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Vorbemerkungen

Jede Gesellschaft will ihr Bildungssystem so ausgestalten, dass es ihren politischen,
sozialen, 6konomischen und kulturellen Bediirfnissen entspricht. ,Ausgestalten”
meint dabei, eine verlassliche, tibersichtliche und belastbare Struktur und Situ-
ation zu schaffen, in der diejenige Bildung erméglicht wird, die nétig ist. Dabei
erfolgt die Ausgestaltung des Bildungssystems im Allgemeinen zeitlich verzogert
gegeniiber der gesellschaftlichen Entwicklung.

Das prominenteste Beispiel in der (west-)deutschen Geschichte fir einen solchen
Effektdes ,Hinterherhinkens” ist gut 40 Jahre alt, es handelt sich um die ,Bildungs-
katastrophe”, den ,Bildungsnotstand” der 1960er Jahre. Dies war keine nur deut-
sche Entwicklung; das war ein Selbstzweifel der gesamten westlichen Bildungs- und
Erziehungskultur, der im sogenannten ,Sputnik-Schock” kulminierte. Die sozialis-
tischen Staaten im Osten Europas hatten es vor den westlichen Landern vollbracht,
Wissenschaft und Technik im ersten Schritt in den Weltraum zu vereinen. Es zeigte
sich, dass andere, neue, mehr und hohere Qualifikationen der Beschéftigten erfor-
derlich waren, um vor allem 6konomisch mit den Entwicklungen auf den Markten
Schritt halten zu kénnen. Dies war die Geburtsstunde der quantitativempirischen
Bildungsforschung in Deutschland. Bund und Lander setzten Kommissionen und
Forschungsgruppen ein, die sich um eine erhthte Ubersichtlichkeit und Ordnung
des Bildungssystems bemiihten. Sie schufen die Basis fiir Problemanalysen in ihrer
quantitativen Dimension und entsprechende politische Steuerung.

Die quantitativ-empirische Darstellung des Bildungswesens ist analog zur ge-
sellschaftlichen Entwicklung in den vergangenen 40 Jahren einen konsequenten
Weg gegangen. Sie hat sich internationalisiert, ja globalisiert, ist im immer weiter
verbreiteten reduktionistischen gesellschaftlichen Modell der 6konomischen
Perfektion relevant und spiegelt die gewandelte Sicht auf Bildung wider: zuerst
die lernenden Menschen, dann die Institutionen.

So unabdingbar belastbare und gesicherte Daten (iber das Bildungswesen fiir
politisches und gesellschaftliches Handeln auch sind, es istimmer wieder kritisch
zu fragen, welche Reichweite solche Daten und Analysen haben. Die Objektivitat,
die ,handfeste” Zahlen vermitteln, ist oft nur eine scheinbare — das bekréftigen
auch die reflektierenden Beitrdge in beiden hier veroffentlichten Banden.

Die Beitrdge des hier vorliegenden zweiten Bandes ordnen die Ergebnisse des
ersten Bandes sowohl in eine wissenschaftliche Diskussion liber quantitativ-



Vorbemerkungen

empirische Verfahren zur Erfassung von Weiterbildung ein als auch in eine
bildungspolitische Diskussion lber die Verdnderung und Verbesserung des
Weiterbildungssystems mit Blick auf unterschiedliche Zielgruppen, Motiva-
tions- und Zugangsstrukturen. Nicht zuletzt werden hier auch Anforderungen
an die statistische Erfassung des Weiterbildungsverhaltens formuliert, die fir die
zukiinftige Weiterentwicklung des Instruments und der entsprechenden Verfah-
ren anregend und wichtig sind. Es ist zu hoffen, dass nicht nur die Ergebnisse
des ersten Bandes zum Weiterbildungsverhalten, sondern auch die kritischen
Reflexionen dieses zweiten Bandes eine entsprechende Rolle in den zukdinftigen
Erdrterungen tber die Erfassung des Systems Weiterbildung spielen.

Das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) hat sich schon damals, zu
Zeiten der (west-)deutschen Bildungskatastrophe, mit Zahlen und Daten zum
Bildungssystem beschiftigt. Es war die erste Institution im Bildungsbereich, die
eine bundesweite lbergreifende Statistik entwickelte und in den Regelbetrieb
tibernahm: die Deutsche Volkshochschulstatistik. Sie ist seit tiber 40 Jahren
die verldsslichste Weiterbildungsstatistik fir den institutionellen Bereich; mit
ihr lassen sich Entwicklungen nachvollziehen, Lingsschnittstudien erstellen,
Vergleiche erbringen und Leistungsanalysen vorlegen. Diese Statistik hat das
DIE — mit Unterstlitzung des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
(BMBF) — seit einigen Jahren weiterentwickelt zu einer ,Verbundstatistik”, in
der auch viele andere Anbieter in der Weiterbildung erfasst sind, etwa im kon-
fessionellen, betrieblichen und gewerkschaftlichen Bereich. Das DIE hat sich in
den letzten Jahren verstarkt darum bemiiht, die Erfassung von Daten und Fakten
zum Weiterbildungssystem zu verbreitern, zu konsolidieren und, was gerade in
Deutschland wichtig ist, zwischen den Landern zu vereinheitlichen. Mit Dieter
Gnahs war das DIE auch am Projektverbund BSW-AES 2007 beteiligt. In Stati-
stiken, Tagungen, Verhandlungen und Publikationen arbeitet das DIE fortwdhrend
daran, im quantitativ-empirischen Sinne ,mehr Licht” in die Weiterbildung zu
bringen. Die Veroffentlichung der beiden hier vorgelegten Bande ist hierzu ein
ebenso wichtiger Schritt wie die Vorlage der Analyse , Trends der Weiterbildung”
Anfang 2008. Das DIE wird diesen Weg beharrlich und besonnen fortsetzen.

Ekkehard Nuiss/
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung



BSW-AES kommentiert und weiter gedacht —
Vorwort der Herausgeber

Uber die Situation der Weiterbildung wird an mehreren Stellen berichtet: Be-
sonders im Nationalen Bildungsbericht, in der Trendanalyse des DIE und im Be-
richtssystem Weiterbildung (BSW) finden sich viel beachtete Zusammenschauen
von Daten. Mit dem Einstieg in den Adult Education Survey (AES) sieht sich die
Berichterstattung nun tiber Weiterbildung vor eine neue Herausforderung gestellt:
Nicht nur, dass der internationale Vergleich auf eine andere Basis gestellt wird,
auch die deutsche Sicht auf die Weiterbildung dndert sich.

In dieser Umbruchsituation macht es Sinn, die deutsche Weiterbildungsstatistik
einer grundsatzlichen Betrachtung zu unterziehen, sie quasi auf den Priifstand
zu stellen, um Anhaltspunkte fiir Bewahrenswertes und Verbesserungsbeddirftiges
zu gewinnen. Dieser Gedanke steht Pate bei dem hier prasentierten Berichtskon-
zept: Im Band 1 werden die Ergebnisse der Reprasentativbefragung vorgestellt,
im Band 2 kommentiert, kritisiert, vertieft und erweitert. Zusatzlich kommen
Perspektiven und Vorschldge zur Weiterentwicklung der Begrifflichkeiten und
Erhebungsinstrumente ins Blickfeld.

Wir haben dazu ein breites Spektrum von Autor/inn/en einbezogen, die aus
fachlich-inhaltlicher oder aus methodischer Sicht auf das BSW bzw. den AES
schauen. Darunter sind Personen, die schon lange mit dem BSW verbunden
sind, es gut kennen, ja, es sogar mitgepragt haben, aber auch solche Personen,
die BSW und AES eher aus der Distanz kommentieren. Genau diese Mischung
liefert ein vielfiltiges und anregendes Bild, gibt Impulse und stellt infrage. Es
werden Argumente vorgebracht, die auf das Erhalten des Status quo abzielen,
andere wiederum fordern zur grundlegenden Neuorientierung auf. Der vorlie-
gende Band 2 gliedert sich in fiinf Blocke, die jeweils inhaltliche verwandte
Artikel biindeln.

Der Block , Begrifflichkeiten und Theoriebezlige” beinhaltet drei Artikel, die den
Bogen spannen von den gesellschaftlichen Funktionen von Statistik (Beitrag Karin
Dollhausen) Gber begriffsgeschichtliche Ausfiihrungen (Beitrag Dieter Gnahs) bis
hin zu den Theoriebeziigen der in den Erhebungen verwendeten Begrifflichkeiten
(Beitrag Harm Kuper).

Im zweiten Block geht es um die Anbieter von Weiterbildung und um ausgewahlte
Angebotssegmente. Der Beitrag von Stephan Dietrich / Hans-Joachim Schade
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zeigt das Gegenmodell zu einer Individualbefragung auf: die Institutionalstatistik
in all ihren Grenzen und Moglichkeiten. Zwei Beitrage beschdftigen sich mit
der betrieblichen Weiterbildung: der eine, indem er AES und BSW aus der Sicht
der europaweiten Unternehmensbefragung zur Weiterbildung — CVTS — kom-
mentiert (Beitrag Friederike Behringer / Bernd Kapplinger / Dick Moraal), der
andere, indem er die Entwicklungslinien betrieblicher Weiterbildung beschreibt
und Erhebungserfordernisse definiert (Beitrag Ottmar Déring / Thomas Freiling).
SchlieBlich wendet sich Andreas Seiverth in einem fulminanten Schlusswort zu
diesem Block der allgemeinen Weiterbildung zu, deren Spezifika in den euro-
pdischen Begrifflichkeiten unterzugehen drohen.

Der dritte Block widmet sich einer gleichermaf8en inhaltlichen wie methodischen
Herausforderung: dem informellen Lernen. Wahrend der Beitrag von Helmut
Kuwan und Sabine Seidel einen starken Akzent auf die Erfassung dieser Lern-
form legt, zeigt der Beitrag von Rainer Brédel die erwachsenenpddagogischen
Implikationen des informellen Lernens auf.

Der vierte Block setzt sich mit der sozialen Differenzierung der Weiterbildungsteil-
nahme auseinander. Der Beitrag von Helmut Kuwan, Bernd Schmidt-Hertha und
Rudolf Tippeltkonzentriert sich auf die Gruppe der Alteren, wihrend der Beitrag
von Martina Gille und Thomas Rauschenbach sich den Weiterbildungsanstren-
gungen junger Erwachsener und deren Erfassung zuwendet. Die beiden anderen
Artikel dieses Blocks fokussieren das Weiterbildungsverhalten von Personen mit
Migrationshintergrund: zum einen aus eher statistischem und an Definitionspro-
blemen orientiertem Blickwinkel (Beitrag Elisabeth Reichart / Susanne Worbs),
zum anderen Uber das Pointieren der Inhomogenitdt der Gruppe der Migrant/inn/
en und den daraus zu ziehenden Schlussfolgerung fiir das Teilnahmeverhalten
(Beitrag Matilde Griinhage-Monetti / Sabina Hussain / Prasad Reddy).

Den Schlussakkord setzen vier Beitrdge mit resiimierendem und methodenkri-
tischem Charakter. Alexandra loannidou und Sabine Seidel geben in ihrem Beitrag
Einblicke in die europdischen Perspektiven der Weiterbildungsstatistik, Martin
Baethge und Markus Wieck markieren aus der Sicht der nationalen Bildungsbe-
richterstattung Anforderungen an die Datenqualitdt und Datenerfassung, Christi-
ane Schiersmann und Helmut Kuwan benennen zentrale Herausforderungen fiir
die Weiterbildungsstatistik und die quantitative Weiterbildungsforschung, Rolf
Dobischat und Dieter Gnahs sondieren Moglichkeiten fiir bessere inhaltliche
Abgrenzungen und methodische Verfeinerungen.

In der Summe l&sst sich die Quintessenz aus allen Beitrdgen in etwa so ziehen:
Probleme sind meist gut erkannt, Losungsmoglichkeiten werden kontrovers be-
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handelt und im Blick auf kiinftige Formen der Weiterbildungsberichterstattung
wird erheblicher Anderungsbedarf gesehen. Fiir den langen Weg zu einer aus-
sagekraftigen und national wie international anschlussfahigen Berichterstattung
tiber Weiterbildung liefert dieser Band, so hoffen wir, wichtige Orientierungen
und Anregungen.

Dieter Gnahs / Helmut Kuwan / Sabine Seidel
im August 2008
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Karin Dollhausen

Die Wirklichkeit q_er Weiterbildungsstatistik —
Anmerkungen im Ubergang vom BSW zum AES

1. Einleitung

Mit der wachsenden Bedeutung der Weiterbildung sowie der Zielsetzung der
europdischen Bildungspolitik, die Weiterbildungsbeteiligung bis zum Jahr 2010
signifikant zu erhohen, wachst zugleich das wissenschaftliche und speziell das
politische Interesse an statistischen Daten iiber die Weiterbildungsaktivitaten
der Bevolkerung. Die Préferenz fiir in Zahlen gebrachte Informationen tber
die Weiterbildungsbeteiligung ist kaum tberraschend. Sie entspricht der in der
Moderne entwickelten Bedeutung der Statistik als ,Staatswissenschaft” bzw. als
verldssliche Quelle von objektiven, nach mathematischen Regeln errechneten
Daten und Informationen Uber innerstaatliche Zustande und Entwicklungen. In-
sofern ist die derzeit von der europdischen Bildungspolitik angeregte Einfiihrung
eines Adult Education Survey (AES), mit dem das Weiterbildungsverhalten in den
europdischen Mitgliedsstaaten regelmaRig erhoben werden soll, eine folgerichtige
Erweiterung und Mafstabsvergroferung der statistischen Datenlage.

In Deutschland provoziert die Absicht, ,den AES zum verpflichtenden Bestandteil
der europdischen Statistik zu machen” (v. Rosenbladt 2008, S. 14) allerdings
eine Anzahl von Ubergangsproblemen. Zur Bearbeitung dieser Probleme wurde
daher im Jahr 2006 vom Bundesministerium fiir Forschung und Bildung (BMBF)
das Projekt ,BSW-AES 2007 — Erhebung zum Weiterbildungsverhalten” initiiert.
GewissermafSen als Nebeneffekt bietet das BSW-AES-Projekt einen grundle-
genden Reflexionsimpuls, der im vorliegenden Beitrag aufgegriffen wird. Indem
das Projekt aufgrund seiner Fragestellung einen ausgezeichneten Einblick in
die Funktionsweise der Weiterbildungsstatistik bietet, eroffnet es zugleich die
Option, die Weiterbildungsstatistik als einen gesellschaftlich und kulturell einge-
betteten und zugleich ausdifferenzierten Kontext der Erzeugung von Daten und
Informationen zu beobachten. Es wird somit nachvollziehbar, welchen Einfluss
die Statistik auf das hat, was als Information tiber die Weiterbildungsbeteiligung
bereitgestellt werden kann und wird.

Im Folgenden wird dies zum Anlass genommen, um der Moglichkeit eines
theoretisch erweiterten Verstandnisses von Weiterbildungsstatistik nachzugehen.
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Teil A: Begrifflichkeiten und Theoriebeztige

Hierzu wird zundchst am Beispiel des erwdhnten BSW-AES-Projekts aufgezeigt,
welche Innensichten der Weiterbildungsstatistik dadurch ermdglicht werden
und warum es wichtig werden konnte, bei der Verwendung statistischer Daten
und Informationen die Funktionsweise der Weiterbildungsstatistik im Blick
zu behalten. Sodann wird im Rekurs auf die wissenssoziologische Analyse
historischer Statistiken des belgischen Soziologen Raf Vanderstraeten (2006)
das Augenmerk auf die Bedeutung der Statistik als gesellschaftliche Aktivitat
verlagert. In diesem Verstandnis wird es moglich, die Weiterbildungsstatistik
und speziell den Ubergang vom Berichtssystem Weiterbildung (BSW) zum AES
als ein weit Uber den statistischen Sinnkontext hinausweisendes ,Realexperi-
ment” zu betrachten.

2. Innensichten der Weiterbildungsstatistik — offengelegt
durch das BSW-AES-Projekt

Abgesehen von seinen konkreten Ergebnissen kann die Relevanz des BSW-AES-
Projekts hier darin gesehen werden, dass es einen besonderen Einblick in die
theoretische und begriffliche Grundlagenarbeit bietet, auf denen die statistische
Daten- und Informationsgewinnung fultt. Die Aufgabe des Projekts bestand darin,
,die Probleme des Ubergangs von der bisherigen nationalen Berichtskonzeption
zur neuen, europdischen Berichtskonzeption ... zu kldren” (v. Rosenbladt 2008,
S. 14). Dazu wurde im Rahmen des Projekts analysiert, wie das in englischer
Sprache vorliegende Fragenprogramm des AES fiir die Befragung in Deutschland
tibersetzt werden kann und wie sich die begriffliche Architektur des AES insgesamt
zu der des BSW verhdlt. Hierzu wurde ein detaillierter Vergleich der Fragenpro-
gramme von BSW und AES durchgefiihrt und daraufhin der Masterfragebogen
des AES in die deutsche Sprache Ubersetzt. Zudem wurden im Jahr 2007 zwei
parallele Erhebungen durchgefiihrt.

Mit seiner Ausgangsfragestellung und Vorgehensweise lenkt das Projekt die Auf-
merksamkeit auf drei zentrale Problemkomplexe, die im Ubergang vom BSW
zum AES zu bearbeiten sind, namlich

¢ die angemessene Ubersetzung des englischen Fragenprogramms des
AES ins Deutsche,

e die Kontinuitdtssicherung der nationalen Berichterstattung angesichts
der Einfiihrung von veranderten erhebungs- und auswertungsrelevanten
gegenstandsbezogenen Definitionen und Klassifikationsschemata und

e die Zuordnung der mit dem AES-Konzept erhobenen Beteiligungsquoten
der erwachsenen Bevélkerung an Weiterbildung zu entsprechenden
tatsdchlichen Lernaktivitdten und entwickelten Angebotsstrukturen.
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Das Problem der angemessenen Ubersetzung bezieht sich nicht einfach auf die
korrekte lexikalische Ubersetzung von Wértern, sondern darauf, dass auch der
mit der englischen Begrifflichkeit angezeigte Bedeutungshorizont erfasst und bei
der Ubersetzung ins Deutsche mit zu beriicksichtigen ist. Dabei stieR man im
Projekt schnell auf den Umstand, dass in den deutschen Weiterbildungsbegriff-
lichkeiten auch strukturelle Besonderheiten der Weiterbildung in Deutschland
mitgefiihrt werden, die in der englischen Begrifflichkeit fehlen. Umgekehrt
verweist die englische Begrifflichkeit auch auf Lern- und Bildungsaktivititen,
die in Deutschland keineswegs selbstverstindlich der Weiterbildung zugeord-
net werden. So ist beispielsweise das englische ,adult learning” nicht etwa mit
dem Begriff der ,Erwachsenenbildung” gleichzusetzen, der in Deutschland im
gdngigen wissenschaftlichen und bildungspolitischen Sprachgebrauch nur ei-
nen Teil des Weiterbildungsgeschehens, ndmlich die allgemeine Weiterbildung
bezeichnet. Angesprochen wird mit ,adult learning” vielmehr jede Bildungs-
beteiligung von Menschen ab 25 Jahren, also ,all forms of learning untertaken
by adults after having left initial education and training, however far this process
may have gone” (European Commission 2006, S. 2). Die im BSW-AES-Projekt
hell gestellte Ubersetzungsproblematik bezieht sich mithin auf das Wissen, dass
bei der Ubertragung von englischen Begriffen ins Deutsche ein unvermeidbarer
loss of translation in Kauf zu nehmen ist. Zugleich wird damit aber auch klar,
dass die Weiterbildungsstatistik wirkliche Verhaltnisse nicht einfach wiedergibt
oder abbildet. Vielmehr sind die begrifflichen Grundlagen, die die statistische
Datenerhebung und Auswertung leiten, uniibergehbar an sprachlich-kulturell
und (national-)gesellschaftlich entwickelte Selektivitdten der Wirklichkeitsbeo-
bachtung und Bedeutungsgenerierung gebunden.

Das im BSW-AES-Projekt mit dem Stichwort des ,Ubergangs” angezeigte Pro-
blem der Kontinuitatssicherung der nationalen Weiterbildungsberichterstattung
verweist auf die spezifische ,Eigenlogik” statistischer Datenerhebung und Aus-
wertung. Das heilt, Statistiken, so auch die Weiterbildungsstatistik, funktionieren
im Prinzip wie ,triviale Maschinen” (v. Foerster 1985). Die Datenerhebung und
Auswertung erfolgt stets nach derselben Systematik, die infolge von Verande-
rungen im Gegenstandsbereich durchaus entwickelt und angepasst, nicht jedoch
ausgetauscht werden kann. Nur so kdnnen Statistiken verschiedene Inputs bzw.
zu verschiedenen Zeitpunkten gewonnene Befragungsergebnisse stets nach
demselben Muster verarbeiten; nur so garantiert auch die Weiterbildungsstatistik
zuverldssige Vergleiche zwischen verschiedenen Erhebungszeitpunkten, die dann
Aufschluss tiber Entwicklungen in der Weiterbildungsbeteiligung geben. Daher
bedeutet die Umstellung auf den AES aus statistischer Sicht einen problematischen
Kontinuitatsbruch.
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Beispielsweise wird im AES eine vom BSW deutlich unterschiedene Differen-
zierung von zu erfassenden Weiterbildungsaktivitdten vorgenommen. Wahrend
die Erhebungs- und Auswertungssystematik des BSW eine Vorkategorisierung
in berufliche und allgemeine Weiterbildung vorsieht und daraufhin Lern- und
Bildungsaktivitaten erfasst, wird im AES die international gebrdauchliche Klassifi-
kation zwischen formalen, non-formalen und informellen Lernformen zugrunde
gelegt. Erstin der Befragung wird dann erhoben, ob Bildungsaktivitaten beruflich
veranlasst waren oder aus privatem Interesse initiiert wurden. Dies wiederum hat
im Vergleich zum BSW den Effekt, dass im Endergebnis der Anteil der beruflich
veranlassten Bildungsaktivitiaten deutlich hoher gegeniiber den privat initiierten
Bildungsaktivitdten ausfallt." An diesem Ergebnis zeigt sich exemplarisch, dass
und wie Statistiken die Erfassung von Zustinden und Verhdltnissen, die sie
untersuchen, durch die Wahl der jeweils leitenden Kategorien und des Fragen-
programms, also durch Einfiihrung einer eigenen Selektivitit, in entscheidender
Weise mitstrukturieren und mitpragen.

Mit den genannten Problemen wird schlieBlich auch das Problem der Zuordnung
von statistischen Daten und Informationen zu entsprechenden tatsachlichen
Lernaktivititen und Angebotsstrukturen deutlich. Speziell am BSW-AES-Projekt
zeigt sich, dass diese Frage kaum abschliefend beantwortet werden kann,
denn sowohl das BSW als auch der AES bringen jeweils Zuordnungsregeln zur
Geltung, die ihrerseits die Frage der empirischen Nachvollziehbarkeit und/oder
theoretischen Begriindbarkeit nahelegen. So erfolgt die Zuordnung von Lern- und
Bildungsaktivitaten im BSW gemal der in Deutschland seit den 1970er Jahren
auch politisch eingespielten Konvention, den Weiterbildungsbereich in berufliche
und allgemeine Weiterbildung einzuteilen (vgl. dazu Vulpius 1979). Eingedenk
der bildungsbezogenen ,Planungseuphorie” der damaligen Zeit ist davon auszu-
gehen, dass bei dieser Einteilung neben empirisch erfassten Angebotsformen und
-strukturen auch — vielleicht sogar vor allem — konzeptionell-programmatische
Systematisierungsvorstellungen eine Rolle gespielt haben. Insofern erscheint die
Annahme einer selbstverstindlichen empirischen Relevanz der im BSW verwen-
deten Wirklichkeitseinteilung rechtfertigungsbediirftig.

Der AES umgeht dieses Problem zwar, indem er in seinem Fragenprogramm die
Erhebung von Bildungsanldssen vorsieht. Allerdings wird dadurch das Problem
der Zuordnung nur verschoben: Denn die Angabe der Griinde von Lern- und
Bildungsaktivitdten hdlt es offen, an welcher Bildungsmalnahme daraufhin

1 GemdRB der BSW-Befragung 2007 wird eine nahezu paritdtische Verteilung der Teilnahme an beruflicher
(26 %) und allgemeiner (27 %) Weiterbildung ausgewiesen. In der AES-Befragung 2007 werden hingegen 38
Prozent als beruflich veranlasste und nur elf Prozent als privat initiierte Weiterbildungsteilnahmen errechnet
(vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 10 ff. und S. 43).
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teilgenommen wurde. Im Prinzip ist also unklar, ob sich die Angaben zur Wei-
terbildungsteilnahme aus ,beruflicher Veranlassung” zugleich auf die Teilnahme
an ,beruflicher Weiterbildung” beziehen. Konkret werden in der AES-Befragung
also —wie auch im BSW —allenfalls indirekt Informationen liber bestehende Wei-
terbildungsstrukturen generiert. Zundchst und vor allem werden Zuordnungen der
Befragten erhoben.? Deutlich wird an dieser Problematisierung, dass sowohl dem
BSW als auch dem AES letztlich keine sicheren Informationen Gber entwickelte
Angebotsstrukturen entnommen werden kdnnen. Bereitgestellt werden vielmehr
Informationen dariiber, welche Strukturierung der Weiterbildungsbereich im
Lichte von tibernommenen und eingefiihrten bzw. per Befragung erhobenen
Zuordnungskonventionen annimmt. Eher ungewollt als intendiert dirigiert der
im BSW-AES-Projekt vorgenommene Vergleich beider Konzeptionen auf die
Notwendigkeit, die Unwahrscheinlichkeit einer Kongruenz von statistischer
und ,wirklicher” Weiterbildungswirklichkeit zu akzeptieren bzw. die nicht auf-
[6sbare Unterscheidung von methodisch generierter statistischer Wirklichkeit
und wie immer sich entwickelnder gesellschaftlicher Handlungswirklichkeit
zuzugestehen.

Die hier nur dullerst knapp und exemplarisch angesprochenen Problemkomplexe
stolsen die Tiir auf zu einem ungewohnten Verstandnis von Weiterbildungsstatistik,
soweit sie auf die Nichtselbstverstandlichkeit und grundlegende Schwierigkeit
der Gewdbhrleistung von Formeigenschaften der Statistik aufmerksam machen,
die wiederum bei der Bezugnahme auf statistische Daten und Informationen von
Bedeutung sind. So wird deutlich, dass

¢ Begriffsarbeit im Kontext der Statistik keine wissenschaftlich universelle
technologische Angelegenheit der Operationalisierung ist, sondern
unvermeidbar deutende und interpretierende Elemente im Kontext von
sprachlich-kulturellen sowie (national-)gesellschaftlichen Selektivitdten
der Wirklichkeitsbeobachtung enthilt,

e die statistische Datenerhebung nicht per se eine Forschung mit grofSer
empirischer Reichweite ist, sondern im Gegenteil funktionsnotwendig
eine Stabilisierung statistischer Selektivitdt hinsichtlich des zu erhe-
benden Gegenstands erfordert,

e statistische Datenerhebung und Auswertung keineswegs als selbstver-
standlich ,gegenstandsaddquate” Erfassung von Strukturen und Sach-
verhalten anzusehen sind, sondern als Erzeugung einer eigenstiandigen
Ebene der Wirklichkeitserfassung und -darstellung.

2 Die im BSW-AES-Projekt aufgestellte Behauptung, dass auch im AES , die Analyse von einer personenbe-
zogenen ... zu einer systembezogenen Perspektive wechseln” kann (v. Rosenbladt 2008, S. 16) erscheint
daher einer nochmaligen Uberpriifung wert.
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All dies wird im ,Normallauf” statistischer Datenerhebung und Auswertung
allenfalls hintergriindig mitgefiihrt; in den wissenschaftlichen und politischen
Kontexten der Verwendung statistischer Daten und Informationen werden
diese Besonderheiten in aller Regel gar nicht kommuniziert. Hier dominiert
Ublicherweise der Bezug auf die objektive Informations- oder gar ,(Realitéts-)
Abbildungsfunktion” (vgl. Faulstich 2005, S. 230) der Weiterbildungsstatistik,
die nun jedoch als theoretisch verkiirzt — und zudem riskant erachtet werden
kann und muss. Denn wie ,zutreffend” die Datenlage im Verhéltnis zu dem ist,
was sie beschreibt, ldsst sich weder nach mathematischen Formeln berechnen
noch mit den Mitteln der wissenschaftlichen oder politischen Argumentation
abschliellend feststellen.

Spétestens hier drangt sich die Frage auf, welche Bedeutung und Funktion der
Weiterbildungsstatistik noch zugeschrieben werden kann, wenn das Vertrauen
auf die Objektivitat und den direkten Wirklichkeitsbezug statistischer Daten
und Informationen schwindet. Wie kénnen dann Priferenzen zur Verwendung
statistischer Daten und Informationen begriindet werden? — Hier zeichnet sich

ein dringender Bedarf fiir ein erweitertes Verstindnis von Weiterbildungsstatistik
ab.

3. Zueinem anderen Verstehen von Statistik — Rekurs auf
Vanderstraetens Vorschlag

Einen Ansatz fiir ein erweitertes Verstehen von Statistik offeriert der belgische
Soziologe Raf Vanderstraeten (2006). Er schldgt vor, Statistik als ,gesellschaftliche
Aktivitat” zu begreifen.

Die theoretischen Ausgangspunkte hierzu bezieht Vanderstraeten aus der Wissens-
soziologie (vgl. Berger/Luckmann 1982), die wiederum am zentralen Gedanken
der gesellschaftlichen Relativitdt von ,Wirklichkeit” und ,Wissen” ansetzt. In
wissenssoziologischer Perspektive wird ,Wirklichkeit” nicht mehr, wie in der
rationalistischen Denktradition (vgl. Giesen/Schmid 1977, S. 85 ff.; Winograd/
Flores 1989, S. 36 ff.) als eine natirliche, unverriickbar und unabhingig vom
menschlichen Denken und Handeln gegebene Voraussetzung betrachtet, sondern
als eine Qualitdt von Phdnomenen, die an die subjektiv und sozial entwickelte
und perpetuierte Gewissheit ihres Vorhandenseins riickgebunden ist. ,Wirklich-
keit” und ,Wissen” sind somit zwei interdependente gesellschaftliche Gebilde.
Sie sind nicht einfach da oder entwickeln sich selbstldufig, sondern werden im
gesellschaftlichen Kommunikationsprozess erzeugt. Die Wissenssoziologie befasst
sich dementsprechend mit der Frage ,wieso und auf welche Weise ,Wirklich-
keit” in menschlichen Gesellschaften tiberhaupt ,gewuf8t’ werden kann” (Berger/
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Luckmann 1982, S. 3). Das wissenssoziologische Forschungsinteresse richtet
sich nicht nur auf die empirische Vielfalt von ,Wissen” in menschlichen Gesell-
schaften, sondern auch auf die Offenlegung der Griinde bzw. Vorgdnge, warum
ein bestimmter Vorrat an Wissen zur gesellschaftlichen Wirklichkeit werden
konnte. Es geht also um den Nachvollzug der Entwicklung und Erhartung bzw.
der gesellschaftlichen Konstruktion von Wirklichkeit.

Grundlegend interessiert sich die wissenssoziologische Forschung dafiir, wie —
ausgehend von der Kommunikation unter Anwesenden in sozialen Situationen
— Typen von Situationen und Kommunikationen entwickelt werden, die durch
sprachliche Bezeichnung und Sinnzuschreibung aus dem subjektiven Handlungs-
und Erfahrungszusammenhang herausgel6st bzw. objektiviert und symbolisch
reprasentiert werden. Der Nachvollzug der gesellschaftlichen Konstruktion von
Wirklichkeit bezieht sich daher immer auch auf die Rekonstruktion der Entste-
hung und Differenzierung, schliefSlich der gesellschaftlichen Institutionalisie-
rung und Legitimierung von sprachlich generierten symbolischen Ordnungen,
semantischen Feldern oder Sinnzonen sowie der darin enthaltenen, Wirklichkeit
strukturierenden sprachlichen Klassifizierungen. Komplementdr zur sprachlich
vermittelten Erzeugung und Objektivierung von Wirklichkeitsordnungen werden
in wissenssoziologischer Perspektive Prozesse der Internalisierung, der subjek-
tiven Aneignung der objektivierten symbolischen Ordnungen bzw. gesellschaft-
lichen Sinnstrukturen im Rahmen von Sozialisationsprozessen vorausgesetzt.
Gesellschaftliche Konstruktion und fortlaufende kommunikative Vermittlung von
Wirklichkeit bedingen sich somit wechselseitig.

Die wissenssoziologische Rekonstruktion der Erzeugung und Vermittlung von
Wirklichkeitsordnungen liegt der von Vanderstraeten (2006) vorgeschlagenen
Verstehensmoglichkeit von Statistik zugrunde. Im Rahmen seiner vergleichenden
Untersuchung der historischen Entwicklung von Bevélkerungs- und Berufsstati-
stiken in GrofRbritannien und Belgien macht er insbesondere auf zwei Aspekte
aufmerksam, die die Bedeutung der Statistik in der modernen Gesellschaft zu
erkldren helfen.

So beobachtet Vanderstraeten zum einen, wie mit dem Aufstieg der Statistik im
Laufe des 19. Jahrhunderts zugleich eine , Entdeckung” der modernen Gesellschaft
verbunden war: Die — aus heutiger statistischer Sicht — zundchst recht arbitrar
durchgefiihrten Z&hlungen fiihrten zundchst zu einer , Lawine gedruckter Zahlen”
und sodann auf die Frage, was genau gemessen wird und in welchem Rahmen
die produzierten Daten geordnet und prasentiert werden kénnen. Die Notwen-
digkeit, eine Unmenge von Zahlen handhabbar zu machen, geriet so zugleich zur
Entdeckung von empirischen Regel- und Gesetzmaligkeiten, die als Indikatoren
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einer eigenstandigen und bisher nicht beobachteten Realitdtsebene — sprich:
Gesellschaft — interpretiert werden konnten (vgl. ebd., S. 207). Die Statistik, so
restimiert Vanderstraeten, ist deshalb ,nicht nur Hilfsmittel einer wissenschaft-
lichen Erkenntnis, die ihren Gegenstand, namlich Gesellschaft, objektiviert, sie
ist zugleich Selbstbeschreibung dieses Gegenstandes selbst” (ebd., S. 208).

Zum anderen zeigt Vanderstraeten aber auch auf, dass die statistisch ermoglichte
Entdeckung und Selbstbeschreibung der modernen Gesellschaft eine bestimmte
Entwicklungsdynamik gesellschaftlicher Selbstbeschreibungsmoglichkeiten
begriindet, die wiederum aufs Engste mit der Funktionsweise der Statistik ver-
kniipft ist. So verfuigt die Statistik selbst tiber ,Systemqualititen” in dem Sinne,
dass sie durch eigene Leitdifferenzen und eigene Konstruktionsprinzipien eine
,Basisstruktur” erzeugt, die die Moglichkeiten, ,neue Wege zu gehen, neue
Probleme anzufassen” reduziert (ebd., S. 209). Gleichzeitig ist die Statistik aber
auch darauf angewiesen, ihre Begriffe und Klassifikationen anschlussfahig an
gesellschaftliche Plausibilitdtsstrukturen zu halten, um giiltige Antworten auf
gestellte Fragen zu erhalten. Es sind also Bedingungen des kommunikativen
Erfolgs zu beriicksichtigen, die nicht allein durch die Statistik reguliert werden
konnen, sondern im Verlauf der gesellschaftlichen Entwicklung entwickelt und
verdndert werden (vgl. ebd., S. 194).

Legt man die Analyse Vanderstraetens zugrunde, dann wird es mdglich, die
Funktion der Statistik in Bezug auf die Entwicklung von gesellschaftlichen Selbst-
beschreibungsmoglichkeiten in einer dreifachen Funktion zu rekonstruieren: Als
wissenschaftliche Objektivierung sozialer Ordnung erméglicht die Statistik den
Blick auf Gesellschaft als einer durch empirische Regelmédligkeiten ausgezeich-
neten eigenstindigen Realitdtsebene. Als eigenlogisches, das heifst an eigene
Konstruktionsprinzipien und Regeln der Beobachtung gebundenes System, re-
duziert die Statistik die Moglichkeiten gesellschaftlicher Selbstbeobachtung und
-beschreibung. Als ein auf kommunikativen Erfolg bzw. Verstehen angewiesenes
Erhebungsverfahren tragt die Statistik zur Reproduktion von gesellschaftlich ent-
wickelten Beobachtungsrastern gesellschaftlicher Wirklichkeit bei.

In diesem Sinn ist Statistik grundlegend als eine gesellschaftliche Aktivitat
zu begreifen bzw. als eine in die Gesellschaft eingeschlossene und zugleich
ausdifferenzierte Weise der wissenschaftlichen Konstruktion und Vermittlung
gesellschaftlicher Wirklichkeit. Damit deutet sich zugleich eine mogliche Re-
formulierung der Funktion der Weiterbildungsstatistik an.
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4. Das Experiment der Weiterbildungsstatistik

Zieht man die Statistik als Ermdglichung, Reduktion und Reproduktion gesell-
schaftlicher Beobachtungsraster fiir ein alternatives Verstehen der Weiterbil-
dungsstatistik heran, dann hat dies zunédchst die Konsequenz, dass die durch
das BSW-AES-Projekt freigelegten Formeigenschaften der Weiterbildungsstatistik
neu bewertet werden konnen. Dies betrifft insbesondere das Problem, dass die
Weiterbildungsstatistik — sei es im Rahmen des BSW, sei es im Rahmen des AES —
Lern- und Bildungsaktivitdten nicht einfach (begriffs-)technologisch transformiert,
objektiv erfasst und in Daten abbildet. Nunmehr kann dem gegeniibergestellt
werden, dass die Weiterbildungsstatistik als gesellschaftliche Aktivitat ihre Funk-
tion tiberhaupt nur unter der Voraussetzung erfiillen kann, dass sie mit ihren
Begriffen und Klassifikationsschemata eine systematische Selektivitit erzeugt
und sich auf Distanz zum empirischen Gegenstand bringt. Gleichwohl besteht
dabei die Anforderung, die kommunikative Anschlussfahigkeit an gesellschaftlich
entwickelte weiterbildungsbezogene Beobachtungsraster zu gewéhrleisten.

Vor diesem Hintergrund erhalten die Umstellung der deutschen Weiterbil-
dungsstatistik vom BSW auf den AES und die damit aufgeworfenen Probleme
der Statistik, einen logischen Ubergang von der deutschen Berichtstradition zur
internationalisierten Konzeption des AES zu schaffen, in einem weiteren Sinn
an Bedeutung: Es geht offenbar auch darum, die in Deutschland entwickelten
weiterbildungsspezifischen Wirklichkeitseinteilungen und Plausibilititen des
Lernens und der Bildung Erwachsener an neue Kategorien und Differenzen zu
gewoOhnen. Es geht, wenn man so mochte, um die wissenschaftlich-statistisch
moderierte Anbahnung eines gesellschaftlichen ,Realexperiments”, in dessen
Verlauf veranderte weiterbildungsspezifische Beobachtungsraster, Sensibilitdten
und Selektivitdten in die in Deutschland entwickelten Formen und Weisen der
Verstandigung tiber Weiterbildungsphdanomene hineinoperiert werden.

Dabei wird es in den kommenden Jahren spannend sein, mitzuverfolgen, wie
,lernfahig” sich die in Deutschland entwickelten, weiterbildungsspezifischen
symbolischen Ordnungen und semantischen Felder erweisen, wie offen sich
die Weiterbildung dem eigenen sinnhaften Umbau gegeniiber verhalten kann
und wie die Weiterbildungsstatistik, einschlieBlich ihrer wissenschaftlichen und
politischen Verwendungskontexte, ihren Beitrag zur gesellschaftlichen Verbrei-
tung der in Aussicht gestellten ,Entdeckungen” (iber das Lernen und die Bildung
Erwachsener leisten wird.
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Dieter Gnahs

~Weiterbildung” und ,adult learning” —
deutsche und européaische Begriffswelten

1. Einleitung

Die bildungspolitische Diskussion wird seit einigen Jahren in hohem Mal%e durch
die Befunde empirischer Untersuchungen und statistischer Erhebungen gepréagt.
Eine solche Faktenorientierung hat es zuletzt in den siebziger und frithen achtzi-
ger Jahren des vorigen Jahrhunderts gegeben, als Bildungsplanung ein wichtiges
Element der Bildungspolitik war und aktuelle Weichenstellungen sich an den
erwarteten Entwicklungen bzw. an den Planvorgaben ausrichteten. Heute stehen
allerdings weniger Planungsiiberlegungen im Vordergrund, sondern der Gedanke,
mit dem Zahlenmaterial die Basis fiir Steuerungs- und Richtungsentscheidungen
zu schaffen. Eine herausgehobene Bedeutung wird in diesem Zusammenhang dem
internationalen Vergleich eingerdumt, der immer mehr auch von den supra- und
internationalen Organisationen wie EU und OECD eingefordert wird. Benchmar-
kingprozesse mit anderen Staaten und damit auch mit anderen Bildungssystemen
sollen spezifische Stdarken und Schwachen des nationalen Systems aufdecken
helfen und dadurch Anregungen und Impulse fir Bildungsreformen liefern (vgl.
z. B. Kl6s/Weils 2003; loannidou 2006; Konsortium Bildungsberichterstattung
2006). Dies ist prototypisch durch die Ergebnisse der PISA-Erhebungen und ihre
breite Erorterung in Deutschland geschehen.

Auch der Weiterbildungsbereich gerit in diesem Kontext ins Blickfeld. Mit
dem Adult Education Survey (AES) wird erstmals europaweit eine Weiterbil-
dungserhebung durchgefiihrt, die den zwischenstaatlichen Vergleich auf eine
neue Grundlage stellt. Mit diesem Ansatz wird allerdings auch das deutsche
Weiterbildungsverstandnis infrage gestellt, wie es in nationalen Erhebungskon-
zepten (z. B. dem Berichtssystem Weiterbildung — BSW) umgesetzt worden ist.
Um diesen Ubergang und seine Problematik zu beleuchten, soll zuerst auf die
deutschen Begriffstraditionen eingegangen werden, um dann die Unterschiede
zur europdischen Begrifflichkeit deutlich zu machen. Geliefert wird damit auch
eine Zusammenstellung einschldgiger Definitionen, auf die in vielfdltigen Dis-
kussionszusammenhdngen — so auch in diesem Band — immer wieder Bezug
genommen wird.
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2. Deutsche Begriffswelten

,»Bildung”

Ausgangspunkt der Betrachtung ist ein Begriff mit langer Tradition und hoher
Akzeptanz in Wissenschaft, Praxis und Politik: Bildung. Seine spezifisch deut-
sche Ausprdgung lasst sich auf geistes- und sozialgeschichtliche Entwicklungen
zuriickfihren, wie sie zum Beispiel Strzelewicz beschreibt (vgl. Strzelewicz/
Raapke/Schulenberg 1966, S. 1-38): ,Wie verschieden auch die Akzente gesetzt
worden sind, die Besonderheit des deutschen Bildungsidealismus im Vergleich
zu anderen Bildungsentwicklungen ist dabei selten in Zweifel gezogen worden”
(ebd., S. 8).

Im Riickgriff auf das schon zitierte Standardwerk der Erziehungswissenschaften
,Bildung und gesellschaftliches Bewuftsein” (Strzelewicz/Raapke/Schulenberg
1966) lassen sich die Grundelemente des Bildungsbegriffs wie folgt herausarbei-
ten. Danach verweist er auf vier zentrale Aspekte:

¢ Bildung weist als Formung zum Menschen zuerst einmal auf Humanitét. Sie ist ,Kampfansage
gegen die standischen Privilegierungen wie gegen jede soziale Privilegierung und Ausdruck fiir
eine auf aktive Umgestaltung der sozialen Lebensbedingungen bezogene Haltung, durch die allen
zuteil werden sollte, was als menschlich postuliert worden ist” (ebd., S. 291.).

o Zweitens wird die Bildungsvorstellung mit der autonomen und freien Person oder Individualitét
in Verbindung gebracht. Sie duere sich in der Selbststéndigkeit und Freiheit zur kritischen
Distanzierung von den jeweils gegebenen gesellschaftlichen Strukturen. ,Diese werden sozial-
historisch transparent gemacht und erscheinen als Aufgabe fiir die Anstrengungen um Humani-
sierung und Demokratisierung menschlichen Daseins. Die Reflexion auf die gesellschaftlichen
Bedingungen und ihre Verdnderlichkeit wird zu einem konstituierenden Element von Bildung”
(ebd., S. 30).

e Gefordert wird drittens eine allseitig entfaltete Personlichkeit, die nicht durch eine iibertriebene
Spezialisierung in ihren Entwicklungsmdéglichkeiten eingeschrénkt sei (vgl. ebd., S. 31).

e Der vierte Aspekt des Bildungsbegriffs stellt ab auf eine nichtautoritdre Personlichkeitsauf-
fassung, es geht um intellektuelle Rechtschaffenheit und kritische Selbststandigkeit. ,Eine in
diesem Sinne gebildete Person entwickelt das Optimum an relativer Autonomie gegeniiber allen
autoritdren Manipulationsversuchen und damit auch das Optimum an Widerstandskraft gegen
jede vorurteilshafte Einstellung” (ebd., S. 35).

Der Mensch in all seinen Facetten gerit in den Blickpunkt, seine Haltungen
und Werte genauso wie seine Fertigkeiten und Wissensbestinde. Der Bil-
dungsbegriff verweist auf eine Wertebasis, auf normative Vorgaben, die auf ein
bestimmtes Menschenbild zuriickgehen, welches mit den Ideen der Aufkldrung
und der Demokratie verbunden ist. Dieses Menschenbild hat Eingang gefun-
den in unsere Verfassung, es ist somit Leitlinie und Regulativ fiir politische
Entscheidungen und alltdgliches Handeln, indem es Essentials formuliert und
damit zugleich Gestaltungsraiume und Grenzen bezeichnet. Diese Gestal-
tungsraume und Grenzen sind aber keinesfalls raum- und zeitunabhangig,
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sie sind Gegenstand von kontroversen Erdrterungen und unterliegen sozialen
Prozessen des Wandels.

So hat zum Beispiel Hartmut von Hentig 1996 in seinem viel beachteten Essay
,Bildung” den Versuch unternommen, sechs Maf3stabe fiir Bildung zu formulieren
(ebd., S. 76-100):

¢ Abscheu und Abwehr von Unmenschlichkeit,

¢ die Wahrnehmung von Gliick,

e die Fdhigkeit und der Wille, sich zu verstdandigen,

¢ ein Bewusstsein von der Geschichtlichkeit der eigenen Existenz,

e Wachbheit fr letzte Fragen,

e die Bereitschaft zur Selbstverantwortung und Verantwortung in der res

publica.

Diese Malistdbe dirften in ihrer Allgemeinheit auf vergleichsweise breite Zu-
stimmung stol’en, nicht jedoch die Zuordnung konkreter Lehr-Lern-Prozesse als
bildungsdienlich oder bildungsfeindlich. Es kommt ndmlich nicht darauf an, dass
mit einem Kurs oder Lehrgang bestimmte Kenntnisse oder Fahigkeiten vermittelt
werden, sondern dass diese im Sinne der Mafstdbe zu den gewiinschten bzw. als
akzeptabel deklarierten Wirkungen fiihren (kénnen). Wenig kontrovers diirfte so
die Klassifikation eines Schieftrainings der Mafia als Nicht-Bildung sein, schwie-
riger wird dies vermutlich bei Verkaufslehrgéngen, deren Ziel die Vermittlung von
Techniken zur Ubervorteilung von Kunden ist, oder von esoterischen Kursen, die
auf Wunderglauben setzen und Heilsversprechen machen.

Auch ein neuerer Definitionsversuch von Siebert (2002, S. 19) fiihrt nicht zu
einer scharfen Grenzziehung:

,Bildung istin der Schnittmenge von Ethik und Asthetik, Reflexion und Aktion angesiedelt. Konstitutiv
fiir Bildung sind die Frage nach dem Sinn, die Fahigkeit zur Selbstreflexion und kompetentes Handeln.
Vereinfacht gesagt: kluges Wissen, Konnen und Wollen. In dieser Kopplung unterscheidet sich Bil-
dung von Intelligenz, Qualifikation und Kompetenz. Bildung schliel3t diese Fahigkeiten ein, geht aber
dariiber hinaus.”

