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I. Einfiihrung in das Thema

1. Warum Ungarn?
1.1. Allgemeine Erwiigungen

Ungarn wird seinen Ruf als "Land in Osteuropa" oder als "ehemaliger Ostblock"
sicherlich recht bald ablegen. Nicht erst durch den Eintritt in die Européische
Union, den Optimisten fiir 2003 ansetzen, gewinnt Ungarn seinen Platz im Herzen
Europas, in Mitteleuropa zuriick.

Neben Polen ist Ungarn der "Musterknabe" unter den neuen Demokratien des
Kontinents. Die Angleichung seines Wirtschafts- und Rechtssystems an EU-
Normen vollzieht sich in raschem Tempo. In kaum einem anderen Land der
Region fallen die hervorragende Ausbildung der Menschen und ihre hohe
Motivation, "nach Europa zuriickzukehren" so ideal zusammen. Wenn wir nur
einige von Ungarns unmittelbaren Nachbarn — Ukraine, Ruméinien oder gar
Serbien — betrachten, fillt auf, dass dieses Land fiir die Ausweitung unserer west-
europdischen Ideen von Demokratie und Wohlstand die Bedeutung eines Pioniers

fiir die ganze Region hat.

Es wird also deutlich, dass die wissenschaftliche Auseinandersetzung eines
deutschen Studenten der Andragogik mit Ungarn keine Vorliebe fiir exotische
Nischen seines Faches oder die Aufwertung eines marginalen Themas darstellt.
Ungarn wird in absehbarer Zeit ebenso ein Mitglied der EU sein wie Italien oder
die Niederlande. Trotzdem gehen die Kenntnisse, die viele Deutsche vom Land
der Magyaren haben, nicht iiber die gingigen Klischees von Paprika - Piroschka -

Puszta hinaus.



1.2. Personliche Affinitit des Verfassers zum Thema

Im Studium der Andragogik begegnete mir die internationale Dimension von
Erwachsenenbildung mehrmals: Bei K. Dieckhoff lernte ich iiber die Lage der
Profession in den neuen Bundesldndern (keine 100 Kilometer hinter Bamberg
beginnt bereits erwachsenenbildnerisches Neuland!), bei K. Popovic iiber die
schwierige Situation in den Transformationsstaaten Mittel- und Osteuropas, bei

J. Reischmann iiber die Vielfalt von Theorie und Praxis internationaler

Erwachsenenbildung.

Mit Ungarn beschéftige ich mich seit mehreren Jahren. Am Beginn stand das
Erlernen der ungarischen Sprache, die ich mittlerweile gut beherrsche. Ohne
dieses Wissen wire eine empirische Forschung vor Ort nur mit groen Einschréin-
kungen moglich gewesen. Die meisten Mitarbeiter' der Erwachsenenbildung
sprechen westliche Fremdsprachen nicht auf einem Niveau, das ein fachlich aus-
gerichtetes Interview ermdglicht hétte. Dariiber hinaus halfen mir meine
Kenntnisse liber Land und Leute bei der Materialsammlung fiir diese Arbeit sehr:
Ich hielt mich bereits mehrmals in Budapest auf, finde mich in dieser 3-Millionen-

Stadt zurecht und bin auch mit der Geographie Ungarns vertraut.

Die ungarisch-deutsche Kooperation in der Erwachsenenbildung zum Thema zu
machen, fand aus verschiedenen Griinden mein Interesse:

Die Transformationsprozesse in Mittel- und Osteuropa fordern unser Fach in
besonderer Weise heraus. Anhand der Frage, ob Erwachsenenbildung im gesell-
schaftlichen Umbruch ein "agent of change", also ein gewichtiger Akteur, oder
aber nur ein Mitldufer ohne Einfluss auf die rasanten Verdnderungen ist, wird sich
wesentlich entscheiden, welches Bild die Menschen kiinftig von ihr haben
werden. Auf diese prekdre und zugleich spannende Situation machte mich zum
ersten Mal K. Popovic vom Lehrstuhl Andragogik der Universitit Belgrad auf-
merksam, als sie sich 1997/98 im Rahmen einer Gastprofessur in Bamberg
aufhielt. Mir wurde klar, dass fiir die Herausbildung von stabilen Demokratien in
der Region nicht nur die Politiker und ihre Berater verantwortlich zeichnen,

sondern dieser Prozess an der Basis beginnt, wo die Menschen die neuen Regeln



im Staat kennen und akzeptieren lernen. Als ich dann von der internationalen
Tétigkeit des Deutschen Volkshochschulverbands erfuhr, nahm ich den Kontakt
zu dessen Budapester Projektbliro auf. Ungarn bot sich aufgrund meiner

personlichen Voraussetzungen als Forschungsfeld an.

Ein weiterer Grund dieser Wahl liegt in der Beobachtung einer gewissen
Einseitigkeit im  Verhdltnis zwischen west- und  osteuropdischer
Erwachsenenbildung: In den postsozialistischen Léndern studiert man "westliche"
Erwachsenenbildung in Theorie und Praxis intensiv, sie dient oftmals als Vorbild
fiir eigene Konzepte. Ahnliches gilt umkehrt nicht. Spricht man in unseren Breiten
von internationaler Erwachsenenbildung, gewinnt man eher den Eindruck, der
Osten Europas sei immer noch ein weiller Punkt auf der Landkarte. Liegt es
daran, dass wir Westeuropder Angst haben, in solchen Kontakten nur die gebende
Seite zu sein und nichts zuriick zu bekommen? Ist es die allgemeine Unsicherheit
dariiber, wie die Menschen dort auf Hilfe aus dem "Westen" reagieren werden?
Oder haben sich die Kontakte innerhalb der westlichen Hemisphére, insbesondere
zum englischsprachigen Ausland, wihrend der Zeit des Kalten Krieges so gut
eingespielt, dass man jetzt keinen Anlass sieht, sich erneut um zeit- und
ressourcenaufwendige internationale Beziehungen zu kiimmern? Die vorliegende
Arbeit wird diese Problematik sicherlich nicht in ihrer ganzen Bandbreite aufklé-
ren konnen, denn dafiir ist die erbrachte Forschungsleistung nicht umfangreich
genug. Die genannten Fragen haben aber wesentlich dazu beigetragen, dass ich
mich fiir eine Untersuchung zur bilateralen Kooperation in der
Erwachsenenbildung zwischen West und Ost entschied, und nicht etwa nur fiir

einen Landerbericht "Erwachsenenbildung in Ungarn".

" Im Dienste einer besseren Lesbarkeit beschrinke ich mich hier und an anderen Stellen auf die
Benennung nur der mannlichen Vertreter. Die weibliche Form ist gedanklich jeweils mitgedacht.



2. Aufbau dieser Arbeit

Das folgende Kapitel II will dem Leser den erweiterten Kontext, in dem die
qualitativen Interviews stehen, erschlieBBen.

Es geht zunéchst auf die Geschichte der ungarischen Erwachsenenbildung ein und
setzt dabei zwei Schwerpunkte: Den einen auf die ungarische Volkshochschule,
aus deren Umfeld die Mehrheit meiner Interviewpartner kommt, den anderen auf
die Erwachsenenbildung im Sozialismus. (Kapitel II,1)

Bei der Betrachtung der Gegenwart entsteht eine Verbindungslinie zwischen dem
allgemeinen Transformationsprozess in der Region und den spezifischen
Entwicklungsstringen der ungarischen Erwachsenenbildung nach 1989.
Berticksichtigt wird dabei auch die Perspektive eines wichtigen internationalen
Partners, der OECD. (Kapitel 11,2)

Die Kooperation mit Ungarn geht maf3igeblich auf das Engagement des Deutschen
Volkshochschulverbandes zuriick, der in Budapest seit 1991 ein Projektbiiro sei-
nes Instituts fiir internationale Zusammenarbeit (IIZ/DVV) unterhdlt. Die
Leitlinien des Instituts, sowie seine Tatigkeit in der Region Mittel- und Osteuropa
stehen am Beginn des folgenden Kapitels. AnschlieBend geht es um die Koopera-
tion mit Ungarn aus der Sicht des Instituts. (Kapitel I1,3)

Die internationale und vergleichende Erwachsenenbildung, die an anderer Stelle
auch als Komparatistik bezeichnet wird, erhélt ihre Bedeutung fiir das Thema vor
allem daraus, dass sie auf mogliche Fallen in der internationalen Forschung

hinweist. (Kapitel 11,4)

Ein ausfiihrlicher Methodenteil gibt Auskunft dariiber, wie sich die qualitative
Forschung dieser Arbeit innerhalb der Wissenschaftstheorie verortet.

Das qualitative Paradigma wird als echte Alternative zur statistisch-empirischen
Forschung und als fiir die vorliegende Fragestellung vorteilhaft vorgestellt.
(Kapitel II1,1)

Im Forschungsprozess steht die Wahl eines spezifischen Erhebungsinstruments
an. Meine Entscheidung fiir das problemzentrierte Leitfadeninterview begriinde
ich und stelle das Instrument in seiner theoretischen Konzeption und praktischen
Anwendung vor. Die Rahmenbedingungen der Interviews beinhalten unter ande-

rem, wie der Kontakt zu den Gesprachspartnern hergestellt wurde, in welcher



Atmosphire die Befragung ablief und wie die Daten festgehalten wurden. (Kapitel
I11,2)

In der Auswertungsphase muss der Forscher seine Aktivititen besonders fundiert
aus der Theorie heraus begriinden: Nach welchen Regeln transkribiert er und
bildet er Kategorien? Wie sichert er ab, dass seine Arbeit allgemeinen
Giitekriterien entspricht? Auch die personlichen Voraussetzungen, etwa das
Vorwissen iiber den Untersuchungsgegenstand spielen hier eine gewichtige Rolle.
(Kapitel I11,3)

Gute qualitative Forschung lebt von ihrer Transparenz. Daher werden dem Leser
sowohl die Originaltexte der gefiihrten Interviews, als auch die benutzten
Leitfdden und Kategorienschemata erldutert und zur Verfiigung gestellt. Durch die
Vorstellung der einzelnen Interviewpartner gewinnt er eine Ubersicht, die ihm bei

der Lektiire des Ergebnisteils behilflich sein kann. (Kapitel I11,4)

Die Darstellung der Ergebnisse aus der durchgefiihrten Befragung bildet den
Abschluss dieser Arbeit. Sie erldutert, welche Aussagenkomplexe sich thematisch
ausmachen lassen. In einem nichsten Schritt formuliert sie thesenartig die
Erkenntnisse aus diesen Aussagen und richtet ihren Blick auf die Zukunft der

Kooperation. (Kapitel IV)



II. Der grofBere Kontext des Untersuchungsgegenstands

1. Die Geschichte der ungarischen Erwachsenenbildung
1.1. Von der Aufkliarung bis zum Ende der Habsburgermonarchie

Die wechselvolle Geschichte Ungarns beinhaltet als Konstante einen Bildungs-
riickstand des Landes, der sich bis weit in das 20. Jahrhundert hinein auswirkte
(vgl. Maroti 1996, Kiss 1998). Als Hauptgriinde gelten dabei einerseits die vielen
Riickschldge durch kriegerische Auseinandersetzungen und Besatzungen, vor
allem der langen tiirkischen Okkupationszeit im 16./17. Jahrhundert. Zum anderen
und damit in Zusammenhang stehend macht sich die Unterdriickung der
ungarischen Nation, insbesondere ihrer Sprache und Kultur, negativ bemerkbar.
Die Anfange moderner ungarischer Erwachsenenbildung fallen in die Zeit der
europdischen Aufkldrung, also die zweite Halfte des 18. Jahrhunderts:
Ausgewihlte Sohne ungarischer Adliger kamen auf Gehei3 der Habsburger
Kaiserin Maria Theresia an den Wiener Hof und erhielten eine Ausbildung zu
Mitgliedern der Leibgarde. P. Sods schreibt, die Monarchin habe damit das Ziel
verbunden, die junge ungarische Elite sozusagen habsburgerisch zu sozialisieren,
bevor sie eine neue fiir das Herrscherhaus gefahrliche Nationalbewegung formen
konnte (vgl. So6s 1996, 129), der Erfolg sei jedoch ausgeblieben: "Her evident
aim was to 'domesticate' these guardsmen to the Vienna royal court, but
concerning the best guardsmen she achieved just the very opposite." (ebd.). Die
Ungarn nutzten nidmlich die Gelegenheit ihres Aufenthalts im Zentrum des
Absolutismus, um sich intensiv mit den Werken der franzdsischen, englischen und
deutschen Aufklidrung auseinander zusetzen. Bald verbreiteten die jungen Ménner,
deren Zusammenschluss zum Vorbild flir spétere Literaturzirkel und
Studentenvereinigungen in Ungarn wurde, eigene aufklirerische Pamphlete,
Gedichte, und philosophische Essays, und zwar in ungarischer Sprache. Der laut
P. Sods herausragende Vertreter dieses Kreises junger Adliger, der Protestant
Gyorgy Bessenyei, stellte in seinen Forderungen zur Reform des ungarischen
Bildungswesens eine enge Verbindung zwischen drei Punkten her: Entwicklung
demokratischen Lebens, Aufschwung der Wissenschaft und Forderung der
Muttersprache. Bessenyei sah zwar beim Schulunterricht den grofiten

Reformbedarf. "But he knew that the Latinized and Germanized schools were not



suitable for making his national ideas and goals come here. Therefore he turned
towards adult education" (ebd., 131). Neben ihm, der unter anderem den Anstof3
zur Griindung der Ungarischen Akademie der Wissenschaften gab, engagierten

sich weitere zeitgendssische Akteure fiir Innovationen im Bildungswesen.

Uber ein Jahrhundert spéter und nachdem Ungarn 1867 mit der Griindung der
Doppelmonarchie seinen Status im Habsburger-Reich aufwerten konnte, stofen
wir auf eine Debatte iiber ein Gesetz zur Erwachsenenbildung. Freilich ohne
Beteiligung der Basis: Der ungarische Adel war mit eintridglichen Posten versorgt
und lie eine Bewegung gegen die Habsburger und fiir nationale Unabhéingigkeit
nicht zu. Da man im Ungarischen bis in die 50er Jahre unseres Jahrhunderts den
Begriff Freie Bildung synonym zu Erwachsenenbildung gebrauchte, mutet der
Gesetzentwurf des Bildungsministeriums von 1908 absurd an: Der Staat {iber-
wacht und steuert die Freie Bildung, er verfiigt iiber simtliche Rechte zur Inter-
vention. Es werden grundsitzlich nur Bildungsmafnahmen in ungarischer
Sprache finanziell gefordert, und das bei einem Mehrheitsanteil anderen Ethnien
an der Bevolkerung. Diese Kombination von nationalen und autoritiren
Elementen lehnte die Elite in Wissenschaft und Politik ab, der Entwurf wurde zu

den Akten gelegt.

1.2. Die Zwischenkriegszeit

Nach dem Ersten Weltkrieg, der fiir Ungarn als Teil der untergegangenen
Habsburger Monarchie den Verlust von zwei Dritteln seiner bisherigen
Bevolkerung und Flache brachte, hatte Erwachsenenbildung der staatlichen
Revisionspolitik zu dienen. So stellte der damalige Kultusminister Graf
Klebelsberg 1923 fest: "Wir miissen das Nationalgefiihl stirken und selbstver-
standlich machen, damit sich keine kosmopolitischen, der Heimat klar untreue
Stimmungen, die sich im pazifistischen Gewand verbergen, festsetzen konnen."
(zitiert nach Kiss 1998, 10). Gleichwohl erkannte die Politik damals, dass die
schmachvolle militirische Niederlage stellvertretend fiir gravierende Probleme an
andere Stelle stand: Ein Heer von Analphabeten, eine kaum existierende auf3er-
schulische Bildung und ein extremes Stadt-Land-Gefille. In einem Gesetzentwurf

aus den 20er Jahren werden als konkrete MaBnahmen angeregt, alle 15-21-



Jahrigen, die ihre "Schullaufbahn" bereits beendet haben, zur Teilnahme an
Veranstaltungen der Erwachsenenbildung zu verpflichten, sowie alle Lese- und
Schreibunkundigen unter 35 Jahren zu alphabetisieren. Zur Umsetzung gelangten

diese Vorschlige jedoch nicht.

1.2.1. Die ungarische Volkshochschule

Im Ungarn der Zwischenkriegszeit erlebte die Erwachsenenbildung einen bemer-
kenswerten Aufschwung. Weil die revisionistische, spiter faschistische Politik
dieser Jahre zur Verbreitung ihrer Ideologie, das Ungarntum sei den benachbarten
Volkern kulturell tiberlegen, auf die Erwachsenenbildung angewiesen war, sorgte
sie fiir eine Bildungsexpansion: Volks- und Kulturhduser entstehen, in landwirt-
schaftlichen Vereinen und Lesezirkeln wird einer national verklirten
Bauernromantik gefront, und sogar eine Bewegung zur semimilitdrischen Unter-
weisung der Jugend nimmt ihre Tétigkeit auf (vgl. Felkai 1999, 240). Viel
wichtiger aus heutiger Sicht sind die Aktivititen der ungarischen Volkshoch-
schulbewegung: Ihre Einrichtungen "wurden nach dem Muster nordeuropdischer
Volkshochschulen und den Ideen Grundtvigs gegriindet " (ebd., 241) und wirkten
vor allem unter der jungen Bauernschaft. Betrieben wurden sie von sozialen
Organisationen, dem Staat und den christlichen Kirchen. Meist verfolgten sie eine
normative Erziehung: "Christliche Weltanschauung und nationales Bewusstsein"
(ebd., 242) galt es zu vermitteln. Ihre Kurse, die zwischen zwei und fiinf Monaten
am Stiick dauerten, brachten die Teilnehmer in Heimvolkshochschulen und "einer
Art imagindrer Dorfgenossenschaft" (ebd.) zusammen. Zahlen von 1930 (vgl.
Toth 1999, 256) illustrieren die besondere Stellung der Volkshochschulen:
Wihrend 95 % der Schiiler an Gymnasium aus den Familien von Landbesitzern
und des Biirgertums stammten, waren 80 % der Teilnehmer an Volkshochschulen
bauerlicher Herkunft. Diese jungen Leute, zumeist Ménner unter 30 Jahren mit
bescheidener Elementarbildung, konnten ihr Allgemeinwissen verbessern, sich
auf Modellhofen an moderner Agrartechnik weiterbilden und fanden
Unterstiitzung fiir ihre Forderungen nach einer Landreform und Anerkennung der
béauerlichen Kultur frei von romantischer Verklarung.

Am Beispiel des Lehrplans einer flinfmonatigen Volkshochschule der

evangelisch-reformierten Kirche werden die Schwerpunkte deutlich (vgl. Kovacs



1994, 194ff): 180 Unterrichtsstunden iiber das "tdgliche Leben", was unter ande-
rem Schreiben, Rechnen und gesunde Lebensfiihrung beinhaltete; 160 Stunden
iiber "unser Ungarntum"; 140 Stunden zu landwirtschaftlichen Themen; schlieB3-
lich 100 Stunden religiose Unterweisung. Die meisten Dozenten waren
Schulpddagogen oder Geistliche, die ehrenamtlich und ohne jede finanzielle
Entschéddigung in den Volkshochschulen unterrichteten. Die Kirchen waren iiber
thre Jugendorganisationen die mafgeblichen Triger der Volkshochschulen. Sie
setzten der autoritdren politischen Fithrung dieser Zeit einen neuen, radikalen
sozialen Anspruch entgegen, der sich zwischen einem geméBigten Marxismus und

demokratischen Elementen bewegte.

1.2.2. Der Vergleich zur zeitgleich entstehenden deutschen

Volkshochschule
Fir den empirischen Teil dieser Arbeit wurden mehrheitlich Mitarbeiter von
Volkshochschulen beider Lénder interviewt. Daher bietet sich an dieser Stelle ein
kurzer Vergleich der ungarischen mit den ebenfalls in der Zwischenkriegszeit
entstehenden deutschen Volkshochschulen an. Die Unterschiede dominieren: Die
deutschen Initiatoren, etwa W. Flitner, F. Klatt und E. Rosenstock, wollten die
neue demokratische Ordnung der Weimarer Republik durch "republikanische
Bildung" (Oppermann/Réhrig 1995, 16) an Volkshochschulen unterstiitzen. Eine
biirgerliche Mittelschicht als Basis demokratischen Lebens konnte in diesen
Jahren in Deutschland entstehen, wéhrend die aus der Habsburger Monarchie
ererbten sozialen Disparititen in Ungarn noch bei der Machtiibernahme der
Sozialisten 1945 im wesentlichen unverdndert weiter bestanden. Zweiter
wichtiger Unterschied sind die Zielgruppen: Fiir die deutsche Volkshochschule
proklamiert E. Rosenstock: " Fabrikdirektor und Arbeiter, Bauer und Professor
brauchen heute eine einheitliche, ihnen gemeinsame Bildung. Ausdruck dieser
Bediirfnisse ist das neue Gebilde der Volkshochschule." (zitiert nach ebd., 15). In
Ungarn sprach man ausschlieflich die ldndliche Bevdlkerung an und iiberlief das
stadtische  Proletariat der Arbeiterbewegung. Gemeinsam ist beiden
Volkshochschulbewegungen, dass sie dem Faschismus nicht wirksam Paroli

bieten konnten.



Die Jugendlichkeit der ungarischen Volkshochschulbewegung sorgte allerdings
dafiir, dass einige ihrer Akteure unmittelbar nach dem Zweiten Weltkrieg zu Leit-
figuren des Wiederaufbaus wurden, bis die Sowjets mit der Implementierung

einer stalinistischen Gesellschaftsordnung begannen.

1.3. Die Zeit nach 1945

Nicht alle der befragten ungarischen Erwachsenenbildner waren bereits vor 1989
in der Profession titig. Sie alle wuchsen aber im sozialistischen Gesellschafts- und
Bildungssystem auf und erlebten seine Praxis in Beruf und Privatsphire. Eine
rlickblickende Betrachtung dieser 40 Jahre dient, gerade fiir einen jungen Forscher
aus Westeuropa, der diese Lebenserfahrung nicht teilt, der Orientierung in der
Gegenwart der ungarischen Transformationsgesellschaft. A. Mardti, ein Nestor
des Faches in Ungarn, hat die Entwicklung der Erwachsenenbildung im sozialisti-
schen Ungarn analysiert.

Von Kriegsende bis 1948 verstand sich die Erwachsenenbildung als "liberal
bourgeois education" (Maro6ti 1993, 30). Das Konzept einer "Freien Bildung"
stellte man der traditionellen Unterrichtsform im 6ffentlichen Schulwesen
entgegen: "In public education people are taught by someone else, whereas in free
education people educate themselves, according to their own need and
inclination." (zitiert nach ebd.) In Kontinuitdt der Vorkriegsaktivititen wurden
erneut zahlreiche gesellschaftliche Organisationen im Bildungsbereich aktiv,
Heimvolkshochschulen entstanden oder wurden wiederbelebt. Gleichzeitig gab es
erstmals fiir Berufstitige die Moglichkeit, im Abend- oder Fernstudium einen

Schulabschluss nachzuholen.

1948 lieBen die Sowjets den Pluralismus im offentlichen Leben verschwinden,
verboten alle Vertreter der "Freien Bildung" und installierten ein System, "called
'socialist public education" (ebd.). Deren proklamiertes Ziel war
klassenkdmpferisch: "to put an end to the educational monopoly enjoyed by the
ruling class under the old system" (ebd., 31). Kultur sollte fiir die Gesamtheit des
Volkes zuginglich werden. Eine Bildungsexpansion unter ideologischen Vorzei-
chen setzte ein: Bei aller Bemiihung, den "einfachen Leuten" - und das waren in

der "Diktatur des Proletariats" ja auch viele Parteikader - zu qualifizierenden Ab-
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schliissen zu verhelfen, setzten die Sozialisten politische Zuverldssigkeit stets an
erste Stelle. D. Savicevic definiert die der Erwachsenenbildung zufallende Auf-
gabe als: "to build socialist social relations and to foster the all-round
development of the society" (Savicevic 1981, 62), sie wurde also Instrument im
Dienste sozialistischen Fortschritts.

Die Erwachsenenbildung teilte sich damals in zwei voneinander vollig unabhén-
gige und zudem unterschiedlich bezeichnete Bereiche, ein Umstand, der bis heute
nachwirkt: Erwachsenenbildung (ungarisch: felnottképzés) spielte sich in den
Kulturhdusern der Stidte und Gemeinden, sowie den wenigen verbliebenen nicht-
staatlichen Organisationen, wie etwas der TIT, d.h. der Gesellschaft zur
Verbreitung wissenschaftlicher Kenntnisse, ab. Hier bildete man sich aus person-
lichem Interesse und in seiner Freizeit weiter, Zertifikate gab es in aller Regel
nicht.

Im Bewusstsein der Menschen noch heute prédsenter ist hingegen der zweite
Sektor unter dem Begriff Erwachsenenunterricht (ungarisch: felndttoktatas). Er
bezeichnet ein gut ausgebautes System sogenannter Arbeiterschulen, in denen
Berufstitige Schulabschliisse nachholen konnen. Die Sozialisten versuchten
angesichts eines erschreckenden Bildungsdefizits - 1949 hatten noch 80 % der
Bevolkerung weniger als acht Schulklassen absolviert (vgl. ebd.) - diese Schulen
attraktiv zu machen: Wer noch einmal die Schulbank driickte, bekam Arbeitszeit
erlassen, fiir gute Leistungen gab es Geldprdmien. Bald tauchten jedoch Probleme
auf: Immer mehr junge Leute nutzten die Arbeiterschulen als Auffangbecken,
nachdem sie aus dem reguldren Schulsystem herausgefallen waren. Dies ver-
schreckte éltere  Arbeitnehmer und beschiddigte das Ansehen der
Erwachsenenbildung insgesamt. Auflerdem war die Industrie nicht mehr bereit,
allgemeine Bildungsabschliisse flir ihre Mitarbeiter zu fordern: Gefragt waren
"unskilled and semi-skilled workers" (ebd., 32) und Weiterbildung hdéchstens als
"training courses closely related to their sphere of work" (ebd.). Die damalige
Praxis der Erwachsenenbildung trug durch gravierende didaktische Mingel selbst
zum  Negativimage bei: Es gab  kaum  erwachsenenspezifische
Unterrichtsmaterialien, man bediente sich einfach bei der Schulpddagogik. Ohne-
hin waren grof3e Teile des Lehrpersonals dort zuhause: "most of the teachers also
taught children in the mornings, or had at least grown accustomed to the teaching

methods used with children." (ebd.)
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Der Staat vollzog Anfang der 70er Jahre einen Kurswechsel und forcierte die
berufliche Bildung: Vom Facharbeiter aufwérts mussten alle Beschéftigten regel-
méBig an arbeitsplatzbezogener Fortbildung teilnehmen. Ungarn wurde mit seinen
Managertrainings - laut A. Maro6ti "technically well-equipped and methodically
exacting" (ebd., 33) - zum Vorreiter fiir wirtschaftliche Reformen im Warschauer

Pakt, ohne dass dadurch der "real existierende Sozialismus" auf Dauer iiberlebens-

fahig blieb.

Ein eigener, gut ausgebauter Bereich im sozialistischen Ungarn war die politische
Bildung. Wéhrend die Staatsfiihrung in der Endphase des Stalinismus noch auf
Indoktrination der Bevodlkerung, etwa durch Pflichtvortrige am Arbeitsplatz,
gesetzt hatte, setzte sich nach dem Volksaufstand von 1956 die Erkenntnis durch,
dass man auch dem Kadernachwuchs attraktive Bildungsangebote machen
musste: Die politischen Hochschulen 6ffneten sich fiir alle Interessierten, boten
"courses in economics, sociology, philosophy and aesthetics" (ebd., 34), die jeder
belegen konnte. A. Mar6ti schreibt, dass wenn {iiberhaupt, dann hier eine
innovative Didaktik und Methodik von Erwachsenenbildung praktiziert worden
sei. In jedem Fall investierte die Partei viel Geld in diese Schulen. Schenkt man
allerdings S. Regds Glauben, dann wurde das Budget der Parteihochschulen eher
fiir andere Dinge eingesetzt: Die zur Weiterbildung entsandten Kader bekamen ihr
Gehalt weiterbezahlt, studierten gratis und nutzten in den unterrichtsfreien Zeiten
"eine eigene Schwimmbhalle mit Sauna, ein Kollegium, das sich mit den besten
Hotels messen konnte, und eine ausgezeichnete Kiiche." (Regds 1999, 139).
Derselbe Autor beschreibt, wie er mit einem Studium an dieser Hochschule
bestraft (sic!) wurde, weil er sich in seiner beruflichen Titigkeit als
Auslandskorrespondent als politisch unzuverldssig erwiesen hatte. Er habe es als
groles Gliick empfunden, mit einem dreimonatigen Kurs davongekommen zu
sein, anstatt die "Hochststrafe" (ebd., 140), ein dreijdhriges Studium absolvieren
zu miissen. Es gab also nicht nur freiwillige Horer, sondern die ideologische
Unterweisung fiir politisch Andersdenkende war damals eine iibliche
Strafmafinahme und deutliche Warnung, mit der eigenen Meinung vorsichtiger

umzugehen.
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Langer als in Deutschland hielt sich in Ungarn der Begriff Volksbildung
(ungarisch: népmivelddés), mit dem vor allem die Tétigkeiten des landesweiten
Netzes von Kulturhdusern bezeichnet wurde. Zwar spricht das Bildungsgesetz von
1976 von "Offentlicher Bildung" (ungarisch: kozmiivelodés), aber einige der fiir
diese Arbeit Befragten bezeichnen sich auch im Jahr 2000 noch als Volksbildner
(ungarisch: népmiveld). In den Kulturhdusern waren bis in die 70er Jahre
Vortrige und Veranstaltungsabende in einem grofen Saal die Regel, dann
etablierte sich allméhlich die Bildungsarbeit mit Kleingruppen. Als die staatlichen
Zuschiisse fir die Erwachsenenbildung in den letzten Jahren vor der Wende
sanken, mussten die Kulturhduser durch ein nachfrageorientiertes
Programmangebot ihre Existenz sichern, was laut A. Mar6ti zu "entertainment
rather than culture" (Maro6ti 1993, 35) flihrte. Sprachkurse und, wo iiberhaupt
moglich, PC-Trainings hielten dort Ende der 80er Jahre Einzug, wie auch in das
Bildungsangebot der populdrwissenschaftlichen Vereinigung TIT (Gesellschaft
zur Verbreitung wissenschaftlicher Kenntnisse), die mit der URANIA in der DDR

vergleichbar war.

1.4. Die Situation zum Ende des Sozialismus

Zum Zeitpunkt der Wende 1989 befand sich die ungarische Erwachsenenbildung
in einer prekdren Lage: Es gab kein schliissiges Gesamtkonzept, eine fachliche
Kommunikation zwischen den oben skizzierten unterschiedlichen Teilbereichen
fand quasi nicht statt. Das Fundament, auf dem die Praktiker agierten, war alles
andere als solide. P. Basel formuliert drastisch: "There was no proper training of
adult educators, practically no adult education concept, no research, no
methodology." (Basel 1993, 69) Die Profession wurde in der Offentlichkeit wegen
ihrer einseitigen Teilnehmerstruktur (Abendschulen), ideologischen Befangenheit
(politische  Bildung) wund mangelnden Professionalitit (Volksbildung)
geringgeschitzt. Sie hatte die Menschen nicht zur Miindigkeit gefiihrt, sondern oft
nur betreut, ohne dem allgemeinen Werteverfall im materialistischen
"Gulaschkommunismus" entgegenzusteuern.” Eine schwierige Phase der Trans-

formation und Neuorientierung stand bevor.

* Der ungarische Soziologe E. Hankiss erinnert dazu an die Ergebnisse der europdischen
Werteuntersuchung von 1982 (vgl. Hankiss 1990): Die Ungarn présentierten sich darin
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2. Ungarische Erwachsenenbildung in den 90er Jahren
2.1. Der Kontext der Transformation

Vieles ist in den vergangenen zehn Jahren iiber den Systemwandel in Mittel- und
Osteuropa geschrieben worden. Die sozialwissenschaftliche Auseinandersetzung
mit der Chronologie von Desintegration, Transformation und Integration hat an
Intensitdt noch nicht nachgelassen. Auf absehbare Zeit werden diesem Bereich
zeitgeschichtlicher Analyse die Themen nicht ausgehen: In einigen Staaten der
Region, etwa Restjugoslawien, kam die Transformationsphase zu einem jihen
Stillstand, in vielen ist sie in vollem Gange, und fiir die "Musterschiiler" Polen,
Tschechien und Ungarn stellt die Integration in die Europdische Union die
nédchste, nicht minder schwere Aufgabe dar. Fiir die Erwachsenenbildung stellen
sich in dieser Umgebung des raschen, oft widerspriichlichen Wandels drei grof3e

Fragen:

1. Mit welchen personlichen Voraussetzungen treten die Menschen in das neue
System ein?

2. Sind sie auch innerlich fahig, diesen Wandel mitzuvollziehen?

3.Was muss sich in der Erwachsenenbildung &ndern, damit zum
ernstzunehmenden Akteur der Transformation wird, und die Menschen sie in die-

ser Rolle auch anerkennen?

