veranstaltungen als positiv bewertet (von 85% der deutschen GRUNDTVIG
3-Teilnehmer). Der Gehalt an neuem Wissen bzw. neuen Informationen wurde
von uber drei Vierteln der Teilnehmer positiv eingeschétzt. In der gleichen Gro-
Renordnung wurde die Beriucksichtigung der internationalen/interkulturellen Di-
mension als positiv bewertet. Eine vergleichsweise zuriickhaltendere Einschat-
zung nahmen die Teilnehmer hinsichtlich der Verwertbarkeit des Lehrangebots in
der Praxis vor. Dieser Aspekt wurde aber immerhin noch von knapp zwei Dritteln
der Fortbildungsteilnehmer als ,,(sehr) gut* bewertet.

5.4.9 Erfahrungen auslandischer GRUNDTVIG 3-Teilnehmer in Deutschland

Die Zufriedenheit der auslandischen Fortbildungsteilnehmer mit ihrem in
Deutschland besuchten Kurs ist noch hoher als die Zufriedenheit der Deutschen,
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die im Ausland an einer Fortbildungsveranstaltung teilgenommen haben. Vor
allem in Bezug auf die Professionalitat der Kursdurchfiihrung, den Einsatz von
Présentationstechnik, die Erklarung komplexer Sachverhalte, die VVorbereitung der
Dozenten/Ausbilder und die Sprachkompetenz der Teilnehmer in der Unterrichts-
sprache nehmen die auslandischen Kursteilnehmer eine noch deutlich positivere
Bewertung vor als die Deutschen, die an einer Fortbildung im Ausland teilge-
nommen haben: Diese Punkte erfahren von uber 90 Prozent der ausldndischen
Kursteilnehmer eine ,,(sehr) positive* Beurteilung.

Auch in Hinblick auf Inhalt und Methodik der besuchten Forthildungsveran-
staltung nehmen die auslandischen Teilnehmer eine sehr positive Beurteilung vor
(vgl. Tabelle 5.15). In diesem Bereich erhalten vor allem die Verwertbarkeit des
Lehrangebots in der Praxis, die didaktische Aufbereitung des Lehrstoffs und die
Berlcksichtigung unterschiedlicher Sichtweisen und Ansétze noch weitaus haufi-
ger eine (sehr) gute Beurteilung als von Seiten der deutschen Teilnehmer.

Tabelle 5.15: Positive Bewertung von Inhalt und Methodik der Fortbildungs-
veranstaltung in Deutschland — nach Herkunftsland (in Prozent*)

Herkunftsland Gesamt
Andere
EU/ Andere
ES GR IT EFTA CZ PL MOE

Das Anspruchsniveau

der Veranstaltungen 86 83 100 85 93 92 100 92
Die didaktische Aufbe-

reitung des Lehrstoffes 86 92 100 90 93 92 94 92
Der Gehalt an neuem Wissen,

neuen Informationen 71 58 93 90 100 79 88 84

Die Beriicksichtigung
unterschiedlicher

Sichtweisen und Ansatze 86 75 100 86 100 96 97 92
Die Verwertbarkeit des
Lehrangebotes in der Praxis 79 83 100 81 86 96 97 90

Die Beriicksichtigung der
internationalen/inter-
kulturellen Dimension 86 82 100 81 93 92 91 89

Anzahl (n) 14) (12) (15 (1) @14) (24) (34 (134)

Quelle: Fragebogen ,,Erfahrungen von Teilnehmern an GRUNDTVIG-geforderten Fortbildungsveran-
staltungen im Ausland®; Frage 5.6: Wie bewerten Sie die besuchte Fortbildungsveranstaltung hinsicht-
lich folgender Aspekte?

* Skalenpunkte 1 und 2 auf einer Skala von 1 = ,,sehr gut“ bis 5 = ,,sehr schlecht*.
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Ein dhnlich gunstiges Bild ergibt sich fiir die Arbeits- und Ausstattungsbedingun-
gen wahrend der Fortbildung in Deutschland. Fast 90 Prozent der ausléandischen
Fortbildungsteilnehmer sind mit der Qualitat der Rdume, in denen die Lehrveran-
staltungen stattfanden, und der Qualitat und Ausstattung von Bibliotheken (sehr)
zufrieden. Qualitat und Ausstattung von Computern sowie der Zugang zu Compu-
tern werden allerdings ,,nur* in knapp drei Vierteln der Falle als ,,(sehr) gut” beur-
teilt.

5.4.10 Ertrage aus der Auslandsfortbildung

Ahnlich wie bei Befragungen von Teilnehmern an anderen Mobilitatsmanahmen
wurde der persodnliche Ertrag aus der Fortbildung im Ausland von den befragten
deutschen Teilnehmern vor allem in der Erhéhung der Motivation fiir die eigene
Berufstétigkeit (86% der Antwortenden bewerten diesen Aspekt als ,,(sehr) wert-
voll*) und in der erworbenen Kenntnis Gber bzw. dem Versténdnis fir die Kultur
und Gesellschaft des Gastlandes gesehen (80% der Antwortenden bewerten diesen
Aspekt als ,,(sehr) wertvoll“) (vgl. Tabelle 5.16). Uberdies wird aber auch der
Kenntnisgewinn im eigenen Fachgebiet von immerhin drei Vierteln der Antwor-
tenden positiv eingeschatzt. In vergleichsweise wenigen Féllen wird aber in den
Aspekten ,verbesserte Berufsaussichten/Karrieremdglichkeiten* (33%) oder ,,Kenntnis-
gewinn (ber die berufliche Praxis in den Schulen des Gastlands bzw. tiber das Schul-
system im Gastland* (rund 40%) ein hoher personlicher Ertrag gesehen. Letzterer
Aspekt wurde allerdings von den Teilnehmern, die in Finnland gewesen waren,
doppelt so haufig als ,,(sehr) wertvoll“ bewertet als unter den Fortbildungsteil-
nehmern, die in anderen Landern waren. Im Hinblick auf die Karrierewirksamkeit
der besuchten Auslandsfortbildung kann die vorsichtige Einschatzung der deut-
schen Teilnehmer dadurch begriindet sein, dass sie relativ unmittelbar nach ihrer
Rickkehr aus dem Ausland befragt wurden.

Tabelle 5.16: Hoher personlicher Ertrag deutscher Teilnehmer durch die
Auslandsfortbildung — nach Berufsgruppe (in Prozent*)

Berufsgruppe Gesamt

Lehrer/  Bildungs-/ Leiter
Ausbilder Berufsberater Einrichtung ~ Sonstiges

Kenntnisgewinn im eigenen Fachgebiet 77 58 89 78 77
Kenntnisgewinn in anderen Gebieten 77 50 76 56 71
Kenntnisgewinn bei Lehrmethoden/

didaktischen Konzepten 64 25 38 27 51

wird fortgesetzt
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Fortsetzung Tabelle 5.16

Berufsgruppe Gesamt

Lehrer/  Bildungs-/ Leiter
Ausbilder Berufsberater Einrichtung ~ Sonstiges

Kenntnisgewinn tiber

das Schulsystem im Gastland 41 25 60 47 43
Praxis in den Schulen des Gastlandes 38 42 56 31 40
Reflexion der eigenen Lehrmethoden/

der eigenen Tatigkeit 71 50 65 53 66
Erwerb von Fremdsprachenkompetenz 70 42 56 74 66
Verbesserung der Berufsaussichten/

Karrieremdglichkeiten 34 25 29 38 33
Erhéhung der Motivation fir

die eigene Berufstatigkeit 92 67 81 79 86
Herstellung von Kontakten zu

Kollegen aus anderen L&ndern 65 58 76 83 69
Kenntnis und Verstadndnis der Kultur

und Gesellschaft des Gastlandes 82 67 83 78 80
Anzahl (n) (74) (12) (18) (20)  (124)

Quelle: Fragebogen ,,Erfahrungen von Teilnehmern an GRUNDTVIG-geforderten Fortbildungsveran-
staltungen im Ausland“; Frage 6.1: Glauben Sie, dass die Kursteilnahme im Hinblick auf folgende
Aspekte wertvoll fir Sie war?

* Skalenpunkte 1 und 2 auf einer Skala von 1 = ,,sehr wertvoll* bis 5 = ,,iiberhaupt nicht wertvoll*.

Fur die beschéftigende Organisation ergeben sich aus der Teilnahme eines Mitar-
beiters an einer Fortbildung im Ausland nach Einschétzung der in der Befragung
erfassten GRUNDTVIG 3-Geforderten positive Auswirkungen vor allem durch
die Schaffung neuer Lehrangebote und die Verwendung von neuen/Uberarbeiteten
Lehr- und Lernmaterialien (vgl. Tabelle 5.17). Knapp zwei Drittel der Befragten
bewerten die entsprechenden Auswirkungen als ,,(sehr) groBR“. Die eventuelle
Beteiligung der Herkunftseinrichtung an europdischen Kooperationsprojekten
erfahrt nur in leicht uber der Hélfte der Féalle eine Bewertung als ,,hoher Ertrag*
der Auslandsfortbildung eines Mitarbeiters.
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Tabelle 5.17: Positive Auswirkungen, die sich durch die Teilnahme Deutscher
an einer Auslandsfortbildung auf ihre berufliche Tatigkeit oder auf die be-
schaftigende Organisation/Einrichtung ergeben — nach Berufsgruppe (in
Prozent*)

Berufsgruppe Gesamt
Bildungs-/ Leiter
Lehrer/  Berufs- einer

Ausbilder  berater  Einrichtung Sonstiges

Schaffung neuer Lehrangebote 65 33 79 44 62
Verwendung von neuen/uberarbei-

teten Lehr- und Lernmaterialien 58 38 73 63 59
Einsatz neuer Lehrmethoden

im Unterricht 58 25 62 50 55
Stérkere Nutzung von

Computern und Multimedia 45 44 60 71 49
Lebendigere Gestaltung des Unterrichts 59 30 54 71 56

Beteiligung der beschéaftigenden
Einrichtung an européischen
Kooperationsprojekten 45 50 56 75 53

Anzahl (n) (72) (12) an (18)  (119)

Quelle: Fragebogen ,,Erfahrungen von Teilnehmern an GRUNDTVIG-geforderten Fortbildungsveran-
staltungen im Ausland®; Frage 6.2: Versuchen Sie bitte einzuschétzen, in welchem Umfang sich durch
lhre Teilnahme an der Fortbildungsveranstaltung folgende Auswirkungen auf lhre berufliche Tatigkeit
oder lhre Organisation/Einrichtung ergeben haben bzw. voraussichtlich ergeben werden?

* Skalenpunkte 1 und 2 auf einer Skala von 1 = ,,sehr groR* bis 5 = ,,(iberhaupt keine*.

Insgesamt sind 85 Prozent der deutschen GRUNDTVIG 3-Teilnehmer und 97
Prozent der auslandischen GRUNDTVIG 3-Teilnehmer in Deutschland (sehr)
zufrieden mit den Ergebnissen der Fortbildung.

5.4.11 Weitergabe von Erfahrungen und Nachhaltigkeit der gewonnenen
Kontakte

Die Weitergabe von Erfahrungen aus den Auslandsfortbildungen erfolgt nicht
systematisch. Ganz Uberwiegend — in 88 Prozent der Falle — war eine Berichter-
stattung der GRUNDTVIG 3-Teilnehmer an ihrer Herkunftsinstitution freiwillig.
Zwar haben praktisch alle deutschen Teilnehmer uber ihre Erfahrungen wéhrend
der Auslandsfortbildung berichtet. Bei fast drei Vierteln der deutschen GRUND-
TVIG 3-Teilnehmer geschah dies allerdings nur mindlich. Weitere 13 Prozent
berichteten sowohl miindlich als auch schriftlich, und funf Prozent der deutschen
GRUNDTVIG 3-Teilnehmer berichteten ausschlieRlich schriftlich.
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Nur ein Drittel der deutschen GRUNDTVIG 3-Teilnehmer, aber rund zwei
Drittel der auslandischen Teilnehmer in Deutschland gehen davon aus, dass sie im
Weiteren (sehr) intensiven Kontakt zu anderen Teilnehmern an der Fortbildung
haben werden.

5.5 Netzwerke

5.5.1 Einleitung

Die im Rahmen von GRUNDTVIG geforderten Netzwerke dienen der Stérkung
der Beziehungen zwischen den verschiedenen Akteuren, die in der Erwachsenen-
bildung involviert sind, so dass sie auf einer stabileren Grundlage miteinander
kooperieren kénnen und ihre Wahrnehmung der européischen Dimension der

Erwachsenenbildung verbessert wird. Im Rahmen der Netzwerke sollen Partner

aus mindestens sechs verschiedenen L&ndern miteinander kooperieren. Unter-

schieden wird zwischen Projektnetzwerken einerseits und thematischen Netzwer-
ken andererseits.

Projektnetzwerke sollen eine Grundlage schaffen fiir kontinuierliche Kontakte
zwischen Erwachsenenbildungseinrichtungen, die an Projekten beteiligt waren,
um auf diese Weise zur besseren Verbreitung der Projektergebnisse beizutragen.
Auch andere relevante Akteure kénnen in diese Netzwerke einbezogen werden.
Projektnetzwerke kénnen beispielsweise folgende Ziele verfolgen:*

— Schaffung eines Forums zum Austausch von Fachwissen und bewéhrten Prak-
tiken zwischen Akteuren der Erwachsenenbildung;

— Bildung eines ,,Informationsrelais* zur Férderung neuer Projekte und Beratung
von Organisationen, die eine transnationale Kooperation in diesem Bereich
entwickeln mdchten;

— Verbreitung der Projektergebnisse und -produkte in eine groRere Offentlich-
keit.

Thematische Netzwerke sollen ein Forum bilden fur die Diskussion von
Schlisselfragen und die politische Gestaltung der Erwachsenenbildung sowie die
Durchflihrung von Forschung in diesem Bereich. Netzwerke kénnen beispielswei-
se folgende Ziele verfolgen:*®
— Kaurzdarstellung eines Themenbereichs innerhalb eines europdischen Kontex-

tes;

— Berticksichtigung der verschiedenen Definitionen, die in den einzelnen Lén-
dern in Bezug auf Inhalt und Methodik verwendet werden, um einen Beitrag
zur Schaffung einer einheitlichen européischen Terminologie zu leisten;

15 Quelle: Leitfaden fur Antragsteller. Ausgabe Juni 2000, S. 90.
16 Ebd, S. 89.
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— ldentifizierung von Elementen, die in die behandelten Bereiche eine europai-
sche Dimension einbringen, um einen Beitrag zu einer prazisieren Festlegung
der fiir diesen Bereich geltenden Qualitatskriterien zu leisten;

— Forderung der Verbreitung von Ergebnissen und Empfehlungen sowie deren
Umsetzung in relevanten Bereichen;

— Evaluierung der Ergebnisse zur Beurteilung der Auswirkungen von Netzwerk-
aktivitaten.

Diese, im Leitfaden fur Antragsteller genannten Zielsetzungen, miissen zusammen

mit den j&hrlichen Prioritdten in den ,,Allgemeinen Aufforderungen zur Einrei-

chung von Vorschlagen“ gelesen werden. Wahrend in der Antragsrunde 2001/02

fir die GRUNDTVIG-Netzwerke die gleichen Prioritaten wie fur die GRUNDT-

VIG-Kooperationsprojekte galten (vgl. Einleitungskapitel zu GRUNDTVIG 1),

werden die Netzwerke des Jahres 2002/03 aufgefordert, sich vorrangig mit fol-

genden Zielsetzungen zu beschéftigen:

— Qualitatssicherung in der Erwachsenenbildung oder im Bereich des lebenslan-
gen Lernens;

— die Rolle kultureller Einrichtungen im Bereich des lebenslangen Lernens;

— Finanzierungsmethoden fir lebenslanges Lernen (wirksame Modelle fur die
Finanzierung und Kostenteilung auf nationaler, regionaler und lokaler Ebene);

— Entwicklung von Angeboten fir den dritten Sektor, d.h. flr Personen, die in
der Gesellschaft eine nicht bezahlte Tatigkeit ausuben;

— Erwachsenenbildungsangebote fiir behinderte Personen, fir dltere Biirger und
fur Erwachsene in landlichen Gebieten.

5.5.2 Untersuchungsmethoden und Datenquellen

Datenbankauswertung

Die Auswertung der Datenbank des Technical Assistance Office (TAQ) in Brissel
(Untersuchungszeitraum: 2001/02 bis 20002/03) diente der Generierung von Aus-
sagen zur deutschen Beteiligung, Projektkonfiguration und zur Hohe des bean-
tragten und bewilligten Budgets.

Auswertung von Antragen, Berichten und Projektmaterialien

Da die Antrdge und Berichte der zentralisierten Aktionen nicht vollstandig be-
schafft werden konnten, wurden weitere Quellen wie Kompendien, Websites und
diverse Projektmaterialien hinzugezogen, um einen moglichst breiten Uberblick
Uber die Ziele, Aktivitaten und Ergebnisse der GRUNDTVIG-Netzwerke im Un-
tersuchungszeitraum 2001/02 bis 2002/03 zu erhalten. Die Materialien wurden
qualitativ ausgewertet.
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Durchfiihrung von Interviews

Interviews vor Ort und telefonisch mit sechs deutschen Beteiligten an GRUNDT-
VIG-Netzwerken rundeten die Ergebnisse der Dokumentenanalyse ab und gaben
insbesondere Auskunft Gber Motive der Beteiligung und Probleme, die im Zuge
der Beantragung und der Projektdurchfiihrung entstanden sind. Weiterhin dienten
die Interviews dazu, ein Gesamtbild Uber den Grad der Zufriedenheit mit der
Aktion GRUNDTVIG 4 zu erhalten und daraus resultierend Anderungsvorschlige
fur die Zukunft zu generieren. Fir die Durchfiihrung der Interviews wurde ein
heterogenes Sample zusammengestellt, bestehend aus:
— Partnern und Koordinatoren;
— unterschiedlichen Einrichtungstypen (Einrichtungen der Fort- und Weiterbil-
dung, ein Dachverband von Erwachsenenbildungseinrichtungen, eine Forschungs-
einrichtung, eine Hochschule und ein Kolleg).

Durchflihrung eines Workshops

Die Ergebnisse der Evaluation wurden abschlieRend mit Projektbeteiligten aus
GRUNDTVIG-Kooperationsprojekten, Lernpartnerschaften und Netzwerken auf
einem zweitdgigen Workshop am 26. und 27. Juni 2003 in Wittenberg diskutiert.
Der Workshop diente der Validierung der Evaluationsbefunde sowie der Ermitt-
lung von Wainschen an eine zukiinftige Gestaltung des SOKRATES II-
Programms nach 2006.

5.5.3 Die deutsche Beteiligung

GRUNDTVIG-Netzwerke wurden 2001/02 erstmalig eingerichtet. Die Antragstel-
lung erfolgt direkt bei der Europdischen Kommission (zentralisierte Aktion) in
einem zweistufigen Antragsverfahren. Fur 2001/02 wurden insgesamt 64 Voran-
trdge eingereicht, darunter acht Antrdge von deutschen Koordinatoren (12,5%)
und weitere 26 Antrage mit deutscher Beteiligung (40,6%). Fast ein Drittel aller
Projektvorschldge wurde von der Kommission positiv bewertet und fur das weite-
re Verfahren zugelassen (siehe Tabelle 5.18). Von den zwolf Hauptantrdgen wur-
de die Halfte laut TAO-Datenbank zur Férderung ausgewahlt.*”

17 Die telefonischen Recherchen sowie die Auswertung der GRUNDTVIG-Kompendien ergaben eine
Abweichung zu den TAO-Daten. Eines der Netzwerke, an dem zwei deutsche Einrichtungen betei-
ligt sind, hat erst im Jahre 2002 mit seiner Arbeit begonnen. In einem weiteren Netzwerk musste
ein deutscher Partner aus finanziellen Griinden die Mitarbeit im Netzwerk aufgeben. In einem wei-
teren Netzwerk wurde eine deutsche Einrichtung falschlicherweise doppelt gezéhlt. Insgesamt wa-
ren also im Jahre 2001/02 finf deutsche Einrichtungen in drei der finf Netzwerke beteiligt. Alle
folgenden Berechnungen und Tabellen basieren jedoch auf den TAO-Daten.
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Tabelle 5.18: Vorantrage, Hauptantrage und geférderte GRUNDTVIG 4-
Netzwerke — nach Jahr der Antragstellung und deutscher Beteiligung (in
absoluten Zahlen und in Prozent)

2001/02 2002/03
SOKRATES Deutsche Deutsche SOKRATES Deutsche Deutsche
insgesamt Koord. Partner insgesamt Koord. Partner

Anzahl %  Anzahl %  Anzahl %  Anzahl %  Anzahl %  Anzahl %

Vorantrage

Angenommen 19 29,7 2 250 7 269 12 364 0 00 7 583
Abgelehnt 45 70,3 6 75,0 19 731 21 736 1100,0 5 417
Gesamt 64 100,0 8 100,0 26 100,0 33 100,0 1 100,0 12 100,0
Hauptantrage

Angenommen 6 50,0 0 0 5 625 8 66,7 1 100,0 6 857
Abgelehnt 6 50,0 1 100,0 3 375 4 333 0 00 1 143
Gesamt 12 100,0 1 100,0 8 100,0 12 100,0 1 100,0 7 100,0
Geforderte Projekte

Neuforderung 6 100,0 0 5 833 8 571 1 125 6 750
Verlangerung 0 - - 6 429 0 00 5 833
Gesamt 6 100,0 0 00 5 833 14 100,0 1 71 11 78,6

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Brissel.

Unter Beriicksichtigung der Vorantrage lag die Bewilligungsquote fiir das Jahr
2001/02 damit bei nur neun Prozent. Von den Netzwerkantrdgen mit deutscher
Koordination war keiner erfolgreich.

In 2002/03 ist fast eine Halbierung der Zahl der VVorantrége auf nur noch 33 fest-
zustellen. Von den zwolf positiv bewerteten Vorantradgen wurden in der Hauptan-
tragsrunde schlieflich acht zur Forderung ausgewahlt, darunter auch ein Netzwerk
mit deutscher Koordination. Mit 24 Prozent lag die Bewilligungsquote in 2002/03
deutlich hoher als im Vorjahr. Zusétzlich zu den acht neuen Netzwerken sind die
Vertrage der bereits laufenden Netzwerke verlangert worden, so dass in 2002/03
insgesamt 13 GRUNDTVIG-Netzwerke einen finanziellen Zuschuss durch die
Europdische Kommission erhalten.

An sechs Netzwerken nahm jeweils eine deutsche Einrichtung teil, bei funf
Netzwerken waren es zwei und bei einem Netzwerk vier Teilnehmer aus Deutsch-
land. Mit einem Anteil von 8,5 Prozent der beteiligten Einrichtungen war
Deutschland nach Grof3britannien (9,9%) das am zweitstarksten vertretene
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Land."® Bei der Ubernahme der Rolle des Koordinators fallt Deutschland dagegen
auf einen mittleren Platz zurtick (siehe Tabelle 5.19). Besonders aktiv bei der
Ubernahme der Managementfunktion in den GRUNDTVIG-Netzwerken sind
Institutionen aus Belgien (28,6%) und GroRbritannien (21,4%).

An den GRUNDTVIG-Netzwerken waren im Durchschnitt 16 Einrichtungen
aus elf Landern beteiligt. Das kleinste Netzwerk bestand aus acht Einrichtungen
aus acht verschiedenen Léndern wéhrend das groRte Netzwerk 32 Einrichtungen
aus 22 Landern umfasste.

Tabelle 5.19: Landerbeteiligung an GRUNDTVIG 4-Netzwerken 2001/02
und 2002/03 — nach Funktion und Herkunftsland der teilnehmenden Einrich-
tungen (absolute Zahlen und Prozentwerte)

Koordinatoren  Partnereinrichtungen Gesamt

Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl Prozent
AT 0 0,0 5 2,4 5 2,2
BE 4 28,6 11 53 15 6,7
BG 0 0,0 1 0,5 1 0,4
cY 0 0,0 3 14 3 1,3
Ccz 0 0,0 3 14 3 1,3
DE 1 7.1 18 8,6 19 8,5
DK 0 0,0 8 3,8 8 3,6
EE 0 0,0 3 14 3 1,3
ES 0 0,0 13 6,2 13 58
Fl 0 0,0 6 2,9 6 2,7
FR 0 0,0 17 8,1 17 7,6
GR 0 0,0 11 53 11 4,9
HU 0 0,0 5 2,4 5 2,2
IE 0 0,0 8 3.8 8 3,6
IS 0 0,0 1 0,5 1 0,4
IT 1 71 16 7,7 17 7.6
LI 0 0,0 1 0,5 1 0,4
LT 0 0,0 2 1,0 2 0,9
LV 0 0,0 5 2,4 5 2,2

wird fortgesetzt

18 Laut Auswertung der GRUNDTVIG-Kompendien waren im Untersuchungszeitraum 2001/02 und
2002/03 17 deutsche Einrichtungen an zehn der 13 GRUNDTVIG-Netzwerke beteiligt, siehe vor-
herige FuBBnote. Wenn im Folgenden von ,,Einrichtungen die Rede ist, sind Forderfélle gemeint,
da einige Einrichtungen sich an mehr als einem Netzwerk beteiligen.
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Fortsetzung Tabelle 5.19

Koordinatoren  Partnereinrichtungen Gesamt

Anzahl Prozent  Anzahl Prozent Anzahl Prozent
MT 0 0,0 2 1,0 2 0,9
NL 1 7,1 14 6,7 15 6,7
NO 1 7,1 3 14 4 1,8
PL 0 0,0 6 2,9 6 2,7
PT 1 7,1 7 33 8 3,6
RO 0 0,0 7 33 7 31
SE 2 14,3 10 48 12 54
Sl 0 0,0 4 1,9 4 18
UK 3 21,4 19 9,1 22 9,9
Gesamt 14 100,0 209 100,0 223 100,0

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.

Die bewilligte Férderungsdauer lag in der Regel bei drei Jahren (71%). Allerdings
gibt es auch einige Netzwerke, die nur fiir eine Dauer von zwei Jahren angelegt
sind.

Wie bei den anderen GRUNDTVIG-Aktionen sind auch an den Netzwerken
vor allem drei Arten von Institutionen beteiligt: Hochschulen (24%), regionale
oder nationale gemeinnitzige Vereine bzw. Vereinigungen (22%) und Erwachse-
nen- und Fortbildungseinrichtungen (17%). Wie Tabelle 5.20 zeigt, unterscheidet
sich Deutschland von diesem Gesamtprofil vor allem durch einen héheren Anteil
an Erwachsenen- und Fortbildungseinrichtungen (40%) und Forschungsinstituten
(15%). Auf der anderen Seite spielen Hochschulen oder Behtrden unter den deut-
schen Teilnehmern an GRUNDTVIG-Netzwerken eine vergleichsweise geringe
Rolle.

5.5.4 Motive und Ziele der Beteiligung

Bei der Griindung eines Netzwerks steht der Wunsch nach Informations- und
Erfahrungsaustausch sowie nach der Sammlung und Systematisierung bereits
vorhandenen Wissens im Vordergrund und weniger die Absicht, neues Wissen zu
generieren. Vorhandene Methoden, Ansétze, Konzepte auf nationaler Ebene wer-
den zusammengetragen und daraus modellhafte VVorgehensweisen abgeleitet, auch
mit der Zielsetzung, européische Standards fir das jeweils zu bearbeitende Gebiet
zu entwickeln. Im Unterschied zu anderen Kooperationsformen richtet sich die
Arbeit der Netzwerke ganz gezielt auch an die politische Entscheidungsebene in
den beteiligten Staaten sowie an die européischen Entscheidungstrager im Bereich
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des lebenslangen Lernens. Die Bedeutung der Netzwerkarbeit fur die beteiligten
Einrichtungen und dariiber hinaus wird von einer Interviewpartnerin folgender-
malien formuliert: ,,Ohne Netzwerke kann man Europa vergessen®.

Tabelle 5.20: Art der beteiligten Institutionen/Einrichtungen — nach Land
der Institution (in Prozent der Einrichtungen)

Land der Institution/Einrichtung
DE Andere EU  EFTA MOE  Gesamt

Primarschule 0 1 0 2 1
Sekundarschule

(allgemeinbildend/berufsbildend) 0 3 0 0

Hochschule 15 25 67 17 24
Hochschulvereinigung 0 1 0 0 0
Forschungsinstitut 15 4 0 0 4
Erwachsenen- oder

Fortbildungseinrichtung 40 14 33 15 17
Behorde (lokale) 5 10 0 5 8
Behorde (regionale) 0 4 0 0 3
Behorde (nationale) 0 4 0 7 4
Gemeinnutzige Vereinigung

(regional/national) 20 19 0 34 22
Gemeinnitzige Vereinigung

(international) 0 7 0 5 6
Privatunternehmen -

Herstellung 0 1 0 2 1
Privatunternehmen -

Dienstleistungen 5 3 0 7 4
Sonstige Einrichtung 0 5 0 5 4
Gesamt 100 100 100 100 100
Anzahl (n) (20) (156) (6) (41) (223)

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Brissel.

Nicht alle Netzwerke sind aus friiher geforderten Projektzusammenschliissen
hervorgegangen, jedoch haben die meisten Netzwerkbeteiligten eine gemeinsame
Klammer, beispielsweise die Mitgliedschaft in einem gréReren europdischen Ver-
band. In Netzwerken arbeiten iberwiegend Einrichtungen mit einer grofRen Pro-
jekt- und strategischen Erfahrung in der transnationalen Arbeit zusammen. Die
involvierten Personen verbinden mit der Netzwerkarbeit vor allem folgende Ziele:
— Herstellung von Kontakten zu anderen Einrichtungen, eventuell mit Blick auf
die Initiierung eines Kooperationsprojekts oder anderweitiger Zusammenarbeit;
— Mitgestaltung wichtiger Themen der Erwachsenenbildung und des lebenslan-
gen Lernens auf europdischer Ebene;
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— aktive Teilnahme an der Verbandsarbeit;

— Erweiterung des Wissens auf einem bestimmten Gebiet, eventuell mit Blick auf
die Initiierung von Innovationen in der eigenen Einrichtung;

— Reputationseffekte fir die Einrichtung.

5.5.5 Projektorganisation und Finanzierung

Antragstellung und Férderdauer

GRUNDTVIG-Netzwerke kénnen fur eine Dauer von maximal drei Jahren gefor-
dert werden. Die Beantragung erfolgt, wie auch in GRUNDTVIG 1, bei der Euro-
péischen Kommission im Rahmen eines zweistufiges Antrags- und Auswahlver-
fahrens.

Da im Untersuchungszeitraum lediglich ein Netzwerk von deutscher Seite aus
koordiniert wurde und die Partner zu Fragen der administrativen und finanziellen
Rahmenbedingungen sowie zur Beratungsstruktur kaum auskunftsfahig waren,
wird an dieser Stelle auf die Aussagen und Einschatzungen in GRUNTDTVIG 1
verwiesen, da die punktuellen Aussagen der Netzwerkteilnehmer sich mit denen
der GRUNDTVIG-Kooperationsprojekte grofitenteils deckten. Die Bewertung
enthielt — zur Erinnerung — eine zum Teil vehemente Kritik am hohen birokrati-
schen Aufwand des Antrags- und Abrechnungsverfahrens, an der Unplinktlichkeit
der Uberweisung der Projektgelder und an der geringen Transparenz und Nach-
vollziehbarkeit der Kirzungen des beantragten Forderbudgets. Das zweistufige
Auswahlverfahren wurde als eine klare, wenn auch noch verbesserungswiirdige
Erleichterung bewertet (vgl. dazu Abschnitt 5.2.5).

Eine zwei- bis dreijahrige Laufzeit wurde von den Interviewpartnern zwar als
ausreichend fir das Erreichen der gesetzten Ziele empfunden, allerdings wurde
auch darauf hingewiesen, dass gerade in groBen Netzwerken oder in Netzwerken,
die sich aus Partnern konstituieren, die noch wenig Erfahrung mit der gemeinsa-
men transnationalen Arbeit haben, es bis zu drei Jahren dauern kann, bis eine
tragfahige Arbeits- und Vertrauensbasis geschaffen wurde.

Finanzierung

Das im Untersuchungszeitraum von einer deutschen Einrichtung koordinierte
Netzwerk hat einen SOKRATES-Zuschuss in Hohe von 281.029 Euro und damit
62 Prozent des beantragten Zuschusses von 451.114 Euro erhalten. Im européi-
schen Vergleich liegt der SOKRATES-Zuschuss dieses Netzwerks um 22 Prozent
hoher als der Gesamtdurchschnitt aller GRUNDTVIG 4-Netzwerke (siehe Tabelle
5.21).
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Akzeptanz in den Einrichtungen

Die befragten Netzwerkteilnehmer gehdrten mehrheitlich der Leitungsebene an,
bzw. berichteten von einer interessierten und beflirwortenden Haltung der Insti-
tutsleitung zur Netzwerktatigkeit sowie von Unterstiitzung durch die Leitungsebe-
ne oder durch andere Kollegen. Da es sich bei den in GRUNDTVIG 4-
Netzwerken involvierten Einrichtungen groBtenteils um Dachverbénde oder For-
schungseinrichtungen handelt, die sowohl im Forschungs- und Entwicklungsbe-
reich als auch in der Politikgestaltung im Bereich der Erwachsenenbildung und
des lebenslangen Lernens aktiv und mafgeblich involviert sind, ist das Engage-
ment in einem GRUNDTVIG-Netzwerk nahe liegend und als Teil der Instituts-
oder Verbandsphilosophie zu sehen.

Tabelle 5.21: Projektbudget und SOKRATES-Zuschuss der Projekte 2001/02
und 2002/03 — nach Land des Koordinators (Mittelwerte in EURO)

Land der koordinierenden Einrichtung

DE Andere EU EFTA Gesamt
Gesamtbudget bei Antragstellung 644.448 376.225 423.028 398.727
Korrigiertes Budget 419.177 379.770 317.145 378.111
Beantragter SOKRATES-Zuschuss ~ 451.114 262.470 296.322 278.363
Bewilligter SOKRATES-Zuschuss ~ 281.029 227.532 206.226 229.831
Anzahl (n) (1) (12) (1) (14)

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Brissel.

Wie bereits in Abschnitt 5.5.3 erwahnt, ist eine deutsche Einrichtung nach dem
ersten Partnertreffen aus der Netzwerkarbeit aus finanziellen Griinden ausgestie-
gen. Da die Probleme, mit denen diese Einrichtung zu kdmpfen hatte und die uns
im Rahmen eines Interviews ausfiihrlich geschildert wurden, stellvertretend fiir
viele Einrichtungen in Deutschland sind, die sich am SOKRATES-Programm
beteiligen mochten, wird auf das Beispiel im Folgenden ausfuhrlicher eingegan-
gen: Die Einrichtung wurde von einem Europabeauftragten, der beim Oberbir-
germeister der Stadt angesiedelt war, auf das Netzwerk aufmerksam gemacht. Der
Interviewpartner hat sich daraufhin mit dem Netzwerk né&her beschaftigt und im
Rahmen eines vorbereitenden Besuchs mit dem Koordinator Kontakt aufgenom-
men, um ndhere Absprachen bezlglich einer Beteiligung zu treffen. Die Mitarbeit
des deutschen Partners wurde vom Koordinator sehr begrit, allerdings beinhalte-
ten die ihm zugesicherten Finanzmittel keine Personalkosten. Die zustandige
Kommune, die groles Interesse an der Mitarbeit der deutschen Einrichtung im
Netzwerk bekundete und diese urspriinglich ja auch angeregt hatte, war jedoch
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nicht in der Lage, die erforderlichen Personalkosten aufzubringen, so dass die
betreffende Einrichtung aus diesem Netzwerk wieder aussteigen musste. Auch in
Zukunft sieht die Einrichtung keine Mdglichkeit, sich an Projekten zu beteiligen,
die nicht voll ausfinanziert sind. Zugleich steht sie unter Druck, die ricklaufigen
offentlichen Mittel durch drittmittelfinanzierte Projekte zu kompensieren.

Kooperation mit den Partnern

Netzwerke bestehen aus einer Mindestzahl von sechs Einrichtungen aus sechs
verschiedenen Staaten, darunter mindestens ein Mitgliedsstaat der EU, wobei sie
so angelegt sein sollten, dass sie mit der Zeit weitere Partner in die Arbeit einbe-
ziehen konnen. Eine dieser Einrichtungen tbernimmt die Koordinatorenrolle, und
ist fur die Vorbereitung des Netzwerks, die sachgemaie Verwaltung und Abwick-
lung sowie fiir die Berichterstattung gegenuber dem Férderer zustandig.

Da Netzwerke eine sehr grofRe Zahl von Beteiligten annehmen kénnen — im
Untersuchungszeitraum bestand das grofite Netzwerk aus 32 Mitgliedern — und
dadurch zu schwer organisierbaren Gebilden werden, gibt es unterschiedliche
Umgangsweisen, um die Arbeitsfahigkeit sicherzustellen: Eine Mdglichkeit ist das
Bilden sogenannter ,,steering-groups”, die den Koordinator bei Monitoring-, Kon-
troll- und Organisationsaufgaben unterstiitzen, eine andere Madglichkeit ist die
Arbeit in thematischen Unterarbeitsgruppen mit anschlieRender Zusammenfiih-
rung der Ergebnisse auf Netzwerkebene. Dem Trend zur Schaffung immer groRe-
rer Netzwerke auf europdischer Ebene wurde seitens unserer Interviewpartner
jedoch mit Skepsis begegnet, da diese Gebilde nur noch schwer zu koordinieren
und mit erheblichen Effizienzverlusten verbunden seien.

Einer regelmaRigen Berichterstattung der Partner an den Koordinator tiber den
Fortgang der Arbeit, hdufigen personlichen Treffen und einer genauen Regelung
der Zustandigkeiten fiir bestimmte Teilschritte der Arbeit kommt in Netzwerken
eine grofle Bedeutung zu. In einem unserer untersuchten Netzwerke wurde bei-
spielsweise eine Handreichung zum Projektmanagement, in Anlehnung an den
»ourvival Kit for European Project Management™ entwickelt, um den Arbeitspro-
zess besser zu strukturieren und im Falle von Konflikten auf einer gemeinsam
erarbeitete Grundlage agieren zu kénnen.

Die Kommunikation und Kooperation wurde im Grof3en und Ganzen als zu-
friedenstellend bezeichnet. Zu gréReren Problemen und Verzdgerungen des Ar-
beits- und Zeitplans kam es in einem Netzwerk, in dem ein Koordinatorenwechsel
stattgefunden hat. In einem anderen Netzwerk wurde von ungleichen sprachlichen
Voraussetzungen sowie von der Schwierigkeit, ein einfaches und benutzerfreund-
liches Gruppenkommunikationssystem via Internet zu finden, berichtet.

Die Akquise neuer Netzwerkteilnehmer geschieht in der Regel tber Aufrufe
auf der Website sowie Uber Einladungen zur Teilnahme an Netzwerkseminaren
und Tagungen. Fiir die Einbindung neuer Partner kdnnen sich gewachsene Koo-
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perations- und Vertrauensbeziehungen jedoch auch als hinderlich erweisen, nam-
lich dann, wenn bestimmte eingespielte Verhaltensweise der Kernmitglieder von
Neulingen als schwer durchschaubar empfunden werden. Auch kénne man beo-
bachten — so die Aussage einer Interviewpartnerin —, dass Netzwerke in dem Ma-
Re aufhdren zu existieren in dem die Hauptfiguren aus dem Netzwerk ausscheiden
und durch eine neue Generation nicht ersetzt werden kénnen.

Insgesamt hat die Zwischenevaluierung jedoch zu friih stattgefunden, um beur-
teilen zu kdénnen, in welchem Male es den Netzwerken gelingt, andere Teilneh-
mer aktiv in die Arbeit mit einzubeziehen. Eine solche Analyse darf nicht bei der
Sichtweise der Netzwerkbeteiligten stehen bleiben, sondern muss vor allem den
Nutzen und Bekanntheitsgrad der Netzwerke bei Auenstehenden messen.

In den Antrdgen einiger Netzwerke war nachzulesen, dass sie auch eine geziel-
te Einbindung anderer GRUNDTVIG-Akteure vornehmen wollten. Wie jedoch in
den vorangegangenen Kapiteln gezeigt wurde, fihlten sich etliche GRUNDT-
VIG 1- und GRUNDTVIG 2-Beteiligte zum Zeitpunkt der Befragung noch viel-
fach isoliert und uber &hnliche thematische Vorhaben schlecht informiert, so dass
davon ausgegangen werden muss, dass die Einbindung weiterer Akteure in die
Netzwerkarbeit noch nicht im gewilinschten Male stattgefunden hat.

Auch wurde im Rahmen der mit Netzwerkbeteiligten gefuhrten Interviews
deutlich, dass personelle Ressourcen fehlen, um eine aktivere Vernetzungstétig-
keit leisten zu kénnen.