Siebert sieht in der Bildungsidee einen ,kognitiven Ordner”, der die Wahr-
nehmung und Interpretation von Wirklichkeit steuere (vgl. ebd., S. 20). Diese
Steuerung geschieht aber auf sehr unterschiedliche Weise, wie die Beitrage im
REPORT 49 (2002) zum Thema ,Kompetenzentwicklung statt Bildungsziele?”
zeigen. Es gilt aber auch: Der Bildungsbegriff ist allgegenwartig, liefert als
Konsensformel und Warmemetapher wertvolle Dienste, pragt das Denken und
Handeln in allen Bereichen der Organisation von Lehr-Lern-Prozessen in unserer
Gesellschaft.
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,Erwachsenenbildung”
Der Begriff ,, Erwachsenenbildung” kniipft unmittelbar an die skizzierte Bildungs-
diskussion an und transportiert ihre Werthaltungen und Orientierungen, wie die
folgenden Beispiele zeigen:

e Als Erwachsenenbildung gelten heute die in organisiert-institutionellen Formen unternommenen
Bemiihungen um Aktivierung menschlicher Miindigkeit, Freiheit und Verantwortung mittels einer
vom Erwachsenen selbst initiierten und verantworteten Bildung” (P6ggeler 1970, S. 385).

» ,Die Erwachsenenbildungzieltin erster Linie nicht auf Abschlusspriifungen mit Berechtigungen.
Ihre Aufgabe istzunachst die Férderung des geistigen und kiinstlerischen Schaffens in der Freizeit
und die Erweiterung und Vertiefung des geistigen Daseins” (Hehlmann 1967, S. 133).

o, DerBegriff der Erwachsenenbildung umfaRt alle Wege und Mittel der Bildung und Erziehung, die
nachderZeitschulischeroder hochschulméaBiger Aushildung einem Menschen zur Verfiigung stehen.
Erwachsenenbildung ist also derjenige Teil der Volksbildung, der unter ausdriicklicher Beriicksich-
tigung der besonderen Mdglichkeiten und Bediirfnisse des Erwachsenen diesem bei der Gestaltung
seiner Personlichkeit, seines Lebens, seiner Umwelt hilft” (Raederscheidt 1962, S. 1014).

Der Deutsche Ausschul fiir das Erziehungs- und Bildungswesen schaffte es 1960,
eine Konsensformel zu finden, die immer wieder als Leitlinie und Begriindung
herangezogen wird (S. 20):

.Gebildetim Sinne der Erwachsenenbildung wird jeder, der in der standigen Bemiihung lebt, sich selbst,
die Gesellschaft und die Welt zu verstehen und diesem Verstandnis gemaf® zu handeln.”

Diese Begriffsorientierung hat bildungspraktische Konsequenzen: Hell gestellt sind
vor allem Angebote der politischen und kulturellen Bildung sowie der Persén-
lichkeitsbildung, dunkel gestellt sind vor allem berufliche Bildungsangebote, die
vereinzelt sogar jenseits des Bildungsbegriffs gesehen werden, wie das folgende
Zitat von Theodor Ballauf (1981, S. 25) belegt:

.Es wird zwar standig von ,Bildungssystemen’, von ,Bildungspolitik’, von ,Bildungsdkonomie’ gespro-
chen, aber in Wahrheit ist nicht von Bildung die Rede, sondern von Forderungen und Verfahren,
wie man alle Menschen zu besseren Arbeitern, ,Werktétigen in der Produktion” machen kénnte.
Die Frage, weshalb sich alles um Arbeit, Produktion u. &. drehen soll, ist schon zuviel: aber da erst
beginnt Bildung.”

Der erwachsenenbildnerische Blickwinkel findet auch seinen Niederschlag in
den Erhebungsinstrumenten dieser Epoche, wie ein Blick in eine einschligige
Zusammenstellung zeigt (vgl. Gnahs/Beiderwieden 1982, Anhang).

,» Weiterbildung”
Erst der als ,realistische Wende” bezeichnete Paradigmenwechsel, beginnend
schon in den 1960er Jahren, fiihrte zu einer Offnung der (traditionellen) Er-
wachsenenbildung fiir die Anforderungen des Berufs- und Wirtschaftslebens
und damit zu einem Bedeutungszuwachs von Mallnahmen mit Berufsbezug
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(vgl. Olbrich 2001, S. 352 ff.). Gestiitzt und forciert wurde diese Entwicklung
nicht zuletzt durch gesetzliche Eckpfeiler wie das Arbeitsférderungs- und das
Berufsbildungsgesetz.

In dieser Phase beginnt auch eine heute noch virulente Begriffskonkurrenz: Neben
den Begriff ,Erwachsenenbildung” tritt zunehmend der der ,Weiterbildung”. Letz-
terer wird eher pragmatisch definiert und verzichtet auf die normative Aufladung
des Erwachsenenbildungsbegriffs. Der Deutsche Bildungsrat (1970, S. 197) gibt
mit dem Strukturplan eine Definition vor, die noch heute Pragekraft besitzt:

Weiterbildung istdanach ,die Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschlufl
einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Ausbildungsphase ... Das Ende der ersten Bildungsphase
und damit der Beginn mdglicher Weiterbildung istin der Regel durch den Eintritt in die volle Erwerbs-
tatigkeit gekennzeichnet.”

Sie ist viel zitiert, kann in den 1970er Jahren aber keineswegs als Konsensformel
gelten. Der Titel eines Aufsatzes ,Was ist Weiterbildung?” (Kemp 1976) symbo-
lisiert die Suchbewegungen und Abgrenzungsversuche jener Zeit.

Am Ende dieser Diskussion steht ein Aufsatz von Axel Vulpius, damals Referats-
leiter im Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft (BMBW), der sich fiir
,Weiterbildung statt Erwachsenenbildung” ausspricht und dies unter anderem
so begriindet (1979, S. 67):

.Der vom Bildungsrat eingefiihrte Oberbegriff ,Weiterbildung’ hat gegeniiber den bisher gebréuch-
lichen Begriffen ... einige offensichtliche Vorteile. Die Losldsung vom Zustand des Erwachsenseins
machte ihn flexibler. Niemand konnte bisher erldutern, warum mit Erwachsenenbildung ein Bildungs-
bereich bezeichnet wurde, der die Lernbemiihungen eines so groRen Teils der Erwachsenen, wie ihn
die Studierenden darstellten, ausschloB. ... Dariiber hinaus erleichterte der Begriff Weiterbildung
die Ankniipfung an die Funktion; es konnte versténdlicher gemacht werden, dass ein und dieselbe
Einrichtung, etwa die Hochschule oder der Betrieb oder auch ein Museum, sowohl Ausbildung bzw.
Kulturarbeit als auch Weiterbildung anbietet. Weiterbildung bezieht sich danach auf das, was eine
Einrichtung tatséchlich tut, nicht darauf, wofiir sie sich hélt oder als was sie sich bezeichnet.”

Spatestens seit den 1980er Jahren hat sich der Begriff ,Weiterbildung” im
amtlichen Sprachgebrauch und in weiten Teilen der Wissenschaft und der
Bildungspraxis durchgesetzt. Er stellt in der Bildungsratsversion, dem Zeitgeist
entsprechend, ab auf organisierte Bildungsprozesse unter expliziter Einbeziehung
des beruflichen Segments. Weniger stark im Blickfeld stehen informelle Lern-
prozesse und solche mit einem starken Freizeitbezug. Doch auch jene, die der
Bildungstradition verhaftet bleiben wollen, erhalten eine begriffliche ,Heimat”:
Es ist vielleicht kiihn, aber auf jeden Fall nicht véllig unbegriindet, dass in der
allgemeinen Weiterbildung die Erwachsenenbildung in zweifachem Wortsinn
aufgehoben ist: geloscht und bewahrt zugleich.

29



Teil A: Begrifflichkeiten und Theoriebeztige

Die Bildungsratsdefinition ist auch leitend fiir die 1979 erstmals durchgefiihrte
Reprasentativbefragung zum Weiterbildungsverhalten (BSW): Erfasst werden
organisierte Weiterbildungsprozesse, getrennt nach den Segmenten ,beruflich”
und ,allgemein”. Begrifflich leitend sind fiir den ersten Teil der Sprachgebrauch
der Arbeitsverwaltung, fiir den zweiten Teil die Kategorien der Volkshochschul-
Statistik. Dieser Zugriff auf die Weiterbildungsrealitdt fand von Beginn an breite
Zustimmung in der deutschen Fachwelt, weil damit institutionelle Zuschreibungen
und rechtliche Zustandigkeiten abbildbar waren.

3. Européische Begriffswelten

,Formal education”, ,non-formal education” und ,,informal learning”
Seit einigen Jahren ist auf europdischer Ebene eine Begriffstrias leitend, die
dem deutschen Sprachgebrauch nur zum Teil entspricht: formale und non-
formale Bildung sowie informelles Lernen (vgl. European Commission 2005,
S. 22 f.). Im Bericht zur Vorbereitung auf den AES werden folgende Defini-
tionen als zusammenfassendes Resultat mehrerer internationaler Aktivitdten
eingefihrt:

Formal educationist definiertals ,,...education provided in the system of schools, colleges, universities
and other formal educational institutions that normally constitutes a continuous ‘ladder’ of full-time
education for children and young people, generally beginning at age of five to seven and continuing
up to 20 or 25 years old.”

Non-formal education ist definiert als ,,any organised and sustained educational activities that do
not correspond exactly to the above definition of formal education. Non-formal education may the-
refore take place both within and outside educational institutions, and cater to persons of all ages.
... Non-formal education programmes do not necessarily follow the ‘ladder’ system, and may have
a differing duration.”

Informal learning ist definiert als ,intentional, but it is less organised and less structured and may
include for example learning events (activities) that occur in the family, in the work place, and in the
daily life of every person, on a self-directed, family-directed or socially directed basis.”

Der Begriff ,formale Bildung” (formal education) umfasst alle Bildungsgange, die
zu einem anerkannten Abschluss fiihren bzw. auf ihn vorbereiten (Regelsystem).
Formale Bildung findet in einem institutionellen Rahmen (z. B. Schule, Universi-
tat) statt, in dem das Lernen durch professionelles Personal organisiert, gesteuert,
bewertet und zertifiziert wird. Die vergebenen Zertifikate, Zeugnisse, Diplome
u. A. werden staatlich anerkannt und verleihen im Regelfall Berechtigungen fiir
den Einstieg in andere Bildungsgidnge bzw. die Ausiibung einer Berufstatigkeit.
Die Teile des Bildungssystems sind aufeinander abgestimmt und hierarchisiert,
womit bestimmte Bildungslaufbahnen vorgezeichnet sind.
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Die non-formale Bildung dagegen, die zum grollen Teil Kenntnisse und Fahig-
keiten vermittelt, die unmittelbar im Berufs- und Privatleben ,verwertet” werden
konnen, und zum kleineren Teil auch Berechtigungen vergibt (z. B. Fiihrerschein),
bezieht sich auf organisierte Bildungsprozesse aufSerhalb des eingangs beschrie-
benen Systems.

Beim informellen Lernen handelt es sich um das intentionale Aneignen von Kennt-
nissen und Fahigkeiten auBerhalb fremd organisierter Kontexte (z. B. das Lernen
durch Eltern, Freunde, Kolleg/inn/en sowie das selbstgesteuerte/autodidaktische
Lernen). Das zufdllige Lernen (Lernen en passant oder random learning) wird
ausdriicklich nicht als Teil des informellen Lernens gesehen, was in fritheren
Dokumenten noch nicht so gesehen wurde (vgl. z. B. Europdische Kommission
2001, S. 33 oder Bjornavold 2000, S. 205).

Die genannten Begriffe sind noch nicht trennscharf und bediirfen noch der Ope-
rationalisierung, um fiir Erhebungen brauchbar zu werden. Im Besonderen die
Grenzen zwischen non-formaler Bildung und informellem Lernen sind unklar. Zu
betonen ist jedoch, dass die non-formale Bildung keineswegs auf Weiterbildung
nach deutschem Verstandnis beschrankt ist, sondern vielféltige Aktivitdten ein-
schlieft (z. B. den Schwimmunterricht fir Kleinkinder, die organisierte Nachhilfe
fir Schiiler/innen, die aullerschulische Jugendbildung).

»Adult learning”
Der Dachbegriff fiir alle EU-bezogenen bildungspolitischen Anstrengungen ist —
wie im nationalen Rahmen auch — der des lebenslangen Lernens. Darunter wird
verstanden (Europdische Kommission 2001, S. 9):

»alles Lernen wahrend des gesamten Lebens, das der Verbesserung von Wissen, Qualifikationen
und Kompetenzen dient und im Rahmen einer personlichen, biirgergesellschaftlichen, sozialen bzw.
beschaftigungshezogenen Perspektive erfolgt.”

Aufféllig ist die multifunktionale Ausrichtung des Lernens, also nicht nur eine
Engfiihrung auf employability. Um diesen breiten Begriff fiir Erhebungen wie den
AES zugdnglich zu machen, erfolgen zwei Eingrenzungen durch die EU.

Zum einen wird abgestellt auf intentionale Lernprozesse, wie schon im Zusam-
menhang mit der europdischen Begriffstrias erwahnt (European Commission 2005,
S. 20): ,Intentional learning is defined as ‘a deliberate search for knowledge,

I

skills, competences or attitudes of lasting value’.

Zum anderen wird Wert gelegt auf einen gewissen Grad von Organisiertheit der
Lernprozesse, der tiber spezifische Umfeldbedingungen operationalisiert wird. Es
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geht um ein Mindestmald an Didaktisierung des Lernprozesses, um die Abgren-
zung vom zufdlligen Lernen hinreichend gut vornehmen zu kénnen (vgl. ebd.).

.0Organised learning is defined as ‘planned in a pattern or sequence with explicit or implicit aims. It
involves a providing agent (person or persons or body) which sets up the learning environment and a
method of teaching through which the communication is organised. The method typically involves a
person who is engaged in communicating or releasing knowledge and skills with a view to bringing
about learning, but it can also be indirect inanimate e. g. a piece of computer software, a film, or a
tape, etc.”

SchlieBlich erfolgt noch eine Eingrenzung der Bezugsgruppe Uber das Alter.
Adult learning soll danach intentionale Lernprozesse der Personen im Alter von
25 bis 64 Jahren umfassen, und zwar unabhédngig davon, ob es sich um formale,
non-formale Bildung oder informelles Lernen handelt. Die Altersgrenze erfolgte
aus pragmatischen und politischen Griinden. Zum einen diirfte bei den meisten
Personen beim Erreichen des unteren Schwellenwertes die erste Bildungsphase
abgeschlossen sein, zum anderen bildet die Zielgruppe des adult learning in etwa
das Erwerbspersonenpotenzial ab, welches politisch besondere Aufmerksamkeit
erfahrt (vgl. European Commission 2005, S. 30; Europdischer Rat 2005).

4. Schnittmengen

Das europdische Konzept nimmt keine Riicksicht auf deutsche Begriffstraditionen
oder gewachsene Einrichtungsstrukturen. Wie die folgende Abbildung zeigt, ver-
teilt sich die herkdommliche Weiterbildung auf die drei Begriffsachsen und wird
zusédtzlich durch die Altersgrenze ,25” in zwei Teilmengen zerlegt.

Abbildung 1: Schnittmengen von ,Weiterbildung” und ,,Adult Learning”

Beispiele: Beispiele: Beispiele:
Umschulung Englischkurs Schwimmunterricht durch Eltern
Abendgymnasium Trainerstunden Sprachkurs iiber Kassetten
Aufstiegsfortbildung Herstellerschulung Einweisung an einer neuen

o Maschine durch Kollegen

£ ___auBer-

§ schulische

= Jugend-

3 bildung

©

TCTTT N0 a0

formal education non-formal education informal learning

Weiterbildung erfasst als , adult learning”
. Weiterbildung nicht erfasst als ,adult learning”
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Bei der formalen Bildung bleiben jene Aktivitdten nicht beriicksichtigt, die von
unter 25-Jahrigen z. B. in der Aufstiegsweiterbildung, im zweiten Bildungsweg
oder in Umschulungen unternommen werden. Dagegen werden éltere Studie-
rende, Schiiler/innen und Auszubildende als adult learner kategorisiert. In der
non-formalen Bildung fallen Gbliche Weiterbildungsaktivititen von unter 25-Jdh-
rigen aus der Betrachtung, wahrend in Ausnahmeféllen dltere Teilnehmende der
Jugendbildung einbezogen werden. Die dabei entstehenden neuen Sichten sind
im europdischen Vergleich sicher hilfreich, verhindern aber, dass die deutsche
Systemsicht und die daraus folgenden politischen Handlungsoptionen verstellt
sind. Gelost werden kann dieses Problem, wie beim ersten Durchgang des AES
auch geschehen, durch eine modularisierte Erfassung von Lernaktivititen, die
dann nach nationalen Vorstellungen aggregiert werden kénnen.

Eine zugespitzte Schlussbemerkung sei gestattet: Der AES stellt die deutsche
Begrifflichkeit fundamental infrage, setzt gegen das briichige Konstrukt eine
begriffliche AnmafBung, die durch ihre Einfachheit (Lernen der {iber 25-Jdh-
rigen) besticht und gleichsam provoziert. Adult learning bringt das deutsche
Begriffsgerlist zum Wackeln und vermutlich auch zum Einsturz. Es geht nicht
mehr darum , die sich auftuenden Risse mithsam zu kitten und den einen oder
anderen Stabilitdt versprechenden argumentativen Nagel einzuschlagen, es geht
darum, die europdische Herausforderung als Beginn einer Neubesinnung und
Neubestimmung des Weiterbildungsbegriffs zu nutzen.
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Operationalisierung der Weiterbildung:
Begriffswelten und Theoriebeziige

Die statistische Erfassung der Weiterbildung und Weiterbildungsbeteiligung ist nur
schwach mit der Weiterbildungswissenschaft verkoppelt. In den Kommentaren zur
Weiterbildungsstatistik dominiert zwar nicht mehr Sarkasmus (,,De facto erreicht
die statistische Erfassung des Weiterbildungsbereichs derzeit nicht die Qualitit
der amtlichen Viehstatistik” — Klemm u. a. 1990, S. 189), aber eine produktive
theoretische Unterfiitterung der Statistik durch die Weiterbildungswissenschaft
hat sich gleichwohl bislang nicht — oder allenfalls in Ansdtzen — etabliert. Der
vorliegende Band leistet dazu einen wichtigen Beitrag. Einer beachtlichen Ak-
tivitat in der statistischen Erfassung der Weiterbildung in Large-scale-Formaten
(vgl. zusammenfassend Bellmann 2003; Kuper im Druck) steht nach wie vor
eine Forschungstradition in der Weiterbildungswissenschaft gegentiber, die eher
an Small-scale-Formaten wie Fallstudien, Evaluations- und Handlungsforschung
orientiert ist. Eine Bilanz der gegenwadrtigen Weiterbildungsstatistik fallt daher
glinstig aus, wenn man ihren Datenreichtum in Betracht zieht, aber eher ungiinstig
im Hinblick auf den Mangel an konstruktiver theoretischer Begleitung.

Aktuell erhdlt die Diskussion um Weiterbildungsstatistik im Rahmen der natio-
nalen Bildungsberichterstattung (Autorengruppen Bildungsberichterstattung 2008)
Aufwind und Konturen. In die Bildungsberichterstattung gehen Ergebnisse der
Auswertung des nationalen Berichtssystems Weiterbildung (BSW) sowie der inter-
nationalen Studien Adult Education Survey (AES) und Continuing Vocational Trai-
ning Survey (CVTS) ein. Mit der Integration dieser Studien treten Fragen nach den
operationalen Definitionen von Weiterbildung ebenso zutage wie methodische
Erwdgungen zur Erhebung von Daten auf unterschiedlichen Aggregationsniveaus
wie der Institutionen- und Individualebene (vgl. dazu z. B. Behringer/Kapplinger/
Moraal in diesem Band). Diese komplexen und fiir die statistische Erfassung von
Weiterbildung sehr sensiblen Themen sind ohne eine theoretische Riickbindung
nicht zu bewdltigen. In der Folge werden diesbeziiglich einige Diskussionspunkte
skizziert. Sie betreffen die Entwicklung des Weiterbildungsbegriffs, die kaum von
wissenschaftlichen Begriffsdefinitionen, sondern eher von bildungspolitischen
Belangen und einem Wandel im alltagssprachlichen Verstindnis getragen ist. In
dieser Situation ist die empirische Erfassung von Weiterbildung auf eine schwierige
Systematisierungsarbeit angewiesen, die bislang hauptsachlich auf der Ebene der
operationalen Definitionen erfolgt.
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1. Die Entwicklung des Weiterbildungsbegriffs
in der Bildungspolitik

Der Weiterbildungsbegriff hat sich — wie oben schon erwdhnt — nicht im Kontext
der Weiterbildungsforschung, sondern im Kontext der Weiterbildungspolitik ent-
wickelt. Eine Systematisierungsabsicht fiir empirische Untersuchungen im Allge-
meinen und Large-scale-Studien im Besonderen wurde nie mit ihm verfolgt; eher
zielte er auf , Large-scale-Politik”. Nirgends wird das deutlicher als im Strukturplan
fiir das Deutsche Bildungswesen des Deutschen Bildungsrates (1970). Die dort ge-
pragte Definition — ,Weiterbildung wird ... als Fortsetzung oder Wiederaufnahme
organisierten Lernens nach Abschluss einer unterschiedlich ausgedehnten ersten
Bildungsphase bestimmt” — zielt explizit auf organisierte Angebote der Weiter-
bildung und deren Verankerung im Bildungssystem. Damit war eine Leitlinie fiir
bildungspolitische Entscheidungen vorgegeben, an die sich in der Folge auch die
Weiterbildungsstatistik und die theoretische Reflexion der Weiterbildung angelehnt
haben. Das BSW fokussiertim Kernbereich Formen der Weiterbildungsbeteiligung,
die dieser Definition genligen. Erfragt wird die Teilnahme an Kursen, Lehrgidngen
und fiir die allgemeine Weiterbildung auch an Vortragen; damit sind Formen der
Beteiligung an organisierter Weiterbildung erfasst.

Die operationale Definition der Teilnahme an organisierter Weiterbildung ist
insofern trennscharf und distinkt, als die Teilnahme eine bewusste Entscheidung,
formale Schritte wie bspw. eine Anmeldung und eine Beteiligung an einer aus-
differenzierten Lehr-Lern-Kommunikation erfordert. Uber den Aspekt der Orga-
nisation lasst sich Weiterbildung vergleichsweise gut identifizieren und auch in
ihrer Vielfalt darstellen. Die traditionell plurale Struktur der Weiterbildung, die
nicht durch organisatorische Einheit sondern durch eine Vielzahl organisatorisch
eigenstandiger Trager und Einrichtungen gekennzeichnet ist, kann unter Bezug-
nahme auf (meistens eindeutige) organisatorische Grenzziehungen empirisch
erfasst werden. So ist es im Sinne der Definition des Deutschen Bildungsrates,
die Zuordnung von Weiterbildung zu Tragern fiir eine differenzierte Darstellung
zu nutzen. Damit bleibt das Distinktion erzeugende Merkmal (Organisation)
erhalten und lasst sich weiter aufgliedern, da die Trager der Weiterbildung auch
untereinander klar voneinander abgegrenzt werden kénnen.

Das BSW |6st die Darstellung der Weiterbildungsbeteiligung bei verschiedenen
Tragern empirisch auf. Daraus ergibt sich systematisch eine Verschiebung der Ana-
lyseebene, die im BSW seit 1988 eingearbeitet ist: Da einzelne Personen mehrere
Weiterbildungsveranstaltungen bei verschiedenen Tragern besuchen kénnen, bil-
det nicht mehr die Person, sondern der einzelne Teilnahmefall die Aggregatebe-
ne der Ergebnisaufbereitung. Die Analyseeinheit , Teilnahmefall” trennt sich von
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der Befragungseinheit ,Person”; damit entsteht eine Zweiebenenstruktur, in der
Teilnahmefille eines bestimmten Typs und Teilnehmende eines bestimmten Typs
unterschieden werden und ssich in der Analyse der Daten zueinander in Beziehung
setzen lassen.

Eine dritte institutionstheoretisch relevante Bezugsebene entsteht in dieser Kon-
struktion durch die Tragerzuordnung der Teilnahmefdlle. Trager der Weiterbildung
agieren in ordnungspolitischen Kontexten, die durch MalRgaben der Férderung
(Subsidiaritdt, individuelle vs. institutionelle Anspruchsberechtigungen, Sicherung
individueller Beteiligungsrechte usw.) sehr differente Gelegenheitsstrukturen fiir
die Weiterbildungsbeteiligung schaffen (vgl. Harney 1997) und damit individu-
elles Weiterbildungsverhalten erklaren kénnen. Der institutionelle Kontext des
Weiterbildungsangebots, die personellen Faktoren der individuellen Beteiligung
und die Bedingungen der Teilnahmefdlle sind somit die Aggregatebenen, die sich
aus einer operationalen Definition der Weiterbildung, die sich auf organisierte
Formen bezieht, entwickeln lassen. Eine Weiterbildungsforschung, die diese
Ebenen systematisch unterscheidet, miisste in den Daten des BSW-AES eine
ertragreiche Quelle fiir empirische Analysen finden.

2. Allgemeine und berufliche Weiterbildung

Aus Sicht der empirischen Erfassung weitaus problematischer ist die kategoriale
Aufteilung in allgemeine und berufliche Bildung. Sie hat ihren Ursprung in bil-
dungstheoretischen Diskussionen, die in der Weiterbildung aber ldngst in die — oft
ideologische — Abgrenzung unterschiedlicher Nutzungsbestimmungen der Wei-
terbildung tibergegangen sind. Die normative Aufladung der Diskussion um eine
Abgrenzung allgemeiner und beruflicher Bildung schldgt sich auch im Gutachten
des Deutschen Bildungsrates nieder, dessen Autoren sich fiir eine ,Einheit von
beruflicher und nicht beruflicher Bildung” (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 199)
aussprechen. Dieses Pladoyer hat in der institutionellen Realitdt der Weiterbildung
nicht zu einer Uberwindung der Grenzziehung gefiihrt. Ordnungspolitisch wird
nach wie vor zwischen allgemeiner und beruflicher Weiterbildung unterschieden
—eine Unterscheidung, mit der inzwischen hauptsdchlich die Geltungsbereiche
von Forderinstrumenten definiert werden.

Fir die Operationalisierung in empirischen Studien erweist sich die Unterschei-
dung von beruflicher und allgemeiner Weiterbildung vor dem geschilderten Hinter-
grund als problematisch: In der normativen Begriffsverwendung dient das Schema
allenfalls der Reflexion tiber Weiterbildung, aber nicht der kategorialen Differen-
zierung empirischer Fdlle. In der ordnungspolitischen Begriffsverwendung verweist
sie auf organisatorische Grenzziehungen, die mit der Unterscheidung von Tra-
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gern trennscharfer gezogen werden kann. Dariiber hinaus gibt es eine funktionale
Begriffsfassung, die allgemeine und berufliche Weiterbildung durch die jeweils
mit ihr bearbeiteten Bezugsprobleme (bspw. Mangel an spezifischen beruflichen
Qualifikationen, gesellschaftliche Teilhabe) identifiziert. Sie findet theoretisch (vgl.
Harney 1997) mehr Riickhaltals die beiden anderen Begriffsverwendungen, bringt
allerdings empirisch keinen Gewinn an Trennscharfe, da bei Weiterbildung vielfach
von multiplen Funktionsbeziigen ausgegangen werden kann.

Diese Schwierigkeit bildet sich auch in einer von den Befragten selbst vorgenom-
menen Zuordnung ihrer Weiterbildungsbeteiligung ab, wie in den Differenzen
zwischen den Ergebnissen aus dem BSW und dem AES abzulesen ist (v. Rosen-
bladt/Bilger 2008, S. 43). Wéhrend die auf einem umgangssprachlichen Begriffs-
verstandnis beruhende Abfrage im BSW in 2007 fiir die berufliche Weiterbildung
eine Teilnahmequote von 27 Prozent und fiir die allgemeine Weiterbildung eine
Teilnahmequote von 26 Prozent erhebt, nehmen nach der subjektiven Zweckbe-
stimmung im AES 38 Prozent der Teilnehmenden an einer berufbezogenen und
lediglich elf Prozent an einer nicht berufsbezogenen Weiterbildung teil. In beiden
Erhebungsverfahren wird das Antwortverhalten durch subjektive Einschatzungen
getragen. Die operationale Definition der Weiterbildung ruht dabei weitgehend
auf einem alltagssprachlichen Verstandnis.

Theoretische Definitionen, aus denen Indikatoren fiir eine differenzierte Dar-
stellung von Weiterbildung gewonnenen werden, stellen demgegeniiber eine
wiinschenswerte Prdzisierung dar. Zu den Indikatoren, die eine Typisierung von
Weiterbildung ermoglichen, zahlen neben der Tragerschaft die Finanzierung, die
Lage der Weiterbildung in der Frei- oder Arbeitszeit, die Bestimmung der Akteure,
von denen die Planung der bzw. die Initiative fiir die Teilnahme ausgeht. Eine
derartige Bestimmung eines Indikatorensets fiir Weiterbildungsarten geht immer
mit dem Risiko einher, dass es bei Personenbefragungen zu Fehlzuschreibungen
kommt. So ist es etwa fraglich, ob der Trdger einer Weiterbildungsmalinahme
in jedem Falle eindeutig von Teilnehmenden zu identifizieren ist, ob Trager und
Finanziers immer unterschieden werden konnen, ob die Wahrnehmung instituti-
oneller Gelegenheitsstrukturen oder individueller Entscheidung fiir die Teilnahme
den Ausschlag im Antwortverhalten geben.

Die Operationalisierung der Weiterbildungsbeteiligung fiir Personenbefragungen
hates so miteiner Unschérferelation zu tun —entweder werden institutionstheore-
tische bzw. funktionsbezogene Indikatoren gewéhlt, von denen man nichtdurch-
gdngig erwarten kann, dass die Befragten Auskunft tiber sie geben kénnen, oder
die Abfragen zur Weiterbildungsbeteiligung stiitzen sich auf ein alltagsweltliches
Verstandnis von Weiterbildung, das definitorisch und operational unprazise ist.
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3. Informelle Weiterbildung

Eine Veranderung im landldufigen Verstandnis von Weiterbildung und ihr folgende
Neujustierungen in der Wahrnehmung der Weiterbildungspraxis bestimmen die
jlingere Diskussion. Es gibt in der Erwachsenenbildung und Weiterbildungswis-
senschaft eine wirkméachtige Tradition, das Lernen Erwachsener nicht nur im
Kontext organisierter Veranstaltungen zu betrachten, sondern alltagsweltlich
gebundene Lernaktivitaten ebenfalls zum Gegenstandsbereich wissenschaftlicher
Reflexion zu zdhlen. Teilweise speist sich diese Tradition aus institutionskritischen
Positionen, die unter der Mallgabe des oben zitierten Strukturplans eine Tendenz
zur Verschulung der Weiterbildung bemangeln, teilweise aus der Beobachtung
einer Diffusion von Lernerwartungen und padagogischen Kommunikationsformen
in funktional nicht dem Bildungssystem zugehorige Bereiche der Gesellschaft.
Die Definition des Deutschen Bildungsrates kann diese Entwicklung begrifflich
nicht fassen.

Neuere theoretische Entwicklungen, die ein iber Organisation hinaus erweitertes
Verstandnis von Weiterbildung rahmen, lehnen sich u. a. an die Wissenssoziologie
an. Als ein Indikator fiir pddagogische Kommunikation wird dabei die Behand-
lung von Wissen unter dem Aspekt der Vermittlung angesehen (vgl. Kade/Seiter
2007). Damit wird eine theoretisch und empirisch fruchtbare Perspektive auf
die Analyse von pddagogischen Kommunikationsformen gelegt, die nicht durch
Zugehdorigkeit zum Bildungssystem eingeschrankt sind. Fiir empirische Studien
operationalisierbar ist dieses Verstindnis von paddagogischer Kommunikation
tiber Interaktionsanalysen, die sich allerdings methodisch nicht mit Studien der
Weiterbildungsstatistik vereinbaren lassen.

Ob diese begriffliche Erweiterung padagogischer Kommunikation einen gegen-
wartigen Strukturwandel im Bereich des Lernens Erwachsener erfasst oder eine
bereits seit Langerem bestehende Praxis fiir empirische Studien erschliel’t, sei
hier dahingestellt. Deutlich wird auf jeden Fall das Problem der Unzulanglichkeit
einer Definition, die sich auf funktional ausdifferenzierte Lehr-Lern-Arrangements
bezieht. Erweiterungen der Klassifikationen von Lernaktivitdten, wie sie etwa
dem AES (vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 22) zugrunde liegen, nehmen die-
se Entwicklung auf. Hier werden reguldre Bildungsginge (formal education),
Weiterbildungsveranstaltungen (non-formal education) und informelles Lernen
(informal learning) unterschieden. Bereits die Begrifflichkeit signalisiert einen
Perspektivwechsel, der innerhalb dieser Klassifikation vollzogen wird. Wéhrend
Bildungsgdnge und Veranstaltungen als organisierte Lehr-Angebote identifiziert
werden konnen, ist das informelle Lernen als eine individuelle Lern-Aktivitat
bestimmt. Von der Beobachtung der Beteiligung am kommunikativen Ereignis
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der Lehre wird damit auf die Beobachtung von Selbstzuschreibungen eines psy-
chischen Prozesses (Lernen) umgestellt.

Bei einer Operationalisierung dieser Klassifikation fiir empirische Studien ergeben
sich systematisch zu unterscheidende Doménen, auf die sich die empirischen
Daten beziehen. Daten zur Beteiligung an Lehrangeboten bieten eine Grundlage
fir die Untersuchung von Angebots- und Nutzungsstrukturen mit ihren Derivaten
wie z. B. Ubergingen, Selektivitit, Berechtigung. Sie bleiben unabhingig von
der Zuschreibung des Lernens oder Kompetenzerwerbs, die als Folge der Beteili-
gung ein eigenes Untersuchungsfeld darstellen. Diese konzeptionell bedeutsame
Trennung zwischen der Zuschreibung des Lernens und einer damit verbundenen
Aktivitat wird in der Definition des informellen Lernens aufgehoben. Damit er-
folgt eine Subjektzentrierung in der Identifikation von , Lernaktivititen”, die noch
weitaus hohere Trennschérferisiken fiir empirische Datenerhebungen beinhaltet,
als etwa die ,subjektive” Zuordnung eigener Weiterbildungsbeteiligung in den
beruflichen oder allgemeinen Bereich.

Die im Alltag sehr unspezifische Verwendung des Lernbegriffs gibt hier das Mafs
fur die Identifikation der ,Lernaktivititen” vor. Welche Kriterien des Aus- oder
Einschlusses dabei wirksam werden, istin Operationalisierungen des informellen
Lernens, wie sie bspw. der AES verwendet, nicht kontrollierbar. Der Riickgriff auf
einen psychologisch prizisierten Begriff des Lernens oder des Kompetenzerwerbs
kann dieses Problem fiir die Umfrageforschung nicht [6sen, weil er erstens zu
voraussetzungsreich ist, um fiir Selbstauskiinfte operationalisiert werden zu kon-
nen, und zweitens keine Eingrenzung auf spezifische Aktivitdten zuldsst, sondern
potenziell alle Handlungen und Erlebnisse als lernwirksam ansehen muss.

Im Task Force Report on Adult Education Survey (European Commission 2005,
S. 23) wird vorgeschlagen, die sich daraus ergebende Schwierigkeit durch die
Erfragung einer Intention zu umgehen. Dabei wird davon ausgegangen, dass Inten-
tionen einer Entscheidung von Personen fiir das Aufsuchen oder die Herstellung
eines lernwirksamen Settings vorausgehen. Mit dem Begriff der Intention entsteht
eine ausgesprochen komplexe Verweisungsstruktur, die in der Umfrageforschung
dhnliche Trennscharfeprobleme nach sich ziehen diirfte wie der Lernbegriff. So
kann etwa davon ausgegangen werden,

e dass die Intention fiir die Einrichtung eines lernwirksamen Settings nicht
unbedingt von den an ihr beteiligten Personen formuliert wird, sondern
von Dritten; eventuell —wie etwa bei vielen den informellen Aktivitaten zu-
zurechnenden betrieblichen Arrangements —auch von Organisationen;

¢ dass Intentionen unterschiedlicher Akteure miteinander konfligieren;

e dass Intentionen formuliert, aber ihre Umsetzung verhindert wird;
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e dass lernwirksame Aktivititen an Attraktivitit einbiiflen oder unter
,Motivverdacht” geraten, sobald sie mit Intentionalitit belegt werden.

Diese Bedenken gegen Intentionalitdt als Indikator fiir einen bestimmten Typus
des Lernens kommen insbesondere in Bezug auf die sehr fragile Unterscheidung
zwischen informal learning und random learning (vgl. ebd., S. 22) zum Tragen.
Auch in der Definition von Colardyn/Bjarnavold (2004, S. 34) wird Abstand von
der Identifikation informellen Lernens durch Intention genommen.

Sie verstehen informelles Lernen als ,learning resulting from daily activities related to work, family or
leisure. It is often referred to as experiential learning and can to a certain degree be understood as
accidental learning. It is not structured in terms of learning objectives, learning time and/or learning
support. Typically, it does not lead to certification. Informal learning may be intentional but in most
cases, itis non-intentional ..."”

Umgehen lassen sich die aufgefiihrten Einwdnde durch eine verdnderte begriff-
liche Grenzziehung, die nicht Lernen oder Intention, sondern die Auslibung
bestimmter Aktivitaten in den Mittelpunkt der Definition stellt. Der Fokus verlagert
sich damit weg von Selbstzuschreibungen, die von den Befragten vorgenom-
men werden missen, hin zu Beschreibungen der Beteiligung an Praxen, die
als lernforderlich gelten kénnen. Fiir den Bereich der informellen beruflichen
Weiterbildung ist eine solche Perspektive in der Definition und zum Teil in den
[tems des BSW (vgl. Kuwan u. a. 2006, S. 189) angelegt.

Es ware selbst ein Gegenstand empirischer Untersuchung, ob die Operationalisie-
rung einzelner Aspekte informeller Weiterbildung tiber Aktivitdten maligebliche
Verschiebungen gegentiiber einer Operationalisierung iiber Lernzuschreibungen
mit sich bringen wiirde. Ein Zugewinn kénnte auf jeden Fall hinsichtlich der
Erfassung von Aktivitdten verzeichnet werden, an denen Befragte sich nur mit
geringer Wahrscheinlichkeit unter dem Aspekt intentionalen Lernens beteiligen,
die aber Lernanlésse bieten, wie etwa die Kooperation in kollegialen Teams mit
gemischten Kompetenzen, die Arbeit in professionellen Diskursgemeinschaften
oder — fiir den nicht arbeitshezogenen Bereich — Museumsbesuche.

Vorsicht ist bei der Erfassung informeller lernhaltiger Anlasse sicherlich insofern
geboten, als nicht eine beliebige Auflistung solcher Anldsse erfolgen sollte. Das
mindet in die Frage, ob sich das Erkenntnisinteresse der empirischen Erfassung
informeller Weiterbildung auf einzelne Aktivititsformen oder auf Typen bzw.
Aktivitatsmuster bezieht. Ist Letzteres der Fall, so erscheint eine Begrenzung
und Systematisierung der Items erforderlich zu sein, die etwa entlang einer Ty-
pisierung von Berufen oder Organisationen (vgl. etwa Mintzberg 1983) erfolgen
konnte, die mit bestimmten Mustern informeller Aktivititen verbunden sind.

!



Teil A: Begrifflichkeiten und Theoriebeztige

Dem liegt die Annahme zugrunde, dass Formen der Arbeitsorganisation sich
systematisch hinsichtlich der mit in ihnen enthaltenen informellen Gelegen-
heiten des Kompetenzerwerbs unterscheiden. In formal vergleichbarer Weise
lieBen sich Strukturmuster der informellen Weiterbildung in der Freizeit durch
Milieukonzepte rahmen.

Die Weiterbildungsforschung kann sich bei der Analyse informeller Aktivititen
nicht auf den ,einheimischen” Begriff des Lernens stiitzen. Sie ist auf einen Im-
port theoretischer Konzeptionen aus den Sozialwissenschaften angewiesen, die
soziale Settings als differentielle Gelegenheitsstrukturen zur Teilhabe an kultu-
rellen, beruflichen und betrieblichen Praxen betrachten. Bei einer Ubernahme
entsprechender Operationalisierungen bote das BSW-AES eine Grundlage, um
diese differentiellen Analysen empirisch zu stiitzen.
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Stephan Dietrich / Hans-Joachim Schade

Institutionelle Strukturen der Anbieter
in der Weiterbildung

Sowohl das Berichtssystem Weiterbildung (BSW) als auch der Adult Education
Survey (AES) erfassen fiir die von den Befragten genannten Veranstaltungen
auch die durchfiihrende Einrichtung. Den Befragten wird eine Liste mit elf Ein-
richtungstypen vorgelegt, aus denen sie dann die zutreffende bzw. am meisten
zutreffende Kategorie auswdhlen kénnen. Zusatzlich wird nach dem Trager der
Einrichtung gefragt und eine Liste mit sieben Moglichkeiten angeboten. Diese
Vorgehensweise erlaubt es, dass quasi indirekt auch die Einrichtungs- und
Tragerstrukturen abgebildet werden konnen, sie birgt aber auch erhebliche
Unsicherheiten. Der Haupteinwand zielt auf die begrenzten Fahigkeiten der
Befragten, den Einrichtungstyp und vor allem die Tragerschaft einzuschatzen.
Neben der generellen Problematik der Erinnerung spielen bei diesen beiden
Fragen zusdtzlich Probleme der Erkennbarkeit und der Informiertheit hinein: So
werden viele Veranstaltungen in Kooperation durchgefiihrt (z. B. Betrieb und
Weiterbildungseinrichtung) oder Einrichtungen von mehreren Organisationen
getragen (z. B. von Gewerkschaften und Kommunen). In vielen Féllen dirften
die Befragten schlichtweg lberfordert sein, eine Antwort zu geben, die schon
Expert/inn/en schwer fallt. Hinzu kommt noch der methodische Einwand, dass
beim BSW und beim AES nicht alle besuchten Veranstaltungen erfasst werden,
sondern pro Person maximal drei ausgewdhlte.

In der Summe bedeutet dies, dass die AES- bzw. BSW-Angaben nur Ndherungs-
werte liefern kénnen, grobe Tendenzen zu den Einrichtungs- und Tragerstruk-
turen. Es ist gewagt, politisch relevante und zum Teil auch heikle Zuordnungen
(beruflich-allgemein, betrieblich-auRerbetrieblich) auf der Basis solcher Zahlen
vornehmen zu wollen. Trotz der insgesamt zu konstatierenden Leistungsfahigkeit
von Individualbefragungen haben sie auch Grenzen.

Dieser Beitrag befasst sich nun mit dem Korrelat zur Individualbefragung, der
Institutionalbefragung, die im Ubrigen in allen anderen Bildungsbereichen im
Zentrum der Datenerfassung steht. Im ersten Teil wird ein kurzer Uberblick ge-
geben, welche Datenquellen zu den Weiterbildungsanbietern in Deutschland
zur Verfligung stehen und welche Probleme und Herausforderungen sich fiir
eine Uberregionale trageriibergreifende Anbieterforschung stellen. Im zweiten
Teil werden das Konzept und aktuelle Ergebnisse der Anbieterforschung von
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BIBB und DIE dargestellt. Abschliefend werden weitere Perspektiven der An-
bieterforschung entwickelt.

1. Datenlage in der Anbieterforschung

Mit der zunehmenden Bedeutung der Weiterbildung ist auch das Interesse an stati-
stischen Informationen Giber diesen Bildungsbereich gewachsen (vgl. Faulstich 2005,
S. 230; Europdische Kommission 2005 und 2007). Insbesondere die Politik ist auf
verldssliche Daten angewiesen, um bildungspolitische Entscheidungen treffen zu
konnen, die Systemstrukturen in der Weiterbildung beeinflussen und gestalten.

Mit Seidel (2006, S. 35 f.) lassen sich die Datenquellen zur Weiterbildung drei
Typen zuordnen:
¢ Individualbefragungen (Adressat/inn/en, Teilnehmende),
¢ Anbieterstatistiken (Weiterbildungsanbieter, Trager),
e Betriebsbefragungen (Wirtschaftsunternehmen, die interne Weiterbil-
dung durchfiihren),
e die aus jeweils unterschiedlicher Sicht in der Regel Teilaspekte des
Weiterbildungsgeschehens beleuchten (s. Abb. 1).

Zwar gibt es eine Reihe von regionalen und iiberregionalen Datenquellen, die
regelmafig Informationen tber diesen Bildungsbereich bereitstellen (vgl. Seidel

Abbildung 1: RegelméRBig erhobene iiberregionale Datenquellen zur Weiterbildung

Teilnehmende

2. B.
BSW/AES
SOEP
FbW der BA
BIBB/BAUA
Mikrozensus

z.B.
wbmonitor
VHS-/ z.B.
Verbundstatistik CVTS
Kammerstatistiken |IAB-Betriebspanel
managerSeminare W
Anbieter Betriebe

Quelle: eigene Darstellung
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2006; Bellmann 2003). Den Anspruch, ein hinreichendes Gesamtbild der Wei-
terbildung zu liefern, konnen die Aktivitdten auf den verschiedenen Ebenen al-
lerdings nicht erfiillen. Sie bilden vielmehr einen ,Flickenteppich von Trager- und
amtlichen Statistiken, von empirischen Erhebungen und Verwaltungsberichten”
(Faulstich 2005, S. 230), die untereinander entweder gar nicht oder nur schwer
vergleichbar sind. Eine bundeseinheitliche statistische Erfassung der Aktivitdten
im Weiterbildungsbereich oder zumindest eine konsistente Datenbasis, die den
gesamten Weiterbildungsbereich abbildet, gibt es bis heute nicht (vgl. DIE 2008,
S. 83; Faulstich 2008, S. 648 f.; Dietrich 2007, S. 14 ff.; Kuwan u. a. 2006, S. 2).
Wihrend zur Weiterbildungsteilnahme durch das BSW und jiingst den AES, den
Mikrozensus, das Sozio-oekonomische Panel (SOEP), die Statistik der Forderung
der beruflichen Weiterbildung FbW der Bundesagentur fiir Arbeit oder die BIBB/
BauA-Erwerbstdtigenbefragungen eine Vielzahl von reprasentativen Daten vor-
liegt, ist dies flr die Entwicklungen der Anbieterstrukturen und der Angebote
gar nicht gegeben. Zwar liegen verschiedene Quellen vor, doch liefern diese
ein sehr unvollstindiges Bild, wie nachfolgend dargestellt wird. Insbesondere
fehlen trager- und bildungsbereichsiibergreifende belastbare Zeitreihen auf der
Basis kompatibler Datenbestdande (vgl. DIE 2008, S. 10).

Weiterbildung ist nicht auf einen institutionell definierten Raum wie Schule oder
Hochschule beschrankt, sondern integraler Bestandteil mikrosozialer Elemente
(Einrichtungen und Betriebe) ebenso wie makrosozialer Organisationen (Verbande
und Initiativen) (vgl. ebd., S. 13). Das organisierte Lernen in der Erwachsenenbil-
dung wird entsprechend von einer grofien Vielfalt von Institutionen durchgefiihrt.
Neben den offentlichen Tragern (Bund, Lander und Kommunen) haben sich vor
allem die gesellschaftlichen Grofgruppen (Kirchen, Parteien, Gewerkschaften, Ar-
beitgeberverbande, Berufsverbdnde und die Organisationen der Wohlfahrtspflege)
im Weiterbildungsbereich engagiert. In den letzten Jahrzehnten sind zudem ver-
starkt private Einrichtungen hinzugekommen (z. B. Betriebe und Einzelpersonen),
die insbesondere berufliche Weiterbildung kommerziell betreiben (vgl. Gnahs
2001, S. 312). Entsprechend ist die statistische Erfassung der institutionellen Struk-
turen ein schwieriges Unterfangen (vgl. Faulstich 2008, S. 653). Das Spektrum
reicht bei den privaten Tragern von Einzeltrainer/inne/n und kleinen Spezialist/
inn/en, die Marktnischen bedienen, bis zu grolen Bildungsunternehmen und
Weiterbildungskonzernen mit zahlreichen Niederlassungen an verschiedenen
Orten. Im Bereich der offentlich getragenen Einrichtungen mit &ffentlichem
Bildungsauftrag umfasst es Hochschulen, Akademien und (Berufs-)Fachschulen
ebenso wie Volkshochschulen. Zu beobachten ist allerdings eine zunehmende
Vermischung beider Bereiche. Kommerzielle Anbieter griinden Einrichtungen,
die Bildungsangebote des offentlich-rechtlichen Bereichs vermitteln, (hoch-)
schulische Einrichtungen des 6ffentlich getragenen Bereichs wiederum kommer-
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zialisieren sich. Daneben gibt es noch den groflen Bereich der Weiterbildungs-
aktivitdten von Unternehmen, die Weiterbildung fiir ihre Beschéftigten anbieten,
zum Teil aber auch selbst bzw. mit ausgegriindeten ehemaligen betrieblichen
Bildungsabteilungen am freien Markt als Anbieter auftreten.