Und hier tritt ein interessantes Phdnomen zutage: Der Durchschnittsungar wird in
der Literatur als anpassungsfihiger beschrieben als diejenigen, die ihm bei der
Bewiltigung seiner vermeintlichen Ubergangsschwierigkeiten helfen wollen,
nidmlich die Protagonisten der Erwachsenenbildung. Die Menschen hatten ndm-
lich im Zuge der wirtschaftlichen Liberalisierung und des stufenweisen Abschieds
vom "reinen" Sozialismus auch ihre Werte verdndert. Die offiziellen Parolen vom
Klassenkampf und Wettstreit der Systeme verloren fiir immer mehr Ungarn ihren
Sinn. Ohnehin waren zu keinem Zeitpunkt mehr als 8% der Bevolkerung Partei-
mitglieder gewesen (vgl. Regds 1999, 137), von denen viele nur "durch ihre

Karrieresucht in die Partei getrieben* worden waren (ebd.)

"iiberraschend viel egoistischer" (ebd., 171) als die befragten Westeuropier. Der Autor macht fiir
die 80er Jahre ein Wertevakuum in Ungarn aus: "Das war kein an Werten reicher Individualismus,
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Der "Gulaschkommunismus" mit seinen groBziigig geduldeten privatwirtschaftli-
chen Elementen verkorperte hingegen Werte, mit denen viele Menschen etwas
anzufangen wussten: ,,Freiheit [...], leistungsbezogene Gerechtigkeit und personli-
cher Gewinn* (Ehrhart 1998, 131). Regierung und Biirger hatten einen Modus
vivendi ihrer Koexistenz gefunden: Im Eintausch gegen ihre Partizipationsrechte
wurden die Menschen in Ruhe gelassen und konnten es zu bescheidenem Wohl-
stand bringen. Dieser beinahe 20 Jahre giiltiger Kompromiss lie die Ungarn auf
Gebieten aktiv werden, "wo sie wieder lernen konnten, wie man sich verantwort-
lich verhélt, wie man Vertrige erfiillt, Termine einhilt und Qualititsware erzeugt"
(Hankiss 1990, 171) Das Lernfeld der privaten Schattenwirtschaft hat sicherlich
dazu beigetragen, dass die Systemwende ab Ende der 80er Jahre in Ungarn

reibungsloser und erfolgreicher als in anderen Staaten der Region verlief.

Um die dritte der oben gestellten Fragen zu beantworten, miissen wir die Erwach-
senenbildung im spéten Sozialismus betrachten. Details dazu finden sich in der
Literatur kaum, oft muss man den gedanklichen Schritt von der - ausfiihrlich
dargelegten - Notwendigkeit, die Erwachsenenbildung zu reformieren, hin einer
Zustandsbeschreibung Ende der 80er Jahre selbst vollziehen. (vgl. Maroti 1993,
Pordany 1998) Im folgenden gebe ich wieder, was K. Popovic im Rahmen ihrer
Bamberger Gastprofessor von 1997/98 iiber die Rolle von Erwachsenenbildung
beim Systemwandel in Mittel- und Osteuropa ausfiihrte (vgl. Popovic 1997/98).

Negativ wirkte Erwachsenenbildung immer dort, wo sie die neuen Mehrheitswerte
unkritisch iibernahm und in einem einseitig kommerziell ausgerichteten
Programmangebot an die Menschen weitergab. Dabei blieb das im Sozialismus
hochgehaltene Humanum auf der Strecke. In eine dhnliche Kerbe schldgt der
Vorwurf der Oberflachlichkeit. Schliet man ndmlich in ein erweitertes Verstand-
nis von Erwachsenenbildung die Massenmedien ein, wird der Ubergang von
ideologischer Vereinnahmung zu seichter Beliebigkeit besonders deutlich. Als
weitere Gefahr nannte Popovic, dass in der Wendezeit eine "kognitive
Uberstimulation", also das Einstromen von unzihligen neuen Informationen die

Menschen tiberforderte und zu einer Trotzreaktion veranlasste: Sie verschlossen

sondern ein riider, gereizter, krampthafter Egoismus und Privatismus" (ebd.).

15



sich gegen weitere Aufklarung, auch gegen die Teilnahme an
Erwachsenenbildung, bleiben passiv.

Dennoch ist Erwachsenenbildung fiir Popovic ein "agent of change", ohne dessen
Beitrag der Systemwandel unvollstindig bliebe: Bildung und Lernen sind grund-
sdtzlich emanzipatorische Téatigkeiten. Der Zugang zu bestimmten Informationen,
den Erwachsenenbildung ermdglicht, kann in Umbruchzeiten lebenswichtig sein.
Identitatslernen gewinnt dort, wo auf einmal alles hinterfragt wird, enorm an
Bedeutung. In der neu entstehenden informellen Erwachsenenbildung, also in
Biirgerinitiativen, Stiftungen und &hnlichen Zusammenschliissen, {iben die
Menschen selbstiandiges, kritisches Denken ein. Laut C. Pandak gab es in Ungarn
1989 noch 8 000, 1997 bereits knapp 40 000 solcher Freiwilligenorgansationen
(vgl. Pandak 1997)

Popovic empfiehlt der Erwachsenenbildung in den Reformldndern der Region
eine grundlegende Verdnderung in Konzepten, Inhalten und Selbstverstdndnis.
Notig seien: Dezentralisierung; neue Curricula als Ausdruck neuen Denkens;
demokratische Bildung, die auch entsprechend methodisch-didaktisch vermittelt
wird und damit glaubwiirdig ist; Selbstkritik und -reflexion der
Erwachsenenbildung.

Bei diesen Aufgaben solle man einerseits bewusst auf "biirgerliche" erwachsenen-
bildnerische Traditionen des jeweiligen Landes zuriickgreifen, welche im
Sozialismus verdrangt worden waren, andererseits auch sehr gut {iber historische
Vorlaufer wie die Reeducation der Alliierten im Nachkriegsdeutschland Bescheid

wissen.

2.2. Die Entwicklungsstringe in Ungarn

Wie entwickelte sich im Kontext von ungiinstigen Startbedingungen und hohen
Erwartungen die Erwachsenenbildung in Ungarn nach 1989? Das System der
politischen Bildung einschlieBlich seiner vielen Arbeitsplitze verschwand mit
dem alten Regime. Die traditionelle Volksbildung in den Kulturhdusern leidet bis
heute unter den massiven Einschnitten der staatlichen Forderung. Hatten sie sich
Anfang der 80er Jahre aus innerer Uberzeugung fiir mehr Nachfrageorientierung
entschieden, zwang sie die Finanznot der offentlichen Kassen nun dazu. Die

Adressaten der Erwachsenenbildung interessierten sich auf einmal fiir alles, was
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sie unter der Kategorie "westliches Know-how" subsumierten: "Training for
economic leaders, management training, training in computer technology and
foreign language instruction." (Maréti 1993, 37) Unzéhlige neue private Anbieter
drangten auf den Markt, viele von ihnen ohne einen seridsen fachlichen Hinter-
grund, statt dessen mit einem Verstindnis von Erwachsenenbildung als boomen-

dem Geschiftszweig. Der Andragoge Maroti erldutert die gédngigen Praktiken:

Experteninterview: Prof. Maroti (326/338)

Einige Erwachsenenbildungs-Unternehmen bemuhten sich sehr schnell
darum, mit amerikanischen oder englischen Firmen in Kontakt zu
kommen. Von denen Ubernahmen sie dann Unterrichtsmaterialien. Sie
unterrichten eins zu eins, also genau das gleiche. Die *Name* GmbH, von
der ich nicht weil}, ob es sie noch gibt, hatte sogar den Kurs der BBC zur
Managerbildung Ubernommen und ihn eins zu eins auf Englisch
unterrichtet. Es gibt mehrere Unternehmen, die aus Amerika
Unterrichtsmaterialien kauften und sie hier anwenden. Die Ubertragen sie
nicht auf die ungarischen Verhaltnisse, versuchen nicht, sie produktiv
anzuwenden. Vielmehr kopieren sie mechanisch.

Gegen diesen einseitigen Geld- und Materialfluss hatten andere Bereiche von
Erwachsenenbildung kaum eine Chance, die Transformation in Ungarn aktiv mit-
zugestalten: Die ungelernten und angelernten Arbeiter, unter ihnen iiberdurch-
schnittlich viele Roma, sind oft funktionale Analphabeten. Die Wende nimmt
vielen von ihnen die Arbeit und damit ihr wichtigstes identitétsstiftendes Moment,
denn als gesellschaftliche Randgruppe ohne Beschiftigung werden sie von der
Mehrheitsbevolkerung noch stirker mit Vorurteilen und Stereotypen belegt. Die
Parole von der sozialistischen Nation ohne Minderheitenproblematik war

angesichts der Diskriminierung der Roma-Ethnie eine leere Phrase:

"Wenn auf Bahnhdfen oder in Gaststétten Razzien durchgefiihrt werden, kommen
zuerst die Zigeuner an die Reihe, und die Polizei verfahrt dabei nicht gerade
zimperlich. Frauen werden von Ménnern abgetastet, Betrunkene zusammenge-
schlagen. Die Ordnungshiiter, die eine Spezialtruppe fiir die Zigeuner aufgestellt
haben, schrecken selbst dann nicht vor brutalem Vorgehen zuriick, wenn es
Zeugen gibt. Meistens konnen sie ein stillschweigendes Einverstindnis der
Bevolkerung voraussetzen. Taxifahrer und andere faschistoide Gemiiter lassen in

Ungarn nicht selten verlauten, dass man die Zigeuner in Arbeitslager verbringen,
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sterilisieren oder am besten ganz ausrotten sollte. Bei einer Umfrage erklért die
Mehrheit der Befragten, die Ursache der gegenwirtigen Wirtschaftsprobleme ldge
in einer iibertriebenen Unterstiitzung der Roma." (Knabe 1989, 146f)°

Ungarn ist iiber zehn Jahre, nachdem diese Zeilen geschrieben wurden, mit seiner
Minderheitenpolitik noch nicht da angekommen, wo die Europdische Union das
Land zum Zeitpunkt seines Beitritts gerne sehen mochte. Die
Erwachsenenbildung ist hierbei besonders gefordert. Eine ndhere Betrachtung

dieser Thematik wire interessant, fiihrt jedoch {liber diese Arbeit weit hinaus.

2.3. Eine spezielle Perspektive: Die OECD zur Erwachsenenbildung in

Ungarn
1999 legte die Organisation fiir Wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
(OECD) einen sogenannten "Country Report" zum Stand der Implementierung
des "lifelong learning" in Ungarn vor. Die OECD interessiert sich dabei weniger
fiir die Details der institutionellen Transformation in Ungarn, als vielmehr dafiir,
ob neuen Formen auch neue, innovative Inhalte folgten. Kritisiert wird in diesem
Zusammenhang das Fehlen eines schliissigen Gesamtkonzepts, "one that helps
clarify the central role education must play throughout the lives of Hungarian
citizens" (OECD 1999, 41); ebenfalls mangelhaft seien die Moglichkeiten fiir den
Bildungsinteressierten, sich einen Uberblick iiber die Angebote der Erwachsenen-
bildung zu verschaffen: "There is no complete information system, central
database, or researchable registry by which people can document themselves on
adult education courses, training programmes, and certificates, etc." (ebd., 42f).
So herrsche z.B. dariiber, ob ein bestimmter Abschluss staatlich anerkannt ist, oft

Unklarheit, kompetente Ansprechpartner fehlten.

Uber die Didaktik der ungarischen Erwachsenenbildung fillt das Urteil der OECD
ebenfalls negativ aus: Die Lernumgebung sei oft ungeeignet - "most cultural

centres lack a proper seminar room" (ebd., 27) -, der Monolog des Dozenten

? Anmerkung: Die Bezeichnung "Zigeuner" (ungarisch:cigany) wird in Ungarn auch in den
hochsten politischen Klassen standardméfig gebraucht. Ungarn ist, jedenfalls bislang, kein Land
von "political correctness", so dass von der ethnisch korrekten Bezeichnung "Roma" am ehesten in
wissenschaftlichen Arbeiten und intellektuellen Publikationen zu lesen ist.
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dominiere immer noch weite Teile der Praxis. In letzterem deckt sich die Bewer-
tung der internationalen Gutachter mit dem, was A. Mar6ti in einem

Experteninterview fiir diese Arbeit ausfiihrte:

Experteninterview: Prof. Maroti (524/529)

Ich habe selbst auch ein Buch zur Methodik geschrieben. Obwohl das
schon vergriffen ist und Verbreitung fand, wendet man in der Praxis diese
Methoden nicht allzu sehr an: Es gibt einen Vortrag nach dem anderen.
Das ist das Ubliche. Selbst in Kursen, ja Gberall dominiert der Vortrag.

Die OECD stellt der ungarischen Erwachsenenbildung insgesamt ein schlechtes
Zeugnis aus, da sie in ihr bislang keinen engagierten Forderer des "lifelong
learning" ausmachen kann. Thr Fazit féllt erniichternd aus:

"Adult learning is not yet among the areas considered of sufficient importance to
enjoy general state support in present-day Hungary. This sector is typically under-
financed and pushed to the background as a result of the social restructuring of the

1990s. Most traditional forms of adult learning are losing acceptance and

becoming increasingly marginalised" (OECD 1999, 25).
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3. Internationale Zusammenarbeit in der Erwachsenen-
bildung - Der Akteur IIZ/DVV (Institut fiir internationale
Zusammenarbeit des deutschen Volkshochschulverbandes)

3.1. Allgemeines zum Institut

Das IIZ/DVV mit seinen insgesamt ca. 90 Mitarbeitern, davon zwei Drittel nicht-
deutsche, sieht seine Aufgabe darin, Erwachsenenbildung in Partnerlindern zu
unterstiitzen und dabei auf die Erkenntnisse und Erfahrungen deutscher
Fachtheorie und -praxis zuriickzugreifen. Gleichzeitig verfolgt das Institut mit
seinem internationalen Engagement das Ziel, Erwachsenenbildung iiber nationale
Grenzen hinaus zu vernetzen und zum Objekt eines weltweiten Austausches von
Information und Erfahrung zu machen. Welche programmatischen Schwerpunkte
das 1IZ/DVV dabei setzt, zeigen die jlingsten Leitlinien fiir die Institutstatigkeit
(vgl. IZ/DVV 2000): Sie beschreiben die hier vertretene Erwachsenenbildung als
orientierend, qualifizierend, emanzipatorisch und historisch-kulturell bedingt in
thren Zielen, Inhalten und Methoden. Was in letzterem Punkt schon anklingt,
nidmlich der Respekt vor der Tradition des Fachs im jeweiligen Gastland, setzt
sich fort in der Erkldrung, alle Ziele des Instituts im Ausland seien mit den Part-
nern "in partizipatorischer Zusammenarbeit partnerschaftlich und kooperativ
anzustreben" (ebd.). An anderer Stelle wird dieses Prinzip als "participation in
preparation, implementation and evaluation" (Hinzen 2000a, 111) charakterisiert.
Zum Selbstverstindnis des [IZ/DVV gehort ferner, die Erwachsenenbildung eines
Landes nicht nach dem "Giekannenprinzip", sondern vorrangig liber Projekte mit
sozialem Hintergrund zu fordern: Man agiert auf der Grundlage einer "klaren
Identifikation mit den Interessen der drmeren und marginalen Bevolkerungs-

schichten in den Partnerlandern" (ebd.).

3.2. Das Konzept des IIZ/DVYV fiir Mittel- und Osteuropa

Ein Blick in das auflagenstéirkste Periodikum der deutschen Erwachsenenbildung,
die vom IIZ/DVV herausgegebene Zeitschrift "Adult Education and Develop-
ment" gibt Auskunft {iber das Selbstverstandnis des Instituts bei seinem Engage-
ment in Mittel- und Osteuropa. Sozusagen als Leitmotiv der Aktivitdten in den
Landern der Region zitiert man ein Sprichwort auf Russland: "Don't give us fish;

teach us to fish instead." (Hinzen 1993, 166), ein klares Plddoyer fiir "Hilfe zur
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Selbsthilfe". Das 11Z/DVV warnt eindringlich davor, Hilfsangebote zu machen,
die nur zu neuen Abhéngigkeiten der eben erst frei gewordenen Menschen fithren
wiirden. Die Erwachsenenbildner aus dem "Westen" sollten es zudem vermeiden,
als tiberlegene, siegreiche Partei aufzutreten. Dies sei unredlich und kdnne bei den
Volkern der Region neue Ressentiments hervorrufen, denn: "after coming out of
the Second World War as victors, they are now receiving aid from the side that
was vanquished." (ebd., 167). Die Autoren setzen vielmehr auf das Potential vor
Ort, indem sie betonen, es gebe eine personelle und institutionelle Basis, auf die
man aufbauen konne. Kontakte des Instituts miissen nicht bei Null anfangen,
sondern kniipfen an schon vor der Wende gepflegte Verbindungen an, zumal im
Fall Ungarns, das den internationalen fachlichen Austausch weit weniger behin-

derte als andere Staaten im Warschauer Pakt.

Eine Gesamtstrategie fiir Mittel- und Osteuropa hat der deutsche Volkshochschul-
verband nicht. Bewusst will man sich ldnder- und situationsspezifisch
entscheiden, welche Schwerpunkte zu setzen sind. Hilfreich sind die Erfahrungen
aus den bisherigen Projektlindern: "There are certain similarities between
phenomena in the economic and social structures of the countries of Central and
Eastern Europe and the problems of so-called developing countries." (ebd., 173),
Man habe nun sogar den unschétzbaren Vorteil, die Fehler aus der traditionellen
Entwicklungsarbeit nicht mehr zu wiederholen. Die Grenzen der Analogie sind
allerdings bald erreicht, denn anders als in der "Dritten Welt" gibt es in der
Region bereits ein gut ausgebautes Bildungssystem. Freilich mit vielen morschen
Stellen und bis vor kurzem ideologisch durchsetzt. Institutionelle Reformen haben
daher hochste Prioritdt in einer Erwachsenenbildungslandschaft, wo die alten
Akteure ums Uberleben kimpfen, wihrend gleichzeitig neue und nicht selten
unseriose Anbieter auf den Markt dréngen.

Zusammenarbeit im Gastland wird als "on-going dialogue with the partner
organization" (ebd., 176) verstanden, um auf diesem Wege Missverstindnisse und

unabgestimmtes Handeln moglichst auszuschalten.
Diese Arbeit wird versuchen, das Wirken des IIZ/DVV als des maBgeblichen

auslédndischen Akteurs in der ungarischen Erwachsenenbildung der 90er Jahre an

diesen Leitlinien zu messen. Dabei ist sie sich bewusst, dass qualitatives Daten-
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material als Argumentationsbasis ergdnzungsbediirftig wére durch Statistiken iiber
durchgefiihrte Veranstaltungen, Teilnehmer, finanzielle Dimensionen und
dhnliches. Dennoch wurde auf diese Informationen weitgehend verzichtet. Es geht
dieser Arbeit nicht um eine Quantifizierung des deutschen Engagements in
Ungarn. Sie wird vielmehr im Hinblick auf Konzepte und Inhalte der bilateralen
Kooperation der letzten Jahre untersuchen, inwieweit der Anspruch einer Koope-
ration gleichberechtigter Partner zum gegenseitigen Nutzen in der Praxis zum
Vorschein kommt. Eingang in die diesbeziiglichen Uberlegungen finden auch
einige Aspekte aus dem Bereich der komparatistischen Andragogik, also jenes
Teilgebiets, das sich der internationalen Forschung iiber Erwachsenenbildung
verschrieben hat. Als letzte Instanz werden freilich die Interviews mit Beteiligten
zeigen, wie die im Titel der Arbeit versprochene Bestandsaufnahme auszufallen
hat. Durch eigene qualitative Datenerhebung mochte der Verfasser etwas
erreichen, was er in der Literatur zum Thema so nicht vorfand: Ungarische und
deutsche Beteiligte sollen zu Wort kommen. Zunichst jedoch Genaueres zur

Perspektive der deutschen Seite.

3.3. Ungarisch-deutsche Kooperation aus Sicht des Deutschen
Volkshochschulverbands
Im Jahr 1991 eroffnete das Institut fiir Internationale Zusammenarbeit des Deut-
schen Volkshochschulverbands (kiinftig abgekiirzt: [IZ/DVV) sein Projektbiiro in
Budapest. Ein Jahr spiter unterzeichneten die Regierungen der beiden Staaten ein
umfassendes Partnerschaftsabkommen, worin die Erwachsenenbildung als

bedeutendes Feld der Zusammenarbeit aufgefiihrt wird (vgl. Hinzen 1998, 331)

1997 zieht das IIZ/DVV eine erste Bilanz der Tétigkeit seines Budapester
Projektbiiros (vgl. Hinzen 1997). Bereits vor der Wende hatte es einige Kontakte
gegeben, vor allem zur groBen Erwachsenenbildungsorganisation TIT, der
Gesellschaft zur Verbreitung wissenschaftlicher Kenntnisse. Die Liste der ein-
heimischen Partner wuchs seitdem enorm an: Auf staatlicher Seite kam man mit
Ministerien, Regionalverwaltungen und dem Netz der Kulturhduser, das vom
sogenannten Kulturinstitut koordiniert wird, in Kontakt; im zivilgesellschaftlichen

bzw. Non-Profit Sektor sind die TIT sowie die erst 1988 wieder zugelassene
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Volkshochschulgesellschaft die ersten Ansprechpartner; einen dritten Bereich
bilden die Universititen und Hochschulen, wo das IIZ/DVV eine noch aktivere
Rolle bei der Aus- und Weiterbildung fiir Erwachsenenbildner wahrnehmen
mochte. Uber der konkreten Zusammenarbeit mit einzelnen Partnern vor Ort steht
das Paradigma entwicklungsorientierter Erwachsenenbildung. H. Hinzen erldutert
diesen Begriff: ,,Von der EB wird erwartet, dass sie sich als System und Praxis
selbst verdndert, zugleich aber auch die erwachsenen Menschen befdhigt, die
Verianderungsprozesse zu verstehen, die Sozialstruktur mitzugestalten und das
Gelernte in der eigenen Situation anzuwenden.” (ebd., 30). Die Ausbildung von
Multiplikatoren genieB3t Prioritdt und ist Teil der Strategie einer "Hilfe zur Selbst-
hilfe", innerhalb derer der deutsche Partner jeweils nur die ersten Schritte eines
grofBer anzulegenden Projekts mitgeht und die weitere Umsetzung einheimischen

Fachleuten tiberléasst.

Die Aktivitdten der Mitarbeiter des Budapester Projektbiiros sind vielféltig: Sie
beraten und begleiten Partner, leisten - meist mit Gastreferenten aus Deutschland -
Aus- und Weiterbildung in Seminaren, Konferenzen und Studienreisen,
unterstiitzen die empirische Forschung und redigieren und verbreiten Lehr- und
Lernmaterialien, anfangs vor allem iibersetzte Standardwerke deutscher Autoren
(J. Knoll, E. Nuissl, H. Siebert u.a.), zunehmend aber ungarische Beitrige. Was
die Themen der geforderten BildungsmaBnahmen betrifft, so dominierten bis
1997: Landwirtschatft, Umwelt, berufliche Schliisselqualifikationen
(Fremdsprachen, EDV, etc.) sowie sozialpddagogische Jugendbildung. Wihrend
das IIZ/DVV seine Projektarbeit als duBerst erfolgreich beurteilt, macht es
deutlichen Nachholbedarf auf der Ebene der Institutionen aus: Man brauche mehr
Informations- und Lobbyarbeit fiir die Erwachsenenbildung, da diese im Bewusst-
sein von weiten Teilen der Politik und Offentlichkeit kaum existiere. Die
Institutionen und Organisationen miissten sich stabilisieren und ihre Arbeit solider
gestalten. Qualitétssicherung heif3t hier das Schlagwort. Schlielich strebt man im
Jahr der CONFINTEA in Hamburg auch fiir Ungarn einen dynamischen Schub

fiir das lifelong learning an.

Die weiter oben genannten Leitlinien seiner Arbeit sieht das Institut auch in

Ungarn verwirklicht: "Die Projektziele sind in einem partizipativen Prozess
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gemeinsam mit den ungarischen Partnern entwickelt worden." (ebd., 24f). Ndher

ausgefiihrt wird dieser Prozess nicht.

Ende 1998 hielt sich D. Oppermann auf Einladung des Budapester Projektbiiros in
Ungarn auf. Bei einer Konferenz iiber européische Traditionen der Erwachsenen-
bildung war er Referent, daneben hatte er Gelegenheit zur Begegnung mit
ungarischen Fachvertretern. Wie sieht er die Kooperation der beiden Linder? Laut
Oppermann liegen die Hindernisse bei den Ungarn, da ,,ungarischerseits zwar ein
grof3es Interesse an der Struktur des deutschen Volkshochschulwesens besteht, die
Traditionen der ungarischen bauerlichen Volkskultur jedoch einerseits ein reges
Interesse an den dénischen Vorbildern Grundtvigscher Pragung mit sich brachte,
zu der aulerdem schon eine lang wirkende Partnerschaft besteht. (Oppermann
1999, 177). AuBlerdem stehe das britische Vorbild in Ungarn hoch im Kurs. Wei-
tere Unstimmigkeiten sieht der deutsche Volkshochschulmann Oppermann im
anderen Verstindnis von "Volkshochschule™ und den materiellen Problemen
beim Aufbau einer Infrastruktur nach deutschem Beispiel. Der Tenor dieses
Berichts ist, dass die ungarische Erwachsenenbildung das Muster der deutschen
Volkshochschule international nicht als erste Wahl ansieht und dabei von der
eigenen Tradition sowie aktuellen Sachzwingen unterstiitzt wird. Oppermann gibt
seine Beobachtungen ohne einen Ausdruck des Bedauerns wieder und bewegt sich
damit im Einklang mit den Leitlinien des IIZ/DVV. Von einer Vorbildfunktion
oder gar einem verbindlichen Muster der deutschen Volkshochschule ist dort nicht

die Rede.

Der Vorsitzende des Instituts, H. Hinzen, weist auf die eigentlichen Erfolge der
Kooperation hin (vgl. Hinzen 1998a, 335f): Erwachsenenbildung hat im Urteil der
ungarischen Offentlichkeit an Kredit zuriickgewonnen; neben der Qualifizierung
vieler Einzelteilnehmer konnte man auf institutioneller Ebene erste Schritte von
Qualititssicherung umsetzen; die kommunikationsarme Koexistenz der verschie-

denen Bereiche und Anbieter konnte ein Stiick weit dadurch durchbrochen

* Oppermann schreibt: " Fiir das ungarische BewuBtsein ist , Volkshochschule® zumeist ein
Kursangebot, nicht aber unbedingt eine erwachsenenbildnerische, institutionelle Struktur.” (ebd.).
Damit deckt sich die Erfahrung des Verfassers: Ich horte oftmals einen Satz wie: "Wir verstalten
in der Gemeinde xy eine Volkshochschule."
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werden, dass das Institut zu seinen Veranstaltungen in der Regel einen reprisenta-
tiven Querschnitt der Fachoffentlichkeit einlud. Das Fazit Hinzens von 1998:

"The project has been running successfully." (ebd., 336)

Im iibrigen gab es auch Initiativen trilateraler Kooperation unter Einbeziehung
Osterreichs. Von 1993 bis 1997 lief eine Seminarreihe mit Erwachsenenbildnern
aus Osterreich, Ungarn und dem Bundesland Berlin (vgl. Ditschek/Heilinger/Sari
1995, Juhasz 1998). Eine fiir 1998 bereits ausgearbeitete Seminarkonzeption
"Volkshochschulen im Umbruch" gelangte allerdings nicht mehr zur Umsetzung,
weil der Osterreichische Volkshochschulverband aus dem Dreierverbund ausstieg.
Seinen Riickzug begriindete er damit, dass Seminare zu Themen wie Europa,
Minderheiten oder regionale Entwicklung zwar fiir die Teilnehmer selbst auf-
schlussreich gewesen seien, spiter jedoch "nur wenige Informationen in die Praxis
der Volkshochschule eingeflossen sind, dies sei aber eines der Ziele gewesen."
(Juhész 1998, 75) Man verlieB die Dreier-Kooperation zu einem Zeitpunkt, als das
Motiv einer reinen "Entwicklungshilfe" flir die ungarische Erwachsenenbildung
an Bedeutung verloren hatte. Die eigene Kosten-Nutzen Relation beurteilten die

Osterreichischer dann als negativ.

Ungeachtet des Scheitern dieses prominenten Projektes bemiiht sich der Deutsche
Volkshochschulverband unverindert, Osterreich in die Kooperation mit einzube-
ziehen. H. Hinzen lobt etwa die jéhrlich stattfindenden Salzburger Gespréche als
ideales Dialogforum von Fachvertretern aus ganz Europa, und das bereits seit 40

Jahren (vgl. Hinzen 1998b, 337f).

3.4. Fazit: Was die Literatur zur internationalen Kooperation
vermittelt
Das erklérte Ziel dieser Arbeit ist es, eine Bestandsaufnahme ungarisch-deutscher
Zusammenarbeit in der Erwachsenenbildung im Jahr 2000 zu liefern. Bislang ging
sie auf die Entwicklung und aktuelle Situation des Faches in Ungarn ein und
erorterte die deutsche Sicht auf die internationale, insbesondere bilaterale Koope-

ration. Diese Ausfiihrungen informieren einerseits den Leser liber das Forschungs-
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feld, zum anderen legen sie offen, welches Vor- und Kontextwissen dem

Verfasser fiir seine eigene Forschungsarbeit zur Verfiigung stand.

Das bisherige Resiimee lautet: Die Literatur liefert uns sowohl Informationen zu
Themen, Zielen, Akteuren, Erfolgen und bestehenden Defiziten, als auch erste
Kriterien, an denen sich die Praxis der Kooperation messen ldsst, ndmlich die
Leitlinien des Deutschen Volkshochschulverband fiir seine internationale Tatig-
keit. Nur unbefriedigenden Niederschlag findet jedoch die Frage, wie sich diese
Leitlinien auf die Gestaltung der Projektarbeit vor Ort auswirken. Ob ein partizi-
patives Kooperationsmodell tatsiachlich Anwendung findet und wenn ja, wie es
konkret aussieht, vermitteln die Texte des I[IZ/DVV nur ganz am Rande.

Dabei ist ein gravierendes Manko, dass die ungarischen Partner bei der Bewertung
der Zusammenarbeit nicht zu Wort kommen. Lediglich iiber konkrete Projekte
berichten sie (vgl. Hinzen 1998a, Juhasz 1998), wihrend es der deutschen Seite
zufillt, ihr Wirken in Ungarn regelméBig zu bilanzieren (vgl. Hinzen 1993, 1997).
Die Begriindung fiir dieses Phinomen kdnnte sein, dass der Deutsche Volkshoch-
schulverband seinen Mitgliedern und Unterstiitzern Rechenschaft schuldig ist iiber
seine Aktivitdten, zumal liber solche im Ausland und damit weitgehend auf3erhalb
des Blickfelds der deutschen Offentlichkeit. Zwar deckt der Verband den GroBteil
der Kosten seiner internationalen Tétigkeit tliber staatliche Fordermittel, dennoch
setzt er in erheblichem Ausmal} eigene Ressourcen ein, um seine weltweite

Prasenz zu gewéhrleisten.