5.5.6 Umsetzung der Projektvorhaben, Reichweite und Nachhaltigkeit der
Netzwerke

Leider ist es aufgrund der vorhandenen Datenbasis zum Zeitpunkt der Durchfih-
rung der Zwischenevaluation nicht mdglich, die Bedeutung und die Ertrédge der
Netzwerke mit deutscher Beteiligung zu beurteilen.'® Die Darstellung der Netz-
werkvorhaben sowie ihrer Reichweite, Ertrdge und Nachhaltigkeitsstrategien wird
sich daher im Wesentlichen auf die Informationen konzentrieren, die aus den
Kompendien und, soweit vorhanden, Antrdgen und Projektkurzbeschreibungen
generiert werden konnten. Dariber hinaus werden auch einige Anmerkungen aus
den Interviews aufgenommen.

Die zehn Netzwerke mit deutscher Beteiligung der Jahre 2001/02 und 2002/03
bildeten ein Informations-, Austausch- und Disseminationsforum sowie eine Platt-

19 Von den finf deutschen Einrichtungen, die sich im Jahr 2001/02 an einem GRUNDTVIG-
Netzwerk beteiligt haben, erkldrten sich lediglich drei zu einem Interview bereit, wobei eine dieser
Einrichtungen aus finanziellen Griinden aus dem Netzwerk wieder ausgestiegen ist. Die befragten
Netzwerkteilnehmer aus dem Jahr 2002/03 hatten gerade erst an der Kick-off-Veranstaltung teilge-
nommen, so dass sie noch nicht in der Lage waren, Aussagen zum Projektfortschritt, zu Ertrdgen
oder zur Reichweite zu treffen.
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form zur Systematisierung und Weiterentwicklung von Themen und Zielsetzun-
gen in folgenden Bereichen der Erwachsenenbildung und des lebenslangen Ler-
nens:

Férderung und Weiterentwicklung des Konzepts der ,,Europdischen Schulen
der zweiten Chance* — einer Initiative der Europaischen Kommission Mitte der
neunziger Jahre zur Vorbereitung von benachteiligten Jugendlichen auf den
Schulabschluss sowie auf die Eingliederung in das Berufsleben;

Verbesserung der Durchléssigkeit von und Verzahnung zwischen verschiede-
nen Bildungssektoren unter besonderer Berlicksichtigung des informellen Ler-
nens mit dem Ziel, zu einer Verbesserung des Angebots sowie zu einer Erho-
hung der Nachfrage beizutragen, hier insbesondere mit Blick auf eine bessere
Integration bildungsferner Bevdlkerungsgruppen;

Forderung der Entwicklung neuer Tests und damit Erweiterung eines beste-
henden Test-Portfolios zur Selbsteinschatzung der Lernfortschritte unter Ein-
beziehung der neuen Informations- und Kommunikationstechnologien;
Verbesserung des Angebots und Abbau von Lernhindernissen fiir reisende
Berufsgruppen (z.B. Schausteller) sowie Sensibilisierung der Offentlichkeit
und der Entscheidungstréger fir die besonderen Bedirfnisse dieser Personen-
gruppe;

Zusammenfiihrung verschiedener nationaler Ansatze/Definitionen/MalRnahmen
des Konzepts des ,,Interkulturellen Lernens* und Entwicklung geeigneter Kri-
terien flr die Herausbildung eines europdischen Ansatzes, einschlieRlich der
Formulierung von Empfehlungen fur die Politik und Praxis;

Verbesserung des Angebots und Abbau von Lernhindernissen flir Gefangnisin-
sassen sowie Sensibilisierung der Offentlichkeit und der Entscheidungstrager
fiir die besonderen Bedirfnisse dieser Personengruppe;

Verbesserung der Qualitéat der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschu-
len als Orte des lebenslangen Lernens im Zuge einer zunehmenden Diversifi-
zierung von Lernbedurfnissen;

Bessere Nutzung des Potenzials neuer Lernorte wie Museen und Galerien fiir
das Konzept des lebenslangen Lernens — insbesondere fiir benachteiligte Grup-
pen — unter Berlicksichtigung bereits vorhandener und erprobter Strategien;
Verbesserung der Implementierung des Gender-Mainstreaming-Ansatzes in die
Angebote der Erwachsenenbildung;

Entwicklung eines europaweiten Ansatzes, um Personen mit Lese- und
Schreibschwache besser zu fordern und ihnen den Zugang zu lebenslangem
Lernen zu erleichtern.

Zur Umsetzung und Verwirklichung dieser Zielsetzungen haben sich die unter-
suchten Netzwerke eines breiten Spektrums von Aktivitaten und Methoden be-
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dient; Neben dem Informations- und Erfahrungsaustausch, zumeist mit Hilfe von

Diskussionsforen auf den Websites der Netzwerke, werden

— best-practice-Beispiele, Definitionen, Methoden, Ansdtze gesammelt, analy-
siert und systematisiert;

— Modelle entwickelt und Typologien erstellt;

— Fallstudien und vergleichende Untersuchungen durchgefiihrt;

— Studienbesuche absolviert;

— Workshops/Tagungen und andere offentlichkeitswirksame Malnahmen zur
Sensibilisierung bestimmter Gruppen sowie zur Einbindung weiterer Akteure
in die Netzwerkarbeit durchgefiihrt;

— externe Akteure bei der Entwicklung neuer Konzepte bzw. bei der Umsetzung

von Konzepten beraten und unterstitzt;

bereits bestehende Aktivitaten und Ergebnisse verbreitet;

— Empfehlungen/Richtlinien fur Entscheidungstrager und Anbieter erarbeitet.

Die Ergebnisse werden in der Regel auf den Websites publiziert und in Form von
Handbiichern, Leitfaden, Handreichungen, Newsletters und CD-ROMs einem
breiten Kreis von Interessenten zuganglich gemacht.

Die befragten Netzwerkbeteiligten gehen davon aus, dass die angestrebten Zie-
le realisiert werden. Gerade bei Netzwerken, die in stdrkerem Male als andere
Projekte darauf ausgerichtet sind, eine Breitenwirkung zu entfalten und die syste-
mische Ebene zu erreichen, muss bei der Beurteilung des Erfolgs auch die Reich-
weite der Ergebnisse herangezogen werden. Gerade in diesem Punkt sehen einige
Netzwerkbeteiligte jedoch Probleme auf sich zukommen, die beispielsweise dar-
aus resultieren, dass die beantragte Fordersumme gekdirzt wurde:

— Sie sehen den Mehrwert der Netzwerkarbeit gefahrdet, der erst dadurch zu-
stande kommt, dass nationale Konzepte, MalBnahmen und Ansétze nicht ledig-
lich zusammengetragen, sondern zu einem Gesamtkonzept integriert werden,
aus dem dann beispielsweise Empfehlungen fir mehr als ein Land ableitbar
sind.

— Sie sehen weiterhin die Breitenwirkung gefahrdet, da den Netzwerken nicht
gentigend Mittel zur Verfligung stehen, um eine gute Rickibersetzung der
Synthesen und Modelle in die jeweiligen Landessprachen vornehmen zu kén-
nen. Gerade diese Riickiibersetzungen seien jedoch wichtig, um beispielsweise
die Kursleiterebene in den Einrichtungen zu erreichen.

Aufgrund der Einbettung der Einrichtungen in groRere Verbandsstrukturen auf
nationaler und transnationaler Ebene sehen die Netzwerkbeteiligten andererseits
jedoch eine gute Chance fiir eine breite Streuung der Ergebnisse. An den Netz-
werken der Jahre 2001/02 und 2002/03 beteiligten sich u.a. folgende Organisatio-
nen: EAEA (European Association for the Education of Adults), AUE (Arbeits-
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kreis Universitidre Erwachsenenbildung), EUCEN (European Universities Conti-

nuing Education Network), EDEN (European Distance Education Network), E-

FECOT (European Federation for the Education of the Children of the Occupatio-

nal Travellers), ERDI (Consortium of European Research and Development Insti-

tutes for Adult Education), das UNESCO-Institut fir Pédagogik sowie einige
andere mehr.

Aufgrund der Tatsache, dass etliche dieser Einrichtungen auch mit nationalen
und transnationalen politischen Akteuren in einem stdndigen Dialog stehen, wer-
den gute Mdglichkeiten der Einflussnahme und der Weiterentwicklung der Er-
wachsenenbildung und des lebenslangen Lernens durch die im Rahmen der Netz-
werke entwickelten Konzepte und Empfehlungen oder Richtlinien gesehen.

Inwieweit die Verbreitung Uber diese rein formale Ebene hinaus durch eine ge-
zielte Unterstiitzungs- und Beratungstatigkeit der Mitgliedsorganisationen oder
anderer Interessenten bei der Umsetzung und Anwendung der entwickelten Kon-
zepte oder Modelle begleitet wird, konnte nicht geklart werden, allerdings deuten
Aussagen in den Interviews darauf hin, dass die personellen Kapazitaten der
Netzwerkbeteiligten dafir wenig Mdglichkeiten bieten.

Zum Thema Nachhaltigkeit konnten sich die befragten Netzwerkteilnehmer
zum Zeitpunkt der Befragung noch nicht ausdriicklich duBern, sahen jedoch in
den besonderen personellen und institutionellen Konstellationen der Netzwerkar-
beit eine gute Bedingungen fiir ein Fortbestehen der Aktivitaten:

— Da in Netzwerken vornehmlich Personen in Fihrungspositionen involviert
sind, ist davon auszugehen, dass die Ergebnisse und Ertrdge in den Einrichtun-
gen und Mitgliedsorganisationen eine entsprechende Verbreitung finden wer-
den. Auch ist die Gefahr geringer als in anderen Projekttypen, die oft von be-
fristet beschéftigtem Personal bearbeitet werden, dass das Wissen mit dem
Ausscheiden dieser Personen aus der Einrichtung verloren geht.

— Da Netzwerke vielfach eine Vorgeschichte haben oder institutionell verankert
sind, ist davon auszugehen, dass die Arbeit beispielsweise im Rahmen eines
Verbands weitergefiihrt werden wird, wenn auch in abgespeckter Form.

— Da Netzwerke eine groRe Anzahl von Personen mit Expertise vereinen, ist
davon auszugehen, dass die im Rahmen der Pilotphase des Netzwerks gekniipf-
ten Kontakte in neue geforderte Projektzusammenschlusse tibergehen werden.

Allerdings bleibt die Frage der Finanzierung der Pflege der Plattformen nach dem
Auslaufen der Férderung ungel6st und damit zusammenhangend die Frage der
Aktualitat der Inhalte.
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56 Zusammenfassung

Die deutsche Beteiligung

Insgesamt ist die deutsche Beteiligung in den zentralisierten MalRnahmen im euro-
paischen Vergleich gut. Im Ubergangsjahr 2000/01 wurden europaweit 78 europa-
ische Kooperationsprojekte gefoérdert. An 20 von ihnen waren insgesamt 29 deut-
sche Einrichtungen (Foérderfalle) beteiligt. In den Jahren 2001/02 und 2002/03
waren 68 deutsche Einrichtungen (Forderfalle) an 46 der 109 GRUNDTVIG-Pro-
jekte und 17 deutsche Einrichtungen (Forderfélle) an zehn der 13 Netzwerke, die
europaweit gefordert wurden, beteiligt.

Fiur die dezentralen MalBnahmen GRUNDTVIG 2 und GRUNDTVIG 3, die
auf nationaler Ebene verwaltet werden, liegen leider keine europdischen Ver-
gleichsdaten vor. In den Jahren 2001/02 und 2002/03 erhielten 100 GRUNDT-
VIG-Lernpartnerschaften mit deutscher Beteiligung eine finanzielle Unterstit-
zung. An diesen 100 Lernpartnerschaften waren in den beiden ersten Férderjahren
152 deutsche Einrichtungen (Forderfélle) beteiligt. Unter GRUNDTVIG 3 erhiel-
ten 2001/02 (Haushaltsjahr 2001) 128 Deutsche und 2002/03 (Haushaltsjahr
2002) 142 Deutsche einen Mobilitatszuschuss zur Teilnahme an einer Fortbil-
dungsmaflnahme im Ausland. Somit konnten in den beiden ersten Jahren der
Durchfiihrung der Aktion GRUNDTVIG insgesamt 270 deutsche Mitarbeiter aus
der Erwachsenenbildung an einer Auslandsfortbildung teilnehmen. Das fir
GRUNDTVIG 3 auf nationaler Ebene verfligbare Budget wurde damit ausge-
schopft.

Angesichts der GroRe und Vielfalt des deutschen Weiterbildungs- bzw. Er-
wachsenenbildungsbereichs ist damit eine ,kritische Masse” noch lange nicht
erreicht.

Profil und Architektur der Aktion GRUNDTVIG

Die Projektbeteiligten bewerteten das Profil der Aktion GRUNDTVIG positiv.
Die thematische Ausrichtung und die Ziele der GRUNDTVIG 1-Projekte, Lern-
partnerschaften und Netzwerke zeigen groRe Uberschneidungen mit dem Kernge-
schéft der beteiligten Institutionen, und 77 Prozent der deutschen Teilnehmer an
Fortbildungskursen im Ausland unter GRUNDTVIG 3 berichten von einem (sehr)
wertvollen Kenntnisgewinn im eigenen Fachgebiet. An den MobilitdtsmaRnahmen
unter GRUNDTVIG 3 nehmen iiberwiegend Lehrer/Ausbilder, aber auch Berufs-
berater und Einrichtungsleiter sowie weitere Gruppen von Personal in der Er-
wachsenenbildung teil. Somit kann davon ausgegangen, dass die Aktion
GRUNDTVIG fur die nationalen Akteure relevant ist.

Die Architektur der Aktion GRUNDTVIG hat sich bewahrt. Die Beteiligten
sahen zum Zeitpunkt der Befragung insbesondere folgende Verzahnungsméglich-
keiten:
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— GRUNDTVIG 3 wird von den beteiligten Personen auch dazu genutzt, um mit
Kollegen aus anderen Landern weitergehende Kooperationen anzudenken und
gemeinsame Projektideen zu entwickeln.

— GRUNDTVIG 2 eignet sich als Einstieg in die transnationale Zusammenarbeit
und als Testfeld fur Partnereinrichtungen, mit denen eventuell eine Weiterfiih-
rung der Aktivitdten im Rahmen eines GRUNDTVIG-Kooperationsprojekts
angestrebt wird.

— Neuerdings wird unter GRUNDTVIG 1 die Entwicklung von Fortbildungs-
mafRnahmen fir auslédndisches Personal aus der Erwachsenenbildung besonders
gefordert, deren Teilnehmer dann eine Forderung (iber GRUNDTVIG 3 in An-
spruch nehmen kénnen.”

— Die Reichweite und Funktion der Netzwerke konnte im Rahmen der Zwischen-
evaluierung nicht geklart werden. Das lag zum einen an der geringen Anzahl
der Netzwerke und zum anderen daran, dass die Abldufe in den untersuchten
Netzwerken zum Zeitpunkt der Zwischenevaluierung groBtenteils intransparent
waren.

Antragstellung, Verwaltung und Finanzierung

Grole Kritik gab es in den zentralisierten Aktionen an den Verfahren der Antrag-
stellung und Bewilligung sowie beziglich des Mittelflusses. Das zweistufige
Auswahlverfahren wurde im Wesentlichen befiirwortet, die befragten Personen
wiinschten sich jedoch eine bessere Abstufung zwischen Vorantrag und Hauptan-
trag sowie eine zeitliche Entzerrung zwischen Aufforderung zur Erstellung eines
Hauptantrags und dessen Abgabefrist. Die Antragsformulare sollten verschlankt
werden und weniger formalisiert sein. Dabei sollte ein groRerer Wert auf die In-
halte gelegt werden. Der administrative Aufwand in den dezentralen Aktionen
wird im GroRRen und Ganzen als akzeptabel empfunden.

Vielen Projektbeteiligten erscheint die Festlegung der Forderhéhe im Ver-
gleich zum beantragten Budget willkiirlich und intransparent. Arger verursachen
auch Kirzungen der letzten Forderrate. Diese Gepflogenheiten verringern die
Planbarkeit der Projektarbeit. Bezuglich der Verwendung der Fordermittel werden
mehr Flexibilitat und unbirokratische Anderungsantrage gewiinscht. Gefordert
wird dariiber hinaus die zeitnahe Uberweisung der Mittel und die Berechnung von
Zinsen bei verspateter Zahlung. Lernpartnerschaften wiinschen sich eine Berick-
sichtigung der Personalkosten in den Fordermitteln. Projektbeteiligte in zentrali-
sierten Projekten wiinschen sich eine bessere Deckung von Personalkosten. Die
unter GRUNDTVIG 3 gewahrten Mobilitatszuschiisse decken im Durchschnitt
Uber 80 Prozent der im Rahmen der Auslandsfortbildung entstehenden Kosten.

20 Quelle: Gesprach mit einer Vertreterin der Nationalen Agentur INWEnt.
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Die Hohe der beantragten Zuschisse ist 2002 im Vergleich zu 2001 deutlich ge-
stiegen, die schlieBlich bewilligten Summen sind allerdings weitgehend stabil
geblieben. Deutsche Teilnehmer finanzieren nach eigenen Angaben im Durch-
schnitt 15 Prozent der Fortbildungskosten aus eigenen Mitteln.

In den dezentralisierten Aktionen GRUNDTVIG 2 und GRUNDTVIG 3
herrscht grol3e Zufriedenheit mit den beiden Nationalen Agenturen. Die deutschen
Projektkoordinatoren in den zentral verwalteten Aktionen (GRUNDTVIG 1 und
GRUNDTVIG 4), die im Antragsverfahren und auch wéhrend des Projektverlaufs
Kontakt zur Nationalen Agentur hatten, waren im GrofRen und Ganzen zufrieden.
Dennoch gab es vereinzelte Verbesserungswiinsche und die Nationale Agentur
sollte sich nach Aussage der Projektbeteiligten als Ansprechpartner bei Problemen
auch fir Partner zur Verfugung stellen. Im Konfliktfall mit Briissel wiinschen
einige der befragten Projektbeteiligten, dass die Nationale Agentur eine ,,Schutz-
und Feuerwehrfunktion“ tibernehmen soll.

Bezliglich der Unterstiitzung durch das Technical Assistance Office gab es
teilweise grof3e Kritik, obwohl die Dienstleistungsorientierung sich bereits verbes-
sert habe. Negativ fiel die grofe Isoliertheit der Partner in zentral verwalteten
MaRnahmen auf, die haufig weder mit der Nationalen Agentur noch mit dem
Technical Assistance Office jemals Kontakt hatten.

Bei der Durchfiihrung von GRUNDTVIG 3 bereitet die Abstimmung zwischen
der Fortbildungsnachfrage aus dem Ausland und dem Angebot entsprechender
Kurse in Deutschland Uber den COMENIUS & GRUNDTVIG-Katalog noch
Probleme. Viele Kurse in Deutschland mussen wegen mangelnder Anmeldezahlen
storniert werden. Prinzipiell wurde die Existenz eines internetbasierten Uberblicks
tber in Europa angebotene FortbildungsmaRfnahmen aber auf einem Workshop im
Rahmen der nationalen Evaluierungskonferenz fir die europaischen Bildungspro-
gramme von Vertretern deutscher Weiterbildungseinrichtungen einhellig begrift.
Es wurde angeregt, dieses Informationsinstrument durch eine vollstdndigere Er-
fassung des Kursangebots in Europa und eine Verbesserung der Suchfunktion fur
die Kursdatenbank zu starken und den COMENIUS & GRUNDTVIG-Katalog
bekannter zu machen.

Internationale Zusammenarbeit und Mobilitat

Die Zusammenarbeit in den Europdischen Kooperationsprojekten, Lernpartner-
schaften und Netzwerken ist im Grofen und Ganzen als gut zu bezeichnen. In den
Lernpartnerschaften war die Arbeitsteilung jedoch groéRtenteils gleichberechtigter
als in den GRUNDTVIG 1-Projekten. Insbesondere Netzwerke mit einer grofien
Anzahl von Teilnehmern kénnen zu schwer organisierbaren Gebilden werden und
mit Effizienzverlusten verbunden sein.
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Von den nationalen und europdischen Stiitzstrukturen wiinschen sich die Pro-
jektbeteiligten ein besseres Monitoring der Projekte und eine bessere Vorberei-
tung auf die Koordination von transnationalen Projektpartnerschaften.

Unter den Zielldndern der von deutschem Personal aus der Erwachsenenbil-
dung besuchten Fortbildungsveranstaltungen im Ausland sind fast alle SOKRA-
TES-Teilnehmerlénder vertreten. Grof3britannien war in den beiden ersten Jahren
der Laufzeit von GRUNDTVIG 3 mit jeweils 30 Prozent der Auslandsfortbildun-
gen wichtigstes Zielland deutscher Teilnehmer. Auf GroRbritannien folgten 2001
und 2002 wechselnde westeuropéische Lander an zweiter und dritter Stelle der
Beliebtheitsskala. In osteuropaischen Landern fanden in den beiden untersuchten
Jahren rund zehn Prozent der von Deutschen besuchten Fortbildungsveranstal-
tungen im Ausland statt. Es kann angenommen werden, dass die Attraktivitét
eines Ziellands in Abhéngigkeit der dort in einem bestimmten Jahr angebotenen
Kursthemen variiert. Auslandische Teilnehmer an Kursangeboten des COMENI-
US & GRUNDTVIG-Katalogs in Deutschland kamen 2002/03 vor allem aus
Polen, Italien und Spanien.

Umsetzung der Vorhaben

In den Projekten, Lernpartnerschaften und Netzwerken mit deutscher Beteiligung
spielen interkulturelle Themen, Europa und die Europdische Union und die Inte-
gration benachteiligter Zielgruppen, insbesondere von Migranten und ethnische
Minderheiten, eine wichtige Rolle. Die Mehrheit der Projekte mit deutscher Betei-
ligung kann im Bereich der interkulturellen und politischen Bildung angesiedelt
werden. Positiv hervorzuheben sind die Bemuhungen, neue Lernorte fir die Er-
wachsenenbildung zu erschlielen wie beispielsweise Museen. Allerdings sind
insbesondere die Bereiche informelles Lernen und Bildungsmdglichkeiten fiir
behinderte Menschen wenig représentiert.

In den Europédischen Kooperationsprojekten der Aktion GRUNDTVIG 1 wer-
den mehrheitlich Modellveranstaltungen, neue Lehr- und Lernmethoden, Lehr-
und Lernmaterialien und neue Lehrprogramme und Curricula entwickelt und
erprobt. Vergleichsweise seltener werden jedoch Informations- und Beratungs-
dienste fir Lernende, fiir Erwachsenenbildungstrager und flr Lehrende entwi-
ckelt, die neuen Informations- und Kommunikationstechnologien angewandt,
Qualitatssicherungsverfahren in der Erwachsenenbildung sowie Zertifizierungsin-
strumente entwickelt und erprobt.

Neben interkulturellen Themen spielten in den meisten Lernpartnerschaften die
Stimulierung des Lernbedarfs von Erwachsenen und die Erprobung neuer pada-
gogischer Konzepte eine wichtige Rolle. Etwa die Hélfte der Lernpartnerschaften
hat sich auch mit den Informationstechnologien, der aktiven Staatshiirgerschaft,
den EU-Léndern und der Europdischen Union sowie mit der Vermittlung von
Grundkenntnissen beschéftigt.
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Die unter GRUNDTVIG 3 geférderten Fortbildungen deutscher Mitarbeiter
aus der Erwachsenenbildung im Ausland betreffen bei 30 Prozent der Geférderten
(unter anderem) das Gebiet der Fremdsprachen und bei einem Viertel der Gefor-
derten (unter anderem) das Themenfeld ,,neue Technologien®.

Die zehn Netzwerke mit deutscher Beteiligung, die im Jahr 2001/02 und
2002/03 eine Forderung erhalten haben, deckten eine breite Palette von Themen
ab: Integration von benachteiligten Jugendliche durch ,,Schulen der zweiten Chan-
ce”, Verzahnung des informellen und formellen Lernens, Erweiterung eines
bestehenden Test-Portfolios zur Selbsteinschatzung des Lernfortschritts, Verbes-
serung der Bildungssituation von beruflich Reisenden (z.B. Schaustellern), Ge-
fangnisinsassen und Personen mit Lese- und Schreibschwéche, Entwicklung eines
europdischen Ansatzes fur das Konzept des interkulturellen Lernens, Verbesse-
rung der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen, Implementierung des
Gender-Mainstreaming-Ansatzes und Erschlieung neuer Lernorte (z.B. Museen)
fir die Erwachsenenbildung.

Die Teilnehmer in Europdischen Kooperationsprojekten, Lernpartnerschaften
und Netzwerken gingen zum Zeitpunkt der Zwischenevaluierung mehrheitlich
davon aus, dass die Projektziele erreicht werden wirden. Die vorgesehene For-
derdauer von maximal drei Jahren wird im Grunde als ausreichend empfunden.
Fur das Abweichen vom urspringlichen Arbeitsplan waren verschiedene Faktoren
verantwortlich, insbesondere der Ausstieg von Partnern, die geringe finanzielle
Ausstattung der Projekte, der Wechsel der Koordination, die Verkiirzung der
Projektlaufzeit durch spéte Mittelliberweisungen und die Unterschdtzung des
Umsetzungsaufwands.

Von Projektbeteiligten in GRUNDTVIG 1 wurde vielfach gewiinscht, dass die
immateriellen Ergebnisse, sprich die Erfahrungszuwachse, die aus der Zusam-
menarbeit in einem transnationalen Team resultieren, im Vergleich zu den Pro-
dukten eine Aufwertung in den Durchftihrungsbestimmungen erfahren (Aufwer-
tung der Prozesse in transnationalen Kooperationsprojekten). Umgekehrt konnte
festgestellt werden, dass etliche Lernpartnerschaften auch Produkte erstellen, da
materielle Ergebnisse in den Einrichtungen eine hdhere Akzeptanz schaffen.

Fur die Bearbeitung qualitativ hochwertiger Produkte und Ergebnisse bis zur
Verbreitungs- oder Implementationsfahigkeit wird in etlichen Kooperationspro-
jekten eine zusatzlich geforderte nachgeschaltete Phase benétigt. Fur die Heraus-
arbeitung europaischer Standards bzw. eines integrierten Gesamtkonzepts und fir
eine gute Rickubersetzung in die jeweiligen Landessprachen bendtigen v. a.
Netzwerke eine bessere finanzielle Ausstattung.

Verbreitung, Vernetzung und Evaluation

Die Kooperationsprojekte und Lernpartnerschaften verbreiten ihre Ergebnisse
hauptséchlich uber das Internet, durch Vortrdge auf Tagungen und Uber Printme-
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dien. Etliche Projektbeteiligte sahen jedoch aufgrund der Budgetknappheit und
den fehlenden zeitlichen Ressourcen Probleme bei der Verbreitung auf sich zu-
kommen. Die Vernetzung der GRUNDTVIG-Projekte war zum Zeitpunkt der
Zwischenevaluierung nicht zufriedenstellend. Auch die Vernetzung mit anderen
regionalen oder Uberregionalen Akteuren und Initiativen ist noch verbesserungs-
fahig. Etwa jedes zweite GRUNDTVIG 1-Projekt und jede fiinfte Lernpartner-
schaft hat eine externe Evaluierung durchgefihrt.

Von den nationalen und europdischen Sttzstrukturen winschen sich die Pro-
jektbeteiligten eine aktivere Vernetzung der GRUNDTVIG-Projekte. Erwachse-
nen- und Fortbildungseinrichtungen sind vielfach verunsichert tber Kriterien fiir
eine gute Projektevaluation und wiinschen hier mehr Unterstiitzung durch die
Nationale Agentur oder das Technical Assistance Office.

Die deutschen Teilnehmer an Auslandsfortbildungen unter GRUNDTVIG 3
verbreiten ihre Erfahrungen nicht systematisch. Fast drei Viertel unter ihnen ha-
ben nur mundlich ber ihre Erfahrungen wahrend der Auslandsfortbildung und
deren Ergebnisse berichtet. Zwei Drittel der deutschen Teilnehmer gehen zudem
davon aus, dass sie im Weiteren nur magig intensiven Kontakt zu anderen Teil-
nehmern an der Fortbildung haben werden. Eine Evaluation der im Ausland be-
suchten FortbildungsmalRnahmen wurde in knapp 40 Prozent der untersuchten
Félle (unter anderem) unter Einsatz eines Fragebogens durchgefihrt. Nur 15 Pro-
zent der deutschen Teilnehmer hatten keine Mdglichkeit, die von ihnen absolvier-
te Fortbildung abschlieBend zu bewerten.

Reichweite, Wirkungen und Nachhaltigkeit

Da die meisten Européischen Kooperationsprojekte und Lernpartnerschaften im
Untersuchungszeitraum noch nicht abgeschlossen waren, kénnen Reichweite,
Wirkungen und Nachhaltigkeit nur eingeschrankt beurteilt werden. Die Datenba-
sis zu den Netzwerken erlaubt zum jetzigen Zeitpunkt noch keine Aussagen zu
diesen Aspekten.

Positive Wirkungen in fachlicher und personlichkeitsbildender Hinsicht traten,
sowohl in den Lernpartnerschaften als auch in den GRUNDTVIG 1-Projekten, bei
den unmittelbar beteiligten Projektbearbeitern in hohem Malle ein. Aber auch die
Einrichtungen selbst profitieren von einer Beteiligung an transnationalen Aktivité-
ten, und zwar in erster Linie durch Reputationseffekte, Netzwerkbildung und
Erhéhung des Wissensstands tber Erwachsenenbildung. In etwa der Halfte der
Einrichtungen haben sich infolge des Projekts auch die Zielgruppen und die An-
gebotspalette erweitert. Nach Einschatzung der Projektbeteiligten profitierten die
Lernenden, die in die Aktivitdten eingebunden waren, hauptsdchlich von
verbesserten Lernergebnissen, interkulturellen Kompetenzen und personlichkeits-
bildenden Effekten mit Auswirkungen auf eine aktivere Teilnahme an gesell-
schaftlichen Prozessen. In den Lernpartnerschaften, die Lernende an der transna-
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tionalen Mobilitat beteiligen kénnen, haben sich auch die Fremdsprachenkennt-
nisse der Lernenden mehrheitlich verbessert. Eine Verbesserung der Berufschan-
cen wurde jedoch lediglich von einer Minderheit der befragten Projektbeteiligten
wahrgenommen.

Etwa der Halfte der Beteiligten in Kooperationsprojekten, die zum Zeitpunkt
der Zwischenevaluierung (weitgehend) abgeschlossen waren und ihre Ergebnisse
anderen Einrichtungen zur Verfiigung gestellt haben, war bekannt, dass in diesen
Einrichtungen die Ergebnisse auch tatsdchlich Anwendung gefunden haben. Mit
Blick in die Zukunft méchte etwa jeder zweite Befragte seine Aktivitaten im
Rahmen europaisch geférderter Kooperation fortsetzen. Die Lernpartnerschaften,
die im Untersuchungsjahr 2001/02 eine Férderung erhielten, haben mehrheitlich
ihre Aktivitaten in einem zweiten Forderjahr fortgefuhrt.

Die MobilitdtsmaBnahmen unter GRUNDTVIG 3 kénnen aufgrund budgetérer
Beschréankungen nur einen verschwindend geringen Teil ihrer Zielgruppe errei-
chen. Uber drei Viertel der Personen, die teilgenommen haben, berichten aber von
guten fachlichen Ergebnissen der Auslandsfortbildungen. Zwei Drittel der Teil-
nehmer berichten zudem von einem Erwerb von Fremdsprachenkompetenz. Au-
Rerdem ist eine Erhdhung der Motivation fir die eigene Berufstatigkeit festzustel-
len, und die deutschen Teilnehmer bauen Kontakte zu Kollegen aus anderen Léan-
dern auf. In Hinblick auf Wirkungen auf Einrichtungsebene geben fast zwei Drit-
tel der befragten ehemaligen Fortbildungsteilnehmer an, es seien im Anschluss an
ihre Auslandsfortbildung neue Lehrangebote geschaffen worden. In knapp 60
Prozent der Falle wird berichtet, dass infolge der Auslandserfahrung neue/tber-
arbeitete Lehr- und Lernmaterialien eingesetzt wirden.

Eine besondere Bedeutung hat die Forderung individueller Mobilitat unter
GRUNDTVIG 3 als Anreiz fiir die weitgehend unabhéngig von finanziellen For-
derprogrammen durchgefiihrte Entwicklung europdisch orientierter Kursangebote
in der Erwachsenenbildung in Deutschland. Sofern es gelingt, die Bruckenfunkti-
on des COMENIUS und GRUNDTVIG-Katalogs zu starken und mehr Teilneh-
mer an in Deutschland angebotenen europaisch orientierten Kursen als bisher zu
mobilisieren, kénnte sich aus GRUNDTVIG heraus ein europdisches Kursseg-
ment in der deutschen Erwachsenenbildung etablieren.
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Sprachunterricht und Fremdsprachenerwerb
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6.1 Einleitung

Die Aktion LINGUA soll zur Férderung und Wahrung der sprachlichen Vielfalt
innerhalb der Europdischen Union, zur Verbesserung der Qualitat von Sprachun-
terricht und Fremdsprachenerwerb und zur Erleichterung eines einfachen und
lebenslangen Zugangs zum Sprachunterricht beitragen. Besonderes Augenmerk
gilt dabei der Férderung der weniger verbreiteten Amtssprachen in der Europai-
schen Gemeinschaft. Die LINGUA-AKktion gliedert sich in zwei Teilaktionen, die
jeweils spezifische Teilziele verfolgen:

— LINGUA 1: Férderung des Fremdsprachenerwerbs,

— LINGUA 2: Entwicklung von Hilfsmitteln und Materialien.

Im Rahmen des SOKRATES IlI-Programms wurde die Aktion LINGUA neu struk-
turiert: Vier Unteraktionen sind der Aktion COMENIUS zugeordnet worden,* die
ehemalige Aktion LINGUA D wird als LINGUA 2 weitergefiihrt und bei LINGUA
1 handelt es sich um eine Aktion, die in SOKRATES Il neu geschaffen wurde.

Die Antragstellung fir LINGUA 1- und LINGUA 2-Projekte erfolgt direkt bei
der Europdischen Kommission (zentralisierte Aktion) in einem zweistufigen An-
tragsverfahren. Auf nationaler Ebene sind fiir LINGUA zwei Nationale Agenturen
zustandig:

— die Nationale Agentur Bildung fur Europa beim Bundesinstitut fir Berufshil-
dung (BiBB) fur die LINGUA 1-Aktion sowie fir LINGUA 2 im aufRerschuli-
schen Bereich;

— der Padagogische Austauschdienst (PAD) der Kultusministerkonferenz fiir
LINGUA 2 im schulischen Bereich.

1 LINGUA A wurde zu COMENIUS 2.1, LINGUA B wurde zu COMENIUS 2.2.c, LINGUA C
wurde zu COMENIUS 2.2.b und LINGUA E wurde zu COMENIUS 1.2.
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Zur Vorbereitung und Entwicklung der LINGUA-Projekte stehen den Antragstel-

lern Mittel fur vorbereitende Besuche zur Verfligung. Ebenso wie MINERVA

gehort LINGUA zu den horizontalen, also nicht auf einen speziellen Bildungssek-
tor gerichteten Mafinahmen innerhalb des SOKRATES I1-Programms.

Die unter SOKRATES Il neu eingefiihrte Aktion LINGUA 1 soll den Unter-
richt von Fremdsprachen fordern, die sprachliche Vielfalt der Européischen Union
wahren und eine qualitative Verbesserung von Systemen und Strukturen des
Fremdsprachenunterrichts erreichen. Im Rahmen von LINGUA-Kooperations-
projekten, an denen Einrichtungen aus mindestens drei Staaten teilnehmen mis-
sen, sollen insbesondere folgende Ziele umgesetzt werden:?

— das Bewusstsein der Birger fir die sprachliche Vielfalt der Europdischen Uni-
on und den Nutzen eines lebensbegleitenden Lernens zu wecken und sie dazu
zu motivieren, aus eigenem Antrieb Fremdsprachen zu erlernen;

— den Zugang zum Erwerb von Fremdsprachen in Europa zu erleichtern und die
Unterstlitzung fur die Lernenden zu férdern;

— die Verbreitung von Informationen uber innovative Ansétze und bewahrte
Verfahren fur den européischen Fremdsprachenunterricht unter den Zielgrup-
pen (insbesondere unter den Entscheidungstrdgern und Bildungsverantwortli-
chen) sicherzustellen.

Zentrale Ziele der Aktion LINGUA 2 sind die Bereitstellung eines ausreichenden,

qualitativ hochwertigen Angebots von Hilfsmitteln fiir den Fremdsprachenerwerb

und fur die Bewertung der erworbenen Sprachkenntnisse, um so die Qualitat des

Fremdsprachenunterrichts und des Fremdsprachenerwerbs zu verbessern. Als

konkrete Ziele nennt der SOKRATES-Leitfaden fiir Antragsteller:

— Forderung innovativer Hilfsmittel fir den Sprachunterricht und den Fremd-
sprachenerwerb in allen Bildungsbereichen;

— Forderung der gemeinsamen Nutzung bewéhrter Verfahren;

— Vielféltigere Gestaltung des verfligbaren Angebots an Lehrhilfen fiir genau
eingegrenzte Zielgruppen durch Férderung der Herstellung von Sprachmateria-
lien, die im Handel kaum erhaltlich sind oder sich schwieriger vermarkten las-
sen, weil z. B. die Zielgruppe oder das betreffende Lehrkonzept zu spezifisch
sind;

— Forderung des Erwerbs von Fremdsprachenkenntnissen, die fir bestimmte
Situationen und Zusammenhange erforderlich sind, sofern diese MalRnahme
nicht auf eine bestimmte Berufsgruppe ausgerichtet ist (dies féllt eher unter das
Programm LEONARDO DA VINCI);

— Verbesserung der Produktverteilung und -verfiigbarkeit. ®

2 Vgl Leitfaden fur Antragsteller fir das SOKRATES-Programm. Ausgabe Juni 2000, S. 94.
3 Ebd.S.97.
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Diese Zielsetzungen werden durch weitere jahrlich wechselnde Prioritaten in
den ,,Allgemeinen Aufforderungen zur Einreichung von Vorschlagen erganzt. Im
Jahr 2001, dem Einflihrungsjahr der Aktion LINGUA 1 wurden keine spezifi-
schen Prioritaten festgelegt, allerdings wurde darauf hingewiesen, dass die An-
tragsteller ihre Projekte in den Rahmen eines ,lebensbegleitenden Ansatzes® in
Bezug auf den Sprachenerwerb einfiigen und in Ubereinstimmung mit der E-
Learning-Initiative die neuen Informations- und Kommunikationstechnologien
sinnvoll einsetzen sollten. Weiterhin wird auf die Uberschneidung zwischen der
Aktion LINGUA 1 und dem Europdischen Jahr der Sprachen hingewiesen.

Auch in den jahrlichen Prioritaten des Jahres 2001 fir LINGUA 2 wurde ex-
plizit auf die Nutzung der neuen Informations- und Kommunikationstechnologien
beim Lehren und Lernen von Fremdsprachen hingewiesen sowie Projektantragen
ein Vorzug eingerdumt, die sich auf die VVorbereitung der Burger flr die europdi-
sche Mobilitat konzentrieren und die das eigenstandige Erlernen von Fremdspra-
chen fordern.

In der Aktion LINGUA soll zudem dem Chancengleichheitsprinzip Rechnung
getragen werden durch MaRnahmen zur Bekdmpfung von Rassismus und Frem-
denfeindlichkeit, zur Berticksichtigung der Bediirfnisse von Menschen mit Behin-
derungen, zur Forderung der Chancengleichheit zwischen Ménnern und Frauen
und zur Verringerung der Auswirkungen soziotkonomischer Benachteiligung.

6.2 Untersuchungsmethoden und Datenquellen

Fur die Evaluation der Aktion LINGUA wurde ein breites Spektrum von Ansét-
zen zur Informationsbeschaffung eingesetzt. Damit wurde sichergestellt, dass
sowohl vorhandene Ressourcen genutzt als auch die Erfahrungen der deutschen
Projektbeteiligten einbezogen werden konnten. Folgende Untersuchungsmethoden
wurden seitens des Evaluationsteams eingesetzt:

Datenbankauswertung

Die Auswertung der Datenbank des Technical Assistance Office (TAO) in Brissel
(Untersuchungszeitraum 2000/01 bis 2002/03) diente der Generierung von Aus-
sagen zur deutschen Beteiligung, Projektkonfiguration und zur Hohe des bean-
tragten und bewilligten Budgets.

Auswertung von Antragen, Berichten und Projektmaterialien

Da die Antrage und Berichte der zentralisierten Aktionen nicht vollstandig be-
schafft werden konnten, wurden weitere Quellen wie Kompendien, Websites und
diverse Projektmaterialien hinzugezogen, um einen moglichst breiten Uberblick
tber die Ziele, Aktivitdten und Ergebnisse der LINGUA-Projekte im Untersu-
chungszeitraum (2000/01 und 2001/02) zu erhalten. Die Materialien wurden qua-



304 Bettina Alesi, Friedhelm Maiworm

litativ ausgewertet und dienten der Abrundung der Ergebnisse der schriftlichen
und miindlichen Befragung.