Neben einzelnen amtlichen Statistiken und den Statistiken auf Landesebene lie-
fern vor allem Institutionenstatistiken Informationen iiber die Anbieter von Wei-
terbildung. Hervorzuheben sind darunter vor allem die VHS-Statistik (vgl. DIE
1986-2008) und die Verbundstatistik, in der die Weiterbildungsaktivititen von
Arbeit und Leben, katholisch und evangelisch getragener Erwachsenenbildung, der
Volkshochschulen sowie des Arbeitskreises deutscher Bildungsstatten zusammen-
gefasst abgebildet werden (vgl. Weiland/Ambos 2008). Ebenso liefern die Kammern
und einzelne Verbadnde (vgl. etwa Wuppertaler Kreis 2008) Daten iber die ihnen
angeschlossenen Institutionen. Daneben existieren regelmafige segmentspezi-
fische Befragungen (vgl. z. B. Graf 2007; Streicher/Liinendonk 2006).

Allerdings bilden diese Quellen jeweils nur Teilbereiche der Weiterbildungs-
landschaft ab, und es ist nicht immer geklart, wie zuverlassig die Daten sind. Viel-
mehr ist bekannt, dass die Statistiken erhebliche Fehlerquoten aufweisen kénnen.
Droll stellte etwa bei der Untersuchung der Frankfurter Weiterbildungsanbieter
fest, dass sogar ein amtliches Verzeichnis der privaten beruflichen Schulen ca.
25 Prozent Fehlerquote zeigte. ,Von 695 verfolgten Spuren von Weiterbildungs-
einrichtungen in Frankfurt blieben schlielllich 283 Institutionen Gbrig” (Droll
1997, S. 55). Eine weitere Schwierigkeit liegt darin, dass das Institutionenspek-
trum selbst schwer abgrenzbar ist, da es sich tiberschneidet mit Organisationen,
welche andere Kernaufgaben haben, aber auch u. a. Weiterbildung betreiben.
Die verschiedenen Statistiken folgen aullerdem je eigenen Erhebungslogiken.
Sie erheben mit unterschiedlichem Aufwand unterschiedliche Daten, werden zu
uneinheitlichen Zeitpunkten durchgefiihrt und beziehen nur bestimmte Anbieter
und Trager in ihre Darstellung ein.

Als einzige regelmadlige trageriibergreifende iberregionale Erhebung, die Anbieter
des gesamten Weiterbildungsmarktes erfasst, ist der wbmonitor von BIBB und
DIE hervorzuheben, der sich allerdings erst seit 2007 sowohl an die berufliche
als auch an die allgemeine Weiterbildung wendet.

1 Erstseit2007 wird der wbmonitor gemeinsam vom Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) und dem Deutschen
Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) durchgefiihrt. Er wurde im Jahr 2001 vom BIBB mit Unterstiitzung des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) und der Bundesagentur fiir Arbeit (BA) ins Leben
gerufen und richtete sich bis 2005 nur an Anbieter beruflicher Weiterbildung (s. www.wbmonitor.de und
www.bibb.de/wbmonitor).
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Daneben erfiillt noch am ehesten das BSW den Anspruch, Daten zum Gesamt-
bereich der Weiterbildung zu liefern. Es ibt quasi die Rolle einer ,Ersatzstatistik”
aus (vgl. Faulstich 2005, S. 230). Allerdings erlaubt das BSW nur Einblicke in die
Nachfrageseite der Weiterbildung. Auf die Angebotsseite ermdglicht es nur einen
partiellen Blick, wenngleich dieses Manko im integrierten Gesamtbericht dadurch
verringert wird, dass ausgewdhlte Ergebnisse verschiedener weiterer verfligharer
Datenquellen zu den Weiterbildungsanbietern zusatzlich aufgefiihrt werden.

2. Herausforderungen fiir die Ermittlung einer Grundgesamtheit
der Weiterbildungsanbieter in Deutschland

Jeder Versuch, die Institutionenlandschaft in der Weiterbildung empirisch zu
erfassen, steht neben der unbefriedigenden Datenlage vor erheblichen Ab-
grenzungs- und Erfassungsproblemen. So kommen die wenigen bundesweiten
Erhebungen zu ganz unterschiedlichen Ergebnissen. Nach den ersten Befunden
des Bildungsberichts (vgl. Avenarius u. a. 2003) sprechen Ubersichten von mehr
als 35.000 Einrichtungen in Deutschland (vgl. ebd., S. 60%). Eine Studie des Bil-
dungswerks der bayerischen Wirtschaft (bbw) identifiziert fiir das Jahr 2001 aus
zahlreichen Quellen 28.517 Unternehmen (vgl. bbw 2001, S. 29), spricht aber
von Schatzungen, die bis zu 85.000 Anbietern reichen (vgl. ebd., S. 22)*. Eine
Studie zur Qualitdtsentwicklung in der Weiterbildung ermittelte 2004 17.694
Adressen (vgl. Botel/Krekel 2004, S. 21). Eine Studie zur Lage der Lehrenden in
Weiterbildungseinrichtungen errechnete 2005 aus 53.706 Adressen eine Zahl
von 18.800 tatsachlichen Anbietern (im Frithjahr 2005) (vgl. WSF 2005, S. 25).#
Nach Linendonk (2006) sind demgegeniiber auf dem Weiterbildungsmarkt in
Deutschland lediglich ,einige Tausend” Anbieter aktiv (Streicher/Liinendonk
2006, S. 12)°

Dabei ist zu beriicksichtigen, dass die Untersuchungen unterschiedliche De-
finitionen zu berlicksichtigender Anbieter, verschiedene Erhebungseinheiten,
unterschiedliche Erhebungsstrategien, methodische Vorgehensweisen und
Schétzverfahren zugrunde legen. Wenngleich die blofSe Zahl der Anbieter somit
wenig aussagekraftig ist, macht diese Auflistung doch deutlich, wie wenig wir

2 Leider ohne weitere Quellenangabe. Im 2006 erschienenen Bildungsbericht , Bildung in Deutschland” (Kon-
sortium Bildungsberichterstattung 2006) finden sich zur Zahl der Weiterbildungsanbieter keine Angaben mehr,
auch nichtim jiingsten Bericht, der sich schwerpunktmé&Rig auf die Entwicklungen in der innerbetrieblichen
Weiterbildung konzentriert (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008).

3 Leider ohne Quellenangabe.

4 Diese Schéatzung erfolgt auf Grundlage der Riickmeldungen von 5.109 Proband/inn/en, von denen 3.638
angaben, Weiterbildungsanbieter zu sein (vgl. WSF 2005, S. 25).

5 Eine Basis fiir diese Schatzung wird nicht genannt. Die Liinendonk-Studie stiitzte sich 2006 auf die Riickmel-
dungen von 68 ,fiihrenden” Anbietern beruflicher Weiterbildung (Streicher/Liinendonk 2006, S. 10).
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Uber die Grundgesamtheit der Weiterbildungsanbieter wissen (vgl. ausfihrlich
Dietrich 2007).

Bei der Ermittlung der Grundgesamtheit der Weiterbildungsanbieter ist zuerst
die Abgrenzung der Weiterbildung zu benachbarten Feldern eine komplexe
Aufgabe, insbesondere in Bezug zur Erstausbildung (etwa im Falle von Berufsvor-
bereitung, ausbildungsbegleitenden Hilfen, aufSerbetrieblicher Berufsausbildung,
Umschulung u. A.) und zum Freizeitbereich (Hobby, Sport, Vereine). An ihren
Réandern gehtsie aber auch fliellend in organisatorische Strukturen tiber (etwa bei
Kirchen, Gewerkschaften, Sportorganisationen), in betriebliche Kontexte (etwa
Personalentwicklung, Management, Ausbildung), in andere Politikfelder (etwa
Arbeitsmarkt, Landwirtschaft, Innenpolitik) und in andere Bildungsbereiche (etwa
Sozialpadagogik, Hochschule, Schule) (vgl. Dietsche u. a. 2001, S. 8).

Eine klare Bestimmung der Orte und Institutionen, in denen Weiterbildung
stattfindet, ist aufSerdem angesichts der Expansion und Ausdifferenzierung der
Weiterbildung als tragendem Bestandteil des lebenslangen Lernens zunehmend
schwierig. Doch selbst Konzepte, die sich nur auf die Erfassung der organisierten
Weiterbildung beschrédnken, stehen vor nicht geringen Herausforderungen. Insbe-
sondere ist die Unterscheidung zwischen den beiden dominanten Segmenten der
organisierten Weiterbildung, der durch Betriebe organisierten (innerbetrieblichen)
Weiterbildung einerseits und der offenen Weiterbildung durch Weiterbildungsan-
bieter andererseits sehr schwierig. Es kommt zunehmend zu Durchmischungen,
da sich betriebliche Weiterbildungsabteilungen verselbststindigen und mit
offenen Angeboten auftreten und umgekehrt Weiterbildungsunternehmen Teile
der betrieblichen Weiterbildung tibernehmen.

Entscheidenden Einfluss auf das Ergebnis hat also die Frage, wie Weiterbildung
definiert wird. Wird nur die berufliche oder die gesamte Weiterbildung in den
Blick genommen, werden z. B. Anbieter berlicksichtigt, die ausschlieBlich Frei-
zeit-, Sport- und Hobbykurse anbieten (Tanz- oder Segelschulen, Vereine wie
Sportvereine etc.), wird das grofle Segment der innerbetrieblich organisierten
Weiterbildung hinzugerechnet usw. Die eingesetzte Definition muss aullerdem
hinreichend trennscharf sein, um unzweideutig und nachvollziehbar (iber die
Frage der Einbeziehung oder Nicht-Berlicksichtigung eines beliebigen Anbieters
zu entscheiden. Gleichzeitig muss sie so kurz gefasst und allgemein verstandlich
sein, dass sich auch die Anbieter selbst auf ihrer Grundlage moglichst eindeutig
zuordnen kénnen. Auch wenn das Ziel einer vollstandigen Erfassung nie erreicht
werden kann (vgl. Dietrich/Schade/Behrensdorf 2008, S. 22), bei Einhaltung dieser
Voraussetzungen lassen sich noch am ehesten Verdnderungen im Anbietergefiige
valide nachzeichnen und in ihrer Bedeutung einordnen.
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Neben diesen Abgrenzungsschwierigkeiten ist auch die eigentliche Ermittlung der
Anbieter eine grofse Herausforderung. Es miissen méglichst viele Einrichtungs-
verzeichnisse und Datenbanken ausgewertet werden. Dabei ist zum einen die
Zdhlweise entscheidend. In den Schitzungen werden teilweise grolée Trager mit
zahlreichen Niederlassungen als ein einziger Anbieter (als Trager®) gerechnet, in
anderen Erhebungen wird jede AufRenstelle als eigener Anbieter gezahlt.

Eine methodische Herausforderung liegt aber auch darin, die mit unterschied-
lichen Erfassungskonzepten erhobenen und dementsprechend in verschiedenen
Formaten vorliegenden Daten zusammenzufiihren. Zusdtzlich entsteht ein erheb-
licher Aufwand, um die Vielzahl von Dubletten zu ermitteln, die es innerhalb
der einzelnen Datenbanken und zwischen ihnen gibt. Hierzu muss vor dem
eigentlichen Abgleich eine ,Vorverarbeitung” der Datenfelder vorausgehen. Eine
auf diese Weise bereinigte Anbieterdatei wird jedoch immer zahlreiche ungtltige
Eintrdge enthalten, da die Aktualitdt, Qualitdt und Zuverldssigkeit der Daten der
verschiedenen Quellen sehr unterschiedlich ist. Die ermittelten Adressen ms-
sen daher noch uberpriift werden. Hierbei stellt der Ricklauf eine erhebliche
Schwierigkeit dar, so dass die Grundgesamtheit hdufig auf Basis einer relativ
geringen Antwortmenge geschéatzt werden muss (vgl. Dietrich 2007, S. 46 ff.).
Grundsatzlich ist ferner zu bedenken, dass sich die Anzahl der Anbieter perma-
nent verdndert. Der Weiterbildungsmarkt ist durch permanente Schliefungen
vorhandener und das Entstehen neuer Trager und Einrichtungen von einer hohen
Instabilitat gekennzeichnet.

3. Anbieterforschung des whmonitor von BIBB und DIE

Aufgrund der beschriebenen desolaten Datenlage hat das BMBF das Koopera-
tionsprojekt ,Weiterbildungskataster” gefordert, das vom DIE und dem BIBB in
Bonn in Zusammenarbeit mit dem Institut fiir Entwicklungsplanung und Struk-
turforschung an der Universitdt Hannover (IES) durchgefiihrt wurde. Das Projekt
hatte das Ziel, eine méglichst vollstindige Erhebung aller Anbieter durchzufiihren,
die mit einem eigenen Weiterbildungsangebot offen am Markt auftreten. Von Juni
2007 bis Januar 2008 wurden aus verfiigharen Einrichtungsverzeichnissen und
Datenbanken knapp 23.000 bereits sorgfaltig um Duplikate bereinigte Adressen
ermittelt, die iiberwiegend durch telefonische Befragung tiberpriift wurden. Auf
diese Weise wurden knapp 17.000 Weiterbildungsanbieter identifiziert, von
denen zusatzlich grundlegende strukturelle Angaben erfragt wurden (vgl. auch
nachfolgend Dietrich/Schade/Behrensdorf 2008). Dabei wurden auch Grund-
lagen fiir eine regelmdlige Aktualisierung und Fortschreibung erarbeitet, wie

6 ZurUnterscheidung der Begriffe Tréger, Anbieter, Einrichtung, Institution usw. gibt es keine allgemeingiiltige
Definition (vgl. dazu ausfiihrlich Dietrich 2007, S. 10 ff.)
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im Zeitverlauf Verdnderungen im Institutionenspektrum in der Weiterbildung
abgebildet werden kénnen.

Die Untersuchung des Projekts ,Weiterbildungskataster” stiitzt sich auf die
Definition der wbmonitor-Umfrage. Als Weiterbildungsanbieter werden dabei
alle institutionalisierten oder betrieblich verfassten Anbieter verstanden, die
Weiterbildung als Haupt- oder Nebenaufgabe regelmdlig oder wiederkehrend
offen zugédnglich anbieten. Weiterbildung umfasst dabei alle organisierten Bil-
dungsangebote, die sich an ausgebildete oder erfahrene Erwachsene richten.
Zielen diese darauf ab, beruflich verwertet zu werden, sind sie als berufliche,
anderenfalls als allgemeine Weiterbildung einzuordnen. Der allgemeinen Er-
wachsenenbildung werden auch kulturelle und politische Erwachsenenbildung
zugerechnet, der beruflichen Weiterbildung werden die ungeregelte und die
geregelte Fortbildung wie z. B. die Meister-/Techniker-/Fachwirteausbildung,
Umschulung und berufliche Rehabilitation sowie wissenschaftliche Weiterbil-
dung zugeordnet.

Ausgeschlossen sind solche Anbieter, die ausschlieSlich in einem oder mehreren
der folgenden Felder titig sind: Sport- oder Hobbykurse, Berufsvorbereitung oder
Berufsausbildung, Angebote fiir Kinder und Jugendliche (Hausaufgabenhilfe),
Tatigkeit als Trainer/in/Dozent/in/Honorarkraft fiir Weiterbildungseinrichtungen
ohne eigenstiandiges Marktangebot. Fiir die Erfassung einzelner Einrichtungen
wird ein Betriebsstattenkonzept verfolgt, wonach auch die regionalen Nieder-
lassungen/Zweigstellen eines Tragers, nicht jedoch reine Schulungsstétten, als
eigene Anbieter behandelt werden.

Anzahl und Struktur der Weiterbildungsanbieter in Deutschland

Auf Grundlage dieser Definition hat das Projekt aus den vorliegenden Quellen
nach sehr sorgféltiger Dublettenbereinigung und Plausibilisierung 22.920 Adres-
sen potenzieller Anbieter ermittelt, von denen nach Priifung 13.962 Weiterbil-
dungsanbieter im Sinne des Projekts identifiziert wurden. Hinzuzurechnen sind
die in dieser Anzahl noch nicht enthaltenen Zweigstellen der Volkshochschulen,
so dass insgesamt eine Anzahl von 16.841 verbiirgten Weiterbildungsanbietern
in Deutschland ermittelt wurde.

Die tatsdchliche Anzahl liegt sicherlich hoher. Beriicksichtigt man die Angaben,
die die Anbieter zu ihren Filialen gemacht haben und bringt alle diejenigen Ein-
richtungen in Abzug, die sich als Filiale bezeichnet haben oder deren Status unklar
ist (nicht erreicht oder Angabe ,sonstiges”), so ergibt sich sogar eine Grofkenord-
nung von knapp 25.000 Anbietern (vgl. ebd., S. 22). Da viele Anbieter die Zahl
ihrer Filialen sicherlich nur geschétzt haben, ist dies als grobe GréBenordnung

52



Dietrich/Schade: Institutionelle Strukturen der Anbieter in der Weiterbildung

zu verstehen. Auflerdem zeigen Vergleiche mit fiinf verschiedenen regionalen
Vollerhebungen aus universitdren Forschungsvorhaben, dass bestimmte Anbieter
durch die bundesweite Recherche nicht zu ermitteln waren (bestimmte Initiativen,
Akademien usw.). Sogar umgekehrt hat diese bundesweite Recherche eine bemer-
kenswerte Anzahl von Anbietern ermittelt, die den regionalen Vollerhebungen
nicht bekannt waren. Hinzu kommt also eine nicht zu quantifizierende Anzahl
von Anbietern, die das Projekt nicht ermitteln konnte. Abzuziehen sind die trotz
sorgfaltigster Bereinigung nicht auszuschlieBenden Dubletten. Die genaue Zahl
wird schlieSlich auch aufgrund der permanenten Fusionen, Schliefungen und
Neugriindungen immer nur ndherungsweise zu ermitteln sein.

Verteilung nach Trdgern
Die Kategorisierung der Einrichtungen kann nach sehr unterschiedlichen Kriterien
vorgenommen werden. Ublich ist eine Unterscheidung nach der Trigerschaft,
wobei auch dafiir unterschiedliche Systematisierungen vorliegen (vgl. ausfiihrlich
Dietrich 2007, S. 11 ff.; s. Abb. 2). Das Projekt hat sich aus Griinden der An-
schlussfahigkeit an die aktuelle Systematisierung des AES (vgl. v. Rosenbladt/Bilger
2008) angelehnt. Private Bildungsanbieter (41,3 %) sind mit weitem Abstand am

Abbildung 2: Anbietertypen

Einrichtung einer politischen Partei
oder Stiftung

Einrichtung der Gewerkschaften (z.B.
Arbeit und Leben)

Hochschule/Universitat,
Fachhochschule

allgemeinbildende oder berufliche
Schule

selbststandiger hauptberuflicher
Trainer

sonstiges
andere 6ffentliche Einrichtung, z.B.
Gemeinde, Biicherei, Museum

Einrichtung der Kirchen, eines
konfessionellen Verbands

Einrichtung der Wirtschaft
(Arbeitgeber, Kammern)

Einrichtung eines anderen Vereins
oder Verbands

Volkshochschule

41,3%

privater Anbieter

T T T T T
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Quelle: Weiterbildungskataster (Dietrich/Schade/Behrensdorf 2008, S. 27); Angabe in giiltigen
Prozentwerten, N=14.880, Fehl=1.961; Mehrfachnennungen mdglich
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haufigsten vertreten, gefolgt von den Volkshochschulen, auf die knapp ein Viertel
der Antworten entfallen (23,5 %). Den geringsten Anteil haben Einrichtungen
einer politischen Partei oder Stiftung mit 0,6 Prozent.

Verteilung auf die Angebotssegmente allgemeine

und berufliche Bildung
Nach den vorliegenden Ergebnissen bieten mit 56 Prozent mehr als die Halfte aller
bekannten Anbieter ausschlieflich berufliche Weiterbildung an, wahrend sich nur
etwa sechs Prozent ausschlieflich auf allgemeine Weiterbildung konzentrieren.
Mehr als ein Drittel der Anbieter bedienen beide Segmente (s. Abb. 3).

Abbildung 3: Ausrichtung des Angebots

6%
37% . -
. allgemeine, politische oder
kulturelle Erwachsenenbildung
berufliche Weiterbildung

beides
56 %

Quelle: Weiterbildungskataster (Dietrich/Schade/Behrensdorf 2008, S. 28); Angabe in giiltigen
Prozentwerten, N=16.841, Fehl=134

4. Ausblick

Das Projekt ,Weiterbildungskataster” hat somit bei sehr hohem Riicklauf grund-
legende Strukturdaten tiber die deutschen Weiterbildungsanbieter ermitteln kon-
nen (weitere Ergebnisse in Dietrich/Schade/Behrensdorf 2006). Der wbmonitor
(www.wbmonitor.de), der sich auf die gleiche Grundgesamtheit bezieht, erhebt
jahrlich detaillierte Informationen zu den Weiterbildungsanbietern, die nun auf
die mit dem Weiterbildungskataster ermittelte Grundgesamtheit hochgerechnet
werden kénnen.

Regelmafige Aktualisierungen der vorhandenen Datenbasis sind angesichts der
Griindungs- und Schliefungsdynamik in diesem Wirtschaftssegment unabdingbar.
Nur dann kénnen belastbare Aussagen tiber die Entwicklung des Marktes und
des Anbieterspektrums in der Weiterbildung getroffen werden. Um den Aufwand
fir solche Aktualisierungen weiter zu verringern, ist eine intensive Kooperation
mit den Datenlieferanten anzustreben.
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So kénnen zukiinftig in einer Gesamtschau neben Strukturen und Entwicklungen
auch absolute Gesamtwerte zur Anbieterlandschaft in der Weiterbildung sowie
deren Verdnderung im Zeitablauf ermittelt werden. Dies ersetzt nicht die verschie-
denen regionalen und bereichsspezifischen Untersuchungen zur Weiterbildung.
Der wbmonitor kann aber als Referenzrahmen dienen. Perspektivisch wiirde eine
verstarkte Zusammenarbeit von wbmonitor und den in den Bundeslédndern veran-
kerten Initiativen die Transparenz und Ergebnisqualitdt in diesem Forschungsfeld
weiter verbessern und damit auch Anschluss gewinnen an die vergleichsweise
gut ausgebauten Individual- und Betriebsbefragungen.

Literatur

Autorengruppe Bildungsherichterstattung (Hrsg.) (2008): Bildung in Deutschland 2008. Ein indikatoren-
gestiitzter Bericht mit einer Analyse zu Ubergangen im Anschluss an den Sekundarbereich . Im Auftrag
der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland und des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung. Bielefeld

Avenarius, H. u. a. (2003): Bildungsbericht fiir Deutschland. Erste Befunde. Opladen
Bellmann, L. (2003): Datenlage und Interpretation der Weiterbildung in Deutschland. Bielefeld

Bildungswerk der bayerischen Wirtschaft (2001): bbw-Studie Weiterbildungstréger in Deutschland.
Miinchen

Batel, C./Krekel E. M. (2004): Trends und Strukturen der Qualitdtsentwicklung bei Bildungstrégern. In:
Balli, C./Krekel, E. M./Sauter, E. (Hrsg.): Qualitdtsentwicklung in der Weiterbildung. Bielefeld, S. 19-40

Bundesinstitut fiir Berufsbildung/Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung (2007-2008): Elektronische
Datenbasis des whmonitor 2007-2008. Bonn. URL: www.wbmonitor.de (Stand: 18.08.2008).

Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung (2008): Trends der Weiterbildung. DIE-Trendanalyse 2008.
Bielefeld

Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung (1986—-2008): Elektronische Datenbasis der Volkshochschul-
statistik fiir die Berichtsjahre 1985-2007. Bonn

Dietrich, S. (2007): Weiterbildungseinrichtungen in Deutschland. Problemaufriss fiir eine Erhebungsstra-
tegie. Bonn. URL: www.die-bonn.de/doks/dietrich0701.pdf (Stand 20.08.2008)

Dietrich, S./Schade, H.-J./Behrensdorf, B. (2008): Ergebnisbericht Projekt Weiterbildungskataster. Bonn.
URL: www.die-bonn.de/anbieterforschung.de/ergebnisse/Ergebnisbericht_Projekt_Weiterbildungska-
taster.pdf (Stand 20.08.2008)

Dietsche, B./Nuissl, E./Pehl, K. (2001): Machbarkeitsstudie ,Weiterbildungstrendbericht”. URL: www.
die-bonn.de/esprid/dokumente/doc-2001/dietsche01_01.pdf (Stand: 25.08.2008)

Dréll, H. (1997): Weiterbildungsmarkt Frankfurt. Diss. Frankfurt a.M.

Europdische Kommission (2005): Vorschlag fiir eine Verordnung des Europdischen Parlaments und
des Rates iiber die Erstellung und den Ausbau von Statistiken iiber Bildung und lebenslanges Lernen.
KOM(2005) 625. Briissel

Européaische Kommission (2007): Mitteilung der Kommission. Ein koh&renter Indikator- und Benchmark-
Rahmen zur Beobachtung der Fortschritte bei der Erreichung der Lissabon-Ziele im Bereich der allge-
meinen und beruflichen Bildung. KOM(2007) 61. Briissel

55



Teil B: Anbieter und Segmente

Faulstich, P. (2008): Weiterbildung. In: Cortina, K./Baumert, J. u. a. (Hrsg.): Das Bildungswesen in der
Bundesrepublik Deutschland. Reinbek, S. 647-682

Faulstich, P. (2005): Weiterbildungsforschung. In: Rauner, F. (Hrsg.): Handbuch Berufshildungsforschung.
Bielefeld, S. 223-231

Gnahs, D. (2001): Trager. In: Arnold, R./Nolda, S. /Nuissl, E. (Hrsg.): Warterbuch Erwachsenenpéddagogik.
Bad Heilbrunn, S. 312-313

Graf, J. (2007): Weiterbildungsszene Deutschland 2007. Bonn

Konsortium Bildungsberichterstattung (Hrsg.) (2006): Bildung in Deutschland. Ein indikatorengestiitzter
Bericht mit einer Analyse zu Bildung und Migration. Im Auftrag der Standigen Konferenz der Kultus-
minister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland und des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung. Bielefeld

Kuwan, H. u. a. (2006): Berichtssystem Weiterbildung IX. Integrierter Gesamtbericht zur Weiterbildungs-
situation in Deutschland. Durchgefiihrt im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung.
Berlin/Bonn. URL: www.bmbf.de/pub/berichtssystem_weiterbildung_9.pdf (Stand: 13.08.2008)

Rosenbladt, B. v./Bilger, F. (2008): Weiterbildungsbeteiligung in Deutschland — Eckdaten zum BSW-AES
2007. Durchgefiihrt im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung. Miinchen (TNS In-
fratest Sozialforschung). URL: www.bmbf.de/pub/weiterbildungsbeteiligung_in_deutschland.pdf (Stand:
13.08.2008)

Seidel, S. (2006): Erhebungen zur Weiterbildung in Deutschland. Pfade durch den Statistikdschungel. In:
Feller, G. (Hrsg.): Weiterbildungsmonitoring ganz offentlich. Bielefeld, S. 35-63

Streicher, H./Liinendonk, T. (2006): Liinendonk-Studie 2006. Bad Warishofen

Weiland, M./Ambos, . (2008): Weiterbildungsstatistik im Verbund 2006. Kompakt. Bonn. URL: www.die-
bonn.de/doks/weiland0801.pdf (Stand: 20.08.2008)

Wirtschafts- und Sozialforschung (2005): Erhebung zur beruflichen und sozialen Lage von Lehrenden in
Weiterbildungseinrichtungen. Kerpen

Wauppertaler Kreis (Hrsg.) (2008): Trends in der Weiterbildung. Verbandsumfragen bei den Mitgliedsinsti-
tuten des Wuppertaler Kreises. KdIn. URL: www.wkr-ev.de.pdf (Stand: 18.08.2008)

56



Friederike Behringer / Bernd Kapplinger / Dick Moraal

Betriebliche Weiterbildung in CVTS und AES -
zur Anschlussfahigkeit und Komplementaritit
zweier Erhebungsinstrumentarien

Die Europdische Kommission und das Statistische Amt der Europaischen Union
(Eurostat) sind bestrebt, vergleichbare Daten (iber das Lernen Erwachsener zu
erhalten. Seit Langem werden in der EU-Arbeitskréfteerhebung Informationen
zum Lernen Erwachsener erhoben, die Grundlage fiir den EU-Strukturindikator
zum Lebenslangen Lernen’ im Lissabon-Prozess bilden. Seit 1993 wurde drei-
mal der Continuing Vocational Training Survey (CVTS) durchgefiihrt. Er ist eine
etablierte europdische Erhebung zur betrieblichen (Weiter-)Bildung fiir die Jahre
1993, 1999 und 2005. Als neue europdische Erhebung zum Lernen Erwachsener
soll kiinftig der Adult Education Survey (AES) als Weiterbildungsbefragung aus
der individuellen Perspektive etabliert werden, fiir den 2007 die Piloterhebung
in Deutschland durchgefiihrt wurde. Im Rahmen der Vorbereitung und Imple-
mentierung der CVTS-Erhebungen hat das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB)
mehrfach darauf hingewiesen, wie wichtig Harmonisierung und Verkniipfung
dieser beiden europdischen Weiterbildungserhebungen sind, um Synergien zu
ermdglichen (vgl. Griinewald/Moraal 2001, S. 24; European Commission 2003,
S. 40; BIBB 2005).

In diesem Beitrag werden wir auf die Anschlussfahigkeit und die Komplemen-
taritdt von CVTS und AES eingehen. Im ersten Kapitel erértern wir die Vor- und
Nachteile von Unternehmens- und Individualbefragungen im Themenfeld ,be-
triebliche Weiterbildung”. Auf die konzeptionellen Hintergriinde der Erfassung
der betrieblichen Weiterbildung in CVTS und AES wird im zweiten Kapitel
ndher eingegangen. Abschnitt drei diskutiert die Abgrenzung der betrieblichen
Weiterbildung in CVTS und AES. Im letzten Kapitel werden die Definitionen der
Lernformen bzw. Lernaktivitdten der betrieblichen Weiterbildung in CVTS und
AES miteinander verglichen.

1 Dieser Indikator misst die Teilnahme der Gesamtbevdlkerung zwischen 25 und 64 Jahren an formalen und
non-formalen Bildungsaktivitdten in den letzten vier Wochen. Als politisches Ziel wurde die Erreichung einer
EU-Quote von mindestens 12,5 Prozent bis 2010 gesetzt (vgl. European Commission 2005, S. 67 ff.).
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1. Vor- und Nachteile von Unternehmenshefragungen im
Kontrast zu Individualbefragungen

1.1 Unternehmensbefragungen in der Weiterhildungsforschung

In der deutschen Weiterbildungsforschung wurden mehrere Unternehmensbefra-
gungen in den 1990er Jahren fast zeitgleich eingefiihrt. Die europdischen CVTS-
Erhebungen gibt es seit 1993, die Betriebsbefragung des Instituts der deutschen
Wirtschaft seit 1992, das Betriebspanel des Instituts fiir Arbeitsmarkt- und Berufs-
forschung seit 1993 fiir Westdeutschland bzw. seit 1996 auch fiir Ostdeutschland,
und das Hannoveraner Firmenpanel gab es zwischen 1994 und 2001. Im Unter-
schied zu fritheren, punktuellen Unternehmensbefragungen wurden diese Unter-
suchungen langfristig angelegt. Teilweise wurden sie als Panelstudien konzipiert,
teilweise als regelmafRig zu wiederholende Querschnittsbefragungen. Insgesamt
haben Unternehmensbefragungen seit den 1990er Jahren einen deutlichen Be-
deutungszuwachs erfahren. Allerdings wird betriebliche Weiterbildung in diesen
Befragungen unterschiedlich definiert, was die Vergleichbarkeit erschwert (vgl.
Grlinewald/Moraal 2001, S. 9-24; Kapplinger 2007, S. 382 f.; Weils 1996).

Unternehmensbefragungen sollen Informationen tiber Unternehmensstrukturen
und -praktiken liefern und Aussagen (iber die Verbreitung bestimmter Phdanomene
in Organisationen ermoglichen. Die Ergebnisse lassen sich von der Politik, Wis-
senschaft oder Praxis nutzen. So kénnen zum Beispiel der 6ffentlichen Forderpo-
litik Hinweise zu moglichen Forderschwerpunkten gegeben, das Weiterbildungs-
verhalten von Betrieben wissenschaftlich analysiert oder Weiterbildungstrager
Uber generelle Weiterbildungstrends informiert werden.

1.2 Methodischer Vergleich von Individual- und
Unternehmensbefragungen
Will man Individual- und Unternehmensbefragungen vergleichen, sind zwei
Gesichtspunkte von grofSer Bedeutung. Zum einen ist die antwortende Person in
den Blick zu nehmen. Zum anderen muss man sich fragen, welche Auskiinfte man
von dieser Person erhalten kann.? In Individualbefragungen wird in der Regel eine
Person befragt, beispielsweise zu ihrem personlichen Weiterbildungsverhalten.?
In Unternehmensbefragungen wird ein/e Verantwortungstrager/in iber das ganze
Unternehmen befragt.* Es handelt sich also bei Letzteren um eine vermittelte

2 Fragen nach Unterschieden in der Samplebildung und Befragungsdurchfiihrung werden hier nicht thema-
tisiert.

3 Proxy-Interviews wie im Mikrozensus werden bei dieser Betrachtung als Problemfall ausgeblendet.

4 Dies schlieBt aber nicht aus, dass sich diese Person in ihrem Unternehmen Informationen bei Kolleg/inn/
en oder Vorgesetzten einholen kann, mit ihnen gemeinsam den Fragebogen ausfiillt oder verschiedene
Fragebogenteile von verschiedenen Personen ausgefiillt werden.
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Informationsweitergabe durch (organisationsinterne) Expert/inn/en. Geht man
davon aus, dass Personen entsprechend ihres Wissensstandes einen Fragebogen
beantworten, ergeben sich je nach Befragungstyp unterschiedliche Probleme.
Individualbefragungen haben mit dem Problem des Vergessens zu kdampfen,
da kaum ein Individuum iiber seine Weiterbildungsbeteiligungen Buch fiihren
wird, wéahrend Betriebe dies aus betriebswirtschaftlichen oder professionellen
Griinden haufiger tun. Bei Individualbefragungen mit langeren Referenzzeitrau-
men wird somit davon ausgegangen, dass Individuen tendenziell eine lange
zuriickliegende Weiterbildungsbeteiligung vergessen, was zur Untererfassung
fihrt (vgl. Seidel 2006, S. 50). Allerdings ist diskutabel, ob der Faktor ,Dauer”
wirklich der entscheidende fiir das Erinnerungsvermégen ist: ,Der zeitbedingte
Verfall von Erinnerungen setzt insgesamt weniger rasch ein, wenn Emotionen
an die jeweiligen Informationen gekoppelt sind” (Gieseke 2007, S. 84). Fir
Individualbefragungen bedeutet dies, dass es individuell extrem verschieden
sein kann, an welche Weiterbildungsveranstaltungen sich die Befragten erin-
nern. Besonders einpragende Weiterbildungen (z. B. aufgrund eines schénen
Weiterbildungsortes, schlechter Gruppenatmosphére, eines/r charismatischen
Dozenten/Dozentin usw.) kdnnen {iber lange Zeit erinnert werden, auch wenn
sie nur von kurzer Dauer waren. Hingegen konnen berufsbiografisch wichtige
Weiterbildungen trotz langer Dauer nahezu vergessen sein (vgl. ebd., S. 212 ff.).
Umso wichtiger ist eine gestlitzte Fragetechnik, um dem Erinnerungsvermogen
auf die Spriinge zu helfen, aber auch um die Zuordnung eigener Aktivitdten zum
abstrakten Begriff ,Weiterbildung” zu erleichtern. Viele Individuen verbinden
mit Weiterbildung primdr berufliche Weiterbildung, wéahrend zum Beispiel ein
Kunst- oder Tanzkurs nicht als Weiterbildung verstanden wird. Mit direkter,
ungestiitzter Fragetechnik wird die berufliche Weiterbildung starker erfasst als
die allgemeine Weiterbildung (Behringer 1980, S. 183 ff.). Insofern muss man
davon ausgehen, dass die allgemeine Weiterbildung untererfasst wird, wenn sie
nicht gestiitzt abgefragt wird.

In Unternehmensbefragungen geben in der Regel Expert/inn/en (Personalverant-
wortliche, Geschaftsfiihrer/innen etc.) Auskunft Gber Aktivitaten und Strategien
des Unternehmens, in dem sie beschéftigt sind. Selbstverstandlich ist, dass solche
Befragungen priméar Daten (iber Betriebe und die dort Beschdftigen liefern. In
der Weiterbildungsforschung kann zum Beispiel abgefragt werden, wie viele
Beschéftigte des Unternehmens an Weiterbildung teilnehmen, welche Kosten
dem Unternehmen dafiir entstehen und wie viel Arbeitszeit fiir Weiterbildung
aufgewendet wird. Berufliche Weiterbildung, die von den Individuen selbst oder
der Agentur fiir Arbeit veranlasst und finanziert wird, findet dagegen in Unter-
nehmensbefragungen in der Regel keine Beriicksichtigung.
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Bei der Erfassung der Weiterbildung in Betrieben ist es grundsatzlich wichtig,
zwischen verschiedenen Betriebsgrofen zu differenzieren, da sich die Situationen
in Grol3-, Kleinbetrieben und mittelstandischen Betrieben eklatant unterschei-
den. In GrofBbetrieben wird die Weiterbildung sehr hdufig professionell und
formalisiert verfolgt, d. h. man kann davon ausgehen, dass die den Fragebogen
beantwortenden Expert/inn/en iber gutes bis sehr gutes Fachwissen verfligen.
Dementsprechend diirfte bei Betriebsbefragungen den Antwortenden klarer
sein, was zur Weiterbildung zu zdhlen ist. In GroRbetrieben werden Daten zur
betrieblichen Weiterbildung zudem zentral in Datenbanken erfasst. Allerdings
gibt es auch viele Betriebe, in denen die Datenerfassung dezentral, punktuell
oder gar nicht erfolgt. Es kann auch der Fall sein, dass die Daten in einem Format
gesammelt werden, das mit dem Format der Befragung nur schlecht kompatibel ist.
Insofern hat man in GroRbetrieben insgesamt weniger mit einem Wissensmangel
und mehr mit Problemen des Informationszugangs und -managements innerhalb
der Betriebe zu rechnen. Wenn in einem Grol3betrieb Weiterbildungsdaten kaum
oder dezentral gesammelt werden, ist davon auszugehen, dass die den Fragebo-
gen ausfiillende Person mehr oder minder grobe Schatzungen zu quantitativen
Angaben (Teilnehmende, Kosten, Zeitvolumen, etc.) vornehmen muss. Ob diese
Schitzungen aufgrund von Nicht-Wissen zu Uber- oder Untererfassungen fiihren,
ist unseres Wissens nicht bekannt und somit eine zu priifende Annahme. Man
kann einerseits annehmen, dass die ausfillenden Personen sich nur an dem ori-
entieren, was sie wirklich gesichert wissen, was zur Untererfassung fiihren wiirde
(vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 47). Andererseits ist es nicht unwahrscheinlich,
dass die Expert/inn/en aufgrund der bildungspolitischen Forcierung des Ziels einer
hohen Beteiligungsquote am lebenslangen Lernen eher zu strategisch gedachten
Uberhohten Angaben tendieren. Kleinere und vor allem Kleinstbetriebe tendieren
mit ihrem Wissen tiber Weiterbildung wiederum in Richtung der Individuen, d. h.
man kann nicht sicher sein, ob ein gewisses Grundwissen tber die Weiterbil-
dungsbegrifflichkeiten vorhanden ist. Die mittelstandischen Unternehmen sind
jedoch die schwierigsten Félle, da sie einerseits oft keine formale Datenerfassung
wie die Grofbetriebe betreiben und anderseits bereits so grof$ sind, dass das
individuelle Erinnerungsvermdgen nicht mehr ausreicht. Insofern ist es wichtig,
dass die Weiterbildungsdefinitionen in Fragebogen fundiert sind und moglichst
gut gestiitzte Fragen gestellt werden.

Unternehmensbefragungen haben im Vergleich zu Individualbefragungen Starken
im Bereich der Erhebung der Kosten und des Grades der professionellen Organi-
sation von Weiterbildung (vgl. ebd., S. 29). Verantwortliche in den Unternehmen
kennen sich mit diesen Themenkomplexen in der Regel gut aus. Die Zahl der
Teilnehmenden oder die Zahl der aufgewendeten Zeitstunden werden dahin-
gegen nur in wenigen Unternehmen erfasst. Manche Unternehmen zdhlen nur
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Teilnahmefalle und keine Teilnehmenden. Angaben zu der Teilnehmendenstruktur
(Qualifikation, Alter, Geschlecht, soziale Herkunft, etc.) sind oft nicht besonders
zuverldssig (vgl. ebd., S. 29 ff.). Hier haben Individualbefragungen Vorteile, weil
dort nur das Erinnerungsvermogen mit Bezug zu den eigenen Weiterbildungen
gefragt ist. Der Nutzen von Weiterbildungen kann bei Unternehmensbefragungen
nur aus Sicht des Unternehmens und bei Individualbefragungen nur aus Sicht
des Individuums erfasst werden.

Unternehmens- und Individualbefragungen sind komplementir zueinander zu
sehen. Sehr interessante Forschungsmoglichkeiten kénnten sich aus der Ver-
bindung von Unternehmens- und Individualdaten durch sogenannte ,matched
employer-employees data” fiir Forschungszwecke ergeben. Ein Beispiel daftir
ist das LIAB (Linked-Employer-Employee-Datenbank) des IAB, in der Betriebs-
und Beschaftigtendaten verknipft sind (vgl. Alda 2005). In Frankreich wurden
CVTS3-Betriebe befragt, deren Beschiftigte schon durch AES befragt wurden. Die
Ergebnisse beider Befragungen werden gezielt miteinander verkniipft.

Jeder Befragungstyp hat seine Starken und Schwéchen. So sollten sie nicht als
Konkurrenz zueinander gesehen oder in eine Rangfolge gebracht werden: Man
erhdlt zum Beispiel von Individuen nicht generell bessere oder schlechtere,
sondern in der Regel nur zu bestimmten Themen bessere Informationen als von
Institutionen. Eigentlich sollte gelten:

.Diese unterschiedlichen Datenquellen legen den Vergleich mit Puzzleteilen nahe, die sich zu einem
—wenn auch nicht vollstdndigen — Gesamtbild mit Ausschnitten des Weiterbildungsgeschehens aus
Sicht der Anbieter, aus Sicht der Teilnehmenden und aus Sicht der Betriebe zusammenfiigen lassen”
(Seidel 2006, S. 37).

Insofern ist das EU-Ziel eines integrativen Statistiksystems zum lebenslangen Ler-
nen zu beflirworten. Wichtig ist, dass CVTS und AES kompatible und vergleichbare
Konzepte und Definitionen verwenden. Hier sehen wir deutlichen Optimierungs-
bedarf. Da CVTS ,sozusagen der dltere Bruder des AES” (v. Rosenbladt/Bilger
in Band 1, S. 77) ist, sollte sich der AES an der CVTS-Definition betrieblicher
Weiterbildung orientieren, wenn er keine methodisch und inhaltlich bessere
Definition anbieten kann.
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2. Konzeptionelle Hintergriinde von CVTS und AES: Lernformen
der beruflichen bzw. betrieblichen Weiterbildung.

2.1 Dreiteilung der Lernformen: formales Lernen, non-formales
Lernen und informelles Lernen

Der Begriff des lebenslangen Lernens umfasst viele Facetten, umso wichtiger
ist es, wie er definiert und operationalisiert wird. Indem die EU-Kommission
lebenslanges Lernen durch die drei Lernformen formales, non-formales und
informelles Lernen konkretisiert (vgl. Europdische Kommission 2001, S. 33-35),
verfolgt sie das Ziel, die heterogenen nationalen Bildungssysteme auf der Ma-
kroebene vergleichbar zu machen, ohne von einem Metamodell eines ,optima-
len Bildungssystems” ausgehen zu missen. Bezugspunkt der Zuordnung aller
Bildungsmaflnahmen ist nicht das jeweilige nationale Bildungssystem, sondern
die jeweiligen Lern- und Zertifizierungsmechanismen. Damit abstrahiert diese
Definition von den Rahmenbedingungen des Lernens. Das Problem ist, dass die
Dreiteilung der Lernformen an einen bestimmten Grad der Formalisierung von
Lernen gebunden ist. Formales Lernen, non-formales Lernen und informelles
Lernen konnen in jedem Lernkontext stattfinden. So kann die betriebliche
Weiterbildung sowohl formales Lernen (z. B. Weiterbildung zum Meister),
non-formales Lernen (z. B. Weiterbildungskurse), als auch informelles Lernen
(z. B. selbstgesteuertes Lernen per Internet) umfassen. Fiir eine Bestimmung des
Lernens in Unternehmen sowie eine Verortung der Funktion und Relevanz der
betrieblichen Weiterbildung in der Gesellschaft genligt eine solche Dreiteilung
des Lernens allerdings nicht.

2.2 Operationalisierung der Definition und der Lernformen

im EU-Diskussionskontext: von HaLLA iiber CLA nach AES
Das Konzept des lebenslangen Lernens und dessen Dreiteilung in Lernformen
hat Konsequenzen fiir die bildungspolitische Diskussion in Deutschland, weil
sie u. a. auch Ausgangspunkt flr die Erfassung des lebenslangen Lernens im AES
ist. Zur Operationalisierung des lebenslangen Lernens sowie der Dreiteilung der
Lernformen hat das CEDEFOP ein Konsortium beauftragt, eine harmonisierte
Liste von Lernaktivititen (HallA) zu entwickeln, deren konzeptionelles Gerdist
eine Grundlage fir die Entwicklung der empirischen Instrumente zur Erfassung
von Lernaktivititen bilden soll. Basis des Konzepts ist eine Hierarchie von
Definitionskriterien, bei der erstens der Formalisierungsgrad der Lernaktivititen
steht, gefolgt vom Vorhandensein einer Interaktion mit einem/r Lehrenden sowie
zusdtzlichen Dimensionen wie dem Bezug der Lernaktivitit zur Arbeit oder der
Auswirkung der Lernaktivitat auf die individuelle Kompetenzentwicklung (vgl.
Gnahs u. a. 2002).
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Die EU-Kommission beauftragte Eurostat mit der Einberufung einer Task Force
on Measuring Lifelong Learning (TF MLLL) einzurichten. Diese Task Force ent-
wickelte eine Klassifizierung der Lernaktivitdten (Eurostat 2001). Dabei wurde
davon ausgegangen, dass Klassifikationen und Nomenklaturen ein Instrument
darstellen, um statistische Informationen zu erheben. Die Klassifikation sollte
auch der internationalen Datenvergleichbarkeit dienen. Um dieses Ziel zu er-
reichen, wurde ein Handbuch der Lernaktivititen (CLA) entwickelt (European
Commission/Eurostat 2006), das die Grundlage fiir die Erfassung des Lernens
im AES bildet.

Die Entwicklung des AES-Fragebogenkonzepts basiert auf dem beschriebenen
Konzept, der Dreiteilung der Lernformen sowie deren Operationalisierung im
CLA-Handbuch. Der Schwerpunkt liegt im AES beim non-formalen Lernen,
wobei unterstellt wird, dass dies weitgehend die Weiterbildung abdeckt. In der
deutschen Fassung des Fragebogens wurden die Lernformen allerdings anders
klassifiziert. In Ubersicht 1 werden die europiische AES-Klassifizierung und die
deutsche AES-Klassifizierung gegentibergestellt.