Was bislang an MaBstdben fiir die internationale Kooperation in der
Erwachsenenbildung gefunden wurde, reicht nicht aus: Neben dem Wissen iiber
die Lage vor Ort und die Ziele eines der Partner ist ein erweiterter Kontext notig,
in dem sich das eigene Forschungsvorhaben verorten ldsst. Dazu bietet sich die
komparative Erwachsenenbildung an, die sich als junger Zweig des Faches noch
nicht endgiiltig etablieren konnte (vgl. als "Pionierschriften" Knoll 1980, Charters
1981), aber wichtige Beitrdge zur Internationalisierung der Diskussion geleistet
hat. Wenn ich nun diesen Forschungsbereich in die theoretische Grundlegung
meines Themas aufnehme, erhoffe ich mir davon Erkenntnisse dariiber, an
welchen - iiber das Bisherige hinausweisenden - Kriterien sich eine fundierte

Analyse konkreter internationaler Kooperation orientieren sollte.
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4. Der theoretische Rahmen internationaler Kooperation:
Die vergleichende Erwachsenenbildung

4.1. Warum dies keine streng komparatistische Arbeit ist

Diese Arbeit erfiillt die Kriterien komparativer Forschung in der Erwachsenen-
bildung nicht. In der mittlerweile klassischen Definition von A. Charters heif3t es
ndmlich:

"A study in comparative international adult education [...] must include one or
more aspects of adult education in two or more countries or regions." (Charters
1981, 2f) Darunter fillt eine Forschung tiber die Tatigkeit von Erwachsenen-
bildnern eines Landes in einem anderen Land zunéchst nicht. Im {brigen fehlt
diese fiir internationale Kooperation doch so typische Konstellation in der
komparatistischen Fachliteratur vollig, so als gebe es nur Forscher, die sich zwar
kurzzeitig zur Datensammlung in ein anderes Land begeben, dann aber am
heimischen Schreibtisch ihr Material analysieren. Einzig H. Hinzen, der in seiner
Person den Andragogen und international tdtigen Erwachsenenbildner vereint,
bringt die beiden Bereiche Kooperation und Komparatistik zusammen (vgl.
Hinzen 2000b). Dies féllt ihm nicht schwer, da er feststellt: "Um aber diese
Kooperation [zwischen Ungarn und Deutschland; M.S.] partnerzentriert, sachge-
recht und mit hoher Qualitit ausgestalten zu konnen, brauchen wir mehr Kennt-
nisse von und iibereinander." (ebd., 11). Komparatistische Forschung kénne dazu
vieles beitragen, weil sie "Gemeinsamkeiten, Unterschiede und Ahnlichkeiten
hinsichtlich der jeweiligen Bildungssysteme, ihrer institutionellen Formen, ihrer
dominanten Methoden oder aktueller Probleme untersuchen kann" (ebd.) und
damit das gesamte thematische Spektrum abdeckt, innerhalb dessen sich auch die
Praxis von Kooperation in der Erwachsenenbildung notwendigerweise bewegt.
Was Hinzen sich vorstellt, ist eine "komparative Begleitforschung" (15), anders
gesagt: Auftragsforschung, oder Forschung im Dienste einer verbesserter Praxis

von internationaler Kooperation.
4.2. Theorieentwicklung der komparatistischen Forschung

Die komparative Erwachsenenbildung ist indes noch mit definitorischen Fragen

beschéftigt, beginnend bei der Diskussion um ihren Namen und weitergehend im
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inhaltlich-konzeptionellen Bereich. Wiahrend die englischsprachige Literatur
einheitlich von "Comparative Adult Education" spricht, existieren hierzulande
mehrere Alternativen: J. Knoll gibt seinem 1980 erscheinenden Band den
sperrigen Titel "Bildung international: internationale Erwachsenenbildung und
vergleichende Erwachsenenbildungsforschung", die Nachfolgepublikationen von
1996 ldsst die Forschung im Titel beiseite, ein Jahr spéter lautet die Kompromiss-
formel: "Internationale und Vergleichende Erwachsenenbildungsforschung". Es
wiirde zu weit flihren, eine detaillierte Untersuchung liber den Niederschlag dieser
drei Titel auf den jeweiligen Inhalt der Bénde durchzufiihren. Knoll unterscheidet
damals wie heute zwischen "international" und "vergleichend": Das internationale
Moment verkdrpern fiir ihn am besten die sogenannten "country reports", also
Monographien zur Erwachsenenbildung in einem einzigen Land. Diese bilden laut
Knoll eine '"unerldssliche Vorbereitung zu vergleichend verfahrenden
Darstellungen" (1997, 252). Eine vergleichende Studie hat deutlich hohere Ziele,
soll sie doch Antworten darauf geben, "ob bestimmte Verhaltensweisen fiir eine
bestimmte Gruppe oder eine bestimmte Kultur charakteristisch sind oder ob sie

fiir das ganze Menschengeschlecht gelten." (Knoll 1980, 11).

Vielleicht liegt es an dieser anspruchsvollen Programmatik, dass sich J. Knoll
inzwischen mehr fiir eine methodische Aufwertung der "country reports" einsetzt,
als fiir grof angelegte Forschungsprojekte im internationalen Rahmen. Er bezwei-
felt ohnehin, dass "heute globale Zugehensweisen, wie sie im Zusammenhang der
Vorbereitung von UNESCO-Weltkonferenzen erstellt worden sind, iiberhaupt
noch sinnvoll und moglich sind." (1997, 252). Statt dessen gewinnt ein
sogenannter "problem approach"-geleiteter Forschungsansatz an Gewicht, auf
Deutsch nur umstindlich wiederzugeben als "differenzierte Sachgebiets-
erforschung" (ebd.). Der Forscher konzentriert sich dabei auf einen fest
umgrenzten Bereich der Erwachsenenbildung eines Landes oder mehrerer Lander,
beispielsweise auf das System beruflicher Bildung, den Ausbau eines "Zweiten
Bildungsweges" oder die Ausbildung des Nachwuchses fiir die Erwachsenen-

bildung selbst.

Knoll geht davon aus, dass der Einfluss komparativer Forschung steigen konnte,

wenn sie den Entscheidungstrigern "bildungspolitische Trendanalysen" (ebd.)
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liefert, und nicht mehr nur fiir einen iiberschaubaren Kreis von "etwa 50 bis 100"
(Knoll 1996, 19) international forschenden Andragogen sowie einige interessierte

Erwachsenenbildner arbeite.

J. Reischmann, der neben den bereits emeritierten G. Dohmen, J. Knoll und F.
Poggeler einer der maB3igeblichen deutschen Akteure der Disziplin ist, siecht Ende
der 80er Jahre die Gefahr einer "gefdhrlichen Resignation" (1988, 196) unter den
wenigen Wissenschaftlern, die bis dahin international forschten: Diejenigen unter
thnen, die sich als die "wahren" Komparatisten betrachteten, wiirden
"lindermonographische Beschreibungen eher herablassend" behandeln. (ebd.,
195) und damit andere, die mit viel Engagement diese Arbeiten erstellt hitten,
entmutigen. Zu diesem Zeitpunkt war also der Widerspruch zwischen dem for-
malen Anspruch im Sinne A. Charters' (1981) und der Wirklichkeit ldngst offen-
bar geworden, er hat sich bis heute nicht geldst. In einem Sammelband der
Internationalen Gesellschaft fiir Vergleichende Erwachsenenbildung (ISCAE) von
1999 kommt zum Ausdruck, warum sich dieses Forschungsgebiet in den
dreieinhalb Jahrzehnten seit seiner ersten Publikation, den "Exeter Papers" von
1966 noch nicht endgiiltig etablieren konnte: Man schwankt weiterhin zwischen
dem Wunsch, komparativ "in the strict sense" (Titmus 1999, 36) und damit aner-
kannt wissenschaftlich zu forschen, und den Vorteilen von Verdffentlichungen
tiber einzelne Phdnomene der Praxis (vgl. Hinzen 2000b), von C. Titmus als
"more acceptable to educators and more likely to attract funding" (1999, 36)
charakterisiert. Die Existenzberechtigung einer "echten" Komparatistik stellen vor
allem supranationale Organisationen wie UNESCO, OECD oder die Weltbank in
Frage, indem sie in ihren Studien in der Regel auf einen expliziten internationalen
Vergleich verzichten, gleichzeitig aber von den politischen Entscheidungstragern

am stérksten rezipiert werden.

4.3. "borrowing' und "understanding' als Schliisselbegriffe

Wie bereits angesprochen, sieht sich die vorliegende Arbeit nicht als komparativ.
Sie kann es insofern nicht sein, als in ihr die eine Hélfte des Landervergleichs
sozusagen indirekt verlduft: Es geht nicht um eine Gegeniiberstellung von deut-

scher Volkshochschule und ungarischen Einrichtungen der Erwachsenenbildung,
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sondern um die Tétigkeit von Vertretern dieser deutschen Volkshochschule in
Ungarn. Es ist bedauerlich, dass internationale Kooperation kein ausdriickliches
Thema von Komparatistik ist, handelt es sich dabei doch um eine Konstellation, in

der die dominierenden Motive dieser Forschung klar zum Tragen kommen:

Zum einen das sogenannte "borrowing" (deutsch: etwas entlehnen, entleihen),
womit ein "cultural transfer" (ebd., 40) in der Erwachsenenbildung bezeichnet ist.
Man {ibertrdgt die Praxis eines Landes in ein anderes, in der Hoffnung, dass
objektiver Erfolg so etwas wie ein kulturunabhingiges Merkmal sein konnte.
Dieser Transfer kann in beide Richtungen erfolgen. Beispiele in unserem Fall
wiéren einmal die Durchsetzung des Modells deutscher Volkshochschule in
Ungarn, oder aber Anleihen beim verschulten ungarischen Hochschulsystem, um
die Disziplin unter deutschen Studierenden zu heben.

In der Kritik an solchem Vorgehen - C. Titmus nennt es "unsound" (ebd.) -
kommt das zweite, nicht minder wichtige Motiv fiir eine vergleichende Perspek-
tive zur Geltung: "Understanding", das Verstindnis vom anderen, gekniipft an das
"Uberwinden ethnozentrischer Blindheit" (Reischmann 1997, 279). Womit wir
beim Kern von Zusammenarbeit im interkulturellen Raum angelangt sind: Die
Beteiligten lernen sich selbst und ihre Herkunft besser zu verstehen, indem sie
ihren Blick immer wieder auf das - tatsichlich oder nur vermeintlich - Fremde
richten. J. Reischmann sieht fiir "borrowing" und "understanding" einen Platz,
wenn er meint: "Beides kann die Erwachsenenbildung in Deutschland gut gebrau-

chen." (ebd.)

Die Quintessenz dieser Uberlegungen lautet: Komparatistik eignet sich streng-
genommen nicht fiir die Untersuchung von Kooperation in der Erwachsenen-
bildung. Sie bedingt den ausgearbeiteten Vergleich von Praxis in unterschied-
lichen Landern und darf sich nicht auf einen "country report" beschrinken. Auf
das gingige Phidnomen Kooperation, wie es am Beispiel des internationalen
Engagements des Deutschen Volkshochschulverbands deutlich wird, geht sie
explizit nicht ein. Dennoch kann diese Arbeit von dem Wissen um die "pitfalls”
(deutsch: Fallen) (Reischmann 1999, 209) von Komparatistik nur profitieren:
Auch sie wird ndmlich auf die eine oder andere Art Vergleiche anstellen, die

Praxis der Erwachsenenbildung in einem anderen Land bewerten und teilweise in
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einer Fremdsprache forschen, womit sie sich der Gefahr von "misunderstanding
and misinterpretation" (ebd.) aussetzt. Letztlich trifft auch auf diese Arbeit jene
Einschitzung zu, die J. Reischmann einmal ganz an den Anfang eines eigenen
komparatistischen Artikels gesetzt hat, und mit der er die Forschung auf diesem
Gebiet treffend beschreibt:

"Authors started making comparisons, well knowing that this is a highly
subjective, 'soft', interpretative, hermeneutic work, open to all sorts of criticisms."

(1999, 195)
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III. Forschungsmethodik

1. Qualitative Forschung als Alternative
1.1. Einleitendes zu Forschung allgemein

»Warum forschen wir in der Erwachsenenbildung?*

So lautete die Einstiegsfrage des Dozenten in der ersten Sitzung eines
Andragogik-Seminars zur qualitativen Forschung’. Im  anschlieBenden
Brainstorming kamen von den Teilnehmern unter anderem diese Stichpunkte: Um
Bediirfnisse zu ermitteln, Inhalte anzupassen; Motive zu erfahren; Vorgénge ver-
stehen zu lernen; wissenschaftliche Legitimation; schlieBlich: im Dienste der
Theorieentwicklung in der Erwachsenenbildung.

Hier wird zweierlei deutlich: Man forscht, weil man mehr iiber die Teilnehmer
und ihre Sicht der Dinge wissen mochte. Aber man ldsst sich auch von der
Uberlegung leiten, dass der Andragogik die Aufgabe zufillt, die Praxis

kontinuierlich zu begleiten.

Diese Arbeit wihlt einen qualitativen Zugang zu ihrem Thema, dem Stand der
ungarisch-deutschen Kooperation in der Erwachsenenbildung. Im Mittelpunkt
stehen Interviews mit Fachvertretern aus beiden Lidndern. Als ergénzende, kla-
rende und vertiefende Information fungiert die Literatur zum Thema (vgl. II),
ferner ein Experteninterview mit einem ungarischen Andragogen und meine teil-
nehmende Beobachtung an einer konkreten Kooperationsveranstaltung.

Bevor jedoch die konkreten Eckdaten dieses Forschungsprojekt dargestellt wer-
den, soll es zunédchst darum gehen, wie qualitative Forschung sich selbst definiert,
warum sie fiir diese Arbeit als geeignetste Strategie erscheint und welche

Uberlegungen die Entscheidungen fiir ein konkretes Forschungsdesign begleitet

haben.

1.2. Das qualitative Paradigma

Was bedeutet die Entscheidung, ausschlieBlich qualitativ zu forschen? Was darf

man sich davon versprechen? J. Reischmann bezieht sich auf S. Merriam, wenn er

5 Seminar PD Dr. Walter Bender: ,»Qualitative Forschung in der Erwachsenenbildung®, 1999
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formuliert: ,,Mit qualitativen Studien versucht man ein vertieftes Verstdndnis iiber
Situationen und die Bedeutungen, die die Beteiligten damit verbinden, zu erlan-
gen.” (1995b, 41). Merriam selbst verweist darauf, dass nur qualitative Daten eine
"rich, thick description”" (1988, 120) des Untersuchungsgegenstands ermoglichen.
Es geht um Einzelfille, ja um einzelne Sdtze und Worte. Der Forscher muss ein
wacher, fast detailverliebter Interpret sein, denn der Wert seines Materials liegt
nicht in einer reprédsentativen Fiille von Daten, sondern in vielen Kleinigkeiten:
Merriam spricht von "the uniqueness of a particular quote, the subtlety of a
particular observation" (ebd., 121). Es geht also zundchst um das Beschreiben.

Egal, ob ein Forscher sich einer induktiven Theoriebildung wie der sogenannten
"grounded theory" nach Glaser und Strauss verpflichtet fiihlt, oder mit einer
dezidierten Vorannahme, wie etwa der psychoanalytischen Sichtweise, seine
Daten analysiert: Die Beschreibung dessen, was von den Beforschten gesagt bzw.

geschrieben oder getan wurde, steht am Anfang aller Auswertung.

Diese Aufgabe zu betonen und an sie einen hohen Maf}stab anzulegen, ist deshalb
wichtig, weil qualitative Forschung nicht standardisiert ist. Das bedeutet, sie kann
ihre Daten nicht einfach iiber ein Computerprogramm wie das in den Sozialwis-
senschaften verbreitete SPSS in den Computer eingeben und anschlieBend durch
verschiedene statistische Verfahren quasi auf Knopfdruck verarbeiten. Man ist
sich inzwischen interdisziplindr dariiber einig, dass dem Forscher, der diesem
quantitativen Paradigma folgt, vieles, ja wesentliches entgehen kann. Ein
standardisierter Fragebogen entsteht, kommt zur Anwendung und wird anschlie-
Bend ausgewertet. Fiir Korrekturen am Erhebungsinstrument bleibt oft keine Zeit,
weil ein Pre-Test oder eine Pilotbefragung die Untersuchung verteuern und ver-
langern wiirden. Forschung dieser Art ist aber unflexibel und beeintrichtigt die
Validitét der Ergebnisse, denn "wenn Sie eine Frage nicht im Voraus ahnen, ent-
geht Thnen moglicherweise ein wichtiger Bereich." (Reischmann 1995b, 39).
Auch einem Forscher, der umfangreiches Wissen von seinem Gegenstand besitzt
oder zu besitzen glaubt, kann es passieren, dass er am Ende nicht das erfasst hat,
was er durch seine Fragen bezweckte. Er mag schlicht einen wichtigen Aspekt
iibersehen haben, war jedoch, als er dies einsah, nicht mehr in der Lage, seinen

Fragebogen entsprechend zu iiberarbeiten.
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An dieser Misere der konventionellen quantitativen Praxis setzt das qualitative
Paradigma offensiv an: Der Einsatz standardisierter Instrumente sollte kiinftig
"eher den Status erkundender Methoden haben, die Spuren aufzeigen, an denen
vertiefende und subtilere Verfahren eingesetzt werden miissen." (von Kardorff
1995, 8), d.h. qualitativ weitergeforscht wird.

"Qualitativ" ist indes nicht gleichzusetzen mit "emanzipatorisch" oder "human".
Gerade weil hier der Erfolg eines Forschungsprojekts so entscheidend vom ein-
zelnen Forscher abhéngt, kann man nicht fiir ein ganzes Paradigma aufgrund sei-
ner - vorerst nur proklamierten - Ndhe zu den Beforschten Ziele beanspruchen, die
auBBerhalb eines rein wissenschaftlichen Erkenntnisinteresses liegen. Von Kardorff
warnt davor, dass auch gegenteilige Effekte auftreten konnen: Je mehr der
Forscher iiber seinen Untersuchungsgegenstand, d.h. iiber Menschen weil3, desto
mehr "soziale Kontrolle" (1995, 7) kann er iiber sie ausiiben. Er mag, was in
padagogischen Kreisen nicht uniiblich ist, der Versuchung unterliegen, korrigie-
rend ins  Forschungsfeld einzugreifen, um  gegen  vermeintliche

Unzulinglichkeiten vorzugehen.

Diese Gefahren sind bei einmaligen Interviews freilich viel weniger real, als etwa
bei einer teilnehmenden Beobachtung von mehreren Wochen. Festzuhalten ist,
dass jede Art von Forschung ihr erkldrtes Ziel verfehlen kann. Wéhrend
quantitative Verfahren ihren eigenen Erkenntnisanspruch oft nicht einldsen, miis-
sen qualitative eher darauf achten, im Umgang mit der speziellen Situation von

Nihe zu ihren Beforschten nicht iiber das Ziel hinauszuschief3en.

Aus der Schwiche des einen resultiert also nicht die Stirke des anderen
Paradigmas empirischer Sozialforschung. Qualitative Forschung muss "nach eige-
nen (ggf. noch zu entwickelnden) Standards" (von Kardorff 1995, 4) vorgehen.

Dies ruft kritische Fragen hervor: Wie steht mit ihrer Représentativitit? Kann man
noch von Objektivitit ausgehen, wenn die Rolle des Forschers als Individuum so
in den Vordergrund riickt? Und was passiert mit dem umfangreichen, nicht
standardisierbaren Datenmaterial, "wie vermeidet man, dass man in Worten er-
trinkt"? (Reischmann 1995b, 41) Diese Fragen stehen mit Recht im Raum, denn
qualitative Forschung beansprucht fiir sich einen ebenbiirtigen Platz neben den

empirisch-statistischen Verfahren, sie bemiiht sich um eine vergleichbare finan-
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zielle Forderung ihrer Arbeit. Sie muss also auf einem soliden methodologischen

und methodischen Fundament stehen.

1.3. Die Entscheidung fiir qualitative Forschung im Kontext dieser

Arbeit
Forschung hat immer das Ziel eines Erkenntnisgewinns. Sie hat eine oder mehrere
offene Fragen ausgemacht und muss nun entscheiden, mit welcher Strategie sie
darauf eine verldssliche und moglichst breit akzeptierte Antwort finden kann. Was
unser Fach anbelangt, besitzt der klassische Fragebogen ebenso seine
Daseinsberechtigung wie die neueren, qualitativen Methoden. Als Beleg dafiir
mag geniigen, dass beide Erhebungsverfahren im halbjéhrlichen Wechsel auf dem

Lehrplan der Bamberger Andragogik stehen.

Ich stand bei der Planung dieser Arbeit ganz konkret vor der Entscheidung zwi-
schen den Alternativen quantitativ und qualitativ: Ein Kommilitone hatte mir
seine Hilfe bei der Erstellung eines Internet-basierten Fragebogens angeboten. Er
hitte den "Papierentwurf" technisch umgesetzt und ins weltweite Datennetz
gestellt. Ich hétte anschlieBend die Zielgruppe der Befragung via elektronischer
Post angeschrieben und um die Ausfiillung des Fragebogens gebeten. Der
Forschungsaufwand hitte sich verkleinert und verbilligt, Fahrten nach Ungarn
wiren unndtig geworden.

Meine Entscheidung fiel anders aus. Die modernen Kommunikationsmittel hatten
mir im Vorfeld der Datenerhebung gute Dienste geleistet, denn viele Kontakte,
Absprachen und Terminvereinbarungen kamen {iber E-mail zustande. Aber die
Zielsetzung dieser Arbeit, Betroffene zu Wort kommen zu lassen und eine
zahlenmiBig begrenzte, aber gut ausgewéhlte Gruppe von Interviewpartnern nach
threr Sicht auf das Phinomen der bilateralen Zusammenarbeit zu fragen, war mit
einer statistisch-empirischen Erhebung nicht vereinbar. Wie hétte man zudem
Reprisentativitét herstellen sollen? Auch auf eine eindringliche Bitte hin wiirden
sich von hunderten Einrichtungen der Erwachsenenbildung vielleicht nur einige
Dutzend bereit erkldren, einen Online-Fragebogen auszufiillen. Und ldge dann
nicht die Vermutung nahe, dass just diejenigen teilnehmen, die fiir internationale

Kontakte besonders aufgeschlossen sind? Dafiir spriche, dass nur diese Gruppe
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bereit wire, einem Unbekannten bei seinem Forschungsprojekt zu helfen und da-
fiir Zeit und Geld (Online-Gebiihren!) aufzuwenden. Als Instrument, um Personen
fiir spdtere qualitative Interviews ausfindig zu machen, war der Online-
Fragebogen wiederum allzu aufwendig: Potentielle Gesprachspartner konnte ich
schneller iiber einschldgige Institutionen der Erwachsenenbildung in beiden Lan-

dern finden, zumal ich Vorkenntnisse iiber die Situation in Ungarn mitbrachte.

Die Option, einen Online-Fragebogen fiir internationale Forschungsprojekte ein-
zusetzen, ist ohne Zweifel faszinierend. Wie viel an Zeit und Geld lie3e sich bei
sinnvoller Nutzung einsparen! Erste Unternehmen der "new economy" haben das
Geschiftspotential Internet-basierter Marktforschung entdeckt und vermieten etwa
Personalcomputer zum erméfigten Preis, wenn die Kunden regelméfig Online-
Fragebogen zu Verbraucherthemen ausfiillen. Und die Forschung? Eine immer
ausgereiftere Bildiibertragung im weltweiten Datennetz konnte es in einigen Jah-
ren moglich machen, auch face-to-face Interviews vom heimischen Biiro aus
durchzufiihren. Bis diese Techniken allerdings so verbreitet sein werden, dass das
neue Forschungsdesign die Reprisentativitit der Stichprobe nicht mehr stark ver-

zerrt, diirfte es noch eine ganze Weile dauern.
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2. Der Forschungsprozess und seine Entscheidungen
2.1. Das Interview als Erhebungsinstrument

Die Wahl der Methode, mit der man seine Daten sammeln will, sollte keine Ent-
scheidung aus personlicher Neigung widerspiegeln. Eine Forschungsarbeit ist erst
dann konsequent qualitativ, wenn sie ihren "Forschungsgegenstand moglichst
weitgehend in dessen FEinzigartigkeit und Besonderheit versteht und erfasst.”
(Flick 1995, 149). Wenn ich z.B. annehmen kann, in einer spezifischen
Interviewsituation besonders viele sozial erwiinschte Antworten zu bekommen,

muss ich mich dem Subjekt anders anndhern.

Fiir diese Arbeit kam nur das Erhebungsinstrument Interview in Frage. Das
Forschungsfeld liegt geographisch zu weit entfernt, um einen stindigen Aufent-
halt des Forschers vor Ort zu ermdglichen. Auch mein Erkenntnisinteresse,
Einstellungen und Meinungen zu dem objektiven Phidnomen der bilateralen
Zusammenarbeit in der Erwachsenenbildung einzuholen, rechtfertigt den Vorrang
des Gesprachs mit den Betroffenen gegeniiber Alternativen der Datensammlung.
Die Moglichkeit zu einer Gruppendiskussion war nicht gegeben, weil die Arbeits-

orte der befragten Personen iiber ganz Ungarn verteilt sind.

Was bedingt nun meine Entscheidung fiir ein einmaliges Interview im Rahmen
qualitativer Forschung? Ich nehme eine bestimmte Rolle ein, und zwar diejenige
eines Besuchers, der "nur kurz in das Feld eintaucht" (ebd., 154), ndmlich zum
vereinbarten Interviewtermin. Weil mir eine "Innenperspektive" (ebd., 155) ver-
wehrt bleibt, muss ich von vornherein mit einer Selektion der Informationen rech-
nen, die mir bei diesem begrenzten Feldkontakt zugénglich sein werden: Ich habe
nicht die Moglichkeit, die Aussagen des Befragten durch eigene Beobachtung zu
tiberpriifen. Zwar kann ich durch meine Gesprachsfiihrung die Vertrautheit des
Kontakts fordern und eine gewisse Ndhe zum Interviewpartner herstellen. Ich
muss aber damit rechnen, dass man mir, wenn schon nicht duerlich, dann doch
innerlich mit Distanz begegnet. Die Liebenswiirdigkeit des ungarischen
Gastgebers ist nicht gleichzusetzen mit seiner Bereitschaft, mit einem Besucher

Tacheles zu reden.
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Das Interview ist ein rekonstruktives Verfahren der Datenerhebung: Die Partner
repriasentieren den objektiven Sachverhalt, hier die Praxis der bilateralen
Zusammenarbeit, durch ihre verbalen AuBerungen, sie stellen ihn "ein zweites
Mal her und re-konstruieren ihn damit." (ebd., 156). Thre Erzdhlung ist gegeniiber
der Realitdt immer schon verzerrt, sie ist gedeutete Realitdt. Die Gesprachspartner
machen sich sozusagen kognitive Bilder von dem, was sie sich gegenseitig mit-
teilen. Der Horer muss sich die (Ab)bilder des Gehorten selbst schaffen und
darauf vertrauen, dass diese kognitive Leistung zu den vom Sprecher intendierten
Ergebnissen fithrt. Dieser vermittelte Realititsbezug ist komplex und
storungsanfallig. Aber Wissenschaft hat es notwendigerweise mit reprasentierter
Wirklichkeit zu tun.

Wenn sie darum weil}, kann sie die jeweils aktuellen Faktoren der Verzerrung
beriicksichtigen. Bei einem einmaligen Interview kann es die aktuelle
Lebenssituation des Befragten sein, ebenso die Gesprachsatmosphire. Und es ist
nicht auszuschlieBen, dass der Interviewpartner bewusst unvollstindig oder

unwahr antwortet.

2.2. Das problemzentrierte Leitfadeninterview
2.2.1. Ziele und Einsatzfelder

Bei einer kleinen Stichprobe von drei qualitativ forschenden Diplomarbeiten, die
am Bamberger Lehrstuhl fiir Andragogik unlidngst geschrieben wurden, entschie-
den sich alle Verfasserinnen fiir ein leitfadengestiitztes Interview: B. Becker bei
threr Untersuchung iiber "deutungsmusterankniipfendes Lernen im Konzept des
Kommunikationstrainings EPL" (1996), M. GroB in ihrer Arbeit iiber
"Erwachsenenbildung als Beruf" (2000), sowie R. Wittmann zum Thema der
"Gewinnung ehrenamtlicher Mitarbeiter" (2000). Erst in der Durchfithrung der
Interviews tauchen Unterschiede auf:

Wihrend Becker ihren Leitfaden ohne Anderungen bis zum Ende einsetzte, modi-
fizierten ihn die beiden anderen Autorinnen: Grof3 fiihrte ein Testinterview mit
einer Bekannten, bevor sie "in einem weiteren zirkuldren Prozess des
Uberdenkens und Uberarbeitens" (28) die endgiiltige Version erstellte. Wittmann
baute Anderungen nach zwei ihrer insgesamt acht Interviews ein: Sie horte sich

den Audiomitschnitt der Gespriache an, notierte sich Fragen, anschlieBend
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"wurden einige Fragen zum Leitfaden hinzugefiigt und das Interviewverhalten

reflektiert." (77).

Die Interviewform fiir die qualitative Forschung im Rahmen dieser Arbeit ist das
problemzentrierte Leitfadeninterview. A. Witzel (1982) beschrieb das Konzept
erstmals ausfiihrlich, mittlerweile gehort es zur engeren Auswahl qualitativer
Interviewformen. Das Adjektiv "problemzentriert" stoft nicht iiberall auf
Zustimmung: C. Hopf etwa wendet ein, dass qualitative Forschung sich aus ihrem
Selbstverstindnis heraus immer an erkannten Problemen orientierte, daher sei
dieses Etikett zu vage fiir eine spezifische Form der Datenerhebung (vgl. Hopf
1995). Der Hinweis Witzels, das problemzentrierte Interview trete mit dem An-
spruch an, "die tatsdchlichen Probleme der Individuen im Rahmen eines gesell-
schaftlichen Problemfeldes systematisch zu eruieren" (1982, 67), scheint den Ein-
druck von Unbestimmtheit eher zu bestitigen. Allerdings spricht Witzel auch da-
von, dass der einzelne Forscher vor der Aufgabe stehe, aus dem Grundgeriist des
problemzentrierten Interviews selbst "Variationen" (119) zu entwickeln, "die sich
aus der Bestimmung des Gegenstandes, der Gruppe der Befragten sowie aus den

spezifischen Zugangsbedingungen zum Feld ergeben." (ebd.).

Das problemzentrierte Leitfadeninterview nimmt also fiir sich in Anspruch, an
tatsdchlichen Problemen anzusetzen. Zwar mag A. Witzel mit seiner These, dass
immer "auch der Interviewte direkt vom Forschungsprozess" profitiere (1982, 66)
die MeBlatte etwas hoch angelegt haben. Daran, dass die ungarisch-deutsche
Kooperation in der Erwachsenenbildung ein faktisches Problemgebiet darstellt,
kann es jedoch keinen Zweifel geben: Sie verursacht den Beteiligten Kosten. Sie
verfolgt anspruchsvolle Ziele in Zeit und Inhalt, wenn sich z. B. der Deutsche
Volkshochschulverband als Akteur in Ungarn auf absehbare Zeit iiberfliissig
machen und die Verantwortung in einheimische Hinde geben will. Sie will zivil-
gesellschaftliche Strukturen und die Werte der Demokratie verbreiten helfen. Und
sie pragt ein Stiick weit das Bild vom jeweils anderen Land, gerade weil sie
wesentlich auf Multiplikatoreffekten aufbaut. Es liegt daher im Interesse aller
Beteiligten, inklusive meiner Befragten, diese Kooperation auf ein solides
Fundament zu stellen und sie regelméBig an ihren Leitlinien und Zielen zu mes-

sen. Meine Forschung mochte dazu einen kleinen Beitrag leisten.
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Zu erortern wird sein, in welcher konkreten Ausgestaltung meine Forschung mit
der Interviewform arbeitete. Zuvor jedoch einige Informationen zu den Befragten

selbst:

2.2.2. Die Interviewpartner dieser Studie

In Frage kamen ungarische und deutsche Mitarbeitern der Erwachsenenbildung,
die personliche Erfahrungen in der bilateralen fachlichen Zusammenarbeit zwi-
schen Ungarn und Deutschland gesammelt hatten. Die Suche nach solchen Perso-
nen verlief mehrgleisig: Den groBiten Teil meiner insgesamt 14 Gespriachspartner
fand ich durch Vermittlung einschlédgiger Institutionen, namentlich des Deutschen
und des Bayerischen Volkshochschulverbandes, sowie der Ungarischen Volks-
hochschulgesellschaft. Zwei in Budapest ansdssige Personen kontaktierte ich
unmittelbar, indem ich sie bei meinem ersten Besuch im Mirz 2000 an ihrem
Arbeitsplatz aufsuchte und nach ihrer Bereitschaft fiir ein spateres Interview bat.

Die anonymisierte Statistik der Befragten sicht also wie folgt aus®:

Name Geschlecht Nationalitiit Altersgruppe’ | Arbeitgeber Interview Nr.

Erika Alfoldi Weiblich Ungarisch 2 National titiges | 1
Bildungsinstitut

Eszter Dalos Weiblich Ungarisch 4 Regional titiges | 2
Bildungsinstitut

Hajnalka Tamasi | Weiblich Ungarisch 3 Kulturhaus einer | 2
Landgemeinde

Gyorgy Ferency | Ménnlich Ungarisch 3 Regionaler 3
Volkshoch-
schulverein

Katalin Nagy Weiblich Ungarisch 3 Regionaler 4
Volkshoch-
schulverein

Henrietta Szabo | Weiblich Ungarisch 2 Regionaler 5
Volkshoch-
schulverein

% Anmerkung zur Schreibweise der ungarischen Namen: Auf eine Wiedergabe von Vokalen, die
nur im Ungarischen existieren, wurde verzichtet, da das zur computergestiitzten Auswertung
benutzte Programm WinMAX mit diesen Lauten nicht arbeiten kann.

7 Aufschliisselung: 1=20-30 Jahre, 2=30-40 Jahre, 3=40-50 Jahre, 4=50-60 Jahre
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Name Geschlecht Nationalitiit Altersgruppe® | Arbeitgeber Interview Nr.