Durchflihrung einer schriftlichen Befragung

Die schriftliche Befragung bildete den Kern der Evaluation der Aktion LINGUA.

Allen 35 Institutionen, die sich in den Jahren 2000/01 und 2001/02 an einem

LINGUA-Projekt beteiligt haben, wurde ein Fragebogen zugesandt. Die Riick-

laufquote betrug 51 Prozent. Die Auswertung gab Aufschluss tber:

— Ziele, Zielgruppen, Aktivitaten und Ergebnisse der Projekte;

— Kommunikation und Kooperation der Projektpartner untereinander, Zufrieden-
heit mit der Nationalen Agentur und dem Technical Assistance Office;

— Aktivitaten zur Verbreitung und zur Evaluation;

— Wirkungen auf die Projektbeteiligten, die Institution und die Lernenden.

Durchflihrung von Interviews

Interviews vor Ort und telefonisch mit elf deutschen Beteiligten an LINGUA-
Projekten rundeten die Ergebnisse der schriftlichen Befragung und der Dokumen-
tenanalyse ab und gaben inshesondere Auskunft Gber Motive der Beteiligung und
Probleme, die im Zuge der Beantragung, der Projektdurchfiihrung und der Ab-
rechnung entstanden sind. Weiterhin dienten die Interviews dazu, ein Gesamtbild
tber den Grad der Zufriedenheit mit der Aktion LINGUA zu erhalten und daraus
resultierend Anderungsvorschlage fiir die Zukunft zu generieren. Fir die Durch-
flhrung der Interviews wurde ein heterogenes Sample zusammengestellt, beste-
hend aus:
— Partnern und Koordinatoren;
— Beteiligten an bereits abgeschlossenen Projekten des Ubergangsjahres 2000/01
und noch laufenden Projekten der Jahre 2001/02 und 2002/03;
— Einrichtungen mit Sitz in den 6stlichen und in den westlichen Bundeslandern;
— unterschiedlichen Einrichtungstypen (Hochschulen, Einrichtungen der Lehrer-
fortbildung, eine gemeinniitzige Vereinigung, eine Schule und ein Unterneh-
men).

6.3 Die deutsche Beteiligung

6.3.1 LINGUA D - Entwicklung von Hilfsmitteln fir den Fremdsprachen-
unterricht und die Bewertung fremdsprachlicher Kompetenzen

Die Evaluation der Aktion LINGUA schloss auch die Projekte aus dem Uber-
gangsjahr 2000/01 ein, die unter dem Namen LINGUA D noch in der alten Struk-
tur des SOKRATES I-Programms durchgefiihrt wurden. An den 31 LINGUA D-
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Projekten, die im Jahr 2000/01 geférdert wurden, nahmen 22 Einrichtungen (For-
derfélle)* aus Deutschland teil (siehe Tabelle 6.1).

Tabelle 6.1: Beteiligung an LINGUA D im Jahr 2000/01 — nach Funktion und
Herkunftsland der teilnehmenden Einrichtungen (absolute Zahlen und Pro-
zent)

Koordinatoren Partnereinrichtungen Gesamt

Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl Prozent
AT 1 3,2 11 6,2 12 5,8
BE 3 9,7 15 85 18 8,7
Ccz 0 0,0 2 1,1 2 1,0
DE 5 16,1 17 9,6 22 10,6
DK 1 3,2 10 5,6 11 53
EE 0 0,0 1 0,6 1 0,5
ES 3 9,7 13 7,3 16 7,7
FI 1 3,2 8 4,5 9 4,3
FR 1 3,2 15 85 16 7,7
GR 1 3,2 5 2,8 6 2,9
HU 2 6,5 6 34 8 3,8
IE 0 0,0 3 1,7 3 1,4
IS 0 0,0 3 1,7 3 1,4
IT 4 12,9 21 11,9 25 12,0
LI 1 3,2 0 0,0 1 0,5
LT 0 0,0 2 1,1 2 1,0
LV 0 0,0 1 0,6 1 0,5
NL 2 6,5 9 51 11 53
NO 1 3,2 1 0,6 2 1,0
PL 1 3,2 3 1,7 4 1,9
PT 2 6,5 11 6,2 13 6,3
RO 0 0,0 2 11 2 1,0
SE 0 0,0 7 4,0 7 34
SK 0 0,0 2 1,1 2 1,0
UK 2 6,5 9 51 11 53
Gesamt 31 100,0 177 100,0 208 100,0

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.

4 Wenn im Folgenden von ,Einrichtungen“ die Rede ist, sind Forderfalle gemeint, da die TAO-
Daten die Mehrfachbeteiligung einzelner Einrichtungen nicht ausweisen.



306 Bettina Alesi, Friedhelm Maiworm

Mit einem Anteil von elf Prozent der Teilnehmer liegt Deutschland damit nach
Italien (12%) an der zweiten Stelle. Die Rolle des Koordinators wurde von deut-
schen Einrichtungen in finf der LINGUA D-Projekte tibernommen (16%). In
weiteren zwolf Projekten waren die Deutschen als Partner vertreten (39%), so
dass sich insgesamt eine deutsche Beteiligung in mehr als der Halfte der LINGUA
D-Projekte ergibt.

6.3.2 LINGUA 1 - Forderung des Spracherwerbs

In der unter SOKRATES Il neu eingefiihrten Aktion LINGUA 1 wurden 2001/02
72 Vorantrdge eingereicht, darunter neun Antrdge von deutschen Koordinatoren
(12,5%) und weitere 17 Antrdge mit deutscher Beteiligung (23,6%). Etwa ein
Viertel aller Projektvorschlage wurde von der Kommission positiv bewertet und
flr das weitere Verfahren zugelassen (siehe Tabelle 6.2). Von den 18 Hauptantra-
gen wurden schliellich zehn zur Foérderung ausgewéhlt. Unter Berlcksichtigung
der Vorantrége lag die Bewilligungsquote fiir das Jahr 2001/02 damit bei 14 Pro-
zent.

In 2002/03, dem zweiten LINGUA 1-Jahr, ist eine Halbierung der Vorantrage
auf nur noch 38 festzustellen. VVon den elf Projektvorschlégen, die die erste An-
tragshiirde nahmen, wurden schlielflich finf Projekte neu in die Foérderung aufge-
nommen. Damit liegt die Bewilligungsquote im zweiten Jahr mit 13 Prozent in
etwa auf dem Niveau des Vorjahres.

Von den 15 LINGUA 1-Projekten, die im Untersuchungszeitraum einen SOK-
RATES-Zuschuss erhielten, wurde nur ein Projekt von einer deutschen Einrich-
tung koordiniert. An vier weiteren Projekten waren deutsche Institutionen als
Partner beteiligt. Insgesamt nahmen in den ersten beiden Jahren sechs deutsche
Einrichtungen an LINGUA 1 teil.

Das von Deutschland koordinierte Projekt weist folgende Merkmale auf:

— Léanderbeteiligung: Am Projekt sind Einrichtungen aus drei Landern beteiligt
(im Vergleich zu 6,6 Léndern im Durchschnitt aller LINGUA 1-Projekte):
Deutschland, Tschechien und Polen.

— Teilnehmende Institutionen/Einrichtungen: Mit acht beteiligten Einrichtungen
unterscheidet sich das Projekt nicht vom Durchschnitt aller LINGUA 1-
Projekte. Bei der Halfte der Teilnehmer handelt es sich um Hochschulen. Hin-
zu kommen drei gemeinnitzige Vereinigungen auf regionaler bzw. nationaler
Ebene und ein privates Dienstleistungsunternehmen.

— Projektdauer: Wahrend die Mehrheit der LINGUA 1-Projekte auf eine Dauer
von drei Jahren angelegt ist (53%), liegt die Férderungsdauer des von Deutsch-
land koordinierten Projektes mit zwei Jahren unter der zuldssigen Hochstgren-
ze.
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Bei den insgesamt an LINGUA 1 teilnehmenden sechs deutschen Einrichtun-
gen handelt es sich in drei Féallen um gemeinnitzige Vereinigungen, zwei Fortbil-
dungseinrichtungen und eine Hochschule.

Tabelle 6.3 zeigt eine detaillierte Aufstellung der Beteiligung von Einrichtun-
gen aus den Teilnehmerlédndern als Koordinatoren oder Partner. Aufgrund der
geringen Zahl der geférderten Projekte ist es allerdings kaum mdglich, die unter-
schiedlichen Lé&nderbeteiligungen unter statistischen Gesichtspunkten zu bewer-
ten.

Tabelle 6.3: Landerbeteiligung an LINGUA 1 in den Jahren 2001/02 und
2002/03 — nach Funktion und Herkunftsland der teilnehmenden
Einrichtungen (absolute Zahlen und Prozentwerte)

Koordinatoren Partnereinrichtungen Gesamt

Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl Prozent
AT 1 6,7 8 7,4 9 7,3
BE 2 13,3 4 3,7 6 4,9
BG 1 6,7 4 3,7 5 4,1
Ccz 0 0,0 6 5,6 6 4,9
DE 1 6,7 5 4,6 6 4,9
DK 0 0,0 2 1,9 2 1,6
EE 0 0,0 1 0,9 1 0,8
ES 0 0,0 8 7,4 8 6,5
FI 1 6,7 5 4,6 6 4,9
FR 2 13,3 6 5,6 8 6,5
GR 0 0,0 6 5,6 6 4,9
HU 0 0,0 6 5,6 6 4,9
IE 0 0,0 4 3,7 4 3,3
IS 0 0,0 1 0,9 1 0,8
IT 0 0,0 4 3,7 4 3,3
LT 1 6,7 5 4,6 6 4,9
LU 0 0,0 1 0,9 1 0,8
LV 0 0,0 1 0,9 1 0,8
MT 0 0,0 1 0,9 1 0,8
NL 0 0,0 3 2,8 3 2,4

wird fortgesetzt
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Fortsetzung Tabelle 6.3

Koordinatoren Partnereinrichtungen Gesamt

Anzahl  Prozent Anzahl  Prozent Anzahl Prozent
NO 1 6,7 1 0,9 2 1,6
PL 0 0,0 4 3,7 4 33
PT 0 0,0 4 3,7 4 33
RO 1 6,7 6 5,6 7 57
SE 1 6,7 3 2,8 4 33
Sl 0 0,0 2 1,9 2 1,6
SK 0 0,0 5 4,6 5 4,1
UK 3 20,0 2 1,9 5 4,1
Gesamt 15 100,0 108 100,0 123 100,0

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.

LINGUA 2 — Entwicklung von Hilfsmitteln und Materialien

Im Jahr 2001/02, dem ersten Jahr der Aktion LINGUA 2, wurden 84 Vorantrége
eingereicht, darunter zehn Antrdge von deutschen Koordinatoren (11,9%) und
weitere 24 Antradge mit deutscher Beteiligung (28,6%). Etwas mehr als ein Drittel
der Projektvorschlage wurden von der Kommission positiv bewertet und fiir das
weitere Verfahren zugelassen (siehe Tabelle 6.4). Von den 31 Hauptantrdgen
wurden schlieflich 18 zur Forderung ausgewdhlt. Unter Bertcksichtigung der
Vorantrage lag die Bewilligungsquote fur das Jahr 2001/02 damit bei 21 Prozent.

Im Unterschied zu LINGUA 1 ist das Interesse an LINGUA 2 fiir das Projekt-
jahr 2002/03 nur unwesentlich zuriickgegangen. So lag die Zahl der Vorantrage
mit 79 fast auf dem Niveau des Vorjahres und die Zahl der zum Hauptantrag zu-
gelassenen Projekte war mit 31 exakt so hoch wie in 2001/02. Die zweite Stufe
des Antragsverfahrens verlief schlieBlich fiir zwolf Projekte erfolgreich. Mit 15
Prozent liegt die Bewilligungsquote damit niedriger als im Vorjahr und néhert
sich den bei LINGUA 1 zu beobachtenden Quoten an.
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Tabelle 6.4: Vorantrage, Hauptantrage und geférderte LINGUA 2-Projekte
—nach Jahr der Antragstellung und deutscher Beteiligung (in absoluten Zah-

len und in Prozent)

2001/02 2002/03
LINGUA 2 Deutsche  Deutsche LINGUA 2 Deutsche Deutsche
insg. Koord. Partner insg. Koord. Partner

Anzahl % Anzahl % Anzahl % Anzahl % Anzahl % Anzahl %
Vorantrage
Angenommen 30 35,7 6 60,0 8 333 33 418 2 333 13 520
Abgelehnt 54 74,3 4 400 16 66,7 46 582 4 66,7 12 480
Gesamt 84100,0 10 100,0 24 1000 79 100,0 6100,0 25100,0
Hauptantrage
Angenommen 18 58,0 2 333 4 40,0 12 388 2 66,7 4 36,4
Abgelehnt 13 42,0 4 66,7 6 600 19 61,2 1 333 7 63,6
Gesamt 31 100,0 6 1000 10 100,0 31 1000 31000 11100,0
Geforderte Projekte
Neufdrderungen 14 77,8 2 143 2 143 12 462 1 83 4 333
Verlangerungen* 4 22,2 0 00 2 50,0 14 538 2 143 3 214
Gesamt 18 100,0 2 111 4 222 261000 3 115 7 26,9

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.
* Bei den Verlangerungen im Jahr 2001/02 handelt es sich um ehemalige LINGUA D-Projekte, die ihre
Erstforderung im Jahr 1999/2000 oder 2000/01 erhalten haben.

Von den 30 LINGUA 2-Projekten, die im Untersuchungszeitraum einen SOK-
RATES-Zuschuss erhielten, wurden drei Projekte von deutschen Einrichtungen
koordiniert (10%). An acht weiteren Projekten waren deutsche Institutionen als
Partner beteiligt (26,7%). Insgesamt nahmen in den ersten beiden Jahren 22 deut-
sche Einrichtungen an LINGUA 2 teil. Damit liegt Deutschland mit Frankreich
(19 Einrichtungen) bei der Zahl der Teilnehmer an der Spitze (siehe Tabelle 6.5).
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Tabelle 6.5: Landerbeteiligung an LINGUA 2 in den Jahren 2001/02 und
2002/03 — nach Funktion und Herkunftsland der teilnehmenden
Einrichtungen (absolute Zahlen und Prozentwerte)

Koordinatoren Partnereinrichtungen Gesamt

Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl Prozent
AT 0 0,0 6 35 6 3,0
BE 3 10,0 9 53 12 6,0
BG 2 6,7 2 1,2 4 2,0
Ccz 0 0,0 4 2,3 4 2,0
DE 3 10,0 19 111 22 10,9
DK 1 33 7 4,1 8 4,0
EE 0 0,0 4 2,3 4 2,0
ES 1 3,3 10 5,8 11 5,5
FI 3 10,0 9 53 12 6,0
FR 2 6,7 17 9,9 19 9,5
GR 3 10,0 9 53 12 6,0
HU 1 3,3 6 3,5 7 3,5
IE 0 0,0 2 1,2 2 1,0
IS 1 3,3 3 1,8 4 2,0
IT 5 16,7 11 6,4 16 8,0
LT 0 0,0 1 0,6 1 0,5
LU 0 0,0 1 0,6 1 0,5
LV 0 0,0 1 0,6 1 0,5
NL 1 33 6 35 7 3,5
NO 0 0,0 1 0,6 1 0,5
PL 3 10,0 8 4,7 11 55
PT 0 0,0 6 35 6 3,0
RO 0 0,0 3 1,8 3 1,5
SE 1 3,3 10 5,8 11 5,5
Sl 0 0,0 2 1,2 2 1,0
UK 0 0,0 14 8,2 14 7,0
Gesamt 30 100,0 171 100,0 201  100,0

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.

Im Durchschnitt nahmen 6,7 Einrichtungen aus 4,7 L&ndern an den Kooperati-
onsprojekten teil. Projekte mit deutscher Koordination lagen sowohl bei der Zahl
der Teilnehmer als auch bei der Zahl der Lander etwas unter dem Gesamtdurch-
schnitt (6,0 Einrichtungen aus 4,0 Léndern). VVon den auslédndischen Partnerinsti-
tutionen der deutschen Koordinatoren waren jeweils vier aus Polen und Schwe-
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den, jeweils zwei aus Portugal und GrofBbritannien und jeweils eine aus der
Tschechischen Republik, Spanien, Frankreich und den Niederlanden.

Im Vergleich zum europdischen Durchschnitt ist der Anteil der Einrichtungen
aus Mittel- und Osteuropa in Projekten mit deutscher Koordination uberdurch-
schnittlich hoch. Aufgrund der geringen Projektzahl sollte dieser Befund aller-
dings nicht Gberbewertet werden.

Bei fast der Halfte der an LINGUA 2-Projekten beteiligten Einrichtungen han-
delt es sich um Hochschulen. Es folgen mit groRem Abstand Fortbildungseinrich-
tungen (12%), private Dienstleistungsunternehmen (11%) und gemeinniitzige
Vereinigungen (10%). Wie Tabelle 6.6 zeigt, liegt der Anteil der Hochschulen bei
den deutschen Einrichtungen nur bei 32 Prozent wéahrend private Dienstleistungs-
unternehmen mit 23 Prozent Giberdurchschnittlich haufig vertreten sind.

Tabelle 6.6: Art der an LINGUA 2 beteiligten Institutionen/Einrichtungen in
den Jahren 2001/02 und 2002/03 — nach Land der Institution (in Prozent der
beteiligten Einrichtungen)

Land der Institution/Einrichtung
DE andere EU EFTA MOE Gesamt

Sekundarschule

(allgemeinbildend/berufsbildend) 0 4 0 11 4
Hochschule 32 49 20 57 48
Hochschulvereinigung 0 1 0 0 0
Forschungsinstitut 9 1 40 0 3
Erwachsenen- oder

Fortbildungseinrichtung 14 12 0 11 12
Behorde (lokale) 0 1 0 0 1
Behorde (regionale) 0 2 0 0 1
Behorde (nationale) 0 1 0 0 1

Gemeinnutzige Vereinigung

(regional/national) 14 10 40 5 10
Gemeinnutzige Vereinigung

(international) 0 1 0 0 1
Privatunternehmen -

Herstellung 9 1 0 3 2
Privatunternehmen -

Dienstleistungen 23 11 0 5 11
Sonstige Einrichtung 0 4 0 8 4
Gesamt 100 100 100 100 100
Anzahl (n) (22) (137) (5) (37)  (201)

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.
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6.4 Motive und Ziele der Beteiligung

Die Projektbeteiligten bewerteten das Profil der Aktion LINGUA positiv. Die
Mehrheit der schriftlich und miindlich befragten Personen duRerte sich befiirwor-
tend zur Forderung eines européischen Bewusstseins und zur EU-Sprachenpolitik
der Forderung der weniger verbreiteten und unterrichteten Sprachen. Insbesonde-
re die Aktion LINGUA 2° wird dazu genutzt, um Lehr- und Lernmaterialien fir
die Unterrichtung und den Erwerb der weniger verbreiteten und unterrichteten
Sprachen in Europa zu erstellen, die, wie es ein Projektbeteiligter ausdriickte,
noch vielfach mit steinzeitlichen Methoden und Materialien unterrichtet werden.
Dem Konzept der rezeptiven Mehrsprachigkeit wird eine hohe Bedeutung beige-
messen, um dem Ziel der EU-Sprachenpolitik, dass jeder Birger mindestens zwei
Fremdsprachen neben seiner Muttersprache beherrschen sollte, nédher zu kommen.
Etwas mehr als die Halfte aller LINGUA-Beteiligten gab im Rahmen der schriftli-
chen Befragung an, dass die Forderung des sprachlibergreifenden Verstehens ein
(sehr) wichtiges Ziel ihres Projektes sei.

Nahezu alle Projekte beider LINGUA-Aktionen verfolgen das Ziel, das eigen-
standige Erlernen von Fremdsprachen zu foérdern, 88 Prozent zielen auf die Vor-
bereitung der Birger auf europdische Mobilitdt und etwa die Halfte richtet sich
auf die Forderung eines lebensbegleitenden Ansatzes beim Fremdsprachenlernen.
Das friihe Fremdsprachenlernen steht hingegen nur bei einer geringen Anzahl von
Projekten im Vordergrund — was etwas im Widerspruch steht zu aktuellen Bemi-
hungen in Deutschland (etwa die Einflihrung des Fremdsprachenunterrichts in der
Grundschule).

Der Einsatz von Neuen Medien bei der Unterrichtung und beim Erwerb von
Fremdsprachen spielt bei der Mehrheit der LINGUA-Projekte eine wichtige Rolle.
Insofern gibt es in einigen Punkten groRe Uberschneidungen zwischen den Aktio-
nen LINGUA und MINERVA.

Die transversalen Ziele, sprich, die Férderung der Chancengleichheit zwischen
Ménnern und Frauen, die Bekd&mpfung von Rassismus und Fremdenfeindlichkeit
und die Forderung der Chancengleichheit von Benachteiligten und behinderten
Personen, spielen in LINGUA-Projekten hingegen kaum eine Rolle. Auch die
Beféhigung zur aktiven Staats- und Unionsbirgerschaft und die Foérderung der
Beschaftigungsfahigkeit sind unterreprasentiert.

Etwa jedes vierte LINGUA-Projekt ist aus Aktivitaten hervorgegangen, die be-
reits friiher eine européische Forderung erhalten haben und im Rahmen des aktu-
ellen LINGUA-Projekts weiterentwickelt oder auf neue Bereiche Ubertragen wer-

5 Wenn im Folgenden von LINGUA 2-Projekten die Rede ist, sind sowohl die LINGUA D-Projekte
des Ubergangsjahres 2000/01 als auch die LINGUA 2-Projekte unter SOKRATES Il gemeint.
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den. Die Initiative zur Beantragung eines LINGUA-Projekts kam jeweils von den
Personen, die anschlieRend auch die Koordinatorenrolle tibernommen haben.®

6.5 Projektorganisation und Finanzierung

6.5.1 Antragstellung und Foérderdauer, Rolle der Nationalen Agentur und
des Technical Assistance Office

Die groRten Probleme und Unzufriedenheiten mit der Aktion LINGUA resultieren
aus den finanziellen und administrativen Modalitdten des Antrags- und Abrech-
nungsverfahren von zentral verwalteten Europaischen Kooperationsprojekten. Die
diesbeziiglichen Einschdtzungen und Bewertungen der LINGUA-Projektbeteil-
igten decken sich groftenteils mit denen anderer Européischer Kooperationspro-
jekte, wie sie ausfuhrlich unter GRUNDTVIG 1 beschrieben wurden, so dass an
dieser Stelle auf die Ausflihrungen in Abschnitt 5.2.5 verwiesen wird.

Die Bewertung der administrativen und finanziellen Modalitaten durch die Be-
teiligten an GRUNDTVIG 1 enthielt — zur Erinnerung — eine zum Teil vehemente
Kritik am hohen birokratischen Aufwand des Antrags- und Abrechnungsverfah-
rens, an der Unpiinktlichkeit der Uberweisung der Projektgelder und an der gerin-
gen Transparenz und Nachvollziehbarkeit der Kiirzungen des beantragten Forder-
budgets. Das zweistufige Auswahlverfahren wurde als eine klare, wenn auch noch
verbesserungswiirdige Erleichterung bewertet.

Die Nationale Agentur war den Befragten in LINGUA, die mehrheitlich Part-
ner waren, weitgehend unbekannt. Mit dem Technical Assistance Office war ein
interviewter Koordinator sehr unzufrieden, da die Abl&ufe als intransparent und
die Koordinatorentreffen als wenig hilfreich in Bezug auf Fragen des Projektma-
nagements empfunden wurden. Ein anderer Koordinator berichtete hingegen von
guten Erfahrungen in Bezug auf die Begleitung und Unterstiitzung durch das
Technical Assistance Office.

6.5.2 Finanzierung und Komplementérmittel

Im Durchschnitt erhielten die LINGUA 2-Projekte unter deutscher Koordinierung
des Jahres 2001/02 und 2002/03 einen SOKRATES-Zuschuss von 326.282 Euro
und damit ca. 82 Prozent des beantragten Zuschusses von 399.739 Euro. Sie ha-
ben damit einen deutlich héheren Zuschuss (mehr als ein Viertel) erhalten als der
Gesamtdurchschnitt aller LINGUA 2-Projekte, der bei 245.214 Euro liegt (vgl.
Tabelle 6.7).

6 In GRUNDTVIG-Kooperationsprojekten waren deutsche Einrichtungen zu einem geringen Anteil
zwar Initiatoren des Projekts, haben jedoch anschlieRend die Koordinatorenfunktion nicht selbst
wahrgenommen.
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Fur das einzige von einer deutschen Einrichtung koordinierte LINGUA 1-
Projekt ist ein Zuschuss in H6he von 181.000 Euro bewilligt worden (im Ver-
gleich zu 234.108 Euro im Mittel aller LINGUA 1-Projekte). Wéhrend den LIN-
GUA 1-Projekten im européischen Durchschnitt nur etwa 62 Prozent des bean-
tragten Zuschusses zugestanden wurden, musste das deutsche Projekt allerdings
keine Abstriche in Kauf nehmen.

Tabelle 6.7: Projektbudget und SOKRATES-Zuschuss von LINGUA 2-
Projekten der Jahre 2001/02 und 2002/03 — nach Land des Koordinators
(Mittelwert)

Land der koordinierenden Einrichtung

DE Andere EU EFTA MOE Gesamt
Gesamtbudget bei
Antragstellung 555.603 448.649 380.000 279.846 423.296
Korrigiertes Budget 535.305 496.440 379.270 265.707 450.274
Beantragter
SOKRATES-Zuschuss 399.739 277.533 180.000 197.236 270.443
Bewilligter

SOKRATES-Zuschuss 326.282 254.310 179.654 185.287 245.214

Anzahl (n) 3) (20) Q) (6) (30)

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Brissel.

Im Schnitt haben die Einrichtungen, laut schriftlicher Befragung, ihr LINGUA-
Projekt zu 54 Prozent lGber den SOKRATES-Zuschuss finanziert. Keine einzige
Einrichtung, die an der schriftlichen Befragung teilgenommen hat, verfugte tber
eine Offentliche oder private Kofinanzierung der Projektkosten, die zu 25 Prozent
selbst aufgebracht werden missen. Ublicherweise wird auch in LINGUA der
Eigenanteil, laut Interviewpartner, durch Gegenfinanzierung in Form von Perso-
nalkosten gedeckt.

Da die Aktion LINGUA einen hohen Prozentsatz an beteiligten Hochschulen
aufweist, gefolgt von Fort- und Erwachsenenbildungseinrichtungen und gemein-
niitzige Vereinigungen, gibt es in dieser Aktion ahnliche Umgangsweisen mit dem
Problem der geringen Deckung von Personalkosten, wie sie auch fir GRUNDT-
VIG 1 und MINERVA beschrieben wurden (vgl. dazu die Abschnitte 5.2.5 sowie
7.5.2). Der Schulsektor ist vor allem durch Einrichtungen der Lehreraus- und
Lehrerfortbildung représentiert. In Gesprachen wurde deutlich, dass auch fir diese
Einrichtungen die gréRten Probleme aus der zu geringen Ausstattung mit Perso-
nalkosten resultieren. Entlastung des hauptamtlichen Personals gab es in geringem
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MaRe durch andere Kollegen, die durch Abordnung zeitweilig fir das Projekt
gewonnen werden konnten.

Die Befragten in LINGUA-Projekten berichteten jedoch seltener als Projektbe-
teiligte anderer Kooperationsprojekte (vgl. MINERVA und GRUNDTVIG 1) tiber
Mehrarbeit infolge der Projekttatigkeit: jeder Dritte Respondent der schriftlichen
Befragung berichtete, dass das Projekt hauptsachlich neben der reguldren Tatig-
keit bearbeitet wurde.

6.5.3 Akzeptanz in den Einrichtungen

Die Frage nach dem Stellenwert der LINGUA-Projekte in den Institutionen ergab
ein sehr disparates Bild: Etwa die Halfte der Projektbeteiligten &uf3erte in der
schriftlichen Befragung, das Projekt habe groBe Beriihrungspunkte mit anderen
Avrbeitsbereichen ihrer Einrichtung, lediglich 17 Prozent der Einrichtungen mafien
dem Projekt jedoch eine grof3e Prioritét bei. In den gefiihrten Interviews setzt sich
dieses disparate Bild fort, so dass kaum eine generelle Einschatzung Uber die
Bedeutung von LINGUA vorgenommen werden kann.

— An Hochschulen genieBen LINGUA-Projekte eine hohe Prioritat bzw. weisen
grofRe Beruhrungspunkte mit anderen Arbeitsbereichen in Sprachzentren bzw.
in Spracheninstituten auf. LINGUA kdnnte aufgrund der groen Nahe zum
IKT-Bereich auch fiir Informatiklehrstiihle interessant sein, wobei bislang die-
ser Fachbereich noch unterreprésentiert ist.

— Auch bei Instituten der Lehreraus- und Fortbildung gab es beziglich des Stel-
lenwerts von LINGUA-Projekten kein einheitliches Bild: In einem dieser Insti-
tute wurde die Aktion LINGUA als willkommene Hilfe gesehen, um qualitativ
hochwertige Lehr- und Lernmaterialien in einer selten unterrichteten und ge-
sprochenen Sprache zu entwickeln, und so die an Schulen unterrichtete Min-
derheitensprache zu fordern. In einem anderen Institut wurden Materialien flr
das frihe Fremdsprachenlernen entwickelt, allerdings zu einem Zeitpunkt, da
diese Thematik noch keine Prioritdt in der Landesbildungspolitik genoss. Ein
drittes Institut berichtete, dass das Fremdsprachenlernen in den grofRen landes-
politischen Leitlinien verglichen mit anderen Bereichen wie beispielsweise der
Benachteiligtenforderung oder der Forderung der Informations- und Kommu-
nikationstechnologien eine eher randstédndige Rolle spiele.

Die Interviews lassen die vorsichtige Schlussfolgerung zu, dass bis auf Fremd-
spracheninstitute, universitare Sprachzentren bzw. Sprachenlehrstiihle und einige
Fort- und Erwachsenenbildungseinrichtungen, die ein Interesse daran haben, die
entwickelten Lehr- und Lernmaterialien zur Verbesserung ihres Kursangebots
einzusetzen, LINGUA-Projekte in den Einrichtungen eher einen Exotencharakter
haben. Hinzu kommt, dass sie aufgrund der vergleichsweise geringen finanziellen
Ausstattung eher als Projekte zweiter Klasse wahrgenommen werden. Ihr Stel-
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lenwert wiirde sich — so ein Gesprachspartner — erhéhen, wenn sie finanziell so
ausgestattet wéaren, dass man dafiir Personal einstellen kénnte.

LINGUA-Beteiligte sind in der transnationalen Kooperation vielfach sehr er-
fahren: Etwa drei Viertel der Befragten’ hatten vor dem thematisierten LINGUA-
Projekt bereits EU-Projekte durchgefiihrt, so dass die LINGUA-Projekte im Un-
tersuchungszeitraum mit grofRer Wahrscheinlichkeit von dem erworbenen Know-
how sowie von Ressourcen im Rahmen dieser friiheren Projekte profitiert haben.
Neben der Durchfuhrung von Aktivitaten in anderen SOKRATES-Aktionen wie
COMENIUS, ERASMUS und der Aktion ERWACHSENENBILDUNG haben
die Befragten auch Erfahrungen in den Programmen LEONARDO da VINCI,
TEMPUS, INTERREG, dem Rahmenprogramm fiir Forschung und Technologi-
sche Entwicklung und der Gemeinschaftsinitiative BESCHAFTIGUNG.

Knapp drei Viertel der Befragten fiihrten auch parallel zum LINGUA-Projekt
noch mindestens ein weiteres EU-geférdertes Projekt durch, und zwar in anderen
SOKRATES-Aktionen wie COMENIUS, GRUNDTVIG, ERASMUS, LINGUA
und MINERVA sowie in den Programmen LEONARDO da VINCI, EQUAL,
INTERREG und dem Rahmenprogramm flr Forschung und Technologische Ent-
wicklung

6.5.4 Kooperation mit den Partnern

LINGUA-Projekte setzen sich aus Einrichtungen aus mindestens drei verschiede-
nen europdischen Staaten (davon mindestens ein Mitgliedsstaat der EU) zusam-
men. Eine dieser Einrichtungen tGbernimmt die Funktion des Projektkoordinators
und ist somit der rechtliche Reprasentant des Projekts. Ihm obliegt die Verantwor-
tung fir die Vorbereitung des Projekts, fiir dessen sachgemaRe Verwaltung und
Abwicklung sowie flr die Berichterstattung gegentiber dem Forderer.

Mit den Partnern, die mehrheitlich aus friheren Projektzusammenhéngen be-
kannt waren (61%), gab es im Grofen und Ganzen keine Probleme. Die Partner-
schaften zeichneten sich, laut schriftlicher Befragung, in der Regel durch Einig-
keit in Bezug auf Ziele und Mittel zur Zielerreichung (94%), durch Einhalten des
Arbeits- und Zeitplans (78%), durch Transparenz bezlglich des Arbeitsstands
(67%) und durch eine offene Austragung von Konflikten (77%) aus.

Allerdings leisteten nur in etwa jeder dritten Partnerschaft alle Partner einen
&hnlichen Beitrag zur Zielerreichung. Auch in LINGUA-Projekten haben verein-
zelt Interviewpartner schlechte Erfahrungen mit dem unprofessionellen Projekt-
management ihres Koordinators gemacht und ausdriicklich auf die Notwendigkeit
von Projektmanagementschulungen hingewiesen. Unterschiedliche sprachliche

7 Quelle: Schriftliche Befragung.
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Kompetenzen bzw. die unterschiedliche technische Ausstattung der Partner berei-
teten hingegen den meisten Partnerschaften keine nennenswerten Probleme.

Die Tatsache, dass in LINGUA-Projekten Personen mit einem unterschiedli-
chen Kenntnisstand zusammenarbeiten, wurde positiv bewertet. Das Reizvolle an
diesen Programmen sei, so die Ansicht eines Gespréachspartners, gerade die Tatsa-
che, ,dass diese Programme unterschiedliche Akteure zusammenbringen, die
miteinander in einen Dialog treten“. In der Zusammenarbeit — so die Weiterfiih-
rung des Gedankens — setzt man Personen zusammen, die wechselseitig vonein-
ander lernen und profitieren, die Lehrer/Didaktiker von der Umsetzung didakti-
scher Aspekte mit Hilfe der neuen Technologien und Softwareentwicklungsspezi-
alisten von der Aufbereitung von Sprachlernmaterialien unter Berlicksichtigung
didaktischer Gesichtspunkte.

In LINGUA-Projekten haben sich die Projektpartner im Durchschnitt sechsmal
wahrend der gesamten Laufzeit des Projekts getroffen. Auf diesen Treffen und
auch wéhrend des Projektverlaufs wurde am héufigsten in Deutsch kommuniziert
(44%) und, mit einem gewissen Abstand, in Englisch (28%). In Einzelfallen wur-
de die Kommunikation hauptsachlich in Schwedisch und in Dénisch gefiihrt.®

Auch in LINGUA fillt, &hnlich wie in MINERVA, die geringe Beteiligung
von Softwareentwicklungsfirmen und Verlagen als geforderte Kooperationspart-
ner auf, obwohl die Projekte von einer solchen Kooperation in hohem MaRe profi-
tieren wirden. Die Griinde liegen hauptsachlich — so ein befragter Unternehmer —
in den nicht abgedeckten Personalkosten, in den langen Laufzeiten fir die Pro-
duktentwicklung und in dem hohen birokratischen Aufwand von SOKRATES-
Projekten.

6.5.5 Zielgruppen und Lernende

Die Einbindung von Lernenden in die Aktion LINGUA geschah zumeist im Rah-
men der Erprobung der entwickelten Sprachlernmaterialien im Schulunterricht
oder in den Fremdsprachenkursen der universitdren Sprachzentren sowie von
(interaktiven) netzwerkbasierten Lernaktivitdten. Etwa drei Viertel der LINGUA-
Projekte haben, laut schriftlicher Befragung, auf diese oder &hnliche Weise Ler-
nende wahrend der Projektlaufzeit eingebunden.

Die LINGUA 2-Projekte richten sich zumeist an mehrere Zielgruppen, haupt-
séchlich an Studierende (60%) und erwachsene Lernende (60%), etwas seltener an
Lehrkrafte (47%) und vergleichsweise selten an Schiler (20%). Damit korrespon-
dieren auch in etwa die Sektoren, die aus LINGUA-AKktivitdten einen Nutzen
ziehen kdnnen: (Mehr als) drei Viertel der Produkte richten sich an den Erwach-
senenbildungssektor und an den Hochschulsektor, wobei die Materialien in etwa

8 Quelle: Schriftliche Befragung.
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gleich hohem Male auch fiir selbstandig Lernende geeignet sind. Jeder Zweite
gab dartber hinaus an, dass auch der Schulsektor (Primarschule und Sekundar-
schule) Nutzen aus den Produkten ziehen kann. In lediglich 38 Prozent der Falle
richten sich die Produkte an den berufsbildenden Sektor. Die meisten Produkte
sind fir das Anfangerniveau konzipiert.

Ein LINGUA 1-Projekt richtet sich an die breite Offentlichkeit, die beiden an-
deren richten sich an Schiler, erwachsene Lernende, Benachteiligte, Lehrkrafte
und &ltere Blirger.

Die befragten Projektbeteiligten hatten, wie im Rahmen der Interviews und der
schriftlichen Befragung festgestellt werden konnte, im GroRen und Ganzen keine
Probleme mit der Akquise und Motivierung der Lernenden. In einem Fall wurde
von gréBeren Problemen bei der Einbindung von Schulen in ein Projekt, das sich
die Forderung des frihen Fremdsprachenlernens zum Ziel gesetzt hatte, berichtet.
Grund daflr war die landesweite Einflihrung des Fremdsprachenunterrichts in
Grundschulen, die mit organisatorischen Verénderungen und einer verstarkten
Fortbildungstatigkeit der Lehrer verbunden war, so dass Ansprechpartner haufig
entweder (berlastet oder schwer erreichbar waren. Im Rahmen der Interviews
wurde jedoch auch deutlich, dass in Deutschland vergleichsweise gute Bedingun-
gen fiir die Praxiserprobung von Lehr- und Lernmaterialien bestehen: zum einen
seien die schulischen Lehrpléne vergleichsweise flexibel, zum anderen sei die
Ausstattung mit Computern in deutschen Schulen inzwischen so weit vorange-
schritten, dass multimediale Lehr- und Lernmaterialien keine Probleme mehr
bereiteten.

6.6 Umsetzung der Projektvorhaben

Thematische Ausrichtung, Aktivitaten und Produkte

Wie im Einfuhrungsabschnitt dargelegt, untergliedert sich LINGUA in zwei Akti-
onslinien, die jeweils unterschiedliche Ziele verfolgen, diese jedoch gleicherma-
Ren im Rahmen Europdischer Kooperationsprojekte entwickeln und umsetzen
sollen.

Wiahrend LINGUA 1 wesentlich dazu dient, zum Fremdsprachenlernen zu mo-
tivieren, den Zugang zu entsprechenden Angeboten zu erleichtern und Informati-
onen Uber innovative und bewdahrte Verfahren zur Verfiigung zu stellen, soll LIN-
GUA 2 zur Verbesserung der didaktischen und methodischen Ansétze des
Fremdsprachenlernens beitragen.

Zwei der drei LINGUA 1-Projekte, die im Jahr 2001/02 eine Forderung erhiel-
ten, haben Sprachlernclubs aufgebaut, um unterschiedliche Zielgruppen an
Fremdsprachen heranzufiihren; dies geschah beispielsweise durch die Organisati-
on von regelmdRigen Eltern-Kind-Treffen in Schulen, die neben dem gemeinsa-
men Kommunizieren in einer Fremdsprache auch Aktivitditen mit Bezug zur
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Fremdsprache, so englische Kochstunden oder Kinobesuche in Originalversion,
beinhalteten. Das dritte LINGUA 1-Projekt hat ein Web-Portal erstellt, mit dessen
Hilfe sprachiibergreifendes Lernen germanischer Sprachen geférdert werden soll.
Alle drei Projekte sind den Bereichen 1 und 2 zuzuordnen: Sensibilisierung fir
und Information Uber die Vorteile des Sprachenerwerbs und Erleichterung des
Zugangs zu Lernressourcen. Der dritte Bereich ,,Verbreitung von Informationen
unter Entscheidungstragern® ist hingegen unter den LINGUA 1-Projekten mit
deutscher Beteiligung im Einfuhrungsjahr der Aktion nicht vertreten.