Ubersicht 1: Klassifizierung der Lernformen des europaischen AES und des deutschen AES

non-formales Lernen nach dem

auropaischen AES Weiterbildungsveranstaltungen nach dem deutschen AES

NFE1a) private lessons or courses => Kategorie wurde geteilt: , Private lessons“ wurde zu
(classroom instruction, lecture or a ,Einzelunterricht/Training in der Freizeit” und zu einer eigenen
theoretical and practical course) Kategorie. ,Courses” wurden als ,,Kurse” bei ,,Lehrgangen, Seminare

und Schulungen” hinzugefiigt (vgl. Eurostat 2008, S. 20).

1.) Einzelunterricht in der Freizeit/Privatunterricht

NFE1b) courses conducting through 2.) Fernunterricht in herkémmlicher Form oder als E-Learning
open and distance education (tutorunterstiitzt)
NFE1c) seminars or workshops => Kategorie wurde zeitbezogen weiter ausdifferenziert in:

3.) Kurse, Lehrgénge, Seminare und Schulungen (ldnger als ein Tag),
4.) kurzzeitige Bildungsveranstaltungen: Vortrédge, Seminare,
Schulungen (ein Tag oder kiirzer)

AuBerdem wurden Kurse im Sinne von NFETa) hier noch hinzugefiigt
(s. Zeile 1 der Ubersicht).

NFE1d) guided on the job Training 5.) Einzelunterricht/Training am Arbeitsplatz durch Vorgesetzte,
Kollegen, Trainer oder Medien-Lernprogramme

Es gibt Abweichungen bei NFETa und NFET1c zwischen europdischem und
deutschem AES. Umso verwirrender ist, dass bei der Riickmeldung der deut-
schen Ergebnisse an Eurostat die deutschen AES-Kategorien 1 und 3 zu NFETa
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dann doch wieder zusammengefasst und die deutsche AES-Kategorie 4 allein
zu NFETc gerechnet wurden. Dies diirfte die europdische Vergleichbarkeit der
Daten einschranken.

2.3 Fazit
Der deutsche AES beruht — mit deutschen Adaptionen — auf dem Fragenprogramm
des europdischen AES. Ausgangspunkt der Erfassung sind die EU-Definition des
lebenslangen Lernens und die verschiedenen Lernformen. Bei den Lernformen
wird unterschieden zwischen ,formalem”, ,non-formalem” und ,informellem”
Lernen. Mit diesen drei Lernformen ist die Erfassung von Lernen maligeblich
vorgegeben.

Die CVTS-Erhebung beruht dagegen nicht auf derselben Erfassung wie im AES,
sondern stellt auf eine systemische Betrachtungsweise des Lernens in Unter-
nehmen ab. Das zentrale Problem beim Vergleich oder der Komplementaritt
sind die unterschiedlichen konzeptionellen Hintergriinde beider Erhebungen.
Die AES-Lernaktivititen bilden so die betriebliche Weiterbildung nur begrenzt
ab. Unterschiedliche Betrachtungsweisen des Lernens bedingen daher unter-
schiedliche Erfassungskonzepte und Einteilungen der Lernformen in den beiden
Erhebungen. Die unterschiedlichen konzeptionellen Hintergriinde von CVTS
und AES erschweren die Herstellung von Synergien.

3. Erfassung der betrieblichen Weiterbildung in AES und CVTS

Dieses Kapitel befasst sich zuerst mit den in AES und CVTS verwendeten Kon-
zepten beruflicher und betrieblicher Weiterbildung. In einem zweiten Schritt
werden die Operationalisierungen betrieblicher Weiterbildung dargestellt und
diskutiert. Dabei geht es einerseits um die Eignung der Kriterien, zum anderen
um die Anschlussfahigkeit der Ergebnisse an andere Datenquellen und an theo-
retische und bildungspolitische Diskurse.

3.1 Definition betrieblicher Weiterbildung
Berufliche Weiterbildung in der Abgrenzung des Berichtssystems Weiterbildung
(BSW) umfasst Lehrgdnge und Kurse, die ,unmittelbar mit ... (dem) Beruf zu tun
haben” (Kuwan u. a. 2006, S. 37 ff.). Dabei werden vier Mallnahmearten konkret
vorgegeben, die Bezug nehmen auf Funktionen oder Ziele der Weiterbildung wie
Umschulung, Aufstieg, Einarbeitung in eine neue Arbeit und Anpassung an neue
Aufgaben im Beruf. Hinzu kommt die Restgruppe ,sonstige Lehrgange/Kurse in
meinem Beruf”. Im AES wird ein anderes Erfassungskonzept verfolgt, und es wird
nicht mehr nach beruflicher Weiterbildung und konkreten Zielen, die damit er-
reicht werden sollen, gefragt. Stattdessen wird die Weiterbildungsteilnahme dann
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als berufsbezogen klassifiziert, wenn die Befragten hauptsdchlich aus beruflichen
Griinden daran teilgenommen haben.’

Haufig wird eine Unterscheidung des grofRen Teilbereichs der beruflichen bzw.
berufsbezogenen Weiterbildung vorgenommen, und oft wird dabei betriebliche
von nicht-betrieblicher Weiterbildung abgegrenzt. Sauter (1989, S. 4 f.) ver-
weist auf die Segmentierung in der beruflichen Weiterbildung. Danach gibt es
drei Subsysteme der beruflichen Weiterbildung: den Bereich der betrieblichen
Weiterbildung, den Bereich der individuellen beruflichen Weiterbildung und
den Bereich der Weiterbildung fiir Arbeitslose und von Arbeitslosigkeit bedrohte
Arbeitnehmer/innen als Teil der aktiven Arbeitsmarktpolitik. Betriebliche Weiter-
bildung ist dadurch gekennzeichnet, dass die Betriebe als Weiterbildungsanbieter
fir ihre Mitarbeiter/innen auftreten oder aullerbetriebliche Weiterbildung fiir ihre
Beschaftigten finanzieren. Baethge u. a. (1990, S. 198) definieren betriebliche
Weiterbildung als ,vom Betrieb durchgefiihrt und/oder veranlasst und finanziert”.
Die Segmente beruflicher oder berufsbezogener Weiterbildung unterscheiden sich
hinsichtlich der Finanzierung, aber auch hinsichtlich der Zugangsmoglichkeiten
und einer eventuellen ,Teilnahmepflicht” (etwa in Form sanktionsbewehrter
Verhaltenserwartungen des Arbeitgebers).

Fiir den deutschen AES wurde in Band 1 dieser Veroffentlichung als Definition
betrieblicher Weiterbildung und zur Abgrenzung von individueller beruflicher
Weiterbildung vorgeschlagen:

.Wahrend die betriebliche Weiterbildung auf betriebliche Interessen und Qualifikationsanforderungen
ausgerichtet sein muss — was nicht ausschlieBt, dass sie zugleich den individuellen Qualifikations-
interessen der Beschéftigten dient —, ist die auBerbetriebliche Weiterhildung eher von den individu-
ellen Zielen der beruflichen Fortentwicklung gesteuert und wird von spezifischen Bildungsanbietern
organisiert” (Band 1, S. 73).

Die Definition betrieblicher Weiterbildung im CVTS ist mit dieser Definition
durchaus vereinbar (Eurostat 2006, S. 37):

5 Untersuchungsmethodisch ist es problematisch, Interviewte aufzufordern, die von ihnen besuchten Wei-
terbildungen entweder ,beruflichen Griinden” oder ,privaten Interessen” zuzuordnen. Die Unterscheidung
in ,Griinde” vs. ,Interessen” legt unterschiedliche Konnotationen nahe. Eine einheitliche Terminologie
Lberufliche Griinde” und , private Griinde” wére vorteilhafter gewesen und entsprache dem AES-Fragebogen
der Task Force AES. Bei den Beispielen wurde die berufliche Weiterbildung immer zuerst und mit mehr Bei-
spielen als die nicht-berufliche Weiterbildung genannt. Fiir die nicht-berufliche Weiterbildung aufgefiihrte
Beispiele wie z. B. waldkundliche Fiihrung sind weder sehr représentativ noch diirften sie als klischeehafte
Beispiele besonders gut geeignet sein. Dadurch konnte das Antwortverhalten zugunsten der beruflichen
Weiterbildung beeinflusst worden sein. Allgemeine Weiterbildung (wie frither im BSW) und nicht-berufliche
Weiterbildung (wie nun im AES) sind so nicht mehr vergleichbar. Es gilt: ,Der Ubergang vom BSW zum AES
bleibt dennoch ein konzeptioneller Bruch” (v. Rosenbladt 2007, S. 30).
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.Continuing vocational training is a training measure or activity which has as its primary objective,
the acquisition of new competencies or the development and improvement of existing ones ... The
training measures or activities must be planned in advance and must be organised or supported with
the special goal of learning. Random learning (see definition Nr. 44) and initial vocational training (IVT)
are explicitly excluded.”

Auf der Ebene der allgemein gehaltenen Definition ist vergleichsweise leicht
Einigkeit herzustellen, die Frage ist jedoch, wie dieses Konstrukt addquat opera-
tionalisiert werden kann. Natiirlich sind Abgrenzungen immer an den Zwecken
orientiert, fiir die sie getroffen werden, und miissen sich an den zur Verfiigung
stehenden Daten orientieren. Dabei ist es von grofBer Bedeutung, auch die An-
schlussfahigkeit an andere Datenquellen sowie an theoretische und bildungs-
politische Diskurse zu wahren.

3.2 Operationalisierungen betrieblicher/nicht-betrieblicher
Weiterbildung

Jede neue Operationalisierung fiir bereits gangige Konzepte ist erstens an dem
Kriterium zu messen, ob sie den interessierenden Sachverhalt angemessener
abbildet als ihre Vorgédnger. Zweitens ist darzulegen, wie die auf der Grundlage
neuer Operationalisierungen dargestellten Ergebnisse in Beziehung gesetzt wer-
den kdénnen zu anderen empirischen Ergebnissen. Dies gilt fiir den AES besonders
fir den Vergleich mit den etablierten nationalen BSW-Ergebnissen, aber gleicher-
malfien flir den Vergleich auf europdischer Ebene. Bei Letzterem sind sowohl die
Vergleichsmoglichkeit mit den AES-Ergebnissen der tibrigen EU-Mitgliedsstaaten
von Bedeutung wie auch die Kohdrenz mit weiteren Erhebungen auf EU-Ebene
wie dem CVTS.

Operationalisierung im BSW
Im BSW wurden zuletzt zwei Operationalisierungen betrieblicher Weiterbildung
verwendet (vgl. Kuwan u. a. 2006, S. 336 ff.):

. 1.Der Arbeitgeber/Betrieb ist MaBnahmetréger, sei es im Betrieb oder in einer Ausbildungsstatte
des Arbeitgebers (,enge Definition’).

2. Der Arbeitgeber/Betriebist Trager oder die MaBnahme findet wahrend der Arbeitszeit statt (,weite
Definition’).”

Je nach enger oder weiter Definition lag 2003 der Anteil betrieblicher Weiter-
bildung bei 54 Prozent oder bei 83 Prozent an den beruflichen Weiterbildungs-
mafnahmen von Erwerbstitigen (vgl. Kuwan u. a. 2006, S. 336 ff.). Nach den
BSW-Ergebnissen ist der Anteil betrieblicher Durchfiihrung in den letzten 30
Jahren relativ stabil geblieben, trotz der Zunahme der beruflichen Weiterbildung:
Im ,Ur-BSW” (Bezugszeitraum 1978-1979) wurden 50 Prozent der Kurse zur
beruflichen Weiterbildung im Betrieb oder in einer besonderen Bildungsstatte
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des Arbeitgebers durchgefiihrt (vgl. Behringer 1980, S. 15 f.). Diese Abgrenzung
entspricht der ,engen Definition” betrieblicher Weiterbildung, wie sie spater im
BSW verwendet wurde.

In der Tat ist eine Definition betrieblicher Weiterbildung durch den Ort der
Durchfiihrung recht eng. Nach dieser Definition werden alle Weiterbildungs-
malinahmen, die von Bildungstragern fiir den Arbeitgeber organisiert und
aullerhalb des Unternehmens durchgefiihrt werden, sei es im Wege spezifisch
fir das Unternehmen konzipierter und durchgefiihrter Malnahmen, sei es im
Wege von ,Standardangeboten”, an denen Mitarbeiter/innen des Betriebs teil-
nehmen, nicht als betriebliche Weiterbildung gezahlt. Eine solche Abgrenzung
unterzeichnet das betriebliche Weiterbildungsengagement, da vor allem viele
kleine Unternehmen externe Lehrveranstaltungen aullerhalb des Unternehmens
durchfiihren lassen (vgl. Statistisches Bundesamt 2007, S. 38). Umgekehrt ist das
Unternehmen auch des Ofteren Durchfiihrungsort fiir BildungsmaBnahmen im
Rahmen der staatlichen aktiven Arbeitsmarktpolitik (vgl. Grinewald/Moraal/
Schonfeld 2003, S. 145 ff.).

Das zusatzliche Kriterium in der weiter gefassten Definition betrieblicher Weiter-
bildung, wie sie im BSW 2003 verwendet wurde, ist die Durchfiihrung wahrend
der Arbeitszeit. Rund zwei Drittel der Kurse zur beruflichen Weiterbildung fanden
2003 wahrend der Arbeitszeit statt (vgl. Kuwan u. a. 2006, S. 333 f.). Nicht als
betriebliche Weiterbildung erfasst werden alle Aktivitdten, die aullerhalb der Ar-
beitszeit durchgefiihrt werden — selbst dann, wenn beispielsweise im Sinne eines
cost sharing der Arbeitgeber die direkten Kosten der Weiterbildung (wie Teilnah-
megebiihren) tragt oder die Arbeitnehmer/innen dafiir Freizeit einbringen.

Insgesamt kommt diese Operationalisierung betrieblicher Weiterbildung, wie sie
im BSW 2003 vorgenommen wurde, nicht zu befriedigenden Ergebnissen. Sie
unterschdtzt das betriebliche Weiterbildungssegment wegen der Bezugnahme
auf den Weiterbildungsort und wegen der Arrangements der Kostenteilung auch
bei betrieblicher Weiterbildung. WeiterbildungsmaBnahmen, die aullerhalb des
Unternehmens und auBerhalb der Arbeitszeit durchgefiihrt werden, kdnnen
Ausdruck betrieblichen Handelns mit dem Ziel des Ausbaus der Kompetenzen
der Beschiftigten sein, werden aber im BSW 2003 nicht zur betrieblichen
Weiterbildung gerechnet. Bis 1997 gab es im BSW eine dritte, weiter gefasste
Definition betrieblicher Weiterbildung, die neben der raumlichen und zeitlichen
Lage der Weiterbildung die finanzielle Unterstiitzung oder Lohnfortzahlung fiir
die Teilnahme berticksichtigte (vgl. Kuwan u. a. 2000, S. 265 f.). Der Anteil der

6 Weiterbildung von nicht erwerbstétigen Personen wurde als Weiterbildung aulRerhalb der Arbeitszeit
beriicksichtigt.
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betrieblichen Weiterbildung bei dieser weitesten Definition lag 1997 bei 86 Pro-
zent aller beruflichen Weiterbildungsmalinahmen der Erwerbstétigen. Aus unserer
Sicht ist diese Operationalisierung, die zusétzlich die finanziellen Beitrdge des
Arbeitgebers als weiteres Abgrenzungskriterium heranzieht, gut geeignet.

Operationalisierung im CVTS
Im CVTS3 wurde betriebliche Weiterbildung wie folgt operationalisiert (vgl.
Eurostat 2006, S. 37):

~Continuing vocational training is a training measure or activity which has as its primary objective, the
acquisition of new competencies or the development and improvement of existing ones and which
is financed at least partly by the enterprises for their persons employed who either have a working
contract or who benefit directly from their work for the enterprise such as unpaid family workers and
casual workers. Persons employed holding an apprenticeship or training contract must not be taken
into consideration for CVT. ... The training measures or activities must be planned in advance and must
be organised or supported with the special goal of learning. Random learning ... and initial vocational
training (IVT) are explicitly excluded.”

Im CVTS gibt es Einschrankungen des Erfassungsgegenstandes sowohl auf der
Ebene der einbezogenen Malinahmen als auch auf der Ebene der teilnehmenden
Personen.

¢ Die Weiterbildung muss ganz oder teilweise vom Unternehmen finan-
ziert werden. D. h. der Arbeitgeber tragt die direkten Kosten der Weiter-
bildung zumindest teilweise, oder die Weiterbildung findet zumindest
teilweise wdhrend der Arbeitszeit statt.

e Die Weiterbildung muss geplant sein — das ergibt sich aus der Definition
als einer auf ein Ziel ausgerichteten betrieblichen Aktivitat, die einer
Entscheidung bedarf. Nicht-intentionales Lernen kann daher keine
betriebliche Weiterbildung im Sinne dieser Definition sein.

* Wegen der Ausrichtung der Weiterbildung auf betriebliche Qualifika-
tionsanforderungen werden nur Mallnahmen fiir die Belegschaft der
befragten Unternehmen einbezogen, Mafinahmen fiir Zeitarbeitskrafte
(die einen Arbeitsvertrag mit einem Personaldienstleister, aber nicht mit
dem befragten Unternehmen haben) sind ebenso ausgeschlossen wie
MaBnahmen fiir Arbeitslose, die fiir die Arbeitsagentur durchgefiihrt
werden.

e Wegen der Trennung von Ausbildung (IVT) und Weiterbildung (CVT)
werden MaBBnahmen fiir Auszubildende nicht als betriebliche Weiter-
bildung gezahlt.

Vorgeschlagene Operationalisierung fiir den deutschen AES
Auch fiir den deutschen AES ist eine Operationalisierung betrieblicher Weiter-

bildung vorgeschlagen worden (vgl. Band 1, S. 73). Dabei ist es besonders span-
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nend, die auf dem AES beruhenden Aussagen zu betrieblicher Weiterbildung zu
den Ergebnissen des CVTS in Beziehung zu setzen. Dafr ist es erforderlich, die
fir den deutschen AES vorgeschlagenen Kriterien zur Abgrenzung betrieblicher
von nicht-betrieblicher Weiterbildung genauer zu betrachten, ihre Eignung zu
diskutieren und abzuwégen, wie gro die Abweichung vom oder die Uberein-
stimmung mit dem Gegenstandsbereich vom CVTS sind.

Zundchst fallt auf, dass im AES zwar berufsbezogene und nicht berufsbezogene
Weiterbildung differenziert wird — diese Unterscheidung aber bei der Abgrenzung
betrieblicher Weiterbildung ohne Belang ist. Zur betrieblichen Weiterbildung
werden also auch Mallnahmen gezahlt, an denen die Befragten nicht aus beruf-
lichen Griinden, sondern aus privatem Interesse teilnehmen.

Im AES stehen (vgl. Band 1, S. 73) vier Kriterien zur Verfligung, um betriebliche
Weiterbildung abzugrenzen:
1) die zeitliche Lage (innerhalb/auferhalb der Arbeitszeit; Frage 104/
NFE6),
2) die Teilnahmeveranlassung (auf betriebliche Anordnung/Vorschlag von
Vorgesetzten; Frage 90b_1-207),
3) die Ubernahme von Kosten durch den Arbeitgeber (Frage 105/
NFE11/11a),
4) die Nennung des Arbeitgebers als Anbieter der Mallnahme (Frage 118/
NFE20).

Der Projektverbund schldgt fiir den deutschen AES vor, zur betrieblichen Wei-
terbildung alle Weiterbildungsmafnahmen zu zdhlen, bei denen die Kriterien 1
oder 2 erfillt sind. Nach v. Rosenbladt/Bilger eignen sich die Kriterien 3 und 4
weniger flr die Abgrenzung, weil sie fiir die Befragten ,weniger liberschaubar”
seien (Band 1, S. 73).

Kriterium 1: Zeitliche Lage der WeiterbildungsmalBnahmen

Mehr als die Halfte aller im AES erfassten Weiterbildungsmalinahmen fanden
ganz (54 %) oder Gberwiegend (3 %) wahrend der bezahlten Arbeitszeit oder
einer Freistellung fiir Bildungszwecke statt (vgl. ebd., S. 74). Fiir ein Prozent traf
dies zum kleineren Teil zu.

Als betriebliche Weiterbildung werden Kurse gezéhlt, die ganz oder iberwiegend
wahrend der bezahlten Arbeitszeit oder einer Freistellung fiir Bildungszwecke
stattfanden. Eine Freistellung ,zum kleineren Teil” fiihrt dazu, den betreffenden

7 Diese Frage istim harmonisierten AES-Fragebogen nicht enthalten.
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Kurs nicht als betriebliche Weiterbildung zu bezeichnen, wenn nicht noch das
zweite Kriterium, die betriebliche Anordnung, die Zuordnung herbeifiihrt. Wie
stets bei Abgrenzungen sind die Grenzziehungen letztlich Setzungen — ob die
Grenze bei einem Zeitanteil von 49,9 Prozent in der Arbeitszeit angemessen
gezogen wird, bleibt letztlich der Einschatzung Uberlassen. Zu einer quantitativ
bedeutsamen Verdnderung der betrieblichen Weiterbildung triige diese Katego-
rie ohnehin nicht bei, da sie mit nur ein Prozent der Weiterbildungskurse nur
schwach besetzt ist.

Kriterium 1 erscheint als geeignet, Hinweise auf betriebliche Interessen an der
Weiterqualifizierung der Belegschaft zu geben; das Ausmal} der Inanspruchnah-
me bezahlter Freistellung von der Arbeit fiir den Besuch individuell motivierter
Weiterbildung (z. B. Bildungsurlaub) ist in Deutschland recht begrenzt, Fehlzu-
ordnungen zur betrieblichen Weiterbildung diirften daher selten sein.

Kriterium 2: Teilnahmeveranlassung

Als betriebliche Weiterbildung werden im deutschen AES Kurse/Veranstaltungen
gezdhlt, an denen die Befragten ,auf betriebliche Anordnung” teilgenommen
haben (32 % der Teilnahmefille). Die Teilnahme ,auf Vorschlag von Vorgesetz-
ten” (16 %) wird dagegen nicht mitgerechnet, weil ein solcher Vorschlag sich
nicht notwendigerweise auf betriebliche WeiterbildungsmaBnahmen beziehe
(vgl. ebd., S. 74). Durch die Einbeziehung dieses Kriteriums in die Abgrenzung
betrieblicher Weiterbildung erhéht sich der Anteil der betrieblichen Weiterbildung
von 57 Prozent aller Teilnahmefalle (nur Kriterium 1) auf 60 Prozent (Kriterium
1 oder Kriterium 2 ist erfiillt) (vgl. ebd.).

Diese Vorgehensweise erscheint aus zwei Griinden weniger geeignet. Die vom Ar-
beitgeber veranlasste Teilnahme oder die individuelle Entscheidung zur Teilnahme,
wie sie von den Teilnehmenden retrospektiv angegeben wird, spiegelt deren sub-
jektive Sicht und unter Umstdanden auch ihre Intention wider, selbstbestimmte
Subjekte ihrer eigenen Erfahrungen und (Bildungs-)Biografie (und nicht Objekte
institutionell geregelter Vorgange) zu sein (vgl. Friebel 1996). Mitanderen Worten:
Nichtdas Kriterium , Teilnahmeveranlassung” ist fiir die Abgrenzung betrieblicher
und anderer Weiterbildung weniger geeignet, sondern seine retrospektive Erfragung
bei den Teilnehmenden. Zudem ist die Wortwahl ,Vorschlag” oder ,Anordnung”
vermutlich stark von der beruflichen Position derjenigen beeinflusst, deren Wei-
terbildung der/die Vorgesetzte erreichen mochte. Es bestehen daher Zweifel daran,
dass eine Grenzziehung zwischen den Kategorien zur validen Differenzierung
fihrt, die sich hinsichtlich der Nachdriicklichkeit der Beeinflussungsabsicht des/
der Vorgesetzten und/oder der Ausrichtung auf betriebliche Ziele unterscheiden.
Aus unserer Sicht ist dieses Kriterium daher ungeeignet.
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Der AES ist eine harmonisierte Befragung — es gibt aber nationale Abweichungen.
Die Frage nach der Teilnahmeveranlassung ist eine deutsche Zusatzfrage. Mithin
konnte eine sich auf dieses Kriterium stlitzende Operationalisierung betrieblicher
Weiterbildung nicht gleichermaf8en in allen teilnehmenden Staaten implementiert
werden. Damit waren Auswertungen und Analysen in europdisch vergleichender
Perspektive nicht moglich — aus unserer Sicht ein weiteres Argument gegen die
Anwendung dieses Kriteriums.

Kriterium 3: Kosteniibernahme durch den Arbeitgeber

Die Ubernahme von Kosten durch den Arbeitgeber wird im AES mit folgender
Frage ermittelt: ,In manchen Fallen beteiligt sich der Arbeitgeber an den Kosten
einer Weiterbildung, etwa fiir Teilnahme- und Priifungsgebiihren oder fiir Lern-
materialien. Trifft das in [hrem Fall zu?“® Es ist davon auszugehen, dass Arbeitneh-
mer/innen nur sehr eingeschrankt Kenntnisse dariiber haben, wie hoch die vom
Arbeitgeber getragenen Kosten betrieblicher Weiterbildung sind (Zahlungen an
externe Weiterbildungsveranstalter, Personalaufwendungen fiir internes Weiterbil-
dungspersonal etc.). Weiter verbreitet diirfte dagegen das Wissen dariiber sein, ob
der Arbeitgeber fiir die eigene Weiterbildungsteilnahme Kurs-/Priifungsgebiihren
ganz oder teilweise tbernommen hat. Im Sozio-oekonomischen Panel wird beim
Themenschwerpunkt zur Weiterbildung stets die finanzielle Unterstiitzung vom
Arbeitgeber oder von anderen Stellen erfragt, der Anteil fehlender Antworten gibt
keinen Anhaltspunkt dafiir, dass die Frage als besonders schwierig einzustufen ist.
Auch im BSW wurden bis 1997 Fragen nach der finanziellen Unterstlitzung durch
den Arbeitgeber oder die Lohnfortzahlung wéhrend der Weiterbildungsteilnahme
gestellt und flr die Abgrenzung betrieblicher Weiterbildung beriicksichtigt. Es
mag sein, dass das Wissen der Beschaftigten tiber die Finanzierung ihrer Weiter-
bildung durch ihren Arbeitgeber nicht vollstandig ist— mithin eine Einbeziehung
des Kriteriums mit einer Unterschétzung des betrieblichen Segments der Weiter-
bildung verbunden sein kénnte. Das Kriterium ganz aufer Acht zu lassen, fiihrt
aber sicherlich zu einer Unterschatzung grofleren Ausmalies.

Aus Sicht der Autoren ist die Finanzierung ein unverzichtbares Kriterium und
sollte mit in die Operationalisierung betrieblicher Weiterbildung einbezogen
werden.

Kriterium 4: Arbeitgeber als Anbieter der Mallnahme

Der Anbieter einer Weiterbildungsveranstaltung wird im AES mit dieser Frage ermit-
telt: ,Wer oder welche Einrichtung hat diesen Kurs oder diese Veranstaltung ange-
boten?” Auf der dazu vorgelegten Liste wird als erstes Item ,mein Arbeitgeber” ge-

8 Angaben zur Haufigkeitsverteilung waren zum Zeitpunkt der Erstellung dieses Beitrags noch nicht verdf-
fentlicht.
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nannt.” Auch bei diesem Kriterium gilt, dass eine Untererfassung des betrieblichen
Segments gegeben sein konnte, zumal der Begriff ,angeboten” nicht eindeutig ist:
Die Befragten konnten darunter sowohl den Weiterbildungsort, den Organisator als
auch einen externen Bildungstrager verstanden haben. Aber welche Interpretation
auch immer der Antwort zugrunde liegt: Bei Nennung des eigenen Arbeitgebers ist
dieser an der Weiterbildung beteiligt. Aus Sicht der Autoren kdnnte das Kriterium
deshalb durchaus als ergdnzendes Abgrenzungsmerkmal genutzt werden.

Die Autoren schlagen vor, betriebliche Weiterbildung fiir den AES so zu ope-
rationalisieren, dass berufliche Weiterbildungsmafinahmen als ,betrieblich”
angesehen werden, wenn sie
e zumindest teilweise innerhalb der Arbeitszeit stattfinden, oder
e der Arbeitgeber zumindest teilweise Kosten der Weiterbildung tiber-
nimmt, oder
o der Arbeitgeber als Anbieter der Weiterbildung genannt wird.

3.3 Fazit

In der 6konomischen Literatur wird oft der Begriff ,on-the-job training” verwen-
det. Damit wird berufliche Bildung bezeichnet, die wahrend der Arbeitszeit von
den Betrieben durchgefiihrt oder finanziert wird oder, betrieblich finanziert,
aullerhalb der Arbeitszeit stattfindet (vgl. z. B. Becker 1993; Ehrenberg/Smith
1994; Altonji/Spletzer 1991). Das entscheidende Definitionsmerkmal ist hier
die teilweise oder vollstindige Finanzierung der beruflichen Bildung durch
den Arbeitgeber, sei es durch innerbetriebliches Weiterbildungspersonal, durch
Bezahlung externer Bildungsangebote oder durch Lohnzahlung wéhrend der
Weiterbildung. Bildungsmafnahmen, die aullerhalb des Betriebs durchgefiihrt
werden, gehdren — wenn das Finanzierungskriterium erfiillt ist — ebenfalls zur
betrieblichen Weiterbildung.

Die im CVTS verwendete Operationalisierung betrieblicher Weiterbildung ver-
wendet vor allem das Kriterium Finanzierung (durch Geld oder Arbeitszeit) und
schliefSt insofern an die konomische Literatur an. Auch in Deutschland wird bei
dem Begriff ,betriebliche Weiterbildung” tiblicherweise an prominenter Stelle
die betriebliche Finanzierung einbezogen. Als ein Beleg dafiir ein Zitat aus dem
Schlussbericht der Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens: ,Un-
ternehmen tragen die Verantwortung fiir die betrieblichen Bildungsinvestitionen.
Grundsatzlich ist es Aufgabe der Unternehmen, die im betrieblichen Interesse
liegende Weiterbildung ihrer Beschaftigten selbst zu finanzieren” (Expertenkom-
mission Finanzierung Lebenslangen Lernens 2004, S. X).

9 Angaben zur Haufigkeitsverteilung waren zum Zeitpunkt der Erstellung dieses Beitrags noch nicht verdf-
fentlicht.
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Betriebliche Weiterbildung bezieht sich auch nach der Definition des AES auf
betriebliches Handeln mit dem Ziel, betriebliche Qualifikationsanforderungen zu
erflillen. Dafiir entstehen Kosten. Betriebliche Zahlungsbereitschaft fiir Weiterbil-
dung der Beschéftigten kann auch als Indikator der intentionalen Weiterbildung
aufgefasst werden. Insofern ware es addquat, das Finanzierungskriterium auch
im AES konsequent zu verwenden und nicht nur die Weiterbildung wahrend der
Arbeitszeit, sondern auch die Ubernahme von Weiterbildungskosten durch die
Betriebe als Zuordnungskriterium einzusetzen. Wegen der Informationsdefizite
der Beschéftigten tber die betrieblichen Weiterbildungskosten ist hier mogli-
cherweise mit einer Unterschdtzung betrieblicher Weiterbildung zu rechnen.
Das Kriterium aber ganz wegzulassen, wie v. Rosenbladt/Bilger (Band 1, S. 73)
vorschlagen, zieht jedoch vermutlich eine stirkere Unterschédtzung nach sich.
Um die Unterschitzung aufzufangen, konnte ergdnzend die Nennung des Ar-
beitgebers als Weiterbildungsanbieter mit einbezogen werden.

Ziel sollte es sein, die Definition und Operationalisierung betrieblicher Wei-
terbildung im AES so nahe wie mdglich an die bereits etablierten Definitionen
heranzufiihren (s. z. B. CVTS) oder Abweichungen davon gut zu begriinden.
Schliellich sollen die beiden Informationsquellen zum Lernen Erwachsener
sich ergdnzen und — moglichst widerspruchsfrei — die Informationsgrundlage
fir bildungs- und beschéftigungspolitische Aktivitdten der EU-Kommission dar-
stellen. Die bislang vorgetragene Begriindung fiir die Abgrenzung betrieblicher
Weiterbildung im AES — finanzielle und organisatorische Aspekte sind fiir die
befragten Teilnehmer weniger iberschaubar (vgl. Band 1, S. 73) — erscheint nicht
nachvollziehbar, zumal auch die friiher im BSW verwendete Operationalisierung
sich auf diese Kriterien stiitzte. Um die mit dem AES gewonnenen Informationen
gut mit den Ergebnissen der Gbrigen EU-Mitgliedsstaaten vergleichen zu konnen,
erscheint es sinnvoll, eine Abgrenzung zu wdhlen, die sich nur auf Kriterien
stiitzt, die im harmonisierten AES-Fragenprogramm enthalten sind. Dies schlief3t
zusatzliche Abgrenzungen fiir rein nationale Auswertungen nicht aus.

4. Anschlussfahigkeit von AES an CVTS?

Die unterschiedlichen konzeptionellen Hintergriinde von CVTS und AES er-
schweren eine Anschlussfahigkeit beider Erhebungen. Trotzdem versuchen wir
in den nachfolgenden Ubersichten 2 und 3 durch eine Gegeniiberstellung der
Lernformen von CVTS und AES zu zeigen, welche Lernformen dennoch kon-
gruent sein kdnnten.
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Ubersicht 2: Lernaktivititen im deutschen AES

Kurse, Lehrgange, Seminare, Schulungen — langer als ein Tag

kurzzeitige Bildungsveranstaltungen: Vortrage, Seminare, Schulungen — hochstens ein Tag

Einzelunterricht/Training am Arbeitsplatz durch Vorgesetzte, Kollegen, Trainer oder Medien-
Lernprogramme

Fernunterricht in herkémmlicher Form oder als E-Learning (tutorunterstiitzt)

Einzelunterricht in der Freizeit/Privatunterricht

Ubersicht 3: Lernformen im CVTS

interne und externe Lehrveranstaltungen wie Lehrgange, Kurse und Seminare

Besuch von Fachvortragen, Fachtagungen/Kongressen/Symposien/Kolloguien/Workshops,
Fachmessen, Erfahrungsaustauschkreisen, sonstigen Informationsveranstaltungen

geplante Phasen der Weiterbildung am Arbeitsplatz oder in der Arbeitsplatzumgebung
(Unterweisung durch Vorgesetzte, Spezialisten oder Kollegen, Lernen durch die normalen
Arbeitsmittel und andere Medien, Einarbeitung)

geplante Weiterbildung durch job rotation, Austauschprogramme, Abordnungen, Studienbesuche

geplante Weiterbildung durch Teilnahme an Lern- und Qualitatszirkeln

geplante Weiterbildung durch selbstgesteuertes Lernen z. B. mit audiovisuellen Hilfen wie Videos,
computergestiitztem Lernen, Internet

Betrachtet man die einzelnen AES-Lernaktivititen und CVTS-Lernformen (s. Uber-
sicht 2 sowie Ubersicht 3) zeigt sich, dass die AES-Definition der betrieblichen
Weiterbildung sowohl formales Lernen (z. B. Weiterbildung zum Meister), non-
formales Lernen (z. B. Weiterbildungskurse), als auch informelles Lernen (z. B.
selbstgesteuertes Lernen per Internet) umfasst. Dariiber hinaus enthélt diese AES-
Einteilung der Lernaktivititen nicht die eher informellen Lernformen im CVTS
(job rotation sowie Lern- und Qualitétszirkel). Im Einzelnen:

e Die AES-Lernaktivitdt ,Kurse, Lehrgénge, Seminare, Schulungen — [dnger
als ein Tag” sowie zum Teil die AES-Lernaktivitat ,kurzzeitige Bildungs-
veranstaltungen: Vortrdage, Seminare, Schulungen — hochstens ein Tag”
sind partiell kongruent mit der CVTS-Lernform ,interne und externe
Lehrveranstaltungen wie Lehrgdnge, Kurse und Seminare”. Das Problem
ist hier die Erfassung der Vortrage, denn diese gehoren im CVTS zu den
dort sogenannten ,anderen Formen” der betrieblichen Weiterbildung.

e Die Lernaktivitat ,kurzzeitige Bildungsveranstaltungen: Vortrage, Se-
minare, Schulungen — hochstens ein Tag” im AES umfasst zum Teil die
CVTS-Lernform ,interne und externe Lehrveranstaltungen wie Lehr-

14



Behringer/Kapplinger/Moraal: Betriebliche Weiterbildung in CVTS und AES

gdnge, Kurse und Seminare” und partiell auch ,Besuch von Fachvor-
trdgen, Fachtagungen/Kongressen/Symposien/Kolloquien/Workshops,
Fachmessen, Erfahrungsaustauschkreisen, sonstigen Informationsveran-
staltungen”. Wiederum stellen die Vortrage aus dem bereits genannten
Grund ein Problem dar.

e Die AES-Lernaktivitdt ,Einzelunterricht/Training am Arbeitsplatz durch
Vorgesetzte, Kollegen, Trainer oder Medien- Lernprogramme” kénnte
sich partiell mit der CVTS-Lernform ,geplante Phasen der Weiterbildung
am Arbeitsplatz oder in der Arbeitsplatzumgebung (Unterweisung durch
Vorgesetzte, Spezialisten oder Kollegen, Lernen durch die normalen
Arbeitsmittel und andere Medien, Einarbeitung)” decken.

e Die CVTS-Lernformen ,geplante Weiterbildung durch job rotation,
Austauschprogramme, Abordnungen, Studienbesuche” sowie ,geplante
Weiterbildung durch Teilnahme an Lern- und Qualititszirkeln” werden
im AES nicht erfasst.

e Die AES-Lernaktivitdten ,Fernunterricht in herkommlicher Form oder
als E-Learning (tutorunterstiitzt)” sowie ,Einzelunterricht/Training in
der Freizeit” tiberschneiden sich nur zum Teil mit der CVTS-Lernform
,geplante Weiterbildung durch selbstgesteuertes Lernen z. B. mit audi-
ovisuellen Hilfen wie Videos, computergestiitztem Lernen, Internet”.

Diese Gegeniiberstellung zeigt, dass eine Kohdrenz zwischen AES und CVTS selbst
auf der Ebene der einzelnen Lernaktivitdten/Lernformen nur sehr eingeschrankt
gegeben und daher eine Vergleichbarkeit nur bedingt moglich ist.

Konzeptionell sind CVTS und AES unterschiedlich. Dies gilt sowohl fiir den
Bereich des Lernens Erwachsener, der in diesen Erhebungen ermittelt werden
soll, als auch fiir den einbezogenen Personenkreis. Will man zum Beispiel die
Weiterbildungsquote der Beschdftigten anhand von CVTS und AES miteinander
vergleichen, muss man unter anderem Betriebsgrofle'® und Branche" beriick-
sichtigen. Auszubildende und Zeitarbeitskrafte wurden durch den CVTS in der
Weiterbildungsquote nicht erfasst. Insofern sind die von CVTS und AES ange-
sprochenen Personenkreise nicht identisch. Hinzu kommen Unterschiede in der
Abgrenzung des betrieblichen Weiterbildungssegments.

Synergien von CVTS und AES zeigen sich schon jetzt darin, dass der CVTS viele
Informationen zum Lernort Betrieb und der AES viele Informationen zur indi-
viduellen Sicht liefert. So kann man zum Beispiel folgende Fragen durch den
CVTS gut verfolgen:

10 Im CVTS werden keine Unternehmen mit weniger als zehn Mitarbeiter/innen befragt.
11 Der CVTS wurde unter anderem nicht fiir den 6ffentlichen Dienst und das Bildungswesen durchgefiihrt.
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¢ Welche Betriebe sind in welchem Male weiterbildungsaktiv oder -pas-
siv?
¢ Wie wird betriebliche Weiterbildung organisiert?

Anhand des AES kann man dahingegen zum Beispiel folgender Frage nachge-
hen:
¢ Welche soziodemografischen Merkmale charakterisieren Weiterbil-
dungsteilnehmende und Nichtteilnehmende?

Die ersten beiden Fragen kann man einerseits durch den AES nicht oder nur
schwer verfolgen, weil die Befragten hier nicht oder nur partiell auskunftsfahig
sind. Einzelne Beschdftige kdnnen — insbesondere in groferen Unternehmen
— nicht Gberblicken, wie weiterbildungsaktiv ihr Unternehmen ist. So sind die
Weiterbildungsausgaben den Unternehmen zwar oftmals nicht umfassend be-
kannt, aber zumeist doch transparenter als den Beschiftigten. Letztere wissen in
der Regel nicht, wie hoch beispielsweise die Gehaltskosten der internen Trainer/
innen sind oder wie eine Weiterbildung durch Fonds oder den Staat finanziert
wird. Andererseits kann man durch CVTS und AES versuchen, die betriebliche
Perspektive mit der individuellen Sicht gezielt zu kontrastieren. Hierzu muss
man aber Konzepte und Fragen in AES und CVTS in Zukunft besser aufeinander
abstimmen, um die Informationen (z. B. zur Beteiligung der Mitarbeiter/innen an
Weiterbildungsentscheidungen) aus beiden Perspektiven zu erfragen und dann
gut miteinander vergleichen zu kénnen.

Eine Schwidche vom CVTS ist, dass man keine Informationen zur Qualifikati-
onsstruktur der Beschdftigten sowie der Weiterbildungsteilnehmenden erhalt.
Hier hat der AES deutliche Starken. Auch Bildungsstand und Alter werden durch
den CVTS nicht oder nur wenig differenziert erfasst, wahrend der AES relativ
detaillierte Informationen zu den befragten Personen liefern kann. Diese Infor-
mationen sind von sehr grofer Bedeutung, um gruppenspezifische Unterschiede
der Weiterbildungsbeteiligung aufzuzeigen.

Insgesamt wiirden wir dazu raten, dass in Zukunft der Fragebogen und das
Untersuchungsdesign von AES und CVTS wechselseitig riickgekoppelt werden.
Denkbar wédren zum Beispiel Arbeitstreffen, in denen sich die Grundlagen dafiir
schaffen lassen, dass die beiden Surveys fiir Synergien genutzt werden kénnen.
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Betriebliche Weiterbildung — aktuelle
Tendenzen und zentrale Zukunftsaufgaben

Zahlreiche 6konomische und gesellschaftliche Anstée — zu nennen sind hier
vor allem der globalisierungsbedingte Kostendruck, Anderungen der Arbeitsor-
ganisation und die demografische Entwicklung — haben in den letzten Jahren
zu einem Wandel der betrieblichen Weiterbildung geftihrt. Fiir Erhebungen wie
das Berichtssystem Weiterbildung (BSW), den Adult Education Survey (AES)
und natiirlich auch die grofe europdische Unternehmensbefragung Continu-
ing Vocational Training Survey (CVTS) ist es von zentraler Bedeutung, solche
Tendenzen einzufangen, um so sicherzustellen, dass die Weiterbildungsrealitat
in den Betrieben zutreffend wiedergegeben wird. Im Folgenden wird es darum
gehen, einige zentrale Entwicklungslinien aufzuzeigen, die besonders mit Blick
auf die Gestaltung von BSW und AES von Relevanz sind.

1. Wirtschaftlichkeitsanforderungen an Weiterbildung

Uber die Halfte der durch das Institut der deutschen Wirtschaft Kéln (IW) be-
fragten Unternehmen geht von einem steigenden Weiterbildungsbedarf aus (vgl.
Werner 2006, S. 15 ff.). Die Feststellung eines Fachkradftemangels und die daraus
erwachsenen Handlungsnotwendigkeiten sind eine starke Triebfeder. Uber 60
Prozent der Unternehmen sehen darin einen wichtigen Anlass fiir berufliche
Weiterbildung (vgl. ebd., S. 17). Die Bereitschaft, Weiterbildungsaktivitdten
zu intensivieren, ist jedoch stark davon abhdngig, ob und inwieweit sich die
Investitionen auch lohnen. So wird Weiterbildungsverantwortlichen aufgrund
der wirtschaftlichen Situation zwecks Rechtfertigung der Weiterbildungskosten
zunehmend abverlangt, dass sie wesentlich mehr als in der Vergangenheit auf
Qualitdt, Wirtschaftlichkeit und Erfolgskontrolle betrieblicher Weiterbildung
achten miissen (vgl. Weil 2005, S. 32). Dies spiegelt sich beispielsweise in der
Forderung nach einem verstdrkten Einsatz von Bildungscontrolling wider (vgl.
Diekmann 2005).

Im Management ist allerdings eine erhebliche Unsicherheit tiber mittel- oder gar
langfristige Leitlinien der Qualifikationspolitik feststellbar. In der Kombination
von kurzfristigen Finanzengpdssen und langfristigen Strukturunsicherheiten zeigt
sich die Evaluationsproblematik deutlich: Angesichts des Rechtfertigungszwangs
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solch weicher Bereiche wie Weiterbildung ist es problematisch, dass eine ge-
schlossene Kausalkette zwischen Bildungserfolg und Unternehmenserfolg kaum
herstellbar ist, da sich Ziele und Erfolgsmalistdbe im Weiterbildungsbereich nur
schwer quantifizieren lassen (vgl. L6ffelmann 2007, S. 26 f.).

2. Zeitinvestitionen fiir Weiterbildung

Das Kostenbewusstsein der Betriebe beziiglich ihrer Weiterbildungsbemiihungen
wird, wie aufgezeigt, ausgepragter. Der Einsatz von Freizeitanteilen der Be-
schéftigten flr betriebliche Weiterbildung ist in diesem Kontext ein zusatzlicher
Indikator. Die IW-Weiterbildungserhebung ermoglicht die Ableitung von Hin-
weisen aus der Betrachtung des aufgewendeten Zeitvolumens fr betriebliche
Weiterbildungsaktivitaten (Teilnehmendenstunden). Demnach ist ersichtlich, dass
der grofite Teil der Teilnehmendenstunden (im Durchschnitt aller Lehr- und Infor-
mationsveranstaltungen) innerhalb der Arbeitszeit liegt (vgl. Werner 2006, S. 7).
Es ist aber zu beobachten, dass mehr Freizeitanteile fr betriebliche Weiterbil-
dungsaktivitaten verwendet werden. Im Jahr 2004 brachten die Mitarbeiter/innen
ein knappes Viertel des gesamten zeitlichen Volumens in Form von unbezahlten
Uberstunden oder Freizeitanteilen in die formalisierte betriebliche Weiterbildung
ein. Im Jahr 2001 waren es erst 22 Prozent des gesamten Stundenpensums (vgl.
ebd., S. 7). Zudem sind die befragten Unternehmen mit 68,3 Prozent mehrheitlich
der Meinung, dass sich ihre Mitarbeiter/innen zur Sicherung der Beschéftigungs-
fahigkeit verstarkt auf eigene Initiative hin weiterbilden sollen (vgl. ebd., S. 17).
In der Regel ist damit auch die Weiterbildung in der Freizeit gemeint.

Ein tendenzieller Anstieg der genannten Zahlen ist nicht nur aufgrund des ausge-
pragten Kostenbewusstseins der Betriebe zu vermuten, sondern auch aufgrund der
Ergebnisse von Umfragen, nach denen Beschiftigte eine hohe Bereitschaft dufiern,
sich in ihrer Freizeit weiterzubilden (vgl. managerSeminare 2008, S. 7).