Bela Kolozsvari | Méannlich Ungarisch 4 Regionaler 6
Volkshoch-
schulverein

Ida Erdds Weiblich Ungarisch 2 Regionaler 6
Volkshoch-
schulverein

Ferenc Lakatos | Ménnlich Ungarisch 1 Regionaler 6
Volkshoch-
schulverein

Herbert Gmeiner | Ménnlich Deutsch 3 Stadtische 7
Volkshochschule

Georg Huber Mannlich Deutsch 4 Politische 8
Stiftung

Barbara Stein Weiblich Deutsch 3 Stadtische 9
Volkshochschule

Roland Stengel | Ménnlich Deutsch 3 Volkshochschule | 10
im Landkreis

Fritz Schenk Mannlich Deutsch 4 Volkshochschule | 11
im Landkreis

Von den elf Interviews waren also acht Einzelinterviews, eines mit zwei, sowie
eines mit drei Befragten. Es wurden ebenso viele Madnner wie Frauen befragt. Die
durchschnittliche Dauer eines Interview lag bei ca. 40 Minuten. Sémtliche Inter-
views wurden im Juni 2000 gefiihrt, zwei davon in Deutschland, die restlichen

acht in Ungarn.

2.2.3. Die Durchfithrung der Interviews im Spiegel der Theorie

2.2.3.1. Gesprichsfiithrung

Das problemzentrierte Interview kann als eine zugleich offene und teilweise
strukturierte Befragung verstanden werden (vgl. ebd., 50). Es weist insofern Ahn-
lichkeit zum narrativen Interviews auf, als der Forscher in beiden Fillen bemiiht
ist, sich so weit als moglich einem offenen Gesprich mit seinem Partner anzuna-
hern. Anders als beim narrativen Paradigma liegt es jedoch nicht im Interesse ei-
nes problemzentrierten Interviews, den Befragten frei erzdhlen zu lassen: Weil es
"zentriert auf eine bestimmte Problemstellung" (ebd.) ist, muss das
Gespriachsverhalten des Forschers vielmehr darauf ausgerichtet sein, immer wie-

der auf das eigentliche Thema zuriickzukommen.

8 Aufschliisselung: 1=20-30 Jahre, 2=30-40 Jahre, 3=40-50 Jahre, 4=50-60 Jahre
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Dazu sind auch direktive Eingriffe erlaubt, z.B. wenn der Befragte auch nach ei-
nem mehrminiitigen thematischen Exkurs nicht von selbst wieder auf die vom
Forscher aufgeworfene Fragestellung zu sprechen kommt. Solche AuBerungen
sollte man freilich nicht vorschnell unterbrechen, um nicht die proklamierte

Offenheit der Gesprachsform zu unterlaufen.

Mein Eindruck aus den Interviews war, dass eine offene Fragetechnik auch zu of-
fenen und ehrlichen Antworten der Gesprichspartner fiihrte. Die Treffen mit den
Befragten waren geprdgt von einer personlichen und entspannten Atmosphire,
wozu neben dem erlduterten Interviewerverhalten auch das duflere Umfeld bei-
trug: Bis auf drei Ausnahmen (Interviews 1, 10, 11) fanden die Befragungen am
Arbeitsort der Befragten, also in einer fiir sie vertrauten Umgebung statt. Dieser
Umstand sorgte dafiir, dass die meisten Befragten vor oder nach dem Interview
noch iiber ihren Arbeitsalltag und aktuelle Aufgaben erzéhlten, sowie mich durch
die Raumlichkeiten fiihrten. Auch Kleinigkeiten, z. B. dass ich als Gast den
Arbeitskollegen vorgestellt wurde, trugen zu einem angenehmen Klima im Um-

feld des Gespréichs bei.

2.2.3.2. Inhaltliche Vorbereitung des Forschers

Notige Vorbedingung des problemzentrierten Interviews ist, dass sich der
Forscher vor seiner Datensammlung bereits eingehend mit der Thematik
beschiftigt hat. Es steht damit im Gegensatz zu dem z.B. von M. Grof3 (2000)
angewandten Konzept der Grounded Theory (vgl. Mayring 1999, 82ff): Wéhrend
sich dort ein theoretischer Bezugsrahmen erst im Prozess der Auswertung eigener
Daten bildet, hat sich der problemzentrierte Interviewer bereits vor seinem
Zusammentreffen mit den Befragten "bestimmte Aspekte erarbeitet, die in einem
Interviewleitfaden zusammengestellt sind und im Gespriachsverlauf von ihm

angesprochen werden." (Witzel 1982, 108).

Fiir diese Arbeit heiflt dies, dass ich ein Vierteljahr vor Durchfiithrung der Inter-
views eine Informationsreise nach Budapest unternahm, dort Institutionen der
Erwachsenenbildung aufsuchte und zahlreiche Materialien zum Thema der

bilateralen Kooperation zusammentrug. Die wichtigsten Kenntnisse, die ich mir
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auf dieser Grundlage aneignen konnte, betrafen einerseits die Ziele, Formen und
Akteure der Kooperation, andererseits die Struktur und Organisation der ungari-
schen Erwachsenenbildung.

Anlisslich dieses Aufenthalts in der ungarischen Hauptstadt kam es aullerdem
zum Expertengespridch mit einem renommierten ungarischen Andragogen, Prof.
Dr. em. A. Maro6ti von der "Ed6tvos-Lorand"-Universitidt Budapest. Hier bot sich
mir die Gelegenheit, mit einem Fachmann das geplante Forschungsdesign dieser
Arbeit zu Dbesprechen und zugleich Einblicke in die ungarische
Erwachsenenbildung und ihre auslidndischen Kontakte zu gewinnen. Indem ich
dieses Gespriach auf Tonband aufgezeichnete, konnte ich es in der spiteren
Auswertung beriicksichtigen. Auch versicherte ich mich der Zuverldssigkeit

meiner Aufnahmetechnik und iibte die Transkription der Audiodaten.

Hinsichtlich der Bedeutung einer solchen Expertenbefragung erldutert J.
Reischmann: "Zur Absicherung der Validitét ist [...] das géngige Praxisverfahren
das Gespriach mit Fachleuten, mit denen man zusammen klirt, ob das gewahlte
Etikett angemessen ist." (1995a, 65) Auf mein Gespriach mit Prof. Mar6ti ange-
wendet: Er skizzierte die aus seiner Sicht dominierenden Probleme von
ungarischer Erwachsenenbildung im allgemeinen und ihrer internationaler
Verbindungen im besonderen. So vermittelte er mir den nétigen fachlichen Riick-
halt fiir meine Fragestellung. Zusitzlichen Nutzen zog ich aus diesem Experten-
interview, weil ich in einigen der spiteren Interviews direkt auf Aussagen Marotis

zurilickgreifen konnte (vgl. Interviews 8 und 9).

2.2.3.3. Die Handhabung des Leitfadens

G. Schulze rit dazu , der Forscher solle "den Leitfaden moglichst auswendig be-
herrschen." (1996, 127). In der Interviewsituation lag der Leitfaden nicht in
gedruckter Form vor mir, sondern ich hatte seine Fragen im Gedéchtnis und fiihrte
das Gespréach frei. Meinem Verzicht darauf, mich gegeniiber den Befragten an
einem schriftlichen Leitfaden zu orientieren, lag zudem eine praktische Uberle-
gung zugrunde: Bereits das Vorhandensein eines Tonbandgerits konnte storend
wirken. Um dies zu kompensieren, wollte ich meine ungeteilte Aufmerksamkeit

dem Interviewpartner widmen. Dabei erschien mir ein Blatt Papier, das vor mir
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liegt und auf das sich mein Blick immer wieder heften wiirde, als hinderlich. Ein
recht monotones Frage-Antwort-Spiel hitte die Folge sein kdnnen, denn "wenn
der Interviewer zu stark auf den Leitfaden fixiert ist, wird das nichtstandardisierte

Interview unversehens zu einem standardisierten Interview." (ebd., 128)

Die Einstiegsphase des Gespriachs bestand in der Regel aus recht unspezifisch
formulierten Fragen zur Person, Qualifikation und Arbeitsstelle des
Interviewpartners, also "allgemein gehaltene(n) Einstiegsfragen" (Mayring 1999,
52), die dem Ziel dienten, "eine lockere Gespriachsatmosphdre zu schaffen und
den Befragten mit der Situation und der Person des Interviewers vertraut werden
zu lassen." (Schulze 1996, 127).

Der weitere Gespriachsverlauf war geprigt von den thematischen Vorgaben des
Leitfadens.

Ich hielt mich dabei an eine Grundidee qualitativer Datenerhebung, dass namlich
solche Vorgaben '"nicht im Gegensatz zu einer unvoreingenommenen
Wahrnehmung der Problemsicht der Untersuchten" (Witzel 1982, 108) stehen
diirfen. Die Interviewpartner bestimmten daher den Verlauf des Gespriachs im
Zweifelsfall eher als der Leitfaden: Besa3 ein Thema fiir sie einen offensichtlich
hoheren Stellenwert als ein anderes, so wurde diesem Thema entsprechend mehr

Interviewzeit eingerdumt.

Suggestivfragen setzte ich nur sparlich ein. G. Schulze kennt drei Situationen, wo
sich diese Fragen eignen (vgl. 1996, 130). Erstens: Der Interviewer ist sich sicher,
dass seine Unterstellung zutrifft; zweitens: Beim Gespréichspartner liegen
Antworthemmungen vor; drittens: Man setzt bewusst falsche Unterstellungen ein.
Bei meinen Interviews kam nur die erstgenannte Alternative zum Tragen, wobei
Fakten aus der Literatur und dem Expertengesprich die Quellen meines

Forscherwissens bildeten.
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2.2.3.4. Abweichungen vom Originalkonzept des problemzentrierten
Interviews
In den fiir diese Arbeit gefiihrten Interviews gelang mir nicht in jedem Fall der
komplette Durchgang durch den Leitfaden. Dies kann man als eine gewisse
Schwiche auslegen. Bei der Reflexion der Griinde fiir die teilweise nicht optimale
Vergleichbarkeit der Interviews untereinander tauchen zwei Motive auf, die
zuriickblickend fiir die mangelnde Konsequenz in diesem Punkt verantwortlich

zeichneten:

Zum einen folgten die Interviews zeitlich rasch aufeinander, so dass nicht wie
etwa bei R. Wittmann (vgl. 2000, 77) eine Pufferphase fiir etwaige Anderungen
am Befragungskonzept sowie am Leitfaden vorhanden war. Ein Ungarnaufenthalt
von zwei Wochen machte eine dichte Abfolge der Gespriche notwendig, zumal in
diesen Zeitraum auch die Seminarreihe mit den deutschen Fachreferenten fiel, an
der ich teilnahm.

In meinen Notizen, die ich im Sinne eines Forschertagebuchs wéhrend der
Datenerhebungsphase fiihrte (vgl. Flick 1995), hielt ich fest, dass wihrend meines
Ungarnaufenthalts im Juni 2000 dort hochsommerliche Temperaturen von iiber 35
Grad herrschten. Da weder der 6ffentliche Nahverkehr in Budapest noch die mei-
sten Uberlandziige klimatisiert sind, wurde die Anreise zu den Interviews eine
schweilitreibende Angelegenheit. Es ist nicht ganz von der Hand zu weisen, dass
durch solche, vermeintlich banale und im wissenschaftlichen Kontext so gut wie
nie aufgefiihrte widrige Umstinde die Konzentration des Forschers etwas

geschwicht wurde.

Zum anderen sei hier erneut darauf verwiesen, dass ich auf den Einsatz eines
ausgedruckten Interviewleitfadens verzichtete (vgl. III, 2.2.3.3.) Die vorhin aus
der Theorie heraus noch gerechtfertigte Strategie des "Leitfadens im Kopf" ist
nicht ohne Gefahren: Leicht kann sich ein vom Forscher als interessant und
aufschlussreich erlebtes Gesprach entwickeln, ohne dass der Abarbeitung des
Leitfadens die notige Aufmerksamkeit gewidmet wird. Einen solchen Verlauf
spiegeln in dieser Untersuchung die Interviews 4 und 8 wider. Auf deutscher wie

auf ungarischer Seite gab es also jeweils einen Fall, wo ich als Interviewer den
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vorgegebenen Pfad des Leitfadens verlie}, und der Dialog mit dem Befragten sich
in eine andere Richtung entwickelte.

Wie kam es dazu? Beim Interview 4 hatte ich einen Interviewpartner vor mir, der
wie kein anderer der Befragten iiber die allgemeine gesellschaftliche und
politische Lage in Ungarn Auskunft geben konnte. In seiner Funktion als Vertreter
einer deutschen politischen Stiftung in Budapest lag ihm diese Thematik nahe.
Interview 8 weicht insofern vom Leitfaden ab, als es recht lange den
Themenbereich berufliche Bildung behandelt. Bei der Lektiire beider Interviews
wird man feststellen, dass diese Passagen, obwohl streng genommen auflerhalb
der Fragestellung dieser Arbeit, wertvolle Informationen fiir das Verstindnis des
Umfelds, in dem Erwachsenenbildung in Ungarn agiert, liefern, z.B.: Warum
haben viele Menschen nach zehn Jahren Marktwirtschaft noch nicht die
finanziellen Mittel, um sich optimal weiterzubilden? (Interview 4) Oder: Vor
welche Herausforderungen stellt die Jugendarbeitslosigkeit die Bildungsanbieter?

(Interview 8).

Es fordert die Transparenz qualitativer Forschung, wenn sie forderliche und
hinderliche Faktoren im Prozess ihrer Datensammlung offenlegt. Da fiir diese
Arbeit teilweise in einer Fremdsprache und im Ausland geforscht wurde, lagen die
oben genannten Aspekte im Vorfeld als potentiell erschwerend auf der Hand. Auf
die Umsetzung meines Vorhabens wollte ich dennoch nicht verzichten. Grenz-
iiberschreitungen fordern eine gewisse Risikobereitschaft, die ich im vorliegenden

Fall als gerechtfertigt und lohnend einschitzte.

2.3. Die Fixierung der Daten

Die Moglichkeit, verbale Daten akustisch aufzuzeichnen, wird heute
standardmifig genutzt. Auch Videotechnik kommt zunehmend zum Einsatz, wo-
bei die psychologische Forschung - zumindest an der Bamberger Fakultit - einen
deutlichen konzeptionellen und praktischen Vorsprung vor anderen Féchern hat.
Ob man dort innovativer ist, oder schlicht die ungleich verteilten Finanzmittel den
Ausschlag geben, soll uns hier nicht beschéiftigen. In der erwahnten kleinen Stich-

probe qualitativer Diplomarbeiten der Bamberger Andragogik (vgl. III, 2.2.1.)
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erfolgte der Mitschnitt nur mit Tonband bzw. Kassettenrecorder, und auch meine

Arbeit folgt dieser Aufzeichnungsmethode.

3. Die Phase der Datenauswertung

Den gesamten qualitativen Forschungsprozess durchzieht eine "Dialektik von
Authentizitdt und Strukturierung" (ebd., 148). Fiir die Datenerhebung im
problemzentrierten Interview konnten wir diese Dialektik durch das gleichberech-
tigte Nebeneinander von offener Gespriachsfiihrung einerseits und
strukturierendem Leitfaden andererseits verdeutlichen. Sie setzt sich nun fort und

stellt den Forscher vor neue Entscheidungen.

3.1. Voraussetzungen der Interpretation beim Forscher

,»Sie fangen jetzt an, einen Dialog mit den Texten zu fiihren:
Sie befragen, bezweifeln, kommentieren, gliedern, sortieren die Texte.
Sie stellen RegelméBigkeiten, Erwartetes und Unerwartetes fest.*

(Reischmann 1995b, 44)

In diesem Zitat kommt ein grundlegendes Merkmal qualitativer Auswertung von
Texten zum Ausdruck, man konnte es die "menschliche Komponente" nennen.
Anders gesagt: Der Forscher ist mit all seiner Kreativitit und seinem
Ideenreichtum gefragt, um das Datenmaterial intensiv und mehrmals durchzuge-
hen und schrittweise zu einer Darstellung im Sinne jener "rich, thick description”
(1988, 120) zu gelangen, von der S. Merriam spricht. Fiir einen qualitativ
arbeitenden Wissenschaftler gelten besonders hohe Anforderungen: Er bendtigt
"sensitivity and analytic skills" (ebd., 121), um selbst aus umfangreichen Daten-
mengen Wesentliches herauszufiltern, das sich unter Umstinden nur in

Nebensitzen finden 1asst.

F. Heckmann geht davon aus, dass der Forscher entweder einen Untersuchungs-
gegenstand wihlt, fiir den er eine eigene "Erfahrungs- und Erlebnisbasis (1992,
158) vorweisen kann, oder aber ein Thema, das er sich durch die eigene
"Vorstellungskraft und Phantasie" (ebd.) erschlieft. Der Forscher darf seine vor-
handenen Kenntnisse allerdings nur als "eine vorldufige Hypothese des

Verstehens, ein Vorverstandnis" (ebd., 157) auffassen und muss bereit sein, diese
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Hypothese am Text selbst zu iiberpriifen, zu korrigieren, auch zu revidieren. In
jedem Fall hat er die Aufgabe, stindig neu und weiter zu interpretieren.

Ein Gesamtverstindnis bildet sich in vielen einzelnen Auswertungsschritten her-
aus, der Forscher muss Geduld mitbringen: "Manche Zusammenhénge ddmmern
erst bei mehrfachem Uberschlafen." (Reischmann 1995b, 47). Auch sollte er sich
wihrend des gesamten Auswertungsprozesses bewusst sein, etwas wirklich
Produktives zu leisten: Erst durch seine Interpretationsleistung kristallisieren sich
aus dem Rohmaterial der qualitativ erhobenen Daten langsam jene Teile heraus,
die Antwort auf die Fragestellung der Untersuchung geben konnen. "Wer einen
Text verstehen will, vollzieht immer ein Entwerfen" (H.G. Gadamer; zitiert nach
Heckmann 1992, 157), und dabei wird die "Kreativitit im Umgang mit dem

erstellen Text zur zentralen Erkenntnisressource". (Flick 1995, 163)

3.2. Transkription der Daten

Die Transkription der gesammelten Daten sollte auch Nuancen im
Sprachverhalten beriicksichtigen, insofern authentisch sein. Offensichtlich waren
aber in der Vergangenheit nicht wenige qualitative Forscher allzu detailverliebt,
denn Flick warnt, eine falsch verstandene Originaltreue konne "in Fetischismus
ausarten" (ebd.) und die eigentliche Fragestellung aus dem Auge verlieren. So
kamen auch bei der Verschriftlichung meines aufgezeichneten Materials fiir diese
Arbeit keine libermiBig strengen Regeln zur Anwendung. Orientierung boten
hierbei zunéchst die herangezogenen qualitativen Diplomarbeiten (Becker 1996,
GroB 2000, Wittmann 2000), ferner die Uberlegung, dass es fiir mein Erkennt-
nisinteresse nicht no6tig sei, auch verschiedene Arten nichtverbaler
Kommunikation (vgl. Mayring 1999, 71) in das Wortprotokoll aufzunehmen.
Falsche oder unvollstindige Syntax wurde korrigiert und auf die Wiedergabe von
Sprechpausen  verzichtet. Das so gewonnene Material erfiillt zwei
Kernforderungen: "Das Protokoll muss leicht lesbar und verstindlich sein. Alle
fiir den Evaluationszweck wichtigen Informationen miissen erhalten bleiben."

(Reischmann 1995b, 44).
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Eine besondere Herausforderung stellte die Ubersetzung aus dem Ungarischen
dar, welche synchron erfolgte, d.h. es wurde gleich eine {ibersetzte Version tran-
skribiert.

Nicht zuletzt wegen dieses hohen Aufwands anonymisierte ich die Daten erst im
ndchsten Schritt. Damit waren die nétigen Vorbereitungen fiir das Einlesen der
transkribierten Interviews in das qualitative Auswertungsprogramm WinMAX

getroffen.

3.3. Kategorienbildung

Fir U. Kuckartz sind Codes "Werkzeuge zur Phidnomenklassifizierung mit der
Moglichkeit der Bildung von Unterklassen" (1999, 93). Wéhrend sich diese Defi-
nition betont praxisbezogen gibt, finden sich auch Begriffsbestimmungen mit
hoherem Theoriegehalt: P. Mayring beschreibt das Codieren als die "Konstruktion
deskriptiver Systeme" (1999, 78). U. Flick erldutert, dass dabei "implizit [...] oder
explizit allgemeine Vorstellungen aus theoretischen Modellen deduziert" werden
(1995, 164).

Ein naheliegender Nutzen aus dem Zuordnen von Textpassagen in
Codewortsysteme kommt in diesen Definitionen nicht vor: Die Materialfiille
reduziert sich quasi automatisch, weil beim Kategorisieren nur eine Teilmenge der
Daten beriicksichtigt wird. Der Rest verbleibt in den Originaltexten. Er kann im
Laufe der Auswertung zwar noch einmal Bedeutung gewinnen, wenn sich
ndmlich der Sinn eines Codesegments nur aus dem gréBeren Zusammenhang
erschlieffen ldsst. In jedem Fall aber ist die Auswahl "codierbaren" Materials eine
gewichtige Entscheidung in der Auswertungsphase und verlangt vom Forscher

viel Zeit und Konzentration.

Eine forschungsstrategische Unterscheidung ist diejenige zwischen induktiver und
deduktiver Kategorienbildung. Wahrend der Forscher induktive Codes allein aus
dem Datenmaterial seiner eigenen Erhebung gewinnt, leitet er sie bei deduktivem
Vorgehen "aus einem mehr oder minder explizit formulierten theoretischen
Modell" ab (ebd., 165) Er beruft sich dabei auf schon bekannte Erkenntnisse iiber

den Untersuchungsgegenstand, denn dieses theoretische Material gab ja
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gewissermallen den "Anlass der Forschung" (ebd.). So auch bei der vorliegenden
Untersuchung:

Sie entstand aus dem FEindruck heraus, dass das Phidnomen der bilateralen
Kooperation zwischen ungarischer und deutscher Erwachsenenbildung in der

Literatur nicht mit all seinen Aspekten Niederschlag findet.

Diese Arbeit folgt also zundchst dem deduktiven Paradigma: Sie kommt der
Forderung nach, bei der Ausarbeitung des Interviewleitfadens "zundchst solche
relevanten Pradikatoren zu definieren, die sich zur Kennzeichnung des Materials
eignen" (Schulze 1996, 132).

Eine ausschlieBlich deduktiv vorgehende Kategorienbildung ist in der qualitativen
Datenauswertung allerdings selten anzutreffen. Sie vertrdgt sich nicht mit dem
Anspruch, kreativ und sensibel an das Textmaterial heranzugehen. Ein Forscher,
der das Codieren als Routinetitigkeit versteht (vgl. Flick 1995, 165) und dem
theoriegeleiteten Interviewleitfaden keine eigene Interpretationsleistung folgen
lasst, muss sich den Vorwurf gefallen lassen, er gehe "mit Scheuklappen"

(Reischmann 1995b, 46) zu Werke.

Bei der Arbeit mit einem computergestiitzten Auswertungsprogramm wie
WinMAX bildet der Forscher in der Regel iiber- und untergeordnete Kategorien
(vgl. Kuckartz 1999, 200f). Auch meine zwei Codewortlisten sind so aufgebaut
(vgl. Anlage 2)

Speziell bei dieser Auswertung am PC, wo sich auch quantitative Aspekte
problemlos in den Codierungsvorgang einbauen lassen’, muss sich der Forscher
dariiber im klaren sein, dass seine Codes Sinneinheiten, nicht aber formale Ein-
heiten darstellen (vgl. ebd., 96). Fiir die Einlosung des Leitgedankens qualitativer
Forschung, wonach "Sinn im Kontext" (Reischmann 1995b, 46) entsteht, hat er in
dem Programm WinMAX ein komfortables Instrument zur Verfiigung: Das
Wiederauffinden eines codierten Segments im Originaltext ist leichtgemacht. So
kann man auch nach erfolgten Codierung noch problemlos den erweiterten Kon-

text einer Fundstelle berticksichtigen und sich ihres Sinngehalts riickversichern.

? Beispielsweise kann man WinMAX in einer lexikalischen Suche alle Textstellen zihlen lassen,
die einem oder mehreren Suchkriterien entsprechen. StandardmiBig zeigt das Programm fiir jedes
Codewort an, wie viele Zeilen die ihm zugeordneten Textsegmente umfassen.
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Die Phase der Kategorienbildung und Zuordnung von Textsegmenten ist, das
wurde deutlich, "kein Selbstzweck, sondern eine miihevolle Vorarbeit und
Systematisierungsleistung im Vorgriff auf die spitere Auswertung." (Kuckartz
1999, 101) Welche weitergehenden theoretischen Erwidgungen die vorliegende

Arbeit dabei aufnahm, stellt der folgende Abschnitt dar.

3.4. Giitekriterien, oder die Geltungsbegriindung der Interpretation

Einen Begriff, der die Problematik bei der Interpretation qualitativer Daten wohl
treffend wiedergibt, hat U. Flick gefunden. Er spricht davon, dass der Forscher
mit seinem Material "im Sinne kontrollierter Subjektivitit" (1995, 167) umgehen
miisse. Dariliber, wie man den subjektiven Charakter einzelner Aussagen erhalten
und dabei zugleich kontrolliert auswerten kann, herrscht freilich keine Einigkeit in
der Wissenschaft. Unumstritten ist indes, dass die Giitekriterien der quantitativen
Sozialforschung zumindest als Basis eigener "'methodenangemessener' Giite-
kriterien" (ebd.) tauglich sind. Im folgenden stelle ich die beiden klassischen
Kriterien vor und diskutiere ihre spezifische Anwendung im qualitativen

Forschungsdesign:

3.4.1. Validitat

Fragt man nach der Validitdt einer empirischen Untersuchung, mdchte man wis-
sen, ob sie tatsidchlich das gemessen hat, was sie behauptet, gemessen zu haben.
Die Alltagssprache spricht dazu von Giiltigkeit. In der quantitativen Forschung
steht die interne Validitdt im Vordergrund: Verschiedene Parameter werden im
Verlauf der Datenerhebung kontrolliert. Anhand deren Auspragung beurteilt man

dann die Qualitét der Ergebnisse.

Fiir diese Arbeit interessiert der Aspekt der externen Validitdt: Wie weit reicht der
Kontext, in den ich die Schlussfolgerungen einer konkreten Untersuchung iibertra-
gen kann? Diese Frage vermag der Forscher abschlieend nur zu beantworten,
wenn er "die Fragen nach dem Was und Warum vor der Frage nach dem Wie

beantwortet" hat (Kvale 1995, 428f). Mit anderen Worten, er muss eine "Theorie
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iiber die soziale Wirklichkeit" (ebd., 429) seines Forschungsfeldes entwickelt ha-
ben. Wendet man die Ausfithrungen Kvales (1995) auf diese Arbeit an, dann
besteht meine Theorie aus den Voriiberlegungen, die ich anhand der Literatur zur
internationalen und vergleichenden Erwachsenenbildung sowie zur bilateralen

Kooperation zwischen Ungarn und Deutschland (vgl. 1) angestellt habe.

Als zweite Moglichkeit, Validitdt abzusichern, nennt Kvale das Mittel der
kommunikativen Validierung, d.h. "die dialogformige Uberpriifung der Validitit
von Erkenntnisanspriichen" (ebd.). Es ist zweifelsohne ein grofBer Verdienst
qualitativer Forschung, dass sie sich nicht auf statistische Verfahren verlassen
muss, um etwas iliber die Validitit ihrer Arbeit zu erfahren, sondern mit dem
Beforschten selbst Riicksprache halten kann. Allerdings gibt es sowohl wissen-
schaftstheoretische als auch praktische Griinde, warum dieses Verfahren in der
Forschung oft unterbleibt: Zum einen erweisen sich angesichts einer zutiefst
widerspriichlichen Welt "Methoden, die auf einem Ausschluss von
Widerspriichen beruhen, als ungeeignet" (ebd., 430). Ein Konsens mit den
untersuchten Subjekten wire vor diesem Hintergrund nicht viel wert.

In der Praxis ist es zudem fiir den Forscher aufwendig, ja zum Teil nicht mehr
moglich, sich Monate nach der Datenerhebung bei seinen Beforschten hinsichtlich

des Verstindnisses von Aussagen riickzuversichern.

Fiir diese Arbeit konnen nur einige "Aspekte der kommunikativen Validierung"
(GroB 2000, 40) als verwirklicht gelten, und zwar durch den fachlichen Austausch
mit Dozenten und Kommilitonen, insbesondere anldsslich der Vorstellung meiner

Arbeit im Kolloquium Andragogik.

Die Validitit einer Untersuchung ist eng mit dem Forschungsprozess verbunden.
Ob ein qualitatives Interview das misst, was es vorgibt, l14sst sich oft schon aus ei-
ner "Analyse der Interviewsituation und des Interviewverlaufs" schlieBen (H.
Legewie, zitiert nach Flick 1987, 248). Wenn die Lektiire der Protokolle aufdeckt,
dass der Forscher die Erzédhlungen seiner Gespriachspartner stdndig unterbrochen
und so die Kiinstlichkeit der Situation auBerordentlich gefordert hat, muss der
Wert seiner Erkenntnisse angezweifelt werden. Meiner Arbeit liegen die

Interviewtranskriptionen in Anlage bei. (vgl. Anlage 3) Die Interpretation des
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Materials ist somit "fiir interessierte Leser nachvollziehbar" (ebd., 249), man muss
sich nicht darauf verlassen, dass der Verfasser die "richtigen" Zitate fiir seine

Darstellung ausgewéhlt hat.

3.4.2. Reliabilitit

Das Kriterium der Reliabilitdt gibt an, inwieweit die gleiche empirische
Untersuchung bei wiederholter Durchfiihrung, unter Umstdnden auch durch einen
anderen Forscher, zu identischen Ergebnissen fiihrt. Eine gro3e Einschrankung fiir
den Bereich qualitativer Forschung ist, dass sich hier die Datenerhebungen nicht
wirklich wiederholen lassen. Es ist ja gerade ein hervorstechendes Merkmal dieser
Forschung, dass sie Momentaufnahmen des Forschungsfeldes erstellt und erst
iiber eine gegenstandsangemessene Auswertung ihres Materials zu allgemeineren

Erkenntnissen zu gelangen versucht.

Wie J. Reischmann ausfiihrt, kann jedoch auch der qualitativ arbeitende Wissen-
schaftler einiges dazu beitragen, seine Arbeit reliabel zu gestalten: Er soll "seine
eigenen Erwartungen, seine Beziehung zum untersuchten Bereich, seine Hinter-
griinde fiir Entscheidungen" (1995a, 63) im ForschungsPrzess offenlegen. Dem
kommt meine Arbeit nach: Sie macht ihre Erwartung explizit, dass die
vorliegende thematische Literatur wichtige Aspekte der Praxis bilateraler
Erwachsenenbildungskooperation zwischen Ungarn und Deutschland nicht
enthilt. Sie will eben diese Aspekte in qualitativen Interviews erfahren.

Meine Beziehung zum Untersuchungsgegenstand wiederum charakterisiere ich
dadurch, dass ich durch meine Kenntnisse der ungarischen Sprache und Kultur
mit dem Forschungsfeld bereits vertraut bin, gleichzeitig aber aufgrund der Erhe-
bungsmethode des Interviews ein Besucher und Fremder bleibe. Die Entschei-
dungshintergriinde schlieBlich macht diese Arbeit jeweils deutlich, wenn sie die

Erhebung und Auswertung der Daten darstellt.

Eine weitere Moglichkeit, die Reliabilitit der Forschung zu steigern, kann diese
Diplomarbeit teilweise nutzen: Sie erhebt ihr Material "mit verschiedenen
Methoden" (ebd., 64), d.h. es gibt in ihr in begrenztem Mal3en eine sogenannte
Methoden-Triangulation (vgl. Mayring 1999, 121f). Neben den elf qualitativen
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Interviews mit Beteiligten an der bilateralen Kooperation sammelte ich zusétz-
liche Informationen zum einen iiber das Experteninterview mit einem ungarischen
Andragogen, zum anderen {iiber die teilnehmende Beobachtung bei einer
konkreten Kooperationsveranstaltung, einer Seminarreihe des Budapester

Bildungszentrums zum Thema EU-Gelder fiir Projekte der Erwachsenenbildung.
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4. Die Dokumentation
4.1. Die Interviewleitfaden

Zwei verschiedene Leitfiden kamen zum Einsatz bei den insgesamt elf Interviews
mit ungarischen und deutschen Erwachsenenbildnern. Die Unterschiede der bei-
den Versionen sind indes minimal und ergeben sich aus dem Sachzusammenhang:
Die deutschen Befragten traten bei Veranstaltungen in der Regel als Referenten,
die ungarischen als Teilnehmer auf. AuBlerdem fragte ich die deutschen Erwach-
senenbildner, wie sie ihre Rolle in Ungarn einschitzten. Da die Kooperation sich
vor allem dort abspielt, war eine analoge Frage fiir die ungarische Befragten-

gruppe nicht nétig. Die beiden Leitfdden finden sich in Anhang 1.