Die LINGUA 2-Projekte im Untersuchungszeitraum bilden ein breites Spekt-
rum von Aktivitaten ab: sie reichen von der Erstellung von im Internet verfuigba-
ren Lehr- und Lernmaterialien, die modulartig verwendbar und zu einem vollstén-
digen Kurs zusammenstellbar sind, uber interaktive Sprachlernkurse im Internet,
begleitet durch einen Tutor und durch Kommunikationsméglichkeiten mit den
Mitstudenten via E-Mail und chat-room bis hin zur Entwicklung computergestiitz-
ter diagnostischer Sprachtests fur Lernende aller Altersstufen und Sprachniveaus
in 14 européischen Sprachen.

Im Untersuchungszeitraum widmete sich jedoch, laut schriftlicher Befragung,
nur ca. jedes vierte Projekt der Entwicklung von Instrumenten und Methoden zur
Anerkennung und Bewertung von Fremdsprachenkenntnissen. Der Schwerpunkt
der Aktivitdten der LINGUA 2-Projekte lag in der Entwicklung von Lehr- und
Lernmitteln fur das Unterrichten von Fremdsprachen (93%) und von Lehr- und
Lernprogrammen (67%). Weitere Aktivitdten wie beispielsweise die Verbesse-
rung und der Austausch sowie die Anpassung von bereits existierenden Produkten
an andere Sprachen oder Zielgruppen fanden vergleichsweise selten statt.

Etwa jedes zweite Projekt erstellte seine Produkte in Deutsch, gefolgt von Eng-
lisch (40%), Schwedisch (33%), Dénisch und Griechisch (jeweils 27%) und Spa-
nisch und Franzosisch (jeweils 20%). Andere Zielsprachen waren nur selten ver-
treten. Neben der reinen Sprachvermittlung haben mehr als zwei Drittel dieser
Projekte auch kulturelle Aspekte der Zielsprachen in ihren Lehr- und Lernmateria-
lien berilicksichtigt, so beispielsweise das Leben in einer griechischen Familie,
griechisches Schulleben und Freizeit und Erholung im Gastland. Ebenso haben
mehr als zwei Drittel der Projekte bei der Entwicklung der Lehr- und Lernmate-
rialien, der Lehr- und Lernprogramme und der Tests den Gemeinsamen Européi-
schen Referenzrahmen fiir Sprachen berucksichtigt.

Die Produkte der Aktion LINGUA werden zu einem groRen Teil auf den im
Rahmen der Projekte entwickelten Websites (81%) und/oder CD-ROMs (69%)
eingestellt. Dartiber hinaus haben LINGUA-Projekte auch Lehrbiicher (50%),
Studien und/oder Datenbanken/Verzeichnisse (25%) sowie Leitfaden und/oder
Handblcher (19%) erstellt.

Die LINGUA-Beteiligten pladieren, wie auch ihre Kollegen in anderen trans-
nationalen Kooperationsprojekten, fir eine stirkere Beriicksichtigung der Prozes-
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se in den transnationalen Partnerschaften und fur eine starkere Fokussierung auf
die Nutzlichkeit statt auf das Innovationspotential der Produkte.

Zielerreichung/Realisierung der Produkte

Aufgrund des hohen Anteils an computer- und webgestitzten Lehr- und Lernma-
terialien sehen sich LINGUA-Projektbeteiligte mit ahnlichen Problemen konfron-
tiert, wie sie typischerweise fiir die Aktion MINERVA zutreffen (vgl. dazu Ab-
schnitt 7.6.2).

Obwohl mehr als drei Viertel der schriftlich Befragten in LINGUA von einer
Realisierung der angestrebten Ergebnisse ausgehen, ist die Einsetzbarkeit derjeni-
gen Produkte, die sich der neuen Medien bedienen oder fiir diese konzipiert wur-
den, aufgrund der rasanten technologischen Veranderungen mit einem Fragezei-
chen zu versehen. Um diesem Dilemma zumindest ein Stlick weit zu entkommen,
wiinschen sich die Projektbeteiligten die Mdglichkeit, auf den raschen Wandel der
technischen Innovationen mit unkomplizierten und unbiirokratischen Anderungs-
antragen reagieren zu kénnen.

Eine zwei- bis dreijahrige Forderdauer wird im Prinzip als ausreichend emp-
funden, wenn man iber eine bereits weitgehend ausgereifte Idee verfiigt. Ledig-
lich eine Minderheit der Projekte ist vom urspriinglichen Projektplan aufgrund
einer als zu kurz eingeschatzten Férderdauer, der schlechten Kooperation im
transnationalen Team oder dem Ausstieg eines Partners abgewichen und hat ent-
weder qualitativ gleiche, jedoch andere, oder weniger Produkte erstellt als im
Arbeitsplan vorgesehen waren.

Die Praxiserprobung der entwickelten Produkte war nicht immer zufriedenstel-
lend, so dass der Ertrag der Aktion LINGUA durch eine nachgeschaltete Imple-
mentierungsphase in einigen wenigen begrindeten Féllen zur Fehlerbeseitigung,
Nachbesserung und Validierung der Prototypen gesteigert werden kdnnte. Gerade
in solchen Fallen, in denen LINGUA-Projekte Nischen und Marktliicken beset-
zen, die fir kommerzielle Anbieter aufgrund des zu kleinen Absatzmarktes unin-
teressant sind, konnte durch eine Zusatzférderung die Weiterentwicklung der
Ergebnisse bis hin zur Uberfiihrung in vermarktungsfahige Produkte erfolgen.

6.7 Verbreitung, Vernetzung und Evaluation

6.7.1 Vernetzung und Verbreitung

Lediglich vier LINGUA-Projekte (22%), die sich an unserer schriftlichen Befra-
gung beteiligten, haben im Untersuchungszeitraum Kooperationen mit externen
Akteuren fir die Offentlichkeitsarbeit und fir eine breitere Streuung der Ergeb-
nisse genutzt. Unter diesen Kooperationspartnern befanden sich Fremdsprachen-
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institute, Medienproduzenten, Europdische Netzwerke und der saarldndische
Bibliotheksverbund.

Auch die Einbindung von Verlagen, entweder als offizielle Projektpartner oder
als ,,ideelle Forderer”, geschah nur vergleichsweise selten, obwohl LINGUA-
Projekte von einer solchen Kooperation in vielfaltiger Weise profitieren kdnnten:
Verlage kénnten die Projekte sowohl in Bezug auf eine marktgerechte Produkt-
entwicklung als auch in Bezug auf eine professionelle Vermarktung unterstiitzen
und ihre weitverzweigten Kundennetzwerke flir eine breite Streuung der Produkte
zur Verfugung stellen. In Gesprachen mit Projektbeteiligten kristallisierte sich
heraus, dass eine solche Einbindung durchaus als wiinschenswert erachtet wird,
Projekte jedoch erst zu einem relativ spaten Zeitpunkt eine solche Kooperation in
Betracht gezogen haben und Schwierigkeiten hatten, einen Verlag zu finden, ohne
sdmtliche Rechte an dem Produkt abtreten zu mussen.

Vereinzelt wurde von Interviewpartnern berichtet, dass die entwickelten Pro-
dukte auch verkauft wurden bzw. verkauft werden sollen. Gleichzeitig gibt es
Unsicherheiten dariber, ob im Rahmen von EU-Projekten Gewinne zulassig seien
und bei wem das Copyright und die Vervielfaltigungsrechte Iagen, bei der Euro-
paischen Kommission als Forderer oder bei der transnationalen Partnerschaft, die
die Produkte entwickelt hat. Unsicherheiten herrschen auch in Bezug auf Urheber-
rechte, insbesondere wenn im Rahmen des Projekts Sprachlernmaterialien entwi-
ckelt wurden, die lber Fernstudienangebote eine grofle Anzahl an Studierenden
erreichen.

Alle LINGUA-Projekte, die sich an unserer schriftlichen Befragung beteilig-
ten, haben ihre Projektergebnisse tber das Internet verbreitet. Haufig wurden die
Ergebnisse auch in Printmedien publiziert (83%) sowie auf Tagungen vorgestellt
(67%). (Weniger als) ein Drittel der Partnerschaften bediente sich folgender
Verbreitungswege und -aktivitaten: Weiterbildungsveranstaltungen, (Messe-)Aus-
stellungen, Pressekonferenzen, Informationskampagnen und Rundfunk.

Die grofiten Probleme bei der Verbreitung ergaben sich auch in LINGUA
durch die niedrige finanzielle Ausstattung der Projekte (47%) und durch den da-
mit zusammenhéngenden Zeitmangel der Projektverantwortlichen (33%).

Neben der verbesserungswirdigen Kooperation mit Verlagen wirden LIN-
GUA-Projekte auch von einer besseren Einbindung von Instituten der Lehreraus-
und -fortbildung profitieren, die sowohl tber eine gute Infrastruktur (wie bei-
spielsweise die Madglichkeit, hausintern zu publizieren) als auch Uber gute
Verbreitungswege im Rahmen der Lehreraus- und -fortbildung verfiigen.

Die Mehrheit aller schriftlich befragten Einrichtungen nannte als Adressaten-
gruppe in erster Linie Lernende (89%), Lehrende (89%) und Bildungseinrich-
tungen (72%). Lediglich 35 Prozent adressierten ihre Ergebnisse an Ministe-
rien/Behorden und noch weniger (19%) an Berufsverbande oder Sozialpartner.
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6.7.2 Evaluation

Etwa zwei Drittel der LINGUA-Projekte haben, laut schriftlicher Befragung, eine
externe Evaluation durchgefiihrt. Alternativ oder zusatzlich dazu, hat die Mehrheit
der Projekte auch eine interne Evaluierung durchgefiihrt. Neben dem Einsatz
informeller Evaluationsmethoden (80%) hat etwa jedes zweite Projekt auch Be-
fragungen und Expertengesprache sowie in einem Drittel der Falle Dokumenten-
analysen durchgefiihrt. Jeweils ein Befragter berichtete dariiber hinaus, ein exter-
nes Gutachten eingeholt bzw. eine Longitudinalstudie durchgefiihrt zu haben. 87
Prozent der Befragten haben eine projektbegleitende und 47 Prozent eine ab-
schlieBende Evaluation am Ende des Projekts durchgefiihrt. Die Evaluation zielte
in den einzelnen Projekten auf die Einschatzung folgender Aspekte:

— Zielerreichung (100%),

— Innovationspotential des Projekts fuir den Fremdsprachensektor (100%),

— Wirkungen auf die Lernenden (93%),

— Breite Verwendbarkeit der Ergebnisse (60%),

— Verhaltnis Aufwand/Ertrag (33%),

— Wirkungen auf die Institution (33%),

— Wirkungen auf das Projektpersonal (20%).

6.8 Reichweite, Wirkungen und Nachhaltigkeit der
Projektergebnisse

Die projektbeteiligten Partner und Koordinatoren der Aktion LINGUA, die sich
an unserer schriftlichen Befragung beteiligt haben, verzeichneten infolge der
Teilnahme am Projekt mehrheitlich eine Verbesserung ihrer Projektmanagement-
kenntnisse (67%), ihrer didaktischen Kompetenz (69%) und ihrer interkulturellen
Kompetenz (78%). Knapp die Halfte (44%) berichtete auch Uber eine Verbesse-
rung der Fremdsprachenkenntnisse.

Die Ertrage fir die im Rahmen der Projektaktivitdten einbezogenen Lernenden
konnten von etwa der Hélfte der Respondenten zum Zeitpunkt der Befragung
noch nicht eingeschatzt werden, sei es, dass die Testphasen noch nicht stattgefun-
den hatten, sei es, dass die Praxiserprobung noch nicht evaluiert wurde. Diejeni-
gen, die die Frage nach den Ertrdgen beantwortet haben, berichteten jedoch mehr-
heitlich von einer Verbesserung der Lernergebnisse und der interkulturellen
Kompetenz bei den Lernenden.

Die Einrichtungen profitieren infolge des LINGUA-Projekts am stérksten von
verbesserten Kontakten zu anderen Einrichtungen (94%), von einem Zuwachs an
Kenntnissen in Bezug auf das Fremdsprachenlernen in anderen L&ndern (64%)
und von einer Erweiterung der Angebotspalette (62%). Die transhationale Zu-
sammenarbeit hat hingegen nur in wenigen Einrichtungen zu einer Einfiihrung
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oder Verbesserung von Qualitatsstandards (29%) oder zur Einbeziehung neuer

Zielgruppen beigetragen (33%).

Im Rahmen der Interviews wurde deutlich, dass die LINGUA-Projekte auch
etliche Nebeneffekte gezeitigt haben, so dass beispielsweise

— Lehrer sich in Bezug auf IKT-Kompetenzen im Rahmen des Projekts weiter-
qualifiziert haben und unter Anleitung von Experten selbst programmierte und
PC-gestutzte Sprachubungen entwickelt haben;

— in der Zusammenarbeit mit Pilotschulen gute Beziehungen aufgebaut werden
konnten, die auch fur kinftige Aktivitaten genutzt werden kénnen;

— weiterfiihrende Kooperationen mit den Projektpartnern entstanden sind, so dass
Lehramtsstudierende nun ihr Pflichtpraktikum bei der auslandischen Projekt-
partnerschule absolvieren kénnen;

— aus dem Projekt heraus ein Schileraustausch zwischen zwei Projektpartner-
schulen entstanden ist.

Da etliche LINGUA-Projekte zum Zeitpunkt der Zwischenevaluierung noch
nicht abgeschlossen waren, bezogen sich die Fragen zur Reichweite und Nachhal-
tigkeit der Ergebnisse tiberwiegend auf die LINGUA D-Projekte im Ubergangs-
jahr 2000/01.

Die schriftliche Befragung belegt, dass etwa die Hélfte der Projekte Uber die
unmittelbar am Projekt beteiligten Einrichtungen hinaus ausstrahlt und Ergebnisse
und Ertrage der LINGUA D-Projekte von weiteren Einrichtungen genutzt werden.
Im Rahmen der Interviews konnte festgestellt werden, dass die Ergebnisse und
Ertrdge zweier LINGUA-Projekte in zwei Bundeslédndern weitere Kreise geschla-
gen haben. In einem Fall handelte es sich um die Erstellung eines Lehrwerks fir
das friihe Fremdsprachenlernen, das im Rahmen eines padagogischen Schulver-
suchs mit 30 Schulen (auf freiwilliger Basis) erprobt und wissenschaftlich beglei-
tet wurde. Dies geschah in einer Phase, in der das Kultusministerium mit der Ein-
flhrung des Fremdsprachenunterrichts in den Grundschulen befasst war und hier-
flr die Expertise aus dem Projekt genutzt hat. In einem anderen Projekt konnte
mit Hilfe der SOKRATES-Forderung ein qualitativ gutes Lehrwerk flir den D&-
nisch-Unterricht an Gymnasien und Realschulen in Schleswig-Holstein erstellt
werden, das, nach Aussage des Interviewpartners, von den Dénisch-Lehrkraften
weitgehend flachendeckend genutzt wird.

Etwa jeder zweite Projektbeteiligte gab in der schriftlichen Befragung an, das
Projekt nach Ende der Projektlaufzeit weiterfiihren zu wollen, dies in der Regel
mit einer erneuten EU-Fdrderung und in einer weitgehend dhnlichen Partnerkons-
tellation. Im Rahmen der Interviews wurde das Thema Nachhaltigkeit nicht nur
bei abgeschlossenen Vorhaben, sondern prospektiv auch bei den noch laufenden
LINGUA-Projekten thematisiert. Die Antworten zeigen, dass das Thema Nachhal-
tigkeit sich auf ganz unterschiedlichen Ebenen bewegt und auch Ausdruck der
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institutionellen Einbettung der Projekte ist. Gute Erfahrungen wurden in einem
Projekt beispielsweise mit der Einspeisung der Lehr- und Lernmaterialien auf den
oOffentlichen Landesbildungsserver gemacht, wobei den Nutzern die Mdglichkeit
eingeraumt wurde, die Lehr- und Lernmaterialien durch eigene erganzende Ubun-
gen auch selbst anzureichern und dadurch weiterzuentwickeln. In einem anderen
Projekt wurde davon berichtet, dass Zulassungsarbeiten zur Thematik des Projekts
vergeben und dass die Ergebnisse in der Lehreraus- und -fortbildung eingesetzt
wurden. Ein weiteres Projekt berichtete, dass die Wahl eines bedarfsgerechten
Themas mit einer langen ,,Halbwertszeit* sowie die Publikation der Materialien in
einem Schulbuchverlag ein guter Garant fiir Nachhaltigkeit sei. Ungeklart bleibt
jedoch auch in LINGUA die Frage, wie die Aktualisierungen von Onlineangebo-
ten, und in viel starkerem Mafe die tutorielle Betreuung von e-Learning-Kursen
sowie die personliche Beratungsstruktur fiir die Implementation der Materialien
und Konzepte nach dem Auslaufen der Férderung aufrechterhalten werden kann.

6.9 Zusammenfassung

Die deutsche Beteiligung

Insgesamt ist die deutsche Beteiligung an der Aktion LINGUA im européischen
Vergleich gut. Im Ubergangsjahr 2000/01 wurden in der Aktion LINGUA D eu-
ropaweit 31 Projekte geférdert, davon 17 mit deutscher Beteiligung. An diesen
Projekten beteiligten sich 22 deutsche Einrichtungen (Forderfalle).

Die im Jahr 2001/02 neu eingefiihrte Aktion LINGUA 1 weist flr dieses und
das Folgejahr 2002/03 folgende Merkmale der Beteiligung von deutscher Seite
auf: Von den 15 LINGUA 1-Projekten, die europaweit einen Zuschuss erhielten,
hatten funf eine deutsche Beteiligung. Insgesamt nahmen in den ersten beiden
Jahren sechs deutsche Einrichtungen (Forderféalle) an LINGUA 1 teil.

In den Jahren 2001/02 und 2002/03 erhielten europaweit 30 LINGUA 2-
Projekte eine Forderung, davon elf mit deutscher Beteiligung. Insgesamt nahmen
in den ersten beiden Jahren 22 Einrichtungen (Forderfélle) an LINGUA 2 teil.

Profil der Aktion LINGUA

Das Profil der Aktion LINGUA wurde von den befragten Personen mehrheitlich
positiv bewertet, ebenso die européische Sprachenpolitik der Forderung der weni-
ger verbreiteten und unterrichteten Sprachen. Die Mehrheit der Beteiligten in
LINGUA-Projekten gab an, dass die Forderung des sprachibergreifenden Verste-
hens eine (sehr) wichtige Zielsetzung ihres Projektes sei. Nahezu alle LINGUA-
Projekte verfolgen zudem das Ziel, das eigenstdndige Erlernen von Fremdspra-
chen zu férdern. Frilhes Fremdsprachenlernen (z.B. im Kindergarten und in der
Grundschule) steht allerdings nur bei wenigen Projekten im Vordergrund. Dem
Einsatz Neuer Medien kommt in LINGUA eine hohe Bedeutung zu, ohne dass
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bisher jedoch eine gezielte Vernetzung mit der Aktion MINERVA stattgefunden
hétte.

Antragstellung, Verwaltung und Finanzierung

Unzufriedenheit herrschte in LINGUA, wie auch in den zentralisierten Aktionen
in GRUNDTVIG und in MINERVA, mit den administrativen und finanziellen
Rahmenbedingungen. Die Projektbeteiligten wiinschen sich u.a. eine Verschlan-
kung der Antragsformulare, eine deutliche Reduktion des burokratischen Auf-
wands, eine piinktliche Uberweisung der Projektmittel, mehr Transparenz der
Entscheidungsprozesse auf europdischer Ebene, beispielsweise in Bezug auf die
Mittelklirzungen, und eine gréRere Flexibilitat in der Mittelverwendung.

Die Nationale Agentur war den Befragten, die mehrheitlich Partner waren,
weitgehend unbekannt. In Bezug auf das Technical Assistance Office gab es so-
wohl positive als auch negative Bewertungen.

Internationale Zusammenarbeit

LINGUA-Projekte zeichnen sich im GroRBen und Ganzen durch eine gute Koope-
ration und Kommunikation aus. Allerdings kénnten die Projekte durch eine stér-
kere Beteiligung von Verlagen und Softwareentwicklungsfirmen profitieren. Die
Griinde fur die geringe Beteiligung dieser Akteure liegen in den finanziellen For-
dermodalitéten, der vergleichsweise langen Produkterstellungszeitraume und des
hohen administrativen Aufwands.

Von den nationalen und europdischen Stutzstrukturen wiinschen sich die Pro-
jektbeteiligten ein besseres Monitoring der Projekte und mehr Unterstiitzung der
Koordination in Bezug auf das Projektmanagement.

Umsetzung der Vorhaben

Zwei der LINGUA 1-Projekte, die im Untersuchungszeitraum eine Forderung
erhielten, haben Sprachlernclubs aufgebaut, ein drittes ein Webportal fir das
sprachlibergreifende Lernen germanischer Sprachen. Die LINGUA D- und LIN-
GUA 2-Projekte entwickelten hauptséchlich Lehr- und Lernmittel fur das Unter-
richten von Fremdsprachen und Lehr- und Lernprogramme. In etwa jeder vierten
Partnerschaft wurden Instrumente und Methoden zur Anerkennung und Bewer-
tung von Fremdsprachenkenntnissen entwickelt und erprobt. Selten widmeten sich
die Projekte der Verbesserung, dem Austausch sowie der Anpassung von bereits
existierenden Produkten an andere Sprachen oder Zielgruppen.

Zielsprache der Produkte in LINGUA D und LINGUA 2 war im Wesentlichen
Deutsch, gefolgt von Englisch. Etliche Projekte erstellten jedoch auch Produkte
fir die weniger verbreiteten und unterrichteten Sprachen wie Schwedisch, Dé-
nisch und Griechisch. Mehr als zwei Drittel der Produkte beinhalten auch kultu-
relle Aspekte der Zielsprachen. Die Produkte richteten sich h&ufig an mehrere
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Zielgruppen, hauptsachlich an Studierende und erwachsene Lernende. Knapp
jedes zweite Projekt nannte auch Lehrkréfte als Zielgruppe, jedoch nur jedes flinf-
te Projekt Schler. In mehr als zwei Dritteln der LINGUA 2- und LINGUA D-
Projekte wurde der Européische Referenzrahmen fiir Sprachen berticksichtigt.

Mehr als drei Viertel der Projektbeteiligten gingen zum Zeitpunkt der Befra-
gung davon aus, dass die angestrebten Ergebnisse realisiert werden kénnen.
Durch den hohen Anteil an computer- und webgesttzten Lehr- und Lernmateria-
lien, die in LINGUA-Projekten erstellt werden, ergeben sich dhnliche Probleme
wie in MINERVA. Es braucht eine gewisse Zeit der Férderung, um die Entwick-
lung der Produkte tiberhaupt so weit voranzutreiben, dass sie praktisch einsetzbar
werden. Zugleich kénnen in einem Zeitraum von zwei oder drei Jahren neue tech-
nische Ldsungen die ursprunglichen Konzepte obsolet werden lassen. Die Pro-
jektbeteiligten wiinschen sich daher die Mdglichkeit, unkomplizierte Anderungs-
antrage stellen zu kénnen, um auf neue Entwicklungen (im IT-Bereich) reagieren
zu konnen. Da die Projektlaufzeit flir eine gute Praxiserprobung der entwickelten
Prototypen haufig nicht ausreicht, wurde der Wunsch nach einer nachgeschalteten
Implementierungsphase geduBert. Dadurch kdnnten die Produkte an Qualitat und
Wirksamkeit gewinnen und fiir einen gréReren Adressatenkreis im Rahmen einer
guten Verbreitungsstrategie nutzbar gemacht werden.

Verbreitung, Vernetzung und Evaluation

Die Projekte verbreiten ihre Ergebnisse hauptséchlich tber das Internet, durch
Vortrage auf Tagungen und dber Printmedien. Fir die Projektbeteiligten sind bei
der Verbreitung der Ergebnisse der Mangel an Zeit und die knappe finanzielle
Ausstattung der Projekte die wesentlichen Probleme. Weniger als ein Viertel der
LINGUA-Projekte, die sich an der schriftlichen Befragung beteiligten, haben
Kooperationen mit externen Akteuren fiir die Offentlichkeitsarbeit und fiir eine
breite Streuung der Ergebnisse genutzt. In einigen wenigen Fallen wurden die
entwickelten Produkte auch verkauft. In Bezug auf Copyright und Urheberrechten
herrschen bei den Beteiligten noch Unsicherheiten. In ca. zwei Dritteln der LIN-
GUA-Projekte, die im Untersuchungszeitraum der schriftlichen Befragung eine
Férderung erhalten haben, wurde eine externe Evaluierung durchgefiihrt.

Reichweite, Wirkungen und Nachhaltigkeit

Da etliche LINGUA-Projekte im Untersuchungszeitraum noch nicht abgeschlos-
sen waren, kdnnen Reichweite, Wirkungen und Nachhaltigkeit nur eingeschrankt
beurteilt werden.

Infolge der Teilnahme am Projekt verzeichneten etwa zwei Drittel der beteilig-
ten Personen eine Verbesserung der Projektmanagementkenntnisse und der didak-
tischen Kompetenz. Bei 78 Prozent hat auch eine Erhdhung der interkulturellen
Kompetenz stattgefunden. Lediglich 44 Prozent berichteten jedoch (ber eine Ver-
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besserung der Fremdsprachenkenntnisse. Mehrheitlich wurde auch von einer
Verbesserung der Lernergebnisse und der interkulturellen Kompetenz bei den
Lernenden berichtet. Von der transnationalen Zusammenarbeit im Rahmen des
LINGUA-Projekts profitieren die meisten Einrichtungen in Form von verbesser-
ten Kontakten zu anderen Einrichtungen. In etwa zwei Dritteln der Einrichtungen
hat sich auch der Wissensstand in Bezug auf das Fremdsprachenlernen in anderen
L&ndern erhéht und eine Erweiterung der Angebotspalette stattgefunden. Die
Projektaktivitdten haben jedoch nur in etwa jeder dritten Einrichtung zu einer
Einbeziehung neuer Zielgruppen und zu verbesserten Qualitatsstandards gefuihrt.
Dariiber hinaus berichtete etwa die Hélfte der Befragten, deren Projekt weitge-
hend abgeschlossen war, dass weitere, nicht offiziell am Projekt beteiligte
Einrichtungen ihre Aktivitdten nutzen. Etwa jeder zweite Projektbeteiligte
mdchte, laut schriftlicher Befragung, die Aktivitaten in Zukunft fortsetzen, in der
Regel mit einer erneuten EU-Forderung und in einer weitgehend &hnlichen
Partnerkonstellation.



MINERVA
Offener Unterricht und Fernlehre sowie
Informations- und Kommunikationstechnologien im
Bildungswesen

Bettina Alesi, Friedhelm Maiworm

7.1 Einleitung

Mit Hilfe der Aktion MINERVA soll die europdische Zusammenarbeit im Bereich
des offenen Unterrichts und der Fernlehre (OUF) sowie der Informations- und
Kommunikationstechnologie (IKT) auf den verschiedenen Stufen des Bildungs-
wesens gefordert werden. Dabei geht es weniger um die Entwicklung von Multi-
medialernprogrammen, obwohl auch derartige Aktivitaten teilweise finanziert
werden kodnnen, sondern eher darum, einen Beitrag zum Verstandnis von Innova-
tionen, zur Entwicklung und Erprobung neuer Lehrmethoden und Bildungsres-
sourcen, zum Zugang zu Innovationen und zur Férderung des Gedanken- und
Erfahrungsaustausches tiber OUF und IKT zu leisten. Die Projekte sollen helfen,
Madglichkeiten und Grenzen von OUF und IKT besser einzuschétzen und sie sol-
len eine klare Multiplikatorwirkung besitzen.*

Ebenso wie LINGUA gehdrt MINERVA zu den horizontalen, also nicht auf
einen speziellen Bildungssektor gerichteten MaRnahmen innerhalb des SOKRA-
TES Il-Programms. Mit MINERVA wird die unter SOKRATES | eingefihrte
Aktion OFFENER UNTERRICHT UND FERNLEHRE, die Teil der ,,Bereichs-
Ubergreifenden Aktionen war*, weitergefihrt.

MINERVA ist eine zentralisierte Aktion mit einem zweistufigen Auswahlver-
fahren. Die Projekte wahlt die Européische Kommission unter Hinzuziehung
unabhangiger Sachverstandiger und der Nationalen Agenturen aus. Auf nationaler
Ebene ist die Nationale Agentur Bildung fiir Europa beim Bundesinstitut fiir Be-

1 Vgl Leitfaden fir Antragsteller fur das SOKRATES-Programm. Ausgabe Juni 2000, S. 101ff.
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rufsbildung (BiBB) fiir die Beratung und Unterstiitzung der Projekte zustandig.
Im Einzelnen werden in MINERVA drei Ziele verfolgt:

— Forderung eines besseren Verstdndnisses seitens der Lehrenden und Lernen-
den, der bildungspolitischen Entscheidungstrager und der Offentlichkeit insge-
samt fur die Bedeutung von OUF und IKT sowie fiir den kritischen und ver-
antwortungsbewussten Einsatz der IKT zu Bildungszwecken.

— Sicherstellung, dass bei der Entwicklung von IKT und multimedialen Lernpro-
dukten padagogischen Erwagungen angemessen Rechnung getragen wird.

— Forderung des Zugangs zu verbesserten Methoden und padagogischen Mitteln
sowie zu den Ergebnissen und bewéahrten Verfahren in diesem Bereich.

Diese Zielsetzungen werden durch weitere jahrlich wechselnde Prioritaten in den
»Allgemeinen Aufforderungen zur Einreichung von Vorschldgen® erganzt. Im
Jahr 2001 wurde explizit darauf hingewiesen, dass der Aktion MINERVA eine
wichtige Rolle bei der Durchfuhrung der Inititativen e-Europe und e-Learning
zukomme, und folgende Prioritaten festgelegt:

— Verbesserung der Leistungsfahigkeit der Bildungssysteme, um mit den gegen-
waértigen Innovationen Schritt zu halten;

— Ausbildung der Lehrer, Verantwortlichen im Bildungswesen und Lernenden,
um die neuen Informations- und Kommunikationstechnologien effektiv, kri-
tisch und verantwortungsbewusst einzusetzen;

— Entwicklung von leistungsféhigen Diensten zur Information und Unterstiitzung
von Lehrenden und Lernenden, die die neuen Technologien einsetzen;

— Entwicklung von strategischen Initiativen, um eine Anndherung zwischen
Schulen, Hochschuleinrichtungen, Einrichtungen fur Fernlehre, Organisatio-
nen, die mit Bildungseinrichtungen zusammenarbeiten, und den Entwicklern,
Herstellern und Vertreibern von Multimediaprodukten im Bildungsbereich zu
bewirken.

Auch in MINERVA soll dem Chancengleichheitsprinzip Rechnung getragen wer-
den durch Malnahmen zur Bekdmpfung von Rassismus und Fremdenfeindlich-
keit, zur Berlcksichtigung der Bediirfnisse von Menschen mit Behinderungen, zur
Férderung der Chancengleichheit zwischen Mannern und Frauen und zur Verrin-
gerung der Auswirkungen sozio6konomischer Benachteiligung.

Zur Vorbereitung und Entwicklung der MINERVA-Projekte stehen den An-
tragstellern Mittel fur vorbereitende Besuche zur Verfiigung.

7.2 Untersuchungsmethoden und Datenquellen

Fur die Evaluation der Aktion MINERVA wurde ein breites Spektrum von Ansét-
zen zur Informationsbeschaffung eingesetzt. Damit wurde sichergestellt, dass
sowohl vorhandene Ressourcen genutzt als auch die Erfahrungen der deutschen
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Projektbeteiligten einbezogen werden konnten. Folgende Untersuchungsmethoden
wurden seitens des Evaluationsteams eingesetzt:

Datenbankauswertung

Die Auswertung der Datenbank des Technical Assistance Office (TAO) in Brissel
(Untersuchungszeitraum: 2000/01 bis 2002/03) diente der Generierung von Aus-
sagen zur deutschen Beteiligung, Projektkonfiguration und zur Hohe des bean-
tragten und bewilligten Budgets.

Auswertung von Antragen, Berichten und Projektmaterialien

Da die Antrdge und Berichte der zentralisierten Aktionen nicht vollstdndig be-
schafft werden konnten, wurden weitere Quellen wie Kompendien, Websites und
diverse Projektmaterialien hinzugezogen, um einen maglichst breiten Uberblick
iiber die Ziele, Aktivitaten und Ergebnisse der MINERVA-Projekte? im Untersu-
chungszeitraum (2000/01 bis 2002/03) zu erhalten. Die Materialien wurden quali-
tativ ausgewertet und dienten der Abrundung der Ergebnisse der schriftlichen und
mindlichen Befragungen.

Durchflihrung einer schriftlichen Befragung

Die schriftliche Befragung bildete den Kern der Evaluation der Aktion MINER-

VA. Allen 51 Institutionen, die sich in den Jahren 2000/01 und 2001/02 an einem

MINERVA-Projekt beteiligt haben, wurde ein Fragebogen zugesandt. Die Riick-

laufquote betrug 59 Prozent. Die Auswertung gab Aufschluss tber:

— Ziele, Zielgruppen, Aktivitadten und Ergebnisse der Projekte;

— Kommunikation und Kooperation der Projektpartner untereinander, Zufrieden-
heit mit der Nationalen Agentur und dem Technical Assistance Office;

— Aktivitaten zur Verbreitung und zur Evaluation;

— Wirkungen auf die Projektbeteiligten, die Institution und die Lernenden.

Durchfiihrung von Interviews

Interviews vor Ort und telefonisch mit 15 Projektbeteiligten rundeten die Ergeb-
nisse der schriftlichen Befragung und der Dokumentenanalyse ab und gaben ins-
besondere Auskunft tiber Motive der Beteiligung und tber Probleme, die im Zuge
der Beantragung, der Projektdurchfiihrung und der Abrechnung entstanden sind.
Weiterhin dienten die Interviews dazu, ein Gesamtbild tber den Grad der Zufrie-

2 Wenn im Folgenden von MINERVA-Projekten die Rede ist, sind sowohl die Projekte der Aktion
OFFENER UNTERRICHT UND FERNLEHRE des Ubergangsjahres 2000/01 als auch die MI-
NERVA-Projekte in SOKRATES |1 gemeint.
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denheit mit der Aktion MINERVA insgesamt zu erhalten und daraus resultierend

Anderungsvorschlage fiir die Zukunft zu generieren. Fir die Durchfithrung der

Interviews wurde ein heterogenes Sample zusammengestellt, bestehend aus:

— Partnern und Koordinatoren;

— Projektbeteiligten an bereits abgeschlossenen Projekten im Ubergangsjahr
2000/01 und noch laufenden Projekten des Jahres 2001/02;

— Einrichtungen mit Sitz in den westlichen und in den Ostlichen Bundeslandern;

— unterschiedlichen Einrichtungstypen (Hochschulen und Fachhochschulen,
Einrichtungen der Fort- und Weiterbildung, Schulen und eine gemeinnitzige
Vereinigung).

Durchflihrung eines Workshops

Die Ergebnisse der Evaluation wurden abschlieBend mit MINERVA-Projekt-
beteiligten auf einem zweitadgigen Workshop am 1. und 2. Juli 2003 in Wittenberg
diskutiert. Der Workshop diente der Validierung der Evaluationsbefunde sowie
der Ermittlung von Winschen an eine zukinftige Gestaltung des SOKRATES I1-
Programms nach 2006.

7.3  Die deutsche Beteiligung

Im Jahr 2000/01 wurde MINERVA in der alten Aktionsstruktur fortgesetzt, d.h.
Projekte zur Forderung des offenen Unterrichts und der Fernlehre (ODL) wurden
entweder verlangert oder neu bewilligt.

Insgesamt wurden im Jahr 2000/01 europaweit 73 ODL-Projekte gefordert
(siehe Tabelle 7.1), an denen 32 deutsche Einrichtungen (Férderfalle)® beteiligt
waren: Drei ODL-Projekte wurden von deutschen Teilnehmern koordiniert und an
24 weiteren nahmen deutsche Organisationen als Partner teil. Vor allem bei der
Koordination der Projekte war Deutschland eher schwach vertreten. Wahrend
Belgien (11,0%), ltalien (9,6%), Schweden und GrofRbritannien (beide 8,2%)
jeweils mehr als acht Prozent der Projekte leiteten, lag die entsprechende Quote
fur Deutschland mit 4,1 Prozent nur etwa halb so hoch. Bei der Zahl der insge-
samt beteiligten Einrichtungen ist vor allem Grof3britannien mit einem Anteil von
zwolf Prozent deutlich starker vertreten als jedes andere teilnahmeberechtigte
Land.

Fur 2001/02, dem Jahr der Einfihrung von MINERVA, wurden 432 Vorantra-
ge eingereicht, darunter 29 von deutschen Koordinatoren (6,7%) und weitere 115
Antrdge mit deutscher Beteiligung (26,6%). Etwa ein Viertel aller Projektvor-
schldge wurde von der Kommission positiv bewertet und fir das weitere Verfah-

3 Wenn im Folgenden von ,.Einrichtungen® die Rede ist, sind Forderfalle gemeint, da die TAO-
Daten die Mehrfachbeteiligung einzelner Einrichtungen nicht ausweisen.
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ren zugelassen (siehe Tabelle 7.2 auf der nachsten Seite). Von den 106 Hauptan-
tragen wurden schliefllich 43 zur Foérderung ausgewahlt, darunter auch drei Pro-
jekte, die bereits im Vorjahr als ODL-Projekte geférdert worden waren. Unter
Beriicksichtigung der Vorantrdge lag die Bewilligungsquote fiir das Jahr 2001/02
damit bei zehn Prozent.

Tabelle 7.1: Landerbeteiligung an ODL-Projekten 2000/01- nach Funktion und
Herkunftsland der teilnehmenden Einrichtungen (absolute Zahlen und Prozent)

Koordinatoren Partnereinrichtungen Gesamt
Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl Prozent
AT 4 55 24 52 28 53
BE 8 11,0 30,0 6,5 38 7.1
BG 1 14 6 1,3 7 1,3
BR 0 0,0 1 0,2 1 0,2
CH 0 0,0 3 0,7 3 0,6
cz 2 2,7 3 0,7 5 0,9
DE 3 4,1 29 6,3 32 6,0
DK 2 2,7 11 2,4 13 2,4
EE 0 0,0 1 0,2 1 0,2
ES 4 55 31 6,7 35 6,6
Fl 2 2,7 22 4.8 24 45
FR 3 4,1 33 7.2 36 6,8
GR 5 6,8 20 4,3 25 4,7
HU 1 1,4 8 1,7 9 1,7
IE 2 2,7 14 3,0 16 3,0
IS 0 0,0 2 0,4 2 0,4
IT 7 9,6 33 7,2 40 75
LT 1 1,4 4 0,9 5 0,9
LU 1 14 4 0,9 5 0,9
LV 0 0,0 3 0,7 3 0,6
NL 4 55 31 6,7 35 6,6
NO 3 4,1 10 2,2 13 2,4
PL 1 1,4 15 3.3 16 3,0
PT 3 4,1 22 4,8 25 4,7
RO 2 2,7 11 2,4 13 2,4
SE 6 8,2 21 4,6 27 51
Sl 1 14 3 0,7 4 0,8
SK 1 1,4 6 1,3 7 1,3
UA 0 0,0 1 0,2 1 0,2
UK 6 8,2 58 12,6 64 12,0
Gesamt 73 100,0 460 100,0 533 100,0

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.
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Die Erfolgsquote der Projekte mit deutscher Koordination bzw. mit deutscher
Beteiligung entsprach im GroRen und Ganzen dem diesbeziiglichen Durchschnitt
aller Projekte.

In 2002/03 ist ein deutlicher Riickgang bei der Zahl der Vorantrédge auf nur
noch 283 festzustellen. Da die Zahl der positiv bewerteten Vorantrdge mit 115
exakt so hoch war wie im Vorjahr, muss sich entweder die Qualitat der Antrage
verbessert haben oder die Kommission l&sst nur eine bestimmte Zahl von erfolg-
reichen Vorantragen zu. VVon den 111 MINERVA-Projekten, fiir die ein Hauptan-
trag eingereicht wurde, erhielten schlielRlich 36 einen positiven Bescheid. Mit 13
Prozent liegt die Bewilligungsquote damit etwas Uber dem Niveau des Vorjahres.
Von den 79 MINERVA-Projekten, die im Untersuchungszeitraum einen SOK-
RATES-Zuschuss erhielten, wurden fiinf Projekte von einer deutschen Einrich-
tung koordiniert. An 26 weiteren Projekten waren deutsche Institutionen als Part-
ner beteiligt. Insgesamt nahmen in den ersten beiden Jahren 40 deutsche Einrich-
tungen an MINERVA teil.

Wie Tabelle 7.3 zeigt, ist GroRbritannien sowohl bei den Koordinatoren
(16,5%) als auch bei den Partnern (13,3%) am stérksten vertreten. Bezogen auf
die Gesamtzahl der beteiligten Einrichtungen liegt Deutschland mit 7,3 Prozent
knapp vor Italien mit 7,1 Prozent, féllt bei den Koordinatoren mit 6,3 Prozent aber
hinter Griechenland (8,9%) und Belgien (7,6%) zuruck.