3. Wandel betrieblicher Lernkulturen

Tendenzen zur Entwicklung kursformiger Lernformen in der betrieblichen Wei-
terbildung sind vor dem Hintergrund der empirischen Ergebnisse nicht eindeutig
ablesbar. Aus den Personen- und Unternehmensbefragungen sind unterschied-
liche Hinweise zu entnehmen:

e Ergebnisse des CVTS3 zeigen, dass der Anteil der Unternehmen, die
Weiterbildungskurse einsetzen, im Zeitraum von 1999 bis 2005 um 13
Prozentpunkte von 67 auf 54 Prozent sank, ohne dass diese Entwicklung
durch einen verstarkten Riickgriff auf eher arbeitsplatznahe Formen der
Weiterbildung kompensiert wurde. Die Beteiligung der Unternehmen
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an den sogenannten ,anderen Formen” der Weiterbildung bleibt insge-
samt hinter der Beteiligung an Weiterbildungskursen zurtick, sowohl in
,Relation zu allen Beschiftigten als auch mit Bezug nur auf die Unter-
nehmen, die ihren Beschéftigten die jeweilige Form der Weiterbildung
anbieten” (Behringer/Moraal/Schonfeld 2008, S. 13).

e Ergebnisse aus dem AES verweisen auf den hdufigen Einsatz kursfor-
miger Veranstaltungsarten im Rahmen betrieblicher Weiterbildung. In
der Kategorie non-formal education (NFE) werden flnf verschiedene
Veranstaltungsarten erfasst (vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 27). 41
Prozent der Teilnahmefélle der 19- bis 64-)Jahrigen entfallen bei der
betrieblichen Weiterbildung auf Kurse und Lehrgiange mit einer Dauer
von iber einem Tag, 35 Prozent auf kurzzeitige Bildungsveranstaltungen,
23 Prozent auf Trainings am Arbeitsplatz und Einzelunterweisung und
ein Prozent auf andere Formen betrieblicher Weiterbildung (vgl. TNS
Infratest Sozialforschung 2008). 76 Prozent der Teilnahmefille entfallen
somit auf kursformige Veranstaltungsarten. Zu beriicksichtigen ist, dass
in der Kategorie ,Einzelunterweisung” auch heterogene Lernformen
einbezogen sind, die im BSW der informellen beruflichen Weiterbildung
zugeordnet sind (vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 53), was eine genaue
Trendanalyse erschwert.

e Eine auf Klein- und Mittelbetriebe aus den Branchen Metall- und Elektro-
gewerbe, Dienstleistung, Textil- und Erndhrungsgewerbe konzentrierte
Befragung liefert ebenfalls Hinweise darauf, dass die kursférmigen Se-
minare noch immer die betriebliche Weiterbildung in diesem Segment
dominieren. 88 Prozent der befragten Betriebe nutzen Kurse fiir die
Weiterbildung ihrer Mitarbeiter/innen. Dagegen sind arbeitsplatznahe
Lernformen weitaus geringer ausgepragt: Qualititszirkel werden nur
von 20 Prozent und E-Learning nur von vier Prozent der Unternehmen
genutzt (vgl. D6ring/Holbling/Ratzel 2007).

Indizien fiir eine gegenldufige Entwicklung ergeben Befunde der Weiterbildungs-
erhebung des Instituts der deutschen Wirtschaft, nach denen rund 81 Prozent der
befragten Betriebe Lernformen in der Arbeitssituation wie Unterweisungen und
Schulungen am Arbeitsplatz (vgl. Werner 2006, S. 3) und drei Viertel der Betriebe
arbeitsplatznahe und selbstgesteuerte Lernformen anbieten. Aus dem BSW ist eine
Zunahme der Teilnahme am informellen Lernen erkennbar (vgl. v. Rosenbladt/
Bilger 2008, S. 17), wobei sich sie Angaben auf die berufliche Weiterbildung
insgesamt stlitzen und nicht dezidiert auf die betriebliche Weiterbildung.

Welche weiteren Trends zeichnen sich nun ab? Im Zuge betrieblicher Reor-
ganisationsprozesse, die auf Dezentralisierung von Verantwortlichkeiten, die
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Flexibilisierung von Abldufen und mehr Kundennéhe hinauslaufen, wachst die
Bedeutung berufstibergreifender und extrafunktionaler Qualifikationen. Der
Betrieb wird dabei immer mehr zum zentralen Lernort (vgl. Hinz 2007, S. 30).
Daher gewinnen Lernformen zukiinftig an Bedeutung, die das Selbstorganisations-
potenzial der Lernenden ansprechen, sich von klassischen Formen des Lernens
abheben und arbeitsplatznah gestaltet sind (s. Abb. 1). Der Bedarf an flexibler,
bedarfsorientierter und kostengtinstiger Weiterbildung ist zudem unverkennbar
(vgl. Mudra 2005, S. 27). Dabei geht es allerdings nicht ausschlieflich um die
Nutzung neuer Lernformen, sondern um ihre starkere Diversifizierung und
Kombination.

Abbildung 1: Verbindung traditioneller und moderner Lernformen

-

arbeilsprozessnahe selbstorganisiertes
Bildung Lernen

Kurse Unterweisungen

Quelle: Hinz 2007, S. 31

In Form von Lernarrangements, die auch auf Klein- und Mittelbetriebe abgestimmt
sind, kann dieser Mix umgesetzt werden. Erprobte Lernarrangements, die in den
Alltag der Beschaftigten z. B. in Form einer betriebsiibergreifenden Lerngruppe
integriert sind, sehen die Verbindung von Theoriewissen tiber Prasenztage, be-
gleitenden Coaching-Einheiten mit den Fiihrungskraften und Verantwortlichen aus
den Betrieben und Transferaktivitdten bis hin zur Umsetzung einer betrieblichen
Projektaufgabe vor (vgl. Freiling/Sack 2006). Fihrungskraften wird das Lernen
ihrer Mitarbeiter/innen transparent gemacht. Sie werden als Gestalter/innen von
Lernprozessen im Betrieb aktiv eingebunden.

Weiterhin kann die Integration und Erhohung des Anteils arbeitsplatznahen
Lernens an allen Lernformen auch tber wenig aufwendige Methoden gefordert
werden, die sich in Modellversuchen bewahrt haben, wie z. B. Zuwachs an Pro-
zesswissen durch Reflexion der eigenen Arbeit und des eigenen Arbeitsbereichs,
Erhohung des Zusammenhangswissens durch den Wissens- und Erfahrungsaus-
tausch mit anderen Abteilungen, Generierung neuer Problemlésungen durch den
Austausch mit Kolleg/inn/en aus der eigenen Abteilung und anderen Abteilungen
und Steigerung von Motivation und Handlungssouveranitét der Mitarbeiter/innen
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durch Einbeziehung in die Gestaltung von Reorganisationsprozessen (vgl. Hinz
u. a. 2008).

4. Disparitaten in der beruflichen Weiterbildungsbeteiligung

In vielen Bereichen betrieblicher Weiterbildung gibt es Disparitdten in der Wei-
terbildungsbeteiligung. Griinde, Verlaufsformen und Konsequenzen werden am
Beispiel der dlteren Mitarbeiter/innen erldutert. Die wesentlichen Folgen des
demografischen Wandels lassen sich wie folgt zusammenfassen:
e Zukiinftig werden weniger Arbeitskréfte dem Arbeitsmarkt zur Verfiigung
stehen und das Mafs der Unterbeschaftigung wird sinken.
e Die Zahl der Fach- und Fihrungskréfte wird im Jahr 2050 um fast ein
Viertel geringer sein als heute (vgl. Schneider/Stein 2006, S. 13).
e Zudem steigt das Durchschnittsalter der Belegschaft.

Wiéhrend die Folgen der demografischen Entwicklung bereits seit Langem bekannt
sind, sind in Unternehmen (vor allem in Klein- und Mittelbetrieben) trotz erkennbaren
Problembewusstseins kaum strategisch ausgerichtete Umsetzungsmalinahmen fest-
zustellen. Priorisiert werden verstandlicherweise zundchst Aktivitaten zur Bewalti-
gung des Alltagsgeschafts (vgl. Walther 2006, S. 20). Insofern ist es problematisch,
dass betriebliche MaRnahmen fiir Altere zuriickgehen. Der Anteil der Betriebe mit
Mafnahmen fiir Altere (z. B. altersgemischte Arbeitsgruppen, Einbeziehung in be-
triebliche Weiterbildungsaktivitdten) ist laut IAB-Betriebspanel gemessen an allen
Betrieben mit iber 50-jahrigen Beschaftigten zwischen 2002 und 2006 von 19 auf 17
Prozent leicht gesunken (vgl. Bellmann/Kistler/Wahse 2007, S. 3). Die auslaufende
Altersteilzeitregelung ist hier allerdings als Malnahme mit eingerechnet.

Hinzu kommt, dass dltere Beschéftigte seltener an betrieblicher Weiterbildung
teilnehmen als Jlingere:

e Nach dem CVTS3 war die Teilnahmequote an betrieblicher Weiterbil-
dung in Unternehmen mit Lehrveranstaltungen 2005 bei ab 55-Jahrigen
am geringsten (27,3 %), lag bei den unter 25-Jahrigen bei 33,5 Prozent
und war bei den 25- bis 54-Jdhrigen mit 41 Prozent am hochsten (vgl.
Schmidt 2007, S. 707).

e Aus dem AES ist zudem ersichtlich, dass bei ab 45-jdhrigen erwerbs-
tatigen Personen die Teilnahmequote an betrieblicher Weiterbildung
(non-formal education) im Vergleich zu Jiingeren abfdllt. Wéahrend 25-
bis 34-Jahrige eine Teilnahmequote von 42 Prozent aufweisen, fdllt in
den Altersgruppen ab 45 Jahren die Quote leicht ab und liegt bei den
45- bis 54-Jahrigen bei 37 Prozent und bei den 55- bis 64-Jdhrigen bei
31 Prozent (vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 55).
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Differenzen in der Weiterbildungsbeteiligung zwischen den Altersgruppen
werden zwar laut v. Rosenbladt/Bilger (ebd., S. 57) insgesamt geringer, es muss
aber darauf verwiesen werden, dass diese bei der betrieblichen Weiterbildung
weiterhin erkennbar sind.

5. Altersgerechte Lernkultur

Auf Unternehmen kommen verdnderte Anforderungen an die betriebliche
Personalpolitik zu. Es ist erkennbar, dass personalpolitisch mehr fiir die Be-
standsmitarbeiter/innen getan werden muss, um sie ldnger im Betrieb halten zu
kdnnen. Zudem ist zu erwarten, dass mit der Alterung der Erwerbsbevélkerung
auch die betriebliche Weiterbildung an Bedeutung gewinnen wird. Es diirfte
nicht ausbleiben, dass auch die Alteren verstirkt in den Blick der betrieblichen
Weiterbildungsplanung geraten (vgl. Morschhduser/Ochs/Huber 2003, S. 53).

Altere Mitarbeiter/innen werden in den Betrieben nicht als defizitér in Bezug auf
ihre Lernfahigkeit bewertet. Obwohl die Unterschiede zwischen Alt und Jung in
Bezug auf Lernverhalten, Lernvoraussetzungen, Lerninteressen und auch Lern-
geschwindigkeit realistisch gesehen werden, wird der Gedanke an spezifische
Lernangebote nicht in Erwdgung gezogen. Die Erhohung der Weiterbildungsbe-
teiligung Alterer iiber Formen altersgerechten Lernens bedeutet nicht primir eine
Didaktik nur fiir Altere, sondern die Verzahnung des Lernens mit dem Berufsver-
lauf durch geeignete Lernarrangements (vgl. Geldermann 2005, S. 69). Dabei
kann festgehalten werden, dass gerade neue Lernformen, die arbeitsplatznahe und

Abbildung 2: Vor- und Nachteile von Lernformen bei der Weiterbildung
von élteren Mitarbeiter/inne/n

traditioneller Unterricht: arbeitsplatznahes Lernen:

¢ dozentenorientiert e individuell

e frontal e praxis- und

o theoretisch-deduktiv e anwendungsorientiert

¢ priifungsorientiert ¢ selbstgesteuert

Probleme fiir altere Teilnehmende: Vorteile fiir dltere Teilnehmende:

e kein Riickgriff auf vorhandenes ¢ Riickgriff auf vorhandenes
Praxiswissen Erfahrungswissen

* fehlende Lernmotivation e Lernmotivation durch
wegen mangelndem erkennbaren Verwertungsbezug
Anwendungsbezug e aktive Lernsituation

Quelle: eigene Darstellung
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selbst organisierte Anteile aufweisen, tendenziell giinstig fiir dltere Mitarbeiter/
innen sind, da sie im besonderen Mafe auf bestehende Kompetenzen aufbauen
und an Erfahrungen ankniipfen (s. Abb. 2).

Erforderlich ist die Etablierung einer altersgerechten Lernkultur im Betrieb. Ak-
tuelle Ansdtze gehen von einer ganzheitlichen Betrachtung des Themas aus. Im
Fokus steht die Frage einer lebenslauforientierten oder alterssensiblen Personal-
entwicklung, die sich mit der Frage der Erhhung der Beschéftigungsfahigkeit der
Mitarbeiter/innen insgesamt auseinandersetzt. Nicht nur die Weiterbildung und
Kompetenzentwicklung spielt dabei eine Rolle, sondern auch Aspekte der Ar-
beitsorganisation und -gestaltung, Gesundheit, Fiihrung und Unternehmenskultur.
Personal- und Organisationsentwicklungskonzepte sind daher im Hinblick auf
eine steigende Zahl dlterer Beschaftigter zu tiberdenken. Dabei gilt es, auf meh-
rere Dimensionen Bezug zu nehmen: Produktivitdt, Gesundheit und Leistungs-
fahigkeit (langfristige einseitige korperliche Belastungen vermeiden), Flexibilitdt,
Motivation, Qualifikation (lebensbegleitende Kompetenzentwicklung férdern),
Wissens- und Erfahrungstransfer (altersgemischte Teams etablieren, Know-how-
Licken reduzieren) und Innovation (z. B. Attraktivitit des Unternehmens durch
Rekrutierungsstrategien flir Frauen anpassen).

Betriebliche Personalpolitik wird sich verdndern miissen, was nur tiber einen lang-
fristigen Zeitraum zu bewerkstelligen ist. Verdnderungen in Richtung einer demo-
grafiefesten Personalpolitik — d. h. einer Personalpolitik, die den demografischen
Wandel aufgreift und produktiv mit ihm Gber die Berlicksichtigung der zuvor
genannten Dimensionen umgeht — setzen Reflexionen und Neuausrichtungen auf
der strategischen Ebene voraus. Konzepte einer demografiefesten Personalpolitik
unterstiitzen die Einleitung und Durchfiihrung betrieblicher Mainahmen. Hierzu
liegt eine Vielzahl guter Beispiele vor, die praktikabel sind und tibertragen werden
koénnen (vgl. Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft 2008).

6. Fazit

Die betriebliche Weiterbildung steht heute vor vielen neuen Herausforderungen.
Ohne addquate Strategien zur Bewaltigung des demografischen Wandels oder des
Fachkrédftemangels wird die Wettbewerbsfahigkeit der deutschen Unternehmen
gefdhrdet. Neue Themen treten dadurch in den Vordergrund: Kompetenzbilan-
zierung und die Erstellung von Wissensbilanzen werden wichtiger, Material- und
Energieeffizienz ist noch nicht wirklich als Aufgabe entdeckt, der demografische
Wandel muss mit seinen vielfdltigen Facetten in der betrieblichen Bildung von der
Entwicklungsberatung fiir die zweite Hélfte der Erwerbsbiografie tiber Altersstruk-
turanalysen bis hin zum Senioren-Einsatz gestaltet werden, die Herausbildung
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von interkulturellen Kompetenzen erhilt in einer globalisierten Wirtschaft eine
neue Bedeutung und schlieflich wird die Sicherung der Leistungsbereitschaft und
-fahigkeit der Mitarbeiter/innen immer wichtiger. Diese reicht vom Gesundheits-
management liber die Motivations- und Loyalitatssicherung bis zu Mallnahmen,
die eine Vereinbarkeit von Beruf und Familie ermoglichen. In den letzten Jahren
ist schon eine Vielzahl innovativer Konzepte zur Umsetzung einer solch neuen
betrieblichen Lernkultur entwickelt worden. Diese gilt es nun starker zu verbrei-
ten und zu biindeln. Eine neue Lernkultur mit einer systematischen Verbindung
von arbeitsplatznahem Lernen und Kursen muss daher in Verbindung mit einer
starkeren Sicherung der Wirtschaftlichkeit und Qualitdt von Weiterbildung in
den Betrieben etabliert werden.

Vor dem Hintergrund der skizzierten und erforderlichen Handlungsansatze ist
das Nachzeichnen von Entwicklungstrends betrieblicher Weiterbildung von
zukiinftigem Interesse. Weiterbildungsstatistiken sind dazu eine wichtige und
notwendige Voraussetzung. Das AES nimmt die Trennung zwischen beruflicher
und betrieblicher Weiterbildung anders vor als das Berichtssystem Weiterbildung.
Im AES-Datensatz erfolgt dies durch die Merkmale ,Durchfiihrung wéhrend der
Arbeitszeit” oder ,Durchfiihrung aufgrund betrieblicher Anordnung” (vgl. v.
Rosenbladt/Bilger 2008, S. 44). So ist z. B. das Ausweisen von Teilnahmequoten
an betrieblicher Weiterbildung nach den Merkmalen ,Beschéftigtengruppe”,
,Alter” oder auch ,Unternehmensgrofie” moglich.

Im Bereich der Lernformen geht das AES-Konzept in Bezug auf das notwendige
Nachzeichnen stérker selbstorganisierter und arbeitsplatznaher Formen allerdings
nicht weit genug. Vor dem Hintergrund der gerade im betrieblichen Kontext zu
erwartenden steigenden Bedeutung moderner Lernformen ist es von Interesse,
sich abzeichnende Entwicklungen abbilden zu kénnen, auch um Fragen nach
Verdnderungen der betrieblichen Lernkultur zu beantworten. Wiinschenswert
ware hier eine starkere Differenzierung der Lernformen insgesamt im betrieb-
lichen Kontext.
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Die Auflosung der Allgemeinen
Erwachsenenbildung im Zeichen
europaischer Bildungs- und Machtpolitik

Dass politische Wirklichkeiten ebenso wie 6konomische Realitdten erst existieren,
wenn sie in Zahlen gefasst sind, macht statistische Erhebungs- und Kategorisie-
rungspraktiken im offentlichen Diskurs zu einem unentbehrlichen Argumen-
tations- und Kommunikationsmittel. Ihre entscheidende und uniberbietbare
Bedeutung erhalten sie jedoch als Mittel und Zweck strategischer Planung; in
diesen Kontexten werden sie zu Informations- und Machttechniken. Dies zeigt
sich am einfachsten und klarsten an der im Jahr 2000 durch den Europdischen
Rat formulierten , Lissabon-Strategie”. Sie setzt sich zum Ziel, Europa miisse bis
2010 ,zum dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt” werden
(Europdischer Rat 2000, S. 2). Im Zuge dieser Zielsetzung wird Bildung als stra-
tegisches Schliisselinstrument und als politische Machtressource identifiziert und
aufgewertet. Daraus resultiert die Notwendigkeit einer verbesserten statistischen
Informationsbasis und eine ,steigende Nachfrage nach Statistiken” (vgl. v. Rosen-
bladt 2008, S. 6). So wird zum Beispiel in den Schlussfolgerungen des Rates der
Europdischen Union vom 24.05.2005 festgestellt, ,dass es wiinschenswert ist,
einen kohdrenten Rahmen von Indikatoren und Benchmarks fir die Leistungs-
und Fortschrittsiiberwachung im Bereich der allgemeinen und der beruflichen
Bildung zu erarbeiten” (Europdischer Rat 2005, S. 7).

Das grofse und mit einigem Nachdruck verfolgte Interesse an einem europdisch
integrierten Bildungsberichtssystem griindet auf einer politischen Forderung, die
sich als Einsicht in eine objektive Notwendigkeit prasentiert: ,Member States can
no longer afford to be without an efficient adult learning system, integrated into
their lifelong learning strategy ... They should ensure they have systems which
enable them to define priorities and monitor their implementation” (European
Commission 2006, S. 5). Dass es sich die Mitgliedsstaaten nicht leisten kdnnen,
nichtiiber ein—und an dieser Stelle zeigt sich die wirklichkeitskonstituierende Kraft
von Begriffen — efficientadult learning system” zu verfiigen, definiert ,das Lernen
von Erwachsenen” als eine staatliche Machtressource und macht es implizit zu
einer Aufgabe der europdischen Staaten, ohne freilich etwas iiber die konkreten
Ausgestaltungsformen dieser Staatsaufgabe zu sagen. Die nationale bildungspo-
litische Souverdnitit wird respektvoll gewahrt, indem gleichzeitig die Notwen-
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digkeit einer Selbstbefdhigung der Staaten postuliert und gesetzt wird, die auf die
nationalstaatlich-transzendente Einheitlichkeit der Definitions- und Kontrollmacht
zur Entwicklung und Steuerung des ,adult systems” abgestimmt ist. Die EU re-
klamiert und praktiziert die Kompetenz einer transnationalen Rahmensetzung,
die Europa zu einem einheitlichen politischen Handlungsraum (,,europdischen
Bildungsraum*) entwickeln soll. Das Problem dieser Politikstrategie ist dabei zu-
ndchst, dass es einen wirklichen ,europdischen Souveran”, der dieser kohdrenten
Strategie bedarf, solange nicht gibt, wie er nichtdurch ein ,europaisches Wahlvolk”
konstituiert und gegeniiber einem durch dieses legitimierten Reprasentativorgan
rechenschaftspflichtig ist. Die fiir eine demokratisch-deliberative Politikkultur
und -praxis bedrohlichere Situation und Entwicklung ergibt sich daraus, dass von
nationalen und europdischen Behorden beauftragte Expertengruppen durch ihre
methodisch-wissenschaftliche Praxis neue Wirklichkeiten konstituieren bzw. die
Instrumente bereitstellen, deren sich der europdische Ersatzsouveran (Europdischer
Rat) fiir seine politische Strategie bedienen kann.

Ein solches Instrument soll der Adult Education Survey (AES) werden, der damit
zugleich die verbindliche ,neue statistische Datenbasis fiir das Politikfeld des
Adult Learning [Hervorhebung durch den Verfasser] (v. Rosenbladt 2008, S. 8)
darstellen wird. Der instrumentelle, politikberatende und -lenkende Charakter
dieses anvisierten europdischen Berichtssystems ergibt sich daraus, dass es ,zum
verpflichtenden Bestandteil der europdischen Statistik” gemacht werden soll
(ebd., S. 14). An seiner Verwirklichung muss man nicht zweifeln, denn die dafiir
erforderliche Umsetzungs- und Realisierungsdynamik dieses Instruments ist durch
seine politische Genealogie hinldnglich abgesichert, denn ,der Vorschlag fiir eine
eigenstindige europdische Erhebung [Hervorhebung durch den Verfasser] zum
Bereich Adult Learning entstand im Rahmen der programmatischen Uberlegungen
im Umfeld der Entschliefung zur Lissabon-Strategie” (ebd., S. 15).

Die Betonung der Eigenstandigkeit bezieht sich zundchst auf die Abgrenzung
gegenlber den vorliegenden nationalen Berichtssystemen, in Deutschland dem
Berichtsystem Weiterbildung (BSW); damit verbunden sind zahlreiche metho-
dische Fragen, die gekldrt sein miissen, ehe im Ernst eine Vergleichbarkeit der
zahlenmaligen Ergebnisse gewdhrleistet werden kann. Das mich hier aber be-
sonders interessierende Problem ist jedoch noch der Methodenfrage vorgelagert
und istin dem diesen Uberlegungen zugrunde liegenden BSW-AES-Arbeitspapier
Nr. 3 prizise benannt worden: ,Das ,Lernen im Erwachsenenalter’ [als Uberset-
zungsvorschlag fiir adult learning] ist ein Untersuchungsgegenstand, der nicht
leicht greifbar ist. Statistische Berichtskonzepte haben bei derartigen Themen eine
wichtige Funktion, indem sie den Gegenstand darstellbar machen. Wie sie das tun,
hangt mit dem Grundverstindnis [Hervorhebung durch den Verfasser] zusammen,
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das hinter den Kategorien des Erhebungsprogramms steht — und es préagt dann
seinerseits die offentliche Wahrnehmung und Diskussion” (ebd., S. 19).

Die damit definierte Ubersetzungsaufgabe impliziert mehr als lexikalisch angemes-
sene und kommunikativ brauchbare Sprachdquivalente; sie bediirfte genau der Bil-
dungs- und Verstandigungspraxis, die als empirische Realitdt im Kategoriensystem
des AES nicht vorkommt, mehr noch: durch die Konstruktion der Kategorien zum
Verschwinden gebracht wird, mit der in der politik-statistischen Logik liegenden
zwingenden Konsequenz: dass nicht existiert, was nicht in Zahlen abgebildet ist.
Das Kategoriensystem des AES klassifiziert die Veranstaltungsformen der ,Weiter-
bildung” als Strukturelement des /ifelong learning in neuer Form und zugleich auf
einer gleichsam héheren Abstraktionsstufe als , formal education”, ,non-formal edu-
cation”und ,informal learning” und schafft damit eine europdisch verbindliche Be-
griffsprache. Die in diesen neuen Beschreibungsklassen gebiindelten Lernaktivitdten
interessieren innerhalb des AES (zunéchst?) ausschliefSlich unter dem Gesichtspunkt,
wie viele Personen in welcher Altersstufe (Lebensphase) an ihnen teilgenommen
haben. Die Beteiligung selbst wird dann — und dies ist der in meinen Augen sprin-
gende Punkt—nurnoch in einer strikt binaren Codierung erfragt und abgebildet. Der
Code umfasst auf der einen Seite , betriebliche und berufliche Weiterbildung” und
auf der anderen Seite, bezeichnenderweise nur auf dem Wege der reinen Negation
gewonnen, ,nicht berufshezogene Weiterbildungsveranstaltungen”.

Diese Erhebungskategorien spiegeln exakt die bisherigen Prinzipien der euro-
pdischen Integrationslogik wider, die auf der einen Seite primar (gewiss nicht
nur, aber sicher gegeniiber anderen dominant) 6konomischen Interessen und
Handlungsimperativen der Betriebe und den Vereinheitlichungszwangen der
Markte folgte, und auf der anderen Seite die ausschlielich privaten Interessen
entpolitisierter (sozialkontextfreier) Kund/inn/en und Verbraucherindividuen
bediente. Das Gesellschafts- und Wirklichkeitsverstandnis der EU und der im
AES zugrunde gelegten Erhebungskategorien kennt nur noch zwei Marktsubjekte:
Betriebe, die produzieren und Kund/inn/en, die verbrauchen.

Damit wird eben die konstitutive Wirklichkeitsdimension und praktische Hand-
lungskompetenz systematisch ignoriert, die in dem politischen Interesse an einer
europdisch vereinheitlichten Datenbasis ebenso vorausgesetzt wird, wie sie in
der methodischen Umsetzung in Anspruch genommen wird: die Moglichkeit und
Fihigkeit der ,Ubersetzung”. Jede praktische Form der Ubersetzung muss sich auf
etwas Allgemeines, den ,gemeinten Sinn” und das gegeniiber den besonderen
sprachlichen oder kulturellen Ausdrucksformen Gemeinsame beziehen, soll sie
ein Minimum an intersubjektiver Verstindigung ermoglichen. Das Arbeitspapier
benennt die Ubersetzungsproblematik mit aller Zuriickhaltung und entscheidet
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sich dann aber fiir eine Losung, die pragmatisch vertretbar, politisch und kulturell
aber héchst problematisch ist: Es wird betont, dass die beiden Berichtsysteme
BSW und AES sich auf das gleiche Themenfeld beziehen, ,ihre Zielsetzung und
ihr methodisches Vorgehen ... weitgehend identisch” seien, ,ihr begriffliches Ge-
rist zur Beschreibung des ,Lernens im Erwachsenenalter’ ... jedoch in mancher
Hinsicht unterschiedlich” sei [Hervorhebung durch den Verfasser]. Gibt es fiir die
sprachliche Ubersetzung von ,adult learning” mit ,Lernen im Erwachsenenalter”
plausible kommunikationspraktische Griinde, so verlange die ,Umsetzung” des
englischsprachigen Masterfragebogens ,in die deutsche Sprache ... mehr als nur
eine Ubersetzung — es ist eine Ubertragung in die Gegebenheiten des Bildungssy-
stems und der Weiterbildungslandschaftin Deutschland” (ebd., S. 20). Was auf der
semantischen Ebene der Grundbegriffe noch als Ubersetzungsaufgabe begriffen
wird, gerit in der methodisch-praktischen Umsetzung (,Ubertragung*) jedoch zu
einem faktischen und politisch-steuernden Eingriff. Was mit der sprachlichen Uber-
setzung noch gelungen ist, indem das englische ,adult learning” nicht einfach mit
dem nahe liegenden Begriff , Erwachsenenbildung” Gibersetzt wurde, weil die darin
mitgemeinte institutionelle Dimension im Englischen nichtenthalten ist, sondern in
einer sprachschopferischen, also produktiven Weise, ein neuer Begriff ,Lernen im
Erwachsenenalter” geschaffen wurde, wird auf der methodisch-begrifflichen Ebene
zur imperialen Strukturbereinigung. In der schlicht bindren, der Ideologie eines
vielfach restringierten Liberalismus folgenden statistischen Erhebungsmethode des
AES wird Begriff, Realitit und semantischer Uberschuss der deutschen Allgemeinen
Erwachsenen- und Weiterbildung forschungspraktisch elegant beseitigt.

Der Begriff der ,Allgemeinen Erwachsenen- und Weiterbildung” — die Schreib-
weise soll unterstreichen, dass es sich hierbei um einen ,Eigennamen” handelt
— beinhaltet in der deutschen Weiterbildungslandschaft Themen und Fragestel-
lungen, Interessen und Aufgaben, die das Individuum in seinen sozialen und
lebensweltlichen, seinen 6konomischen und politischen Kontexten betreffen
und in denen es sich als ,verantwortlicher Mensch zu bewdhren hat.” Mit den
Begriffen ,Verantwortung und Bewahrung” sind Verhaltensprinzipien benannt,
deren protestantische Grundkonnotation heute in dem Begriff der ,rational-
autonomen Lebensfiihrung” ebenso aufgehoben wie reduziert worden ist. Der
Begriff der ,Lebensfiihrung” bezeichnet jene Orientierungs-, Entscheidungs- und
damit Handlungskompetenz, die sich aber gerade nicht auf das Subjektverstandnis
des (vermeintlich immer) rational handelnden ,homo oeconomicus” reduzieren
[dsst, wiewohl es im dkonomischen Liberalismus als notwendige theoretische
Fiktion und als reale ,Ko6nig-Kunde”-Metapher als die zentrale rhetorische
Wahrungseinheit fungiert, die den offentlichen Diskurs weitgehend bestimmt.
In den Programmen der Allgemeinen Erwachsenen- und Weiterbildung sind die
Dimensionen der personlichen Interessen und existenziellen Lebensfragen immer
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mit denen der &ffentlichen, der allgemeinen Themen und Konflikte verbunden,
also mit denen der Okonomie, der Politik, der Okologie, der Religion und der
Globalisierung und ihren Aus- und Riickwirkungen auf ein humanes gesellschaft-
liches Zusammenleben. Sie konkretisieren sich in Angeboten der individuellen
Selbsterfahrung, der Familien- und Altenbildung ebenso wie in solchen der kul-
turellen, religidsen und politischen Bildung und denen, die die Motivation und
Befahigung zum biirgerschaftlichen Engagement stiarken und entwickeln. Das
spezifische Element dieser Orientierungs-, Lern- und Verstandigungspraktiken
ist dies, dass sie als grundsdtzlich offentliche Bildungsprozesse immer auch
offentliche Klarungs- und Verstandigungsraume herstellen und sich im Medium
einer kommunikativen Allgemeinheit bewegen und entwickeln.

Das zentrale Erkenntnisinteresse und daher auch der entscheidende Indikator zur
Uberpriifung der politischen Zielvorgabe ist die Beteiligungsquote der 25- bis
64-jahrigen Biirger/innen am lebenslangen Lernen. Dem Indikator liegt —in aller
Deutlichkeit — formuliert ein abstrakt-gesellschaftlicher Imperativ zugrunde, der
die Selbstoptimierung des Marktsubjekts in einer mythischen Schicksalsrhetorik
zum einzigen Ziel aller Lern-Anstrengungen erhebt. Die ja nicht nur fiir die prak-
tischen Forschungsaufgaben, sondern auch fiir politische Steuerungsaufgabe ge-
setzte ,Zieldefinition Lebenslangen Lernens” lautet: ,In einer Wissensgesellschaft
missen die Menschen ihre Kenntnisse, Kompetenzen und Fertigkeiten wéahrend
des gesamten Lebens auf dem neuesten Stand halten und vervollstandigen, um
so ihre personliche Entwicklung zu optimieren und ihre Stellung auf dem Arbeits-
markt zu sichern und zu verbessern” (Europdischer Rat 2003, S. 4).

In einer durch die Religionssoziologie Max Webers und Ernst Troeltschs belehrten
historischen Perspektive zeigt sich: Aus der prinzipiell unabschliefbaren Aufgabe
der frommen Puritaner, sich durch rastlose Arbeit und 6konomischen Erfolg der
Gnade Gottes zu versichern, istim geschlossenen Kosmos der Wissensgesellschaft
der ebenso endlose Lernzwang zur Versicherung des individuellen Marktwerts
geworden. Der Erfolg dieses Bemiihens bleibt so ungewiss, wie die Erlésungs-
hoffnung der Puritaner, deren ganze ,rationale Methodik” ihrer ,gesamten
Lebensfiihrung (sich) im ,Betrieb” objektivierte” (Weber 1976, S. 370) und eine
,Gesinnung” erzeugte, die Weber den ,kapitalistischen Geist” nannte. Weil so-
wohl die objektiv-religitsen wie die individuell-motivationalen Voraussetzungen
fir diese Form der ,rationalen Lebensfiihrung” im Prozess einer nahezu schran-
kenlosen Sakularisierungsdynamik praktisch aufgeldst wurden, andererseits aber
auch der Staat nicht als moralische Erziehungsanstalt titig werden kann, muss
die ,rationale Lebensfiihrung” der Individuen durch das radikal sakularisierte
Erziehungsprogramm des Lebenslangen Lernens hergestellt werden.
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Ob der durch den Europdischen Rat deklarierte Beteiligungszwang aller am
lebenslangen Lernen als sakularisierter Religionsersatz und als neue Form eines
,kapitalistischen Geistes” wirklich taugt, ist noch nicht ausgemacht; sicher aber
ist, dass damit die Entfaltung einer moralischen ,Denkungsart” verhindert wird, die
in Zeiten, in denen fundamentalistische Imperative unterschiedlichster Couleur
Gehdr und Gefolgschaft fordern, zum moralischen Imperativ einer europdisch-
aufgeklarten Bildungspolitik werden miisste: die ,kulturelle Ubersetzungsfahig-
keit” der Biirger/innen als Praxis europdischer Verstandigungskompetenz in und
zwischen den Staaten Europas zu entwickeln. Mit Kant, dem Kosmopoliten in
Konigsberg gesprochen, heilst das: Dem zwanghaften Angleichen bzw. der Zer-
storung von Bildungstraditionen und -verstandnissen in Europa zugunsten eines
Konzepts ,puritanisch”-liberalen Selbstbehauptungslernens missten kollektive
Lern- und Verstandigungsprozesse entgegen- und vorausgesetzt werden, aus
denen dann auch empirische Erhebungsmethoden und Forschungspraktiken
hervorgehen kénnten, die den Namen ,europdisch” zu Recht verdienten.

Einen ,Grund zur Hoffnung”, dass dies gelingen wird, gibt es zwar nicht; aber
—aus (m)einer protestantischen Perspektive mag es erlaubt sein, so zu schliefen
—einen ,Mut zur Hoffnung”, der sich durch die kritische Einsicht Kants aufkla-
ren, aber eben nicht defétistisch stimmen ldsst: ,Solange aber Staaten alle ihre
Krafte auf ihre eitlen und gewaltsamen Erweiterungsabsichten verwenden, und
so die langsame Bemiihung der inneren Bildung der Denkungsart ihrer Biirger
unaufhoérlich hemmen, ihnen selbst auch alle Unterstiitzung in dieser Absicht
entziehen, ist nichts von dieser Art zu erwarten, weil dazu eine lange innere
Bearbeitung jedes gemeinen Wesens zur Bildung seiner Blrger erfordert wird”
(Kant 1977, S. 44).
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Informelles Lernen — Uberlegungen
zur empirischen Erfassung

1. Vorbemerkung

Ein erheblicher Teil des Lernens Erwachsener erfolgt aullerhalb von Bildungseinrich-
tungen. Mittelfristig zeichnet sich vor dem Hintergrund des Ubergangs zu einer
wissensbasierten Gesellschaft eine weiter steigende Bedeutung der Anforderungen
an die Selbststeuerung von Lernprozessen ab (vgl. Kuwan/Waschbiisch 1999). Vor
diesem Hintergrund hat das bildungspolitische Interesse an informellem Lernen
im beruflichen oder privaten Umfeld in den letzten Jahren zugenommen.

Auch das bildungspolitische Postulat des lebensbegleitenden Lernens begiinstigt
einen Perspektivwechsel, weil dabei zunehmend Lernprozesse ins Blickfeld
geraten, die aullerhalb eines institutionellen Rahmens stattfinden. Wahrend mit
dem Begriff ,Bildung” in der Regel intendierte Lernprozesse bezeichnet werden,
die im Rahmen der Schul- oder Hochschulbildung, der Aus- oder Weiterbildung
stattfinden, betont das lebensbegleitende Lernen ,die biographische Perspektive,
die Kontinuitit des Lernens von der Kindheit bis ins hohe Alter” (Siebert 2001,
S. 19). Lernen ist also nicht mit Bildungsbeteiligung gleichzusetzen. Die starkere
Berticksichtigung der Perspektive der Lernenden impliziert, dass nicht allein das
Unterrichten, die Vermittlung oder die Lehre im Zentrum des Interesses stehen,
sondern samtliche Lernwege von Individuen.

Wie in diesem Sammelband an anderer Stelle erldutert (vgl. z. B. die Beitrdge
von Brédel und Dobischat/Gnahs in diesem Band), sind allerdings bisher weder
die begriffliche Abgrenzung des informellen Lernens noch dessen empirische
Erfassung zufriedenstellend gelost. Vor diesem Hintergrund beschaftigt sich der
vorliegende Artikel schwerpunktmafig mit Fragen der empirischen Erfassung.
Dennoch erscheinen zu Beginn einige eher grundsitzliche Uberlegungen zur
begrifflichen Abgrenzung dieses schwer fassbaren Segments erforderlich. An-
schlieffend werden die Ansdtze zur empirischen Erfassung des informellen Lernens
in Deutschland im Berichtssystem Weiterbildung (BSW) und im Adult Education
Survey (AES) verglichen und Empfehlungen einer OECD-Studie vorgestellt, die
auch aulBereuropdische Erhebungen zum Lernen Erwachsener berticksichtigt. Der
Artikel endet mit einem kurzen Fazit zu den dargestellten Uberlegungen.
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2. Zur begrifflichen Abgrenzung und empirischen Erfassung
informellen Lernens

Was ist informelles Lernen? Diese Frage wird von Expert/inn/en seit Lan-
gerem kontrovers diskutiert. Inzwischen wird in international vergleichenden
Weiterbildungserhebungen am hdufigsten das AES-Konzept (vgl. hierzu den
Beitrag von Behringer/Kapplinger/Moraal in diesem Band) verwendet, das in
einigen wesentlichen Punkten von friiheren europdischen Abgrenzungen ab-
weicht. So bildet die Lernintention im AES-Konzept ein konstitutives Merkmal
des informellen Lernens, wahrend friihere europdische Definitionen davon
ausgingen, dass informelles Lernen in den meisten Féllen nicht-intentional
erfolgt (vgl. Europdische Kommission 2001). Auch das in anderen Definitionen
genannte Kriterium eines signifikanten Lerneffekts (vgl. Livingstone 1999) spielt
im AES-Konzept keine Rolle.

Gegen eine Berlicksichtigung des nicht-intentionalen informellen Lernens wer-
den verschiedene Argumente angefiihrt (vgl. z. B. Dobischat/Gnahs in diesem
Band): Es gelte, eine Inflationierung des Lernbegriffs zu vermeiden; die Befragten
erinnerten sich besser an Aktivititen mit Lernintention; nicht-intentionales Ler-
nen erfolge mehr oder weniger zuféllig, und es erziele meist keine nachhaltigen
Lerneffekte.

Das Bemiihen, Teilnahmequoten von fast 100 Prozent zu vermeiden, die analy-
tisch in der Tat wenig hilfreich waren, ist ein wichtiges Anliegen. Konkret besteht
deshalb die empirische Herausforderung primar darin, Kategorien von Lernak-
tivitdten zu formulieren, bei denen auch eine Nichtbeteiligung eine realistische
Option ist. In den bisherigen BSW-Erhebungen wie auch im AES ist dies offenbar
gelungen. So lag die Teilnahmequote an der haufigsten informellen beruflichen
Lernaktivitat im BSW 2003 bei 38 Prozent (Selbstlernen durch Beobachten und
Ausprobieren am Arbeitsplatz), und die Gesamtteilnahmequote an allen Aktivi-
taten des informellen beruflichen Lernens betrug 61 Prozent (vgl. Kuwan u. a.
2006, S. 191).

Zur Frage, ob sich Befragte besser an Aktivititen mit Lernintention erinnern,
liegen der Autorin und dem Autor dieses Beitrags dagegen keine gesicherten
Befunde vor. Hier handelt es sich offenbar um eine noch zu priifende Hypothese.
Auf das Erinnerungsvermdgen der Befragten wirken sich nach den Ergebnissen
bisher vorliegender Methodenstudien vor allem zwei Faktoren aus: Der Refe-
renzzeitraum (vgl. ndher Kap. 4) sowie die Vorgabe klar umrissener, konkreter
Aktivitdten in gestiitzter Fragetechnik (vgl. Behringer 1980) statt diffuser Begriffe
wie z.B ,Weiterbildung” oder ,Selbstlernen”.
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Der Einwand, nicht-intentionales Lernen erfolge eher zufllig, erscheint angesichts
der sehr sparlichen empirischen Ergebnisse zu diesem Thema auf den ersten
Blick nachvollziehbar. Ebenso plausibel erscheint allerdings auf den zweiten
Blick die Hypothese, dass bei genauerem Hinsehen vermutlich systematische
Zusammenhdnge erkennbar wéren.

Qualitative Befunde sprechen dafir, dass auch nicht-intentionales Lernen starke
und nachhaltige Effekte haben kann (vgl. Kuwan 2002, S. 154 ff.). Uber diese
exemplarischen Befunde hinaus lassen sich Lebenssituationen benennen, in
denen nachhaltiges nicht-intentionales Lernen hoch wahrscheinlich ist. So wer-
den, um ein konkretes Beispiel zu geben, die Lerneffekte aller interkulturellen
Seminare in Deutschland moglicherweise durch das nicht-intentionale interkul-
turelle Lernen Ubertroffen, das in Ehen und Partnerschaften von Partner/inne/n
aus verschiedenen Kulturkreisen erfolgt.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen liegt die Frage nahe, ob ein strikter
Ausschluss des random learning bei der Betrachtung des informellen Lernens
aus konzeptioneller Sicht wirklich erforderlich ist. Dies gilt erst recht, wenn man
berlicksichtigt, dass das im AES verwendete Konzept des informellen Lernens dazu
fihrt, dass intentionale Lernbemiihungen, die erfolglos blieben, in die Erhebung
einbezogen werden, wahrend nicht-intentionale Aktivitdten, bei denen ein sub-
stanzieller Lerneffekt aufgetreten ist, ausgeklammert bleiben. Die erfolgreichen
Lernprozesse im genannten Beispiel erscheinen in dieser Perspektive somit
bildungspolitisch weniger interessant als die erfolglosen, eine Einschétzung, der
sich die Autorin und der Autor dieses Beitrags nicht anschlielen mochten.

Angesichts dieser Uberlegungen erscheint es nahe liegend, den derzeitigen
europdischen Konsens, das informelle Lernen anhand der Intentionalitdt des
Lernens abzugrenzen, nochmals auf den Priifstand zu stellen. Eine mdgliche
Erweiterung, die zugleich die Gefahr einer ,Inflationierung” vermeidet, kénnte
darin bestehen, auch jenen Teil des random learning zu betrachten, bei dem
substanzielle Lerneffekte aufgetreten sind. Dies wiirde zugleich zu einer starkeren
,Outcome-Orientierung” (vgl. den Beitrag von Kuwan/Schiersmann in diesem
Band) fiihren.

3. Empirische Erfassung des informellen Lernens
in Deutschland

Dass die Vorstellungen tber die empirische Erfassung des informellen Lernens
nicht nur international, sondern auch national differieren, ldsst sich am Beispiel
der beiden Erhebungen BSW und AES in Deutschland verdeutlichen. Dazu wer-
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den im Folgenden die beiden Erhebungskonzepte ndher betrachtet. Dabei geht es
zum einen um die Eingrenzung des Feldes und damit um die zugrundeliegenden
Konzepte zu den Lernformen und zum anderen um die Erfassung selbst, die
Fragetechnik und die Einbettung der Fragen in die Erhebung.

Waéhrend das BSW als national angelegte Erhebung zum Weiterbildungsverhalten
in Deutschland sich bei den verwendeten Kategorien und Definitionen an dem
deutschen Bildungssystem und dem kulturell bedingten Verstandnis von Lernen
im Erwachsenenalter orientiert, zielt der AES als europdische Erhebung auf ein
moglichst einheitliches, ldnderiibergreifendes und konsensfahiges Verstandnis von
Lernen ab. Diese grundlegend differierende Ausrichtung der beiden Erhebungen
hat eine unterschiedliche Systematik und Begrifflichkeit zur Folge.

Im BSW wird das informelle Lernen durch die Bereiche ,informelle berufliche
Weiterbildung” und ,Selbstlernen in der Freizeit” abgebildet. Fiir den beruflichen
Bereich werden frither oder derzeit Erwerbstitige in gestiitzter Form nach 13
konkreten, meist arbeitsplatznahen Formen der Unterweisung oder des Lernens
gefragt. ,Haben Sie in den letzten zwolf Monaten (oder in den letzten drei Jahren)
eine oder mehrere der folgenden Aktivitdten ausgefiihrt?“ Die Antwortkategorien
lauteten wie folgt:'

A berufshezogener Besuch von Fachmessen oder Kongressen,

B Unterweisung oder Anlernen am Arbeitsplatz durch Kollegen,

C Unterweisung oder Anlernen am Arbeitsplatz durch Vorgesetzte,

D Unterweisung oder Anlernen am Arbeitsplatz durch auBBerbetriebliche Personen,

E Lernen durch Beobachten und Ausprobieren am Arbeitsplatz,

F Lernen am Arbeitsplatz mit Hilfe von computerunterstiitzten Selbstlernprogrammen,
berufsbezogenen Ton- und Videokassetten,

G Nutzung von Lernangeboten u. A. im Internet am Arbeitsplatz,

H Teilnahme an vom Betrieb organisierten Fachbesuchen in anderen Abteilungen/Bereichen
oder planmé&Biger Arbeitseinsatz in unterschiedlichen Abteilungen zur gezielten
Lernférderung,

| Teilnahme an vom Betrieb organisierten Austauschprogrammen mit anderen Firmen,

J Teilnahme an Qualitétszirkel, Werkstattzirkel, Lernstatt, Beteiligungsgruppe,

K Lesen von berufsbezogenen Fach- und Sachbiichern oder berufshezogenen Fach- und

Spezialzeitschriften am Arbeitsplatz,
L Supervision am Arbeitsplatz oder Coaching,
M Systematischer Arbeitsplatzwechsel (z. B. job rotation).

Zur Ermittlung der Selbstlernaktivititen in der Freizeit wird — anders als beim
informellen beruflichen Lernen — nicht auf unterschiedliche die Erinnerung
stiitzende Aktivitdten rekurriert, sondern eine einfache Ja-Nein-Frage gestellt:
,Haben Sie sich in den letzten zwdlf Monaten selbst etwas beigebracht aufSer-

1 Anhand dieser den Befragten vorgelegten Liste wird gezielt nach den einzelnen Aktivitdten gefragt: ,Wie
ist das mit berufsbezogenem Lernen vom Typ ...7"
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halb der Arbeitszeit und aufRerhalb von Lehrgangen/Kursen oder Seminaren?”
Anschliefend wird danach gefragt, um welches Thema oder welche Themen
es dabei ging.

Sprachen,

Computer, EDV, Internet,

Gesundheit und gesundheitsgerechte Lebensfiihrung,
Haushaltsfiihrung,

Reparaturen, Heimwerken,

sonstige <bitte angeben>,

TMoOoOw>

Neben Fragen nach dem wichtigsten Themenbereich und der Unterstiitzung
durch andere wird in diesem Zusammenhang auch danach gefragt, ob das
Selbstlernen eher aus beruflichem oder eher aus privatem/nicht beruflichem
Interesse erfolgt sei.