4.2. Die Gesprichspartner

Die vorliegende qualitative Forschung arbeitet nur mit einer Gelegenheits-
stichprobe und hat nicht etwa besonders typische oder reprisentative Personen
ausgewahlt. Auch hat sie nicht annidhernd ein solches Interesse fiir biographische
Fragen, wie z.B. M. Grol (2000) in ihrer Studie iiber Absolventen der
Erwachsenenbildung. Kennzeichnend fiir die Befragten beider Lénder ist die klare
Konzentration auf Mitarbeiter von Volkshochschulen: In beiden Féllen stammt

nur eine Person nicht aus diesem Umfeld.

4.2.1. Die ungarische Seite
a) Erika Alfoldi (Interview 1)

Frau Alf6ldi ist stellvertretende Vorsitzende einer groflen staatlichen Institution
der Erwachsenenbildung in Ungarn. Der Schwerpunkt ihrer Arbeit liegt darauf,
eine Leitungs- und Koordinationsfunktion fiir das Netz der Kulturhduser in
Ungarn auszuiiben. Die Institution, in der sie arbeitet, verkorpert die Umbruch-
phase ungarischer Erwachsenenbildung: Einerseits sind viele der 80 Mitarbeiter
noch auf traditionellen Gebieten wie der Vermittlung von Volkskunst und Volks-
musik tétig, andererseits ist man Mitinitiator der neuen Studienginge "Bildungs-
management" und "Bildungsorganisation", in denen an Universitdten und Hoch-

schulen der Nachwuchs fiir die Einrichtungen der Erwachsenenbildung ausgebil-
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det wird. Das Interview mit Frau Alfoldi fand just am Tag der miindlichen
Priifungen fiir die Diplomanden dieser Féicher an der Budapester "Eo6tvos-

Lorand"-Universitit statt.

Sie betont, dass ihre Institution bereits in sozialistischer Zeit zahlreiche
internationale Verbindungen unterhielt. Thre personliche Erfahrung umfasst zwei

mehrmonatige Studienaufenthalte in Deutschland, die ihr der DVV finanzierte.

b) Eszter Dalos und Hajnalka Tamasi (Interview 2)

Die beiden Damen arbeiten in einem Komitat'® im Osten Ungarns.

Frau Dalos ist Mitarbeiterin einer Dachorganisation fiir die 6ffentliche Bildung im
Komitat. Deren Biiro im Zentrum der Komitatshauptstadt erbringt
Dienstleistungen fiir lokale Bildungseinrichtungen in den meist kleinen Landge-
meinden und informiert die interessierte Bevolkerung. Frau Dalos ist daher oft als
Multiplikatorin aktiv, sie bringt die Mitarbeiter der Offentlichen Bildung
hinsichtlich Inhalten, Methoden oder auch Fordergeldern auf den aktuellen Stand.

Frau Tamasi hingegen leitet das Kulturhaus einer kleinen Ortschaft im Komitat.
Was beide vereint, ist ihre Mitgliedschaft im vor kurzem gegriindeten Volkshoch-
schulverein des Komitats. Dieser Verein ist das zweite Standbein ihrer Téatigkeit
als Erwachsenenbildnerinnen, hier konnen sie ihr personliches Bildungsideal am
besten verwirklichen. Durch die Vernetzung des Vereins mit der
Landesorganisationen der ungarischen Volkshochschulen haben sie besseren Zu-

gang zu internationaler Kooperation.

Frau Tamasi nahm an Trainings zur Seminargestaltung teil und gab ihr neues
Wissen anschliefend im Kollegenkreis weiter. Frau Dalos ist eher im wissen-
schaftlichen Austausch beheimatet, sie trat auf internationalen Konferenzen als

Rednerin auf.

' Die ungarischen Komitate bilden nach der Landesregierung die nichste Stufe von
Verwaltungseinheiten. Die Kompetenzen der insgesamt 20 Komitate (einschlieBlich der
Hauptstadt Budapest) liegen aber deutlich unter denen der deutschen Bundeslidnder. Landesweit
tatige Instiutionen und Organisationen, so auch diejenigen der Erwachsenenbildung, orientieren
sich in ihrer regionalen Struktur meist an der Komitatsaufteilung.
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c) Gyorgy Ferency (Interview 3)

Herr Ferency ist Vorsitzender eines Volkshochschulvereins, der ebenfalls im
strukturell benachteiligten Osten Ungarns beheimatet ist. Er {ibt diese Tatigkeit
ehrenamtlich aus, neben seiner Stelle als Dozent fiir Geschichte an einer Hoch-
schule, in deren Leitungsgremium er auch ist. Er berichtet iiber die bescheidenden
Anfiange der Volkshochschulbewegung in dieser Gegend am Ende der
sozialistischen Ara. Den Auftrag der Volkshochschule sieht er darin, auf aktuelle
gesellschaftliche Entwicklungen einzugehen und dabei vor allem den
benachteiligten Bevdlkerungsschichten beizustehen. Der DVV half dem Volks-
hochschulverein bei der Planung und Durchfiihrung von Programmen der

Erwachsenenbildung fiir die Roma-Ethnie.

d) Katalin Nagy und Henrietta Szabo (Interview 4 und 5)

Auch diese Damen arbeiten im Bereich des ungarischen Volkshochschulwesens.
Frau Nagy ist Vorsitzende, Frau Szabo Mitarbeiterin einer Volkshochschul-
gesellschaft, deren Sitz sich in der Hauptstadt des entsprechenden Komitats
befindet.

In ihrem Verstindnis von Volkshochschule, das sich am dénischen Original ori-
entiert, wollen sie dem Prinzip "Bildung fiir alle" treu bleiben, sehen aber die
Notwendigkeit, Geld aus Fordermitteln und kommerziell ausgerichteten
Bildungsangeboten hereinzuholen. Die internationale Arbeit haben sie sich auf-
geteilt: Frau Nagy kiimmert sich um die deutschsprachigen, Frau Szabo um die

englischsprachigen Kontakte.

e) Ida Erdos, Bela Kolozsvari und Ferenc Lakatos (Interview 6)

Alle drei Befragten sind Mitarbeiter einer Volkshochschulgesellschaft in einem
Komitat im Westen Ungarns. Herr Kolozsvari, im Hauptberuf Tierarzt, ist der
Vorsitzende, Frau Erdos die Biiroleiterin und Herr Lakatos Zivildienstleistender.
Die Aktivititen der Gesellschaft konzentrieren sich auf den Bereich der beruf-
lichen Bildung: Vom Arbeitsamt geforderte Umschulungen in traditionellen

Handwerken der Region, und zwar in der Lederwarenherstellung, dem
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Teppichweben und der Imkerei. Daneben organisiert man verschiedene Bildungs-
veranstaltungen auf Komitatsebene, z. B. Bildungsmessen und Vortridge, und un-

terstlitzt die Bildungseinrichtungen in der Provinz.

Sie berichten uiber einen neuen Kontakt zu einer einzelnen deutschen Volkshoch-

schule, deren Vertreter sie demnéchst zum ersten Mal personlich treffen wollen.

4.2.2. Die deutsche Seite
a) Herbert Gmeiner (Interview 7)

Herr Gmeiner ist an einer groflen stddtischen Volkshochschule in Bayern
beschiftigt, er arbeitet dort als Programmreferent und Fachgebietsleiter
Philosophie. In Ungarn war er beruflich noch nicht, aber er betreute zwei
Delegationen ungarischer Erwachsenenbildner, die Informationsbesuche an seiner
Volkshochschule absolvierten. Thnen =zeigte man Beispiele aus dem
Programmangebot, die verantwortlichen Mitarbeiter standen fiir Auskiinfte zur
Verfiigung, und man tauschte sich mit den ungarischen Gisten tiber mogliche

Perspektiven ihrer Arbeit aus.

b) Georg Huber (Interview 8)

Herr Huber ist der Vertreter einer deutschen politischen Stiftung in Ungarn. Sein
Biiro befindet sich in einem modernen Geschéiftshaus im Zentrum von Budapest,
wo auch die ungarische Borse ihren Sitz hat. Die Bildungsarbeit der Stiftung kon-
zentrierte sich in einer ersten Phase ab 1990 auf politische Entscheidungstriager
auf lokaler und regionaler Ebene. Hunderte von Personen konnten damals an
Informationsreisen nach Deutschland teilnehmen. Mittlerweile berdt man eher die
Personen im Hintergrund der Politik, also Berater und Lobbyisten. Herr Huber
betont, die groe Zahl von stindig in Ungarn lebenden Auslédndern, insbesondere
Amerikanern und Deutschen, trage dazu bei, dass das Land seinen Transformati-

onsPrzess rascher als andere Staaten der Region bewéltigen konne.
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c) Barbara Stein (Interview 9)

Frau Stein ist Leiterin der Seniorenbildung an der Volkshochschule, wo auch Herr
Gmeiner arbeitet. Thre Kontakte zu Ungarn begannen erst im Herbst 1999, als das
Budapester Projektbiiro des IIZ/DVV sie zu einer Tagung iiber Altenbildung ein-
lud. Dort trat sie als Hauptrednerin auf, diskutierte das Thema mit ungarischen
Kollegen und absolvierte daneben ein Besuchsprogramm in Einrichtungen der
Erwachsenenbildung in Budapest. Wahrend der drei Tage ihres Aufenthalts in der
ungarischen Hauptstadt sammelte sie auch allgemeine Eindriicke von Land und
Leuten. Thr Fachbereich verfiigt bereits iiber internationale Kontakte, die vor

allem als Ergénzungen der Sprachkurse fiir Senioren geschaffen wurden.

d) Roland Stengel (Interview 10)

Herr Stengel trat als Fachreferent bei einer Seminarreihe in Budapest auf, wo die
Finanzierung von BildungsmaBBnahmen aus EU-Geldern erdrtert wurde. Er ist
stellvertretender Geschéftsfithrer der Volkshochschule eines bayerischen Land-
kreises. Herr Stengel ist auch in der Zusammenarbeit mit Tschechien und der

Ukraine aktiv.

e) Fritz Schenk (Interview 11)

Herr Schenk ist Direktor einer mittelgroBen bayerischen Volkshochschule. In
Budapest hielt er sich wie R. Stengel anlésslich der Seminarreihe zur EU-
Finanzierung von Erwachsenenbildung auf. Zu &hnlichen Themen referierte er
bereits innerhalb des Bayerischen Volkshochschulverbandes und in verschiedenen
osteuropdischen Landern. Herr Schenk gibt seine Eindriicke dieser konkreten

Kooperationsveranstaltung wieder. Dieses Interview ist kiirzer als die anderen.

Herr Schenk und Herr Stengel wurden von einem weiteren Referenten aus Bayern
unterstiitzt: Herr Giinter Hermann stellte ein aus EU-Geldern gefordertes
Internetprojekt vor, in dem eine Datenbank fiir die bayerische Tourismusbranche
entstand. Mit ihm fiihrte ich kein Einzelinterview, sondern er tritt in einem
Gesprach auf, das ich am Ende der erwihnten Seminarreihe aufzeichnete.

(Aufzeichnungen BMK)
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IV. Die Ergebnisse der qualitativen Befragung

1. Rahmendaten der ungarischen-deutschen Kooperation

1.1. Kooperationsformen

Deutsche und ungarische Erwachsenenbildner arbeiten iiber verschiedene Formen
zusammen. In den Interviews konnten die ungarischen Gesprachspartner selbst
entscheiden, liber welche Angebote der deutschen Seite sie ausfiihrlicher berich-
ten wollten. Die meisten hatten an verschiedenen Formen der Kooperation teilge-
nommen. Fiir die deutschen Befragten bot sich eine vergleichbare Mdglichkeit,
eigene Akzente zu setzen, nicht: Mit Ausnahme von G. Huber, der als
Représentant einer deutschen Stiftung seinen stindigen Sitz in Budapest hat, ka-
men sie bislang nur ein- bis zweimal mit der ungarischen Erwachsenenbildung in
Kontakt.

Die wichtigsten Formen der Kooperation sind fiir die Befragten:

1.1.1. Vortrag eines Gastreferenten aus Deutschland vor ungarischem

Fachpublikum
Mit der Entwicklung der Erwachsenenbildung in Ungarn verdnderten sich auch
die Themen dieser in Budapest organisierten Veranstaltungen: Zu Beginn stand
die allgemeine Information iiber das Selbstverstindnis, die Strukturen und
Akteure der Profession in Deutschland im Mittelpunkt. Die ungarischen Partner
hatten vor 1989 nicht alle im Fach gearbeitet und waren mit den Grundlagen
erwachsenenbildnerischen Handelns nicht vertraut. Die deutschen Referenten
vermittelten ihnen Kenntnisse, die sowohl fiir ihre eigene Tétigkeit, als auch die
fachliche Kommunikation mit den IIZ/DVV Mitarbeitern im Rahmen der

bilateralen Zusammenarbeit ndtig waren.

Interview 3: Gyorgy Ferency (132/135)

Dort wurde dann sehr systematisch Uber die
Erwachsenenbildung gesprochen. Also: Warum ist es fur
die Erwachsenen wichtig zu lernen? Das wurde anhand von
Beispielen aus Deutschland verdeutlicht.

60



Inzwischen sind die Themen dieser Veranstaltungen spezifischer auf Teilgebiete
des Faches ausgerichtet. Dabei spielte in jlingster Zeit die Vorbereitung der
ungarischen Erwachsenenbildung auf die Wettbewerbssituation in Europa eine
herausragende Rolle: Der EU-Beitritt Ungarns wird nach heutigem Ermessen ca.
2004 erfolgen. Die Ungarin K. Nagy nennt einen der Bereiche, in denen man sich

fiir Europa fitmachen muss:

Interview 4: Katalin Nagy (153/157)

Ich erinnere mich z.B. sehr gut an das Programm mit dem
Titel "Europaische Erwartungen auf dem Gebiet der
Erwachsenenbildung". Dabei war auch von der
Qualitatssicherung die Rede.

(160/166)

Welche Erwartungen und Kriterien gibt es in

der Erwachsenenbildung unter dem Aspekt der
Qualitatssicherung? Er ging den ganzen hochprazisen
VerwaltungsPrzess durch, wir haben uns auch sorgfaltig
Notizen gemacht, denn friiher oder spater wird das
auch in Ungarn eine Anforderung in der
Erwachsenenbildung sein.

Den iiblichen Ablauf einer solchen Veranstaltung mit Vortrag und Diskussion

beschreibt G. Ferency, ein regelméBiger Teilnehmer:

Interview 3: Gyorgy Ferency (256/264)

Er hielt einen einfGhrenden Vortrag von

35/40 Minuten, und wir waren dort ca. 40 Personen.
Anschlieend konnte man fragen. Fragen und Meinungen
loswerden. Zunachst Fragen zu dem Gesagten, danach
Meinungsaufierungen. Im allgemeinen hielt auch Heribert
Hinzen ein Ko- oder Postreferat, um dies
zusammenzufassen. So dass es insgesamt eine zwei- bis
dreistindige Veranstaltung aus kleinem Vortrag und
Konsultation war.

Die Referate sowie die Aussprache zwischen Referenten und Publikum wurde in
die jeweils andere Sprache iibersetzt.
Die ungarischen Befragten bemerken positiv, dass der einfithrende Vortrag vor

allem als Impulsreferat fiir eine anschlieBende, oft angeregte Diskussion gedacht

war.

Interview 5: Henrietta Szabo (298/302)
Das waren immer Programme, in denen
wir auch aktiviert wurden: Man konnte fragen und im
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Anschluss das Thema besprechen. Die Referenten hatten es
nie eilig, man konnte noch dort bleiben, wenn man
wollte.

Interview 4: Katalin Nagy (246/249)

Naturlich konnte man sich in den Pausen auch direkt mit

dem Referenten, dem deutschen Gast unterhalten, ob auf

Deutsch oder auf Englisch. Sie waren sehr bereitwillig,

hilfsbereit.

Das [IZ/DVV trigt durch die Konzeption der Veranstaltungen viel dazu bei, dass
diese Begegnungen nicht auf der Stufe eines Expertenreferats vor passiver Zuho-
rerschaft stehenbleiben. Die Teilnahme erfolgt auf Einladung durch die deutsche
Seite. Diese Budapester Foren haben sich einen exzellenten Ruf in der
ungarischen Erwachsenenbildung erworben. G. Ferency macht darauf aufmerk-
sam, dass das IIZ/DVV durch die iiberlegte Auswahl der Teilnehmer gute

Multiplikatoreffekte erreicht, was angesichts der Aktualitit der Themen ein wich-

tiger Erfolg ist.

Interview 3: Gyorgy Ferency (291/294)

Es waren also vor allem die Leiter von Vereinen in den Komitaten oder
andere Verantwortungstrager, die diese Information dann weiter

geben konnten.

1.1.2. Studienreisen und -aufenthalte ungarischer Erwachsenenbildner
in Deutschland.

In organisierten Fahrten besuchen die Ungarn verschiedene Einrichtungen, in der
Regel ortliche Volkshochschulen. Sie besichtigen Gebdude und Raume, informie-
ren sich liber die Rahmenbedingungen der Arbeit sowie iiber die Tatigkeit ausge-

wihlter Fachbereiche. Fiir die Dauer ihres Besuchs stehen ihnen kompetente

Ansprechpartner der Gastgeber zur Verfiigung.

Interview 5: Henrietta Szabo (153/156)

Wir waren in Volkshochschulen in Orten

von ganz unterschiedlicher Grol3e, also von einer ganz
kleinen Ortschaft bis nach Minchen. Wir erhielten einen
Uberblick dariiber, wie diese Einrichtungen arbeiten.
(166/167)

Wir hatten die Moglichkeit, mit Dozenten zu

sprechen, sowie mit den Leitern der Einrichtungen.
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Es zeigt sich, dass die ungarischen Gespréachspartner dem personlichen Eindruck,
den sie von der deutschen Erwachsenenbildung vor Ort erhielten, eine besondere
Qualitdt beimessen. Sie erkldren, dass sie erst durch das konkrete
Anschauungsbeispiel von Volkshochschularbeit in Deutschland Aussagen dariiber
treffen konnten, wie &hnlich oder unterschiedlich die Praxis in den beiden
Léndern ablduft. In den Worten von H. Szabo wird deutlich, wie wichtig die Reise

nach Deutschland war, um selbst diesen Vergleich anstellen zu kénnen:

Interview 5: Henrietta Szabo (164/166)

Sehr viele Sachen waren uns bekannt, denn ahnliche

Sachen machen wir auch. Vieles haben wir aber auch

gelernt.

(222/226)

Die Deutschen organisieren alles sehr gut und sie sind naturlich sehr
reich. Aber wir machen auch vieles davon. Von daher war

das, was sie dort machen, flr mich nicht wirklich etwas

Besonderes.

Eine Erfahrung mit der Erwachsenenbildung in Deutschland, die iiber die meist
einwOchigen Studienreisen hinausging, machte E. Alf6ldi. Da bei ihr die sprachli-

che Basis vorhanden war, ermdglichte ihr der DVV zwei ldngere Aufenthalte:

Interview 1: Erika Alfoldi (174/180)

Ich war zweimal drtben in Deutschland, einen Monat
bzw. eineinhalb Monate.

Einmal war ich in Mldnchen, dort besuchte ich vor allem
einen Sprachkurs und daruber hinaus die Munchener
Volkshochschule. Das andere Mal war ich flr eineinhalb
Monate an der Schwetzinger bzw. Heidelberger
Volkshochschule

Ihr zweiter Aufenthalt war als Praktikum angelegt und gab ihr die Moglichkeit,
einen realistischen Einblick in die Tatigkeit einer groen deutschen Volkshoch-

schule zu gewinnen. Diese Zeit beschreibt sie im Riickblick als duBerst effektiv,

nicht zuletzt deshalb, weil sie selbst aktiv am Geschehen teilnahm.

Interview 1: Erika Alfoldi (238/243)

Ich nahm aber an jeder Veranstaltung teil, die damals an der
Volkshochschule lief: Vortrage, Ausflige, die die
Volkshochschule organisierte. Damals fingen gerade die
Kurse an, weil ich Anfang September dort war, und das

war eine sehr interessante Sache.

(276/278)
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An meinem Schreibtisch konnte ich

sogar ans Telefon gehen und Auskunft dartber geben,

welche Kurse beginnen.

Das Uberraschende hierbei ist nicht, dass das eigene praktische Tun sich fiir die
Auseinandersetzung mit einem fremden Praxisfeld auBBerordentlich eignet. Es er-
staunt vielmehr, dass Frau Alfoldi in Ungarn gar nicht mit vergleichbaren Aufga-
ben befasst ist. Sie ist stellvertretende Leiterin eines nationalen Bildungsinstituts
und als solche auf einer hoheren Ebene tétig als wéhrend ihres Praktikum in der
deutschen Volkshochschularbeit. Dennoch hélt sie die Erfahrung an der "Basis"
fiir bedeutsamer als ihren Informationsbesuch im Deutschen Institut fiir
Erwachsenenbildung, welches von seiner Aufgabe her ihrem eigenen Tatigkeits-

feld ndher stiinde:

Interview 1: Erika Alfoldi (290/292)
Ich wirde sagen, dass das mir viel mehr gebracht hat, als das, was man
mir im Frankfurter Institut nur erzahlt hat.

Der mehrwochige Studienaufenthalt an einer deutschen Volkshochschule half der
ungarischen Erwachsenenbildnerin spiter noch ganz konkret in ihrer eigenen
Tatigkeit: Mit Hilfe deutscher Unterlagen zur Verwaltungspraxis der Volkshoch-
schule konnte sie einen UmstrukturierungsPrzess in ihrem Institut professioneller
gestalten. Schlieflich erdffnete ihr der Aufenthalt im "Feld" die Moglichkeit zu
einem fundierten Vergleich. Wie schon H. Szabo kommt dabei auch E. Alfoldi zu

dem Schluss, dass in der Praxis die Ahnlichkeiten {iberwiegen.

Interview 1: Erika Alfoldi (346/357)

...ich denke, dass die deutschen

Volkshochschulen in vielem den Bildungseinrichtungen in
Ungarn ahneln. Im Programmangebot, im Tatigkeitsfeld,
das sie bearbeiten, gibt es sehr, sehr viele

Ahnlichkeiten.

An den deutschen Volkshochschulen konzentriert man sich
wie in den Kulturhdusern in Ungarn auf die
Bildungstatigkeit. Aber im Grunde organisieren sie
Veranstaltungen, haben einen Klub alterer Menschen, es
gibt an einer deutschen Volkshochschule einen
Frauenklub. In einem ungarischen Kulturhaus gibt es
genau dies auch.

Vor die Wahl gestellt, ob man eher den Kurzbesuch eines deutschen

Erwachsenenbildners in Ungarn oder eine Studienreise ungarischer Erwachsenen-
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bildner nach Deutschland organisieren sollte, miisste die Entscheidung
leichtfallen: Den personlichen Eindruck der vor Ort geleisteten Tatigkeit kann
auch eine hervorragende Prdsentation nicht ersetzen. Wie wir spidter sehen
werden, gibt es jedoch ein groBes Hindernis bei der Umsetzung: Die fehlenden

Fremdsprachenkenntnisse der ungarischen Zielgruppe.

1.1.3. Seminare und Tagungen mit gemeinsamer Beteiligung

Alle von den Befragten erwidhnten Veranstaltungen dieser Art fanden in Ungarn
statt. Ublicherweise reisen ein oder mehrere deutsche Gastreferenten fiir einige
Tage an, treten vor einem ungarischen Fachpublikum auf und absolvieren
daneben ein Begleitprogramm, etwa Besuche in relevanten Einrichtungen und
Gespriache mit ungarischen Kollegen. Der in Kapitel II, 3.3. dieser Arbeit darge-
stellte Aufenthalt D. Oppermanns spiegelt dieses Muster wider. Fiir die deutschen
Erwachsenenbildner bringt die nur kurzzeitige Anwesenheit in Ungarn manche
Schwierigkeiten mit sich: Sie sind in ihrer Orientierung vor Ort fast vollstandig
auf andere angewiesen, miissen sich auf fremde Informationen verlassen und sind
durch ihre Rolle in der Veranstaltung selbst oft so beansprucht, dass kaum Zeit fiir
einen Einblick in das Umfeld bleibt, in dem sich ungarische Erwachsenenbildung
abspielt. Als besonders heikle Punkte erwiesen sich die stiindige Ubersetzung in
die Fremdsprache und zuriick, sowie die weitgehende Unkenntnis der deutschen
Referenten iiber die einheimischen Teilnehmer an der Kooperationsveranstaltung

und deren Vorwissen (vgl. IV, 1.2.2. bzw. IV, 3)

Die ungarischen Befragten sehen diese Begegnungen mit deutschen Fachleuten
dhnlich positiv wie die Vortragsveranstaltungen in Budapest. Am Beispiel eines
Trainings zur Seminargestaltung, das Prof. J. Knoll aus Leipzig leitete, wird deut-

lich, welchen Eindruck allein der Stil des Referenten auf die Teilnehmer machte:

Interview 2: Hajnalka Tamasi (177/181)

Wir nahmen also am Training von Prof. Knoll Gber die
Methodik in Volkshochschulkursen teil. Fur mich war das
ein phantastisches Erlebnis. Er fasste die bislang
angewandten Methoden so phantastisch zusammen und
stellte sie uns so naturlich vor!

(232/233)

Das ganze Training an sich war so ein wenig spielerisch,
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man konnte sagen, unterhaltsam.

(372/373)

Aber als der Herr Knoll mit seinem

Stil dort anfing, diese... Das war wirklich toll!

1.1.4. Blick in die Zukunft: Die Formen werden sich verindern.

Seit 1992 ist das IIZ/DVV mit seinem Budapester Biiro als Dachorganisation der
bilateralen Kooperation zwischen deutscher und ungarischer Erwachsenenbildung
tatig. Auf die Organisation der Zusammenarbeit duflerte sich diese Prdsenz in
Kontinuitdt und Stabilitit: Es gab einen zentralen Ansprechpartner, wo
Kompetenzen und Finanzen zusammenliefen, wo man die Situation vor Ort stets
im Blick hatte und wertvolle Tips bei der Partnersuche geben konnte. Am Beispiel
der Studienreisen von Ungarn nach Deutschland zeigt sich die Rolle des DVV und
seiner Landesverbinde: Sie sprechen die ortlichen Volkshochschulen an und bit-
ten sie, eine Delegation zu empfangen; sie dulern inhaltliche Erwartungen und

kiimmern sich um Anreise, Ubersetzung und die zeitliche Disposition:

Interview 7: Herbert Gmeiner (57/62)

Das wurde beidesmal vermittelt durch

diese Geschaftsstelle des Deutschen
Volkshochschulverbandes in Budapest, die uns gebeten
hat, eine Delegation zu empfangen.

Eine Auswahl dieser Delegation

hatten wir gar nicht.

Interview 10: Roland Stengel (36/40)

Der Kontakt zu den ungarischen Kollegen kam zustande, weil die eine
Sondierungsreise nach Bayern unternommen hatten. Auf

Vermittlung des BVV sind sie auch zu uns, an die

Volkshochschule *Name* gekommen.

Auch die meisten Aufenthalte deutscher Erwachsenenbildner in Ungarn kommen
iiber den DVV zustande.

Das IIZ/DVV Projektbiiro in Budapest diirfte allerdings auf ldngere Sicht nicht in
seiner jetzigen Form bestehen bleiben. Die dafiir benétigten Fordermittel des
Bundesministeriums fiir Entwicklung und Zusammenarbeit (BMZ) werden
spatestens nach dem EU-Beitritt Ungarns nicht mehr oder nur noch spérlich flie-

Ben. Wenn das Biiro als zentrale Anlaufstelle wegfallt, miissen sich auch die

Formen der Kooperation dndern.
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Gemeinsame Projekte, von denen alle Beteiligten profitieren, werden in den nich-
sten Jahren an Bedeutung gewinnen. Fiir die groBen Forderprogramme der EU,
wie SOCRATES und GRUNDTVIG, sind die westeuropdischen Bewerber auf
Kontakte nach Mittel-Ost-Europa angewiesen. R. Stengel, der in Budapest iiber
EU-Fordertopfe referierte, spricht unumwunden das Eigeninteresse der deutschen

Erwachsenenbildung an:

Interview 10: Roland Stengel (268/272)

Auch wir, sprich die

Mitgliedsstaaten, midssen uns umsehen, wenn wir in
Programme reinwollen, nach Partnern,
Kooperationspartnern, die in einem der Beitrittslander
sind.

(327/329)

Ganz klar auch aus wirtschaftlichen Granden: Weil es
halt so ist, dass man manchmal internationale Partner
braucht, um an Projekte Uberhaupt heranzukommen.
(277/281)

Wir kennen uns, wir wissen uber die Struktur vor Ort,
und in ein oder zwei Jahren, wenn dann mit Ungarn
Partnerschaften entstehen, dann gibt es das BMK'" und
angeschlossene Institutionen. Ein BMK, z.B. dieses hier,
kann dann als Sprecher auftreten, als Vermittler.
(282/284)

Also von daher sehe ich schon auch von einem gewissen
egoistischen Sinne aus (lacht) einen Vorteil.

1.2. Vermeintliche Kleinigkeiten: = Rahmenbedingungen bei
Kooperationsveranstaltungen

1.2.1. Ablauf und Dauer beeinflussen das Teilnehmerverhalten

Prof. Mar6ti macht im Experteninterview auf ein Phdnomen aufmerksam, das er
als Referent und Teilnehmer bei Fachtagungen in Ungarn mehrmals beobachten
konnte (vgl. auch Kapitel II, 3.4.): Die Aufteilung einer mehrtéigigen Veranstal-
tung in einen Tag mit Referaten und einen anderen mit Diskussion bzw. Work-
shop-artiger Bearbeitung des Themas zieht eine charakteristische "Abstimmung

mit den Fiilen" nach sich:

Experteninterview: Prof. Maréti (396/417)
1998 war eine solche viertagige Konferenz in *Name*, wo

" Ungarische Abkiirzung fiir: Budapester Bildungszentrum
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das *Name*-Institut ein Bildungszentrum mit
Ubernachtungsmaéglichkeit besitzt. Als ein Referent kam
Peter Jarvis aus England und informierte uns nicht nur
uber die englische Erwachsenenbildung, sondern Uber
Erwachsenenbildung in der EU allgemein. Im Anschluss kam
ein Referent aus Deutschland. Ich weild nicht mehr, wer

es war. Prof. Hinzen war auf jeden Fall auch dabei, und
noch jemand. Es gab auch noch Referenten aus Schweden,
Danemark und Finnland.

Fir den letzten Tag war geplant, dass die ungarischen
Teilnehmer besprechen sollten, wie wir das alles in

Ungarn umsetzen konnten. Es blieben vier Leute. Die
ubrigen reisten vorher ab. Es interessierte sie also

nicht, wie wir das umsetzen konnten. Sie horten sich an,
was es im Ausland so gibt, fragten auch nach, weil sie

das interessierte. Aber welche Lehren man daraus ziehen
kann, das...

(418/423)

1999 wurde die Reihe fortgesetzt, diesmal hatten wir
Referenten aus Holland, Belgien, Tschechien und zwei aus
Osterreich. Auch diesmal: "Wir héren uns die
auslandischen Referenten an, das ist sehr interessant.

Wir nehmen das zur Kenntnis, machen uns Notizen. Aber
welche Lehren wir daraus ziehen, das ist nicht..."

Prof. Maréti interpretiert die abbrockelnde Teilnehmerzahl als mangelnde Bereit-
schaft der ungarischen Teilnehmer zu einer Vertiefung des Gehorten. Zur
Stiitzung seiner These gibt er AuBerungen der Betroffenen an.

Zwei der deutschen Gespriachspartner haben bei Kooperationsveranstaltungen
dhnliche Erfahrungen gemacht, suchen aber die Ursachen an anderer Stelle: G.
Huber vermutet, dass der schnelle Lebensrhythmus des Postsozialismus fiir das
knappe Zeitbudget der Ungarn verantwortlich ist. Die meisten Ungarn sind auf
eine oder mehrere Nebeneinkiinfte angewiesen, und das System der sozialen
Sicherung bewegt sich auf einem recht niedrigen Niveau, so dass man beispiels-
weise die Pflege von Angehorigen in der Regel selbst leistet. Bei G. Huber
schwingt ein Unterton des Bedauerns iiber diese Situation mit, er betont jedoch,
dass man sich in der Gestaltung von Weiterbildungsangeboten erfolgreich ange-

passt habe:

Interview 8: Georg Huber (524/534)

Wir sind fast vollig davon abgekommen, zweitagige
Veranstaltungen zu machen. Allenfalls, wenn es sich
ergibt, beginnend am Nachmittag und endend am nachsten
Mittag. Weil wir eben die Erfahrung haben, dass schon so
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viel angeboten wird, schon so eine westliche Hektik hier
eingetreten ist, die Leute einfach nicht langer konnen.
Dass wir gute Leute, interessierte und engagierte Leute
eben auch nicht zu lange fur eine Konferenz binden
konnen. Wir konnen sie fir ein Thema binden, an einem
Samstagvormittag.