Tabelle 7.3: Landerbeteiligung an MINERVA-Projekten 2001/02 und
2002/03 — nach Funktion und Herkunftsland der teilnehmenden Einrichtun-
gen

(absolute Zahlen und Prozentwerte)

Koordinatoren Partnereinrichtungen Gesamt
Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl  Prozent
AT 3 3,8 16 34 19 3,5
BE 6 7,6 21 4,5 27 4,9
BG 1 1,3 8 1,7 9 1,6
CcY 1 1,3 2 0,4 3 0,5
cz 2 2,5 12 2,6 14 2,6
DE 5 6,3 35 75 40 73
DK 2 2,5 8 1,7 10 1,8
EE 2 25 2 0,4 4 0,7
ES 2 2,5 29 6,2 31 5,7
Fi 3 3.8 23 49 26 4.8

wird fortgesetzt
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Fortsetzung Tabelle 7.3

Koordinatoren Partnereinrichtungen Gesamt
Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl  Prozent
FR 5 6,3 25 54 30 55
GR 7 8,9 30 6,4 37 6,8
HU 2 2,5 9 19 11 2,0
IE 3 3,8 15 3,2 18 3,3
IS 1 1,3 5 1,1 6 1,1
IT 5 6,3 34 7,3 39 7,1
LT 0 0,0 8 1,7 8 15
LV 0 0,0 4 0,9 4 0,7
MT 1 1,3 3 0,6 4 0,7
NL 3 3,8 20 4,3 23 4,2
NO 2 2,5 11 2,4 13 2,4
PL 2 25 13 2,8 15 2,7
PT 1 1,3 14 3,0 15 2,7
RO 2 2,5 19 4,1 21 3,8
SE 5 6,3 20 4,3 25 4,6
Sl 0 0,0 6 1,3 6 11
SK 0 0,0 7 15 7 1,3
UK 13 16,5 62 13,3 75 13,7
Sonstige 0 0,0 6 1,3 6 11
Gesamt 79 100,0 467 100,0 546 100,0

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.

An den MINERVA-Kooperationsprojekten nahmen im Durchschnitt 6,9 Einrich-

tungen aus fiinf Landern teil, wobei Projekte mit deutscher Koordination sich

nicht vom européischen Mittel unterscheiden.

Betrachtet man die L&nderkonfiguration der einzelnen Projekte so zeigt sich, dass

— 31 Prozent aus dem Land des Koordinators stammen;

— 54 Prozent aus anderen Landern der Europaischen Union;

— zwolIf Prozent aus Landern Mittel- und Osteuropas;

— zwei Prozent aus EFTA-L&ndern und

— ein Prozent aus Drittstaaten, die zwar an den Projekten teilnehmen kdnnen aber
nicht zuschussberechtigt sind, z.B. die USA.

An Projekten mit deutschen Koordinatoren waren fast ausschlieBlich Partner aus
anderen EU-Mitgliedsstaaten beteiligt. Lediglich sechs Prozent der Partnereinrich-
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tungen waren im Durchschnitt in Mittel- und Osteuropa, der Europdischen Frei-
handelszone oder in anderen Regionen auferhalb der EU angesiedelt.

Deutsche Koordinatoren kooperierten besonders haufig mit Einrichtungen aus
GroRbritannien (13,9%) und Spanien (12,2%). Deutlich Gber dem europdischen
Durchschnitt liegt in deutschen Projekten aber auch der Anteil der Institutionen
aus Schweden (6,9%) und Danemark (5,7%).

Insgesamt spielen Hochschulen bei MINERVA-Projekten eine herausragende
Rolle. Wie Tabelle 7.4 zeigt, ist jede zweite Einrichtung dem Hochschulsektor
zuzuordnen. Es folgen mit groRem Abstand regionale oder nationale gemeinniit-
zige Vereinigungen (9%), Sekundarschulen (7%), Fortbildungseinrichtungen
(6%) und private Dienstleistungsunternehmen (6%). Bei den deutschen Teilneh-
mern ist der Anteil der Hochschulen (55%) und der Fortbildungseinrichtungen
(13%) etwas hoher als auf européischer Ebene.

Tabelle 7.4: Art der an MINERVA beteiligten Institutionen/Einrichtungen —
nach Land der Institution (in Prozent der beteiligten Einrichtungen)

Land der Institution/Einrichtung

Andere

DE EU EFTA MOE Sonstige Gesamt
Hochschulvereinigung 0 1 5 0 0 1
Kindergarten 0 1 0 1 0 1
Primarschule 0 1 16 1 0 2
Sekundarschule
(allgemeinbildend/
berufsbildend) 8 9 11 3 0 7
Hochschule 55 49 37 59 67 51
Forschungsinstitut 3 6 0 3 0 5
Erwachsenen- oder
Fortbildungseinrichtung 13 5 0 8 0 6
Behorde (lokale) 0 2 5 0 0 2
Behorde (regionale) 5 2 0 0 0 2
Behorde (nationale) 3 0 0 1 0 0
Gemeinnitzige
Vereinigung
(regional/national) 8 9 5 11 0 9

wird fortgesetzt
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Fortsetzung Tabelle 7.4

Land der Institution/Einrichtung

Andere
DE EU EFTA MOE Sonstige Gesamt

Gemeinnutzige

Vereinigung (international) 3 3 0 1 0 2
Privatunternehmen -

Herstellung 5 2 5 2 17 2
Privatunternehmen -

Dienstleistungen 0 6 11 8 0 6
Sonstige Einrichtung 0 3 5 3 17 3
Gesamt 100 100 100 100 100 100
Anzahl (n) (40) (375) (19) (106) (6) (546)

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.

Mehr als drei Viertel der MINERVA-Projekte waren fiir eine Laufzeit von zwei
Jahren bewilligt worden. Lediglich ein Projekt hatte eine Férderungsdauer von
einem Jahr, und ein Funftel der Projekte war auf drei Jahre angelegt. Von den fiinf
Projekten mit deutscher Koordination waren vier fiir zwei Jahre und ein Projekt
flr drei Jahre bewilligt worden.

7.4 Motive und Ziele der Beteiligung

Die im Rahmen der Interviews befragten Projektbeteiligten in MINERVA sehen
in dieser Aktion ein wichtiges Instrument und Experimentierfeld, um sich mit den
neuen Medien vertraut zu machen und Konzepte und Materialien zu entwickeln,
die der Verbesserung der Lehre dienen. Da MINERVA vorwiegend von Angeho-
rigen des Hochschulsektors genutzt wird, spielen auch forschungsorientierte Mo-
tive eine wichtige Rolle bzw. erwachsen Ideen zur Beantragung eines MINER-
VA-Projekts aus aktuellen Forschungsvorhaben, so beispielsweise die wissen-
schaftliche Untersuchung und Evaluierung bereits angebotener Online-Seminare,
die Adaption einer bereits auf dem Markt befindlichen Lernsoftware fir eigene
Bediirfnisse, die Entwicklung einer Methodologie zur Qualitatstberprifung von
ODL-Angeboten oder die Untersuchung des Einsatzes neuer Technologien am
Beispiel eines bestimmten Studiengangs.

Da diese Vorhaben sehr zeitaufwéndig und mit hohen Kosten verbunden sind
und die Hochschulen derartige Anstrengungen in der Regel nicht unterstiitzen,
wird die Existenz der Aktion MINERVA sehr begriift, zumal die Hochschulak-
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teure MINERVA als einen fiir ihre Bedirfnisse relativ offenen und praxisnahen
Férdertyp einschatzen.

Daneben gibt es auch in MINERVA — wenn auch seltener als in GRUNDT-
VIG - eine politisch oder sozial orientierte Motivation, ndmlich mit Hilfe der
neuen Medien zu einer Verbesserung der Situation benachteiligter Personengrup-
pen beizutragen und einen Beitrag gegen Rassismus und Fremdenfeindlichkeit zu
leisten.

Etwa jedes dritte MINERVA-Projekt ist, laut schriftlicher Befragung, aus Ak-
tivitdten hervorgegangen, die bereits friher eine europdische Forderung erhalten
haben und im Rahmen des aktuellen MINERVA-Projekts weiterentwickelt oder
auf neue Bereiche Ubertragen werden. Die Initiative zur Beantragung eines M-
NERVA-Projekts kam jeweils von den Personen, die anschlielend auch die Ko-
ordinatorenrolle (ibernommen haben.*

Mit ihrem Projekt méchten mehr als zwei Drittel der schriftlich Befragten zu
einem stérkeren Gedanken- und Erfahrungsaustausch und zu einem besseren Ver-
stdndnis der Bedeutung und der Auswirkungen der neuen Technologien beitragen
sowie den Zugang zu Methoden, p&dagogischen Mitteln, Ergebnissen und An-
wendungen im IKT-Bereich erleichtern. Pddagogische Erwagungen bei der Ent-
wicklung der IKT-Produkte sowie ein kritischer Umgang mit den neuen Medien
spielen in diesen Projekten ebenfalls eine (sehr) wichtige Rolle.

Fur die Teilnahme an MINERVA sind jedoch nicht nur die fachlich-inhaltli-
chen Aspekte ausschlaggebend, sondern MINERVA-Projekte werden auch als ein
Medium betrachtet, um einen Beitrag zum Zusammenwachsen Europas durch die
Entwicklung eines europdischen Bewusstseins (70%), die Férderung des Fremd-
sprachenlernens (40%) und, wenn auch seltener, der Beféhigung zur aktiven
Staats- und Unionsbirgerschaft (23%) zu leisten.

Die im Rahmen der Projekte entwickelten Produkte dienen auch — wenngleich
seltener — der Herstellung von mehr Chancengleichheit fir Benachteiligte (43%)
und flr behinderte Personen (33%) sowie der Chancengleichheit zwischen den
Geschlechtern (23%). Auch sollen MINERVA-Projekte die Beschaftigungsfahig-
keit der Zielgruppen verbessern (43%).

4 In GRUNDTVIG-Kooperationsprojekten waren deutsche Einrichtungen zu einem geringen Anteil
zwar Initiatoren des Projekts, haben jedoch anschlieBend die Koordinatorenfunktion nichts selbst
wahrgenommen.
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7.5 Projektorganisation und Finanzierung

7.5.1 Antragstellung und Forderdauer, Rolle der Nationalen Agentur und
des Technical Assistance Office

Die grofiten Probleme und Unzufriedenheiten mit der Aktion MINERVA resultie-
ren aus den finanziellen und administrativen Modalitéten des Antrags- und Ab-
rechnungsverfahren von zentral verwalteten Européischen Kooperationsprojekten.
Die diesbeziglichen Einschatzungen und Bewertungen der MINERVA-Projekt-
beteiligten decken sich grofRtenteils mit denen anderer Européischer Kooperati-
onsprojekte, wie sie ausfihrlich unter GRUNDTVIG 1 beschrieben wurden, so
dass an dieser Stelle auf die Ausfiihrungen in Abschnitt 5.2.5 verwiesen wird.

Die Bewertung der Beteiligten an GRUNDTVIG 1-Kooperationsprojekten
enthielt — zur Erinnerung — eine zum Teil vehemente Kritik am hohen birokrati-
schen Aufwand des Antrags- und Abrechnungsverfahrens, an der Unpunktlichkeit
der Uberweisung der Projektgelder und an der geringen Transparenz und Nach-
vollziehbarkeit der Kirzungen des beantragten Forderbudgets. Das zweistufige
Auswahlverfahren wurde als eine klare, wenn auch noch verbesserungswiirdige
Erleichterung bewertet.

Beziiglich der Unterstiitzung durch das Technical Assistance Office gab es teil-
weise groBe Kritik, obwohl die Dienstleistungsorientierung sich bereits verbessert
habe. Kritisiert wurden insbesondere die zeitlichen Verzégerungen bei der Bear-
beitung von Anfragen und die mangelnde Transparenz von Entscheidungen.

Von der Nationalen Agentur wiinschen sich die Projektbeteiligten mehr Unter-
stlitzung in der Phase der Antragstellung und wéahrend des Projektverlaufs. Die
Nationale Agentur bemihe sich zwar um eine gute Beratung der Projektkoordina-
toren, allerdings fehle es ihr am entsprechenden Know-how im e-Learning-
Bereich, um eine gute inhaltliche Unterstiitzung der Projekte leisten zu kénnen.

Negativ fiel die groRe Isoliertheit der Partner in zentral verwalteten Aktionen
auf, die haufig weder mit der Nationalen Agentur noch mit dem Technical Assis-
tance Office jemals Kontakt hatten.

7.5.2 Finanzierung und Komplementarmittel

Im Durchschnitt erhielten die MINERVA-Projekte unter deutscher Koordinierung
des Jahres 2001/02 und 2002/03 einen SOKRATES-Zuschuss von 222.516 Euro
und damit etwa 91 Prozent des beantragten Zuschusses von 243.944 Euro. Sie
unterscheiden sich damit kaum vom européischen Durchschnitt, der bei 219.385
Euro lag.
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Tabelle 7.5: Projektbudget und SOKRATES-Zuschuss der MINERVA-
Projekte 2001/02 und 2002/03 — nach Land des Koordinators
(Mittelwert in EURO)

Land der koordinierenden Einrichtung

DE Andere EU EFTA MOE Gesamt
Gesamtbudget bei
Antragstellung 348.669 383.086 569.806 354.872 383.355
Korrigiertes Budget 354.887 411.225 573.645 340.176 402.135
Beantragter
SOKRATES-Zuschuss ~ 243.944 283.699 357.601 242519 277.213
Bewilligter
SOKRATES-Zuschuss ~ 222.516 222.453 282.392 189.952 219.385
Anzahl (n) (5) (58) 3) (13) (79)

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Brissel.

Im Schnitt haben die Einrichtungen, die sich an der schriftlichen Befragung betei-
ligt haben, ihr MINERVA-Projekt zu 52 Prozent tiber den SOKRATES-Zuschuss
finanziert. Lediglich funf Einrichtungen (17%) ist es gelungen, den Eigenanteil,
der in Europédischen Kooperationsprojekten mindestens 25 Prozent der Projekt-
kosten betragen muss, durch &ffentliche oder private Foérdergelder (teilweise) zu
decken. Ublicherweise wird auch in MINERVA dieser Eigenanteil durch Gegen-
finanzierung in Form von Personalkosten gedeckt.

62 Prozent der Beteiligten an MINERVA-Projekten haben, laut schriftlicher
Befragung, die Projektaufgaben weitgehend zusétzlich zu ihren eigentlichen
Dienstaufgaben bewaltigt. Allerdings konnte im Rahmen der Interviews festge-
stellt werden, dass Hochschulen bessere Mdglichkeiten haben, mit der geringen
Ausstattung der Projekte mit Personalmitteln umzugehen als beispielsweise Fort-
und Erwachsenenbildungseinrichtungen oder Schulen, da sie studentische oder
wissenschaftliche Hilfskrafte in das Projekt einbinden und Seminararbeiten zu den
im Rahmen des MINERVA-Projekts anfallenden Recherche- und Forschungsté-
tigkeiten vergeben kénnen. Auch lasst die Evaluation den Schluss zu, dass Hoch-
schulen besser in der Lage sind, halbe oder Drittelstellen mit qualifiziertem Per-
sonal zu besetzen als Fort- und Weiterbildungseinrichtungen.

Fachhochschullehrer sahen sich hingegen in einer ungiinstigeren Position ver-
glichen mit ihren Kollegen an Universitéten, die aus einer hdheren Lehrverpflich-
tung sowie aus der Tatsache resultiert, dass sie Uber keine wissenschaftlichen
Mitarbeiter verfiigen, die im Projekt mitarbeiten kénnen. Gleichwohl scheinen



342 Bettina Alesi, Friedhelm Maiworm

MINERVA-Projekte fiir Fachhochschulen in Bezug auf die Drittmittelbilanz att-
raktiver zu sein als fir Hochschulen.

Schulen, die im Rahmen dieser Aktion jedoch vergleichsweise selten vertreten
sind, verfligen nur Uber sehr eingeschréankte Mdoglichkeiten, eine Entlastung far
die in MINERVA-Projekten involvierten Lehrer zu bekommen. In manchen Bun-
desléandern gibt es zwar die Mdglichkeit, dass diese Lehrer durch Vertretungs-
stunden entlastet werden, allerdings hétten diese — nach Aussage eines Befragten
— eher einen symbolischen Charakter. Auch Schulen greifen bei der Durchfiihrung
von MINERVA-Projekten auf ehrenamtliche Mitarbeit von Schiilern hdherer
Altersstufen zuriick oder verguten die Téatigkeiten zu einem Preis, der unterhalb
des marktiiblichen Niveaus liegt. Schulen sehen in MINERVA-Projekten auch
eine finanzielle Unterstutzung fiir die Anschaffung von Computern oder anderen
notwendigen Sachmitteln.

Fur Fort- und Erwachsenenbildungseinrichtungen resultierten, wie auch schon
unter GRUNDTVG 1 ausflhrlich dargestellt, die gréBRten Probleme aus der gerin-
gen Deckung der Personalkosten. Gleichzeitig genielen diese Projekte jedoch
einen groflen Stellenwert in jenen Einrichtungen, die sich mit Hilfe der neuen
Informations- und Kommunikationstechnologien am Bildungsmarkt neu positio-
nieren moéchten und die MINERVA-Projekte als wichtige Investition in die Zu-
kunft betrachten.

7.5.3 Akzeptanz in den Einrichtungen

In Interviews wurde deutlich, dass viele Hochschulangehdrige, die sich mit den
neuen Informations- und Kommunikationstechnologien beschéftigen, ein Einzel-
kédmpferdasein fuhren. Zwar steht die Hochschulleitung e-Learning-Aktivitaten in
der Regel wohlwollend gegenuber und e-Learning wird gerne als Aushangeschild
benutzt, es gibt jedoch kaum eine aktive Unterstutzung fiir die Beteiligten sowie
ein Interesse an der hochschulweiten Nutzung der Ergebnisse und Ertrédge aus
MINERVA-Projekten. Auch mangelt es in etlichen Hochschulen noch an einer
koordinierenden Instanz bei der Einwerbung von Drittmitteln sowie an Kompe-
tenzen der Verwaltung in Bezug auf die finanzielle Abrechnung von EU-
Projekten. In lediglich zwei der schriftlich befragten Hochschulen haben im Mi-
NERVA-Projekt Personen mitgewirkt, die hochschulweit fir internationale Ange-
legenheiten zustédndig sind, und in lediglich einer Fachhochschule in unserem
Sample hat im MINERVA-Projekt eine Person mitgewirkt, die hochschulweit fir
e-Learning-Aktivitaten zustandig ist.

Projekte im Bereich Neue Medien haben fiir Schulen und Erwachsenen- und
Weiterbildungseinrichtungen vielfach ebenfalls noch einen experimentellen Cha-
rakter. In diesen Einrichtungen gibt es ein steigendes Bewusstsein fiir die Wich-
tigkeit, sich mit den neuen Medien und e-Learning zu beschaftigen, die Aktivita-
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ten und Ergebnisse sind jedoch noch nicht Teil der Alltagskultur geworden, bei-
spielsweise durch die Einbindung von e-Learning-Modulen in den Lehrplan.

Die Mehrheit der MINERVA-Projekte profitiert, laut schriftlicher Befragung,
von Synergieeffekten friherer und parallel laufender Projekte, so beispielsweise
durch die Nutzung einer, im Rahmen eines anderen Projektes angeschafften, Ser-
verarchitektur. 85 Prozent der MINERVA-Beteiligten hatten bereits friher schon
EU-Projekte durchgefuhrt und in 82 Prozent der Einrichtungen lief neben dem
MINERVA-Projekt noch mindestens ein weiteres EU-Projekt. Neben Projekten in
diversen SOKRATES-Aktionen wurden auch Projekte in folgenden Programmen
durchgefiihrt; LEONARDO da VINCI, ADAPT und 5. Rahmenprogramm fir
Forschung und Technologische Entwicklung. Einige wenige Befragte berichteten
auch von der Beteiligung am BMBF-Programm ,,Neue Medien in der Bildung“.

7.5.4 Kooperation mit den Partnern

MINERVA-Projekte setzen sich aus Einrichtungen aus mindestens drei verschie-
denen europdischen Staaten (davon mindestens ein Mitgliedsstaat der EU) zu-
sammen. Eine dieser Einrichtungen bernimmt die Funktion des Projektkoordina-
tors und ist somit der rechtliche Représentant des Projekts. Ihm obliegt die Ver-
antwortung fir die VVorbereitung des Projekts, fur dessen sachgeméRe Verwaltung
und Abwicklung sowie fir die Berichterstattung gegeniiber dem Forderer.

Die Zusammenarbeit im transnationalen Team zeichnete sich in der Mehrheit
der Partnerschaften durch Einigkeit in Bezug auf Ziele und Mittel zur Zielerrei-
chung (96%), durch Einhalten von Arbeits- und Zeitplanen (64%) sowie durch
Transparenz beziiglich des Arbeitsstandes (54%) aus.® Die Interviewpartner fiihr-
ten die in der Regel gut harmonierende Partnerschaft auf die grolRe Erfahrenheit
der Partner mit transnationalen Projekten sowie auf die zum Teil in langjahriger
Zusammenarbeit gewachsenen Beziehungen zwischen den Partnern zuriick.
63 Prozent der Partner kannten sich, laut schriftlicher Befragung, zum Teil aus
friheren gemeinsamen Projekten und weitere 40 Prozent haben sich im Rahmen
von Konferenzen kennen gelernt. Nur selten erfolgte die Partnerrecherche tber
die Partnerfindungsdatenbank, das Internet oder tber die Nationalen Agenturen.

MINERVA-Projekte erhdhen in dem Mal3e ihre Bewilligungschancen, in dem
sie nachweisen kdnnen, dass ihre Partnerschaft aus unterschiedlichen Typen von
Organisationen besteht. Fir einige MINERVA-Projekte war diese Heterogenitét
der Partnerzusammensetzung jedoch nicht einfach zu handhaben. Im Rahmen von
Interviews wurde Uber Effizienzverluste aufgrund der Unvereinbarkeit der eher
forschungsorientierten Interessen von Universitaten mit den Verwertungsinteres-
sen von Erwachsenen- und Weiterbildungstrégern berichtet.

5 Quelle: Schriftliche Befragung.
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Einige interviewte Hochschulangehdérige wiirden eine starkere Einbindung von
Softwareentwicklungsfirmen oder Multimediaunternehmen in  MINERVA-
Projekte begruBen; fir Unternehmen wiederum sind MINERVA- oder auch LIN-
GUA-Projekte aufgrund des hohen biirokratischen Aufwands und der nicht abge-
deckten Personalkosten weniger interessant. Kooperation mit Unternehmen er-
folgte in MINERVA-Projekten daher vorwiegend im Rahmen von Werkvertragen
fir technische Unterstiitzung oder Softwareentwicklung.

In wenigen Fallen haben MINERVA-Beteiligte schlechte Erfahrungen mit der
Koordination im Projekt gemacht, sei es, dass das Projekt zu sehr auf die Bedirf-
nisse des Koordinators zugeschnitten war, sei es, dass der Koordinator seine Fiih-
rungsrolle nicht angemessen wahrgenommen hat, so dass diese Personen eine
bessere Vorbereitung auf die Rolle des Koordinators durch die Nationale Agentur
oder das Technical Assistance Office wiinschen.

In MINERVA-Projekten fanden durchschnittlich finf Projekttreffen wéhrend
der gesamten Laufzeit des Projekts statt.® Die Befragten messen diesen Zusam-
menkinften eine groRe Bedeutung bei und betonten, dass auch fur transnationale
Partnerschaften mit dem Schwerpunkt im Bereich der neuen Technologien Part-
nertreffen nicht durch Onlinekommunikation zu ersetzen seien. Die Kommunika-
tion auf diesen Treffen und auch wahrend des Projektverlaufs fand in 70 Prozent
der untersuchten MINERVA-Projekte hauptsachlich in Englisch statt, lediglich in
funf Projekten wurden andere Sprachen wie Deutsch, Bulgarisch und Franzésisch
als Hauptverstandigungssprache verwendet.

7.5.5 Zielgruppen und Lernende

Eine grolle Anzahl von MINERVA-Projekten hat Lernende aktiv in das Projekt-
geschehen eingebunden (86%),” sei es, dass Schiller in die Methoden der natur-
wissenschaftlichen Untersuchung mit Hilfe der neuen Informations- und Kommu-
nikationstechnologien eingewiesen wurden, sei es, dass Schiler Rechercheaktivi-
taten Uber zeitgendssische Kunst im Internet vorgenommen, eine virtuelle Galerie
erstellt und sich mit der Nutzung der Neuen Technologien im Kunstentstehungs-
prozess beschéftigt haben, sei es, dass Studierende und selbstandig Lernende an
international ausgerichteten Onlineseminaren teilgenommen haben.

Die im Rahmen der MINERVA-Projekte entwickelten Produkte richten sich
auf mehrere Sektoren. Entsprechend der hohen Beteiligung von Hochschulen
richten sich die Produkte vor allem an den Hochschulsektor (73%), gefolgt mit
gewissem Abstand vom Sekundarschulbereich (43%) und der Erwachsenen- und
Weiterbildung (43%). Vergleichsweise seltener wurden Produkte fur den Vor-

6 Quelle: Schriftliche Befragung.
7 Quelle: Schriftliche Befragung.
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und Primarschulbereich (30%) sowie fiir den Berufsbildungsbereich konzipiert
(27%).

Betrachtet man weiterhin die Personengruppe der Endnutzer, so ist auch hier
ein hoher Anteil an Lehrkraften und Studierenden (jeweils 56%) festzustellen,
gefolgt von Schilerlnnen und erwachsenen und selbstdndig Lernenden (jeweils
41%). Lediglich eine Minderheit der Projekte richtet sich an behinderte Menschen
(15%), an altere Birgerlnnen (7%) sowie an benachteiligte Personengruppen
(26%), darunter mit Angeboten fir Kinder beruflich Reisender, fiir Berufsrick-
kehrerinnen, fur Gewaltopfer, fur Personen in l&ndlichen Gebieten, fiir Personen
mit Rechenschwéche und fiir motorisch behinderte Personen.

Die Einbindung dieser Personengruppen in das Projekt funktionierte, nach
Aussage der Interviewpartner und der Personen, die sich an der schriftlichen
Befragung beteiligt haben, in der Regel ohne groRRere Probleme. In einem Projekt
gab es Schwierigkeiten, Studenten fir das Onlineseminar zu begeistern, die auf
Technikmidigkeit, mangelnde Teamfahigkeit und einer gewissen Distanz zur
englischen Sprache zuruickgefiihrt wurden. Ein anderes Projekt hatte Schwierig-
keiten, die im Projekt entwickelte Software mit den Schilern und Lehrern zu
testen, da an der betreffenden Schule die nétigen Hardwarevoraussetzungen fehl-
ten. In einem weiteren Projekt gestaltete sich die Akquisephase sehr umstandlich,
da flr die Einbindung der Schulen der ,,grof3e Dienstweg® eingehalten werden
musste. Allerdings wurden diese Probleme eher als Anlaufschwierigkeiten be-
trachtet.

7.6 Umsetzung der Projektvorhaben

7.6.1 Thematische Ausrichtung, Aktivitaten und Produkte

Wie bereits im Einflihrungsabschnitt dargelegt, soll im Rahmen der Aktion MI-
NERVA das Hauptaugenmerk auf der Erweiterung des Wissens tiber OUF und
IKT sowie deren Verwendung im Bildungsbereich und auf der Entwicklung und
Unterstiitzung innovativer Dienste und Methoden und weniger auf die Entwick-
lung von Multimedialernprogrammen oder Kursen liegen. Im Leitfaden fir An-
tragsteller wird auf die Bedeutung der Aktion MINERVA fir die Umsetzung der
in der RatsentschlieRung tber multimediale Lernprogramme® vom 6. Mai 1996
festgelegten Ziele hingewiesen, die da lauten:

,»Die Verwendung und Evaluierung von IKT im Bildungsbereich muss zu einer verbes-

serten VVorgehensweise zur Erfullung der Lehr- und Lernbedurfnisse und zur Einfihrung

neuer Methoden fiihren, welche die Entwicklung der Aufgabe des Lehrers vollsténdig
berticksichtigen, Schilern und Studenten eine aktivere und teilnehmendere Rolle geben,

8 ABL Nr. C 195 vom 6.7.1996, S. 8. VVgl. Leitfaden fir Antragsteller fir das SOKRATES-Pro-
gramm. Ausgabe Juni 2000, S. 101.
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das Lernen auf den Einzelnen zuschneiden, zu einer lehrplaniibergreifenden Vorge-

hensweise ermutigen und Mitarbeit sowie fachibergreifende Konzepte fordern.*

Obige Zielsetzung l&sst einen breiten Spielraum fir die Entwicklung bestimmter
konkreter Projektvorschldge zu und diese Offenheit spiegelt sich auch in der Viel-
falt der beantragten und bewilligten Projekte des Untersuchungszeitraums wider:
Sie reichen von der Entwicklung eines Spielzeugs zur Férderung des Lern- und
Entwicklungsprozesses bei Kindern (bestehend aus einer virtuellen und einer ge-
gensténdlichen Komponente) tber die Erstellung einer Datenbank mit Informatio-
nen zur Erziehung und Unterrichtung von Kindern beruflich Reisender bis hin zur
Entwicklung eines umfassenden internationalen e-Learning-Angebots einschlie-
lich einer internetbasierten Plattform, Onlineseminaren, einer eigenen diszipli-
naren Wissensbasis und Lernerfolgskontrollen.

Die Projektbeteiligten schatzen einerseits die Offenheit der Aktion sowie die
Tatsache, dass MINERVA péadagogischen Aspekten Rechnung trégt und im Ver-
gleich zu ihrer Vorgangerin, der Aktion OFFENER UNTERRICHT UND FERN-
LEHRE, an Techniklastigkeit verloren hat, winschen sich jedoch, wie auf dem
Evaluationsworkshop deutlich wurde, auf europdischer Ebene eine bessere Orien-
tierungshilfe durch eine Standardisierung von Indikatoren und eine bessere Ver-
zahnung und Abstimmung der verschiedenen Aktivitdten im e-Learning-Bereich.
Auf nationaler Ebene wiinschen sich die Projektbeteiligten eine verbesserte Pro-
grammatik fir den e-Learning-Bereich.

Die Auswertung der schriftlichen Befragung belegt, dass die Mehrheit der Pro-
jekte ihren Schwerpunkt auf die Entwicklung und Erprobung neuer Lehrmethoden
und Bildungsressourcen sowie auf die Erleichterung des Zugangs zu Innovationen
gelegt hat:

— 87 Prozent der Projekte haben Methoden/Werkzeuge fiir die Konzipierung
innovativer Lernumgebungen entwickelt;
— 63 Prozent der Projekte haben Informationsdienste und -systeme fiir Lernende,

Lehrer, Entscheidungstrager aufgebaut und
— 57 Prozent zielten auf die Ausbildung von Lehrern, Verantwortlichen im Bil-

dungswesen und Lernenden im Hinblick auf den verantwortungsbewussten

Umgang mit IKT.

Vergleichsweise seltener wurden Analysen oder gezielte Studien auf europaischer
Ebene (30%) und Evaluationen zu verschiedenen Aspekten von IKT und OUF
(27%) durchgefihrt oder eine Vernetzung verschiedener Akteure wie Hersteller,
Nutzer, Verwalter von Aus- und Fortbildungsprogrammen (27%) vorgenommen.

Neben der Tatsache, dass MINERVA-Projekte sich selten an benachteiligte
und behinderte Personen richten, gibt es auch eine Liicke in der Kombination von
neuen Technologien mit Themen der politischen Bildung, wie sie in GRUNDT-
VIG vielfach bearbeitet werden.
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(Mehr als) die Halfte der Projekte erstellen Websites mit zum Teil integrierten
Lernplattformen (83%), Lehr- und Lernmaterialien (75%), und CD-ROMs (50%).
Vergleichsweise seltener entstanden im Zuge der MINERVA-Projekte Handbi-
cher (42%), Leitfaden (17%), Studien (21%), Datenbanken/Verzeichnisse (21%)
und Lehrbiicher (8%).

Die zunehmende Produktorientierung und die Fokussierung auf ,,Hochglanz-
produkte* in der europdischen Férderphilosophie werden von den MINERVA-
Beteiligten mit einer gewissen Zurlickhaltung und Skepsis betrachtet.

Die Befragten sehen sich — wie auch in GRUNDTVIG - nicht als Auftragsfor-
scher, sondern als Einrichtungen, die sich vielfach noch im Experimentierstadium
befinden und MINERVA als Mdglichkeit nutzen wollen, um sich mit neuen Tech-
niken, Inhalten und Methoden vertraut zu machen und etwas Neues fiir den
Eigenbedarf, sprich in der Regel fiir die Verbesserung der Lehre, zu entwickeln,
ohne die Kosten der Produktentwicklung alleine tragen zu missen.

Neben einer realistischeren Beriicksichtigung dieses Sachverhalts wiinschen
sich die Projektbeteiligten auch eine Starkung der experimentellen Komponente in
MINERVA, eventuell in Form eines niedrigschwelligen Fordertyps &hnlich den
GRUNDTVIG-Lernpartnerschaften.

7.6.2 Zielerreichung/Realisierung der Produkte

MINERVA-Produkte, die auf Softwareentwicklung basieren, sind der Schnellle-
bigkeit des IT-Bereichs ausgesetzt. Diese birgt die Gefahr, dass MINERVA-
Projekte nach einer Laufzeit von zwei bis drei Jahren veraltete Produkte auf den
Bildungsmarkt bringen.

Die Auswertung der schriftlichen Befragung belegt zwar, dass zwei Drittel der
Projekte ihre urspringlichen Ziele verwirklicht haben bzw. voraussichtlich ver-
wirklichen werden. In den Interviews wurde jedoch deutlich, dass die Zielerrei-
chung sich an der tatséchlichen Verwendbarkeit der Produkte und dem Nutzen fir
die Zielgruppe messen lassen muss. Wenn Produkte jedoch, liberspitzt formuliert,
so antiquiert sind, dass sie sich nicht einmal mehr auf dem inzwischen aktuellen
Betriebssystem starten lassen, diente die Produktentwicklung lediglich der ord-
nungsgemalen Abwicklung des Projekts.

MINERVA-Projekte leben in dem Spannungsfeld, dass Produkte im IT-
Bereich kurzlebig sind, der ,,Produktionsprozess* in einer transnationalen Partner-
schaft jedoch nicht mit jenem am Markt vergleichbar ist, sondern durch lange
Kennenlernphasen zwischen den Partnern und langwierige Abstimmungsprozesse
lber etliche Grenzen hinweg gebremst wird. MINERVA-Projektbeteiligte wiin-
schen sich unbirokratischere Anderungsantréage, um auf den schnellen Technolo-
giewandel angemessener reagieren zu kdnnen.
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Eine Zusatzférderung im Rahmen einer nachgeschalteten Implementierungs-
phase wirde auch etlichen Projekten zugute kommen, die wéhrend des reguléren
Forderzeitraums keine Mdoglichkeit hatten, den entwickelten Prototyp zu testen
und zu validieren — im Rahmen der Interviews konnte festgestellt werden, dass
etliche Projekte mit diesem Problem zu k&mpfen haben. Zwei- bis dreijahrige
Férderzeitraume werden im Prinzip zwar als ausreichend empfunden um die Ziele
zu erreichen, allerdings ergaben sich auch bei MINERVA-Projekten haufiger
Verkiirzungen der Projektlaufzeit durch spate Mitteltiberweisung aus Brissel und
ungeplante Ereignisse wéhrend des Projektverlaufs wie beispielsweise der Aus-
stieg von Partnern, das Umsatteln auf eine andere Plattform, technische ,,Diffe-
renzen* zwischen den Partnern oder Verzdgerungen durch die Notwendigkeit,
sich am schulischen Lehrplan auszurichten.

7.7 Verbreitung, Vernetzung und Evaluation

7.7.1 Vernetzung

Obwohl 44 Prozent der MINERVA-Projekte, laut schriftlicher Befragung, uber
Kooperationspartner verfugten, die das Projekt unentgeltlich durch eine Reihe von
Aktivitaten unterstiitzen wie beispielsweise durch Offentlichkeitsarbeit und Hilfe
bei der Verbreitung der Ergebnisse (jeweils 58%), durch Vernetzung auf loka-
ler/regionaler Ebene (50%) und auf Uberregionaler Ebene (42%), durch Beratung
beziiglich der Entwicklung der Projektidee (33%) und Hilfestellung bei der Teil-
nehmerakquise (25%), nehmen Beteiligte in MINERVA-Projekten, wie im Rah-
men der Interviews deutlich wurde, kaum einen gezielten Aufbau von Kooperati-
onen zu Unternehmen vor — einerseits, weil die Kooperation zu anderen Fachbe-
reichen oder innerhalb der scientific community attraktiver erscheint, andererseits,
weil Arbeitskapazitaten fiir eine derartige Tatigkeit fehlen. Zu den ,,ideellen For-
derern“ der MINERVA-Projekte im Untersuchungszeitraum zahlten beispielswei-
se der Deutsche Bildungsserver, ein Sozial- und ein Kultusministerium, ein Leh-
rerbildungsinstitut, die Stiftung Bildung & Handwerk sowie thematische EU-
Netzwerke.

Auch in MINERVA haben die Projektbeteiligten haufig keinen Uberblick da-
riber, mit welchen Themen sich andere MINERVA-Projekte beschéftigten, und
etliche Teilnehmer haben auf dem Workshop, der im Rahmen der nationalen Zwi-
schenevaluierung durchgefiihrt wurde, das erste Mal Uberhaupt Kontakt zu ande-
ren MINERVA-Projektbeteiligten gekniipft. Die Vernetzungsstrukturen auf natio-
naler und europaischer Ebene wurden mehrheitlich als unzureichend empfunden.
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7.7.2 Verbreitung

Eine gute Verbreitung der Ergebnisse leidet in MINERVA-Projekten, wie auch in
anderen SOKRATES-Aktionen, am Zeitmangel der Projektbeteiligten (59%)
sowie an der geringen finanziellen Ausstattung der Projekte (50%).° Neben einem
qualitativ hochwertigen und ausgereiften Produkt stehen einer guten Verbreitung
im e-Learning-Bereich haufig auch ungeregelte Copyright und ,,intellectual pro-
perty right“-Bestimmungen im Wege, die beispielsweise Fragen offen lassen,
wem im Falle einer Vermarktung die Erldse zugute kommen: dem Institut, das das
Produkt entwickelt hat, der Hochschule als Ganzer, der EU oder dem transnatio-
nalen Team.

Bei der Verbreitung bedienen sich Hochschulangehérige, wie auf dem Evalua-
tionsworkshop deutlich wurde, haufig der gewachsenen fachlichen Netzwerke und
streben keine Vermarktung der Produkte an. Die Mdglichkeit, im Rahmen eines
MINERVA-Projekts auf internationalen Tagungen referieren und die Ergebnisse
in europdischen Fachzeitschriften publizieren zu kénnen, macht fir etliche Hoch-
schulangehdrige einen zusétzlichen Reiz von EU-Projekten aus. Gegenstand die-
ser Verbreitungstatigkeit ist, laut schriftlicher Befragung, mehrheitlich das Pro-
jektergebnis (80%) und weniger das Projekt oder die Projektidee als solche
(40%). Ublicherweise werden Verbreitungswege Uber das Internet (90%), iiber
Tagungen (86%), tber Printmedien (55%) und Uber Weiterbildungsveranstaltun-
gen (48%) genutzt. Einige MINERVA-Projekte haben jedoch auch Pressekonfe-
renzen abgehalten (24%), die Produkte auf Messen ausgestellt (17%), Informati-
onskampagnen durchgefiihrt (28%) und den Hoérfunk oder das Fernsehen bei der
Verbreitung eingeschaltet (21%).

Lediglich drei der zum Zeitpunkt der Befragung weitgehend abgeschlossenen
Projekten des Ubergangsjahres 2000/01 war bekannt, dass ihre Ergebnisse und
Ertrdge von nicht offiziell am Projekt beteiligten Einrichtungen genutzt werden.
Auch in MINERVA werden die Resultate hauptsachlich an Lehrende und Ler-
nende (jeweils 93%) sowie an andere Bildungseinrichtungen (81%) adressiert und
weniger an Ministerien/Behdrden (39%) oder an Berufsverbénde/Sozialpartner
(19%).

7.7.3 Evaluation

Die Mehrheit der MINERVA-Projekte (59%) hat, laut schriftlicher Befragung,
eine externe Evaluation durchgefuhrt. Alternativ oder zusatzlich dazu, hat die
Mehrheit der Projekte eine interne Evaluierung durchgefuhrt. Auf dem Evaluati-
onsworkshop wurde jedoch kritisch angemerkt, dass eine Fremdevaluation Gefahr
laufe, an den Projektzielen vorbeizugehen. Eine, wenn man so will, gute Zwi-

9 Quelle: Schriftliche Befragung.
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schenldsung wurde in einem der untersuchten Projekte erprobt, in dem ein Pro-
jektpartner von jeglichen Entwicklungsaufgaben freigestellt und ihm lediglich
eine Monitoring- und Evaluationsfunktion zugewiesen wurde. Eine solche Lésung
ist u.U. kostengiinstiger als die Beauftragung einer externen Person mit der Eva-
luation und stellt sicher, dass der Evaluator mit den Projektzielen hinreichend
vertraut ist.