Wesentliches Kriterium fiir die Unterscheidung der beiden informellen Lern-
formen im BSW ist die zeitliche Lage, wahrend oder aullerhalb der Arbeitszeit,
ergdnzt um den Lernort. So zdhlt das ,Lesen berufsbezogener Fachliteratur” am
Arbeitsplatz zur informellen beruflichen Weiterbildung, ansonsten ist es eine
Form des Selbstlernens.

Im AES hingegen wird bei der Erfassung informellen Lernens nicht danach un-
terschieden, ob es wahrend der Arbeit oder in der Freizeit stattfindet. Wahrend
im AES-Masterfragebogen vergleichsweise einfach gefragt wird,? bedarf es bei
der Adaption an die deutsche Situation einer ausfiihrlicheren Beschreibung®:
,Einmal abgesehen von der Teilnahme an Weiterbildungsangeboten kann man
Kenntnisse auf einem bestimmten Gebiet auch durch Selbstlernen erwerben oder
verbessern, also indem man sich bewusst selbst etwas beibringt, sei es in der
Arbeitszeit oder in der Freizeit.” Vorgelegt wird eine Liste mit sechs Items, dazu
wird gefragt: ,Bitte denken Sie wieder an die letzten zwdlf Monate, also die Zeit
zwischen ... und heute. Haben Sie sich da auf einem bestimmten Gebiet in einer
der genannten Formen selbst etwas beigebracht?”

ja, durch Lesen von Biichern, Fachzeitschriften,

ja, durch Nutzung von Computer oder Internet,

ja, durch Nutzung von Fernsehen, Radio oder Audio/Videokassette,

ja, durch Fiihrung in Museen oder zu historischen Orten, Naturdenkmélern oder Industrie-
anlagen,

o0 wm>

2, Other than the activities discussed earlier, have you deliberately tried since (last twelve months) to teach
yourself anything at work or during your free time?”

3 Auch im Bereich des informellen Lernens bedeutet die Umsetzung des AES-Masterfragebogens in die
deutsche Sprache — bei Beibehaltung der Kategorien — nicht nur eine sprachliche Ubersetzung, sondern
auch eine Ubertragung auf die deutschen Verhéltnisse und Préagungen.
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E  ja, durch Besuche von Biichereien oder offenen Lernzentren,
F ja, durch Lernen von Familienmitgliedern, Freunden oder Kollegen.

Auch im AES wird dariiber hinaus nach den Themen gefragt und — fiir den
Vergleich mit den BSW-Ergebnissen — ob die Beteiligung hauptsédchlich aus
beruflichen oder mehr privaten Griinden erfolgte. Diese Zuordnung ist als Ge-
samturteil Gber alle Aktivititen des informellen Lernens moglich, nicht jedoch
fir einzelne Lernaktivitdten.

Im Unterschied zum BSW unterstreicht der AES die Intentionalitdt des Lernens
als entscheidendes Kriterium fiir eine informelle Lernaktivitdt. In diesem Sinne
handelt es sich um gezieltes, bewusstes Lernen, das durch ein Lernmedium
oder einen Lernkontext beschrieben wird. Das Selbstlernen im BSW zielt auf
selbstgesteuertes Lernen und damit auch auf einen bewussten Lernprozess, al-
lerdings eher implizit, da auf die Intentionalitdt in der Frage nicht hingewiesen
wird. Die informelle berufliche Weiterbildung im BSW hingegen bezieht sich
auf eine Auswahl unterschiedlicher Aktivitaten, die fiir das berufliche Lernen
als relevant gelten und enthalt auch Lernformen, die durch Unterweisung durch
andere gekennzeichnet sind.

Die Konzepte zur Erfassung des informellen Lernens im BSW und AES unterschei-
den sich vor allem mit Blick auf das informelle berufliche Lernen, wobei das Vor-
gehen im BSW eher induktiv und im AES als eher deduktiv anzusehen ist. Ein
weiterer Unterschied liegt in der Definition der Lernformen begriindet. Es bestehen
unterschiedliche Vorstellungen davon, was formale Bildung oder non-formales
Lernen ist. Entsprechend differiert auch das Verstandnis von informellem Lernen,
das hdufig in Abgrenzung zu den zuvor genannten Lernformen als eine Art Rest-
kategorie definiert wird. Beispielhaft sei hier die Definition der Task Force AES
aufgefiihrt, die informelles Lernen in Abgrenzung zum formalen und non-formalen
Lernen definiertals ... intentional, but it is less organised and less structured and
may include for example learning events (activities) that occur in the family, in the
work place, and in the daily life of every person, on self-directed, family-directed
or socially directed basis” (European Commission 2005, S. 23).

Wihrend die europdische Vorstellung von non-formalem Lernen auch Formen
wie die Einweisung am Arbeitsplatz, die Einarbeitung in die Handhabung einer
neuen Maschine, Qualitdtszirkel oder Coaching umfasst, orientiert sich das BSW
an der verbreiteten Definition von Weiterbildung des Deutschen Bildungsrates
und zdhlt diese Lernformen zum informellen Lernen. Damit erfasst der AES ein-
zelne Lernformen als non-formale Weiterbildung, die im BSW zum informellen
Lernen gerechnet werden.
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Es liegt nahe, dass sich die verschiedenen zugrunde liegenden Definitionen und
Erhebungsweisen im BSW und im AES in den Ergebnissen widerspiegeln. Nach
dem BSW haben 68 Prozent der 19- bis 64-jdhrigen Erwerbstétigen sich auf
informellem Wege beruflich weitergebildet und 42 Prozent sich auferhalb der
Arbeitszeit selbst etwas beigebracht. Im Vergleich zum letzten Erhebungszeitpunkt
2003 haben vor allem weichere, am Arbeitsplatz stattfindende Formen, wie
,Beobachten und Ausprobieren” oder ,Lesen von Fachliteratur” an Bedeutung
gewonnen. Insgesamt haben computergestiitztes Lernen und das Thema ,Com-
puter, EDV, Internet” deutliche Zuwachse in den letzten Jahren erfahren.

Nach dem AES 2007 haben sich im zuriickliegenden Jahr nach eigenen Aussagen
53 Prozent der 19- bis 64-jdhrigen Bevdlkerung und 55 Prozent der Erwerbs-
tatigen in den letzten zwd6lf Monaten bewusst etwas selbst beigebracht. Dabei
Uberwiegen das ,Lesen von Biichern oder Fachzeitschriften” und die ,Nutzung
von Computer und Internet”.

Die knappe Darstellung der Erhebungsweise, der ihr zugrunde liegenden Katego-
rien und der Ergebnisse im BSW und im AES weist darauf hin, dass die Konzepte
zwar im Ansatz tibereinstimmen, dass aber bei genauer Betrachtung eine Reihe von
Unterschieden besteht, die maligeblichen Einfluss auf die Ergebnisse haben.

Die unterschiedliche Zuordnung einzelner Lernformen in BSW und AES und
die Problematik der Zuordnung einzelner Beispiele wie die ,Unterweisung
oder Anlernen am Arbeitsplatz durch Kollegen” kdnnten einen Verzicht auf die
Dreiteilung in formales, non-formales und informelles Lernen nahelegen. Aller-
dings ist derzeit kein Alternativkonzept zu dem des AES zu erkennen, das auf
europdischer Ebene dhnlich konsensfahig ware.

Im AES ist eine Unterscheidung zwischen privaten und beruflichen Anldssen
fir informelles Lernen im Masterfragebogen nicht vorgesehen, fiir Deutschland
wurde eine entsprechende Frage, bezogen auf alle informellen Lernaktivititen,
hinzugefiigt. Wahrend informelles privat begriindetes Selbstlernen im AES gut
erfasst zu sein scheint und mit den BSW-Ergebnissen korrespondiert, gibt es beim
informellen beruflichen Lernen Unterschiede. Auch bei Beriicksichtigung der
Tatsache, dass einzelne Lernformen im AES zum non-formalen Lernen zahlen,
bleibt eine geringere Beteiligung an dieser Lernform als im BSW bestehen. Dies
konnte damit zusammenhéngen, dass Erinnerungsprobleme bei starker gestiitzten
Fragetechniken unter sonst gleichen Bedingungen geringer sind.

Angesichts des zunehmenden Interesses an der Ermittlung individueller, hiufig
auf informellen Wegen in unterschiedlichsten Kontexten erworbenen Kompe-
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tenzen (vgl. Seidel u. a. 2008) sollte die Nutzung von Instrumenten zur Selbst-
einschatzung von Kompetenzen (Portfolios) als eine wichtige Grundlage fiir die
personliche Weiterentwicklung zukiinftig mit erfragt werden.

4. Empfehlungen zur empirischen Erfassung des informellen
Lernens

Wenn empirische Ergebnisse aus verschiedenen Datenquellen sehr un-
terschiedlich ausfallen, lautet die Kernfrage aus bildungspolitischer Sicht:
Welches empirische Ergebnis bildet die Wirklichkeit zutreffender ab? Eine
Studie, die auf methodische und konzeptionelle Empfehlungen abzielt und
sich nicht auf die Feststellung beschrankt, dass Unterschiede auf verschiedene
Konzepte und Methoden zuriickzufiihren sind, wurde kiirzlich von der OECD
veroffentlicht.

Das OECD-Projekt, das Empfehlungen zu Konzepten, Methoden und Beispiel-
fragen in international vergleichenden Erhebungen zum Lernen Erwachsener
vorstellt,* berticksichtigt erste Erfahrungen der AES-Erhebung, geht jedoch tiber
die europdische Perspektive hinaus. Zusatzlich zu zehn europdischen Landern
wurden auch Australien, Kanada, Stidkorea und die USA betrachtet.

Im Folgenden stellen wir zundchst zwei methodische Empfehlungen der OECD-
Studie zur Erhebung des informellen Lernens sowie erste Erfahrungen mit den
europdischen AES-Erhebungen dar. AnschlieBend folgt das im OECD-Projekt
vorgeschlagene Grundkonzept zur Erfassung des informellen Lernens, wobei
das informelle berufliche Lernen den inhaltlichen Schwerpunkt bildet (vgl. zum
folgenden Text Kuwan 2008).

Methodische Empfehlungen zur Erhebung des informellen Lernens:

Referenzzeitraum und , Kernfragen”
Eine der methodisch strittigen Fragen mit Blick auf die Erfassung des informellen
Lernens ist der Bezugszeitraum. Die meisten Datennutzer/innen bevorzugen
dabei ein Kalenderjahr. Nur wenn der Zeitabstand zwischen der Datenerhebung
und dem Kalenderjahr zu grof ist, sollten die letzten zwolf Monate vor der Er-
hebung oder ein fest vorgegebener Zwdlfmonatszeitraum (z. B. 01.10.2007 bis
30.09.2008) als Bezugsgrolle gewdhlt werden.

4 Die Studie wurde von einem Forschungsteam unter Federfiihrung von Helmut Kuwan — Sozialwissen-
schaftliche Forschung und Beratung Miinchen durchgefiihrt. Zum Forschungsteam gehdrten auBerdem
Doug Giddings (Statistisches Amt Kanada, Phase 1 des Projekts), Ann-Charlotte Larsson (Statistisches Amt
Schweden, Phase 2) sowie Andrea Reupold (LMU Miinchen, Lehrstuhl Prof. Rudolf Tippelt).
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Erinnerungsprobleme spielen bereits bei der Teilnahme an Weiterbildung eine
gewisse Rolle. Mit Blick auf das informelle Lernen nehmen diese nach Ansicht
von Expert/inn/en zu, insbesondere bei lingeren Referenzzeitrdumen. Sofern der
Erhebungsumfang dies zuldsst, sollte deshalb bei Fragen zum informellen Lernen
neben der Jahresperspektive moglichst auch ein kiirzerer Bezugszeitraum (z. B.
die letzten vier Wochen) enthalten sein. Von Versuchen der Erfassung langerer
Zeitraume (z. B. der letzten drei Jahre) ist eher abzuraten.

Das bildungspolitische Interesse an informellem Lernen kann zwischen Landern
variieren. Aus diesem Grund sind in international vergleichenden Erhebungen
manche Lander daran interessiert, zusdtzliche Aspekte des informellen Lernens
entsprechend ihrer nationalen Prioritdten zu berticksichtigen.

In landervergleichenden Analysen ist allerdings zu beachten, dass zusatzliche
Kategorien die Beteiligungsquote an informellem Lernen erhéhen. Deshalb sollten
sich entsprechende Analysen auf die gleichen Lernaktivititen stiitzen. Diese
Empfehlung mag selbstverstandlich erscheinen; in der Realitit finden sich jedoch
internationale Vergleiche, die auf unterschiedlich langen Listen basieren. Solche
Vergleiche spiegeln jedoch in erster Linie Unterschiede zwischen Instrumenten
wider und nicht (echte) Unterschiede im Lernverhalten der Bevolkerung. Auch
bei landervergleichenden Analysen von AES-Daten zum informellen Lernen ist
darauf zu achten, dass sich diese auf identische Lernaktivititen beziehen.

Erste Erfahrungen mit den europdischen AES-Erhebungen

Die bisherigen AES-Erhebungen kénnen auch als Pilotstudien verstanden werden,
die Informationen zur Optimierung kiinftiger Erhebungen liefern. Nach den ersten,
vorldufigen Erfahrungen im europdischen AES erwies sich die Abgrenzung von
informellem Lernen und Weiterbildung (non-formal learning) als eher schwierig.
Dies gilt insbesondere im beruflichen Kontext, so z. B. mit Blick auf das Lernen
am Arbeitsplatz von Kolleg/inn/en oder Vorgesetzten, das die Befragten hdufig
dem informellen Lernen zuordneten.

Die deutschen AES-Daten ermdglichen fiir verschiedene informelle Lernaktivi-
taten keine klare Unterscheidung zwischen einer Beteiligung aus beruflichen
Griinden und aus personlichem Interesse. Da zentrale Aspekte der Lernumgebung
und der Unterstiitzungsstrukturen zwischen diesen beiden Bereichen erheblich
variieren konnen, ist diese Unterscheidung jedoch bedeutsam und sollte in
kiinftige AES-Erhebungen aufgenommen werden.

Insgesamt ist die Aufnahme des informellen Lernens in die AES-Erhebung ein
wichtiger Fortschritt. Allerdings bleiben inhaltliche Zusatzinformationen zum
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informellen Lernen im AES auf einen vergleichsweise kleinen Ausschnitt begrenzt,
und das Fragenprogramm, insbesondere zum informellen beruflichen Lernen,
erscheint verbesserungsbediirftig. Kiinftige Modifikationen des AES-Fragen-
programms im Bereich des informellen Lernens sollten sowohl auf inhaltliche
Erweiterungen als auch auf Optimierungen des Fragenprogramms abzielen.

Empfehlungen der OECD-Studie
Neben den zuvor beschriebenen eher grundsatzlichen methodischen und konzep-
tionellen Empfehlungen wurde in der OECD-Studie auch ein konkreter Vorschlag
zur empirischen Erfassung des informellen Lernens in international vergleichenden
Erhebungen zum Lernen Erwachsener entwickelt. Dieser Vorschlag basiert auf
Anregungen aus den nationalen Erhebungen in Kanada®, den USA, dem BSW
und AES sowie Vorschldgen des Verfassers.

Die Grundstruktur des vorgeschlagenen Fragenmoduls zum informellen Lernen
unterscheidet auf der Basis einer gestiitzten Fragetechnik zwischen informellem
Lernen aus beruflichen Griinden und aus persénlichem Interesse, enthdlt eine
Nachfrage zur wichtigsten Lernaktivitdt im jeweiligen Feld sowie Zusatzfragen
zu dieser Lernaktivitdt. Die Nachfragen zur wichtigsten Lernaktivitdt beziehen
sich auf die drei Aspekte: Zeitaufwand (in stark aggregierten Kategorien), Thema,
Beteiligung wéhrend der Arbeitszeit oder nicht.®

Da sich im AES die Trennung von informellem Lernen insbesondere mit Blick
auf das Lernen von Kolleg/inn/en oder Vorgesetzten als problematisch erwies,
wird an dieser Stelle eine bessere Anpassung an die Perspektive der Befragten
vorgeschlagen. Dies bezieht sich vor allem auf zwei Kategorien:

e Im Normalfall wird Lernen von Kolleg/inn/en oder Vorgesetzten von
den Befragten nicht als Weiterbildung (non-formal learning), sondern
eher als informelles Lernen betrachtet, da dieses Lernen meist als eher
spontane Reaktion auf ein aktuelles Problem erfolgt und nicht als ge-
plante, didaktisch aufbereitete Lernaktivitat (vgl. den Beitrag von Brodel
in diesem Band).

e Dagegen gelten systematische und geplante Einweisungen von Kolleg/
inn/en oder Vorgesetzten im Rahmen von betrieblichen Programmen zur
Einarbeitung neuer Mitarbeiter als Weiterbildung (non-formal learning).

Im Folgenden stellen wir das Kernprogramm des OECD-AL-Moduls zum infor-
mellen beruflichen Lernen vor.” Wie erwéhnt, beziehen sich diese Fragen nur auf

5 Das Schliisselkonzept in Kanada, das ,self-directed learning”, &hnelt dem des selbstgesteuerten Lernens.

6 Diese Frage soll nur zum informellen beruflichen Lernen gestellt werden.

7 Eine Erfassung des random learningist nicht Bestandteil des Kernmoduls; diese kénnte ggf. in einem Zusatz-
modul erfolgen.
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einige Aspekte des informellen beruflichen Lernens. In nationalen Erhebungen kén-
nen ggf. weitere Aspekte erganzt werden. Vergleichende Analysen zur Beteiligung
an informellem Lernen sollten sich jedoch auf die Basis-Aktivitdten beziehen.

Fragenprogramm des OECD-Moduls zur empirischen Erfassung
des informellen beruflichen Lernens

V1: Apart from the activities we have just discussed: Have you done any of the following
activities to develop your job skills in the last twelve months?

Additional option: in the last four weeks

Answer categories®: yes, no

In the past twelve months, did you ...
Additional option: in the last four weeks, did you ...
a) consult books, manuals, either audio tapes, videos or other documents with the intention
of developing your job skills?
b) use computer-based software or the Internet specifically to gain job knowledge?
c) observe someone perform a task with the intention of developing your job skills?
d) take advice from colleagues at the workplace with the intention of developing your job
skills?
e) take advice from supervisors at the workplace with the intention of developing your job
skills?
f) attend job-related conferences, trade shows, or conventions?

If more than one activity:
V2: What was the most important activity for developing your job skills?
Categories from V1

V3: How much time did you spend on this activity?
less than 5 hours
510 10 hours
11 to 40 hours
41 t0 160 hours
more than 160 hours

Comment: An open question with exact hours is not helpful here since most persons will be able
to give broad estimations only. As the time spent is often rather short and probably the first two
categories will be answered often, categories of different lengths are chosen.

The following question is only asked for categories a, b, ¢ and fin V2.

V4. Were you doing this activity ...
only during paid working hours?
mostly during paid working hours?
mostly outside of paid working hours?
only outside paid working hours?
not working at that time.

V5: What was the main subject of this activity?
(Open text)

8 Zur besseren Lesbarkeit werden bei allen Fragen die Kategorien ,refusal” und ,don’t know” nicht mit
ausgewiesen.
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5. Aushlick

Die bildungspolitische Bedeutung des informellen Lernens wird in Deutschland
wie auch im internationalen Vergleich zunehmend anerkannt. Allerdings sind
bislang weder die begriffliche Abgrenzung noch die empirische Erfassung zu-
friedenstellend gelost.

Fir kiinftige Weiterentwicklungen der empirischen Erfassung des informellen
Lernens ist zundchst eine trennschérfere begriffliche Abgrenzung gegeniiber dem
non-formalen Lernen anzustreben, insbesondere mit Blick auf das arbeitsinte-
grierte Lernen. Zu priifen ist aber auch, ob die strikte Beschrankung auf intenti-
onales Lernen eine dem Gegenstand angemessene Sichtweise darstellt.

Fir international vergleichende Analysen stellt die Einbeziehung des informellen
Lernens in den AES zwar einen Fortschritt dar, doch erscheint das Erhebungs-
instrument noch verbesserungsbeddirftig. Zu empfehlen waren zum einen auf die
jeweilige Lernaktivitdt bezogene Informationen zum Lernmotiv (berufsbezogen
oder nicht), zum anderen ein noch starkerer Ausbau der gestiitzten Fragetechnik,
insbesondere beim informellen beruflichen Lernen. Die Benennung gestiitzter
Lernaktivitdten wiirde zudem der Bildungsforschung auch die Moglichkeit bieten,
die Frage der Zuordnung (non-formal vs. informell) in anschliefenden Analysen
je nach Perspektive des Betrachters unterschiedlich vorzunehmen. Solche Erhe-
bungen wiirden auch empirische Impulse fiir die Weiterentwicklung theoretischer
Ansétze liefern.
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Rainer Brédel

Entwicklungslinien und erwachsenen-
padagogische Implikationen informellen
Lernens

Der Strukturwandel der Weiterbildung zu einem netzwerkbasierten System le-
benslangen Lernens macht die Auseinandersetzung mit dem informellen Lernen
zu einem unabdingbaren Thema auch der Erwachsenenbildungswissenschaft.
Das informelle Lernen verldsst damit einmal mehr den engeren Kontext bildungs-
politischer und Bildungspolitik reflektierender Diskurse. Diese begriilenswerte
Blickfelderweiterung fiihrt zu der Diskussion von Forschungsfragen, die im Fol-
genden nicht losgelst von erwachsenenpddagogischen Erwdgungen angegangen
werden sollen. Insbesondere interessiert das keineswegs geringe Problem einer
angemessenen und forschungspragmatisch auch leistbaren empirischen Erfassung
informellen Lernens. Dabei steht hier das quantitative Forschungsparadigma der
Bevolkerungsumfrage im Vordergrund.

1. Informelles Lernen im Rahmen lebenslangen Lernens

In den letzten ein bis zwei Jahrzehnten hat sich das Verstandnis von den Lern-
moglichkeiten im Jugend- und Erwachsenenalter erheblich ausdifferenziert. Diese
Tendenz gilt gleichermafen fiir Bildungspolitik und Erziehungswissenschaft. Vor
allem in der anhaltenden Debatte zum lebenslangen Lernen sind unterschied-
liche Lernformen (formal, non-formal, informell) ,entdeckt” und als bedeutsam
erkannt worden (vgl. Brodel 2007). Aufgrund der Ausweitung des Lernbegriffs
ist auch das informelle Lernen aus einem Randdasein befreit worden (vgl. Seidel
u. a. 2008).

Grob definieren lasst sich informelles Lernen als ein Selbstlernen, welches auler-
halb des formalen Bildungswesens erfolgt und von Individuen in Handlungszu-
sammenhdngen der Arbeits- und gesamten Lebenspraxis realisiert wird. Gegen-
tiber dem formalisierten oder institutionalisierten Lernen unterscheidet es sich vor
allem durch den Grad der Organisiertheit. Dem begrifflichen Profil entspricht,
dass sich informelles Lernen als anlass- und problembezogener Vorgang, als ein
Prozess geriert und zudem ungeplant und nicht selten beildufig erfolgt. Um aber
informelles Lernen gegeniiber dem bloBen Faktum des Lebensvollzugs und von
Sozialisation abheben zu konnen, fiihrt es — sowohl aus empirisch-forscherischer
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Sicht als auch unter dem Kriterium eines ,nachhaltigen” lebenslangen Lernens —
weiter, wenn die Aspekte der Bewusstheit und der Intentionalitdt als konstitutiv
angesehen werden. Insofern kann man auch einem Vorschlag des Kanadiers
Livingstone folgen. Danach gilt informelles Lernen als ,jede mit dem Streben
nach Erkenntnissen, Wissen oder Fahigkeiten verbundene Aktivitat auferhalb
der Lehrangebote von Einrichtungen, die Bildungsmafnahmen, Lehrgidnge oder
Workshops organisieren” (Livingstone 1999, S. 68). Der Zitierte merkt dazu noch
an, ,dass die Lernenden selbst ihre Aktivitdt als signifikanten Wissenserwerb ein-
stufen” (ebd., S. 69). Die beiden Aspekte des Strebens nach Erkenntnis etc. und
der Selbsteinstufung als signifikanter Wissenserwerb miissen sich jedoch nicht
zwangsldufig ergdnzen oder zeitlich eng beieinander liegen. Das wichtigere —
empirisch auch zugdnglichere — Kriterium stellt der signifikante Wissenserwerb
dar, allerdings auf das Ergebnis und nicht die Aktivitat selbst bezogen.

Entgegen dem hergebrachten padagogischen Verstindnis in Deutschland gilt
informelles Lernen inzwischen als eine wichtige Ressource von Kompetenzent-
wicklung (vgl. Gnahs 2007, S. 38 f.). Insofern gibt es gute Griinde dafiir, dass
der Gegenstand ,informelles Lernen” gerade unter den Bedingungen einer zu-
nehmend wissensbasierten Arbeits- und Lebenswelt sowohl der Erforschung als
auch der padagogischen Beachtung und gegebenenfalls Unterstlitzung bedarf
(vgl. Baethge/Solga/Wieck 2007; Overwien 2007).

2. Erhebungstheoretische Relevanzen informellen Lernens

Die wissenschaftlichen Auseinandersetzungen um das informelle Lernen sind
generell durch eine gewisse Gegenlaufigkeit gepragt. Wahrend im grundla-
gentheoretisch orientierten Diskurs der Erziehungs- und Sozialwissenschaften
die Klarung des Verstandnisses informellen Lernens unter Berlicksichtigung der
Kategorien des ,impliziten Lernens” und ,impliziten Wissens” im Vordergrund
steht (vgl. z. B. Neuweg 2005, S. 587), ist der empirisch orientierte Forschungsdis-
kurs zum informellen Lernen wesentlich pragmatischer und ergebnisorientierter
ausgerichtet. Bei Letzterem wird die Aufgabe der Definition informellen Lernens
nicht losgelst von methodologischen Aspekten einer zutreffenden Operationa-
lisierung diskutiert. Beantwortet werden muss hier die Frage, wie informelles
Lernen angemessen in Untersuchungskategorien transformiert und erfolgreich
in Erhebungssituationen eingebracht werden kann. Der Verstandigungsbedarf
Uber derartige Operationalisierungsproblematiken diirfte noch zunehmen, wenn
kiinftig das Ziel einer Angleichung (bzw. der Vergleichbarkeit) von Untersuchungs-
instrumentarien zwischen der nationalen und europdischen Ebene angegangen
oder fortentwickelt werden muss.
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Das Kernproblem, mit welchem ein supranationales Monitoring zum Weiter-
bildungsverhalten und lebenslangen Lernen umgehen muss, griindet in den
unterschiedlichen kulturellen Traditionen der beteiligten Lander. Indem jeweils
spezifische Auffassungen Uber Lernen und Erziehung existieren und eigene
Traditionen die Bildungs- und Weiterbildungssysteme geprdgt haben, wirken
gewachsene Vorstrukturen nach. Diese transportieren eine bestimmte Botschaft
dahingehend, wie Lernprobleme einerseits im Rahmen institutioneller Bildungs-
strukturen und andererseits mittels informellem Lernen und alltagsimmanenter
Kompetenzentwicklung selbst gelost werden konnen.

Gleichwohl gibt es gute Griinde fiir die These, dass der Untersuchungsgegenstand
informellen Lernens eine relative Unabhangigkeit gegeniiber den (arbeitsteiligen)
Prageeffekten der einzelnen nationalen Bildungs- und Weiterbildungssysteme
besitzt und sich daher das informelle Lernen besonders gut fiir einen Vergleich
zwischen den einzelnen Landern in Bezug auf die Entwicklung ihrer Lernkulturen
eignet. Insofern lasst sich gegentiber der aktuellen Version des Forschungsbe-
richts ,Weiterbildungsbeteiligung in Deutschland” (v. Rosenbladt/Bilger 2008)
die Anregung vorschlagen, dass die organisierte ,Bildungsbeteiligung im Er-
wachsenalter” (ebd., S. 34) als bisher zentraler [andervergleichender Indikator
um die informelle Vergleichskomponente erweitert werden sollte. Selbst wenn
im Bericht durchaus nachvollziehbare methodische Bedenken hinsichtlich der
Vergleichbarkeit eines so weichen — kiinftig sicherlich noch prazisierungsbe-
diirftigen — Konstrukts wie ,Selbstlernen” gedullert werden, erhebt sich doch die
Frage nach der epistemologischen Gleichberechtigung informellen Lernens im
Spektrum der unterschiedlichen Lernformen (vgl. ebd.).

Die forschungspolitische Starkung informellen Lernens erscheint auch mit Blick
auf das Problem gerechtfertigt, dass die Funktionsweise des deutschen Bildungs-
systems gravierend durch die Reproduktion und Verstarkung sozialer Ungleichheit
beeintrachtigt ist. Auch die Bildungsungleichheit im engeren Weiterbildungsbe-
reich und beim lebenslangen Lernen hat ein hohes Mafs erreicht. Zugleich wird
aber mit dem informellen Lernen die grundsatzlich nicht uneinlésbare Hoffnung
verbunden, dass sich durch die Starkung dieser Lernform auch gegebene Un-
gleichheitseffekte im Bereich der Beteiligung an formalisierter Weiterbildung
korrigieren lassen (vgl. Kuwan 2002, S. 176 ff.). Obwohl in absoluten Zahlen
weit mehr ,Bildungsferne” am informellen Lernen als in der veranstalteten Wei-
terbildung teilnehmen, kénnen jedoch die bisher vorliegenden quantitativen
Forschungsbefunde die skizzierte Erwartung eines Abbaus von sozialgruppenspe-
zifischen Disparitdten im offiziellen Weiterbildungssystem (noch) nicht bestdtigen
(vgl. Baethge/Baethge-Kinsky 2004). Vielmehr zeigt sich im Bereich informellen
beruflichen Weiterlernens, dass gerade diejenigen, die eine erfolgreiche Bildungs-
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biografie reprasentieren sich wiederum auch hier tiberproportional engagieren
und dabei Bildungs- und Kompetenzkapital akkumulieren.

Jenseits dieser Argumentationslinie wird die Position vertreten, dass keine rasche,
endgliltige Losung des Problems einer empirischen (Gesamt-)Erfassung des infor-
mellen Lernens zu erwarten ist (vgl. Kuwan 2005, S. 63 ff.). Dieser Gegenstand
sei so vielseitig, amorph und flielend, dass die am ehesten ertragreiche Erfas-
sungsstrategie sei, sich auf thematisch eingegrenzte Bereiche zu verstandigen
und diese in differenzierter Form empirisch abzubilden. Hier gelte sodann der
Anspruch, mittels einiger ausgewahlter inhaltlicher Aspekte griindlich und vor
allem auch in einer transnationalen Perspektive vergleichbar forschen zu kénnen.
Dieser Ansatz ist erstmals bereits 1988 und durchaus erfolgreich vom bisherigen
Berichtssystem Weiterbildung durch die Fokussierung auf bestimmte Lernkontexte
einschlielflich des Selbstlernens beschritten worden.

3. Informelles Lernen im konstruktivistischen Paradigma

Die bildungs- und forschungspolitische Aufwertung informellen Lernens findet
ihren Niederschlag auch in den Diskursen der Wissenschaftsdisziplin der Er-
wachsenenpadagogik. Der Bedeutungszuwachs dieser Lernform korrespondiert
mit dem Vordringen eines erweiterten Didaktikverstandnisses. Zwar verfolgt die
professionelle Weiterbildung beim Lehren und Lernen mit Erwachsenen schon
seit den 1970er Jahren ein offenes Didaktikverstandnis und hebt sich durch
einen spezifischen Begriff didaktischen Handelns gegeniiber der Schule ab. So
unterscheiden Erwachsenenpddagog/inn/en zwischen einer mikrodidaktischen
(Ebene der Einzelveranstaltung und der Realisierung von Seminarsituationen)
und einer makrodidaktischen Dimension (Ebene der Planung, Teilnehmenden-
gewinnung und Austarierung von Bildungsangebot und -nachfrage). Aber mit der
theoretischen Akzeptanz und analytischen Einbeziehung informellen Lernens
setzt sich eine weitere Differenzierungsstufe des erwachsenenpddagogischen
Blicks durch, wobei iber mittelbare Formen eines unterstiitzenden Handelns
nachgedacht wird. Ein Trend zu einem erweiterten Lehr- und Professionsver-
standnis ist zu konstatieren. Dieser wird durch die Rezeption der konstruktivis-
tischen Erkenntnistheorie (vgl. Siebert 2008) beglinstigt und miindet in Konzepte
der ,Selbststeuerung”, der ,Lernumgebung”, des ,situierten Lernens” oder der
,Lernkulturentwicklung” ein.

Mit derartigen Theoremen hebt man auf die Eigenaktivitdt und das Streben nach
Selbstwirksamkeit des Individuums ab. Diesen Anspruch nimmt explizit die ,Er-
moglichungsdidaktik” (Arnold/Gomez-Tutor 2007) auf. lhr liegt eine Auffassung
vom Lernen Erwachsener als ein konstruktiver, aktiver, situativer, sozialer Prozess
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zugrunde (vgl. Siebert 2008). Der geeignete Ansatz padagogischen Handelns
besteht nun in der Schaffung lernférderlicher Rahmenbedingungen, innerhalb
derer die Lernsubjekte ihren Interessen und Handlungszielen nachgehen konnen.
Padagogisches Handeln erfolgt nicht mehr unmittelbar in einer dozierenden Rolle
aufgrund der Vermittlung von Wissen und Unterrichtsstoff, sondern indirekt tiber
den Kontext: Offeriert werden zielgruppenspezifisch arrangierte Lernumgebungen,
die zu lernender Eigentatigkeit und Selbststeuerung herausfordern. Gleichwohl
bedarf es keiner besonderen Betonung, dass das selbstgesteuerte Lernen, ein
spezifischer Typus informellen Lernens, ein hohes Mal% an Selbstlernkompetenz
voraussetzt und auf absehbare Zeit beachtliche Gruppen im Jugend- und Erwach-
senenalter tiberfordern diirfte (vgl. Schiersmann 2006, S. 94).

4. Kontext- und Lebenswelthezug informellen Lernens

Fir informelles Lernen ist der Aspekt der Lernumgebung von besonderem In-
teresse. Allerdings gilt es zu unterscheiden zwischen einerseits in didaktischer
Absicht vorbereiteten Settings oder Lernarchitekturen (s. 0.) und andererseits
,natiirlichen” Lernumgebungen. Zu Letzteren zdhlen etwa der Arbeitsplatz oder
das Wohnquartier mit seiner unmittelbaren Umwelt, die den individuell bedeut-
samen ,Lebensraum” (vgl. Zinnecker 1978) ausmacht und wo sich Lernprozesse
als inhdrentes Moment von Handlungsvollziigen und -routinen abspielen.

Allerdings wird gerade im arbeits- und berufspadagogischen Diskurs auf die
zunehmende Bedeutung einer gezielten lernforderlichen Gestaltung von Arbeits-
pldtzen und Arbeitsumgebungen hingewiesen (vgl. Dehnbostel/Gonon 2004). Zu-
grunde liegt die Sorge um die hinreichende Starkung von beruflicher Handlungs-
fahigkeit und Selbstlernkompetenz unter den sich durchsetzenden Bedingungen
wissens- und dienstleistungsbasierter Erwerbsarbeit. Als zukunftsweisend gilt,
wenn der Zuschnitt wie die Ausgestaltung von betrieblichen Arbeitsinfrastrukturen
auch unter Kriterien der Ermoglichung von Kompetenzentwicklung erfolgt. So
zeichnen sich nach Dehnbostel/Molzberger (vgl. 2008, S. 27) neue Arbeits- und
Organisationskonzepte gerade dadurch aus, dass in ihnen das informelle und
formelle Lernen eine enge Liaison eingehen. Grundlegend sei, dass Arbeit und
Lernen mittels passgenauer Infrastrukturen in eine produktive Wechselbeziehung
treten kdnnten und dass daritiber hinaus fiir die Akteure eine realistische Chance
zur reflexiven Erweiterung des erfahrungsbezogenen, arbeitsgebundenen Lernens
im Rahmen betrieblicher Bildungsarbeit besteht (vgl. ebd.).

Im urspriinglichen Sinne des Begriffs zeichnet sich informelles Lernen durch seine
Verwobenheit mitdem Alltag aus (Kade/Nittel/Seitter 2007, S. 32). Die Aneignung

von Wissen und Kompetenzen erfolgt nicht in einer padagogisch arrangierten —also
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kiinstlich geschaffenen — Lernumwelt, sondern unter den habituell eingeschlif-
fenen Bedingungen alltaglicher Lebensfiihrung. Allerdings wére es vorschnell und
hochst einseitig, wiirde man nahtlos der alltagstheoretischen These folgen, dass
das informelle Lernen lediglich dem ,kognitiven Stil der Praxis” (Soeffner 1998,
S. 278) unterliege. Darunter lassen sich im Alltag zur Anwendung gelangende
Typisierungsleistungen verstehen, neuartige oder fremdartige Vorkommnisse und
Handlungen so einzuordnen, ,als seien sie bekannt, genauer: als seien sie Be-
standteil der Normalitdt eines allen bekannten gemeinsamen Handlungs- und
Erfahrungsraumes” (ebd., S. 277). Hans-Georg Soeffner sieht denn auch die Gren-
zen solcherart Alltagslernens in einem enormen Beharrungsvermogen gegeniiber
Problemldsungsroutinen und in einer unzuldnglichen Fahigkeit, sich gegeniiber
alternativen Deutungsangeboten zu 6ffnen (vgl. ebd., S. 278).

Giinther Dohmen (2001), der in Abwagung der analytischen Schwéchen infor-
mellen Lernens fiir ein , fruchtbares Erganzungsverhdltnis zwischen informellem
und formellem Lernen” (ebd., S. 45) pladiert, setzt gegeniiber dem alltagstheo-
retischen Paradigma eine signifikante Differenz, indem gerade die Problematik
von eigenem Handeln ,unter Nicht-Routine-Bedingungen” (ebd., S. 19) heraus-
gestellt wird. Danach liegen die spezifischen Stdrken informellen Lernens in der
Méglichkeit eines ,Erfahrungslernen(s)” (ebd.), welches Neuland er6ffnet und
zur Entwicklung von Kompetenzen fiihrt.

Informelles Lernen stellt sich insgesamt als ein heterogenes begriffliches Konstrukt
dar, dessen funktionale Spannbreite auch der Beobachtung Rechnung tragt, dass
in einer wissensbasierten Arbeits- und Lebenswelt ein experimentierendes, Hypo-
thesen auslotendes Handeln gefragt ist. Es korrespondiert mit der Qualitét eines
,entdeckenden Lernens”, welches zwecks Problemlésung auf ,das selbstindige
Herausfinden oder Entdecken von Tatbestanden” (Tippelt 1979, S. 70) zielt und
welches in Abhdngigkeit zu den jeweiligen Handlungskontexten auch auf die
selbstgesteuerte Verbindung unterschiedlicher Wissenswelten und -formen an-
gewiesen sein kann (vgl. Sorge 2007, S. 239).

Das informelle Lernen interessiert in der entstehenden Wissensgesellschaft
nicht zuletzt unter dem Aspekt der Bewdltigung eines komplexer gewordenen
beruflichen und privaten Alltags, denn gegeniber der einstigen industriellen
Arbeitsgesellschaft vermag die angebotsorientierte Weiterbildung allenfalls
eingeschrankt der Dynamik prozessorientierter oder situationsspezifischer
Qualifikationsbedarfe zu entsprechen. Dariiber hinaus verbindet sich mit der
Fokussierung auf die informelle Lernform die Hoffnung, diese kdnne nachhaltig
zur sozialen Integration und zur Verstandigung in einer kulturell diversifizierten
Gesellschaft beitragen. Diese Erwartung erklart sich nicht zuletzt vor dem Hin-
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tergrund einer schwindenden Sozialisations- und Integrationskraft des Systems
der Erwerbsarbeit, zumal im Lichte des altersbedingten demografischen Wandels
(vgl. Gonon 2002). Umso mehr eroffnet sich mit dem kommunalen Raum und
dem sozialen Umfeld eines Stadtteils ein Lernfeld von erheblicher ,alltags- und
lebensweltlicher Relevanz” (vgl. Schiitz 1982) und bildungspolitischem Interesse
(vgl. Steffen 2002, S. 89). Dabei steht aulRer Frage, dass auch beim informellen
Lernen, welches aufSerhalb betrieblicher Handlungskontexte erfolgt, milieu- und
sozialgruppenspezifische Differenzierungen keineswegs aufler Acht bleiben
koénnen (vgl. Tippelt u. a. 2008).

5. Perspektiven informellen ,Lernens vor Ort”

Lenkt man den Blick auf die bildungspolitisch intendierte ,Initiative ,Lernen vor
Ort’"” (BMBF 2008, S. 16) und fragt nach dem Stellenwert informellen Lernens,
geraten u. a. zwei Aspekte ins Blickfeld. Zum einen geht es um die Vernetzung
von Strukturen und Vorgdngen lebenslangen Lernens. Dabei konnen formelles
und informelles Lernen nicht als Gegenséatze, sondern als komplementar und
verkniipfbar verstanden werden (vgl. Dehnbostel/Gonon 2004). Eine syner-
getische Biindelung ist nicht zuletzt auch das Anliegen eines fiir Deutschland
strukturpragenden Weiterbildungspasses. Entsprechende Vorhaben setzen die
,Verbesserung der Sichtbarkeit und Anerkennung informellen Lernens” (Gnahs
2005, S. 277) voraus.

Zum anderen interessiert im paradigmatischen Fokus eines ,Lernens vor Ort” das
Problem der Stiftung von sozialer Zugehdorigkeit und von Lernerfahrungen fiir
Bevolkerungsgruppen, die auBerhalb des Beschaftigungssystems stehen. Bereits
im Rahmen des Programmschwerpunkts ,Lernen im sozialen Umfeld”, welches
vom BMBEF in der ersten Halfte dieses Jahrzehnts geférdert und wissenschaftlich
begleitet wurde, konnte instruktiv aufgezeigt werden, dass sich Lernen als Teilhabe
an der kulturellen Praxis einer sozialen Gruppe vollzieht (vgl. Brodel 2005). Selbst
wenn Lernen nicht unter dem strikten Anspruch beruflicher Kompetenzentwick-
lung steht, tragt es zur Forderung von Beschaftigungsfahigkeit bei, strukturiert
es den Alltag und starkt die Identitdt. Dienlich erwies sich dafiir die Initiierung
von Projekten, die teils im Feld des birgerschaftlichen Engagements oder des
Genossenschaftswesens und teils in innovativen Beschaftigungsfeldern einer sich
regional restituierenden Okonomie angesiedelt sind (vgl. Kirchhéfer 2004).

Anlehnend an die ,Sozialanthropologin Jean Lave” (Holzkamp 1993, S. 488)
lassen sich die zuletzt angesprochenen Ertrage durch einzelne Projekte des Pro-
gramms ,Lernen im sozialen Umfeld” in einer kollektiv inspirierten Lesart von
sozialwissenschaftlicher Lerntheorie vielleicht folgendermalien pointieren:
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.Die Menschen, die diesen sozialen Kontext bilden, werden community of practice genannt. Lernen
vollzieht sich durch praktisches Handeln. Indem Newcomer sich an der Praxis der sozialen Gemein-
schaft beteiligen, erwerben sie Kompetenz, denn Lernen ist die Erfahrung von Sinnhaftigkeit und der
Bedeutung des eigenen Tuns im Kontext der Gruppe” (Niemeyer 2004, S. 72).

6. Informelles Lernen als Forschungsgegenstand
im Mehrebenen-Weiterbildungssystem

Das informelle Lernen, welches Biirger/inne/n in kommunalen und regionalen
Lernumwelten realisieren, zahlt nach einer internationalen Expertise von Giinther
Dohmen zu den ,Brennpunkte(n) der neuen Lerngesellschaft” (Dohmen 2001,
S.161). Als empirischer Untersuchungsgegenstand findet die kommunale Ebene
bis zu einem gewissen Grad im Adult Education Survey (AES) mittels der Erfragung
von Aktivitdten des Selbstlernens Bertiicksichtigung. Vor allem Lernaktivitdten
in der Freizeit sind hier von Interesse, wobei allerdings in den Erfassungskate-
gorien des AES nicht mehr zwischen dem ,Selbstlernen in der Arbeitszeit oder
Freizeit” (v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 32) differenziert wird. Indem beim AES
der Hauptschwerpunkt bei der internationalen Vergleichbarkeit liegt, reduzieren
sich (bisher) die empirischen Befunde zum Lernen im stadtischen oder kommu-
nalen Umfeld auf wenige Untersuchungsvariablen (z. B. Besuch von Museen
oder offenen Lernzentren).

Vor allem im Zusammenhang mit der Herausbildung eines ,Mehrebenen-Wei-
terbildungssystems” (Brédel 2000, S. 261), welches durch die Europdisierung der
Weiterbildung vorangetrieben wird, existiert ein noch tiefer liegender Forschungs-
bedarf. Diesem misste durch ein ausgefeilteres Untersuchungsinstrumentarium
entsprochen werden konnen. Allerdings steht der AES, welcher als Monitoringin-
strument vornehmlich auf die nationale und transnational-vergleichende Ebene
abstellt, nichtisoliert. Vielmehr gehort er in einen paradigmatischen Verbund mit
starker regional- und ortshezogenen Forschungsvarianten, welche gleichermalien
zum Monitoring und zur bildungspolitischen Begleitung einer netzwerkbasierten
Kultur lebenslangen Lernens benotigt werden (vgl. Baethge/Buss/Lanfer 2003,
S. 178; Brodel/Yendell 2008; BMBF 2005, S. 54 f).

7. Ausblick: Anforderung an die empirische Erfassung
des informellen Lernens

Reprdsentative Daten zum informellen Lernen wurden in Deutschland im Be-
richtssystem Weiterbildung (BSW) erstmals 1988 erhoben und seitdem sowohl in
den Folgeuntersuchungen des BSW als auch in anderen empirischen Erhebungen
aufgenommen und weiterentwickelt (vgl. Brodel/Yendell 2008; Schiersmann
2006; Kuwan 2005). Die AES-Befragung von 2006/2007 stellt auf nationaler bzw.
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supranationaler Ebene den derzeit aktuellsten Versuch einer empirischen Erfas-
sung dar, wobei das dort fiir das informelle Lernen verwendete Erhebungskonzept
noch als eine Schwachstelle gilt (vgl. Kuwan/Seidel in diesem Band).

Fir kiinftige Weiterentwicklungen der empirischen Erfassung des informellen
Lernens sind verschiedene Aspekte bedeutsam. Als Erstes ist eine Scharfung der
begrifflichen Abgrenzung, insbesondere gegeniiber dem non-formalen Lernen,
zu nennen. Innerhalb des deutschen Diskussionskontextes hat bisher das non-
formale Lernen als eine als eigenstandig anzusehende Lernform wenig Resonanz
gefunden. Dabei mag eine Rolle spielen, dass in vielen Weiterbildungsveran-
staltungen eine Lehr-Lernpraxis vorherrscht, die nach internationalem Maf3stab
zwar als ,non-formal” gilt, nach dem seitherigen deutschen Verstandnis aber eher
dem formalen oder organisierten Lernen zugerechnet wird. Hier ist aus Griinden
des Landervergleichs zweifellos noch eine erfassungstheoretische Klarungs- und
Préazisierungsarbeit angesagt. Zweitens erscheint es wichtig, bei der Erfassung
informellen Lernens zumindest zwischen arbeitsintegriertem informellem Ler-
nen im Betrieb und anderen Arten des informellen Lernens zu unterscheiden
(vgl. Kuwan 2008, S. 33 f.). Fiir eine solche Differenzierung spricht, abgesehen
von der grofRen Bedeutung des arbeitsintegrierten Lernens, zum einen der stei-
gende Stellenwert der aullerbetrieblichen Gesellschaftssphére angesichts des
demografischen Wandels, und zum anderen bedarf das informelle Lernen in
den jeweiligen Lebens- und Handlungskontexten auch spezifischer Unterstiit-
zungsstrukturen. Drittens gilt, dass eine Vorgabe konkreter Aktivitdten in Form
von Items im Erhebungsinstrument einer Verwendung von vergleichsweise stark
auslegungsbediirftigen oder gar diffusen Begriffen, wie z. B. dem des Selbstler-
nens, vorzuziehen ist.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass weitere Verbesserungen sowohl bei der
begrifflichen Abgrenzung des informellen Lernens als auch bei dessen empi-
rischer Erfassung vordringliche Aufgaben bleiben, insbesondere auch vor dem
Hintergrund eines zunehmenden Interesses an international vergleichenden
Betrachtungen.
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Rudolf Tippelt / Bernhard Schmidt-Hertha / Helmut Kuwan

Weiterbildungsteilnahme nach Altersgruppen
unter Einschluss der bis zu 80-Jahrigen

Welche Zusammenhange zeigen sich zwischen Alter und Weiterbildungsteilnah-
me? Als erstes ist hier zu beachten, dass den Ergebnissen friiherer Untersuchungen
zufolge erhebliche Unterschiede zwischen der Beteiligung an allgemeiner und
beruflicher Weiterbildung nach Altersgruppen bestehen konnen (vgl. Tippelt
u. a. 2003; Tippelt u. a. 2007). Deshalb ist es erforderlich, verschiedene Wei-
terbildungssektoren zu betrachten. Da der Adult Education Survey (AES) nicht
der Unterscheidung ,berufliche vs. allgemeine Weiterbildung” folgt, sondern an
dieser Stelle eine andere Klassifikation von Weiterbildungssektoren vorgenommen
hat (betriebliche Weiterbildung, andere berufshezogene Weiterbildung, nicht
berufsbezogene Weiterbildung), wird dabei auf die vom AES ausgewiesenen
Sektoren Bezug genommen. Weiterhin ist darauf hinzuweisen, dass die Analyse
der Weiterbildungsteilnahme nach Altersgruppen in mittelbarem Zusammenhang
zu Theorie und Konzept des lebenslangen Lernens gesehen werden muss (vgl.
Tippelt 2007 b; Schiersmann 2006).