(538/540)

Aber Konferenzen nach Universitatsart konnen die politischen
Stiftungen nicht mehr so vermitteln.

(549/551)

Auch Studenten, die sich interessieren,

sagen: Ich opfere drei Stunden, aber ich setze mich
nicht drei Tage hin. Auch wenn die alles zahlen.

Wieder anders hat B. Stein bei ihrem Besuch in Budapest die Problematik erlebt:
Sie nahm an einer eintigigen Tagung teil, bei der die Zuhdrerzahl am Nachmittag
ebenfalls spilirbar zuriickging. Was sie von den einheimischen Partnern als
Begriindung  horte, dass ndmlich die Teilnehmer abends keine
Verkehrsverbindung mehr nach hause hitten, veranlasst sie zu einer indirekten
Kritik an den Veranstaltern der Tagung: Auf diesen Aspekt hétten sie bei der

Planung achten miissen.

Interview 9: Barbara Stein (430/439)

Man wollte am Abend nochmal etwas zusammen
machen, aber das scheint dort auch ein Problem zu sein:
Die offentlichen Verkehrsmittel. Die jungen Leute haben
dann zurick gemusst, die hatten ja nicht im Hotel
ubernachten konnen. Ich weil auch nicht, auch das
Wohnungsproblem scheint in Budapest grofd zu sein. Das
sind Probleme, an die man von uns aus gar nicht denkt:
Dass die dann abends nicht mehr heimkommen. Eigentlich
jeder ist dann mdglichst frihzeitig wieder weg, damit er
heimkommt, glaube ich (lacht).

1.2.2. Eine gute Betreuung als Erfolgsfaktor bei Kurzaufenthalten

Fiir drei der finf befragten deutschen Erwachsenenbildner war es der erste fach-
bezogene Einsatz in Ungarn. Sie reisten ohne besondere Kenntnisse dessen, was
sie erwarten wiirde, an. Die Betreuung dieser Gastreferenten beginnt bereits vor
ihrer eigentlichen Abreise. B. Stein schildert, was ihr der [IZ/DVV im Vorfeld an

Informationsmaterialien zukommen lief3:

Interview 9: Barbara Stein (557/564)
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Man hat mir schon Informationen geschickt, und zwar so ein Blatt mit
dem, was die vom Institut aus in letzter Zeit so gemacht
haben. Das waren Erwachsenenbildungsaktivitaten, die
habe ich also gekannt. Das hat man mir geschickt: Uber
die Entwicklung dieses Instituts und von *Name*
[Mitveranstaltende ungarische EB-Organisation; M.S.].
Diese Informationen habe ich gehabt.

(570/579)

Mir war aber bekannt, was

die in der Erwachsenenbildung so gemacht haben, auch im
landwirtschaftlichen Bereich, drauf3en, aulerhalb
Budapests.

Das scheint ja alles so weit auseinander zu sein, da

gibt es nicht so intensive Verkehrsverbindungen. Ich
denke, da ganz weit im Nordosten, sind Gebiete, wo man
noch sehr viel anfangen muss, also
erwachsenenbildnerisch. Das war mir schon bekannt, diese
Informationen hatte ich vorher.

Die Kenntnisse, die Frau Stein im Vorfeld ihres Einsatzes in Ungarn hatte, betref-
fen sozusagen den Makro-Bereich des Feldes "Ungarische Erwachsenenbildung".
Den dazu komplementdren Aspekt und damit eine Art Mikro-Bereich bilden die
Informationen iiber die konkrete Kooperationsveranstaltung, zu der sie und ihre
Kollegen anreisten. Stichworte sind hier: Der thematische Rahmen, die
Zusammensetzung von Podium und Zuhdrern, der genaue Ablauf, sowie das
Rahmenprogramm. Fiir diesen Bereich ergaben die Interviews manche Vagheit
oder gar das Fehlen von Informationen. Die Referenten bei der Seminarreihe zu

EU-Fordermitteln hatten keinerlei Vorkenntnisse uiber das Publikum vor Ort:

Interview 10: Roland Stengel (188/190)

Wir wussten nicht, welche Teilnehmer...

Wir kannten die Teilnehmer nicht. Wir wussten auch nicht,

welche Referenten vorher da waren, das wussten wir nicht.

Auch iiber die zeitliche Gliederung der von den Deutschen vorgetragenen um-
fangreichen Inhalte traf man im Vorfeld keine prizisen Absprachen. R. Stengel
interpretiert dies zwar als Chance, den Ablauf -eigenstindig und
situationsangemessen zu gestalten. Insbesondere das Ende seiner folgenden

AuBerung veranlasst jedoch zu erheblichen Zweifeln daran, ob eine solche

Spontaneitit die Orientierung an den Bediirfnissen der Teilnehmer forderte:

Interview 10: Roland Stengel (129/130)
Bezuglich der Tagesordnung waren wir an sich relativ
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frei.

(229/234)

Wir waren eigentlich relativ frei in den

Pausen, da richten wir uns nach den Teilnehmern. Wir

konnen auch bis abends um sieben machen, das ist flr uns

kein Problem. Wir sind zwei oder drei Tage hier und dann

machen wir halt... Ob das jetzt zehn oder 15 Stunden

In meiner teilnehmenden Beobachtung an dieser Seminarreihe erwies sich die
Einschétzung des deutschen Erwachsenenbildners, er konne den zeitlichen Ablauf
noch in der Veranstaltung selbst mit den Teilnehmern kldren, als illusorisch:
Sowohl die Unmdglichkeit direkter Kommunikation zwischen Referenten und
Zuhorern, als auch die Art der Informationsvermittlung in quasi monologhafter
Vortragsmanier sorgten dafiir, dass es zu einer solchen Absprache nicht kam.
Vielmehr erwiesen sich die Ungarn als geduldiges und stilles Publikum, das den

Deutschen im Grunde keine Anhaltspunkte dariiber lieferte, inwieweit ihre Aus-

fiihrungen auf Verstindnis oder Zustimmung stief3en.

Kehren wir noch einmal zu dem zuriick, was ich oben als Makro-Bereich bezeich-
nete.

B. Stein hielt sich insgesamt vier Tage in Budapest auf, davon machte die Tagung
einen und das Besichtigungsprogramm in Einrichtungen der Altenbildung einen
zweiten Tag aus. Die exzellente Betreuung durch die Leiterin des ungarischen
Tagungsveranstalters lieB Frau Stein in der restlichen Zeit ihres Aufenthalts inter-
essante Einblicke in die ungarische Realitit gewinnen. Im Riickblick erldutert sie,
dass es gerade dieses Mehr an Information gewesen sei, das ihr die Augen fiir
manche Irritation aus der vorangegangenen Kooperationsveranstaltung offnete
und sie die Situation der Menschen in Ungarn besser verstehen lief3. Sie berichtet

aus ihren Eindriicken:

Interview 9: Barbara Stein (496/499)

Ich wollte eigentlich selber losziehen,

aber sie hat mir auch einiges wirklich sehr

Interessantes gezeigt, hat mich abgeholt am Sonntag

frah.

(504/514)

Sie ist mit mir bewusst mit 6ffentlichen

Verkehrsmitteln gefahren und hat mich aufmerksam gemacht
auf Situationen, wo sich Leute entsetzen, wenn jemand

nicht so gut gekleidet ist am Sonntag. Also, dass es
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starke gesellschaftliche Unterschiede gibt. Sehr, sehr
reiche und sehr, sehr arme Menschen. Sie hat mich dahin
gefuhrt, wo sich manche verdingen, selbst am Sonntag,
schwarz arbeiten und solche Sachen. Sie hat mich richtig
aufmerksam gemacht auf gesellschaftliche
Problemsituationen, und das war sehr spannend flur mich,
doch.

(723/724)

Ja, ich habe da wirklich immer wieder verschiedene
Gesichter kennengelernt. Das war spannend.

(520/522)

...es war ein volles

Programm fur mich und ich habe sehr viel profitiert, das
muss ich schon sagen.
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2. Die Sicht des anderen: Wie sehen ungarische und
deutsche Erwachsenenbildner einander?

2.1. Die ungarische Sicht

2.1.1. Engagement der Deutschen fiir die ungarische Provinz

In Ungarn ist der Gegensatz von Stadt und Land historisch bedingt stark ausge-
priagt. Die Hauptstadt Budapest ist wirtschaftliches und kulturelles Zentrum, alles
andere fdllt im allgemeinen Sprachgebrauch unter den Begriff Provinz, selbst
wenn es sich um GroBstiadte wie Szeged, Miskolc und Debrecen handelt.

Auch in der Erwachsenenbildung Ungarns ist ein erhebliches Stadt-Land Gefille
festzustellen: Selbstverstindlich sind alle nationalen und internationalen
Fachinstitutionen und -organisationen in Budapest angesiedelt, wo in der Regel
auch Konferenzen, Tagungen und Seminare stattfinden. In der Aussage von H.
Tamasi kommt etwas vom Selbstbild der auBlerhalb Budapests titigen

Erwachsenenbildner zum Ausdruck:

Interview 2: Hajnalka Tamasi (757/760)

Zumindest ich als kleine Volksbildnerin, die in der Provinz lebt, sehe das
so. Wir haben vielleicht keinen Einblick, was in

Budapest vor sich geht.

Um so mehr honorieren es diese Befragten, dass das IIZ/DVV sich intensiv um
die Entwicklung in den lédndlichen Gebieten kiimmert. So betont G. Ferency im
Interview, dass der damalige Leiter des [1Z/DVV Biiros, J. Horn, persénlich in die
ostungarische Stadt kam, um sich ein Bild von der Arbeit des Volkshochschulver-
eins zu machen und mit den Mitarbeitern vor Ort zu sprechen. Die Komitate im
Osten Ungarns bilden die drmste Region des Landes und haben Miihe, den An-

schluss an die wirtschaftliche Entwicklung zu halten.

Interview 3: Gyorgy Ferency (104/111)

...gab es ab 1994, als Jakob Horn hierher kam,

eine sehr enge Zusammenarbeit mit dem Deutschen
Volkshochschulverband. Denn er erkannte die Rolle des
Vereins im Komitat, er kam auf eine unserer
Vollversammlungen, hierher in unsere Stadt, das war
schon 1995. Der Kontakt begann 1994.

Er sagte: Eine geordnete Unterstutzung ware gut. Sie
wurden hier BildungsmalRnahmen unterstutzen.
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Die ebenfalls in einer Stadt der Provinz titige VHS-Mitarbeitern K. Nagy schétzt
dieses personliche Engagement, das hier mit einer finanziellen Unterstiitzung ver-

bunden war:

Interview 4: Katalin Nagy (67/74)

Ein sehr guter Kontakt entstand mit dem Budapester Buro des Deutschen
Volkshochschulverbandes, mit Herrn Jakob Horn. Gleich im

ersten Jahr, als unser Buro entstand, unterstutzte er

die Einrichtung des Buros, er unterstutzte sie auch

materiell: Durch die Computerausristung und deren

Inbetriebnahme unterstutzte das deutsche Blro unsere

Arbeit.

Der materielle Aspekt spielte in der Anfangsphase der Kooperation sicherlich eine
herausgehobene Rolle: Ohne die deutsche Unterstiitzung hitte dieses VHS-Biiro
eine reguldre Tatigkeit nicht oder nur mit erheblicher Verzogerung aufnehmen
konnen. Ebenso wichtig ist jedoch ein anderes Motiv: Die nicht in Budapest titi-

gen Erwachsenenbildner fiihlen sich beachtet, ernst genommen, nicht benachtei-

ligt gegeniiber jenen Kollegen, die in der Hauptstadt arbeiten.

Dass ein vernachléssigter Kontakt in die ungarische Provinz schnell zu Mif3tonen
bei den Betroffenen fiihren kann, zeigt sich an anderer Stelle: I. Erdos lastet es der
nationalen Volkshochschulgesellschaft an, dass ihr VHS-Biiro mangelhaft mit
Informationen iiber bevorstehende Veranstaltungen versorgt wird. Sie fiihlt sich
iibergangen. In ihren Aussagen ist erfahrbar, dass fiir die Praktiker im l&dndlichen
Raum Angebote der fachlichen Weiterbildung einen sehr hohen Stellenwert ha-
ben: Sie kommen relativ selten mit den Kollegen auf Landesebene, oder gar in
einem internationalen Kreis zusammen und melden starkes Interesse an Austausch

und Begegnung an, mit denen sie ihren fachlichen Horizont erweitern mdchten.

Interview 6: Ida Erdos (569/576)

Aber ich weil3 nichts von diesen Veranstaltungen,

und es ist interessant, dass gerade unsere
Volkshochschulgesellschaft nicht auf der, sagen wir,
Adressenliste war, auf deren Grundlage die
Organisationen einluden. Wir erhielten weder Uber die
BMK-Veranstaltung noch Uber den Vortrag der PR-Managerin
Informationen, dabei waren wir wahrscheinlich gerne
dorthin gefahren.

(611/614)

Dann aber mussten sie mir noch
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eine zusatzliche Einladung schicken, denn Uber jenen
Informationskanal bekomme ich die Einladungen und
Informationen nie.

(615/619)

Als ich diese Bitte aulierte, sagten sie, dass die Versandkosten
hoch sind. Naja, weil wir keine 34 Forint'> mehr haben (lacht),
konnen wir leider nicht an diesen Veranstaltungen

teilnehmen.

2.1.2. Deutsche Angebote zur fachlichen Weiterbildung

Weil die einheimische Erwachsenenbildung in den vergangenen Jahren weitge-
hend damit ausgelastet war, sich umzustrukturieren und neu zu orientieren, waren
viele Angebote der Weiterbildung fiir Fachkréfte nur durch die Organisation und
Forderung des DVV mdoglich. Die finanzielle Seite spielte dabei eine grof3e Rolle,
zumal in einer Phase, wo die wenigsten "alten" Institutionen und neugegriindeten
Non-Profit Organisationen der Erwachsenenbildung {iiber ein ausreichendes
Budget verfiigten.

Die angebotenen Veranstaltungen sind fiir die ungarischen Befragten attraktiv,

und sie bedauerten es, nicht immer teilnehmen zu kénnen:

Interview 3: Gyorgy Ferency (417/422)

Ich kann also leider nicht immer hinfahren. Dieser
Umstand zeigt auch, dass ich die von den Deutschen
organisierten Programme flr wichtig halte. Ich bin
namlich im Fuhrungsgremium der ortlichen Hochschule
und ziemlich beschaftigt.

Interview 2: Hajnalka Tamasi (192/197)

Ich erhielt zudem mehrmals das Angebot, auf eine
Studienreise zu gehen, um dort die Tatigkeit ahnlicher
Organisationen anzusehen. Da ich aber in einer Einmann-,
oder Eineinhalb-Mann-Einrichtung bin, Uberschnitt sich
das immer mit der Programmarbeit. Zu meiner grof3en
Traurigkeit konnte ich also daran nicht teilnehmen.

2.1.3. Die ungarischsprachigen Fachpublikationen des I1Z/DVV

An Ubersetzungen von Fachliteratur zur Erwachsenenbildung herrschte in Ungarn

stets Mangel. Prof. Maro6ti schildert die Situation aus seiner Sicht:

2 Das sind ca. 25 Pfennig.
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Experteninterview: Prof. Maréti (465/483)

Ich schlug vor, eine Buchreihe zu starten, um die bedeutendsten Bucher
zur Theorie und Methodik aus dem englischen, deutschen, franzésischen
und eventuell spanischen Sprachraum auf Ungarisch zu Ubersetzen und
herauszugeben. Weil aber niemand sonst Bedarf danach anmeldete,
wurde daraus nichts. Keine einzige Organisation sagte: Ja, das ist wichtig,
dafur kdonnen wir Geld geben.

Mir ware so etwas wichtig, und zwar unter dem Aspekt, sich zu orientieren
und zu informieren. Denn es ist schwierig, solche Bucher etwa auf
englisch zu lesen. Ich konnte diese Blcher zwar mit dem Geld der
Universitat beschaffen. Um sie aber auf Ungarisch zu Ubersetzen, dafur
fehlt dann das Geld.

Wenn ich sie verstehe, dann hat nur einer etwas davon. Es gibt aber
keinen einzigen Verleger und keine einzige Organisation, durch deren
Mithilfe so etwas auf Ungarisch erscheinen konnte, damit auch andere das
lesen kdnnen.

Zu vielen Bereichen der Erwachsenenbildung gab und gibt es zum Teil noch im-
mer keine ungarischsprachigen Veroffentlichungen. Der wissenschaftlichen Lehre

wie auch der Praxis fehlen solide Arbeitsgrundlagen.

Interview 2: Eszter Dalos (638/642)

Ein Problem ist auch, dass es flr den Fernunterricht in
diesem Fachgebiet keine Hintergrundmaterialien gibt.
Zumindest weil} ich nichts davon. Nicht einmal normale
LehrbuUcher gibt es, auch keine Lernmaterialien,
Arbeitshefte, Hilfsmaterialien.

Das I1Z/DVV lasst deutsche Fachliteratur, etwa von E. Nuissl, R. Rohlmann, J.
Knoll, etc. tibersetzen und fordert die Verodffentlichung von Werken ungarischer
Fachautoren. Diese Biande konnen Interessierte kostenlos erhalten. Das Angebot
stoBt auf groBe Resonanz, denn hier wird Fachwissen vermittelt, das in Ungarn
neu ist oder bislang nicht allgemeine Verbreitung gefunden hat. Die Bénde des

[IZ/DVV iiberzeugen auch durch ihren Praxisbezug.

Interview 3: Gyorgy Ferency (208/214)

Nun, ich muss sagen, dass diese

Publikationsreihe, die das Projektblro in den letzten
funf Jahren zusammengestellt hat, unglaublich ergiebig
und fachlich sehr gut war. Und zwar deshalb, weil wir
die anwenden konnten, ob es nun um Jugend, Drogen,
Erwachsenenbildung, Forschung oder Geschichte der
Erwachsenenbildung geht.

(217/218)

Das sind wichtige Hilfsmaterialien fur
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uns, die sind sehr gut.

Interview 2: Eszter Dalos (573/577)

Dieses Buch, "Erwachsenenbildung als Beruf", der 16. Band der FTE-
Reihe, stellt sehr unterschiedliche fachliche

Herangehensweisen vor, er informiert wirklich Gber die

gesamte derzeitige Erwachsenenbildung in Deutschland.

Interview 3: Gyorgy Ferency (400/401)

"Die Erwachsenenbildung als Beruf". Das war ja neu fur uns.

Meist sind die Leiter der Einrichtungen oder Organisationen die ersten Empfanger
der Publikationen. In ihrer Verantwortung liegt es, sie im Kollegenkreis bekannt
zu machen und zu verbreiten. Dieser Aufgabe kommen sie gerne nach, zumal das
Vorhandensein von praxisrelevanter Fachliteratur sie selbst entlastet: Sie miissen
ihre Erfahrungen und ihre neu erworbenen Kenntnisse aus den Weiterbildungs-
veranstaltungen nicht mehr in Form eines personlichen Berichts weitergeben oder
eigene Materialien erarbeiten, sondern sie haben dafiir eine professionelle Verof-
fentlichung zur Hand. Das II1Z/DVYV lésst die Teilnehmer der bilateralen Koopera-
tion nicht allein, wenn es um ihr Wirken als Multiplikatoren geht. Die Bewertung

durch die Ungarn féllt entsprechend positiv aus:

Interview 1: Erika Alfoldi (461/464)

Diese Bande haben eine Mangelsituation

beseitigt, und wo ich im Land auch hinfuhr, immer packte
ich ein Paket (lacht) mit denen und nahm sie mit, damit
sie Verbreitung finden.

Interview 3: Gyorgy Ferency (329/334)

Wenn die Leiter der Volkshochschulen,

die zu uns gehoren, oder auch anderer Vereine
hierherkommen und uns um die Bucher bitten, weil sie
erfahren wollen, wie man einen Kurs organisieren muss,
wie die Methoden sind. Sie wenden das also in ihrer
Ortschaft an.

2.1.4. Deutscher Kompetenzvorsprung in Planung und Organisation

Wer von den Befragten die Praxis der deutschen Volkshochschule erlebt hat, dem
fallt in der Riickschau vor allem der Eindruck der Professionalitit des dort

Geleisteten ein. Ein konkretes Beispiel nennt K. Nagy:
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Interview 4: Katalin Nagy (171/179)

Die Hefte und Broschuren der Volkshochschulen, welche auf den Tag,
auf die Stunde genau zeigen, wann wo welche Art von
Programmangebot ist, welche Kurs gewahlt werden kann, wo

man sich einschreiben kann, welche Voraussetzungen...

Nun, davon sind wir noch sehr weit weg. So dass wir diese

Hefte immer nur mit Bewunderung angeschaut haben und

sagten: Hier liegt vor uns das Beispiel, wir mussen es

nur machen, und so mussen wir es machen.

Ein einfaches "borrowing" aus Deutschland ist allerdings wenig realistisch, denn
die Rahmenbedingungen fiir die Volkshochschularbeit lassen sich in den beiden
Landern noch nicht vergleichen. Die beiden ungarischen
Erwachsenenbildnerinnen K. Nagy und E. Alf6ldi fiihren aus, dass nicht die man-
gelnde eigene Kompetenz, sondern das widrige Umfeld eine raschere Professio-

nalisierung ihrer Tatigkeit verhindern.

Interview 4: Katalin Nagy (179/184)

Der riesige Nachteil dabei ist nur, dass wir von unseren
Finanzmitteln her Programme nicht im voraus

gewabhrleisten konnen, nur mit Unterstutzung aus
Fordergeldern. Und somit kdnnen wir nicht langerfristig
planen.

(188/195)

Wir wissen nicht, ob im September das Programm losgehen
kann, weil unsere Férderung noch beraten wird. Wenn wir daftir materielle
Deckung, Geld bekommen, dann kdnnen wir es machen. Aber
die Leute mussten eigentlich schon das Heft, die

Broschure in der Hand halten fur das, was sie ab

September hier lernen kdnnen. Wir wissen es aber erst

einen Monat vorher.

Interview 1: Erika Alfoldi (418/422)

Auch hier gibt es das, nur durch ihre

Professionalitat, ihre Moglichkeiten, wie soll ich das
sagen...in ihrer technischen Ausstattung, durch ihre
Gebaude sind die deutschen Volkshochschulen in einer
viel besseren Lage als die ungarischen Bildungszentren.

2.1.5. Die herausgehobene Position des IIZ/DVV im europiischen
Vergleich

Der DVV nimmt eine Sonderstellung unter den internationalen
Kooperationspartnern der ungarischen Erwachsenenbildung ein: Er ist iiber das

[IZ/DVV Projektbiiro seit den frithen 90er Jahren kontinuierlich in Ungarn présent
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und fordert die Entwicklung vor Ort mit erheblichen Finanzmitteln. Kein anderer
EU-Staat zeigt ein vergleichbares Engagement in diesem Bereich. In manchen
AuBerungen der ungarischen Befragten zeigt sich Enttiuschung iiber diese einsei-
tige Konzentration der Zusammenarbeit: Gerne wiirde man auf europdischer

Ebene auch von anderen Lindern lernen.

Interview 2: Eszter Dalos (714/716)

Dalos: Es ware sehr gut, viel mehr aus der franzdsischen
Schule zu Ubernehmen. Die war in Ungarn eine Zeit lang
sehr in Mode.

(727/731)

Aber weder hinter der franzdsischen noch der finnischen
Erwachsenenbildung steht eine solche institutioneller
Absicherung, wie es das Budapester Projektburo des
[1IZ/DVV ist.

(790/795)

...dass kein Kulturinstitut seinen Schwerpunkt

in Ungarn auf die Weitergabe von Erfahrungen in der
Erwachsenenbildung und der 6ffentlichen Bildung legt,
das macht eben nur der Deutsche Volkshochschulverband.
Fir den franzdsischen und skandinavischen Raum gibt es
das nicht.

E. Dalos mdchte ihre Perspektive weiter fassen, sie weill noch aus ihrem Studium
der Volksbildung in den 70er Jahren iiber die Ansdtze der Erwachsenenbildung in
anderen Lindern und bedauert, dass die Chance zum Aufbau weiterer Kontakte

nicht genutzt wurde, die sich durch die Offnung der Grenzen Ende der 80er Jahre

ergeben hatte.

2.1.6. Deutsches VHS-Verstiandnis und das skandinavische Vorbild
der Ungarn

2.1.6.1. Ungebrochene ungarische Affinitit zum VHS-Typus a la
Grundtvig
Die ungarische Volkshochschule erlebt ihre Bliitezeit in den 20er und 30er Jahren
dieses Jahrhunderts, als sie die klassische Heimvolkshochschule nach dem Modell
Grundtvigs im lédndlichen Raum etablierte. Als die VHS-Bewegung 1988 wieder
neu entstehen konnte, griff man zwar auf diese Erfahrungen zuriick, ist sich aber
mittlerweile bewusst, dass es filir diese Form im heutigen Ungarn keinen Platz

mehr gibt.
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Interview 6: Bela Kolozsvari (420/424)

Nun ja, wir betonen eben, dass wir die skandinavischen, die
danischen Erfahrungen fur die Grundlage halten. Danach
richten wir uns aus, nach dem Bild oder besser dem

Vorbild Grundtvigs.

Interview 5: Henrietta Szabo (157/161)

Wir sagen hier in Ungarn, dass uns die ursprungliche,

also die danische Volkshochschule nahe steht, unserem

Herzen. Aber wir denken, dass man diese derzeit in Ungarn

nicht verwirklichen kann, denn dazu gibt es jetzt kein

Geld.

Da die skandinavische Erwachsenenbildung Anfang der 90er Jahre in Ungarn sehr
aktiv war, konnten sich die Ungarn z. B. auf Studienfahrten iiber die aktuelle

Situation der Volkshochschulen in Nordeuropa informieren. Der regionale VHS-

Leiter G. Ferency berichtet:

Interview 3: Gyorgy Ferency (529/533)

Man kann aber sagen, dass die Danen zu Beginn der

90er Jahre mehrere Studienreisen

organisiert haben, aus denen sich auch ergibt, dass die

Verbindungen zwischen MNT und den Danen stark sind. Ich

selbst war auch mehrmals in Danemark.

H. Szabo nennt die skandinavischen Partner ihres Volkshochschulvereins als er-

ste, als ich sie nach der internationalen Kooperation frage:

Interview 5: Henrietta Szabo (104/109)

Interviewer: Mit welchen Landern haben Sie viel zusammenarbeitet?
Woher bekamen Sie Unterstltzung?

Szabo: Wir haben mit den Danen, Schweden und Norwegern

Kontakte.

2.1.6.2. Weitgehende Akzeptanz des deutschen Kooperationsbeitrags

Wie beurteilen nun die ungarischen VHS-Mitarbeiter die Tatigkeit des 11Z/DVV?
Bleiben Sie bei ihrer Unzufriedenheit {iber das Fehlen vergleichbarer Angebote
aus anderen europdischen Landern? E. Dalos begriindet ihre Vorbehalte anhand

der Geschichte, wenn sie liber die deutsche Erwachsenenbildung meint:
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Interview 2: Eszter Dalos (705/709)

Das ist allerdings die Entwicklung nach preufRischem Vorbild. Obschon
man sich schon seit langem von dieser preufischen Schule

abgetrennt hat, steht sie weiter im Hintergrund. Man

wird dort niemals diese Uberzeugung verleugnen kénnen.

Anders urteilt G. Ferency, der fiir die skandinavischen Prédferenzen seiner VHS-
Kollegen zwar Verstdandnis hat, daraus aber kein Misstrauen gegeniiber dem deut-
schen Beitrag ableiten will. Im Gegenteil lobt er das Auftreten des [IZ/DVV, das
nicht beabsichtige, den Ungarn eine bestimmte Richtung der Entwicklung zu dik-

tieren.

Interview 3: Gyorgy Ferency (180/184)

Ich finde diese Einstellung sehr gut: Auch die Deutschen
haben nicht das Ziel, ihr Modell eins zu eins nach

Ungarn zu Ubertragen. Das funktioniert nicht. Sondern:
Wir sollen es kennenlernen und herausfinden, was davon
genutzt werden kann.

(165/17)

Wir brauchen dieses Modell nicht eins zu

eins ubernehmen, sondern wir missen es den hiesigen
Verhaltnissen anpassen.

(506/511)

Ich denke, dass die Deutschen

uns nicht dazu gezwungen haben, das zu tun, was das Gute
und einzig Seligmachende sei, sondern versuchten, uns
etwas beizubringen. Nicht, damit wir das analog machen,
genau das gleiche machen. Und sie waren nicht gekrankt
daruber, dass es eine skandinavische Linie gibt.

Ganz dhnlich duBlert sich H. Szabo:

Interview 5: Henrietta Szabo (324/330)
Interviewer: Glauben Sie, dass die Deutschen verstehen,
was hier ablauft? Kann man das ihnen klarmachen?

Szabo: Absolut. Ich habe die Erfahrung gemacht, dass sie

sogar betonen, dass in Ungarn die Situation anders ist.

Und sie sagen gewohnlich, dass sie das jetzt nur

vorschlagen. Sie sagen, dass sie das so machen...

Dem I1Z/DVV wird hier ein besonnenes Auftreten und das Bemiihen um gleich-

berechtigte Partnerschaft mit den einheimischen Fachleuten attestiert. Dies kommt

dem von ihm selbst beanspruchten partizipativen Ansatz recht nahe.
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2.2. Die deutsche Sicht
2.2.1. Erfahrung im Westen, Offenheit fiir den Osten

Infolge der politischen Spaltung Europas nach dem 2. Weltkrieg fand der west-
liche Teil Deutschlands auch seine kulturelle Heimat vor allem im Kontakt mit
den Partnern aus der westlichen Hemisphire, also den aktuellen EU-Staaten und
Nordamerika. Die Erwachsenenbildung machte dabei keine Ausnahme, zumal es
in der Praxis enorm erschwert bis unmoglich war, eine kontinuierliche Zusam-
menarbeit mit Institutionen im sozialistischen Einflussbereich zu pflegen. Erst die
politisch-gesellschaftliche Wende von 1989/90 verdnderte die Situation
dramatisch.

Die folgende Aufzdhlung von B. Stein veranschaulicht eine - auch gut 10 Jahren
nach dem Wegfall des "Eisernen Vorhangs" - einseitige Verankerung im Westen

Europas:

Interview 9: Barbara Stein (51/57)

Wir haben viele Kontakte gehabt, auch mit auslandischen Gruppen, z.B.
mit Schottland, mit Rom, mit... Ich habe zusammen mit

einem Professor in Sudengland zweimal eine

Sommeruniversitat organisiert. Also, wir sind schon nach

aullen gegangen. Malstudios machen wir jedes Jahr, meist

in Italien, Sardinien...

Trotz dieser bestehenden Kontakte zeigt man sich aber bereit und offen fiir neue
Verbindungen in die mittel- und osteuropdischen Lénder. H. Gmeiner sieht jeden-

falls keine Eintrittsbarriere fiir neu hinzukommende Kooperationspartner:

Interview 7: Herbert Gmeiner (373/383)

Ich denke, bei jedem, der signalisiert, mit uns zusammenzuarbeiten, da
schauen wir, ob wir Zeit haben. Und dann versuchen wir das beste
daraus zu machen. Aber wir haben noch niemandem gesagt:

Wir haben so und so viele Kontakte, und deswegen fallst

Du hinten raus. Also das kann man auch wirklich nicht

sagen. Wir haben jetzt zweimal diese ungarischen

Delegationen empfangen, also einen ganzen Tag betreut,

wo wir manchmal zehn hauptamtliche Mitarbeiter mit in

die Besprechungen genommen haben, was ja auch schon eine
grol3e Leistung seitens der Volkshochschule ist.
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2.2.2. Fachlicher Riickstand der Ungarn

Bei ihrem Auftritt als Gastreferentin bei einer Fachtagung zur Altenbildung stellte
B. Stein mit einigem Erstaunen fest, dass ihre ungarischen Kollegen Standpunkte
vertraten, die in Deutschland seit langem iiberholt sind. Sie als VHS-Fach-
bereichsleiterin sah sich mehreren Professoren gegeniiber, die, ohne an der eige-
nen fachlichen Kompetenz zu zweifeln, sogar die generelle Daseinsberechtigkeit
von Erwachsenenbildung fiir die dltere Generation in Frage stellten. Mit einem
solchen Ausmall an Diskrepanz in der fachlichen Entwicklung hatte B. Stein

offensichtlich nicht gerechnet.

Interview 9: Barbara Stein (410/418)

Immer wieder hield es ungefahr:

Der alte Mensch muss ja nicht unbedingt noch grof3 lernen
oder sich bilden. Also, davon sind wir schon langst weg.
Das ist ja losgegangen Anfang der 70er Jahre, dass diese
Universitaten des Dritten Lebensalter und dann diese
Seniorenbildung entstanden ist. Und jetzt haben wir

2000. Wir feiern dieses Jahr 25jahriges Jubilaum der
Seniorenbildung an unserer Volkshochschule.

(205/208)

Ein Professor vor allem, der hat das Uberhaupt nicht
kapiert, dass man im Alter lernen soll. Véllig daneben

und unmoglich und...