Im Rahmen der schriftlichen Befragung wurden die Befragten gebeten an-
zugeben, ob die Evaluation wahrend des Projektverlaufs oder erst am Ende des
Projekts stattgefunden hat, ob das Projekt als Ganzes oder lediglich bestimmte
Teile des Projekts evaluiert wurde(n) und welche Methoden (eher formelle oder
eher informelle) angewandt wurden.

Die Mehrheit der im Untersuchungszeitraum geférderten Projekte fihrte eine
Globalevaluation des Projekt(verlauf)s durch (62%), 38 Prozent der Projekte
widmeten jedoch bestimmten Prozessen und Produkten eine erhdhte Aufmerk-
samkeit: Gegenstand der Evaluation waren demnach u.a. die entwickelten Lehr-
module und e-Learning-Module, das didaktische Material, die Lehrgdnge und
Lehrveranstaltungen sowie ein e-Journal.

72 Prozent verwendeten eher informelle Evaluationsmethoden wie Reflexions-
gespréche zwischen den Partnern; in 52 Prozent der Falle wurden auch Experten-
gespréche und Befragungen durchgefiihrt und 45 Prozent gaben an, Dokumenten-
analysen vorgenommen zu haben. Vereinzelt kamen auch weitere Methoden zum
Einsatz wie Gruppeninterviews und Tests.

Die Mehrheit der Projekte fiihrte sowohl eine formative (79%) als auch eine
summative (66%) Evaluation durch wobei das Augenmerk insbesondere auf fol-
genden Aspekten lag:

— Zielerreichung (93%),

— Wirkungen auf die Lernenden (85%),

— Innovationspotenzial des Projekts fir den OUF/IKT-Sektor (67%),
— Wirkungen auf das Projektpersonal (69%),

— breite Verwendbarkeit der Ergebnisse (62%),

— Verhéltnis Aufwand/Ertrag (40%),

— Wirkungen auf die Institution (35%).

7.8 Reichweite, Wirkungen und Nachhaltigkeit der
Projektergebnisse

Die Teilnahme an einem MINERVA-Projekt bot flr die Projektbeteiligten die
Chance, viel uber e-Learning und den Umgang mit den neuen Technologien zu
lernen und diese neu erworbenen Kompetenzen auch im Unterricht einzusetzen,
was nach Ansicht der Interviewpartner zu einer abwechslungsreicheren Stoffver-



7 MINERVA 351

mittlung und zu einer starker auf den Lernenden zentrierten Unterrichtsgestaltung
gefiihrt habe.

Die Mehrheit der Respondenten der schriftlichen Befragung berichtete tber ei-
ne Verbesserung der didaktischen Kompetenz (67%), Uber eine Erhdhung der
interkulturellen Kompetenz (63%) sowie (ber verbesserte Projektmanagementfa-
higkeiten (55%), lediglich 40 Prozent gaben jedoch an, dass infolge der transnati-
onalen Kooperation auch eine Verbesserung der Fremdsprachenkenntnisse er-
reicht worden sei.

Die Projektbeteiligten wurden gebeten, auch eine Einschatzung der Ertrage fir
die Lernenden vorzunehmen. Neben der Tatsache, dass infolge des Projekts Be-
rihrungsangste in Bezug auf die neuen Medien abgebaut und IKT-Kompetenzen
erworben werden konnten, sahen einige Projektbeteiligte auch positive Auswir-
kungen des Projekts auf das Lernverhalten insgesamt (48%), auf die Beherr-
schung von Fremdsprachen (35%), auf den Erwerb von interkulturellen Kompe-
tenzen (44%), auf eine aktivere Partizipation an gesellschaftlichen Prozessen
(26%) und auf die Beschaftigungsfahigkeit (32%).

Die Institution profitiert am ehesten — aus Sicht der Projektbeteiligten — von
den verbesserten Kontakten zu anderen Einrichtungen ( 66%) und vom Wissens-
zuwachs Uber den Umgang mit e-Learning und den neuen Medien in anderen
Landern (54%). In knapp der Hélfte der MINERVA-Projekte hat sich infolge der
transnationalen Aktivitdten das Lehrangebot erweitert. Zu einer Einbeziehung
neuer Zielgruppen oder zur Einfiihrung/Verbesserung von Qualitdtsstandards ist
es infolge des MINERVA-Projekts jedoch nicht in nennenswertem Malie gekom-
men.

MINERVA-Projekte werden von Hochschulangehdrigen, wie im Rahmen des
Evaluationsworkshops berichtet wurde, durchaus als Sprungbrett in weiterfiihren-
de Aktivitaten betrachtet. So berichtete ein Projektbeteiligter, dass das im Rahmen
des MINERVA-Projekts erworbene Wissen den Einstieg in das BMBF-geforderte
Programm ,,Neue Medien in der Bildung* erleichtert habe. In einer anderen Hoch-
schule wurde beim Aufbau eines virtuellen Studiengangs auf das Wissen Uber
netzwerkbasiertes Lernen aus einem MINERVA-Projekt rekurriert. Obwohl sich
die Euphorie in Bezug auf Kosteneinsparungen durch e-Learning inzwischen
weitgehend gelegt hat, gehen doch einige Befragte davon aus, dass Lehrveranstal-
tungen in Zukunft immer mehr online durchgefiihrt werden und ihre Expertise im
Zuge dieser Umstellung gefragt sein wird. Darin und in der Tatsache, dass Hoch-
schulinstitute zunehmend unter dem Gesichtspunkt der Drittmitteleinwerbung
begutachtet und bewertet werden, wird ein groBer Nutzen von MINERVA.-
Projekten gesehen.

Auch in Schulen und in Weiterbildungseinrichtungen ist die Auseinanderset-
zung mit den Neuen Medien nicht mehr wegzudenken: Erwachsenenbildungsein-
richtungen stehen zunehmend unter Konkurrenzdruck bei gleichzeitigem Ruick-
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gang offentlicher Férderung sowie veranderter Bildungserwartungen von erwach-
senen Lernenden. An Schulen werden, spéatestens seit PISA, zunehmend neue
Qualitatsmalistabe gesetzt. In Schulen sorgen MINERVA-Projekte — laut Aussage
eines Projektbeteiligten — fiir einen grof3en Innovationsschub und tragen zur Pro-
filbildung sowie zur Offnung fiir Kooperationen mit regionalen Akteuren und
Unternehmen bei. In Weiterbildungseinrichtungen werden MINERVA-Projekte
als Risikoverringerung fur die Entwicklung innovativer Produkte betrachtet, die
u.a. darauf ausgerichtet sind, zukinftig neue Zielgruppen anzusprechen — diesbe-
zlgliche Ertrage lagen zum Zeitpunkt der Befragung jedoch noch nicht vor.

In Interviews und auf dem Evaluationsworkshop wurde die Reichweite der
Aktivitaten im Bereich e-Learning und Neue Medien allgemein eher skeptisch
eingeschétzt. Deutschland sei insgesamt in den e-Learning-Bereich zu spét einge-
stiegen und das Thema bewege sich — zumindest hierzulande — immer noch viel
zu stark in einem geschlossenen Zirkel mit Spezialistencharakter.

Die GroRenordnung und die gute Einbettung der MINERVA-Projekte in das
Alltagsgeschaft werden als gute Bedingungen fiir die Nachhaltigkeit gesehen. Da
etliche Projekte zum Zeitpunkt der Befragung jedoch noch nicht abgeschlossen
waren, konnte das Thema Nachhaltigkeit lediglich prospektiv angesprochen wer-
den.

Die Mehrheit der schriftlich Befragten plant eine Weiterfihrung der Aktivita-
ten, am hdufigsten wieder in Form eines EU-Projektes mit den gleichen Partnern,
einige jedoch auch ohne Fremdfinanzierung. In einzelnen Fallen wurde eine Off-
nung der Onlineseminare fur andere Fachrichtungen und eine bessere Verzahnung
zwischen dem MINERVA-Projekt und anderen hochschulweiten e-Learning-
Aktivitaten angedacht.

Im Hochschulbereich fehlen jedoch Strukturen, die die Ergebnisse und Erfah-
rungen aus MINERVA fir hochschulweite e-Learning-Aktivitdten nutzbar ma-
chen koénnen. Erforderlich wéaren der Abbau von Resistenzen gegeniiber e-
Learning, insbesondere bei &lteren Kollegen, und die Schaffung von Anreizen wie
beispielsweise die Anrechnung von e-Learning auf das Lehrdeputat. Der Aktion
kamen auch bessere Querverbindungen zu anderen Aktionen des SOKRATES-
Programms (z.B. ERASMUS) zugute.

Die Frage der Finanzierung der Plattformpflege (z.B. Aktualisierung der Inhal-
te) nach dem Auslaufen der Forderung bleibt in den meisten MINERVA-
Projekten ungeldst.



7 MINERVA 353

7.9 Zusammenfassung

Die deutsche Beteiligung

Insgesamt ist die deutsche Beteiligung an MINERVA im europdischen Vergleich
als durchschnittlich zu bezeichnen, in Bezug auf die Koordination der Projekte
war Deutschland jedoch eher schwach vertreten. Im Ubergangsjahr (2000/01)
wurden europaweit 73 Projekte zur Férderung ausgewahlt. An 27 dieser Projekte
waren 32 deutsche Einrichtungen (Férderfalle) beteiligt. In den auf das Uber-
gangsjahr folgenden Jahren (2001/02 und 2002/03) wurden europaweit 79 Projek-
te gefordert, davon 31 mit deutscher Beteiligung. Insgesamt nahmen in diesen
beiden Jahren 40 deutsche Einrichtungen (Forderfélle) an MINERVA teil.

Profil der Aktion MINERVA

Die Projektbeteiligten bewerteten das Profil und die thematische Ausrichtung der
Aktion MINERVA positiv. Festgestellt wurde, dass die Aktion im Vergleich zur
Vorgangeraktion in SOKRATES | an Techniklastigkeit verloren habe. Besonders
betont wurde vielfach die Praxisndhe und thematische Relevanz fir die beteiligten
Akteure. Gewiinscht wurde jedoch eine Starkung der experimentellen Komponen-
te, eventuell durch einen niedrigschwelligen MalRhahmetyp.

Antragstellung, Verwaltung und Finanzierung

Auch in Européischen Kooperationsprojekten der Aktion MINERVA bereiten die
administrativen und finanziellen Rahmenbedingungen die groRten Schwierigkei-
ten: Die Projektbeteiligten winschen sich u.a. eine Verschlankung der Antrags-
formulare, eine deutliche Reduktion des birrokratischen Aufwands, eine punktli-
che Uberweisung der Projektmittel, mehr Transparenz der Entscheidungsprozesse
auf europdischer Ebene, beispielsweise in Bezug auf die Mittelkiirzungen, und
eine groRere Flexibilitat in der Mittelverwendung.

Von den nationalen und europdischen Stitzstrukturen wiinschen sich die Pro-
jektbeteiligten mehr Unterstitzung in der Phase der Antragstellung und wéhrend
des Projektverlaufs. Die Nationale Agentur bemiihe sich zwar, eine gute inhaltli-
che Unterstiitzung der Projekte zu leisten, allerdings fehle es ihr noch am entspre-
chenden Know-how flir den e-Learning-Bereich. Zudem besteht auf nationaler
Ebene ein Bedarf nach einer verbesserten Programmatik fir den e-Learning-
Bereich. Auf européischer Ebene wiinschen sich die Projektbeteiligten eine besse-
re Standardisierung von Indikatoren sowie eine bessere Verzahnung und Abstim-
mung der verschiedenen Aktivitaten im e-Learning-Bereich. Negativ fiel auch in
dieser Aktion die groRe Isoliertheit der Partner in Européischen Kooperationspro-
jekten auf.
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Internationale Zusammenarbeit

Die Kommunikation und Kooperation in den transnationalen Teams verlauft weit-
gehend reibungslos. In einigen Projekten hétte sich eine institutionell homogenere
Zusammensetzung der Partnerschaft angeboten, da der Forschungsbezug von
Universitaten mit dem Verwertungsinteresse von Erwachsenen- und Weiterbil-
dungstrégern nicht immer leicht in Einklang zu bringen war. Bedauert wurde auch
die geringe Attraktivitdt der Aktion MINERVA fiir Unternehmen aufgrund der
finanziellen Fordermodalitaten, der vergleichsweise langen Produkterstellungs-
zeitrdume und des hohen administrativen Aufwands.

Von den nationalen und europdischen Stitzstrukturen wiinschen sich die Pro-
jektbeteiligten in MINERVA, wie auch in GRUNDTVIG, ein besseres Monito-
ring der Projekte und eine bessere VVorbereitung auf die Koordination von transna-
tionalen Projektpartnerschaften.

Umsetzung der Vorhaben

In den MINERVA-Projekten, die im Untersuchungszeitraum eine Férderung
erhalten haben, wurden mehrheitlich Methoden und Werkzeuge fiir die Konzipie-
rung innovativer Lernumgebungen entwickelt, Informationsdienste und -systeme
fir Lernende, Lehrende und Entscheidungstrager aufgebaut und Ansatze fur die
Ausbildung von Lehrenden und Lernenden im Hinblick auf den verantwortungs-
bewussten Umgang mit den Neuen Medien verfolgt. Vergleichsweise selten wur-
den Analysen oder Studien und Evaluationen zu verschiedenen Aspekten der
Informations- und Kommunikationstechnologien oder Vernetzungsaktivitaten in
Bezug auf verschiedene Akteure wie Hersteller, Nutzer und Verwalter von Bil-
dungsprogrammen durchgefiihrt. Entsprechend der hohen Beteiligung von Hoch-
schulen richten sich die Aktivitdten vor allem an Zielgruppen aus diesem Bil-
dungssektor.

Etwa zwei Drittel der MINERVA-Projekte haben ihre urspriinglichen Ziele
verwirklicht bzw. werden sie voraussichtlich verwirklichen. Etliche Befragte
wiinschten sich jedoch eine groRRere Flexibilitat in der Projektdurchfiihrung, um
auf neue Entwicklungen im IT-Bereich reagieren zu konnen. Anderungsantrage
werden vielfach noch als zu aufwéndig empfunden. Die Produkte kénnten zum
Teil an Qualitat und Wirkung gewinnen durch eine nachgeschaltete Implementie-
rungsphase, die dazu dient, die Prototypen unter verschiedenen Bedingungen zu
testen und zu validieren. Darlber hinaus brauchen die Projekte Ressourcen fir die
Pflege und Aktualisierung der Plattformen nach Ende der Laufzeit. Schliellich
sind bei der Entwicklung von Prototypen und &hnlichen Produkten Urheber- und
Nutzungsrechte zu kléren.
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Verbreitung, Vernetzung und Evaluation

Die Projekte verbreiten ihre Ergebnisse hauptséchlich tber das Internet, durch
Vortrage auf Tagungen und tiber Printmedien. Neben dem Mangel an Zeit und der
knappen finanziellen Ausstattung der Projekte stehen einer guten Verbreitung im
e-Learning-Bereich hdufig auch ungeregelte Copyright und ,,intellectual property
right“-Bestimmungen im Wege. Die Verbreitung findet haufig innerhalb der
scientific community statt und es gibt derzeit wenig Kooperation mit Unterneh-
men oder Bemiihungen, marktfahige Produkte zu erstellen und eine Vermarktung
gezielt vorzunehmen. Knapp die Hélfte der MINERVA-Projekte verfiigt jedoch
liber so genannte ,,ideelle Forderer*, die die Projekte hauptséchlich in Bezug auf
die Offentlichkeitsarbeit und die Verbreitungstatigkeit unterstiitzen. Bei diesen
Einrichtungen handelt es sich Uberwiegend um Einrichtungen der 6ffentlichen
Hand. Die Beteiligten in MINERVA-Projekten wiinschen sich von den nationalen
und europdischen Stiitzstrukturen eine deutlich bessere Vernetzungstatigkeit. In
59 Prozent der untersuchten MINERVA-Projekte hat eine externe Evaluierung
stattgefunden.

Reichweite, Wirkungen und Nachhaltigkeit

Da etliche MINERVA-Projekte im Untersuchungszeitraum noch nicht abge-
schlossen waren, kdnnen Reichweite, Wirkungen und Nachhaltigkeit nur einge-
schrankt beurteilt werden. Eine Weiterfihrung der Aktivitdten nach Ende der
Projektforderung wird von den meisten Projektbeteiligten angestrebt, zum Teil im
Rahmen eines neuen Projekts, seltener auch ohne Projektférderung.

Die Teilnahme an einem MINERVA-Projekt hat bei der Mehrheit der Beteilig-
ten zu einer Verbesserung der didaktischen Kompetenz, einer Erhéhung der inter-
kulturellen Kompetenz sowie zu verbesserten Projektmanagementfahigkeiten
gefiihrt. Die beteiligten Einrichtungen profitieren am ehesten von verbesserten
Kontakten zu anderen Einrichtungen und vom Wissenszuwachs tiber den Umgang
mit e-Learning und den Neuen Medien in anderen Landern. In einigen Einrich-
tungen wurde dieses Wissen fur weiterfihrende Aktivitdten genutzt, z.B. fir die
Beantragung von oder die Teilnahme an grofReren nationalen Projekten oder Pro-
jekten des jeweils laufenden europdischen Rahmenprogramms fir Forschung und
Technologische Entwicklung. An Hochschulen spielt auch zunehmend der Ge-
sichtspunkt erfolgreicher Drittmitteleinwerbung eine Rolle. Neben der Verbesse-
rung der IKT-Kompetenzen hat, nach Ansicht der befragten Projektbeteiligten, bei
knapp der Halfte der am Projekt beteiligten Lernenden auch eine Verbesserung
der Lernergebnisse und der interkulturellen Kompetenz stattgefunden.

Auf dem Evaluationsworkshop wurde die Reichweite der Ertrdge und Ergeb-
nisse von MINERVA-Projekten seitens der Beteiligten eher skeptisch einge-
schatzt. Auf der Ebene der Einrichtungen (im Wesentlichen der Hochschulen)
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fihren die Beteiligten weitgehend ein Einzelkdmpferdasein und die Ergebnisse
und Ertrage werden nicht systematisch mit anderen EU-Aktivitaren oder mit ande-
ren Aktivitdten im e-Learning-Bereich verknipft. Auf nationaler Ebene mangelt
es an einer guten Offentlichkeitsarbeit fiir die neuen Informations- und Kommu-
nikationstechnologien. Auch sei Deutschland in den Bereich des e-Learning zu
spat eingestiegen und das Thema bewege sich weiterhin vorrangig in einem ge-
schlossenen Spezialistenzirkel.



Erganzende Aktionen:
Aktionen 6 bis 8

Barbara M. Kehm, Friedhelm Maiworm

8.1 Einflihrung

Die drei ergdnzenden Aktionen des SOKRATES II-Programms — Beobachtung
und Innovation (Aktion 6), Gemeinsame Aktionen (Aktion 7) und Flankierende
MaRnahmen (Aktion 8) — dienen vorrangig der Durchfiihrung programmbeglei-
tender MalRnahmen. Von einigen Ausnahmen in der Aktion 6 abgesehen (vgl.
weiter unten) werden alle Aktivitaten in diesen drei Aktionen im Rahmen transna-
tionaler Kooperationsprojekte durchgefiihrt, die zentral bei der Européischen
Kommission beantragt werden missen. Die Kommission entscheidet dann mit
Hilfe von Expertenkommissionen (ber die Forderung.

Die Aktion 6 (Beobachtung und Innovation) soll der Verbesserung der Qualitét
und Transparenz von Bildungssystemen und der Férderung von Innovationspro-
zessen dienen. MalRnahmen zur Erreichung der Ziele sind vor allem der Informa-
tions- und Erfahrungsaustausch, die Feststellung bewahrter Praktiken, verglei-
chende Analysen von Bildungssystemen und Bildungspolitiken sowie der Aus-
tausch Uber gemeinsame bildungspolitische Themen. Die Ergebnisse der geforder-
ten Aktivitdten sollen den bildungspolitischen Entscheidungstragern auf allen
Ebenen zugute kommen. Aus Mitteln der Aktion werden zum einen die ARION-
Studienbesuche fir Bildungsexperten und bildungspolitische Entscheidungstréger,
das EURYDICE-Informationsnetzwerk und das NARIC-Netzwerk zur Regelung
gegenseitiger Anerkennungsfragen von Abschliissen und Qualifikationen unter-
stltzt. Weitere Fordermallnahmen im Rahmen der Aktion 6 sind zum anderen
allgemeine Aktivitaten zur Beobachtung und Analyse (z.B. Zuschusse fur Studien,
Konferenzen, Erstellung von Datenbanken u.4.) (Aktion 6.1) sowie transnationale
Projekte, die innovative Initiativen in einem oder mehreren Bildungsbereichen als
Antwort auf neu entstehende Bedirfnisse zum Gegenstand haben (Aktion 6.2).
Zuschusse fiir Aktivitdten im Bereich Beobachtung und Analyse sind zudem an
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die Bearbeitung von thematischen Schwerpunkten gebunden, die die Européische
Kommission jedes Jahr gemeinsam mit dem Bildungsausschuss festlegt.

Um programmilbergreifende Aktivitaten nicht l&nger dem Zufall zu (iberlassen,
wurde im Rahmen von SOKRATES Il eine neue Aktion initiiert, die der Schaf-
fung von Synergieeffekten zwischen verschiedenen EU-Foérderprogrammen im
Bereich Jugend (JUGEND), allgemeine (SOKRATES) und berufliche (LEO-
NARDO DA VINCI) Bildung dient (Aktion 7: Gemeinsame Aktionen). Wie bei
den anderen horizontalen und ergdnzenden MalRnahmen handelt es sich um eine
zentralisierte Aktion, bei der die Kommission tber Antrdge und Mittelvergabe
entscheidet. Zu diesem Zweck werden Aufrufe zur Einreichung von Projektantra-
gen zu ausgewdhlten Themen von gemeinsamem Interesse im Amtsblatt der Eu-
ropdischen Gemeinschaften verdffentlicht. Im Rahmen der Aktion 7 erfolgte dar-
tber hinaus ein Aufruf zur Einreichung von Vorschldgen zur Verbreitung von
Ergebnissen aus SOKRATES-gefdrderten Projekten.

Mit Mitteln der Aktion ,Flankierende MaRnahmen* (Aktion 8) kdnnen
schliellich Aktivitdten gefordert werden, die im Rahmen der Aktionen 1 bis 5
nicht zuschussfahig sind, aber eindeutig zur Erreichung der Programmziele bei-
tragen. Aus den Mitteln der Aktion 8 werden u.a. die Nationalen Agenturen in den
teilnahmeberechtigten Landern sowie das Technische Unterstiitzungsbiro fur
SOKRATES in Brissel finanziert. Dariiber hinaus werden Aktivitaten gefordert,
die zur Sensibilisierung relevanter Zielgruppen oder der breiten Offentlichkeit fur
das SOKRATES-Programm beitragen, bereichsiibergreifende Synergien zwischen
den einzelnen Aktionen des Programms herstellen, Studien durchfiihren, die sich
mit speziellen Aspekten transversaler Politiken (z.B. Chancengleichheit) beschaf-
tigen, und einzelne Disseminationsprojekte.

8.2 Untersuchungsmethoden und Datenquellen

Im Rahmen der nationalen Zwischenevaluation war vorgesehen, die Aktivitaten
und Ergebnisse der zentralisierten Aktionen 6 bis 8 einer Dokumentenanalyse
(Auswertung von Antragen und Berichten) zu unterziehen. Dariiber hinaus sollten
die Ergebnisse der von der Europdischen Kommission in Auftrag gegebenen ex-
ternen europaweiten Evaluationen von Teilen der Aktion 6 (EURYDICE-Infor-
mationssnetzwerk, NARIC-Netzwerk, ARION-Studienbesuchsprogramm)* hin-
sichtlich der fur Deutschland interessanten Befunde ausgewertet werden. Alle drei
Mafnahmen wurden in den vergangenen anderthalb Jahren evaluiert. Die Berichte
fur ARION und EURYDICE liegen vor, der Bericht iber das NARIC-Netzwerk

1 EURYDICE wurde von Barbier Frinault & Associés (Paris), ARION von Yellow Window Mana-
gement Consultants (Antwerpen) evaluiert. Der Evaluationsbericht ber das NARIC-Netzwerk
wurde uns nicht zuganglich gemacht. Vgl. Barbier Frinault & Associés 2002 sowie Yellow Win-
dow Managment Consultants 2002.
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ist abgeschlossen, aber noch nicht zugéanglich. Den Evaluatoren wurden die bei-
den europaweiten Evaluationsberichte tiber EURYDICE und ARION zuganglich
gemacht.

Die Antrége und Berichte der in den Aktionen 6 bis 8 geforderten Projekte
wurden den Evaluatoren von der Europdischen Kommission nicht zur Verfiigung
gestellt. Durch direkte (telefonische) Kontaktaufnahme mit einigen der deutschen
Beteiligten, insbesondere Koordinatoren, konnten diese Dokumente fur einige
wenige Projekte beschafft werden. Es stellte sich aber heraus, dass deutschen
Partnern die Antrédge und Berichte nicht vorlagen bzw. weder reguldre Antrage
geschrieben worden waren noch eine typische Berichterstattung erfolgte, da die
geforderten Aktivititen nicht im engeren Sinne projektférmig aufgebaut waren,
z.B. die européische Gruppe der ECTS-Berater, die aus Mitteln der Aktion 8 fi-
nanziert wird. Aufgrund der schmalen Informationsbasis fiir die im Rahmen der
Aktionen 6 bis 8 geforderten Aktivitaten mit deutscher Beteiligung wurden zu-
séatzlich insgesamt sieben Telefoninterviews mit deutschen Beteiligten (Koordina-
toren und Partnern) an den Aktionen 7 und 8 durchgeflhrt. Die Fragen, die in
diesem Rahmen gestellt wurden betrafen insbesondere
(1) die Entstehungsgeschichte des Projekts,

(2) die Organisation und Finanzierung,

(3) den Projektverlauf,

(4) die Produkte und Ergebnisse,

(5) die Wirkungen,

(6) die Aktivitaten zur Evaluation und Verbreitung sowie

(7) die Zufriedenheit mit der Projektarbeit und Wiinsche an die zukinftige Gestal-
tung der Aktion.

8.3  Aktion 6: Beobachtung und Innovation

8.3.1 ARION: Studienbesuchsprogramm fir Bildungsexperten

ARION ist eine der ,,altesten” Fordermanahmen der Européischen Union im
Bildungsbereich. 1978 erstmalig aufgelegt und 1995 in das SOKRATES I-Pro-
gramm integriert, haben seit Beginn der MaRnahme ca. 16.000 Bildungsexperten
und bildungspolitische Entscheidungstrager aus den teilnahmeberechtigten Staa-
ten Europas an einem im Rahmen von ARION geférderten Studienbesuch in ei-
nem anderen europdischen Land teilgenommen.
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Mit den Studienbesuchen werden zwei Uibergeordnete Ziele verbunden:

(a) Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer sollen durch direkte Erfahrungen mit
den Bildungsstrukturen und Bildungsreformen anderer EU-Mitgliedstaaten,
der EFTA-L&nder und der Beitrittsstaaten in die Lage versetzt werden, ihre ei-
gene Praxis zu reflektieren und ggf. zu modifizieren.

(b) Die den politischen Entscheidungstragern zur Verfugung stehenden Informati-
onen Uber Entwicklungen im Bildungsbereich sollen verbessert werden.

Die Aktion wird dezentral durchgefiihrt, d.h. den in jedem teilnehmenden Land
fir ARION zustandigen Nationalen Agenturen steht ein ARION-Budget zur Ver-
fligung, mit dem sowohl die Zuschiisse fiir Teilnehmer an Studienbesuchen aus
dem eigenen Land finanziert werden als auch die im eigenen Land angebotenen
Studienbesuche fiir Teilnehmer aus anderen Landern. In Deutschland ist der PAD
als Nationale Agentur fiir ARION zustandig.

Die Dauer eines Studienbesuchs betragt funf Tage. Die GroRe der Teilnehmer-
gruppe liegt zwischen zwdlf und 15, wobei in der Regel nicht mehr als zwei Teil-
nehmer aus dem selben Land kommen sollen.

Im Jahr 2002 wurde die Durchfiihrung von ARION im Auftrag der Européi-
schen Kommission von der belgischen Firma Yellow Window Management Con-
sultants evaluiert. Der Untersuchungszeitraum war 1999 bis 2001, umfasste also
noch die ersten beiden Jahre von SOKRATES II. Der Abschlussbericht datiert
von Oktober 2002.%> Die folgenden Aussagen unseres Evaluationsberichts fassen
die wesentlichen Ergebnisse der europaweiten Evaluation von ARION zusammen.
Dabei wurde besonderes Gewicht auf die von den ARION-Evaluatoren berichte-
ten Ergebnisse fiir Deutschland gelegt.

Der ARION-Evaluation lagen folgende Untersuchungsmethoden zugrunde:

(1) Auswertung von Informationen und Berichten,

(2) Befragung der fiur ARION zustandigen Nationalen Agenturen,

(3) Onlinebefragung der Teilnehmer an ARION-Studienbesuchen der Jahre
1999/2000, 2000/01 und 2001/02 (N=1.254), davon 12,4 Prozent (N=147) aus
Deutschland,

(4) Onlinebefragung der Organisatoren von ARION-Studienbesuchen (N=56),
davon 13 Prozent (N=7) aus Deutschland,

(5) Interviews mit weiteren Akteuren, die mit ARION befasst sind (Europaische
Kommission, Technisches Unterstiitzungsbiro in Brissel, Nationale Agentu-
ren, Vertreter von Zielgruppen) (N=121).

Im Jahr 2000/01 stand furr die ARION-Studienbesuche europaweit ein Budget von
1,75 Mio. Euro zur Verfigung. Damit wurden insgesamt 155 Studienbesuche mit

2 Yellow Window Management Consultants 2002.
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1.583 Teilnehmern finanziert. Die durchschnittliche GruppengrolRe betrug somit
10,2 Teilnehmende pro Studienbesuch. Mehr als die Halfte der Teilnehmer waren
zwischen 46 und 55 Jahren alt, weitere 16 Prozent waren dlter als 55. Unter den
Teilnehmenden waren 51 Prozent Frauen und 49 Prozent Mé&nner. Die groRte
Gruppe unter den Teilnehmenden bildeten Leiterinnen und Leiter von Bildungs-
einrichtungen aller Art.

Fur das Jahr 2000/01 wurden europaweit insgesamt 189 Studienbesuche zu ei-
ner sehr breiten Palette von Themen vorgeschlagen, von denen letztlich 155 statt-
finden konnten (Ausfallquote: 18%). Im Vergleich zu anderen L&ndern verzeich-
nete Deutschland im genannten Jahr mit 33 Prozent eine der hochsten Ausfallquo-
ten (18 Angebote wurden gemacht, zwolIf fanden statt), empfing aber mit 211 die
hdchste Zahl an Teilnehmerinnen und Teilnehmern aus anderen L&ndern. Nur
Ruménien hatte eine hohere Ausfallquote. VVon den zw6lf ruménischen Angeboten
konnten letztlich nur fiinf stattfinden. Zum Vergleich werden hier noch Zahlen fiir
einige der anderen européaischen Mitgliedsstaaten genannt:

— In Frankreich fielen zwei von 23 angebotenen Studienbesuchen aus (165 Teil-
nehmer).

— In Spanien fielen vier von 23 angebotenen Studienbesuchen aus (145 Teilneh-
mer).

— In GroRbritannien fielen ebenfalls vier von 23 angebotenen Studienbesuchen
aus (163 Teilnehmer).

— In Italien fielen vier von 16 angebotenen Studienbesuchen aus (181 Teilneh-
mer).

Die wesentlichen Ergebnisse der ARION-Evaluation lassen sich wie folgt zu-

sammenfassen:

1. Die im Rahmen von ARION angebotenen Studienbesuche entsprechen einem
tatsdchlichen Bedarf. Die Zufriedenheit der Teilnehmerinnen und Teilnehmer
als auch der Organisatoren von Studienbesuchen ist auBergew®ohnlich hoch.

2. Dauer des Studienbesuchs und GruppengréRe wurden von den befragten Teil-
nehmern und Organisatoren weitgehend positiv bewertet.

3. Die Ertrage, die den Teilnehmern aus den Studienbesuchen erwachsen, wurden
als hoch bewertet und korrespondieren mit den Erwartungen bezuglich des ers-
ten Ziels (durch direkte Erfahrungen mit den Bildungsstrukturen und Bil-
dungsreformen zur Reflexion und ggf. Modifikation der eigenen Praxis ange-
regt zu werden). Eine differenzierte Analyse ergab jedoch, dass die Relevanz
des ersten Ziels fur Teilnehmer aus den Beitrittsstaaten ungleich héher ist als
flr Teilnehmer aus den EU-Mitgliedstaaten und den EFTA-Landern.

4. Die Wirkungen der Studienbesuche hinsichtlich einer Realisierung des zweiten
Ziels (Verbesserung der Informationen flr politische Entscheidungstréger)
wurden seitens der Befragten als eher niedrig eingeschatzt. Ein mdglicher



362 Barbara M. Kehm, Friedhelm Maiworm

Grund fiir dieses Ergebnis ist, dass politische Entscheidungstrager der héheren
Ebenen von dem Angebot nur selten Gebrauch machen.

5. Die Zielgruppen von ARION werden mit den Angeboten im Allgemeinen
erreicht.

Neben diesen insgesamt sehr positiven Ergebnissen identifizierten die Evaluatoren

von Yellow Window auch einige Probleme. Diese kdnnen wie folgt zusammenge-

fasst werden:

1. Es gibt eine nicht genau zu beziffernde Zahl wiederholter Teilnahmen. Einer
Schétzung der Evaluatoren zufolge nehmen etwa zehn bis 15 Prozent der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer wiederholt, wenn nicht gar jahrlich an ei-
nem ARION-Studienbesuch teil. Dagegen werden politische Entscheidungs-
trager hoherer Ebenen nur in geringem MaRe erreicht.

2. ARION ist zwar in der nationalen Durchfiilhrung und Verwaltung routinisiert,
es werden aber in den meisten L&ndern zu wenig Ressourcen bereitgestellt
und Aktivitaten entwickelt, um ARION noch bekannter zu machen.

3. Die Verantwortung fiir die Verbreitung der Ergebnisse und Erfahrungen liegt
im Wesentlichen bei den Teilnehmern. Auf europdischer und nationaler Ebene
wird zu wenig daflir getan.

4. 58 Prozent der Befragten, darunter allerdings vorwiegend Teilnehmer aus den
peripheren Mitgliedstaaten und aus den mittel- und osteuropéischen Beitritts-
staaten, gaben an, dass die Fordermittel, die sie fur ihren Studienbesuch erhal-
ten hatten, die tatsdchlichen Kosten nicht decken. Dariuiber hinaus wurde der
hohe Aufwand bei der Abrechnung beklagt.

5. Der im Februar/Marz eines jeden Jahres erscheinende Katalog mit den Ange-
boten und Themen fir die Studienbesuche erscheint zu spét, um die Auswahl,
Anmeldung und Organisation der Teilnahme vor allem an den friih im Jahr
liegenden Angeboten zu bewaltigen. Dies mag einer der Griinde fir den Aus-
fall von Angeboten sein.

8.3.2 Das EURYDICE-Informationsnetzwerk

Das 1980 eingerichtete européische Informationsnetzwerk EURYDICE setzt sich
zusammen aus einer europdischen Informationsstelle (EEU = European EURY-
DICE UNIT) und nationalen Informationsstellen aller beteiligten L&nder. In eini-
gen wenigen Lé&ndern gibt es zwei Informationsstellen, darunter Deutschland mit
der EURYDICE-Informationsstelle der Lénder, die im Sekretariat der KMK ange-
siedelt ist, und des Bundes, die im Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
angesiedelt ist. Die nationalen EURYDICE-Stellen werden zum Teil aus Forder-
mitteln des SOKRATES-Programms finanziert, zum Teil durch die nationalen
Regierungen ihres eigenen Landes.
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Ziel des EURYDICE-Netzwerks ist es, den wechselseitigen Austausch von
Dokumenten und Informationen zu erméglichen, insbesondere (iber nationale und
europdische Strukturen, Systeme und Entwicklungen im Bildungsbereich. Zu
diesem Zweck werden Studien durchgefiinrt, Ubersichten erstellt, Datenbanken
eingerichtet, verschiedene Serien von Publikationen verdffentlicht und ein mitt-
lerweile dezentralisiertes Frage-und-Antwort-System aufrecht erhalten.

1995 wurde EURYDICE als Teil der horizontalen bzw. ergdnzenden MaR-
nahmen in das SOKRATES-Programm integriert. Zugleich erfolgte eine Neufo-
kussierung der Arbeit und Aufgaben des Netzwerks, das sich nicht mehr langer
nur mit der Sammlung und Verbreitung von Informationen befassen, sondern
auch die Produktion und den Austausch von vergleichbaren, homogenen Daten
tbernehmen sollte, die im Rahmen eines jéhrlichen Arbeitsprogramms und auf der
Grundlage kontinuierlicher Ressourcen definiert wurden. In diesen Zeitraum fiel
auch eine betrachtliche Erweiterung des Netzwerks von urspringlich zwolf auf
nunmehr 30 Léander.

Die erste externe Evaluierung des EURYDICE-Netzwerks erfolgte 1991. Eine
zweite externe Evaluierung, auf die sich dieser Bericht im Folgenden bezieht,
wurde im Jahr 2002 von Barbier Frinault & Associés im Auftrag der Europai-
schen Kommission durchgefiihrt.® Der Abschlussbericht wurde im Oktober 2002
vorgelegt. Der Untersuchungszeitraum der Evaluation von Barbier Frinault &
Associés bezog sich auf die Jahre 1991 bis 2000 und hat folgende Untersu-
chungsmethoden eingesetzt:

— Auswertung wichtiger Dokumente und Materialien;

— eine schriftliche Befragung aller nationalen EURYDICE-Stellen (Rucklauf:
85%);

— vertiefende Interviews in acht nationalen EURYDICE-Stellen, darunter zwei
Interviews mit der deutschen EURYDICE-Stelle der Lander;

— Interviews mit 28 Nutzern des Informationsnetzwerks, darunter vier aus
Deutschland;

— insgesamt 28 Interviews mit Vertretern der europdischen EURYDICE-Stelle
sowie Verantwortlichen fiir das SOKRATES-Programm auf européischer Ebe-
ne und Vertretern weiterer européischer Einrichtungen, die fir EURYDICE re-
levant sind (CEDEFOP, EUROSTAT);

— eine Analyse der Kosten des EURYDICE-Netzwerks.

Die Evaluatoren untersuchten zwei zentrale Bereiche: (a) die Relevanz und Effek-
tivitat des Netzwerks im Verhaltnis zu seinen Zielen und Aufgaben; (b) das inter-
ne Funktionieren des Netzwerks.

3 Barbier Frinault & Associés 2002.
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Die wesentlichen Ergebnisse der Evaluation lassen sich wie folgt zusammen-
fassen:

(1) Die Zufriedenheit der Nutzer mit den verfligharen Dokumenten und Informa-
tionen ist hoch. Im Wesentlichen wird jedoch nur auf eine kleine Palette der
Publikationen zurlickgegriffen. Spitzenreiter (gemessen an der Zahl der Zugriffe
auf die EURYDICE Website) sind die Datenbanken EURYBASE und Key Data,
die vorrangig zu Informations- und Vergleichszwecken genutzt werden.

(2) EURYDICE krankt an einer unklaren Definition der Zielgruppen. Das Netz-
werk wird im Wesentlichen von Vertretern nationaler Behorden und politi-
schen Entscheidungstradgern genutzt sowie von Mitgliedern des Bildungsaus-
schusses der Européischen Kommission. Andere zugriffsberechtigte Gruppen
riicken kaum in den Blick.

(3) Es gibt nur unzureichende Informationen Uber die tatsdchlichen Nutzer und die
Zahl der Nutzungen. Allerdings ist die Zahl der monatlichen Zugriffe auf die
EURYDICE- Website zwischen 2000 und 2002 von 19.726 auf 23.650 ange-
stiegen.

(4) Obwohl die Aufgaben der nationalen wie auch der EURYDICE-Stellen deut-
lich angewachsen sind, sind das Budget und die Zahl der Personalstellen nur
vergleichsweise gering angestiegen. Die nationalen Stellen sind ausgestattet
mit einer bis sieben Arbeitskraften (nicht in FTE gerechnet), wobei nur drei
Lander mehr als funf Arbeitskréfte in ihren EURYDICE-Stellen haben
(Deutschland: vier bei den Léndern, einer beim Bund). Personalkosten mach-
ten im Jahr 2000 im européischen Durchschnitt 59 Prozent des Gesamtbudgets
aus.