Im vorliegenden Beitrag werden Ergebnisse des vom Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung (BMBF) geftrderten Projekts ,Weiterbildungsverhalten
und -interessen Alterer” (EdAge)' dargestellt. Im Rahmen dieses Forschungspro-
jekts, das in Kooperation mit der AES-Erhebung erfolgte, wurden auch die bis
80-Jdhrigen einbezogen und ein breites Spektrum zusatzlicher Themen fiir die
45- bis 80-Jahrigen in das Erhebungsinstrumentarium integriert (vgl. Tippelt/
Schmidt 2006). Zusatzlich wurden 16 Gruppendiskussionen und 60 qualitative
Tiefeninterviews durchgefiihrt, auf deren Ergebnisse hier aber nicht eingegangen
werden kann (vgl. Schmidt 2007 a).

Die im Verbund von EdAge und AES eingebrachte Erweiterung der einbezogenen
Population auf die bis 80-Jdhrigen ist als eine angesichts der demografischen
Entwicklung tberfillige Innovation anzusehen. Die Datenlage zu Weiterbil-
dungsbeteiligung und Weiterbildungsverhalten Erwachsener (iber 65 Jahren in
Deutschland ist bislang als duflerst unzureichend zu bezeichnen. Die deutsche
AES-Erhebung ermoglicht durch diese Erweiterung des einbezogenen Altersspek-

1 Das Forschungsprojekt wird unter Federfiihrung von Prof. Rudolf Tippelt und Dr. Bernhard Schmidt-Hertha
von einem Kooperationsverbund durchgefiihrt, dem auRer der LMU TNS Infratest Sozialforschung und Helmut
Kuwan — Sozialwissenschaftliche Forschung und Beratung Miinchen angehdren.
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trums einen breiten Vergleich des Bildungsverhaltens Erwachsener vom friihen
Erwachsenenalter bis weit in die Nacherwerbsphase.

Um Zusammenhdnge zwischen Alter und Weiterbildungsbeteiligung zu unter-
suchen, sind neben tabellarischen Auswertungen auch multivariate Analysen
erforderlich. Tabellarische Analysen liefern erste Anhaltspunkte zum Zusammen-
hang zwischen potenziellen Einflussfaktoren und der Weiterbildungsteilnahme.
So konnten friihere Untersuchungen, insbesondere im Rahmen des Berichtssy-
stems Weiterbildung (BSW) (vgl. Kuwan u. a. 2006, S. 72 ff.) z. B. zeigen, dass
die Weiterbildungsteilnahme von einer Reihe von Faktoren beeinflusst wird:
etwas vereinfacht sind dies: soziodemografische Faktoren, regionale Faktoren
sowie Rahmenbedingungen und Kontextfaktoren des beruflichen und privaten
Lernumfelds. Tabellarische Analysen erméglichen jedoch keine Aussagen tber
die Starke von Einflussfaktoren. Um hierzu vertiefende Informationen zu erhalten,
sind multivariate Analysen erforderlich.

Die Bedeutung multivariater Analysen geht jedoch weit iiber die Funktionen
der orientierenden Strukturierung und der Gewichtung heterogener Einfluss-
faktoren hinaus und betrifft letztlich auch die Frage der Identifikation ,echter”
Einflussfaktoren. Selbst wenn sich in tabellarischen Analysen sehr deutliche
gruppenspezifische Unterschiede der Weiterbildungsbeteiligung mit Blick auf
ein bestimmtes Merkmal zeigen, belegen diese noch nicht zwangslaufig, dass
es sich dabei um einen Einflussfaktor der Weiterbildungsteilnahme handelt.
Die Ergebnisse multivariater Analysen kénnen von denen tabellarischer Aus-
wertungen erheblich abweichen und manchmal sogar aufzeigen, dass es sich
bei in bivariaten Tabellen ausgewiesenen Zusammenhdngen um Scheineffekte
handelt.?

Die Problematik abweichender Ergebnisse in tabellarischen und multivariaten
Auswertungen ist vor allem dann besonders grof8, wenn verschiedene potenzielle
Einflussfaktoren stark miteinander korrelieren. Dies ist auch beim Merkmal , Alter”
der Fall, das mit anderen Einflussfaktoren der Weiterbildungsteilnahme stark korre-
liert, insbesondere mit der Erwerbsbeteiligung und dem Bildungsabschluss. Hinzu
kommt, dass Einflussfaktoren der Weiterbildungsteilnahme in verschiedenen

2 Diesgiltz. B.fiir die im Rahmen des BSW beobachtete niedrigere Teilnahme an beruflicher Weiterbildung von
Frauenim Wesentlichen durch Faktoren bedingt war, die im Vorfeld von Weiterbildung liegen (inshesondere
LErwerbstatigkeit”, , Teilzeitbeschaftigung”, ,berufliche Stellung” und ,Berufsbildung”) (vgl. Kuwan 1993,
S.32ff.). In &hnlicher Weise konnte ein scheinbarer Zusammenhang zwischen der Weiterbildungsteilnahme
und sozialen Milieus im Wesentlichen auf die starke Korrelation der sozialen Milieugruppen mit , klassischen”
Einflussfaktoren der Weiterbildungsbeteiligung wie z. B. ,,Schulabschluss”, ,,Erwerbstatigkeit” usw. zuriick-
gefiihrt werden (vgl. Kuwan/Graf-Cuiper/Tippelt 2004, S. 19 ff.).
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Segmenten unterschiedlich wirken konnen.? Aufgrund dieser Vorerfahrungen
wird der Zusammenhang zwischen Alter und Weiterbildung in tabellarischen
Auswertungen, multivariaten Analysen und sektoral differenziert betrachtet. Die
Sektordifferenzierung folgt dabei den vom AES vorgegebenen Sektoren.

1. Teilnahme an Weiterbildung nach Altersgruppen

Zum gegenwadrtigen Zeitpunkt liegen multivariate Analysen noch nicht vor.
Zu erkennen ist allerdings bereits jetzt, dass im AES der Uberwiegende Teil
der Weiterbildungsteilnahme berufsbezogen erfolgte. Beriicksichtigt man,
dass sich bisher insbesondere in diesem Sektor grofle Unterschiede zwischen
Erwerbstitigen und Nichterwerbstétigen gezeigt hatten, so erscheint diese Dif-
ferenzierung gerade auch mit Blick auf dltere Befragte von groller Bedeutung.
So kann beispielsweise eine unterdurchschnittliche Teilnahmequote von Alteren
an beruflicher oder betrieblicher Weiterbildung aus zwei unterschiedlichen
Effekten resultieren:
e einer niedrigeren Weiterbildungsbeteiligung von Alteren als durchgin-
giges Muster,
* einer niedrigeren Erwerbsquote von Alteren, die dazu fiihrt, dass Altere
seltener die Gelegenheit haben, an betrieblicher Weiterbildung teilzu-
nehmen.

Selbst wenn beide Effekte gleichzeitig auftreten sollten, erscheint eine Unter-
scheidung bedeutsam, da in diesem Fall eine unterschiedliche Einflussstarke der
beiden Effekte gegeben sein kann. Der Versuch einer Unterscheidung erscheint
auch deshalb von Interesse, weil beim ersten Effekt eher ein bildungspolitisches
Problem vorliegt, wiahrend sich der zweite Effekt eher auf ein arbeitsmarktpoli-
tisches Problem bezieht.

Um diese Unterschiede in der derzeitigen Analysephase zumindest ansatzweise
mitberiicksichtigen zu kdnnen, betrachten wir in den folgenden ersten Auswer-
tungen auf der Basis tabellarischer Analysen die Gruppen der Erwerbstitigen und
Nichterwerbstatigen jeweils getrennt.

3 So hatten z. B. Analysen mit den Daten friitherer BSW-Erhebungen in fiinf Weiterbildungssegmenten vier
unterschiedliche Variablen als jeweils starksten Einflussfaktor auf die Weiterbildungsteilnahme identifiziert
(vgl. Kuwan/Graf-Cuiper/Hacket 2002, S. 119 ff.): Schulbildung (Weiterbildung insgesamt sowie allgemeine
Weiterbildung), Erwerbstatigkeit (berufliche Weiterbildung), BetriebsgroBe (betriebliche Weiterbildung)
sowie Berufsbildung (informelles berufliches Lernen).
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Teilnahme an Weiterbildung insgesamt bei Erwerbstatigen

und Nichterwerbstatigen
Die AES-Tabellen gliedern die Bevolkerung von 19 bis 80 Jahren in sechs
Altersgruppen. Abbildung 1 folgt dieser Unterteilung und stellt die Teilnahmequo-
ten an Weiterbildung insgesamt fiir die Erwerbstétigen und Nichterwerbstitigen
der jeweiligen Altersgruppe dar. Dabei lassen sich unterschiedliche Grundmuster
erkennen.

In den ersten drei Altersgruppen, also bis zum Alter von 44 Jahren, bleiben die
Teilnahmequoten der Erwerbstitigen an Weiterbildung insgesamt konstant bei
55 Prozent. Auch von der dritten zur vierten Altersgruppe zeichnet sich nur ein
sehr geringer Riickgang auf 51 Prozent ab. Erst in der Altersgruppe der 55- bis
64-Jdhrigen ist ein deutlicher Riickgang der Teilnahmequote auf 40 Prozent zu
erkennen, der sich bis zur dltesten Altersgruppe der tiber 65-Jdhrigen nochmals
fortsetzt.

Abbildung 1: Weiterbildungsteilnahme nach Alter und Erwerbstatigkeit

% Weiterbildungsteilnahme insgesamt
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Bei Erwerbstatigen erfolgt ein deutlicher Riickgang der Weiterbildungsteilnahme erst ab
dem Alter von 55 Jahren. Dagegen sinken die Teilnahmequoten der Nichterwerbstatigen
mit zunehmendem Alter nahezu kontinuierlich.

Quelle: EdAge LMU / Helmut Kuwan; TNS Infratest: AES (D) 2007; Teilnahmequoten in Prozent

Ein deutlich anderes Bild l&sst sich fiir die Gruppe der Nichterwerbstatigen erken-
nen. Bei den Nichterwerbstdtigen sinken die Teilnahmequoten an Weiterbildung
insgesamt mit zunehmendem Alter nahezu kontinuierlich ab. Fiir alle Alters-
gruppen gilt, dass die Teilnahmequoten der Nichterwerbstétigen durchgingig
deutlich niedriger liegen als bei den Erwerbstatigen. Diese Unterschiede sind in
den Altersgruppen von 25 bis 64 Jahren noch um einiges deutlicher ausgepragt
als in der jiingsten und éltesten Altersgruppe.

128



Tippelt/Schmidt-Hertha/Kuwan: Weiterbildungsteilnahme nach Altersgruppen

Teilnahme an betrieblicher Weiterbildung bei Erwerbstatigen

und Nichterwerbstatigen
Die gesonderte Betrachtung der Teilnahmequoten von Erwerbstdtigen und Nicht-
erwerbstdtigen an betrieblicher Weiterbildung zielt nicht auf einen Vergleich
der Beteiligung dieser beiden Gruppen ab; vielmehr ist ein Vergleich der Ab-
bildungen 1 und 2 beabsichtigt. Dieser stiitzt die These, dass die Differenz der
Weiterbildungsbeteiligung zwischen Erwerbstdtigen und Nichterwerbstatigen im
Alter von 19 bis 64 Jahren nach den AES-Daten iiberwiegend auf die betriebliche
Weiterbildung zuriickzufiihren ist. Dies spricht fiir einen starken Einfluss von Ge-
legenheitsstrukturen, die sich zwischen Erwerbstétigen und Nichterwerbstdtigen
erheblich unterscheiden.

Vergleicht man die Entwicklung der Teilnahmequoten von Erwerbstdtigen an
Weiterbildung insgesamt und an betrieblicher Weiterbildung nach Altersgruppen,
so zeichnet sich im Grollen und Ganzen ein dhnliches Bild ab, wenn auch mit
Unterschieden in den Nuancen. Auch in der betrieblichen Weiterbildung von
Erwerbstitigen unterscheiden sich die Teilnahmequoten der drei Altersgruppen
zwischen 19 und 44 Jahren nicht nennenswert. Bei der Teilgruppe der Erwerbstati-
gen erfolgt ein erster Riickgang der Teilnahmequoten bei den 45- bis 54-Jdhrigen,
der sich bei den 55- bis 64-Jdhrigen fortsetzt und in einen drastischen Riickgang
der Teilnahmequoten bei den iber 65-Jahrigen zu miinden scheint.*

Abbildung 2: Teilnahme an betrieblicher Weiterbildung nach Alter und Erwerbstatigkeit
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Die Differenz der Weiterbildungsbeteiligung zwischen Erwerbstétigen und Nichterwerbs-
tatigen im Alter von 19 bis 64 Jahren ist (iberwiegend auf die betriebliche Weiterbildung
zuriickzufiihren. Dies spricht fiir einen starken Einfluss von Gelegenheitsstrukturen.

Quelle: EdAge LMU / Helmut Kuwan; TNS Infratest: AES (D) 2007; Teilnahmequoten in Prozent

4 Hier sind die Fallzahlen der iiber 65-jdhrigen Erwerbstétigen fiir gesicherte Aussagen allerdings zu gering
(n =57).
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Fir Nichterwerbstitige gilt dagegen, dass ihnen im Allgemeinen eine Beteiligung
an betrieblicher Weiterbildung nicht méglich ist. Die in der Abbildung ausgewie-
senen Teilnahmequoten von bis zu zehn Prozent resultieren vermutlich daraus,
dass manche Nichterwerbstitige zum Zeitpunkt der Weiterbildungsteilnahme
(,in den letzten zwolf Monaten”) noch erwerbstitig waren.

Insgesamt bleibt festzuhalten, dass die Differenz der Weiterbildungsbeteiligung
zwischen Erwerbstatigen und Nichterwerbstétigen im Alter von 19 bis 64 Jahren
Uberwiegend auf die betriebliche Weiterbildung zurlickzufiihren ist. Dies spricht
fir einen starken Einfluss von Gelegenheitsstrukturen.

AusschlieBlich informell lernende Personen

Die Ergebnisse der AES-Erhebung ermoglichen es, den Anteil der , Lernaktiven”
in der Bevolkerung zu bestimmen. Dabei gelten solche Personen als Lernaktive,
die sich in den letzten zwolf Monaten an reguldren Bildungsgidngen oder an Wei-
terbildung beteiligt bzw. informell gelernt haben (vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008,
S. 33). Fir eine nach Altersgruppen differenzierende Betrachtung ist dabei die
Gruppe der Personen, die ausschliefSlich informell gelernt hat, von besonderem
Interesse. Im AES wird diese Gruppe als ,ausschliel3lich Selbstlerner” bezeichnet.
Da wir die Bezeichnung ,Selbstlerner” fiir nicht gliicklich halten — jede Form
des Lernens wird vom Lernenden selbst geleistet — nennen wir diese Gruppe
,ausschliellich informell Lernende”.

Im Folgenden betrachten wir, wie sich der Anteil der ausschlieBlich informell
Lernenden an allen Lernaktiven nach Altersgruppen verdndert. Die folgenden
Anteilswerte beziehen sich dabei jeweils auf die Teilgruppe der ,Lernaktiven”
und nicht auf die Gesamtbevélkerung. Die Analysen erfolgen wiederum getrennt
fir Erwerbstdtige und Nichterwerbstitige.

Wie Abbildung 3 zeigt, steigt der Anteil der ausschliefSlich informell Lernenden
an allen lernaktiven Erwerbstatigen in den fiinf Altersgruppen zwischen 19 und 64
Jahren von zwdlf auf 25 Prozent stetig an und verbleibt bei den tiber 65-Jdhrigen
auf einem Anteilswert von 25 Prozent.

Bei den Nichterwerbstatigen liegt der entsprechende Anteilswert in den hoheren
Altersgruppen ebenfalls iiber dem der Jiingeren, doch folgt der Anstieg einem
etwas anderen Muster. Der Anteil der ausschlieBlich informell Lernenden an
den Lernaktiven steigt von den 19- bis 24-Jahrigen zu den 25- bis 34-Jahrigen
von neun auf 22 Prozent stark an, erreicht dann bei den 35- bis 44-Jahrigen den
Hochstwert von 30 Prozent und unterschreitet diesen in den folgenden Alters-
gruppen nur wenig.
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Abgesehen von den 19- bis 24-Jahrigen liegt der Anteil der ausschliel’lich infor-
mell Lernenden bei lernaktiven Nichterwerbstatigen durchgéngig etwas hoher
als bei Erwerbstatigen.

Abbildung 3: , AusschlieBlich informell Lernende”: Anteil an Lernaktiven nach Alter
und Erwerbstétigkeit
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schlieBlich informell Lernender” durchgéngig etwas hdher als bei lernaktiven Erwerbs-
tatigen. Angesichts unterschiedlicher Gelegenheitsstrukturen sind diese Unterschiede

’ Bei lernaktiven Nichterwerbstétigen ab 25 Jahren liegt der Anteil der Gruppe ,aus-
allerdings nicht allzu groR.

Quelle: EdAge LMU / Helmut Kuwan; TNS Infratest: AES (D) 2007; Teilnahmequoten in Prozent

Bei der Interpretation ist zu berlicksichtigen, dass Erwerbstédtige in der beruflichen
Weiterbildung ganz andere Gelegenheitsstrukturen vorfinden als Nichterwerbs-
tatige. Von daher erscheint es plausibel, dass die Gruppe der ausschliellich
informell Lernenden bei den Erwerbstdtigen niedriger liegt als bei den Nichter-
werbstdtigen. Vor dem Hintergrund der fundamental unterschiedlichen Gele-
genheitsstrukturen mit Blick auf das Segment der betrieblichen Weiterbildung
erscheinen diese Unterschiede, abgesehen von der Altersgruppe der 35- bis
44-)ahrigen, allerdings nicht allzu grol%.

Dieser Befund spricht fiir die Hypothese, dass auch unter den lernaktiven
Erwerbstitigen eine bestimmte Teilgruppe das informelle Lernen praferiert. Eine
alternative Hypothese hierzu konnte lauten, dass die Gelegenheitsstrukturen
der betrieblichen Weiterbildung sehr selektiv wirken und bestimmte Gruppen
von Erwerbstdtigen, insbesondere die Hoherqualifizierten, begiinstigen und
entsprechend unter den anderen Gruppen haufiger ausschliellich informell
Lernende zu finden sind. Méglich wére auch, dass beide Hypothesen zutreffen.
In diesem Fall wére dann zu fragen, welche dieser Hypothesen zur Erkldarung von
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Unterschieden zwischen der Beteiligung an Weiterbildung und an informellem
Lernen bedeutsamer ist. Auch diese Frage kann nur im Rahmen von multivariaten
Analysen ndher untersucht werden.

Als Zwischenfazit bleibt festzuhalten: Die ersten Auswertungen der Beteiligung
von Erwerbstatigen und Nichterwerbstatigen nach Altersgruppen an Weiterbildung
und informellem Lernen zeigen, dass Unterschiede sowohl durch individuelle
Préaferenzen, als auch durch unterschiedliche Gelegenheitsstrukturen im Betrieb
verursacht sein konnen. Im weiteren Verlauf der Analysen des EdAge-Projekts
wird es u. a. darum gehen, fiir die Gruppe der dlteren Erwerbstitigen vertiefend
zu untersuchen, fiir welche Gruppen und in welcher Stirke die genannten Ein-
flussfaktoren jeweils wirken.

2. Einflussfaktoren auf Weiterbildungsbeteiligung

Die im Vergleich der Weiterbildungsquoten Alterer und Jiingerer auffallenden
Verdnderungen konnen — wie zum Teil bereits dargestellt — auf drei mogliche
Effekte zurlickgefiihrt werden, die sich nicht isoliert betrachten lassen.

e Erstens konnen sich Alterseffekte zeigen, wenn Personen mit zuneh-
mendem Alter ihr Bildungsverhalten verdndern, z. B. weniger an Wei-
terbildung teilnehmen.

o Zweitens sind Generationeneffekte zu erwarten, d. h. dass unterschied-
liche Geburtskohorten durch die Rahmenbedingungen ihres Aufwachsens
und frithe Sozialisations- und Bildungserfahrungen in einer spezifischen
generationentypischen Weise gepragt sind, die ihr Bildungsverhalten
wesentlich beeinflusst (vgl. Schiffer 2003; Tippelt 2000).

e SchliefSlich ist auch zu fragen, inwieweit drittens Periodeneffekte eine
Rolle spielen. Diese kénnen z. B. durch bildungspolitische MaBnahmen,
konjunkturelle oder arbeitsmarktbezogene Entwicklungen oder auch
politische Umbriiche beeinflusst sein und wirken auf die Gesamtpo-
pulation zu einem bestimmten historischen Zeitpunkt in vergleichbarer
Weise (vgl. auch Eckert 2007).

Vor diesem Hintergrund kénnen auf Basis der aus dem Projekt EdAge vorhandenen
Daten Indikatoren zumindest fiir die Generations- und Alterseffekte herangezo-
gen werden und so Riickschliisse auf deren Einfluss gezogen werden. Eine klare
Trennung der drei genannten Effekte ist jedoch nur auf Basis langsschnittlicher
Daten moglich (vgl. Eckert/Schmidt 2007).

Die in Abbildung 4 erkennbaren Zusammenhénge verweisen auf zweierlei Ein-
flussgrofen, die auf die Beteiligung an organisierter Weiterbildung einwirken.
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Zum einen wirken primare Bildungserfahrungen — hier operationalisiert durch
den Schulabschluss — offensichtlich bis ins hthere Alter nach. Insbesondere die
hohere Bildungsbeteiligung von Personen mit héherem und mittlerem Schulab-
schluss gegeniiber Personen mit niedrigem Schulabschluss setzt sich tiber alle
Altersgruppen hinweg fort und bleibt auch nach Beendigung der Erwerbsphase
wirksam. Hier ist folglich auf Sozialisationseffekte zu schliefen, die Differenzen
im Bildungsverhalten bedingen und die —berticksichtigt man das aus der Bildungs-
expansion resultierende insgesamt hhere formale Bildungsniveau jiingerer Ge-
nerationen —auch als Hinweis auf Generationeneffekte gedeutet werden kdnnen.
Diese Generationeneffekte bestatigen sich auch in der retrospektiven Betrachtung
bisheriger Weiterbildungsbeteiligung. Unter den 65- bis 80-Jahrigen liegt der An-
teil derjenigen, die angaben, noch nie an Weiterbildung partizipiert zu haben,
wesentlich hoher (47 %) als bei den 55- bis 64-Jdhrigen (31 %) oder den 45- bis
54-Jdhrigen (24 %).

Abbildung 4: Weiterbildungsbeteiligung nach Alter und Schulabschluss
%
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Quelle: EdAge LMU / Helmut Kuwan; TNS Infratest: AES (D) 2007; Basis: alle befragten 45- bis
80-Jdhrigen (n = 4909), Teilnahmequoten in Prozent

Zumanderen zeigt sich ein deutlicher Einbruch der Weiterbildungsbeteiligung in al-
len Bildungsgruppen mit Verlust des Erwerbsstatus (s. Abb. 4). Mit dem Wegfall beruf-
lich motivierter Weiterbildung sinkt die Bildungsbeteiligung insgesamt drastisch ab,
so dass davon auszugehen ist, dass die individuelle Lebenslage einen weit hoheren
Einfluss auf die Weiterbildungspartizipation hat als das kalendarische Alter. Beide
Faktoren sind jedoch in einem Lebenslaufmodell, in dem das Alter tiberwiegend mit
Nichterwerbstatigkeit verbunden ist, keineswegs unabhingig voneinander.
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3. Erwartungen und Barrieren Alterer

Die Bildungsteilnahme Alterer wird nicht nur bestimmt von deren Bildungsstand
und Lebenslage, sondern auch von der Passung personlicher Erwartungen und
Interessen einerseits und den Angebotsstrukturen andererseits. Neben fehlenden,
nicht zugdnglichen oder den Betroffenen nicht bekannten Angeboten konnen
auch generelle Bildungsbarrieren eine Teilnahme verhindern (vgl. Schmidt
2007 b). Tabelle 1 sind die quantitativ bedeutendsten Barrieren &lterer Nichtteil-
nehmenden zu entnehmen, wobei der hohe Anteil der Kategorie ,andere”, die
aus Darstellungsgriinden hier nicht weiter aufgeschliisselt wurde und tber 20
weitere Barrieren umfasst, als Indiz flir eine groRe Bandbreite zu bewerten ist.
Zu den von den Befragten als die am wichtigsten eingestuften Barrieren gehort
der nicht wahrgenommene Bedarf an Weiterbildung im privaten (22 %) und im
beruflichen Bereich (17 %). Hinter dieser Einschdtzung kann sich sowohl ein
mit zunehmendem Alter infrage gestellter Sinn von Weiterbildung verbergen, als
auch ein stark defizitorientiertes Bildungsverstandnis, das Weiterbildung auf die
Bearbeitung unmittelbar zu Tage tretender Kompetenzdefizite reduziert.

Tabelle 1: Wichtigste Barriere fiir eine Weiterbildungsteilnahme

wichtigste Barriere Anteil der Befragten
Lprivat kein Bedarf an (Weiter-)Bildung” 22%
Llohnt sich in meinem Alter nicht mehr” 17%
.bendtige keine Weiterbildung fiir Beruf” 17%
.keine Zeit wegen familiérer Verpflichtungen” 9%
~Gesundheit erlaubt es nicht” 8%
andere 21%

Quelle: EdAge LMU: Basis: alle Nichtteilnehmenden unter den befragten 45- bis 80-Jahrigen
(n =3530)

Der hohe Anteil (17 %) derjenigen, die das eigene Lebensalter als wichtigste
Teilnahmebarriere anfiihren, muss als problematisch gelten. Naheliegend ware
angesichts der Formulierung dieses Items, dass sich in den Aussagen der Be-
fragten primar ein subjektiv wahrgenommenes Schwinden von Bildungsertragen
mit zunehmendem Alter widerspiegelt, wobei sich die Zustimmung zu dieser
Barriere kaum zwischen Erwerbstdtigen und Nichterwerbstitigen unterscheidet.
Alternativ kann der Befund aber auch als deutlicher Hinweis auf ein sehr negativ
gefdrbtes Altersbild der Befragten interpretiert werden (vgl. auch Tippelt 2007 a).
Fir insgesamt ein Drittel der Befragten ist das eigene Alter eine relevante Wei-
terbildungsbarriere, flir immerhin etwa ein Sechstel sogar die wichtigste. Andere
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Griinde, wie familidre Verpflichtungen oder gesundheitliche Einschrankungen,
treten demgegentiiber eher in den Hintergrund (s. Tab. 1).

Diese grundlegenden Teilnahmebarrieren verringern das generelle Bildungsin-
teresse und die allgemeine Bildungsbereitschaft. Jedoch kann bei einem prin-
zipiellen Interesse an Weiterbildung auch eine mangelnde Passung zwischen
eigenen Erwartungen und den konkreten Angebotsstrukturen eine Teilnahme
verhindern. Gerade fiir die Gruppe der Alteren sind die didaktischen und per-
sonlichen Qualitaten des/der Dozenten/Dozentin auf der einen Seite und die
Moglichkeiten zu sozialem und intergenerativem Austausch auf der anderen Seite
die wesentlichsten Merkmale einer gelungenen Bildungsveranstaltung.

Schon die 45- bis 64-Jdhrigen, noch mehr aber die 65- bis 80-Jahrigen erwarten
verstandnisvolle Dozent/inn/en, die auf ihre individuellen Lerngewohnheiten ada-
quat eingehen. Insbesondere wird die Bedeutung eines angemessenen Lerntempos
fir die 45- bis 65-Jdhrigen deutlich, das aber gerade auch innerhalb der Gruppe
der élteren Erwerbspersonen interindividuell stark variieren diirfte. Als etwa eben-
so wichtig wird gleichzeitig die inhaltsfokussierte Darstellung durch Dozent/inn/
en gesehen und die Moglichkeit zum Austausch mit jiingeren Personen (s. Tab. 2).
Wie dies mit dem unterschiedlichen Lerntempo verschiedener Altersgruppen in
Einklang zu bringen ist, wird in qualitativen Gruppendiskussionen® deutlich, in
welchen die dlteren Diskussionsteilnehmenden wiederholt darauf verweisen, dass

Tabelle 2: Erwartungen an eine Weiterbildung

verstandnisvolle/r Dozent/in 75 79 86 17
inhaltsfokussierte Darstellung 90 88 87 89
des Dozenten

mit Jiingeren austauschen 79 75 79 79
angemessenes Lerntempo 91 92 82 90
schéner, moderner Kursraum 49 53 58 51
Abschlusszeugnis/Zertifikat 44 51 8 40

45 bis 64 Jahre, 45 bis 64 Jahre, 65 bis 80 Jahre gesamt
erwerbstdtig  nicht erwerbs-
tétig
Quelle: EdAge LMU: Basis: alle 45- bis 80-Jahrigen, die eine Weiterbildungsteilnahme planen (n
= 809), Nennungen in Prozent

5 Im Rahmen des EdAge-Projekts wurden 16 Gruppendiskussionen mit verschiedenen Zielgruppen élterer
Erwachsener durchgefiihrt. Die Auswertungen dieser Gruppendiskussionen sind gegenwértig noch nicht
abgeschlossen.
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sie intergenerationales Lernen nicht fiir alle Themenbereiche in gleichem Mafie
wiinschen und vor allem in jenen Domanen eher skeptisch beurteilen, in welchen
ein starkes Generationengefille wahrgenommen wird (z. B. EDV, Neue Medien).
Befunde aus der Gerontologie zeigen, dass zunehmendes Alter einhergeht mit
einer wachsenden inter- aber auch intraindividuellen Leistungsheterogenitat
(vgl. Baltes/Baltes 1989), was dafiir spricht, dass in verschiedenen Domanen
auch generationsiibergreifend leistungshomogene Lerngruppen gebildet werden
kdnnen, da Alter eben keineswegs mit Leistungsverlusten in allen Bereichen und
Uber alle Personen hinweg verbunden ist.

SchlieBlich wird in Tabelle 2 sichtbar, dass gegeniiber den genannten Erwar-
tungen das rdaumliche Ambiente sowie die Zertifizierung der Teilnahme eine
nachgeordnete Rolle spielen bzw. Letzteres fiir die iber 64-Jdhrigen vollig an
Bedeutung verliert.

4. Informelles Lernen

Neben formalen und non-formalen Lernformen wurde mit dem informellen
Lernen eine Kategorie in das AES-Instrumentarium aufgenommen, die zwar im
BSW schon seit den 1990ern fester Bestandteil war, aber im internationalen
Vergleich bisher noch immer keine allzu grofe Rolle spielt. Dies ist weniger
einer nachgeordneten Relevanz informeller Lernprozesse geschuldet — diese wird
in Deutschland seit tiber 15 Jahren (international schon ldnger) immer wieder
hervorgehoben — als den Problemen der Operationalisierung, die der haufig
unscharf und schwer abzugrenzende Begriff mit sich bringt (vgl. Pietrals/Schmidt/

Tabelle 3: Informelles Lernen im privaten Bereich

Biicher 53 54 58 55
Fernsehen, Radio 38 55 61 51
Zeitungen, Zeitschriften 45 51 56 50
Reisen 39 42 51 44
Besuch von Museen, 25 27 35 29
Ausstellungen, Galerien

Internet 25 20 10 18
ehrenamtliche Tatigkeiten 15 13 16 15

45 bis 64 Jahre, 45 bis 64 Jahre, 65 bis 80 Jahre gesamt
erwerbstdtig  nicht erwerbs-
tatig
Quelle: EdAge LMU / Helmut Kuwan / TNS Infratest: Basis: alle 45- bis 80-Jdhrigen (n = 4909),
Quoten in Prozent
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Tippelt 2005). Im AES und auch im Rahmen des EdAge-Projekts wurden unter
der Rubrik ,informelles Lernen” nur intendierte Lernprozesse abgefragt, die von
den Lernenden gezielt initiiert wurden und auch retrospektiv als Lernsituation
bewusst sind. Wahrend sich der AES starker auf die beruflich relevanten For-
men informellen Lernens konzentriert, wurden im Rahmen des EdAge-Projekts
zusatzliche Items aufgenommen, die — mit Blick auf die Nacherwerbsphase —
insbesondere aulerberufliche Lernfelder aufgreifen (s. Tab. 3).

Auffallend ist eine tendenziell hohere Bedeutung dieser informellen Lernwege
fir die Giber 64-Jahrigen gegeniiber den 45- bis 64-Jdhrigen, wobei der Erwerbs-
status hier nur im Bereich der Nutzung von Print- und audiovisuellen Medien zu
Bildungszwecken einen deutlichen Einfluss zu haben scheint. Erwartungsgemaf
fallt die Internetnutzung zu Lernzwecken in der hochsten Altersgruppe deutlich
geringer aus, was allerdings weniger auf das kalendarische Alter als vielmehr auf
ein generationenspezifisches Mediennutzungsverhalten zuriickgefiihrt werden
kann (vgl. Schiffer 2003). Folglich sind flr zukiinftige Erhebungen ein Anstieg
und eine Aufholbewegung hinsichtlich der Internetnutzung der tiber 64-Jahrigen
Zu erwarten.

5. Fazit

Das Weiterbildungsverhalten in Abhdngigkeit vom Alter kann auf den ersten
Blick als stetiger Riickzug aus Bildungsaktivititen missinterpretiert werden.
Bei genauerer Betrachtung zeigt sich zum einen, dass nur fiir einen Teil der
Alteren eine reduzierte Weiterbildungsteilnahme zu erkennen ist und diese
ganz wesentlich mit dem Berufsaustritt in Verbindung steht. Dariiber hinaus
wird deutlich, dass Weiterbildungspartizipation in aulerberuflichen Kontexten
sich fast linear bis ins hohe Alter fortsetzt und das, obwohl es sich hierbei um
Generationen handelt, die aufgrund ihrer primédren und sekundaren Sozialisa-
tionserfahrungen weit weniger auf das lebenslange Lernen vorbereitet sind als
jlingere Kohorten.

Die hohe Korrelation zwischen Schulabschliissen und Weiterbildungsaktivitdten
im Alter |4sst sogar einen deutlichen Anstieg der Bildungsbeteiligung Alterer er-
warten, wenn die ,Kinder der Bildungsexpansion” das hohere Erwachsenenalter
erreichen. Die Weiterbildungstrager stellt diese Prognose vor die Herausforde-
rung, Angebote fiir eine in sich sehr heterogene Zielgruppe zu schaffen, die
weder isoliert in altershomogenen Gruppen lernen méchte, noch Bildungsakti-
vitdten mit dem gleichen Verwertungsinteresse verbindet wie viele Jiingere.
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Martina Gille / Thomas Rauschenbach

Junge Erwachsene — Weiterbildung
zwischen Jugend- und Erwachsenenalter

Das Aufwachsen von jungen Menschen ist ganz uniibersehbar gekennzeichnet
durch Bildung, durch Ausbildung und Qualifikation, durch Kindergarten, Schule,
berufliche Bildung und Studium. Alle diese Phasen und Stationen eint die Ge-
meinsamkeit, dass es sich dabei um Bildung in der Vorerwerbsphase handelt, also
das, was man gemeinhin als schulische oder berufliche Erstausbildung bezeich-
net. Allerdings wird man mit dieser Altersgruppe der jungen Menschen in aller
Regel eine Form der Bildung nicht in Verbindung bringen: die Weiterbildung.
Sie zeichnet sich dadurch aus, dass sie z. T. neben, meist aber im Anschluss an
eine Erstausbildung stattfindet, also auf vorgangiger Bildung aufruht, und deshalb
meist mit Erwachsenen und dem Erwerbsalter in Verbindung gebracht wird.

Diese einfache Gleichsetzung von jungen Menschen mit Erstausbildung und
Vorerwerbsphase einerseits und von Erwachsenen mit Erwerbsphase und Weiter-
bildung andererseits erweist sich bei genauerem Hinsehen jedoch als unterkom-
plex. Zumindest handelt es sich im Kontext der Weiterbildung bei den jungen
Erwachsenen, wie zu zeigen sein wird, um eine besonders aktive Altersgruppe.
Vor diesem Hintergrund wird nachfolgend der Blick vor allem auf die 19- bis
24-Jahrigen gerichtet, die der Einfachheit halber auch unter dem Begriff der
Ljungen Erwachsenen” zusammengefasst werden.

Die Alters- und Lebensphase der 19- bis 24-Jdhrigen ldsst sich kennzeichnen als
eine typische Ubergangsphase zwischen Jugend- und Erwachsenenalter, zwischen
Erstausbildung und Weiterbildung, zwischen Vorerwerbs- und Erwerbsphase.
Dabei stellen sich eine ganze Reihe von Fragen: In welchem Umfang und in
welcher Weise ist fiir diese Altersgruppe, die sich noch zu einem betrachtlichen
Teil in der Erstausbildung befindet, Weiterbildung tatsachlich relevant? Welche
Rolle spielen in dieser Lebensphase Weiterbildungsaktivitdten, und wie sind diese
motiviert? Tragt Weiterbildung dabei zum Erwerb von Alltagskompetenzen bei, die
in den reguldren Bildungsgdngen nicht ausreichend vermittelt werden, entspricht
sie also eher dem Charakter der allgemeinen und weniger der beruflichen Weiter-
bildung? Lésst sich in dieser Lebensphase Weiterbildung tiberhaupt ausreichend
trennscharf operationalisieren, oder vermengt sie sich bis zur Unkenntlichkeit
mit Elementen der Erstausbildung, etwa wenn man einen Sprachkurs besucht,
der fiir die spatere Berufstatigkeit unabdingbar ist? Anders gefragt: In welchem
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Zusammenhang stehen in dieser Lebens- und Altersphase Erstausbildung und
Weiterbildung? Inwieweit lassen sie sich Giberhaupt voneinander trennen, wel-
che Zusammenhange gibt es zwischen beiden Bereichen? Inwieweit wird durch
Weiterbildung eine zu ,enge” Erstausbildung vielleicht korrigiert, erganzt? Und
schlieSlich: Spielt in dieser Lebensphase Weiterbildung eine besondere Rolle im
Hinblick auf berufliche und soziale Positionierung?

Zu einem Teil dieser Fragen geben die Daten des Berichtssystems Weiterbildung
(BSW) und des Adult Education Survey (AES) wichtige Anhaltspunkte, die hier

als empirische Grundlage dienen.

1. Junge Erwachsene — ein Leben im Ubergang

Die Phase des jungen Erwachsenenalters ist eine Lebensphase mit Umbriichen.
Sie ist nicht nur durch den psychosozialen Ubergang vom Jugend- ins Erwach-
senenalter gekennzeichnet, sondern auch durch den individuellen Wechsel vom
Ausbildungs- ins Beschaftigungssystem sowie durch das Nebeneinander von
Gleichaltrigen in Schule, beruflicher Ausbildung und Beruf. Insofern handelt es
sich um eine der entscheidenden Ubergangsphasen im Lebensverlauf, um eine
bedeutsame biografische Statuspassage: Mit 19 Jahren hat zwar die Mehrzahl der
jungen Erwachsenen die allgemeinbildende Schule abgeschlossen, mit 24 Jahren
ist aber flir einen Grofsteil weder die berufliche Aushildung beendet noch der
Eintritt in den Arbeitsmarkt vollzogen. Insgesamt zeichnet sich diese Altersgruppe
durch ein Hochstmals an statusméaRiger Heterogenitat aus.

Dies belegen entsprechende Studien. Betrachtet man die Beteiligung der 19- bis
29-Jahrigen im Bildungs-, Ausbildungs- und Erwerbsbereich anhand des DJI-Ju-
gendsurveys 2003, so zeigt sich, dass fiir einen kleinen Teil die Ausbildungsphase
auch am Ende des dritten Lebensjahrzehnts noch nicht abgeschlossen ist, wah-
rend zwei Drittel bereits im Erwerbsleben stehen (s. Tab. 1)." Etwas anders stellt
sich dies in der jingeren Altersgruppe dar: Bis zum Alter von 24 Jahren befinden
sich noch 43 Prozent in der Ausbildung, wédhrend sich eine in etwa vergleichbar
grofRe Gruppe schon im Beschiftigungssystem befindet. Dieser Verteilung der
jungen Erwachsenen mit Blick auf den aktuellen Ausbildungs- und Erwerbsstatus
entsprechen in hohem Mafse auch die Befunde der AES-Erhebung 2007.

1 Der Jugendsurvey des Deutschen Jugendinstituts (DJI) ist eine der groRen replikativen Erhebungen, die
im Rahmen der Sozialberichterstattung des DJI durchgefiihrt werden. Das Bundesministerium fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) unterstiitzt diese Forschung im Rahmen der Finanzierung des DJI.
Der représentative DJI-Jugendsurvey von 2003 basiert auf standardisierten miindlichen Befragungen mit
ca. 9.100 12- bis 29-Jahrigen. Mehr Informationen zum Jugendsurvey sowie zu Veroffentlichungen siehe:
www.dji.de/jugendsurvey.
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Tabelle 1: Aushildungs- und Erwerbsstatus nach Altersgruppen im Vergleich

Jugendsurvey/AES
DJI-Jugendsurvey 2003 AES 2007
19-24 J. 25-29 J. 19-24 J. 25-34 J. 19-64 J.

Schulbesuch* 6 0

Studierende* 18 13 4 8 7

in Berufsausbildung* 19 4

Erwerbstétige 34 59 39 67 68
nicht/kaum erwerbstétig 12 14 5 14 16
arbeitslos 10 9 9 10 9

N (ungewichtet) 2.994 1.731 939 1.321 7.346

Quelle: Djl-Jugendsurvey 2003; TNS Infratest: AES 2007; Spaltenprozent

Zeitgleich mit den Bildungs- und Ausbildungsprozessen wird in dieser Alters-
phase von den jungen Menschen die Ablosung von der Herkunftsfamilie, aber
auch die Entwicklung eigenstandiger Lebensformen vollzogen. Ein Grofteil der
19- bis 29-Jadhrigen wohnt noch bei den Eltern oder einem Elternteil, zugleich
gewinnen partnerschaftliche Lebensformen mit Kindern oder ohne Kinder mit
zunehmendem Alter an Bedeutung (s. Abb. 1). In diesem Zusammenhang ziehen
junge Frauen frither von zu Hause aus und realisieren auch in einem jiingeren

Alter ein Zusammenleben mit Partner und Kind.

Abbildung 1: Lebensformen 19- bis 29-Jahriger nach Alter in Jahren (in Prozent)
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Dabei werden die privaten Lebensformen von den jungen Erwachsenen in
Auseinandersetzung mit ihrer bildungs- und berufsbezogenen Entwicklung
realisiert und korrespondieren meist eng mit diesen. So werden beispielsweise
partnerschaftliche Lebensformen ohne Kinder nur von einer Minderheit reali-
siert, solange die Berufsausbildung noch nicht abgeschlossen ist — am ehesten
noch von Studierenden. Familiale Lebensformen mit Kindern sind wahrend
der Zeit der Berufsausbildung dufBerst selten. Insgesamt ist es bis zum Ende des
dritten Lebensjahrzehnts nur einer Minderheit junger Menschen méglich, ihre
berufsbezogene Entwicklung mit der Realisierung familialer Lebenspldne zu
verbinden (vgl. Sardei-Biermann/Kanalas 2006). Bis zum Alter von 24 Jahren sind
ca. 45 Prozent der jungen Erwachsenen von zu Hause ausgezogen, 15 Prozent
wohnen in einem Haushalt mit ihrem Partner bzw. ihrer Partnerin und nur fiinf
Prozent leben mit Kindern und Partner/in zusammen.

Ein wichtiger Faktor der Differenzierung der Lebensverhdltnisse junger Er-
wachsener ist das Bildungsniveau und die damit verbundenen Chancen der
Ausbildungs- und Berufswahl. Insbesondere der Anstieg des Bildungsniveaus
und der damit verlangerte Verbleib in Ausbildungsinstitutionen haben mit zu
einer Ausdehnung der Jugendphase beigetragen. Dabei ndhern sich die west-
und ostdeutschen Bildungsbiografien in ihren Bildungsabschliissen seit Beginn
der 1990er Jahre an: Im Osten haben sowohl die unteren als auch die oberen
Schulabschliisse zugenommen. Diese Angleichung an westdeutsche Verhilt-
nisse bedeutet allerdings auch eine Zunahme der Gruppe junger Menschen,
die hochstens (iber einen Hauptschulabschluss verfligen (s. Tab. 2). Auch hier

Tabelle 2: Bildungsniveau nach Altersgruppen im Vergleich Jugendsurvey/AES
DJI-Jugendsurvey 2003 AES 2007

West Ost BRD BRD

19-24J.  19-24J.  19-24J. | 19-24J. 25-34J. 19-64J.

Schulbesuch 6 4 6 6 0 1
ohne/mit Hauptschulabschluss 23 21 23 26 31 39
mittlere Reife/Realschulabschluss 32 42 34 31 36 33
Fachhochschulreife/Abitur 38 33 36 36 34 28
anderer Schulabschluss 1 1 1 1 0 0
N (ungewichtet) 2.051 943 2.994 939 1.321 7.346

Quelle: DJI-Jugendsurvey 2003; TNS Infratest: AES 2007; Spaltenprozent

144



Gille/Rauschenbach: Junge Erwachsene — Weiterbildung zwischen Jugend- und Erwachsenenalter

stimmen die schulischen Abschliisse der AES-Befragung 2007 mit der des DJI-
Jugendsurveys 2003 Uberein.

Insgesamt wird anhand dieser beiden Datenquellen deutlich, dass die Alters-
gruppe der 19- bis 24-Jdhrigen bzw. der 19- bis 29-Jdhrigen wie keine andere
durch zwei Besonderheiten gekennzeichnet ist: auf der einen Seite durch das
Merkmal des biografischen Ubergangs zwischen ,noch nicht” und ,nicht mehr”
und auf der anderen Seite durch den heterogenen Status von Gleichaltrigen,
demzufolge die einen noch in der Schule, andere in der Ausbildung und dritte
bereits im Beruf sind. Vor dieser Kulisse muss auch die Frage der Weiterbildung
betrachtet werden, ist sie doch bei einem Teil mit dem Status ,Schiler/in“, bei
einem anderen mit dem Status , Auszubildende/r” oder ,Studierende/r” und
wiederum bei einem anderen mit dem Status ,Erwerbstdtige/r” verbunden.

2. Die weiterbildungsaktiven jungen Erwachsenen

In welchem Umfang und in welcher Form werden nun in Anbetracht dessen
Weiterbildungsangebote durch junge Erwachsene nachgefragt? Diese Frage soll
anhand eines empirischen Uberblicks tiber die Weiterbildungsaktivititen der
19- bis 24-Jdhrigen im Vergleich zu den édlteren Altersgruppen auf der Basis
der beiden Erhebungen BSW 2007 und AES 2007 beantwortet werden. Dabei
werden vor allem die Weiterbildungsaktivititen der ,letzten zwd6lf Monate”
einschliefllich der derzeit noch laufenden einbezogen.