(418/421)

Diese Professoren waren halt immer noch, glaube ich, wie wir
vor 25 Jahren begonnen haben zu denken, noch nicht mal
so weit (lacht).

2.2.3. Anerkennung fiir das hohe ungarische Engagement in der

Praxis
Wihrend also der ungleiche Stand der theoretischen Entwicklung beim Kontakt
von B. Stein mit den ungarischen Partnern hinderlich war, beeindruckte sie ande-
rerseits bei ihren Besuchen in Einrichtungen der Erwachsenenbildung der grofie
Einsatz der Mitarbeiter angesichts der bescheidenen Ressourcen, die fiir die
Altenbildung zur Verfligung stehen. Sie stellt die ungarische Praxis auch in Ver-
héltnis zu den Angeboten, die ihre deutsche Volkshochschule fiir dltere
Teilnehmer bereithélt. So gewinnt sie einen neuen Blick auf die eigene Tatigkeit:

Ihr wird klar, wie komfortabel und abgesichert in Deutschland gearbeitet werden
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kann. Unter diesem vergleichenden Aspekt empfindet sie ihre Besuche in den

ungarischen Einrichtungen als besonders bereichernd.

Interview 9: Barbara Stein (687/693)

Ich habe mir gedacht, als ich zu unseren Leuten heimgekommen bin, mei
geht's euch gut. Diese ganze Schule bei uns: Wenn Sie das sehen
wurden, das ist wirklich ein Paradies. Was die da alles

machen kdnnen: Riesige Ateliers und Gymnastikraume und
Yogaraume und..., wunderbar. Und die mussen sich da noch

so plagen.

(727/731)

Das ist oft sehr, sehr wichtig, dass man sieht, wie die

sich unter schwierigen Bedingungen eine wunderbare

Umwelt schaffen. Davon kdnnen unsere Leute auch

profitieren. Und so gut geht es auch hier nicht mehr

allen.

Ein Kursangebot fiir dltere Menschen, das man ihr in Budapest vorstellte, war eine
Schreibwerkstatt fiir Museumsfiihrer. Sie zieht anhand dieses Beispiels den
Schluss, dass es fiir interessierte Senioren in Ungarn anscheinend mehr
Entfaltungsmdglichkeiten im offentlichen Raum gibt, wihrend in Deutschland die
Bereitschaft zum Ehrenamt im Alter nicht ausreichend honoriert wird. Fiir B.
Stein geben diese Eindriicke Anlass dazu, optimistisch in die Zukunft zu blicken:
Sie rechnet der ungarischen Erwachsenenbildung ihre noch geringe Regulierung

als Vorteil und Chance an:

Interview 9: Barbara Stein (359/363)

...Sie schreiben kleine Museumsfuhrer. So etwas ist bei

uns zum Beispiel sehr schwierig. Da ist ja alles organisiert. Das kann ein
Senior bei uns kaum machen, einen Fuhrer furs Deutsche
Museum zu schreiben, weil das ganz andere Leute machen.
(372/384)

Solche Sachen sind bei uns

schlechter, weil bei uns in Deutschland alles

organisiert ist, gerade auch diese Ehrenamtlichkeit, sie
kennen diese ganze Diskussion. Die wird blockiert bei

uns, weil alles gemacht wird. Die Verbande und so

weiter, die sitzen ja Uberall drin, und was soll da ein

Senior machen? Es gibt wenig Nischen, wo altere Menschen
einfach auch noch arbeiten kénnen, also lernen und
arbeiten.

Was da driber eher eine Chance ist, weil eben so wenig
vom Staat finanziert werden kann. Das ware eine Chance
fur die Senioren in Ungarn, dass sie viel eher Nischen
finden, um sich zu betatigen,
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2.2.4. Starke Orientierung der Ungarn an westlichen Vorbildern

Die Frage, ob die ungarische Erwachsenenbildung zu sehr auf westeuropdische
Ansitze fixiert sei, hatte der ungarische Andragoge Prof. A. Maréti im Experten-
interview mit einem klaren Ja beantwortet (vgl. II, 2.2.). Unter den deutschen Be-
fragten schliet sich nur H. Gmeiner dieser Meinung an. Er betreute zwei Fach-
delegationen beim Besuch seiner Volkshochschule und gewann dabei den Ein-
druck, die ungarischen Kollegen wiirden bei der Neuausrichtung ihres Faches zu

wenig auf eigene Ressourcen zuriickgreifen:

Interview 7: Herbert Gmeiner (163/170)

Und da hatten wir bei

den Ungarn eher den Eindruck, dass sie, wahrscheinlich

durch diesen ganzen UmwandlungsPrzess, der seit '89 im

Gange ist, sehr starke Westorientierung gesucht haben

und ihr eigenes System oder ihren eigenen Ansatz nicht

mehr so verteidigen wollten. Deshalb musste man schon ein

bisschen nachfragen, um mitzukommen, was sie denn aktuell

noch machen.

Gmeiners Kollegin B. Stein sieht, wie oben dargestellt, groles Zukunftspotential
fiir die Erwachsenenbildung in Ungarn. Angesichts ihrer enttiuschenden Erfah-
rungen bei der Diskussion iiber die theoretischen Grundlagen der Altenbildung ist
aus ihrer Sicht jedoch fachliche Hilfe des "Westens" fiir die Weiterentwicklung in
Ungarn unbedingt notig.

Die eindeutigsten Befiirworter der Westorientierung sind diejenigen drei Befrag-
ten, die in Budapest iiber den Zugang zu EU-Foérdermitteln fiir die Erwachsenen-
bildung referiert hatten. Thre Argumentation zielt darauf ab, dass Ungarn durch
seinen bevorstehenden EU-Beitritt auch die Strukturen und Regeln des gemein-
samen Wirtschaftsraumes itibernehmen wird. Darauf miisse es sich angemessen
vorbereiten, was wiederum nur mit "westlichem" Know-how gelingen konne.

Entsprechend definieren R. Stengel und F. Schenk ihre Rolle in der Zusammen-

arbeit mit der ungarischen Erwachsenenbildung:

Interview 10: Roland Stengel (217/223)

...mussen die Ungarn jetzt

versuchen, Kontakte zu kntpfen, weil sie spatestens 2003
oder so, wenn sie Beitrittsland, also Mitgliedsstaat

sind, die Kontakte haben mussen. Insofern war der
Zeitpunkt des Seminars schon richtig. Ich hoffe nur, sie
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haben einen langen Atem, um durchzuhalten, die Lust

nicht zu verlieren.

(257/260)

Bisher ist es ja so, oder so empfinde ich die Rolle, dass wir als, ich
sage einmal, Experten oder Fachleute im Umgang mit EU-
Projekten angesehen werden. Das ist auch in Ordnung.

Interview 11: Fritz Schenk (42/46)

Ich glaube auch, dass solche Konferenzen

geeignet sind, eine gewisse Starthilfe zu geben und die
Leute so zu motivieren, dass sie diesen schweren Weg zur
EU und im Rahmen des Systemwandels in Ungarn irgendwie
schaffen.

2.2.5. Gebliebene Widerspriichlichkeiten

Bei ihren nur kurzzeitigen Kontakten mit der ungarischen Erwachsenenbildung
bleibt fiir die Deutschen manche Frage unbeantwortet. Das gilt vor allem fiir Phé-
nomene, die nicht unmittelbar in die Thematik der Begegnung mit den Ungarn
fallen, also das, was am Rande dessen liegt, worliber die Partner miteinander
sprechen. H. Gmeiner nennt als ein Beispiel die von ihm wahrgenommene einsei-

tige Hinwendung der Ungarn zur deutschen Erwachsenenbildung:

Interview 7: Herbert Gmeiner (316/323)

Was ich nicht ganz rausgehort habe, was

mich interessiert, was aber irgendwie nicht beantwortet

wurde: Warum die sich nicht starker nach Wien

orientieren, sondern dann schon eher an die deutschen

Volkshochschulen. Ich meine, in Wien und in Osterreich

gibt es ja auch das Volkshochschulmuster, ahnlich wie in

Deutschland. Aufgrund der k.-und-k. Monarchie hatte man

ja denken konnen, dass das der erste Ansprechpartner ist.

Es liegt nahe, dass solche offenen Fragen im bilateralen Kontakt erst dann zur
Sprache kommen, wenn schon ein Vertrauensverhéltnis zwischen den Partnern
entstanden ist und man sich personlich besser kennt. Vom maximal eintdgigen
Besuch einer ungarischen Delegation in einer deutschen Volkshochschule kann
man keinen Dialog iiber Handlungsmotivationen oder sonstige Hintergriinde

internationaler Zusammenarbeit erwarten.

Auch B. Stein, die sich bei ihrem viertdgigen Besuch in Budapest sehr offen fiir

die Situation vor Ort zeigte und ein umfangreiches Rahmenprogramm absolvierte,
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konnte sich nicht auf alles, was sie dort sah und horte, einen Reim machen. Sie als
Expertin fiir Altenbildung interessierte sich fiir den allgemeinen Gesundheits-
zustand der Zielgruppe in Ungarn. Thre diesbeziiglichen Eindriicke ergaben am

Ende kein einheitliches Bild:

Interview 9: Barbara Stein (208/217)

Vor allem, weil die Leute — hat man

mir gesagt — sehr, sehr kaputt sind, wenn die einmal die
60 Uberschritten haben. Und dann noch lernen, Uberhaupt
noch etwas zu bezahlen, das ist wahrscheinlich noch so
weit weg.

Das ist mir erst dort aufgefallen, das war fur mich
spannend. Weil wir bei uns zur Zeit jede Woche
mindestens einmal einen 80. Geburtstag feiern, 90. auch,
und so weiter. Da sind die langst tot (lacht), oder

viele halt.

(718/722)

So krank kdnnen die auch nicht sein (lacht), habe

ich gesagt: Gestern erzahlt man mir, dass die Leute alle
so krank sind, und plétzlich sehe ich hunderte von
Menschen Marathon laufen (lacht). So krank kénnen die
gar nicht sein (lacht).

In diesem Fall diirfte die konstatierte Widerspriichlichkeit allerdings der Realitét
entsprechen: Fiir die ungarische Transformationsgesellschaft ist gerade das
Nebeneinander von arm und reich, und damit auch von krank und gesund charak-

teristisch.
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3. Hindernisse auf dem Weg zu einer weitergehenden
Kooperation

3.1. Herausforderungen durch sich verindernde Rahmenbedingungen

Die derzeitige Phase der bilateralen Zusammenarbeit in der Erwachsenenbildung
ist nur eine Etappe auf dem Weg eines Entwicklungsprozesses. Es ist davon aus-
zugehen, dass der Akteur IIZ/DVV sein bisheriges Engagement in Ungarn in ab-
sehbarer Zeit finanziell zuriickfahren wird. Wenn eines Tages mit dessen
Budapester Projektbiiro die zentrale Instanz fiir Organisation und Koordination
wegfillt, braucht die Zusammenarbeit andere Orte, andere Kanile, um die begon-
nenen fachlichen Kontakte weiterzufiihren und auszubauen.

Aus den AuBerungen beider Seiten, der deutschen und der ungarischen, ergibt
sich, dass bereits jetzt, wo thnen das I[IZ/DVV noch einen Grofiteil der Arbeit ab-
nimmt bzw. sie dabei unterstiitzt, manche Umsténde eine kontinuierliche und sta-
bile Kooperation erschweren. Diese sollen nun recht ausfiihrlich dargestellt wer-
den. Das geschieht nicht etwa in der Absicht, die geleistete Arbeit der Akteure in
ein einseitig negatives Licht zu stellen, es soll vielmehr aufzeigen, dass
Begegnung - gerade auch die fachbezogene - im internationalen und
interkulturellen Umfeld aus vielen vermeintlichen Kleinigkeiten besteht, die man
leicht iibersieht. Welches sind dabei die Hindernisse, die "pitfalls" (Reischmann

1999, 209) der ungarisch-deutschen Zusammenarbeit?

3.2. Die Sprachproblematik
3.2.1. In der Regel reibungslose Ubersetzung von Referaten

Ungarisch ist fiir die deutschen Erwachsenenbildner eine Fremdsprache, genauso
wie Deutsch fiir ihre ungarischen Kollegen. Nur eine der insgesamt vierzehn Be-
fragten kann sich passabel in der Fremdsprache verstindigen. Es ist dies E.
Alfoldi, die demzufolge auch als einzige einen mehrwochigen Studienaufenthalt
in Deutschland absolvieren konnte. Meine deutschen Gespriachspartner sprechen
alle ausreichend Englisch, um damit im fachlichen Kontext zu kommunizieren.
Bei den Ungarn ist dazu nur etwa die Hilfte in der Lage.

Die bei den Kooperationsveranstaltungen geleistete Ubersetzung erscheint zu-

nichst nicht als Nachteil. Mehrere Erwachsenenbildner bemerken anerkennend,
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dass kompetente Dolmetscher zur Verfiigung standen, und der erfolgreiche fach-

liche Verlauf nicht beeintrachtigt wurde:

Interview 9: Barbara Stein (153/154)
Die Dame, die
mich simultan Ubersetzt hat, die war prachtvoll.

Interview 2: Hajnalka Tamasi (863/865)

Wir hatten einen sehr guten Dolmetscher von der

Pécser Universitat. Das war machbar, bei diesen

Trainings.

Die Auseinandersetzung mit der Fremdsprache bereitet keine Probleme, solange
sich der Rahmen fiir die Ubersetzung auf Vortrige, Referate oder
Trainingsinstruktionen, also zusammenfassend auf Kommunikation in nur eine
Richtung beschriankt. Sobald man aber zum direkten Gesprach mit Kollegen aus

dem jeweils anderen Land iibergehen mdochte, tritt die Sprachproblematik klar

hervor:

3.2.2. Erschwerte direkte Kommunikation der Partner
3.2.2.1. Bei Kooperationsveranstaltungen

B. Stein konnte mit einer ungarischen Professorin, die sich wie sie selbst auf
Altenbildung spezialisiert hatte, nicht unmittelbar kommunizieren. Sie drgert sich
dariiber, denn der Tagungsvortrag der Ungarin hatte ihr sehr zugesagt, und beim
anschlieBenden personlichen Austausch in der Pause hitten sich die beiden
sicherlich vieles zu sagen gehabt. Die deutsche Erwachsenenbildnerin erinnert

sich:

Interview 9: Barbara Stein (597/600)

Eine Professorin, die mit diesen Studentinnen, hat mir sehr gefallen.
Aber die hat weder Englisch noch Deutsch gekonnt, also
habe ich mit ihr nicht reden konnen...

(609/615)

Es waren einige dabei, die

Englisch gesprochen haben, aber erstaunlich wenige.
Diese eine Professorin hat iberhaupt kein Englisch
gekonnt. Nicht einmal Englisch, und das hat mich schon
uberrascht, denn wenn man heute irgendwo studiert, ist
es ja eigentlich selbstverstandlich, dass man Englisch
genauso gut lesen kann wie Deutsch.
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Nach dieser enttduschenden Erfahrung dufert sie die Erwartung, dass die ungari-
schen Kollegen ihre Englischkenntnisse verbessern werden, und hofft darauf, dass
die sprachliche Verstindigung mit der jiingeren Generation des Faches leichter
fallen wird. B. Stein argumentiert hier pragmatisch: Englisch habe sich als
Konferenzsprache weitgehend durchgesetzt, und es wiirde den ungarischen Kolle-
gen im internationalen Rahmen unbedingt helfen, wenn sie sich sicherer auf dieser

Kommunikationsplattform bewegen konnten:

Interview 9: Barbara Stein (635/638)

Es ist so wichtig, dass die alle mindestens

Englisch kdnnen. Das kann doch die ganze Welt. Man
sollte das eigentlich sehr, sehr férdern, finde ich, dass
die Leute wenigstens Englisch kdnnen.

(64/647)

...eigentlich erwartet man heute auch bei

Tagungen, dass sie Englisch sprechen konnen. Da war
teilweise Uberhaupt nichts da. Das wurde ihnen schon
Grenzen 6ffnen, das wirde ich schon wichtig finden.
Aus einem anderen Grund spricht sich F. Schenk fiir Kooperationsveranstaltungen

in Englisch aus:

Interview 11: Fritz Schenk (56/61)

Was das Ganze naturlich sehr, sehr in die Lange zieht, ist die
Ubersetzung. Da muss man eben das Doppelte der Zeit

ansetzen als normalerweise. Mit einer Konferenzsprache

Englisch - wenn ich mir das so vorstelle -, wirde das

Ganze effektiver ablaufen.

An der Seminarreihe, wo F. Schenk und zwei weitere deutsche Mitarbeiter der
Erwachsenenbildung als Gastreferenten auftraten, konnte ich als Beobachter teil-
nehmen. Die drei Deutschen vermittelten Informationen iiber EU-Fordermittel im
Rahmen von Projektantrigen mehrerer europdischer Partner. Die Referate von F.
Schenk und seiner Kollegen deckten einen der insgesamt vier Seminartage ab.
Eine Mitarbeiterin der veranstaltenden ungarischen Organisation, des Budapester
Bildungszentrums (ungarische Abkiirzung: BMK), sowie ein Vertreter des
IIZ/DVYV iibersetzen die deutschsprachigen Redebeitrige.

Die Sprachproblematik trat bei dieser Kooperationsveranstaltung besonders

schwerwiegend zutage: Am letzten der vier Tage und in Anwesenheit der deut-

schen Géste fand eine Feedbackrunde statt, zu der man die ungarischen Teilneh-
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mer, allesamt Mitarbeiter der Jugend- und Erwachsenenbildung, aufforderte, iiber
ihre Eindriicke von den Referenten, ihren Lernerfolg, ihre Erwartungen fiir die
Zukunft, usw. zu sprechen. Dabei ging man unter anderem auch auf Verstdn-

digungsschwierigkeiten ein:

Eine Teilnehmerin fuhrt aus:

Aufzeichnungen BMK (21/31)

Das Problem ist: Wir verwenden nicht die gleichen
Begriffe und die gleichen Worte. Das ist kein
Ubersetzungsproblem, sondern es ist eine Schwierigkeit
der Kommunikation, aus der folgt: Ich muss einfach noch
umdenken, Die Frage ist, wie ich das schaffen kann: Ich
denke konkret an meinen Klub, meine Organisation. Wie
kann ich umdenken, wenn ich mit Auslandern daruber
sprechen will? Dartber wurde hier nicht gesprochen. Also
konnte ich sagen, das hat nicht soviel gebracht, weil
gestern z.B. die Kommunikation mit den deutschen
Referenten nicht klappte.

Eine andere ungarische Erwachsenenbildnerin:

Aufzeichnungen BMK (58/68)

Ich denke, wir sind im Kontakt mit unseren Partnern

noch in einer problematischen Lage, und zwar unter dem
Gesichtspunkt, dass die ungarische "k6zmuvelodes"
[6ffentliche Bildung; M.S.] und ihr Profil ziemlich

eigenartig sind. Wir verstehen einfach etwas anderes

unter Erwachsenenbildung, unter "k6zmuvelddes", als die
Deutschen, und das kommt dann durcheinander. Bei diesen
Verbindungspunkten geht es nicht nur um die Deutschen,
sondern auch um andere Lander. Es geht dort einfach ganz
anders zu. Sie verstehen etwas anderes unter
Erwachsenenbildung.

Die hier angesprochenen Unterschiede in der Fachsprache, aber auch im Ver-
stindnis des eigenen professionellen Handelns hatten diese Teilnehmerinnen im
Laufe der deutschen Referate beobachtet und brachten sie nun zum Abschluss der
Kooperationsveranstaltung vor. Sie hatten nicht unmittelbar nachgefragt, hatten
die Deutschen nicht unterbrechen wollen, sondern gewartet, bis man sie explizit
um ihre Riickmeldung gebeten hatte. Immer noch bestand die Gelegenheit, offene
Fragen zu kldren oder den deutschen Gisten zumindest die Moglichkeit zu geben,

ithre Sicht der Dinge erneut und vielleicht prignanter darzustellen, sowie ihrerseits
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riickzufragen, welche alternativen Schwerpunkte die Ungarn in ihrem fachlichen

Selbstverstindnis setzen.

Unverstindlicherweise erhielten die deutschen Erwachsenenbildner keine Uber-
setzung dieser Feedbackrunde. Sie blieben ausgeschlossen. Erst nach der Veran-
staltung, und wiederum unter Ausschluss der ungarischen Teilnehmer, wollten die
Organisatoren ihre deutschen Géste iiber die Riickmeldungen informieren. Ob sie
die Kritik der Teilnehmer vollstindig wiedergaben, entzieht sich meiner Kenntnis.
In jedem Fall waren die Deutschen, die sich einer fiir sie unverstiandlichen, offen-
sichtlich angeregten Diskussion der Seminarteilnehmer gegeniiber sahen,
verunsichert und reagierten erstaunt, als sie erfuhren, dass die Ungarn Verstind-
nisprobleme haben.

Dazu einige Passagen aus meinem Gesprich mit den deutschen Referenten F.

Schenk, G. Hermann und R. Stengel unmittelbar nach der Feedbackrunde:

Aufzeichnungen BMK (261/270)

Interviewer: Haben Sie in etwa mitbekommen, um was es
jetzt geht? Oder standen Sie vollig auRerhalb?

Hermann: Nicht ganz auRerhalb, aber ich weil3 nicht... Es
gab irgendwelche Verwirrungen. Die haben verschiedene
Sachen falsch verstanden.

Interviewer: Ja...

Hermann: Aber was da genau war, weil} ich nicht.

Als ich ihn mit einem konkreten Kritikpunkt konfrontiere:
(296/308)

Hermann: Nein, so war das nicht...(unglaubig bis
fassungslos)

Interviewer: Was haben Sie denn kritisiert?

Hermann: Wir haben nichts kritisiert.

Interviewer: Sie haben nichts kritisiert?

Hermann: Wir haben gesagt, dass es fur Projekte bestimmte
Voraussetzungen geben muss, und dass man an ein Projekt

mit bestimmten MalRnahmen rangehen muss. Wir haben
uberhaupt keine Kritik geaullert.
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Dann versucht G. Hermann die aufgetretenen Missverstéindnisse an der Uberset-
zung der deutschen Referate festzumachen: Diese sei nicht professionell genug
gewesen, und deswegen habe es zu den Unklarheiten iiberhaupt erst kommen

konnen:

Aufzeichnungen BMK (261/270)

Hermann: Ich wurde fur solche Dinge immer einen native

speaker und einen professionellen Dolmetscher nehmen,

sonst geht das schief. Das ist jetzt gar kein Vorwurf

gegen die Ubersetzung, die wir hier hatten. Wir machen

unendlich viele Veranstaltungen in Polen oder sonstwo,

immer mit professionellen Dolmetschern, die sich vorher

mit der Thematik ein bisschen auseinandergesetzt haben.

Da passieren zumindest solche Dinge nicht. Es passiert

noch genug, aber...

Diese AuBerungen zeigen, wie entscheidend es in der Praxis der internationalen
Kooperation darauf ankommt, eine reibungslose und kontinuierliche Kommuni-
kation der Partner zu gewihrleisten. Gerade in der Erwachsenenbildung kann es
nicht angehen, dass man zwar die Informationen aus Referaten in die jeweils an-
dere Sprache iibersetzt, die Beteiligten beim Austausch iiber das Gehorte aber

allein lasst.

Die bei solchen Kooperationsveranstaltungen ablaufende Art der Kommunikation
lasst sich in einem Modell des Schemas These-Antithese-Synthese verdeutlichen.
Aus der Sicht eines ungarischen Seminarteilnehmers ist

- die These das, was er an Vorannahmen iiber die deutsche Seite in die Veran-
staltung mitbringt;

- die Antithese der Eindruck, den ihm die deutschen Géste durch ihren fachlichen
Input sowie ihr allgemeines Auftreten vermitteln;

- die Synthese schlieBlich das, was erst der direkte Austausch der beiden Seiten an

Kldrung und Ergebnissen liefern kann.

Wenn wie im Fall der angesprochenen Seminarreihe die Synthese wegen organi-
satorischer Fehler unterbleibt, ist nur der halbe Weg zuriickgelegt. Weil beide
Seiten mit offenen Fragen und einer unbestimmten Unzufriedenheit nach hause

fahren, sind die Voraussetzungen fiir eine weitere Zusammenarbeit nicht giinstig.
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3.2.2.2. Bei der Anbahnung und Pflege von Kontakten

Ein Blick auf die ungarische Sicht der Sprachproblematik macht klar, dass die
internationale Kooperation fiir diese Befragten auf absehbare Zeit nicht ohne
Ubersetzungen auskommen wird. Bei Veranstaltungen, an denen Praktiker der
Erwachsenenbildung aus Ungarn teilnehmen, wird eine einheitliche Konferenz-
sprache Englisch daher noch tiber Jahre keine realistische Option sein. Die ungari-

schen Befragten sehen dies vor allem als ein Generationenproblem:

Interview 2: Eszter Dalos (902/905)

Es gibt Generationen in unserem Fach und in der
offentlichen Bildung, bei denen das aktive Beherrschen
und Anwenden einer Fremdsprache ausfiel. Und das kann
man auf institutionellem Niveau nur schwer nachholen.

Interview 2: Hajnalka Tamasi (881/887)

Ich muss sagen, dass der Sprachunterricht nach der Wende sehr gut
wurde. Man lernt Deutsch und Englisch jetzt nicht mehr auf dem

Niveau wie wir damals Russisch. Damals sah man, dass

nicht einmal die Lehrer das gerne unterrichteten.

Dagegen habe ich durch mein Kind sehr gute Erfahrungen

gemacht

In der Ausbildungslandschaft Ungarns tut man heute viel fiir die Férderung der
Fremdsprachenkenntnisse, weil man sich der Marginalstellung der eigenen
Sprache bewusst ist. So muss inzwischen jeder Absolvent einer Hochschule, egal
welchen Faches, nachweisen, dass er zumindest eine Fremdsprache passabel be-
herrscht. Diese neue Generation wird mit der Zeit auch in der Erwachsenen-

bildung Einzug halten und dafiir sorgen, dass internationale Zusammenarbeit

selbstverstidndlicher und mit weniger praktischen Schwierigkeiten ablaufen kann.

Vorerst jedoch bildet die mangelnde fremdsprachliche Kompetenz der ungari-
schen Partner ein erhebliches Manko, zumal sie eine Scheu vor Eigeninitiative
nach sich zieht: Die Betroffenen trauen sich nicht, selbst auf potentielle
Kooperationspartner zuzugehen. Nur in den fremdorganisierten Veranstaltungen
fiihlen sie sich dank stindiger Ubersetzung sicher. Fiir die mittelfristige Zukunft
der deutsch-ungarischen Zusammenarbeit ist dieser Zustand unbefriedigend, weil

er den Schritt von der Hilfe zur Selbsthilfe fraglich erscheinen lésst.
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Wie H. Tamasi darstellt, hat das IIZ/DVV dieses Problem sehr wohl erkannt:

Interview 2: Hajnalka Tamasi (863/870)

Wir hatten einen sehr guten Dolmetscher von der

Pécser Universitat. Das war machbar, bei diesen

Trainings. Aber im Rahmen solcher internationaler
Kontakte zu einer direkten Kommunikation zu kommen, das
ist fur meine Altersgruppe... Herr *"Name* vom [IZ/DVV-
Buro sagt das schon seit vielen Jahren: Mit das

Wichtigste ist es, dass wir diese

Kommunikationsfahigkeit...

E. Dalos, die fiir die Erwachsenenbildung auf Komitatsebene in verantwortlicher
Position titig ist, verdeutlicht, warum die Arbeit einer vermittelnden Institution
wie des [IZ/DVV fiir viele Ungarn unverzichtbar ist: Auch in den Leitungskreisen

von Non-Profit Organisationen sind Fremdsprachenkenntnisse rar gesit.

Interview 2: Eszter Dalos (978/985)

Hier gibt es den sprachlichen Graben: Ich als

Sekretarin komme mit Franzdsisch als Verkehrssprache
zurecht, aber auf Deutsch kann ich hochstens die
Begrufung sagen, und Schluss. Mit Englisch sieht es

leider genauso aus. Das gleiche gilt fir unseren
Vorsitzenden. Das ist eine furchtbare Lage, die an
Personen festgemacht werden kann. Ich kann also nur tUber
einen Dolmetscher einen Kontakt in die Wege leiten.
(985/991)

Wenn eine Organisation internationale Kontakte schaffen will,
hangt sehr viel davon ab, ob es in der FUhrungsriege der
Organisation Leute gibt, die perfekt Englisch oder

Deutsch sprechen. Das ist ein Problem. Deswegen stellen
wir unsere internationalen Kontakte durch die

Vermittlung anderer Stellen her.

Die Befragten sind sich im klaren dariiber, dass sie bei einem Riickzug des
IIZ/DVYV als Koordinator ihre internationalen Aktivitiaten auf eigene Beine stellen
miissen. IThre Forderung zielt darauf ab, dass die deutsche Erwachsenenbildung sie
dabei unterstiitzen sollte, sich zumindest Grundkenntnisse des Englischen oder

Deutschen anzueignen

Interview 2: Hajnalka Tamasi (850/855)

Wenn man aber nicht

bei einer multinationalen Firma arbeitet, wie z.B. bei
jener japanischen Firma in *Name*, die den
Englischunterricht bezahlt, dann... Hier im 6stlichen
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Teil des Landes brauchten wir gerade auf diesem Gebiet
noch viel Unterstutzung.

Interview 5: Henrietta Szabo (181/183)
Nun ja, darin kdnnten uns die auslandischen Partner helfen, indem sie
uns eine fachliche Weiterbildung in Fremdsprachen...

3.3. Angewiesenheit auf knappe Ressourcen: Zeit, Geld, Personal

Da die Pflege internationaler Kontakte keine Kernaufgabe einer deutschen Volks-
hochschule ist, die ja ihren Weiterbildungsauftrag im lokalen und regionalen
Raum erfiillen muss, sehen sich diejenigen Mitarbeiter, die sich in der
Kooperation mit Ungarn engagieren, mit Zeitproblemen konfrontiert. Dabei geht
es weniger um die Zeit, die sie wegen eines Kurzbesuchs in Ungarn nicht vor Ort
verfligbar sind, als vielmehr um die Nachbereitung der entstandenen Kontakte, um
die Weiterfiihrung und den Ausbau partnerschaftlicher Beziehungen zu
Institutionen und Personen der ungarischen Erwachsenenbildung.

B. Stein berichtet iiber ihre Situation, nachdem sie von der Tagung zur
Altenbildung in Budapest zuriickgekehrt war. Thre internationalen Kontakte sind
eine zusétzliche Aufgabe, die sie nur schwer in den reguldren Arbeitsablauf ihrer

Volkshochschulabteilung integrieren kann:

Interview 9: Barbara Stein (337/342)

Ich habe einen Sachbearbeiter. Gott sei Dank

kriege ich jetzt nochmal eine halbe Sachbearbeiterin

dazu, und einen Zivi und... 2800 Belegungen und 80
Dozenten. Das muss man ja alles managen, zu zweit
(lacht). Und dann noch die Austauschprogramme, die ja
wirklich viel Arbeit machen, und Schreiberei und...
(746/748)

Aber man bracht Leute, man braucht Zeit, und das haben wir halt
auch nicht

(677/682)

Und wie gesagt, ich habe dann gar keine Zeit

mehr gehabt, nochmal... Ich habe auf meinem Schreibtisch
ein Stofdichen und nehme mir immer mal vor, jetzt werde
ich... Ich habe ja auch Fotos von ihr gemacht... Also

dass ich dann, wenn ich ein bisschen Luft kriege, einmal
wieder etwas schreibe und etwas schicke.
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Ihr Kollege R. Stengel weist darauf hin, dass an internationalen Projekten nur we-
nige Mitarbeiter in der Einrichtung beteiligt sind und man die anfallenden Aufga-

ben in der Regel personlich erledigen muss:

Interview 10: Roland Stengel (298/299)

Meist ist man ziemlich allein

gelassen mit diesen Projekten.

(307/310)

Man kann nicht recht viel delegieren, denn wenn man

nicht vor Ort war oder ist und die ganzen Zusammenhange

nicht kennt... Da kann man nicht allzu viel delegieren,

es sei denn, es sind mehr so Hilfstatigkeiten.

Fiir die ungarischen Interviewpartner stellt sich die Zeitfrage in anderem Zusam-

menhang. H. Szabo stellt ihn am Beispiel eines Englischkurses dar:

Interview 5: Henrietta Szabo (187/192)

Interviewer: Ich las aber irgendwo, dass der MNT seinen
Mitarbeitern eine Grundbildung im Englischen anbot. Hat
er das nicht bezahlt?

Szabo: Doch. Aber in unserem Fall ist es nicht mdglich,

regelmafig nach Budapest fahren.

(196/197)

Wir kdnnen nicht dorthin fahren, weder vom Geld noch von

der Zeit her kdnnen wir das bewerkstelligen.