(5) Die Dissemination von EURYDICE-Produkten und die Werbung fir EURY -
DICE ist nicht homogen. Einzelne Produkte werden breit wahrgenommen, a-
ber lange nicht alle. Die Dissemination (ber das Internet wird immer beliebter.
Insgesamt ist EURYDICE nicht sichtbar genug. Hinsichtlich der deutschen
Dissemination stellten die Evaluatoren fest, dass die EURYDICE-Stelle des
Bundes deutlich haufiger Kopien und Produkte von der européischen EURY-
DICE-Stelle anfordert als die EURYDICE-Stelle der Lénder.

(6) Die Dezentralisierung des Frage-Antwort-Systems, dessen Bearbeitung inzwi-
schen einen grofRen Teil der Arbeit der nationalen EURYDICE-Stellen in An-
spruch nimmt, hat sich bewéhrt und wird sehr geschatzt. Die Qualitat der In-
formationen konnte verbessert werden und die Antwortdauer hat sich verkurzt.
Dennoch wurde festgestellt, dass die Antwortrate instabil ist mit einem Trend
zur Rucklaufigkeit. Als Defizit wurde festgestellt, dass weder die Fragen noch
die Antworten an irgend einer Stelle archiviert werden.

(7) Die Untersuchung der Synergieeffekte des EURY DICE-Informationsnetzwerks
mit anderen Teilen des SOKRATES-Programms bzw. anderen europdischen
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Férderprogrammen (JUGEND, LEONARDO DA VINCI) ergab, dass es zwar
Kooperationsheziehungen sowohl auf der europdischen als auch auf den nati-
onalen Ebenen mit relevanten Akteuren gibt, diese aber eher informell sind
und keine wirklichen Synergieefffekte produziert werden. Gute Kooperations-
beziehungen des Netzwerks bestehen besonders zu CEDEFOP, EUROSTAT
und dem NARIC-Netzwerk, hinsichtlich aller anderen Aktionen des SOKRA-
TES-Programms sind die Kooperationen aber verbesserungswurdig.

(8) Hinsichtlich des internen Funktionierens des EURYDICE-Netzwerks stellten
die Evaluatoren vier Schwéchen fest: (a) das Arbeitsprogramm ist zu unprazise
und gibt keine klaren Richtlinien tber den erforderlichen Zeitaufwand und
Arbeitseinsatz; (b) es fehlt ein Monitoring von Zeit und Kosten; (c) die opera-
tionalen Ziele wurden in den letzten fiinf Jahren des Untersuchungszeitraums
besser erreicht als zuvor, es fehlt aber an einem effektiven Disseminations-
system; (d) die durchschnittliche finanzielle Unterstiitzung pro nationaler EU-
RYDICE-Stelle durch europdische Fordermittel ist riickgangig (von 27.000
Euro im Jahr 1996 auf 18.000 Euro im Jahr 2000).

8.3.3 Beobachtung und Analyse

Drei Themenschwerpunkte lagen der ersten Auswahlrunde im Sommer 2000
zugrunde: (a) die Rolle der Bildung in der Beschaftigungspolitik; (b) Qualitétsin-
dikatoren im Bildungsbereich; (c) Férderung von Mobilitat. Férderbar waren zum
einen Aktivitaten der Vernetzung von Instituten und anderen Einrichtungen, die
Erfahrungen im Bereich der Analyse von Bildungssystemen und Bildungspoliti-
ken hatten sowie die VVernetzung von Organisationen, die an der Qualitatsbeurtei-
lung des Unterrichts beteiligt sind, zum anderen Studien, Analysen, Pilotprojekte,
Seminare, Expertenaustausch und andere vergleichbare Aktivititen in Uberein-
stimmung mit den Zielsetzungen der Ausschreibung. Entsprechende Projekte
konnten bis zu zwei Jahren gefordert werden. Das Gesamtbudget fiir die MaR-
nahmen im Rahmen der Aktion 6.1.2 belief sich auf knapp 2,3 Mio. Euro.

Die deutsche Beteiligung

Im Rahmen der ersten Auswahlrunde wurden 48 Projektvorschldge eingereicht
mit einer beantragten Gesamtsumme von {ber 7,6 Mio. Euro. Von den eingegan-
genen Antrdgen wurden schlieflich 11 fir die Forderung ausgewahlt. Die Ge-
samtférdersumme betrug etwas tber 1,9 Mio. Euro (45,2% der von den ausge-
wahlten Projekten beantragten Férdersumme). Im Durchschnitt waren an jedem
Projekt 7,9 Partner beteiligt, die Zahl der Partner streute jedoch zwischen 5 und
18. Die meisten Projekte hatten zwischen funf und sieben Partnern.

Von deutscher Seite wurde eins der elf Projekte koordiniert. Mit sechs Part-
nern aus GroRbritannien, Osterreich (2), Irland, Portugal und Deutschland ent-
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sprach die GroRe des Projekts der mehrheitlichen GroRe der anderen Projekte. Die
beantragte Fordersumme von etwas Uber 210.000 Euro spricht ebenfalls fur eine
mittlere Hohe. Daneben gab es acht deutsche Einrichtungen als Partner. In der
Beteiligung (Koordination und Partner) liegt Deutschland damit an vierter Stelle
hinter Belgien (drei Koordinationen, neun Partner), GroRbritannien (zwei Koordi-
nationen, zehn Partner) und Portugal (eine Koordination, neun Partner).

Ein groBer Teil der Vorschlage wurde von Hochschulen oder Forschungsinsti-
tuten eingereicht, es gab allerdings auch einige Projektvorschlége aus nationalen
Ministerien bzw. regionalen oder lokalen Behérden. So war das einzige von deut-
scher Seite koordinierte Projekt beim Hessischen Kultusministerium angesiedelt.

8.4 Aktion 7: Gemeinsame Aktionen

8.4.1 Die deutsche Beteiligung an Gemeinsamen Aktionen

Gemeinsame Aktionen werden im Rahmen der Europdischen Kooperationsprojek-

te gefordert, bei denen mindestens drei Einrichtungen aus mindestens drei teil-

nehmenden Staaten, darunter mindestens ein Mitgliedstaat der EU, zusammenar-
beiten. Eine der Einrichtungen oder Organisationen muss die Aufgabe des Koor-
dinators bernehmen und ist fir die Vorbereitung der Projektbeschreibung, die

Vorlage des Zuschussantrags und eine effiziente und sachgeméaRe Verwaltung des

Projekts zustdndig. Darliber hinaus muss die koordinierende Einrichtung gegen-

Uber der Europdischen Gemeinschaft Rechenschaft (iber die verwendeten Mittel

ablegen und die Berichterstattung Uber die erzielten Projektergebnisse gewahrleis-

ten.

Eine erste Aufforderung zur Einreichung von Vorschldgen wurde am 22.6.2001

im Amtsblatt der Europdischen Gemeinschaften verdffentlicht. Drei vorrangige

Themen wurden von der EU-Kommission vorgegeben:

(1) Schaffung von Qualifizierungsiibergangen: ein System fir die Ubertragung
und Akkumulierung von Ausbildungsleistungen fiir lebenslanges Lernen;

(2) Berufsberatung und -orientierung, Schliisselinstrumente zur Umsetzung le-
benslangen Lernens: Schaffung ,,ganzheitlicher” Strukturen zur Berufsbera-
tung;

(3) Mehrzweck-Lernzentren und e-Learning.

Die im Rahmen der Aktion 7 bewilligten Projekte kénnen mit maximal 500.000
Euro flr eine Dauer von héchstens 15 Monaten gefordert werden. Insgesamt wur-
den 80 Projektvorschldge bei der Européischen Kommission eingereicht, von
denen schliel3lich sechs gefordert wurden. Die Bewilligungsquote liegt damit bei
7,5 Prozent. Wie Tabelle 8.1 zeigt, wird eines der erfolgreichen Projekte von
Deutschland koordiniert. An zwei weiteren Projekten sind deutsche Einrichtungen
als Partner beteiligt.
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Tabelle 8.1: Antrage fir Gemeinsame Aktionen 2001/02 — nach Entschei-
dungsstatus und deutscher Beteiligung (in absoluten Zahlen und in Prozent)

2001/02
Aktion 7 Deutsche Deutsche
insgesamt Koordination Partner
Anzahl % Anzahl % Anzahl %

Antrage
Angenommen 6 75 1 12,5 2 6,7
Abgelehnt 74 92,5 8 87,5 28 93,3
Gesamt 80 100,0 9 100,0 30 100,0

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Brissel.

Belgien und Spanien sind mit jeweils sechs Einrichtungen am starksten vertreten
(siehe Tabelle 8.2).

Tabelle 8.2: Landerbeteiligung an Gemeinsamen Aktionen 2001/02 — nach
Funktion und Herkunftsland der teilnehmenden Einrichtungen (absolute
Zahlen und Prozentwerte)

Koordinatoren Partnereinrichtungen Gesamt

Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl Prozent
BE 1 16,7 5 15,6 6 15,8
BG 0 0,0 2 6,3 2 53
CcY 0 0,0 1 3,1 1 2,6
DE 1 16,7 2 6,3 3 7,9
EE 0 0,0 1 3,1 1 2,6
ES 1 16,7 5 15,6 6 15,8
Fl 0 0,0 1 3,1 1 2,6
FR 1 16,7 2 6,3 3 7,9
HU 0 0,0 3 9,4 3 7,9
IT 0 0,0 3 9,4 3 7,9
NL 0 0,0 1 31 1 2,6
PL 0 0,0 1 3,1 1 2,6
PT 1 16,7 1 31 2 53
RO 1 16,7 0 0,0 1 2,6
SE 0 0,0 1 31 1 2,6
UK 0 0,0 3 9,4 3 7,9
Gesamt 6 100,0 32 100,0 38 100,0

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.

Die sechs Projekte der Aktionslinie Gemeinsame Aktionen verteilten sich folgen-
dermaRen auf die drei Schwerpunktbereiche des Jahres 2001/02:
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(1) drei Projekte im Bereich Schaffung von Qualifizierungsiibergéangen: ein Sys-
tem fur die Ubertragung und Akkumulierung von Ausbildungsleistungen fiir
lebenslanges Lernen;

(2) zwei Projekte im Bereich Berufsberatung und -orientierung, Schliisselinstru-
mente zur Umsetzung lebenslangen Lernens: Schaffung ,ganzheitlicher
Strukturen zur Berufsberatung;

(3) ein Projekt im Bereich Mehrzweck-Lernzentren und e-Learning.

An den Kooperationsprojekten nahmen im Durchschnitt 6,3 Einrichtungen aus 4,7
Landern teil. Unter den 38 teilnehmenden Einrichtungen findet sich eine Vielzahl
unterschiedlicher Organisationstypen (siehe Tabelle 8.3). Besonders haufig vertre-
ten sind internationale Vereinigungen (16%), Hochschulen (13%) und lokale
Behdrden (13%).

Tabelle 8.3: Art der beteiligten Institutionen/Einrichtungen — nach Land der
Institution (in Prozent der Einrichtungen)

Land der Institution/Einrichtung

DE Andere EU MOE Gesamt
Sekundarschule (allgemeinbildend/
berufsbildend) 0 4 11 5
Hochschule 0 12 22 13
Hochschulvereinigung 67 8 0 11
Forschungsinstitut 0 4 11 5
Erwachsenen- oder
Fortbildungseinrichtung 0 0 11 3
Behorde (lokale) 0 15 11 13
Behorde (regionale) 0 8 11 8
Behorde (nationale) 0 0 22 5
Gemeinnutzige Vereinigung
(regional/national) 33 12 0 11
Gemeinnutzige Vereinigung
(international) 0 23 0 16
Privatunternehmen — Dienstleistungen 0 15 0 11
Gesamt 100 100 100 100
Anzahl (n) (3) (26) 9) (38)

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.

Der durchschnittliche Zuschuss liegt mit 295.000 Euro bei etwa 80 Prozent der
beantragten Summe und entspricht etwa 60 Prozent der veranschlagten Gesamt-
kosten fiir die Projekte. Mit einem Zuschuss von 60.000 Euro und einem Gesamt-
projektbudget von 83.895 Euro ist das von Deutschland koordinierte Projekt mit
Abstand die kleinste der Gemeinsamen Aktionen (siehe Tabelle 8.4).
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Tabelle 8.4: Projektbudget und SOKRATES-Zuschuss der Projekte 2001/02
und 2002/03 — nach Land des Koordinators (Mittelwert in EURO)

Land der koordinierenden

Einrichtung
DE Andere EU MOE Gesamt
Gesamtbudget bei Antragstellung 83.895 577.345 600.179 498.909
Korrigiertes Budget 83.895 577.345 600.179 498.909
Beantragter SOKRATES-Zuschuss 62.920 429.622 450.249 371.943
Bewilligter SOKRATES-Zuschuss 60.000 358.750 275.000 295.000
Anzahl (n) (1) (4) (1) (6)

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Brissel.

8.4.2 Fodrderprioritaten und weitere Auswahlrunden

Im Jahre 2002 erfolgten ein Aufruf zur Einreichung von Vorschlagen fiir Verbrei-
tungsaktivitaten sowie ein Aufruf zur Einreichung von Projektvorschldgen mit
folgenden Themenschwerpunkten: (a) soziale Integration von Zielgruppen, (b)
aktives Staatsbiirgerverhalten junger Menschen und (c) Schaffung lokaler Bera-
tungsnetze. Das bereitgestellte Gesamtbudget der Aktion 7 fiir das Haushaltsjahr
2002 betrug 3,5 Mio Euro.

Von den 191 eingereichten Antragen wurden schlieBlich 15 bewilligt (Bewilli-
gungsquote: 7,9%). Zum Thema ,,Soziale Integration von Zielgruppen* wurden
sechs Projekte bewilligt, darunter eines unter deutscher Koordinierung. Sechs
deutsche Einrichtungen waren auBerdem als Partner in diese Projekte involviert.
Zum Thema ,Aktives Staatsbirgerverhalten” wurden fiinf Projekte bewilligt,
darunter eines mit einer deutschen Partnereinrichtung. Zum Thema ,,Lokale Bera-
tungsnetzwerke* wurden vier Projekte bewilligt, an denen zwei deutsche Partner
beteiligt sind.

Im Jahre 2003 erfolgte schlieflich ein Aufruf zur Einreichung von Projektvor-
schlagen zu folgenden Themenschwerpunkten: (a) Bestandsaufnahme von Initia-
tiven zur Verkniipfung von Kultur und Bildung in den Mitgliedstaaten; (b) Integ-
ration von Menschen mit Behinderungen; (c) Bewertung von informeller und
nonformeller Bildung und (d) aktives Staatsblirgerverhalten junger Menschen. Die
»Bestandsaufnahme* wurde europaweit ausgeschrieben, zu den anderen drei
Themen erfolgte eine Aufforderung zur Einreichung von Projektvorschldgen im
Amtsblatt. Die Ergebnisse der Ausschreibung und Auswahlrunde wurden den
Evaluatoren nicht zur Verfiigung gestellt.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass deutsche Einrichtungen in Projek-
ten der Aktion 7 gut vertreten, allerdings zuriickhaltend in der Ubernahme der
Koordinierung sind. Thematisch sind die deutschen Einrichtungen vor allem in
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Projekten zu finden, in denen Beratungsangebote fiir und Konzepte zur Erhéhung
der Beschéaftigungsfahigkeit benachteiligter Zielgruppen entwickelt werden.

8.5 Aktion 8: Flankierende MaRnahmen

8.5.1 Die deutsche Beteiligung an Flankierenden MaRnahmen

Mit Hilfe der ,,Flankierenden MaRnahmen* (Aktion 8) kénnen Aktivitaten gefor-
dert werden, die im Rahmen der Hauptaktionen nicht zuschussfahig sind, aber
eindeutig zur Erreichung der Programmziele beitragen. Hierzu gehoren u.a. MaR-
nahmen zur Sensibilisierung relevanter Zielgruppen oder der breiten Offentlich-
keit fur das SOKRATES-Programm, die Forderung bereichsiibergreifender Syn-
ergien zwischen den Aktionen des Programms, die Durchfiihrung von Malnah-
men, die sich speziell mit Aspekten transversaler Politiken befassen, wie z.B. For-
derung der Chancengleichheit zwischen den Geschlechtern, Einbindung von Perso-
nen mit Behinderung oder Personen mit besonderen padagogischen Bedirfnissen.

Der erste Aufruf zur Einreichung von Vorschlagen erfolgte im Jahr 2001, im
Jahr 2002 erfolgte ein weiterer Aufruf und im Jahr 2003 gab es zwei Termine zur
Einreichung von Vorschldgen im Rahmen der Aktion 8.

Europdische Kooperationsprojekte wurden im Rahmen der Aktion Flankieren-
de MaRnahmen erstmalig im Haushaltsjahr 2002/03 finanziell geférdert, da der
erste Aufruf zur Einreichung von Vorschlégen relativ spét im Jahr 2001 veroffent-
licht wurde. Im Unterschied zu den meisten anderen zentralen Aktionen erfolgt
die Antragstellung fiir flankierende MalRnahmen einphasig, d.h. es ist nicht erfor-
derlich zunachst einen Vorantrag zu stellen. Wie Tabelle 8.5 zeigt, wurden fir
2002/03 insgesamt 60 Antrage eingereicht, von denen die Europédische Kommis-
sion 32 zur Forderung auswéhlte. Die Bewilligungsquote liegt damit bei 53 Pro-
zent.

Tabelle 8.5: Antrage fir Flankierende MalRnahmen und gefdrderte Koopera-
tionsprojekte 2002/03 — nach Entscheidungsstatus und deutscher Beteiligung
(in absoluten Zahlen und in Prozent)

2002/03
Aktion 8 Deutsche Deutsche
insgesamt Koordination Partner
Anzahl % Anzahl % Anzahl %

Antrage
Angenommen 32 53,3 4 40,0 5 38,5
Abgelehnt 28 46,7 6 60,0 8 61,5
Gesamt 60 100,0 10 100,0 13 100,0

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.
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Insgesamt sind 13 deutsche Einrichtungen an vier Projekten als Koordinatoren
und an funf weiteren als Projektpartner beteiligt. Bezogen auf die Zahl der teil-
nehmenden Einrichtungen liegt Deutschland nach Norwegen auf dem zweiten
Platz (siehe Tabelle 8.6). Bei der Ubernahme von Koordinierungsfunktionen fiihrt
Belgien (18,8%) vor den Niederlanden (15,6%) und Deutschland (12,5%).

Tabelle 8.6: Landerbeteiligung an Flankierenden MaRhahmen 2002/03 —
nach Funktion und Herkunftsland der teilnehmenden Einrichtungen (absolu-
te Zahlen und Prozentwerte)

Koordinatoren Partnereinrichtungen Gesamt
Anzahl Prozent Anzahl Prozent Anzahl Prozent
AT 2 6,3 10 6,8 12 6,7
BE 6 18,8 6 4,1 12 6,7
BG 0 0,0 3 2,0 3 1,7
cY 0 0,0 3 2,0 3 1,7
Ccz 0 0,0 3 2,0 3 1,7
DE 4 12,5 9 6,1 13 7,2
DK 0 0,0 6 4,1 6 3,3
EE 0 0,0 4 2,7 4 2,2
ES 3 9,4 5 34 8 4.4
Fl 3 9,4 4 2,7 7 3,9
FR 1 3,1 4 2,7 5 2,8
GR 0 0,0 3 2,0 3 1,7
HU 0 0,0 4 2,7 4 2,2
IE 1 3,1 1 0,7 2 1,1
IS 1 3.1 10 6,8 11 6,1
IT 0 0,0 5 34 5 2,8
LT 0 0,0 5 34 5 2,8
LU 0 0,0 3 2,0 3 1,7
LV 0 0,0 5 34 5 2,8
MT 1 3,1 4 2,7 5 2,8
NL 5 15,6 4 2,7 9 5,0
NO 1 3,1 15 10,1 16 8,9
PL 0 0,0 3 2,0 3 1,7
PT 1 3,1 5 34 6 3,3
RO 0 0,0 4 2,7 4 2,2
SE 1 3,1 4 2,7 5 2,8
Si 0 0,0 4 2,7 4 2,2
SK 0 0,0 4 2,7 4 2,2
UK 2 6,3 8 54 10 5,6
Gesamt 32 100,0 148  100,0 180  100,0

Quelle: Datenbank des SOKRATES Technical Assistance Office in Briissel.
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Mit Bezug zu den SOKRATES-Aktionslinien wurden fir das Jahr 2002/03

bewilligt:

— sechs Flankierende Mainahmen im Bereich Schulbildung (COMENIUS),

— sieben Flankierende MaRnahmen im Bereich Hochschulbildung (ERASMUS),

— vier Flankierende Malihahmen im Bereich Erwachsenenbildung (GRUNDT-
VIG),

— drei Flankierende MaRnahmen im Bereich Sprachen (LINGUA),

— elf Flankierende MaRnahmen im Bereich IKT im Bildungswesen, offener Un-
terricht und Fernlehre (MINERVA),

— eine Flankierende MalRnahme in sonstigen Bereichen.

Auffallig war, dass die flankierende MalRnahme zu COMENIUS, die von einer
deutschen Einrichtung koordiniert wird, eine Dauerférderung ist, in deren Rah-
men die Durchfiihrung von ,,Europa in der Schule/Europdischer Wettbewerb* von
der Europdischen Kommission geférdert wird. Die Preistrédger dieses Europdi-
schen Wettbewerbs, der jéhrlich fir alle Schulen und verschiedene Altersklassen
ausgeschrieben wird, werden zu einwdchigen internationalen Jugendbegegnungen
eingeladen, von denen drei an deutschen Jugend- und Erwachsenenbildungsstétten
stattfanden, die jeweils als Partner innerhalb dieses Projekts gezéhlt werden.

Ein anderes Beispiel einer flankierenden MalRnahme unter deutscher Koordi-
nierung ist die Forderung der externen ECTS-Berater, die auf Anforderung der
Hochschulen Besuche vor Ort abstatten, um den betroffenen Institutionen bei der
Einfuhrung und Berechnung von ECTS-Kreditpunkten sowie bei der Erstellung
der dafir erforderlichen Informationsbroschiiren zu helfen.

In zwei weiteren Fallen mit deutscher Beteiligung (Partner) wurde eine inter-
nationale Konferenz mit anschlieender Publikation geférdert: Einmal eine Aus-
einandersetzung der Europdischen Studentenvereinigung ESIB mit den Auswir-
kungen von GATS auf den Hochschulbereich und mit Fragen transnationaler
Bildungsangebote. Das andere Mal die Aufarbeitung einer langeren EU-gefor-
derten Beschaftigung mit dem Museum als Lernort.

Im Durchschnitt nahmen 5,6 Einrichtungen aus 3,9 L&ndern an européischen
Kooperationsprojekten der Aktion Flankierende MaBnahmen teil. Projekte mit
deutscher Koordination liegen im Durchschnitt sowohl bei der Zahl der Teilneh-
mer (6,5) als auch der beteiligten L&nder (5,8) etwas lber dem europdischen
Durchschnitt.

Hauptakteure in den Projekten sind nationale Behdrden (33%), Hochschulen
(21%) und gemeinniitzige Vereine bzw. Vereinigungen (16%). Unter den deut-
schen Teilnehmern sind ebenfalls mehr als die Halfte nationale Behérden (31%)
und Vereine (23%).
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Die Forderungsdauer ist in der Regel auf ein Jahr begrenzt (78%). Nur bei ei-
nem Funftel der flankierenden MaRnahmen ist eine Laufzeit von zwei Jahren
vorgesehen.

Im Durchschnitt wird jedes Projekt mit etwa 65.000 Euro durch die Europé-
ische Kommission gefdrdert. Gemessen am Budget bei Antragstellung entspricht
die bewilligte Forderung 87 Prozent des beantragten Zuschusses und ca. 40 Pro-
zent der gesamten Projektkosten.

8.6  Erfahrungen der deutschen Projektbeteiligten an den Aktionen
7und8

In den sieben durchgefiihrten Interviews (drei Koordinatoren, vier Partner) wurde
deutlich, dass die Beteiligung an den Aktionen 7 und 8 nur zum Teil (iber regulére
Projektantrage im Rahmen eines Aufrufs zur Einreichung von Projektvorschlagen
verlauft. Zum Teil ist die Beteiligung auch von guten persénlichen Kontakten zur
Europdischen Kommission in Briissel abhéngig. So wurden Beteiligte von der
Kommission aufgefordert, einen Projektvorschlag zu einem bestimmten Forder-
schwerpunkt einzureichen, einzelne Mitgliedstaaten forderten die Finanzierung
bestimmter Projekte aus Mitteln einer der beiden Aktionen, oder Einzelpersonen
nahmen ihre Kontakte zur Européischen Kommission in Anspruch, um eine For-
derung fir bestimmte Projekte zu erhalten. Die Begutachtung der Antrdge in
Brissel sowie die Auswahlentscheidungen sind damit fiir potenzielle Antragsteller
sehr intransparent.

Die Aussagen der Interviewpartner iber die organisatorischen und finanziellen
Modalitaten waren nur in einem Fall positiv. Beklagt wurden vor allem zéhe In-
formationsfliisse seitens des Technischen Unterstiitzungsbiros in Brissel, zeitli-
che Verzogerungen bei der Bewilligung von Antragen und beim Mittelfluss und
die Intransparenz der Begutachtung von Antragen.

Bei den Beteiligten, die Partner in Projekten waren, wurde eine gewisse Isola-
tion hinsichtlich geeigneter Ansprechpartner fir Beratungs- und Betreuungserfor-
dernisse deutlich. In einem Fall war durch ein Subkontraktverhdltnis mit dem
Koordinator nicht einmal deutlich, dass es sich bei der MalRnahme um eine Férde-
rung aus SOKRATES-Mitteln handelte. Unterstiitzungs- und Beratungsleistungen
der Nationalen Agenturen in Deutschland wurden von Partnern und Koordinato-
ren der Projekte in den Aktionen 7 und 8 kaum in Anspruch genommen.

Eine positive Bewertung seitens der Mehrheit der von uns interviewten deut-
schen Beteiligten erhielt der innovative Charakter vieler Projekte und die relativ
gute Finanzausstattung. Angesichts leerer kommunaler und regionaler Fordertop-
fe, die kaum noch die Mainstream-Aufgaben finanzieren kénnen und der Not-
wendigkeit, Innovationen meist gegen den Mainstream durchsetzen zu mussen,
bieten die im Rahmen der Aktionen 7 und 8 geschaffenen Fordermdglichkeiten
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eine Alternative. In zwei Fallen wurde aber auch (ber unzureichende Finanzie-
rung geklagt bzw. darauf hingewiesen, dass finanztechnische Modalitaten (z.B.
die Notwendigkeit in Vorlage treten zu missen) eine Barriere fir kleinere und
weniger finanzkréftige Einrichtungen darstellen.

Kritisiert wurde die Dauer der Forderung in der Aktion 7, die mit 15 Monaten
als zu kurz fiir ein ehrgeiziges Projekt empfunden wurde.

Im Allgemeinen waren die von uns interviewten Projektbeteiligten zufrieden
mit dem Verlauf ihrer Projekte. In allen Féllen bestand ein guter Kommunikati-
onsfluss der Partner untereinander und die vereinbarte Arbeitsteilung der Partner
war problemlos. Kritisch fiir ein Projekt wird es durch ,,wackelige* und unzuver-
lassige Partner bzw. durch Partnerausstieg. Bei der Einbeziehung von benachtei-
ligten Zielgruppen in die Projekte kénnen in Einzelfallen massive Kommunikati-
onsprobleme entstehen, da die Beherrschung einer Fremdsprache nicht vorausge-
setzt werden kann.

Ein Projekt, das die Erarbeitung von Konzepten (z.B. des informellen und non-
formellen Lernens) zum Gegenstand hat, bedauerte die fehlende Forderung einer
Implementations- und Disseminationsphase.

Die in den Interviews angesprochenen Projektbeteiligten berichteten tiber eine
breite Palette von Produkten und Ergebnissen, die von der Dokumentation Uber
die Erstellung von CD-ROMs, die Durchfuihrung von Konferenzen, die Erstellung
eines publikationsreifen Buchmanuskripts, die Organisation internationaler Be-
gegnungsseminare bis hin zum Aufbau einer Beratungsstruktur oder einer Markt-
und Situationsanalyse reichen.

Hinsichtlich der Wirkungen ihrer Projekte dulerten sich die von uns interview-
ten deutschen Beteiligten weitgehend positiv. Die Projektarbeit habe nicht nur
persdnliche Ertrage im Sinne gewachsener Expertise Uber das jeweilige Sachge-
biet und besserer Projektmanagementkenntnisse erbracht sondern fiir einbezogene
Zielgruppen (vor allem Jugendliche) eine deutliche Horizonterweiterung und fr
die beteiligten Einrichtungen und Institutionen einen Zuwachs an Prestige. In
weiteren Fallen wurden die Wirkungen der Projektarbeit in der Befriedigung eines
bestehenden Beratungsbedarfs und in der Erarbeitung von Grundlagen bzw. einer
gewissen Systematik fur ein noch neues und unubersichtliches Feld (Anerkennung
und ECTS) gesehen.

Was die Evaluation der Projekte und Projektarbeit anbetrifft, fanden nur in ei-
nem Fall der von uns interviewten Projekte eine schriftliche Befragung der Teil-
nehmer sowie ein Abschlussgesprach statt. In den anderen Projekten hatte man
sich um die Evaluation entweder gar nicht gekiimmert oder nur informelle Refle-
xionen bzw. eine ,,Mandverkritik* durchgefihrt.

Bei der Verbreitung war die Situation eher umgekehrt. Nur in einem der Pro-
jekte wurde vom Interviewpartner selbstkritisch angemerkt, dass man sich mehr
Beachtung in der Offentlichkeit wiinschte, dafiir aber wohl nicht ausreichend
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aktiv geworden sei. Alle Gbrigen in die Interviews einbezogenen Projekte hatten
gute Disseminationsmdglichkeiten aufgebaut: Publikation eines Buches in einem
angesehenen Verlag, Nutzung und Verbreitung der Ergebnisse iber einen Dach-
verband, CD-ROMs und Internet, Beratung und Weiterbildung der Mitglieder von
Akkreditierungsagenturen sowie — in einem Fall — die Beantragung weiterer For-
dermittel fiir eine Implementationsphase.

In einem Fall wurde allerdings beklagt, dass im Rahmen des Projekts keine
Fordermittel fiir die Ubersetzung der Sachberichte und Studien vorhanden seien.

Alle von uns interviewten Projektbeteiligten waren zufrieden oder sogar sehr
zufrieden mit dem Verlauf der Projektarbeit. Fur die Zukunft wurden aber auch
einige Wiinsche geédufRert. Zum einen wiinschte man sich den Erhalt der Aktionen,
allerdings weniger burokratischen Aufwand bei der Beantragung und Abwicklung
der Projekte. Insgesamt — so die Aussage einer Interviewpartnerin — sei bei den
transnationalen Kooperationsprojekten zwar der Aufwand zu hoch und die Bewil-
ligungsquote zu niedrig, aber gerade die zentralisierten Aktionen kdnnten am
ehesten einen européischen Mehrwert garantieren. Gewtinscht wurden des Weite-
ren umfangreichere Finanzierungsmdéglichkeiten fir Disseminationsvorhaben. Es
fehlt noch eine Datenbank mit Beispielen guter Praxis auf européischer Ebene.
Schlieflich wurde von einem weiteren Projektpartner festgestellt, dass auch mehr
nationale Systematik erforderlich sei, um im Bereich der Anerkennung nonforma-
len und informellen Lernens weiterzukommen.

8.7 Zusammenfassung

Die deutsche Beteiligung an den im Rahmen von ARION organisierten Studien-
besuchen fir Bildungsexperten und bildungspolitische Entscheidungstrager ist im
Vergleich zu den anderen grofleren Mitgliedsstaaten der Europaischen Union
tendenziell unterdurchschnittlich. Im Jahr 2000/01 wurden von deutscher Seite
nicht nur weniger Angebote gemacht als etwa von Frankreich, Spanien und GroR-
britannien, Deutschland verzeichnete auch nach Ruménien die hdchste Ausfall-
guote, von 18 Angeboten konnten nur zwélf stattfinden. Allerdings nahmen im
selben Jahr deutlich mehr ausldndische Bildungsexperten (211) an den in
Deutschland stattfindenden Studienbesuchen teil als in jedem anderen Land.

In der Aktion 7 wurden in den Jahren 2000/01 und 2002/03 europaweit insge-
samt nur 21 Projekte bewilligt. An diesen Projekten nahmen zwei deutsche Ein-
richtungen in koordinierender Funktion und elf weitere deutsche Einrichtungen
als Partner teil. Insgesamt sind deutsche Einrichtungen damit in den Projekten der
Aktion 7 gut vertreten, allerdings zuriickhaltend bei der Ubernahme der Koordi-
nierung.

In der Aktion 8 erfolgte im Untersuchungszeitraum nur eine Bewilligungsrun-
de. Insgesamt wurden 32 Projekte bewilligt, an denen vier deutsche Einrichtungen
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in koordinierender Funktion und neun weitere Einrichtungen (in fiinf Projekten)
als Partner beteiligt sind. Bezogen auf die Zahl der teilnehmenden Einrichtungen
liegt Deutschland nach Norwegen auf dem zweiten Platz.

Die internationale Zusammenarbeit deutscher Einrichtungen und Projekte im
Rahmen der Aktionen 7 und 8 verlauft im Allgemeinen gut. Uber Schwierigkeiten
bei der Suche nach ausléandischen Partnern wurde nicht berichtet.

Insgesamt ist festzustellen, dass die Beantragung und Durchfiihrung der Stu-
dien und Projekte nicht durchgéngig dem (blichen Muster folgen. Dies liegt nicht
nur daran, dass einige der geforderten Aktivitdten keinen Projektcharakter im
engeren Sinne haben. Vielmehr konnte festgestellt werden, dass fiir einige der
gefoérderten Aktivitaten Experten direkt aufgefordert wurden, eine Idee zu entwi-
ckeln und umzusetzen oder sich diesbeziglich direkt mit der Europdischen Kom-
mission in Verbindung zu setzen bzw. in einem Fall eine Dauerférderung vorliegt.
Dies fiihrt zu einer grof3en Intransparenz der Antrags- und Bewilligungsverfahren
flr potenzielle Bewerber.

Kritik gab es von den Beteiligten an z&hen Informations- und Mittelfliissen aus
Brissel sowie an mangelnden Beratungs- und Betreuungsangeboten auf européi-
scher und nationaler Ebene.

Dagegen herrschte weitgehend grofie Zufriedenheit mit der Finanzausstattung
der Projekte, die zum weitaus Uberwiegenden Teil auch gute Disseminations-
moglichkeiten geschaffen haben. Allerdings wurden gerade in der &ffentlichen
Wahrnehmung von EURYDICE und ARION sowie in der Verbreitung der Erfah-
rungen und Informationen noch deutliche Defizite gesehen.

Mit dem Verlauf der Projektarbeit und der Kooperation mit den auslandischen
Partnern waren die Projektbeteiligten weitgehend zufrieden. Bezlglich der Mal-
nahmen ARION und EURYDICE stellten die externen Evaluatoren jedoch fest,
dass nicht immer alle Zielgruppen erreicht wurden und — bei ARION — nicht alle
Studienbesuche die an sie gerichteten Erwartungen einzulésen vermochten.

Durch eine bessere Informations- und Disseminationsarbeit konnten die Wir-
kungen von EURYDICE und ARION noch gesteigert werden. In den geférderten
Projekten und Studien wurden die Wirkungen von den Beteiligten weitgehend
positiv bewertet, doch handelt es sich hier zum weitaus Gberwiegenden Teil um
europaerfahrene Expertinnen und Experten in den jeweiligen Gegenstandsberei-
chen, die in der Lage sind und waren, bestehende Liicken und Defizite auszuma-
chen und im Rahmen ihrer Projekte zu bearbeiten.
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9.1 Das Forderprogramm

9.1.1 Die Struktur des Férderangebots

Um eine nachhaltige Wirkung des SOKRATES-Programms, seiner Aktionen,

FordermalRnahmen und Ergebnisse sicherzustellen, sind geeignete Strukturen und

Instrumente zum Teil noch weiterzuentwickeln und neu zu schaffen. Dabei muss

eine engere Verzahnung zwischen europdischen und nationalen Konzepten zur

Erzeugung und zum Transfer von Ergebnissen und Erfahrungen sowie zur Siche-

rung der Nachhaltigkeit hergestellt werden.

Das Forderangebot des SOKRATES Programms sollte zusétzlich zu den im
Rahmen der Aktion 8 geforderten ergdnzenden Malinahmen durch eine eigen-
standige Aktion erganzt werden, die die Dissemination und Implementation von
dafiir geeigneten Ergebnissen und Produkten zum Gegenstand hat.

Unsere Befunde stimmen mit zentralen Aussagen der ,Nationalen Stellung-
nahme zur neuen Generation der EU-Bildungsprogramme SOKRATES und LE-
ONARDO DA VINCI ab 2007*, die das BMBF und die KMK im Mai 2003 ge-
meinsam vorgelegt haben, Uberein. Wir sehen in dem Vorschlag fiir eine vertikale
Gliederung nach Bildungssektoren und eine horizontale Gliederung nach MaR-
nahmetypen einen Beitrag zur Vereinfachung der Programmstruktur. Dennoch
sollte Giber einige Punkte weiter nachgedacht werden:

— Es sind gewisse Uberschneidungen festzustellen zwischen dem Programm
LEONARDO DA VINCI und der Aktion GRUNDTVIG sowie den unter CO-
MENIUS geforderten Fremdsprachenprojekten im auferschulischen Bereich
der beruflichen Bildung des SOKRATES-Programms. Hier kdnnte nach einer
besseren Verzahnung der Aktivitaten und der Herstellung von Synergien ge-
sucht werden.
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— Die Aktionen LINGUA und MINERVA sind so klein und haufig so spezialisiert,
dass sie als eigenstéandige Aktionen aufgegeben und in die sektorspezifischen
ergdnzenden Malinahmen integriert werden kdnnen. Als horizontale Malinah-
men in jedem Bildungsbereich wiirde ihrer Bedeutung zugleich besser Rech-
nung getragen als bisher. Bei den in diesen Bereichen geférderten Projekten ist
noch stérker darauf zu achten, dass ihre Anschlussfahigkeit zu nationalen und
europaischen Initiativen in entsprechenden Bereichen (z.B. Europdisches Jahr
der Sprachen, e-Learning-Initiative, Initiative ,,Neue Medien in der Bildung*
etc.) gesichert wird, um spurbarere Synergieeffekte zu erzeugen.

— Es gibt eine deutliche Uberschneidung der Kursangebote fiir die Weiterbildung
von Lehrkraften in GRUNDTVIG 3 und COMENIUS 2.2.c, die sich nicht nur
in dem gemeinsamen COMENIUS & GRUNDTVIG-Kurskatalog widerspie-
gelt, sondern auch in der Vermischung der Teilnehmergruppen an den im Kata-
log angebotenen Kursen. Da es sich bei den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
weitgehend um erwachsene Lehrkrafte handelt, seien sie nun in der Schule o-
der in der Erwachsenenbildung tétig, und auch vielfach &hnliche Themen ent-
wickelt und bearbeitet werden, bietet es sich an, COMENIUS 2.2.c in
GRUNDTVIG 3 aufgehen zu lassen. Das hatte aulerdem den Vorteil, das Kurs-
angebot fir solche Lehrkréfte attraktiver zu machen, die keine Fremdsprachen
unterrichten.

Die Beantragung transnationaler Kooperationsprojekte, die in verschiedenen Ak-
tionen des SOKRATES-Programms geférdert werden, ist aufgrund des gewach-
senen Konkurrenzdrucks und der niedrigen Bewilligungsquoten haufig so ambiti-
oniert geworden, dass die Projekte die Erwartungen an die Produkte und Ergeb-
nisse nur unter Schwierigkeiten einldsen kénnen. Es sollten nicht nur die fir eine
erfolgreiche Kooperation erforderlichen Prozesse aufgewertet werden sondern
auch die Erwartungen an die Produkte und Ergebnisse in einem realistischen

Rahmen bleiben. Bevor ein ,,Meisterstick* entsteht, ist erst einmal ein ,,Gesellen-

stiick* erforderlich. Die Produkte mussen auch im Alltagsgeschaft der beteiligten

Einrichtungen und daruber hinaus einsetzbar sein, d.h. zwischen der Nutzlichkeit

und dem Innovationscharakter muss eine bessere Balance gefunden werden. Bei

vielversprechenden Produkten und Ergebnissen bietet sich die Férderung einer
nachgeschalteten Implementierungsphase an.
Hinsichtlich der Forderprioritdten des SOKRATES-Programms sind zwei

Punkte hervorzuheben:

— Es muss starker darauf geachtet werden, dass die Beteiligung von verschiede-
nen gesellschaftlichen Gruppen, vor allem der Wirtschafts- und Sozialpartner,
aber auch der kleinen und mittleren Unternehmen, der lokalen und regionalen
Behdorden und der nationalen oder europdischen Dachverbande von Einrichtun-
gen gestarkt wird. Die genannten Gruppen kénnen nicht nur zur Ausweitung
des Kompetenzspektrums beitragen sondern eignen sich auch als ,,ideelle* For-
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derer, die die SOKRATES-geforderten Projekte bei der Werbung, Offentlich-
keitsarbeit und Dissemination von Ergebnissen unterstiitzen und als mégliche
Sponsoren fir Komplementérmittel auftreten kdénnen.

— Die Forderung des Fremdsprachenerwerbs sollte im Rahmen des SOKRATES-
Programms weiter unterstitzt werden. Allerdings ist die Prioritat der vorrangi-
gen Forderung der weniger verbreiteten und unterrichteten Sprachen in den
Fremdsprachenprojekten, die im Bereich der aulerschulischen beruflichen Bil-
dung, aber auch im allgemeinbildenden Schulbereich durchgefiihrt werden, von
nur sehr geringer Bedeutung. Im auBerschulischen beruflichen Bildungsbereich
ist diese Prioritdt zudem wenig sinnvoll, da von den Zielgruppen vielfach nicht
einmal eine der ,,groRen* Sprachen sicher beherrscht wird.

9.1.2 Finanzielle Ausstattung und Modalitaten der Férderung

Sowohl das SOKRATES-Programm insgesamt als auch die Durchfiihrungsbe-
stimmungen zu den einzelnen Aktionen sind weiterhin durch eine hohe Rege-
lungsdichte gekennzeichnet. Wiinschenswert waren weitere Vereinfachungen in
den Bestimmungen und eine Flexibilisierung der Budgets bis hin zu Globalbud-
gets fur die Projekte.

Bei den zentralen MalBnahmen hat sich das zweistufige Auswahlverfahren be-
wahrt. Allerdings sollte der VVorantrag weniger anspruchsvoll sein.

Ein groReres Problem stellt das cost-sharing-Prinzip bei der Férderung von
Projekten dar. Der von den Einrichtungen aufzubringende Eigenanteil wird zu-
meist mit den erforderlichen Personalkosten gegengerechnet, ohne dass eine an-
gemessene Entbindung des mit der Projektarbeit betrauten Personals von den
regularen Dienstaufgaben erfolgt. Das fiihrt haufig zu einer Uberlastung. In dieser
Form wird auch eine Projektbeteiligung fur Unternehmen unattraktiv, die nach
marktwirtschaftlichen Prinzipien handeln missen. Letztlich werden die im Rah-
men der Eigenbeteiligung aufzubringenden Kosten von 6ffentlichen und gemein-
niitzigen Einrichtungen erbracht bzw. durch Mehrarbeit des in die Projekte invol-
vierten Personals. Kommunale Tréager haben derzeit groRe finanzielle Probleme
und Trager der beruflichen Weiterbildung, die sich zu einem grofRen Teil tber
MaRnahmen der Arbeitsverwaltung finanzieren, leiden unter der verdnderten
Geschaftspolitik der Bundesanstalt fur Arbeit und unter den neuen gesetzlichen
Regelungen auf Basis der Vorschlage der Hartz-Kommission.! Die durchgefiihr-
ten Reformen fuhren zu einer Umverteilung der finanziellen Mittel fur die aktive
Arbeitsmarktpolitik. Neue arbeitsmarktliche Instrumente, wie die Einrichtung von

1 Laut Pressemitteilung des Bundesverbands der Tréager beruflicher Bildung (Bildungsverband) e.V.
vom 4. September 2003 sinkt seit November 2002 der Teilnehmerbestand an Fort- und Weiterbil-
dungsmalRnahmen Kkontinuierlich. In der Zeit zwischen November 2002 und August 2003 ist ein
Rickgang von 37,3 Prozent zu verzeichnen. Dies fiihre zu Massenentlassungen bei Bildungstra-
gern, SchlieBungen von Bildungszentren und Insolvenzen.
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PersonalService-Agenturen® und die Forderung von Existenzgriindungen (Ich-
AGs),? binden einen groRen Teil der Mittel, die der klassischen Fort- und Weiter-
bildung nun fehlen. Hinzu kommt, dass fur die Anerkennung der Forderungsfa-
higkeit einer MalRnahme die Weiterbildungstréger nun eine erwartete Verbleibs-
quote der Malnahmeteilnehmer im ersten Arbeitsmarkt von mindestens 70 Pro-
zent nachweisen mussen. Dies fiihrt dazu, dass MaRnahmen in Problemregionen
oder fiir Problemgruppen nicht mehr in dem Male gefoérdert werden, wie dies in
der Vergangenheit der Fall war. Auch die Einfiihrung so genannter Bildungsgut-
scheine, mit deren Hilfe die Arbeitslosen in die Lage versetzt werden sollen, sich
selbsténdig eine ihnen entsprechende Weiterbildung zu suchen, fuihrt de facto zu
einem Rickgang der Fort- und WeiterbildungsmalRnahmen. Grund dafiir ist, dass
etliche MaRnahmen entfallen, weil die Weiterbildungstréger sich aufgrund der
geringen Anzahl an Bildungsgutscheinen, die fiir bestimmte BildungsmaRnahmen
in einer bestimmten Region ausgegeben werden, nicht mehr in der Lage sehen,
diese MalRnahmen wirtschaftlich durchzufihren.

Dies sind Griinde, die u.a. auch zu einer Zurlckhaltung deutscher Einrichtun-
gen bei der Ubernahme der Koordinatorenrolle filhren. Die knappe Kalkulation
bewirkt schlielich, dass am Ende der Projekte Ergebnisse nicht dauerhaft gesi-
chert oder Produkte nicht verbreitungsreif gemacht werden kénnen. Es empfiehlt
sich, daruiber nachzudenken, ob Eigenanteile in jedem Fall zwingend vorgeschrie-
ben werden missen und ob und wie die Belastung ggf. angemessener verteilt
werden kann. Ein anderer Weg ware die gezieltere Einwerbung von Sponsoren
(vgl. Abschnitt 9.1.1).

Im Prinzip sind die zwei- bis dreijahrigen Produkterstellungszeitrdume in den
transnationalen Kooperationsprojekten hinreichend. Probleme durch verzogerten
Mittelfluss, lange Abstimmungsprozesse in groRBen Partnerschaften oder Kirzun-
gen des Projektbudgets, die eine Anderung des Arbeitsplans erforderlich machen,
flihren aber oft dazu, dass die Férderdauer am Ende doch nicht ausreicht. Der Test
von Prototypen, die Implementation von Konzepten, die Uberarbeitung von Pro-
dukten bis zur Verbreitungs- oder gar Marktreife oder Ubersetzungen von Berich-
ten in die Landessprachen der Beteiligten finden oftmals nicht mehr statt. Abhilfe
ist zu erwarten durch deutlich verkirzte Zeitrdume zwischen Bewilligung und
Abschluss des Vertrags sowie die ziigige Uberweisung der ersten Mittel, eine

2 Das Gesetz sieht vor, dass bei jedem Arbeitsamt eine PersonalServiceAgentur (PSA) angegliedert
wird. Die PSA arbeiten wie private Zeitarbeitsfirmen aber verleihen Arbeitnehmerinnen und Ar-
beitnehmer mit dem Ziel der dauerhaften Ubernahme beim neuen Arbeitgeber. Grundsétzlich kann
jeder Arbeitslose bei der PSA angestellt werden. Die Anstellung bei der PSA erfolgt auf VVorschlag
des Arbeitsamts. Verleihfreie Zeiten werden fiir Trainingsmanahmen und Weiterbildung genutzt.

3 Die Ich-AG ermdglicht eine neue Form der Selbsténdigkeit. Damit wird an das Uberbriickungsgeld
angeknupft, mit dem Arbeitslosen der Einstieg in die Selbstandigkeit erleichtert wird. Fur die neu-
en Ich-AGs gilt eine jahrliche Einkommensgrenze von 25.000 Euro. Die Einnahmen werden pau-
schal mit zehn Prozent besteuert.
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angemessene Budgethohe, so dass Arbeitsplane auch eingehalten werden kénnen

sowie gegebenenfalls nachgeschaltete Férderphasen fir die Verbreitung. Forder-

zeitrdume sollten, insbesondere auch fiir Netzwerke, l&nger als drei Jahre sein
koénnen.

Die Hohe der in verschiedenen Mobilitatsmalnahmen bereitgestellten Zu-
schisse sollte Gberprift werden:

— So reichen die ERASMUS-Stipendien mittlerweile nur noch zur Deckung der
Halfte der Mehrkosten fiir den Auslandsaufenthalt mobiler Studierender.

— Die nur teilweise Deckung der im Ausland entstandenen Kosten wird — trotz
einer Zunahme des durch den Mobilitdtszuschuss gedeckten Anteils — von den
mobilen ERASMUS-Dozenten vielfach als Abwertung ihres Engagements fur
die Lehre im Ausland betrachtet. Die Dozenten mussen nicht nur selber finan-
ziell zu ihrem Lehraufenthalt im Ausland beitragen, sondern in der Regel auch
die im Heimatstudiengang ausgefallenen Arbeiten nachholen (Entlastung nur in
sechs Prozent der Félle). Fiir ihre Karriere oder bei fiir die Verteilung von Res-
sourcen relevanten Evaluationen wird Lehre im Ausland zudem bislang noch
kaum bericksichtigt.

— Die im Rahmen der Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen bereitgestellten
Reisekosten und Tagespauschalen missen fiir einige Lander haufiger tberprift
und ggf. angepasst werden.

Der Austausch von Dozenten in ERASMUS hat sich auf hohem Niveau stabili-
siert. Verbesserungsmdglichkeiten werden in der besseren Information gesehen
sowie in einer kiirzeren Zeitspanne zwischen Antrag und Antritt des Lehraufent-
halts an der Gasthochschule. Gewiinscht wird auRerdem eine Flexibilisierung der
Férdermodalitaten (Dauer unter einer Woche, geringerer Umfang der Lehrver-
pflichtungen).

9.1.3 Die Struktur der Programmverwaltung

Das Modell der Nationalen Agenturen hat sich bewéhrt und soll weiter fortgefiihrt
werden. Unter den Beteiligten an den verschiedenen Aktionen und Aktivitaten des
SOKRATES-Programms gab es eine hohe Zufriedenheit mit den Nationalen A-
genturen. Auch die in Deutschland ausgepréagte Differenzierung der Nationalen
Agenturen nach Bildungssektor ist sinnvoll. Allerdings sind in diesem Zusam-
menhang zwei Befunde der Evaluation von Bedeutung. Erstens wére zu Uberle-
gen, ob die Bereithaltung eines groRen administrativen Apparats fiir eine relativ
geringe Anzahl von Forderféllen erforderlich ist. Zweitens waren Defizite in der
Betreuung und Beratung zentralisierter Aktionen und MaBnahmen feststellbar.
Insbesondere Partner in transnationalen Kooperationsprojekten, aber auch in
Netzwerken, fiihlen sich haufig isoliert und wiinschen sich einen Ansprechpartner.
Dieser Gruppe von Beteiligten sollten sich die Nationalen Agenturen starker zu-
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wenden. Dariiber hinaus sollte der nationale Erfahrungsaustausch von Beteiligten
in zentralisierten MaBnahmen deutlich gestarkt werden.

Die Dezentralisierung von Malinahmen hat sich besonders bei solchen Aktivi-
taten bewahrt, die einen groRen Anteil von Routinen in der Durchfiihrung aufwei-
sen und ohne den Anspruch groRerer Innovationen durchgefiihrt werden (z.B.
MobilitatsmalRnahmen). Die Evaluatoren beflirworten nicht die weitere Dezentra-
lisierung von MafRnahmen innerhalb der einzelnen Aktionen des SOKRATES-
Programms, die von den Erwartungen her Pilotcharakter und Innovationspotenzial
besitzen. Griinde, die dagegen sprechen, sind u.a. die Komplexitat der zwischen-
staatlichen Verhandlungen ber die Forderung der Projekte, das erhohte Risiko
des Scheiterns von Projekten mit Partnern aus kleineren Landern aufgrund des ge-
ringeren Budgets, die Vielfalt der nationalen Interessen, die bei dezentraler Ver-
gabe in die Begutachtung und Befurwortung einflieRen und die Chancen zur Er-
zielung eines europdischen Mehrwerts reduzieren. Zugleich sollte jedoch seitens
der Europdischen Kommission eine deutlich erhghte Transparenz der Ausschrei-
bungs-, Begutachtungs- und Bewilligungsverfahren zentraler Manahmen herge-
stellt und die Nationalen Agenturen in den teilnahmeberechtigten Staaten mit der
Schaffung von besseren Informations-, Beratungs- und Stitzstrukturen beauftragt
werden.

Bei den in COMENIUS 1 geforderten Fremdsprachenprojekten und den in
GRUNDTVIG 2 geforderten Lernpartnerschaften sind Probleme aufgrund der
komplizierten zwischenstaatlichen Verhandlungen aufgetreten. Diese verlangern
nicht nur die Zeitspanne zwischen Beantragung und Bewilligung sondern erhéhen
auch das Scheiternsrisiko fur bestimmte Partnerkonstellationen. Der in den Lern-
partnerschaften erforderliche Verlangerungsantrag nach einem Jahr kann eine
bereits bestehende Partnerschaft gefahrden, wenn die Zustimmung einer der betei-
ligten Nationalen Agenturen nicht erfolgt. GRUNDTVIG-Lernpartnerschaften
sollten daher von Anfang an fir zwei Jahre bewilligt werden mit der Moglichkeit
einer Verldngerung um ein weiteres Jahr.

Beziiglich des ARION-Studienbesuchsprogramms forderten die externen Eva-
luatoren von Yellow Window eine explizite Verantwortung der Nationalen Agen-
turen fir die Qualitatskontrolle der Angebote sowie die Organisation eines Erfah-
rungsaustauschs zwischen den in den Nationalen Agenturen fiir ARION zustandi-
gen Personen.

9.2 Die operative Funktionsfahigkeit des Programms

Die Rolle der transnationalen Kooperationsprojekte muss geklart und genauer
definiert werden. Auch wenn innovative Produkte im Vordergrund der Erwartun-
gen an deren Ergebnisse stehen, darf nicht auer Acht gelassen werden, dass Ko-
operations- und Arbeitsprozesse Zeit erfordern. Arbeitsplane und Arbeitsablaufe
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sollten flexibel gestaltet werden kdnnen, um neue Entwicklungen aufzunehmen.
Insbesondere im Bereich der Informations- und Kommunikationstechnologien
andern sich die Parameter so schnell, dass Arbeitsplane der Projekte innerhalb
ihrer dreijahrigen Laufzeit obsolet werden und verandert werden missen.

In den zentralisierten MaRnahmen war durchgéngig eine grof3e Kritik an der
Intransparenz der Entscheidungs- und Bewilligungsverfahren, den zeitlichen
Verzdgerungen zwischen Antrag und Bewilligung sowie an der mangelnden Ter-
mintreue und den zdhen Mittelflissen vorhanden. Die Europdische Kommission
und das Technische Unterstiitzungsburo fir SOKRATES in Brissel sollten nach-
driicklich darauf hingewiesen werden, dass dies nicht nur zu Verdrgerung der
Beteiligten fuhrt, sondern auch die Qualitat der Projekte und Projektergebnisse
einschrankt. AuBerdem sind weitere Verschlankungen in den Abl&ufen erforder-
lich.

Die Evaluation hat eine grof3e Zufriedenheit aller an den dezentralen MaRnah-
men des SOKRATES-Programms Beteiligten mit der Arbeit der Nationalen Agen-
turen festgestellt. Bisher haben die Nationalen Agenturen jedoch kaum Kompe-
tenzen fur die zentralisierten Aktionen des SOKRATES-Programms aufgebaut.
Informations-, Beratungs- und Unterstiitzungsstrukturen sind oft nur rudimentar
entwickelt. Gerade deutsche Partner in zentralisierten Manahmen wiinschen sich
haufig eine aktivere Rolle der Nationalen Agenturen in diesem Rahmen. Deutsche
Koordinatoren halten vor allem eine verbesserte Schutz- oder auch Feuerwehr-
funktion der Nationalen Agenturen fir erforderlich, um Risiken abzumildern, die
den Projekten durch verzdgerte Vertragsabschlisse und schlechten Mittelfluss
seitens der Européischen Kommission erwachsen kénnen.

Verbesserungsbedarf sehen die Evaluatoren auch bei den Verfahren der Auf-
forderung zur Einreichung von Projektvorschlagen, bei der Begutachtung der
Projektantrage und der Bewilligung seitens der Europdischen Kommission in den
Aktionen 6 bis 8. Da es keine Zustandigkeit von Nationalen Agenturen flr die
zentralisierten Malnahmen in diesen Aktionen gibt, fehlen auBerdem Stutz- und
Beratungsstrukturen auf nationaler Ebene.

Bei den Antragsverfahren sowie den Anforderungen an die Berichte sollte auf
weitere deutliche Vereinfachungen hingewirkt werden. Die Antragsformulare
missen rechtzeitig und in verstandlichen Ubersetzungen vorliegen.

Wenn im Rahmen von Bewilligungsverfahren Kiirzungen des beantragten Pro-
jektbudgets vorgenommen werden, missen die Griinde dafiir den Antragstellern
genannt werden. Die Projekte verlieren sehr viel Zeit damit, angesichts der Bud-
getkirzungen ihren Projektplan zu Beginn des Projekts zu andern. Oft erhéht sich
der Arbeitsaufwand fir die Projektbeteiligten und es werden Abstriche an den
Ergebnissen bzw. bei der Ergebnissicherung gemacht. Aktivitaten zur Verbreitung
und Evaluation fallen dabei haufig ganz weg. Die detaillierte Definition der Bud-
gets sowie die Abrechnungs- und Nachweismodalitaten werden in vielen Projek-
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ten als Albtraum empfunden. Giinstiger ware eine Entwicklung in Richtung flexib-
ler Budgets und Globalbudgets, damit die Projektbeteiligten auf veranderte Um-
sténde, die den urspringlichen Arbeitsplan beeinflussen, besser reagieren kénnen.

Die Nationalen Agenturen sollten Vernetzungsaktivitaten steigern und dazu
beitragen, dass mehr Kooperation der Projekte untereinander sowie eine bessere
Einbettung der Projekte in die Region entstehen.

Eine negative Folge der Zentralisierung der Programmverwaltung an den
Hochschulen ist der Rickzug der Lehrenden aus der Betreuung der eigenen und
der ausléandischen Studierenden. Hinsichtlich der Beratung und sprachlichen Vor-
bereitung der deutschen Studierenden durch ihre eigene Hochschule gibt es noch
Potenzial fur Verbesserung.

Viele Projektbeteiligte fiihlen sich weiterhin sehr unsicher beziiglich der erfor-
derlichen Qualitatskontrollen und Evaluationsverfahren. Hier ist mehr Beratung
und Unterstiitzung nétig.

Netzwerke und transnationale Kooperationsprojekte existieren in vielen Fallen
nur auf der Basis eines hohen persdnlichen Engagements der individuellen Part-
ner, die fur ihre Mitarbeit maximal eine Reisekostenerstattung fur die Partnertref-
fen erhalten und in Ausnahmeféllen begrenzte Hilfskraftmittel. Hier sollte fur
bessere Anerkennungsmechanismen gesorgt werden.

Partnersuchdatenbanken werden nur selten genutzt und schlecht beurteilt von
denen, die sie genutzt haben. Kontaktseminare werden dagegen gut angenommen.
Hier kdnnte es evtl. eine Rolle fiir die Nationalen Agenturen geben, um eine Ver-
besserung zu erzielen.

Der COMENIUS & GRUNDTVIG-Katalog sollte das vorhandene Kursange-
bot besser erfassen, von seiner Suchfunktion her optimiert und unter Weiterbil-
dungsinteressenten besser bekannt gemacht werden.

Die Aufforderung zur Einreichung von Angeboten fir Organisation und Durch-
fuhrung von ARION-Studienbesuchen sowie Publikation des Angebotskatalogs
sollten zeitlich vorgezogen werden. Der Katalog sollte auBerdem detailliertere In-
formationen Uber die Zielgruppe eines jeden Angebots erhalten.

EURYDICE benétigt eine kohérente und koordinierte Strategie zur Definition
von Zielen sowie fir Werbung und Information. Ziele mussen klarer gefasst und ggf.
quantifiziert werden. Zielgruppen mussen tberprift und ggf. neue Prioritaten gesetzt
werden. Die Evaluatoren des EURYDICE-Informationsnetzwerks (Barbier Frinault
& Associés) bemangelten auch die Kosteneffektivitat des Netzwerks und sahen
hierfur Verbesserungsmaglichkeiten.

In den Aktionen 6 bis 8 gibt es keine klare Ubersicht (iber die thematischen
Schwerpunkte, die Beteiligung und die Auswahlverfahren. Potenzielle Interessen-
ten an einer Beteiligung in den Aktionen 6 bis 8 dlrften es schwer haben, eine
Forderung zu erlangen. Mehr Information und Transparenz waren in diesem Be-
reich erste Schritte zur Verbesserung.
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9.3 Die deutsche Beteiligung

Die deutsche Beteiligung an den Aktivitaten und Férdermalnahmen des SOK-
RATES-Programms ist weitgehend gut. Insgesamt ist zwar eine gewisse Zurick-
haltung bei der Ubernahme der Koordinatorenfunktion festzustellen, eine weitere
Steigerung der Mobilitat und internationalen Zusammenarbeit in allen Aktionen
dirfte jedoch nur tber eine Erhéhung der Budgets mdglich sein.

Im Verhéltnis zur Grole des Sektors der aulRerschulischen beruflichen Bildung
ist die im Rahmen des Budgets mdgliche Beteiligung eher symbolisch zu bewerten
und weit davon entfernt, sichtbare Spuren zu hinterlassen. Es wére zu priifen, ob
das ausreichend ist. Niedrig ist sowohl die Zahl der Forderfélle als auch die Nach-
frage.

Die Mobilitdt im Rahmen von FortbildungsmaRnahmen sollte nicht so tber-
wiegend, wie dies derzeit der Fall ist, den Fremdsprachenlehrkraften verschiede-
ner Bildungssektoren uberlassen werden. Es mussten aber noch stérkere Anreize
fir die Beteiligung anderer Lehrkréafte an Fortbildungen im Ausland gefunden
werden.

Die Kursangebote deutscher Anbieter im COMENIUS & GRUNDTVIG-
Katalog fallen bei den GRUNDTVIG-orientierten Angeboten zum grofiten Teil
aus (ca. 80%). Hohe Ausfallquoten gibt es auch bei deutschen Angeboten fir
Studienbesuche im Rahmen von ARION (33%). Die Griinde dafiur missen ge-
nauer untersucht werden. Unklar bleibt auch, wie viele Teilnehmer aus dem Aus-
land zur Weiterbildung nach Deutschland kommen und an Kursen teilnehmen, die
nicht im Katalog verzeichnet sind.

Bei der landerspezifischen Reziprozitat der Studierenden- und Dozentenmobi-
litdt in ERASMUS gibt es grofRe Ungleichgewichte insbesondere im Austausch
mit den mittel- und osteuropdischen Léandern. Diese Ungleichgewichte weisen
darauf hin, dass das Marketing des Studienstandortes Deutschland in bestimmten
Landern noch verbessert werden muss.

ERASMUS-Studierende aus Fachhochschulen und aus naturwissenschaftlich-
technischen Féachern sind bei der Mobilitat deutlich unterreprasentiert.

Eine Attraktivitatssteigerung der Dozentenmobilitat wére am ehesten mdoglich
durch Ausweitung der Akzeptanz des Lehraufenthalts an einer ausléandischen
Partnerhochschule als reguldre Tétigkeit, durch Verbesserung der Karrierewirk-
samkeit solcher Lehraufenthalte und eine bessere institutionelle Nutzung der Er-
fahrungen der mobilen Dozenten.

9.4 Erfahrungen mit européischer Kooperation

Zur Erleichterung der Ubernahme der Koordinatorenfunktion seitens deutscher
Einrichtungen in den verschiedenen Projektarten wéaren mehr Monitoring und
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Schulung nétig. Die Partnerschaften funktionieren in der Regel zwar gut, aber die
Koordinierung und das Projektmanagement verlauft — von wenigen Ausnahmen
abgesehen — vielfach nach dem ,trial and error“-Prinzip.

Die Zusammenarbeit mit europaischen Fachkollegen wird generell als groRe
personliche und fachliche Bereicherung erlebt. In den Netzwerken und transnati-
onalen Kooperationsprojekten kommt es vielfach zu einer deutlichen Entwicklung
einer europdischen Dimension. Kooperationsprobleme ergeben sich vor allem
durch wechselnde Zusammensetzung von Arbeitsgruppen (in Netzwerken), Koor-
dinatorwechsel, Partnerausstieg oder schlechtes Management. Hier wére ein enge-
rer Kontakt der Nationalen Agenturen zu den Projekten und Netzwerken hilfreich,
der zugleich als Frihwarnsystem fiir projektgefahrdende Probleme dienen kénnte.

Die Zusammensetzung der Partnerschaften geschieht h&ufig nach strategischen
Gesichtspunkten, um Bewilligungschancen zu erhéhen. In begriindeten Féllen
sollten auch bilaterale Partnerschaften und insgesamt auch kleinere Partnerschaf-
ten zugelassen werden. Die derzeitige Heterogenitatsklausel fiihrt in manchen
Projekten zu Effizienzverlusten (MINERVA, GRUNDTVIG 1).

Ein generelles Problem vieler Netzwerke ist die Grof3e. Zwischen den einzel-
nen Netzwerkarbeitsgruppen gibt es kaum noch Austausch, manche der Beteilig-
ten kennen weder Antrag noch Berichte. Das fiihrt zu Fragmentierung. Auch hier
konnte die Mdoglichkeit zu Kleineren Netzwerken die Zusammenarbeit intensivie-
ren.

9.5 Verbreitung der Ergebnisse

Die Verbreitung von Ergebnissen und Produkten ist unbefriedigend. Die meisten
Projekte haben gegen Ende der Laufzeit keine Zeit und keine Mittel mehr, ihre
Ergebnisse so aufzuarbeiten, dass eine Verbreitung moglich wird. Hierfir sind
nicht nur zusatzliche MalRnahmen, z.B. in Form einer eigenstandigen Aktion zur
Aufbereitung guter Projektergebnisse und Dissemination (vgl. Abschnitt 9.1.1),
sondern auch verbesserte Informations-, Archivierungs- und Zugriffsmoglichkei-
ten zu schaffen, z.B. durch eine einfache und breit zugangliche Produktdaten-
bank, die auch europaweite Beispiele guter Praxis fiir lokale und regionale Inno-
vationen und Problemldsungen enthalten konnte.

Die blof3e Verteilung von Produkten reicht nicht aus, um eine Verbreitung zu
gewdhrleisten. Es missen auch Unterstiitzungsleistungen bei der Ubernahme von
Konzepten angeboten werden. Die Zwischenevaluierung lag zeitlich zu frih, um
die Frage beantworten zu kdnnen, was mit den Ergebnissen und Produkten nach
Ende der Forderzeit geschieht und welche Bedingungen gegeben sein missen,
dass Produkte ins Alltagsgeschéft der Einrichtungen ibernommen werden. Den-
noch gibt es einige Befunde, die auf mdgliche Lésungen dieses Problems verwei-
sen:
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— Ausschlaggebend fir die Dissemination sind oftmals die Netzwerke der betei-
ligten Partner oder Dachverbédnde von Einrichtungen. Fur kleinere Einrichtun-
gen und Trager sollte es mehr Hilfestellung geben.

— In MINERVA und LINGUA bietet sich die Einbindung von Medienanstalten
und Verlagen an.

— Es sollte auf eine bessere und friihzeitigere Einbindung von Entscheidungstra-
gern und Dachverbénden geachtet werden.

Informationen Uber Netzwerke sind schwer zu finden. Eine Verbreitung der Er-
gebnisse, insbesondere der curricularen Innovationen, auBerhalb der Netzwerkbe-
teiligten findet kaum statt. Zentrale und leichte Zugriffsmdglichkeiten zu Informa-
tionen und Ergebnissen in Datenbanken kénnten hier Abhilfe schaffen.

Die Aktion GRUNDTVIG sollte stérker fir die Schaffung eines Marktes fur
grenziiberschreitende Weiterbildung genutzt werden.

Die Verbreitung von LINGUA 2-Ergebnissen konnte verbessert werden, indem
sie gezielter in der Weiterbildung (GRUNDTVIG 3 und COMENIUS 2.2.¢) ein-
gesetzt werden. Dies hétte zugleich den Vorteil verstarkter Synergieeffekte.

In einem anderen Bildungssektor gilt Ahnliches fiir die Ergebnisse der Aktion
MINERVA. Im Hochschulbereich fehlen Strukturen fir die Nutzbarmachung der
in MINERVA-Projekten gewonnenen Ergebnisse und Erfahrungen.

Die Qualitat der Berichterstattung in ARION muss verbessert werden, insbe-
sondere im Hinblick auf die Generierung eines Informationswertes der Berichte
und fir die Schaffung einer breiteren éffentlichen Wahrnehmung der MaRnahme.

9.6 Evaluation

In vielen Projekten herrscht groRe Unsicherheit Uber das, was hinsichtlich einer
Evaluation erwartet wird. Hilfreich wére die Zusammenstellung und Verdffentli-
chung von Kriterien fur eine gute Projektevaluation.

Transnationale Kooperationsprojekte brauchen (a) projektbegleitende Quali-
tatssicherungsverfahren, (b) eine Produktbewertung am Ende und (c) Verwer-
tungs- bzw. Vermarktungsmechanismen um die Verbreitung und Nachhaltigkeit
der Ergebnisse zu sichern.

Fur ARION haben die Evaluatoren von Yellow Window eine explizite Ver-
antwortung der Nationalen Agenturen fiir die Qualitatskontrolle der Angebote fir
Studienbesuche empfohlen. Daruber hinaus sollte ARION eine Riickkoppelung
mit den Teilnehmern Uber ihre Zufriedenheit und die Qualitat bzw. die Einlésung
ihrer Erwartungen enthalten.
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9.7 Ertrage, Wirkungen, Innovationspotenziale

Zur Sicherung der Nachhaltigkeit von Ertrdgen und Wirkungen muss eine bessere
Balance zwischen Breitenférderung, verstanden als einmalige Férderung mdg-
lichst vieler Einrichtungen und Individuen, und Tiefenférderung, verstanden als
langerfristige Forderung bestimmter Projekte und Themen, gefunden werden.
Ansonsten fallen die beteiligten Einrichtungen und Individuen nach Ablauf der
Forderung allzu schnell wieder in die Routinen ihres jeweiligen Alltagsgeschéfts
zuriick.

Hinsichtlich der Wirkungen ist die Teilnahme an SOKRATES-AKktivitaten fur
die individuellen Akteure ein grofRer Gewinn in mehrfacher Hinsicht: Verbesse-
rung der kommunikativen und interkulturellen Kompetenzen, Kennenlernen von
neuen Lehr- und Lernformen, Erwerb von speziellen Fachkenntnissen, Herstel-
lung von Kontakten zu ausléandischen Kommilitonen und Kollegen, neue Sicht-
weisen auf Studium und Alltag in Deutschland usw. Unklar bleibt aber, was nach
Ablauf der Férderung mit den gewonnenen Kompetenzen geschieht.

Eine wichtige Erfolgsbedingung fiir die Projekte und MalRnahmen sind jedoch
gerade die Auswirkungen, die sich (ber die beteiligten Individuen hinaus fur die
Institution insgesamt ergeben. Dafiir miissen die beteiligten Akteure oftmals noch
einen besseren Rickhalt in ihren eigenen Einrichtungen finden. Eine solche Un-
terstitzung schliel3t die Anerkennung der geleisteten Mehrarbeit sowie die M&g-
lichkeit der Inanspruchnahme vorhandener Ressourcen mit ein.

Mit Ausnahme von ERASMUS ist in allen anderen, auf einzelne Bildungssek-
toren gerichteten Aktionen eine ,kritische Masse’ noch lange nicht erreicht. Zwar
ist die Beteiligung von deutscher Seite an den Aktionen und MalRnahmen des
SOKRATES-Programms in Relation zu den verfligbaren Mitteln zufriedenstellend
bis gut, doch gibt es bisher keine spiirbaren Wirkungen auf der systemischen Ebe-
ne. Eine Durchdringung der einzelnen Bildungssektoren ist nicht gegeben und
kann unter der bestehenden finanziellen Ausstattung des Programms auch nicht
erreicht werden. Zu Uberlegen ware daher, ob ein grolieres Gewicht auf Projekte
gelegt werden sollte, die das Potenzial besitzen, strukturwirksam und strukturbil-
dend zu werden, d.h. exemplarische MaRnahmen oder Pilotprojekte mit Innovati-
onsfunktionen, Datenbanken mit Modellen guter Praxis, generalisierbare Prob-
lemldsungen u.A.

Bei der Erstellung hochwertiger Produkte und Datenbanken sollten die An-
tragsteller dahingehend beraten werden, die eventuellen Folgekosten nach Ablauf
der Forderung bereits bei der Antragstellung mitzubedenken, damit die Nachhal-
tigkeit und Wirkung besser gesichert werden kann.

ERASMUS ist mittlerweile nicht mehr der einzige Motor der Internationalisie-
rung von Hochschulen. Durch die Veranderung der Kontextbedingungen (BO-
LOGNA, GATS, Marketing des Studienstandortes Deutschland) bekommt die
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Internationalisierung zum Teil andere Schwerpunkte an den Hochschulen. Die
Durchfiihrung und Verwaltung der ERASMUS-Aktivitaten ist weitgehend im
Auslandsamt angesiedelt, wahrend andere Instanzen sich um Vermarktung von
Studienangeboten oder Curriculumreformen im Gefolge des Bologna-Prozesses
kiimmern. Es gibt also keine Verzahnung der in ERASMUS geforderten Curricu-
lumentwicklung mit der Erarbeitung neuer Studiengangsstrukturen nach dem
Bachelor/Master-Modell. Insgesamt kénnte das Innovationspotenzial durch inter-
nationale Testverfahren, europdisch orientierte curriculare Empfehlungen und
Erarbeitung curricularer Standards verbessert werden.

ERASMUS wird nach wie vor vorrangig als Mobilitatsprogramm gesehen, und
es besteht nur geringes Interesse an curriculumbezogenen Aktivitaten. Auch wenn
die Zielmarke von zehn Prozent aller Studierenden, die mit ERASMUS ins Aus-
land gehen sollen, weiter verfehlt wird, ist das Innovationspotenzial der Aktion im
Bereich des Personenaustauschs weitgehend aufgebraucht. Bei einer starkeren
Fokussierung auf curriculare Aktivitaten waren weitere Motivationsarbeit und ge-
gebenenfalls auch verstarkte Anreize erforderlich.

Die Mechanismen zur Verbesserung der Anerkennung der im Ausland erbrach-
ten Studienleistungen, z.B. das Learning Agreement oder ECTS, haben bisher
noch nicht zu den erwarteten Ergebnissen gefiihrt. Nach wie vor wird etwa ein
Drittel der besuchten Lehrveranstaltungen von den deutschen Hochschulen nicht
anerkannt und Verlangerungen der Gesamtstudienzeit sind nicht die Ausnahme,
sondern die Regel.

ERASMUS-Netzwerke bieten den Beteiligten die Mdglichkeit, marginalisierte
Handlungs- bzw. Themenfelder zu verfolgen. Beklagt werden die geringe Unter-
stlitzung seitens der eigenen Hochschule und das Desinteresse der Bildungspoli-
tik. Zur Verbesserung der Wirkung thematischer Netzwerke im Rahmen von E-
RASMUS wére die Prasenz der an Netzwerken beteiligten Wissenschaftler in den
hochschulpolitischen Gremien hilfreich.

Die Wirkungen von SOKRATES werden hdufig auch dadurch beeintréchtigt,
dass an den Hochschulen die Projektbeteiligten an verschiedenen Aktionen (z.B.
LINGUA, MINERVA, ERASMUS) wenig voneinander wissen. Das schlieft
mogliche Synergien von vornherein aus.

Die deutsche Beteiligung an GRUNDTVIG ist gut, gemessen an der Grofie und
finanziellen Ausstattung der Aktion. Angesichts der GréRe und Vielfalt des Er-
wachsenen- und Weiterbildungssektors kann jedoch von einer systemischen Wir-
kung keine Rede sein. Die Reichweite der Mobilitdtsmalnahmen in GRUNDT-
VIG 3 ist innerhalb des deutschen Erwachsenenbildungssektors gering. Mobilitat
kdnnte aber als Stimulans fir die Entwicklung international ausgerichteter Kurse
und die Uberarbeitung von Lehr- und Lernmaterialien dienen. Ob Teilnehmer an
MobilitatsmalRnahmen nach ihrer Riickkehr als Multiplikatoren wirken oder Neue-
rungen in der eigenen Einrichtung anregen, bleibt unklar.
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Die Zahl der geforderten Projekte in LINGUA und MINERVA ist so niedrig,
dass weder die Aktionen als solche noch deren Ergebnisse breiter wahrgenommen
werden. Wenn MINERVA und LINGUA als eigenstandige Aktionen bestehen
bleiben, sollte auf deutliche Synergien zwischen beiden Aktionen hingewirkt
werden. So kénnten manche LINGUA-Projekte von der Einbindung von Soft-
wareentwicklungsfirmen profitieren. Allerdings sind fir solche Firmen die finan-
zielle Ausstattung und der birokratische Aufwand bei der Antragstellung, Be-
richterstattung und Abrechnung unattraktiv.

Synergien von EURYDICE mit anderen Teilen des SOKRATES-Programms
sind unklar. Erforderlich ware eine Analyse des Beitrags, den EURYDICE als
Teil der ergdnzenden MalRnahmen zur Umsetzung der Programmziele leisten
kann.
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Verzeichnis der Abklrzungen

ACUME

AFANet

ASS.1
ASS.2
ASS.3
ASS .4
ASS.5
ATHENA

AUE

BIBB
BIOTECHNET
CDA

CDAD

CDG
CDI
CDID

CEDEFOP

CiCe?2
CLIOHNET

DentEdEvolves

Cultural Memory in European Countries - An Interdisci-
plinary Approach

Thematic Network for Agriculture, Forestry, Aquaculture
and the Environment

Gemeinn(tzige Vereinigung (regional/national)
Gemeinn(tzige Vereinigung (international)
Gemeinn(tzige Vereinigung - national
Gemeinn(tzige Vereinigung - regional
Gemeinn(tzige Vereinigung - lokal

Advanced Network in Activities in Women’s Studies in
Europe

Arbeitskreis Universitare Erwachsenenbildung
Bundesinstitut fir Berufsbildung

Biotechnology Thematic Network

Curriculum Development at Advanced Level
Curriculum Development at Advanced Level Dissemina-
tion

Carl Duisberg Gesellschaft (jetzt INWEnNt)

Curriculum Development at Intermediate Level

Curriculum Development at Intermediate Level Dissemi-
nation

European Centre fort he Development of Vocational
Training

Children’s Identity and Citizenship in Europe

Creating Links & Innovative Overviews to Enhance
Historical Perspectives in European Culture

Thematic Network Project Achieving Convergence in
Standards of Output of European Dental Education
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DISS
E4
EAEA
ECET
ECTN 2
ECTS
ED.4
EDEN
EDU.1
EDU.3
EDU.3.1
EDU.3.2
EDU.5
EDU.7
EEGECS

EFECOT

EFTA
EM

EMD
ENHSA
ENOTHE

EPAN
EPISTEME Il

EPS
EQUAL

ERDI

Dissemination

Enhancing Engineering Education in Europe
European Association for the Education of Adults
European Computing Education and Training
European Chemistry Thematic Network 2
European Credit Transfer Scheme

Hochschule

European Distance and E-Learning Network
Kindergarten

Sekundarschule (allgemeinbildend/berufsbildend)
Allgemeinbildende Schule des Sekundarbereiches
Fachschule

Erwachsenen- oder Fortbildungseinrichtung
Einrichtung fiir die Ausbildung von Lehrern

European Ecducation in Geodetic Engineering - Cartog-
raphy and Surveying

European Federation fort he Education of Occupational
Travellers

European Free Trade Association

European Module

European Module Dissemination

European Network of Heads of Schools of Architecture

European Network in Occupational Therapy in Higher
Education

European Public Administration Network

Enhancing Political Science Teaching Quality and Mobil-
ity in Europe

European Policy Statement

Gemeinschaftsinitiative zur Bekdmpfung von Diskrimi-
nierung und Ungleichheiten

European Research and Development Institutes of Adult
Education



ESIB
ETNET 21

EUCEET Il
EUCEN
EUPEN
EUROSTAT
EURYBASE
EUSW

EWR

FTE

GATS

GD

GENIE

H.E.N.R.E.

HEROdotNET

HIS
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The National Union of Students in Europe

European The