Dass H. Szabo das Angebot ihrer Dachorganisation, der Ungarischen Volkshoch-
schulgesellschaft (MNT) nicht wahrnimmt, liegt wohl konkret daran, dass der
MNT zwar die Kursgebiihren, nicht aber die Fahrtkosten iibernimmt. Das
[IZ/DVV zeigt sich hier groBziigiger, und in der Tat spielt der Faktor Geld in den
Interviews mit den ungarischen Erwachsenenbildnern kaum eine Rolle, solange es
um den Bereich von Kooperationsveranstaltungen geht. Dass die tdgliche Arbeit
in der eigenen Einrichtung unter unzureichenden und unzuverléssig eintreffenden

Finanzmitteln leidet, zeigten die Aussagen der Ungarn zur Programmplanung

(vgl. IV, 2.1.4.)

Bei den deutschen Interviewpartnern ist dagegen die Perspektive einer mehr
projektbezogenen Zusammenarbeit schon prasenter und veranlasst sie dazu, ihren

Bedarf nach Fordermitteln in der Kooperation mit Ungarn klar zu artikulieren. Sie
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tun dies vor dem Hintergrund, dass ihren Einrichtungen in aller Regel keine ge-
sonderten Budgetmittel fiir internationale Kooperationen zur Verfiigung stehen.
B. Stein sieht einen Austausch von Kursteilnehmerinnen beider Seiten mit viel

Miihe im Vorfeld verbunden:

Interview 9: Barbara Stein (323/327)

...und dann muss man

wahrscheinlich Geld zusammenbetteln fur die, dass die
riuberkommen kénnen. Den Polinnen haben wir z. B. alles
bezahlt, Fahrtkosten und alles. Aber da brauche ich
Fordergelder, Sponsoren...

Fiir ihren Kollegen H. Gmeiner ist eine solche praktische Zusammenarbeit derzeit
kein Thema. Er kann sich am ehesten vorstellen, die Ungarn kiinftig durch eine
fachliche Beratung zu unterstiitzen. Einerseits ist er bereit, die eigene Erfahrung
fiir die Entwicklung der ungarischen Erwachsenenbildung einzusetzen, anderer-
seits betont er, dass die Kooperation nicht viel kosten diirfe. Gegeniiber einem
weitergehenden Engagement in der Sache legt H. Gmeiner eine gewisse Scheu an
den Tag: Er weil wohl, dass man Drittmittel beschaffen konnte, sein Verweis auf
die Kerntdtigkeit einer stddtischen Volkshochschule signalisiert aber, dass er
keine freien Kapazititen sieht, um sich intensiver in der internationalen

Zusammenarbeit zu engagieren:

Interview 7: Herbert Gmeiner (338/342)

Ja, so wurde ich das sagen: Dass wir ganz, ganz

offen sind. Auch fur die Signale, die sowohl vom
Bayerischen Volkshochschulverband als auch von diesem
Blro da in Budapest kommen. Dass wir immer ein offenes
Herz haben, soweit das in unseren Moglichkeiten ist, ja.
(274/284)

Aber dass das eine Kooperation ware, in die auch Gelder
investiert werden... Das ist ja auch bei uns dann immer
die schwierige Frage. Das nicht. Eigentlich werden wir
von der Stadt nicht dafur bezahlt, Kooperationen zu
finanzieren. Dafur sind eigentlich die Verbande da und
nicht die einzelnen Volkshochschulen. Die Gelder, die

wir einnehmen oder von der Stadt bekommen, sollen wir
direkt in Bildungsprogramme flr die Bevolkerung
umsetzen. Von daher kann so ein Kontakt, insbesondere zu
aulRerdeutschen Volkshochschulen, fast immer nur
informellen Charakter haben.
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4. Abschlieiende Thesen zur Zukunft der Kooperation

Die fiir diese Arbeit gefiihrten elf qualitativen Interviews mit ungarischen und
deutschen Mitarbeitern der Erwachsenenbildung vermitteln ein vielschichtiges
Bild der Kooperation zwischen den zwei Léndern. Trotz unterschiedlicher Stand-
punkte und Perspektiven der Befragten kristallisieren sich einige Tendenzen der
weiteren Entwicklung heraus. Mit einem Ausblick in die Zukunft in Form von

fiinf Thesen mdchte ich meine Ausfiihrungen beenden.

4.1. Verantwortung wird zunehmend in ungarische Hiinde gelegt

Als H. Hinzen 1999 die Leitung des I1IZ/DVV Projektbiiros in Budapest in die
Hénde der Ungarin M. Horvath gab, setzte er ein klares Zeichen: Es wird in den
nichsten Jahren darauf ankommen, die ungarische Erwachsenenbildung auf ei-
gene Beine zu stellen. Das schlie3t selbstverstindlich ein, dass die Ungarn auch
thre Zusammenarbeit mit den Kollegen in Deutschland und Europa eigenstindig
gestalten. Sie konnen dabei autbauen auf die Kontakte und Ressourcen, die sie
sich im Laufe der Priasenz des DVV seit 1991 erschlossen haben. Besonders
positiv diirfte sich in dieser Phase der "Abnabelung" auswirken, dass landesweit
Multiplikatoren vorhanden sind, die einerseits erworbene Fachkompetenzen wirk-
sam weitergeben konnen, anderseits fiir die notige Dezentralisierung der Weiter-
bildungsangebote sorgen: Das allmihliche Verschwinden der Koordination durch
das 1IZ/DVV macht es wahrscheinlich, dass in verschiedenen Stidten Ungarns
Kompetenzzentren fiir einzelne Bereiche der Erwachsenenbildung entstehen, die
dann ihrerseits fiir die weitere Verbreitung von Qualitdt und Innovation der Praxis

verantwortlich zeichnen.

Ein denkbares Beispiel fiir solch ein Kompetenzzentrum: Der regionale Volks-
hochschulverein, fiir den K. Nagy und H. Szabo titig sind, wendet erfolgreich die
Seminarmethode der Zukunftswerkstatt an, unter anderem mit Beschéftigten des
Justizvollzugs. Dieser Bildungstriger konnte nun selbst fiir Kollegen aus der
Erwachsenenbildung Seminare liber Konzept und Umsetzung der Zukunftswerk-
statt anbieten.

Im Sinne eines Kompetenzzentrums wiirde er die Methode nicht nur vermitteln,

sondern auch stindig weiterentwickeln und an die speziellen Anfordernisse der
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ungarischen Situation anpassen. Dies wéire im iibrigen die logische Fortfiihrung
dessen, was G. Ferency liber die Strategie des IIZ/DVV ausgefiihrt hatte (vgl. 1V,
2.1.6.2.): Er diktiere nicht starre Handlungsmodelle, sondern unterbreite Konzepte
als Vorschldage, welche die einheimischen Fachkrifte dann adaptieren und aus-

bauen, bzw. im negativen Fall auch verwerfen kénnten.

4.2. Die nichste Generation ungarischer Erwachsenenbildner wird es
leichter haben
Die Problematik der fehlenden Fremdsprachenkenntnisse betrifft in der ungari-
schen Erwachsenenbildung insbesondere die Generation, die heute 40 Jahre und
alter ist. Diese Menschen hatten zum Zeitpunkt der "Wende" Ende der 80er Jahre
ithre akademische Bildung bereits abgeschlossen und dabei unter dem
ideologischen Paradigma des Sozialismus westliche Fremdsprachen nicht oder nur
mangelhaft erlernt.
H. Tamasi als diejenige ungarische Befragte, die diesen Nachteil am deutlichsten
beklagt, siecht am Beispiel ihrer Tochter, die eben das Abitur gemacht hatte, dass
die junge Generation in Ungarn eine hervorragende Fremdsprachenausbildung
erhilt. (vgl. 1V, 3.2.2.2.) Mittlerweile muss jeder Student zusidtzlich zum Ab-
schlussexamen in seinem Hauptfach sich in einer Weltsprache priifen lassen.
Versdumt er dies, erhilt er sein Diplom nicht.
Der Eindruck, den B. Stein von ungarischen Studentinnen gewann, zeigt eben-
falls, dass die "Nach-Wende-Generation" des Faches vielversprechend und ihren

Kommilitonen in Deutschland mindestens ebenbiirtig ist:

Interview 9: Barbara Stein (253/259)

Die waren unglaublich engagiert, sehr klug - man hat mir ja immer
Ubersetzt — und haben schon fundiert gearbeitet an
einzelnen Projekten. Das hat mir wahnsinnig gut
gefallen. Das war das, was mich beeindruckt hat in
Ungarn, und wo man sagen kann: Da wird dann auch in
Zukunft sehr viel passieren.

(835/839)

Die waren sehr

diszipliniert, ich glaube solche Studenten gibt es bei
uns selten, die sind viel laxer (lacht), unsere

Studenten.

100



4.3. Deutsche Unterstiitzung richtet sich am spezifischen aktuellen

Bedarf aus.
Die Interviews mit ungarischen Erwachsenenbildnern im Jahr 2000 zeigen, dass
der allgemeine "Hunger nach Theorie", den W. Faber unmittelbar nach dem
Zusammenbruch des Sozialismus festgestellt hatte (vgl. 1990), durch entspre-
chende Angebote der deutschen Kooperationspartner in den vergangenen Jahren
weitgehend gestillt werden konnte. Das bedeutet allerdings nicht, dass kein Bedarf
mehr an Basiswissen zur Erwachsenenbildung bestlinde. Die ungarischen Be-
fragten schdtzen ihre fachliche Kompetenz sehr unterschiedlich ein. Ein Beispiel
fiir die Einstellung, dass die deutsche Seite auch kiinftig Veranstaltungen der Art
"Was ist Erwachsenenbildung?" abhalten solle, gibt I. Erdds, eine VHS-
Mitarbeiterin aus einer westungarischen Provinzstadt. Sie kritisiert den 11Z/DVV

dafiir, dass er seinen thematischen Schwerpunkte ins Akademische verlagert habe:

Interview 6: Ida Erdos (524/535)

Ich denke und habe das so gehort, dass die Seminare eher
damals waren. Als Heribert Hinzen hierher kam, waren die
Maoglichkeiten schon nicht mehr so, denke ich. Heribert
Hinzen wurde Ehrendoktor der Jannus Pannonius
Universitét”, er leistete eher solche theoretische, eher
diese wissenschaftliche Forschungsarbeit. An den
Universitaten lehrte der Heribert Hinzen und hielt
Vortrage. Er hat sich mehr in die Ausbildung an
Hochschulen eingeschaltet, hingegen nicht in diese
Berufsausbildungen, Abendschulen, Abendprogramme,
sondern in die Bildung innerhalb der Schulordnung. Ich
denke das.

Die Mehrheit der ungarischen Befragten erkennt hingegen an, dass die Verschie-
bung im Themenangebot vom Allgemeinen zum Speziellen eine objektive Not-
wendigkeit ist, um den fachlichen Anschluss an die aktuellen Entwicklungen in
Westeuropa zu halten. Es ist damit zu rechnen, dass die ungarischen Kollegen
Beratung und Unterstiitzung zunehmend punktuell und fiir ganz konkrete
Problemstellungen abfragen werden, z.B. bei Detailfragen zur Programmplanung

oder Kalkulation von Bildungsveranstaltungen.

" Das ist die Universitit von Pécs/Ungarn.
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4.4. Die Kooperation wird europiischer und gleichzeitig

projektgebundener
Die von mir in die Untersuchung aufgenommene Kooperationsveranstaltung iiber
den Zugang zu EU-Fordermitteln stand bereits ganz im Zeichen eines unaufhalt-
samen Trends, der in den néchsten Jahren sédmtliche Kooperationspartner im
europdischen Raum betreffen wird:
Finanzierungen tiber nationale Geldgeber, wie eben z.B. das IIZ/DVV, verlieren
an Bedeutung gegeniiber den europaweit ausgeschriebenen Programmen, die von
Briissel aus koordiniert werden. Anders gesagt: Die Tage einer rein bilateralen
Zusammenarbeit in der Erwachsenenbildung sind gezéhlt. Vor diesem Hinter-
grund wire letztlich die Umwandlung des derzeitigen 11Z/DVV Projektbiiros in
Budapest in ein europidisches Dienstleistungszentrum fiir Erwachsenenbildung
eine folgerichtige Entwicklung. Ob es zu etwas Vergleichbarem kommen wird, ob
es in der Kooperation mit Ungarn zukiinftig iberhaupt noch eine

Dachorganisation geben wird, wird sich zeigen miissen.

Ebenfalls erst in einigen Jahren wird man beurteilen konnen, ob die ungarische
Erwachsenenbildung sich in dem System projektbasierter Zusammenarbeit inner-
halb von Programmen wie LEONARDO und GRUNDTVIG ebenso zurecht-
findet, wie sie dies mit Unterstiitzung des "Patrons" IIZ/DVYV tat. Die noch vor-
handenen Schwichen auf sprachlichem und organisatorischem Gebiet treten in der
direkten Kooperation schneller und deutlicher zutage. Daher muss man wohl von
einer gewissen Spaltung in der ungarischen Erwachsenenbildung ausgehen: Auf
der einen, erfolgreichen, Seite diejenigen, die aufgrund ihrer Kompetenzen in der
Lage sind, europaweit auf Suche nach Projektpartnern zu gehen; auf der anderen,
zuriickgebliebenen, Seite diejenigen, die sich dies nicht zutrauen und resignativ

einer "verlorenen Generation" zurechnen (vgl. die Aussagen von E. Dalos und H.

Tamasi in IV, 3.2.2.2.)

4.5. Der wirklich gleichberechtigten Kooperation gehort (erst) die
Zukunft

Diese Arbeit hatte sich nicht zuletzt das Ziel gesetzt, die Leitlinien des 11Z/DVV

fiir seine internationale Tatigkeit an der Realitdt der ungarisch-deutschen
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Kooperation zu iiberpriifen. Die Frage, ob die ungarischen Erwachsenenbildner
bislang als gleichberechtigte Partner des deutschen Instituts auftraten, kann ange-
sichts der Aussagen meiner Interviewpartner nicht positiv beantwortet werden.
Trotzdem hat das IIZ/DVV in meinen Augen seit 1991 in Ungarn eine gute Arbeit
geleistet. Die Arbeit seines Budapester Projektbiiros schuf ndmlich tiberhaupt erst
die nétigen Voraussetzungen fiir ein gleichberechtigtes Zusammenwirken ungari-
scher und deutscher bzw. kiinftig europdischer Erwachsenenbildung.

Bislang spielte sich diese Kooperation vor dem Hintergrund eines klaren Geber-
Nehmer-Verhéltnisses ab. Die Deutschen legten zwar Wert auf ein partizipatives
Miteinander und die Einbeziehung der ungarischen Kollegen in moglichst viele
Entscheidungsprozesse. Aber der grofle Riickstand in der fachlichen Entwicklung
fiihrte in der Praxis dazu, dass wir es oft genug mit dem groBziigigen Geber auf

der einen, und dem dankbaren Empfanger auf der anderen Seite zu tun haben.

Mit dem Riickgang der direkten Fordermittel und der gleichzeitigen Zunahme
projektbezogener Zusammenarbeit im gesamteuropdischen Rahmen wird sich
diese Situation recht bald dndern. Spétestens nach dem EU-Beitritt Ungarns in
vier bis fiinf Jahren muss sich also zeigen, ob mehr als ein Jahrzehnt deutscher
Aufbauhilfe die ungarische Erwachsenenbildung befdhigt hat, eigene Wege zu
gehen.
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Abstract:

Hungary is going to be one of the first Central European countries to be admitted
full membership to the European Union. Cooperation with Western partners in the
recent years has been predominantly economic, but other areas like cultural and
scientific exchange have increasingly gained importance since the collapse of
socialist rule. Considering the position of Hungary as a "star pupil" among EU
applicants, it is highly reasonable to examine the cooperation that has been
running between Germany and Hungary in the field of adult education for the past
years.

The history of Hungarian adult education

Adult education in its modern sense started in the period of European
Enlightenment in the 18. Century, when young Hungarian nobles were educated
at the Habsburg court of Vienna. They founded literary circles and discussion
groups which soon spread in their mother country. Adult education though, could
not be called democratic at that time because it was the richer classes of society
dominating contents and organisational forms of the programms offered.

Only after World War I Hungary became a republic state and promoted adult
education for the disadvantaged e.g. by providing literacy courses.

In the 1920s Hungarian Folk High School Movement (HFHS) started to play an
important role in the education for the peasant population. It differs from its
German fellow movement because it concentrated on activities in rural areas,
whereas the German Volkshochschule claimed to gather all classes of society in
its courses. HFHS addressed young agricultural workers, offered them a 2-5
month long further education in resident folk high schools, where they could learn
about agricultural techniques, general culture and their personal identity as
peasants.

At the end of World War II there was a short period of adult education free from
state ideology and HFHS members were very active in it. But from 1948 the adult
educational system was transformed into a socialist one. All its areas were to
serve the overall purpose of creating a socialist society. The positive effect of this
though was that, acknowledging the low level of education among large parts of
the population, the rulers promoted literacy programs and provided favourable
conditions for workers to make up grades in adult educational programs. The so-
called workers' schools were thus established, but soon became frequented almost
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exclusively by youngsters who had fallen out of the elementary education, most of
them members of the Roma minority, leading to social tensions. The schools'*
thus became unattractive and contributed to the poor reputation of adult education.

The other area of adult education in the socialist period'® includes political
courses, generously financed by state authorities. Its main institution was a special
college in Budapest where e.g. members of the party and party organisations
could make up grades. To the general public though, this college was not
attractive, and sometimes it was even a sort of punishment to be sent there, e.g. as
a nonconformist in journalism.

Besides, there were some bigger educational organisations like the TIT
(Association for the Dissemination of Scientific Knowledge) and the nation-wide
network of the so-called "houses of culture". Its member houses could be found
even in small settlements and actually fulfilled the task of a German folk high
school by offering various courses in leisure time adult education. The HFHS was
forbidden in the socialist period and only readmitted in 1988.

Adult education had no major impact on the falling of communism in 1989,
because it had not led learners to become responsible citizens but rather been a
part of the passive and self-centred public of the 1980s'®. In the early 1990s
certain areas of adult education experienced a rapid extension: Management
training, foreign languages and computers. Especially new companies, often one-
sidedly profit-orientated and of poor educational professionality, entered the
market and were successful in attracting clients in a surrounding that was unclear,
even chaotic. As Andor Maro6ti of the E6tvos-Lorand University of Budapest
describes'’, Western teaching materials were often merely copied, sometimes not
even translated. The non-profit adult education thus suffered from decreasing
public financing and its own inexperience about market economy.

Adult education ought to be a main player in the process of

societal and economical transformation

Katarina Popovic of the University of Belgrade, Yugoslavia explains'® the
responsibility of adult education in a transformative society, where all areas have
to undergo massive changes, and adult education can help them. First it is
necessary for adult education itself to undergo massive transformation, leaving the
teacher-centred attitude and moving towards a participant-centred policy, i.e.
realise internal democratisation.

OECD (The Organisation for Economic Cooperation and Development) in 1999
examined the conditions for life-long learning in Hungary and came out with
negative results: The information resources about the courses offered are quite

' Workers' Schools in Hungarian belong to the category of "felndttoktatas", i.e. the teaching of
adults.

' This second area is called in Hungarian: "felndttképzés", it stresses the cultural impacts of
adults' participation in adult education.

16 Cf. the interpretations of opinion polls by Hungarian sociologist Elemér Hamkiss.

' In an expert interview for this thesis, conducted in March 2000. The complete transcript is
attached to the German version.

'8 Mrs. Popovic spent two academic terms at the University of Bamberg in 1997/98 and lectured
on current trends of adult education in Central and Eastern Europe.
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poor, and certificates given out by competing institutions are often not
acknowledged.
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The IIZ/DVV (Institute for International Cooperation of the
German Folk High School Association)

The institute entered the Hungarian adult education scene in 1991, and after a
treaty between the two national governments opened its Budapest project office in
1992. The 11Z/DVV has a staff of about 90 people, the majority of which are non-
German. Its philosophy of cooperation is well characterised by the title of its main
publication, the journal "Adult Education and Development". [IZ/DVV's
understanding of adult education is development-orientated, participatory and
pays special attention to the socially disadvantaged and marginalized parts of the
population.

In 1997 IZ/DVV evaluated its first years in Hungary as having been successful:
Firm ties had been established with all the important players of adult education,
i.e. with the state ministries, organisations like TIT, HFHS, BMK (Budapest
Centre of Education) and others. The training of multiplicators was an essential
part of the work, too. On the other hand, the Germans had to find out that HFHS
referred more to the Scandinavian roots of folk high school than to the present
German model. German folk high school representative Detlev Oppermann during
a visit to Hungary in 1998 experienced further differences, e.g. the Hungarian
understanding of the term Folk High School as very concrete'”.

The method employed for this diploma thesis is a qualitative one
Data was collected by conducting non-standard interviews with adult educators of
the two countries. The individual cases are esteemed higher than general statistics
on the field of research. Qualitative data analysis points at key issues, problems
and successes, but must not claim to be representative.

14 adult educators were interviewed, five of them Germans, nine Hungarians. The
interviews which took place in June 2000 were made in the two languages
covering an average length of 40 minutes. They were recorded on tape, later
transcribed and when necessary translated from Hungarian to German. Transcripts
were anonymized, in order not to give hints to the identity of the interviewed
persons.

The type of interview used is the so called problem-centred interview: The
researcher prepared and structured his questions™. The main difference to a
narrative interview is determined by the aim of the researcher to have his
interview partner talk about every single of the prepared subjects, whereas the
narrative paradigm lets him or her talk freely about what comes to his or her mind.
The German language transcripts of the interviews are attached on a computer
disc.

Analysing the data consisted of creating descriptive categories to which
appropriate citations from the transcripts were then assigned. This period of
research was largely supported by the computer program WINmax for
Windows®'. You can find the category systems attached to the thesis.

' Hungarians might call a single course "népfoiskola", whereas in German the term
"Volkshochschule" names the institution, not the courses it offers.

% The structures of the interviews (one version for Hungarian, another for German interview
partners) are attached to the German version of the thesis.

*! For information and ordering cf. URL www.winmax.de
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The interviewed persons were:

Name Sex Nationality Age group” Employer Interview No.

Erika Alfoldi Female Hungarian 2 National 1
educational
institute

Eszter Dalos Female Hungarian 4 Regional 2
educational
institute

Hajnalka Tamasi | Female Hungarian 3 House of culture | 2
in small town

Gyorgy Ferency | Male Hungarian 3 Regional 3
HFHS branch

Katalin Nagy Female Hungarian 3 Regional 4
HFHS branch

Henrietta Szabo | Female Hungarian 2 Regional 5
HFHS branch

Bela Kolozsvari | Male Hungarian 4 Regional 6
HFHS branch

Ida Erdos Female Hungarian 2 Regional 6
HFHS branch

Ferenc Lakatos | Male Hungarian 1 Regional 6
HFHS branch

Herbert Gmeiner | Male German 3 Urban Folk 7
High School

Georg Huber Male German 4 Political 8
foundation

Barbara Stein Female German 3 Urban Folk 9
High School

Roland Stengel | Male German 3 Regional  Folk |10
High School

Fritz Schenk Male German 4 Regional  Folk |11
High School

Main results of the research:

1. The forms of the cooperation and their impact on success

a) German guest speaker in front of a Hungarian audience:

Judged positively, especially because of the interactivity of these events. The
speech was thought to be an impulse, it was followed by questions of
understanding and lively discussion. The topics were well chosen and had
preparative character for the future, such as European and German adult

education, quality management and modern administration. The participants of

these meetings were all in leading positions of regional or national organisations
and institutions, and could transmit the newly gained knowledge further.

b) Study tours and stays of Hungarian adult educators in Germany:

Participants considered it highly important to get a personal impression of
German adult education. They were thus enabled to put up a comparison between
the two systems, which showed more similarities than differences. This made

2 1=20-30 years of age, 2=30-40 years of age, 3=40-50 years of age, 4=50-60 years of age
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them more self-confident about their work in Hungary because they realised that
hiding behind the Western ideals is by no way necessary.

Only one interviewed person had the language ability to spend a longer time in
Germany, doing an internship of several weeks at an urban folk high school. She
praised this opportunity as being enormously precious for her work in Hungary,
giving her professional knowledge about educational planning and institutional
administration. Similarly to her colleagues who visited Germany on a study trip
she emphasises the common traits of adult education as it is performed at folk
high schools in the two countries.

c¢) Seminars and conferences with participants from both countries:
Particularly acknowledged was a seminar led by Prof. Jorg Knoll of the
University of Leipzig introducing up-to-date methods of adult education. The
Hungarian participants, all of them adult educators, were enthusiastic about the
cooperative atmosphere in this seminar.

d) In the future:

More cooperation between individual organisations is going to be more European
than bilateral. Up to now IIZ/DVV serves as a parent organisation by supporting
cooperational activities with money and know-how. Cooperation partners will
increasingly have to apply for financing from the European Union's educational
programs like SOCRATES and GRUNDTVIG. By laying the ground for such a
more project-like cooperation, IIZ/DVV has obviously done a good job.

2. The minor details of cooperation remarkably influence the

outcome

a) Design of cooperational events:

In the expert interview Prof. Mardéti had described a common pattern of
Hungarian conferences: The audience would sit and listen attentively to the
speeches, but stay away from more interactive forms like discussions and group
work. As the time schedule usually had the guest speakers perform on the first
day, the number of participants diminished in the course of an event of several
days.

Other interview partners provided different explanations of the same
phenomenon: One said it is the lack of free time that prevents people from
continuous participation. Consequently his organisation gave up the concept of
weekend seminaries in favour of shorter events. Another observation is the poor
public transport system which makes participants quit a day-long conference
already in the early afternoon, because otherwise they would not reach their
homes on the same day.

b) Looking at the German guest speakers:

Providing them with information beforehand, e.g. about the event, list of
participants and fellow speakers, etc. made a big difference: They could properly
prepare for their trips to Hungary. The interviewed persons who did not have this
kind of information were not able to decide spontaneously on how to cooperate
with the Hungarian participants. It was mainly the difficulty of communicating
directly with the Hungarians that prevented a seminar which could have satisfied
both sides. Additionally the Hungarian audience still tended to be rather passive
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than come up with an idea or complaint. Communication through a translator
certainly did not contribute to overcome this pattern of behaviour.

One interview partner explained why she was very pleased about her stay in
Hungary: She was guided through Budapest, shown interesting things apart from
tourist sights, making her realise the sharp opposite between rich and poor in this
country. During her visits to adult educational institutions she actually watched
course participants working on things like museum guides and thus got an inside
view into the practice of Hungarian adult education.
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3. How do they view each other?

3.1. The Hungarians' view of the Germans

a) Appreciation for their engagement in promoting Hungarian countryside:
Especially those working in institutions not located in Budapest, are very much in
favour of the German attention to their problems and needs. Apart from the
material aspect, like money for the installation of office equipment, Hungarian
adult educators feel respected, when a German representative comes to their
working place instead of them having to travel to the capital Budapest. One
interviewed person, though, complained about not having access to all the
information about cooperational events, and she tries to find the cause of this
information lack in a generally disadvantageous situation of adult educators
working outside the national centre of Budapest.

b) Appreciation for the [IZ/DVV publications on adult education:

I[IZ/DVYV translates important German language publications and also prints
conference volumes and works of Hungarian authors. The publications are
distributed for free. The interviewed Hungarians consider this as a big
contribution to the professionalization of their field. Appropriate teaching and
working materials have been missing for a long time and are still for some areas
like distance education. The usefulness of the [IZ/DVV publications lies mainly in
the fact that they can be given on to practitioners of adult education within an
organisation. Thus the relevant knowledge does no longer have to be transmitted
orally or through semi-professional sheets, but comes as an up-to-date and user-
friendly Hungarian language publication.

c¢) Appreciation of the Germans' achievements in educational planning and
organisation:

Especially the accuracy of the printed programs of German folk high schools are
referred to, which give exact information to the public about courses and
conditions of participation. On the other side a mere "borrowing"24 is a matter of
impossibility for Hungarian adult educators: They do not have the security of
obtaining necessary resources and therefore are often unable to announce
educational programs in time. It turned out in the interviews that their poor
performance in this area is not so much a question of qualification, but rather of
the allocation of means.

d) Acknowledging the predominant role of the Germans in comparison with other
European partners:

No other European country invests a similar amount of money and resources into
adult educational cooperation with Hungary. Although some interview partners
regretted not being equally informed about other national adult education systems,
such as the French and the Finnish one, they praise the German style of
cooperation: Not telling them what to do, nor dictating them a certain pattern, but
proposing and presenting things that they have experienced as well functioning in
their own institutions, the folk high schools in Germany.

» What in Hungarian is called "vidék", meaning everything outside the capital Budapest.
** This is a term of Comparative Adult Education (cf. Alexander Charters, Jost Reischmann and
others).
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Hungarians felt free to choose what they wanted to adopt and what rather not. We
can conclude that the IIZ/DV'V philosophy of a participatory cooperation is well
put into practice.

3.2. The Germans' view of the Hungarians

a) General open-mindedness towards Central and Eastern Europe:

Before the fall of the "Iron Curtain" in 1989 German adult education had
established ties with various Western partners. But the interview partners firmly
declare that this does not mean that the door is now closed for new relationships
towards the "new Europe". They want to support, advise and help, as far as it is
possible considering their regular workload in a urban or regional folk high
school.

b) Disappointment about the professional delay of Hungarian partners:

This was best described by an adult educator who came to Hungary as a guest
speaker of a conference on adult education for the older. She pointed to the sharp
contrast between the position of her professional field in the two countries:
Whereas in Germany special folk high school programs for the older started to
spread in the 1970s and are now an integral part of every urban folk high school,
she was confronted with Hungarian university professors who still deny the need
for such programs claiming that the older had learnt enough during their lives and
were not interested in adult education any more. She, though, does not consider
this a reason for ending the bilateral cooperation, but is hopeful that younger
experts, who are now trained at Hungarian universities will soon establish a
different understanding of the field.

¢) Mixed feelings about Hungarian orientation towards Western models:

One adult educator thinks Hungarians should continue their own traditions rather
than being too much gripped by the Western examples. Those who came to
Hungary to speak on EU educational projects take a different view: For them the
country's orientation towards Western Europe is highly necessary because once
Hungary becomes a EU member state it cannot live without the professional ties
that it is establishing now.

d) Contradictions that remained:

One interviewed person is not clear about his Hungarian colleagues' preference
for Germany rather than Austria. He suggests that because of the common history
of the two neighbouring states under the Habsburg monarchy Vienna was
supposed to be the first choice, but in fact is not. For the adult educator working
with the older it was amazing to see thousands of runners participating in the
Budapest city marathon, while the day before she had been told that adult
education for the older is still quite a marginal field in Hungary because these
people used to suffer from chronic illnesses. She concluded that after all
Hungarians can't be that ill.

4. Obstacles to an expansion of cooperation

a) The language border:

Language becomes a problem when the translation of speeches ends, i.e. when it
comes to a dialogue kind of communication between partners from the two
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countries. What maybe best describes the situation is that all of my German
interview partners speak English at a sufficient level to discuss professional
matters, but out of nine only four Hungarians were able to do so. One German
adult educator talked about a conference where she found a colleague's speech,
which was simultaneously translated very interesting, but later could not start a
personal talk with this person because of a Hungarian-German language border.
She called on Hungarians to learn English because it was the number one
conference language world-wide.

On the other hand Hungarians not speaking a "Western" foreign language turned
out to be massively hindered in their quest for European partners. They have to
rely on the transmission work of IIZ/DVV, and once this organisation ends or
restricts its activities in Hungary, they probably will not be able to communicate
with foreigners directly. This dilemma mainly concerns adult educators between
40 and 50 years of age, who are in fact a lost generation under the aspect of
foreign language knowledge. Younger colleagues who attended language training
after the fall of communism are usually in a much better position.
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b) Lacking capacity on the German side:

Interview partners working at a German folk high school describe international
cooperation as an extra workload hard to handle besides their regular job. This
problem arises from the fact that the core task of these institutions is to secure
sufficient adult education programs in their community. What extends this
restricted area, is usually not adequately financed and thus suffers from scarce
personnel, time and money. This can only change through the type of project
orientated cooperation that I mentioned earlier: Money, e.g. from the EU, comes
in and can be spent exclusively on things related to the project.

Final theses on the future of the cooperation:

- Responsibility is increasingly laid into Hungarian hands. A good example is
Heribert Hinzen's drawback from the leadership of the IIZ/DVV Budapest project
office, handing the job over to the Hungarian Méria Horvath.

- For the "next generation" of Hungarian adult educators international cooperation
will be easier to handle, mainly due to their better foreign language training.

- German support will be more orientated towards concrete needs of an individual
Hungarian partner and less general.

- A more European and more project-centred cooperation will show if Hungarian
adult education has (been) prepared well enough to act without the "patronage" of
[IZ/DVV.

In any case the future offers the realistic change for Hungarians and Germans to
work together as equal partners both striving for EU money to make their
common professional goals come true.

Bamberg, 2000/2001
Martin Schneider
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