Beiden Studien, BSW 2007 und AES 2007, liegt ein unterschiedliches Erhe-
bungsdesign zugrunde:

e Im BSW geht es auf der einen Seite um organisierte, ,formalisierte” Wei-
terbildung, die sich durch Teilnahme an Lehrgangen, Kursen, Seminaren
oder Vortrdgen als eine zielgerichtete und organisierte Form des Lernens
charakterisieren lasst, und die getrennt fir ,berufliche Weiterbildung”
und ,allgemeine Weiterbildung” erfasst wird (vgl. v. Rosenbladt 2008,
S. 13 f.). Auf der anderen Seite werden informelle Formen des Lernens
erfasst — getrennt fiir den beruflichen Bereich (,informelle berufliche
Weiterbildung”) und den Freizeitbereich (,Selbstlernen in der Frei-
zeit”).

e Wahrend im BSW die Erstausbildung weitgehend ausgeblendet ist, wird
im AES versucht, der zunehmend schwieriger werdenden Abgrenzung
von Erst- und Weiterbildung nachzugehen. Der AES als europdisches
Berichtssystem begreift Weiterbildung als einen wesentlichen Aspekt
des lebenslangen Lernens und unterscheidet nach dem institutionellen
Rahmen des Lernens drei Lernformen im Erwachsenenalter: formal
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education (FED) als Besuch reguldrer Bildungsgdnge, non-formal edu-
cation (NFE) als Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen sowohl
in berufs- als auch nicht berufsbhezogener Hinsicht sowie informal
education (INF) als Selbstlernen in Beruf und Freizeit.

BSW-Befragung 2007

Betrachten wir mit Blick auf den Umfang und das Ausmaf der Weiterbildungsak-
tivitdten zundchst die BSW-Befragung 2007, so lassen sich fiir die Altersgruppe
der 19- bis 24-Jdhrigen einige wichtige Befunde festhalten (s. Tab. 3):

Tabelle 3: Weiterbildungsbeteiligung in den letzten zwolf Monaten nach Lernformen

und Altersgruppen (in Prozent)

alle Befragte darunter aktuell Erwerbstéatige
19-24 J. 25-34J. 35-44J. 45-64J.|19-24J. 25-34J. 35-44J. 45-64J.
berufliche Weiterbildung 22 31 32 22 31 4 37 30
allgemeine Weiterbildung 35 27 29 25 34 32 28 28
formalisierte Weiterbildung gesamt 47 46 47 38 51 56 50 46
informelle berufliche Weiterbildung 46 52 57 48 78 70 66 66
Selbstlernen 40 4 40 36 42 46 43 40
nichts davon 23 21 24 33 9 16 19 20
Lernaktive gesamt 77 73 76 67 91 84 81 80

Quelle: TNS Infratest: BSW 2007
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e Betrachtet man zundchst die Weiterbildungsteilnahme in einem umfas-

senderen Sinne, indem man die drei Lernformen des BSW zusammen-
fasst — hierflir wurde der Begriff , Lernaktive” gewdhlt (vgl. v. Rosenbladt/
Bilger 2008, S. 19) —, so erweisen sich die 19- bis 24-)Jadhrigen mit einer
Teilnahmequote von 77 Prozent als ausgesprochen lernaktiv, wobei die
Unterschiede zu den 25- bis 34- bzw. 35- bis 44-Jdhrigen eher gering
sind. Etwas weniger lernaktiv ist lediglich die dlteste Altersgruppe (45
bis 64 Jahre) mit einer Teilnahmequote von 67 Prozent.

Die Uberdurchschnittliche Lernaktivitit der 19- bis 24-Jdhrigen zeigt
sich vor allem dann, wenn man nur die jeweils aktuell Erwerbstaitigen
vergleicht: Mit 91 Prozent liegen demnach die 19- bis 24-Jdhrigen
deutlich tber den Anteilswerten der anderen Altersgruppen.

Das bedeutet zugleich, dass innerhalb der einzelnen Altersgruppen,
also auch bei den 19- bis 24-Jdhrigen, durchgangig die jeweils aktuell
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Erwerbstitigen die Lernaktiveren sind. Das heilt dreierlei: Zum Ersten
dominiert auch bei den jungen Erwachsenen die Weiterbildung bei der
Gruppe der aktiv Erwerbstétigen und nicht etwa bei den noch Auszu-
bildenden, zum Zweiten liegen die Weiterbildungsaktivititen demnach
zeitlich haufig nach der Erstausbildung, und zum Dritten handelt es
sich dabei vielfach um berufsergdnzende Formen der Weiterbildung,
sodass einiges dafiir spricht, dass — direkt oder indirekt — insbesondere
die Erwerbstatigkeit der Motor fiir das hohe Weiterbildungsengagement
der jungen Erwachsenen ist.

¢ MitBlick auf die einzelnen Formen der Weiterbildung, also das Spektrum
der Weiterbildung, zeigt sich bei den jungen Erwachsenen folgendes
Bild: Innerhalb der formalen Bildung dominiert die allgemeine Weiter-
bildung —auch bei den aktiv Erwerbstatigen — gegentiiber der beruflichen
Weiterbildung. Im Vergleich zwischen der formalisierten Weiterbildung
insgesamt und der informellen beruflichen Weiterbildung allerdings
zeigt sich insbesondere bei den aktiv Erwerbstdtigen ein deutliches
Ubergewicht zugunsten der informellen Weiterbildung.

e Keinerlei Weiterbildung innerhalb der letzten zwolf Monate genutzt
haben 23 Prozent der 19- bis 24-Jahrigen insgesamt bzw. nur neun
Prozent der aktuell Erwerbstatigen (im Unterschied zu 28 % bzw. 18 %
bei allen Altersgruppen). Auch dies belegt noch einmal, dass es sich
bei den jungen Erwachsenen um die insgesamt weiterbildungsaktivste
Altersgruppe handelt.

AES-Befragung 2007

Eine starke Verschrankung von institutionalisierter Weiterbildung (entspricht im
AES der non-formalen Weiterbildung) und Selbstlernaktivititen (im AES sowohl
auf Arbeitszeit als auch auf Freizeit bezogen) bei den 19- bis 24-Jdhrigen ist auch
auf der Basis der AES-Befragung erkennbar (s. Tab. 4). Zugleich ist es bei diesem
Datensatz méoglich, den Besuch reguldrer Bildungsgange in seiner Verkniipfung
mit der Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen und Selbstlernaktivitdten
zu untersuchen. Infolgedessen lassen sich anhand der AES-Befragung 2007 fiir
die 19- bis 24-Jdhrigen folgende Befunde festhalten:

e Gehen wir auch hier zundchst wiederum von dem umfassenden Indi-
kator der ,Lernaktiven” aus, der alle drei Lernformen biindelt, so sind
auch im AES 2007 die 19- bis 24-Jdhrigen mit einer Teilnahmequote von
85 Prozent die lernaktivste Altersgruppe. Da bei dieser umfassenden
Betrachtungsweise von Lernaktivitdt des AES auch der Besuch regularer
Bildungsgénge, die hdufig noch zur Erstausbildung gehéren, enthalten
ist, weist hier die jlingste Altersgruppe auch mit Abstand zu den néchst-
folgenden Altersgruppen eine deutlich hohere Beteiligungsquote auf.
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Tabelle 4: Beteiligung an formalen Bildungsgéangen, non-formaler Bildung und informellem
Lernen nach Altersgruppen in den letzten zwolf Monaten (in Prozent)

alle Befragten darunter aktuell Erwerbstatige

19-24 J. 25-34 J. 35-44 J. 45-54 J. 55-64 J.|19-24 J. 25-34 J. 35-44 J. 45-54 J. 55-64 J.

reguldre Bildungsgénge (FED) 57 14 3 2 2 45 10 3 2 2

Weiterbildungsveranstaltungen

49 48 50 44 26 55 55 55 51 40

(NFE)
Selbstlernen (INF) 59 54 54 53 45 55 53 54 56 54
nichts davon / keine Angabe 15 28 28 34 46 16 26 25 29 34

Teilnahme an FED und/oder NFE
= Bildungsaktive (Teilnahmequote)

75 54 51 45 21 72 58 56 51 ]

ausschlieBlich Selbstlerner (INF) 10 18 21 21 21 12 16 19 20 25

Teilnahme an FED/NFE/INF =
Lernaktive

85 72 72 66 54 84 74 75 n 66

Quelle: TNS Infratest: AES 2007

Im BSW zeigte sich dagegen ein Abfall in der Lernaktivitat erst bei der
dltesten Altersgruppe der 45- bis 65-Jdhrigen.

Betrachtet man nur die Erwerbstdtigen im Vergleich zu allen Befragten,
so zeigt sich im AES 2007 eine nennenswerte Erhdhung der Teilnahme-
quote von Lernaktiven erst bei den 45-Jahrigen und &lteren und nicht
wie im BSW 2007 bei allen Altersgruppen.? Dies bedeutet insbesondere
fur die 19- bis 24-Jahrigen, dass sie unabhédngig davon, ob sie bereits
ins Erwerbsleben eingebunden sind oder nicht, in gleich hohem Aus-
mald lernaktiv sind, da die betrachtete Teilnahmequote auch in der
Gruppe der gleichaltrigen Nichterwerbstatigen mit 87 Prozent dhnlich
hoch ist (vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 56). Dies spiegelt die hohe
Bedeutung beruflicher Qualifizierung fiir alle jungen Erwachsenen in
diesem Lebensabschnitt wider und zugleich die Komplementaritdt von
Erstausbildung und Weiterbildung. Aber auch die ab 25-jdhrigen Er-
werbstdtigen zeigen keine nachlassende Beteiligung an Weiterbildungs-
veranstaltungen: Dies ist der Notwendigkeit fortwdhrender beruflicher

2 Im BSW zeigen sich bei allen Altersgruppen im Hinblick auf die berufliche Weiterbildung und besonders
deutlich bei der informellen beruflichen Weiterbildung hohere Teilnahmequoten bei den erwerbstatigen
Personen im Vergleich zur Gesamtpopulation. Mdglicherweise ist dieser Effekt dem Erhebungsdesign des
BSW geschuldet, in dem die Befragten explizit nach diesen Lernformen in ihrem beruflichen Umfeld bzw. an
ihrem Arbeitsplatz angesprochen werden und hier méglicherweise eine hohere Antwortbereitschaft bewirkt
haben.Da den Autoren die Datensétze der Studien nichtvorlagen, konnten keine Analysen zur Kldrung dieser
Frage vorgenommen werden.
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Weiterqualifizierung in vielen Arbeitsbereichen geschuldet. Nur bei den
55- bis 64-Jdhrigen zeigt sich ein leichter Riickgang hinsichtlich dieser
Lernform.

e Der Besuch von Weiterbildungsveranstaltungen — im AES wird beruf-
liche und allgemeine Weiterbildung nicht getrennt erhoben —, hat bei
den Erwerbstdtigen in allen Altersgruppen eine anndhernd gleich starke
Bedeutung wie das Selbstlernen in Beruf und Freizeit. Bei den nicht
erwerbstatigen 19- bis 24-Jdhrigen hat das Selbstlernen mit 63 Prozent
allerdings eine hohere Bedeutung als der Besuch von Weiterbildungs-
veranstaltungen mit 44 Prozent (vgl. ebd., S. 56).

¢ Dajunge Erwachsene zumeist noch in reguldre Schul- und Ausbildungs-
gdnge eingebunden sind, ist bei ihnen der Anteil der ,ausschliefSlichen
Selbstlerner” sowie derjenigen, die an keiner Lernform beteiligt sind,
am geringsten.

Wenn man diese ersten Befunde im Lichte der eingangs gestellten Fragen betrach-
tet, dann spricht einiges dafiir, dass bei den jungen Erwachsenen — erstens — ein
Zusammenhang zwischen Erstausbildung und Weiterbildung insofern besteht,
als die tberdurchschnittlich hohe Anzahl der Weiterbildungsaktiven ebenso
wie das breit genutzte Weiterbildungsspektrum an beruflicher und allgemeiner
Weiterbildung offenbar kompensatorischen, also die Erstausbildung ergénzenden
Charakter hat, dass — zweitens — die vergleichsweise starke Nutzung der allge-
meinen Weiterbildung auch auf eigene, individuelle Defizite und damit indirekt
auch auf Defizite der Erstausbildung hinweist, und dass — drittens — Formen der
informellen Weiterbildung vor allem bei den jungen Erwerbstatigen eine hohe
Bedeutung zukommt. Allerdings darf dabei insgesamt nicht aufler Acht gelassen
werden, dass bei diesen Formen der Weiterbildung auch einzelne Vortrage und
eintdgige Fortbildungsveranstaltungen enthalten sind, sprich: dass in zeitlicher
Hinsicht hier deutliche Relativierungen gegeniiber reguldren Bildungsgéngen der
Erstausbildung und der Weiterbildung vorgenommen werden missen.

3. Inhalte, Motive und Nutzen von Weiterbildung von jungen
Erwachsenen

Bei der Frage nach den Inhalten, Motiven und dem Nutzen der Weiterbildung
bietet es sich an, verschiedene Ebenen zu unterscheiden: die allgemeine Weiter-
bildung, die berufliche Weiterbildung, die informelle berufliche Weiterbildung
sowie das Selbstlernen in der Freizeit. Diese Dimensionen lassen sich allerdings
lediglich im BSW-Datensatz 2007 vergleichend ins Blickfeld riicken.
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Allgemeine Weiterbildung (BSW)
Fragt man jenseits der einzelnen Formen der Weiterbildung nach dem inhalt-
lichen Profil der nachgefragten Angebote, genauer: nach dem der allgemeinen
Weiterbildung, um auf diese Weise Aufschliisse tiber die inhaltlichen Bedarfe
junger Erwachsener an Weiterbildung zu erhalten, so zeigen sich auch hier einige
aufschlussreiche Befunde.

Um die Vielschichtigkeit einzelner Themengebiete und Kompetenzdimensionen
nicht nur additiv nebeneinander aufzulisten, stellt sich die Frage nach einer
Typologie der Weiterbildung. Hierfiir bietet es sich an, nach den einzelnen
Bildungs- und Kompetenzbereichen zu unterscheiden, wie sie der 12. Kinder-
und Jugendbericht vorgeschlagen hat (vgl. BMFSFJ 2005, S. 84 ff.). Dieser un-
terscheidet in einer vierdimensionalen Typologie zwischen kultureller Bildung,
praktischer Bildung, sozialer Bildung und Personlichkeitsbildung, die wiederum
vier unterschiedlichen Kompetenzdimensionen entsprechen.?

Anhand dieser Typologie zeigt sich, dass innerhalb der letzten drei Jahre im
Rahmen der allgemeinen Weiterbildung bei den 19- bis 24-Jdhrigen bei tber
der Haélfte der Befragten insbesondere Themen der praktischen Bildung, also
der instrumentellen Kompetenz nachgefragt wurden. Zudem wurden von einem
weiteren Drittel Weiterbildungsangebote der kulturellen Bildung genutzt, was
ein Hinweis auf Defizite in der formalen (Erstaus-)Bildung sein konnte. Weitaus
seltener nachgefragt wurden demgegeniiber Angebote der sozialen Bildung und
der Personlichkeitsbildung.*

Diese Verteilung im Rahmen der allgemeinen Weiterbildung konnte schon ein
Hinweis darauf sein, dass sich der Bedarf an Weiterbildung insbesondere bei
jungen Menschen aus zwei Motivbiindeln speist, zum einen aus den subjektiv
als defizitar empfundenen Resultaten der schulischen und beruflichen Bildung,
zum anderen aus Méngeln an dem, was man am ehesten als ,Alltagsbildung”
umschreiben konnte (vgl. Rauschenbach 2007).

3 Unter kultureller Kompetenz wird die sprachlich-symbolische Fahigkeit verstanden, sich die Welt mittels
Zeichen und Sprache sinnhaft zu erschlieBen, sie zu deuten, zu verstehen, sich in einer Symbolwelt bewegen
zu konnen. Als instrumentelle Kompetenz umschreibt der Kinder- und Jugendbericht jene Féhigkeiten, die
sich auf die materiell-dingliche Welt beziehen, nicht nur mental, semantisch und virtuell, sondern sich ganz
konkret in einer stofflichen Umgebung, in der Natur, in einer Welt von Produkten, in einer technischen Welt
zurechtzufinden. Der dritte Kompetenzbereich, die soziale Kompetenz, ist auf die soziale (Mit-)Welt ausge-
richtet und umfasst vereinfacht ausgedriickt all das, was sich auf andere Menschen, auf das menschliche
Zusammenleben, auf das Gemeinwesen bezieht. Und schlieBlich ist die personale Kompetenz, also die
Féhigkeit, mit sich selber, mit seinen eigenen Emotionen, Hoffnungen und mit seiner Kérperlichkeit umgehen zu
konnen, sich selber wahrzunehmen und so etwas wie eine personale Identitat zu entwickeln, zu nennen.

4 Die Interpretation der Ergebnisse bezieht sich auf die Tabellen auf S. 50-52 (TNS Infratest Sozialforschung
2007 a).
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Dieser Gedanke wird in der Tendenz unterstrichen, wenn man sich mit Blick
auf die einzelnen Themengebiete die Top-Platzierungen anschaut, also jene
Angebote, die am meisten nachgefragt werden (s. Tab. 5). Hierbei zeigt sich,
dass — nicht ganz unerwartet — das Themengebiet ,Computer, EDV” ganz vorne
rangiert, gefolgt von dem praktischen Thema ,Erste Hilfe, Reparaturen” sowie
den ,Sprachkenntnissen”. Wahrend es sich bei dem Thema ,Computer” um ein
typisches Thema handelt, das sich junge Menschen trotz seiner grofSen beruf-
lichen wie personlichen Bedeutung vielfach jenseits der Schule aneignen (vgl.
Rauschenbach im Druck) und das Thema , Erste Hilfen, Reparaturen” ein typisches
alltagspraktisches Thema ist, werden Sprachkurse vielfach aus beruflichen Griin-
den genutzt, sei es um schulisch erworbene Kompetenzen zu erweitern oder um
eine neue beruflich relevante Sprache zu erlernen.

Tabelle 5: Teilnahme an allgemeiner Weiterbildung in den letzten zwolf Monaten
nach ausgewihlten Themengebieten (in Prozent)

19-24J. 25-34J. 35-44J. 45-64J. Ménner Frauen

Computer, EDV, Internet 24 18 24 21 27 17
Sprachkenntnisse 16 18 15 12 13 17
Fragen der Gesundheit und der 1 9 17 18 9 21

gesundheitsgerechten Lebensfiihrung

Quelle: TNS Infratest: BSW 2007

Aufschlussreich ist dabei aber ein weiteres Detail. Verdichtet auf die letzten zwolf
Monate und bei einer Auswahl der am meisten nachgefragten Angebote von
jungen Erwachsenen wird sichtbar, dass sich neben den altersspezifischen auch
geschlechtsspezifische Unterschiede zeigen: Wahrend Frauen deutlich haufiger
gesundheitsbezogene Angebote nachfragen, liberwiegt bei den Mannern das
Themengebiet ,Computer, EDV”. Auch in Sachen Weiterbildung deuten sich
mithin geschlechtsspezifische Unterschiede an.

Fragt man dariiber hinaus danach, ob es sich bei den Anldssen fiir die Inanspruch-
nahme der Weiterbildungsangebote eher um berufliche oder um private Griinde
handelt, so tiberwiegen bei der Gruppe der 19- bis 24-Jdhrigen mit 51 Prozent
deutlich die privaten Interessen, wihrend die beruflichen mit 24 Prozent nur halb
so hdufig genannt werden.> Hierbei zeigen sich allerdings keine wesentlichen
Unterschiede zu den anderen Altersgruppen.

5 25Prozentder 19- bis 24-J&hrigen wahlen die Antwortkategorie , teils/teils” (vgl. TNS Infratest Sozialforschung
2007 a, S. 58)
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Und schlie8lich wird auch von der grollen Mehrheit der Nutzen der Weiterbil-
dung als hoch eingeschtzt: Bei den 19- bis 24-Jdhrigen sagen 39 Prozent, dass
ihnen die Weiterbildung ,sehr viel” genutzt hat und 49 Prozent ,eher viel”.
Hier zeigen sich ebenfalls kaum altersspezifische Differenzen (vgl. TNS Infratest
Sozialforschung 2007 a, S. 59).

Berufliche Weiterbildung (BSW)

Der verldngerte Verbleib junger Menschen in Schule und Ausbildung schlagt sich
auch in einem Riickgang ihrer Beteiligung an beruflicher Weiterbildung nieder.
Insbesondere die beiden mittleren Altersgruppen der 25- bis 34- und der 35- bis
44-)dhrigen zeigen hier seit 1994 eine stirkere Beteiligung als die jungen Erwach-
senen (vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 73). Die Ziele beruflicher Weiterbildung
sind fiir die verschiedenen Altersgruppen sehr dhnlich. Lehrgidnge und Kurse zur
Anpassung sowie zur Einarbeitung in neue Aufgabengebiete, einschliefSlich der
beruflichen Umschulung, stellen wichtige Schwerpunkte beruflicher Weiterbil-
dung dar (s. Tab. 6).

Tabelle 6: Formen der beruflichen Weiterbildung von aktuell und friiher Erwerbstatigen
in den letzten drei Jahren nach Altersgruppen (in Prozent)

19-24J.  25-34J. 35-44J.  45-64J.

Ich habe mich mit Hilfe von Lehrgéngen/Kursen auf einen
5 8 7 4
anderen Beruf umschulen lassen.

Ich habe an Lehrgéngen/Kursen fiir den beruflichen Aufstieg 8 12 10 5
teilgenommen.
Ich habe im Betrieb an besonderen Lehrgangen/Kursen zur

: : L o 20 25 20 14
Einarbeitung in eine neue Arbeit teilgenommen.
Ich habe an Lehrgéngen/Kursen zur Anpassung an neue

. . . 30 33 31 25

Aufgaben in meinem Beruf teilgenommen.
Ich habe an sonstigen Lehrgdngen/Kursen in meinem Beruf 28 2 3 2
teilgenommen.
keine Teilnahme in den letzten 3 Jahren 57 50 53 64
Teilnahmequote an beruflicher Weiterbildung in den letzten 3 ) 49 15 35
Jahren
Teilnahmequote an beruflicher Weiterbildung in den letzten 12 29 3 3 2
Monaten

Quelle: TNS Infratest: BSW 2007

Bemerkenswert ist allerdings der grolle Anteil junger Erwachsener, der in den
letzten drei Jahren keine berufliche Weiterbildung in Anspruch genommen hat —
hier erreichen nur noch die ab 45-Jahrigen eine hthere Quote. Die relativ geringe
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Beteiligung junger Erwachsener an Lehrgangen und Kursen der beruflichen Wei-
terbildung ist als besonders problematisch anzusehen vor dem Hintergrund der
starken und zum Teil noch zunehmenden Differenzierung dieser Beteiligung nach
Bildungsniveau und beruflicher Qualifikation. D. h. junge Menschen, die im Hin-
blick auf Schulbildung und berufliche Qualifizierung Defizite aufweisen, erhalten
auch im Beruf geringere Moglichkeiten der beruflichen Weiterqualifizierung.

In diesen Befunden deuten sich zwei Botschaften an: Auf der einen Seite signali-
siert dies einen Riickgang der beruflich bedingten Weiterbildung, wie sie schon
seit langerer Zeit konstatiert wird (vgl. zuletzt Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2008); auf der anderen Seite ist der relativ geringe Anteil der 19- bis
24-Jahrigen zugleich ein Hinweis darauf, dass der hohe Anteil der Lernaktiven
in dieser Altersgruppe nicht so sehr im engeren beruflichen Umfeld, sondern in
einer berufsunspezifischen Lernaktivitdt junger Menschen zu suchen ist, in der
sich mehr ein generalistisches als ein spezialisiertes Qualifizierungsinteresse
ausdriickt.

Informelle berufliche Weiterbildung (BSW)

Fir die erwerbstdtigen jungen Erwachsenen ist informelle berufliche Weiter-
bildung besonders wichtig, um sich auf diesem Wege Kenntnisse und Wissen
anzueignen, das sie offenbar in ihrer Erstausbildung nicht in ausreichendem
Mafe erwerben konnten (s. Tab. 7). Fiir die 19- bis 24-Jahrigen ist das ,Ler-
nen durch Beobachten und Ausprobieren am Arbeitsplatz” besonders wichtig,
gefolgt von Unterweisung und Anlernen am Arbeitsplatz durch Kollegen und
Vorgesetzte. Auch die Aneignung von Wissen durch das Lesen von Fach- und
Sachbiichern sowie von Fach- und Spezialzeitschriften am Arbeitsplatz ist fiir
die Berufsanfinger/innen wichtiger als fiir die dlteren Altersgruppen. Dabei
spielt informelle berufliche Weiterbildung — wie auch bereits bei der beruflichen
Weiterbildung beschrieben — bei Hohergebildeten und Héherqualifizierten eine
groRere Rolle als bei jenen jungen Menschen, die Gber geringere Bildungsres-
sourcen verfligen.

Deutlich tiberwiegen bei den 19- bis 24-Jdhrigen die Formen des informellen
Lernens am Arbeitsplatz, also ,learning by doing” sowie Ratschldge und
Unterweisung durch Kolleg/inn/en und Vorgesetzte gegeniiber anderen Va-
rianten. Insbesondere in diesen Dimensionen sind die Unterschiede zu den
anderen Altersgruppen auffillig hoch. Zugleich zeigt sich, dass die Gruppe
der ,Inaktiven”, also derjenigen, die in den letzten zwd6lf Monaten keinerlei
Aktivitaten in der informellen beruflichen Weiterbildung erkennen lieen, in
der Gruppe der jungen Erwachsenen mit 22 Prozent deutlich geringer war als
in den anderen Altersgruppen.
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Tabelle 7: Teilnahme an informeller beruflicher Weiterbildung der aktuell Erwerbstatigen
nach Altersgruppen in den letzten zwilf Monaten (in Prozent)

19-24J.  25-34J. 35-44J. 4564,

Lernen durch Beobachten/Ausprobieren am Arbeitsplatz 66 53 47 46
Unterweisung, Anlernen am Arbeitsplatz durch Kollegen 55 34 26 19
Unterweisung, Anlernen am Arbeitsplatz durch Vorgesetzte 55 33 25 20
Lesen berufsbezogener Fachliteratur 51 39 44 42
betrieblich organisierte Fachbesuche in anderen Abteilungen 21 14 15 12
berufshezogener Besuch von Fachmessen/Kongressen 19 20 21 22
Unterweisung, Anlernen durch auBerbetriebliche Personen 18 19 16 15
Lernangebote u.a. im Internet am Arbeitsplatz 17 12 13 12
computergestiitzte Selbstlernprogramme usw. 16 13 16 14
systematischer Arbeitsplatzwechsel (z. B. job rotation) 14 1 4 5
Qualitéts-, Werkstattzirkel, Beteiligungsgruppe 1 9 12 1
Supervision am Arbeitsplatz oder Coaching 10 12 9 9
Austauschprogramme mit anderen Firmen 5 8 [ 3
keine Teilnahme in den letzten 12 Monaten 22 30 34 34

Quelle: TNS Infratest: BSW 2007

Selbstlernen in der Freizeit (BSW)

Im BSW 2007 wird Selbstlernen als intentionales Lernen in der Freizeit erfasst,
das aulerhalb der Arbeitszeit und aulerhalb von Lehrgingen, Kursen oder
Seminaren stattfindet. Selbstlernen ist fiir alle Altersgruppen in nahezu gleicher
Weise relevant und hat mit einer Teilnahmequote von 39 Prozent eine gréfRere
Bedeutung als die allgemeine Weiterbildung mit 27 Prozent (jeweils bezogen auf
die 19- bis 64-Jdhrigen). Die Themen des Selbstlernens variieren auch kaum nach
den Altersgruppen: Auf die Frage, welcher Themenbereich fiir die Befragten am
wichtigsten war, nennen 36 Prozent ,Computer, EDV und Internet”, 13 Prozent
,Sprachen” und 13 Prozent ,Reparaturen und Heimwerken”. Bei den jungen
Erwachsenen und bei den tiber 45-Jdhrigen sind diese Lernaktivitdten starker aus
privatem als aus beruflichem Interesse motiviert (mit 65 % bzw. 61 % gegentiber
35 % bzw. 38 %; vgl. TNS Infratest Sozialforschung 2007 a, S. 70). Bei den beiden
mittleren Altersgruppen, die auch starker ins Erwerbsleben integriert sind, sind
berufliche Motive beim Selbstlernen haufiger anzutreffen.
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4. Fazit: Junge Erwachsene sind bildungs- und lernaktiv

Junge Erwachsene sind in hohem Mal%e in die verschiedenen Lernformen ein-
gebunden. Sie sind im Rahmen der Weiterbildung die Gruppe der besonders
Lernaktiven. Dieser Befund ist dreierlei Faktoren geschuldet: erstens ihrer
starken Beteiligung an reguldren Bildungsgangen im Rahmen der Erstausbil-
dung, zweitens ihrem Bemiihen, sich durch Weiterbildung in allgemeiner bzw.
beruflicher Hinsicht weiter zu qualifizieren, und drittens ihrer ausgepréagten
Bereitschaft, sich in Freizeit bzw. Beruf selbst etwas beizubringen. Im BSW, das
die Erstausbildung in seinem Erhebungsprogramm zu Weiterbildungsaktivitdten
nicht berticksichtigt, weisen die drei Altersgruppen zwischen 19 und 44 Jahren
eine vergleichbar hohe Teilnahmequote von Lernaktiven aus, nur die 45- bis
65-Jahrigen fallen demgegentiiber ab. Im AES, der reguldre Bildungsgénge ex-
plizit mit einbezieht, heben sich die 19- bis 24-Jdhrigen durch ein besonders
hohes Ausmal} an Lernaktivitdt hervor.

Betrachtet man die verschiedenen Lernformen in ihrer Bedeutung fiir die ein-
zelnen Altersgruppen, so wird deutlich, dass fiir die jungen Erwachsenen dann,
wenn sie im Berufsleben stehen, berufsbezogene Weiterbildung besonders
wichtig wird. Im Bildungsbericht 2008 wird unter Bezugnahme auf den AES
2007 das Zeitvolumen fiir die Weiterbildungsteilnahme nach Altersgruppen
untersucht (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 140 f.).
Dabei erweist sich die Altersgruppe der 19- bis 29-Jdhrigen als diejenige mit
dem hochsten Zeitvolumen fiir individuelle berufliche Weiterbildungsaktivi-
taten. Die Autoren vermuten, dass dieses hohe Engagement der Ergdnzung der
beruflichen Ausbildung dient. Dies wird durch die hier vorgelegten Befunde
in der Tendenz bestatigt.

Gleichwohl gilt es abschlieffend, innerhalb dieser Altersgruppe der jungen
Erwachsenen einige Binnenunterscheide wenigstens anzudeuten:®

e Mit Blick auf das Geschlecht und die Teilnahme an formalisierter

Weiterbildung insgesamt (bezogen auf BSW 2007) zeigt sich, dass

Frauen und Ménner (im Alter von 19 bis 64 Jahren) in gleichem Mafe

an Weiterbildung partizipieren; eventuelle Geschlechterdifferenzen

verschwinden, wenn nur die erwerbstdtigen Personen beriicksichtigt

werden. Differenziert man allerdings nach allgemeiner und beruflicher

Weiterbildung, so zeigen sich bei den Erwerbstétigen 2007 geschlechts-

spezifische Profile: Frauen haben bei der allgemeinen Weiterbildung

6 Diefolgenden Ergebnisse beziehen sich {iberwiegend auf die Befragtengruppen des BSW und AES insgesamt,
da in den bisherigen Verdffentlichungen kaum Detailauswertungen fiir die verschiedenen Altersgruppen
nach Geschlecht, Bildung bzw. Region vorliegen.
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einen Vorsprung von fiinf Prozentpunkten gegentiber den Mannern und
sind mit flinf Prozentpunkten im Nachteil im Hinblick auf die berufliche
Weiterbildung. Dabei ist die geringere Einbindung von Frauen in den
Bereich der beruflichen Weiterbildung vor allem im Hinblick auf die
betriebliche Weiterbildung altersabhingig: Frauen ab 30 Jahren sind
in der betrieblichen Weiterbildung deutlich weniger prasent (vgl. ebd.,
S. 139). Wahrend also die jungen Frauen in der Phase des Berufsein-
stiegs noch in gleicher Weise wie ihre mannlichen Altersgenossen an
betrieblicher Weiterbildung partizipieren, erfahren sie im Laufe ihrer
beruflichen Karriere hierbei Benachteiligungen. Dies kdnnte mit den
fir Frauen typischen Berufsfeldern zusammenhangen, die weniger
berufliche Weiterbildung und Aufstiegschancen bieten.

Bei einem Ost-West-Vergleich wird erkennbar, dass in den neuen Bun-
desléandern berufliche Weiterbildung (bezogen auf 19- bis 64-jdhrige
Erwerbstdtige) wichtiger ist als in den alten Bundesldndern und zudem
die ostdeutschen Ménner eine héhere Teilnahmequote haben (42 %) als
die ostdeutschen Frauen (35 %; BSW 2007; vgl. v. Rosenbladt/Bilger
2008, S. 76). Das hohere Engagement in beruflicher Weiterbildung in
den neuen Bundeslandern ist vermutlich angesichts eines schwierigen
Arbeitsmarktes und hoher Arbeitslosigkeit einem hoheren individuellen
Qualifizierungsdruck geschuldet, zum anderen gehen hier auch be-
triebsbedingte Umschulungen und MaBnahmen der Bundesagentur fiir
Arbeit ein. Dabei erhalten aber die ostdeutschen erwerbstitigen Frauen
insgesamt weniger Chancen zu beruflicher Weiterbildung. In weiteren
Analysen wird zu prifen sein, wie sich die Situation fir die jlingeren
Altersgruppen im Detail darstellt.

Bei Berticksichtigung der schulischen Ausbildungsniveaus zeigt sich,
dass Weiterbildung (bezogen auf berufliche und allgemeine Weiterbil-
dung) in hohem Mal%e bildungsabhiangig ist. ,Die Weiterbildungsbetei-
ligung von Personen mit niedrigem Schulabschluss liegt nach BSW und
AES bei etwa 30 Prozent, die von Personen mit Hochschulreife doppelt
so hoch bei etwa 60 %“ (v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 60). Dieses
Ergebnis ist bezogen auf die jungen Erwachsenen besonders brisant,
da es fiir diese moglicherweise bedeutet, dass sie, wenn sie in ihrer
schulischen Ausbildung keinen Abschluss bzw. nur einen niedrigeren
Schulabschluss erreichen wiirden, im weiteren Verlauf ihres beruflichen
Lebens berufliche Weiterbildung deutlich weniger nutzen und somit
den Anforderungen eines flexibilisierten Arbeitsmarktes nicht gewach-
sen sein konnten. Insbesondere Personen ohne berufliche Ausbildung
nehmen nur zu einem geringen Prozentsatz an Weiterbildung teil: 1979
betrug ihre Teilnahmequote vier Prozent, 2007 acht Prozent (vgl. ebd.,
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S.74). Die Hochschulabganger erhéhten ihre Weiterbildungsbeteiligung
dagegen in demselben Zeitraum von 24 Prozent auf 40 Prozent. Die
Teilnahmequote von Hochschulabgédnger/inne/n gegeniiber Personen
ohne berufliche Qualifikation verringerte sich zwar im betrachteten
Zeitraum vom Sechsfachen auf das Fiinffache, aber die deutliche Be-
nachteiligung von Personen ohne Berufsausbildung im Hinblick auf
Weiterbildungsbeteiligung bleibt bestehen. Es wird in weiteren Analysen
zu untersuchen sein, wie sich die Weiterbildungssituation fiir junge
Erwachsene, die nur iber geringe berufliche Qualifikationen verfiigen,
heute darstellt.

Weiterbildung ist nach wie vor ein besonders wichtiges Thema fiir die jlingeren
Altersgruppen, aber seit 1979 hat im Rahmen einer allgemeinen Zunahme von
Weiterbildungsaktivititen die Altersdifferenzierung in allen Bevolkerungsgruppen
an Bedeutung verloren. Weiterbildung wird immer weniger zu einem exklusiven
Gut der Jiingeren: Vergleicht man fiir die Jahre 1979 und 2007 die Teilnahme-
quote an Weiterbildung insgesamt fiir die 19- bis 34-, die 35- bis 49- und die
50- bis 64-Jahrigen anhand des BSW, so hatten 1979 die 35- bis 49-Jahrigen
eine 0,6-fach geringere Teilnahmequote als die Jiingeren, 2007 jedoch war ihre
Teilnahmequote gleich hoch wie die der 19- bis 34-Jdhrigen (vgl. ebd., S. 73).
Die 50- bis 64-Jahrigen hatten 1979 eine 0,3-fach geringere Teilnahmequote als
die jlingste Altersgruppe, 2007 wuchs diese jedoch auf die 0,7-fache an. Dies
verdeutlicht, dass Weiterbildung zu einem wesentlichen Aspekt des lebenslangen
Lernens geworden ist.
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Elisabeth Reichart / Susanne Worbs

~Personen mit Migrationshintergrund”—
Abgrenzungsprobleme und Lésungsvorschlage

1. Einleitung

Das Thema ,Weiterbildung” ist sowohl in der Integrationsforschung tiber
Migrant/inn/en in Deutschland als auch in der Weiterbildungsforschung noch
ein weitgehend weifSer Fleck. Als hinldanglich gesicherte Erkenntnis kann bisher
nur gelten, dass Ausldnder/innen bzw. Personen mit Migrationshintergrund sich
in geringerem Umfang an Weiterbildungsmalinahmen beteiligen als Deutsche
bzw. Personen ohne Migrationshintergrund. Zu diesem Resultat kommen anhand
verschiedener Datenquellen beispielsweise Wilkens und Leber (2003), Bilger
(2006) sowie von Rosenbladt und Bilger in Band 1 dieser Veroffentlichung.
Ein Grund fiir den Mangel an Erkenntnissen liegt sicher in der unzureichenden
Datenlage. Nur wenige Surveys in Deutschland', die Migrant/inn/en in hinrei-
chender Fallzahl und Differenzierung erfassen, enthalten auch Fragen zu deren
Weiterbildungsbeteiligung. Dabei sind weder die erfragten Inhalte, noch die
Abgrenzung bzw. Abgrenzbarkeit der Zielgruppe in diesen Untersuchungen
deckungsgleich.

Weiterbildung ist fiir Migrant/inn/en in zweierlei Hinsicht bedeutsam. Zum einen
wird sie direkt als Mittel gesehen, um fiir das Leben in Deutschland als notwen-
dig erachtete Kenntnisse zu erwerben, insbesondere Kenntnisse der deutschen
Sprache und der Rechts- und Gesellschaftsordnung. Hierauf zielen unter anderem
die 2005 als zentrales staatliches Angebot eingefiihrten Integrationskurse (vgl.
BAMF 2005) sowie Angebote der politischen Bildung (vgl. Wolf/Reiter 2007).
Zum anderen wird Weiterbildung indirekt auch eine wichtige kompensatorische
Funktion zugesprochen, um die vielfach festgestellten Defizite in der schulischen
und beruflichen Bildung von Migrant/inn/en wenigstens teilweise auszugleichen
und damit ihre Arbeitsmarktposition zu stirken. Der 2008 erschienene zwei-
te Nationale Bildungsbericht greift diese Dimension auf, indem er empfiehlt, ,die
Probleme der Weiterbildungsteilhabe von Personen mit Migrationshintergrund

1 Neben dem Mikrozensus ist hier vor allem das Sozio-oekonomische Panel (SOEP) zu nennen, das unter
anderem in den Jahren 2000, 2004 und 2008 einen umfangreichen Fragenblock zur beruflichen Weiterbildung
enthélt. Das SOEP bietet verschiedene Mdglichkeiten, Zuwanderer bzw. ,,Personen mit Migrationshinter-
grund” abzugrenzen (vgl. Bilger 2006; Wilkens/Leber 2003).
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und den Integrationsbeitrag der Weiterbildung sowohl zu beobachten als auch
politisch zu bearbeiten” (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 152;
eigene Hervorhebung). Diesen Auftrag hat die Beauftragte der Bundesregierung
fir Migration, Fliichtlinge und Integration aufgegriffen, indem ein von ihr Mitte
2008 vorgelegtes Indikatorenset flir ein bundesweites ,Integrationsmonitoring”
gleich mehrere Indikatoren zur Weiterbildungsbeteiligung von Migrant/inn/en
enthalt.?

Fir diesen Anwendungsbezug, aber auch fiir das im engeren Sinne wissenschaft-
liche Interesse an einer bisher ,weitgehend unbekannten Zielgruppe” (Bilger
2006, S. 21) stellt sich die Frage, wie Zuwanderer und ihre Nachkommen in
Deutschland in verschiedenen Datenquellen zur Weiterbildungsbeteiligung
erfasst werden. Daran anschliefend ist zu fragen, ob diese Erfassung und die
daraus folgenden Differenzierungsmoglichkeiten der Zielgruppe angemessen
sind. Bisherige Studien haben gezeigt, dass es sich bei den Menschen mit Mi-
grationshintergrund um eine dullerst heterogene Gruppe mit unterschiedlichsten
Bildungsvoraussetzungen handelt, was z. B. Herkunft, Bildungserfahrungen,
materielle und zeitliche Ressourcen und den rechtlichen Status in Deutschland
betrifft (vgl. Oztiirk/Kuper 2008, S. 158).

Referenzpunkte des vorliegenden Beitrags sind das Berichtssystem Weiterbildung
(BSW) und der Adult Education Survey (AES). Die Erfassung von Personen mit
Migrationshintergrund in diesen beiden Erhebungen wird im Kapitel 2 diskutiert.
Im Kapitel 3 betrachten wir kontrastierend den Mikrozensus und die darauf beru-
hende Definition von Migrationshintergrund des Statistischen Bundesamtes. Im
abschliefenden Kapitel 4 vergleichen wir die Vorgehensweisen der genannten
Erhebungen kritisch miteinander und entwickeln Perspektiven zur zukiinftigen
Erfassung der Weiterbildungsbeteiligung von Migrant/inn/en im Rahmen des
BSW-AES.

2. ,Personen mit Migrationshintergrund” im Berichtssystem
Weiterbildung und im Adult Education Survey

Im Rahmen des BSW, der Reprasentativerhebung zur Weiterbildungsbeteiligung
im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF), wurden
von 1979 bis einschlieSlich 1994 nur deutsche Staatsbirger nach ihrer Weiterbil-
dungsbeteiligung gefragt. Ab dem Befragungsjahr 1997 wurde nach der Staatsan-
gehorigkeit differenziert und die Weiterbildungsbeteiligung von Deutschen und
Ausldandern getrennt ausgewiesen (BMBF 2000, S. 150 ff.). Allerdings werden

2 Siehe www.bundesregierung.de/Content/DE/Artikel/2008/06/2008-06-04-integrationsmonitoring.html (Stand:
18.08.2008), Abschnitt 5.
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im Rahmen des BSW nur solche Personen befragt, die ausreichend Deutsch
sprechen. Damit sind Ausldnder/innen in der Stichprobe unterreprésentiert; zu-
satzlich muss angenommen werden, dass es sich bei den erfassten Ausldander/
inne/n um besser integrierte und damit auch bildungsndhere Personen handelt
(vgl. Kuwan u. a. 2006, S. 135).

Mit der Erhebung des Jahres 2003 wurde im BSW erstmals versucht, den ,Migra-
tionshintergrund” von Befragten zu erfassen, und zwar iber folgende Fragen:
¢ Staatsangehdrigkeit der Befragungsperson,
¢ ob die Befragungsperson schon immer in Deutschland lebte,
¢ wenn nicht, wie lange sie schon in Deutschland lebt, und
¢ inwelchem Land die Befragungsperson tiberwiegend lebte (Kuwan u. a.
2006, S. 139).

In den Ergebnissen zum BSW 2003 werden, darauf basierend, die Teilnahme-
quoten an Weiterbildung der drei Gruppen ,Deutsche mit deutschem Lebenshin-
tergrund” (43 %), ,Deutsche mit auslandischem Lebenshintergrund” (29 %) und
»Ausldnder” (29 %) ausgewiesen (Kuwan u. a. 2006, S. 140).

In der Befragung BSW 2007 wurde der Migrationshintergrund tiber vergleichbare
Fragen wie 2003 erfasst. Die Benennung der auf dieser Grundlage ausgewiesenen
Gruppen wurde leicht verdndert, die inhaltliche Definition scheint jedoch gleich
geblieben zu sein. In den bisher veroffentlichten Ergebnissen wird nun nach
,Deutschen ohne Migrationshintergrund” (Teilnahmequote 44 %), ,Deutschen
mit Migrationshintergrund” (34 %) und ,Auslandern” (39 %) unterschieden (v.
Rosenbladt/Bilger 2008, S. 69). Damit liegt die Weiterbildungsbeteiligung der
Auslander/innen und der Deutschen mit Migrationshintergrund weiterhin unter
der der Deutschen ohne Migrationshintergrund, wenn sich auch gegeniiber 2003
die Quoten angendhert haben (vgl. DIE 2008, S. 42).

Bei der erstmalig 2007 durchgefiihrten Befragung zum AES wurde der Migrations-
hintergrund der Befragungspersonen {iber Fragen nach der Staatsangehdérigkeit,
dem Geburtsland und der Aufenthaltsdauer in Deutschland® operationalisiert
(vgl. TNS Infratest 2007, S. 106 f.). Bei der Auswertung (s. Band 1) werden die
gleichen Personenkategorien gebildet wie mit den BSW-Daten; Weiterbildung
ist jedoch anders definiert als im BSW (vgl. dazu Gnahs in diesem Band). Fiir
2007 zeigt sich im Gegensatz zum BSW kein Unterschied in der Beteiligung an
Weiterbildung zwischen Deutschen mit Migrationshintergrund und Auslander/
inne/n (jeweils 33 %), allerdings ist der Abstand zwischen diesen beiden Gruppen

3 Beimehreren Zuziigen: Differenz zwischen Befragungszeitpunkt und letztem Zuzug.

161



Teil D: Soziale Differenzierung

zu den Deutschen ohne Migrationshintergrund (47 % Teilnahmequote) in der
AES-Erhebung grofer. Damit bleibt die Frage offen, ob es einen Unterschied in
der Weiterbildungsbeteiligung zwischen Deutschen mit Migrationshintergrund
und Ausldnder/inne/n gibt oder nicht. Die AES-Daten kdnnen zwar insgesamt
als zuverldssiger gelten, fiir weiterfiihrende Analysen sind jedoch die Fallzahlen
von Personen mit Migrationshintergrund in beiden Datenquellen zu gering (vgl.
Band 1, S. 159).

Sowohl im BSW als auch im AES stellt sich zudem ein methodisches Problem
bei der Abgrenzung der Gruppen mit Migrationshintergrund: Aus den zu diesem
Zweck gestellten Fragen ist ersichtlich, dass fiir die Zuordnung einer befragten
Person als Ausldnder/in, Deutsche/r ohne oder Deutsche/r mit Migrationshinter-
grund zwei Kriterien herangezogen werden, namlich die Staatsangehorigkeit und
die Tatsache einer Geburt im Ausland (also indirekt: einer erfolgten Zuwanderung
nach Deutschland). Ausldnder/innen werden rein (iber die Staatsangehdorigkeit
definiert; in diese Personengruppe gehen damit auch Personen der zweiten und
dritten Generation ein, die bereits in Deutschland geboren wurden. Nach Er-
gebnissen des Mikrozensus 2006 machen diese Ausldnder/innen , 0hne eigene
Migrationserfahrung” 23,5 Prozent aller in Deutschland lebenden Ausldnder/
innen aus, also eine nicht zu vernachlédssigende GroRenordnung (Statistisches
Bundesamt 2008, S. 32, eigene Berechnung). Bei deutschen Staatsangehdrigen
definiert sich die Gruppe derjenigen mit Migrationshintergrund hingegen of-
fenbar nur tGber eine Geburt im Ausland und eine nachfolgende Zuwanderung.
Folgegenerationen dieser urspriinglichen Zuwanderer, die bereits in Deutschland
geboren wurden und die deutsche Staatsangehdrigkeit besitzen, kénnen hingegen
nichtals ,Deutsche mit Migrationshintergrund” erkannt werden. Denn BSW und
AES erheben weder Informationen tiber eine eventuelle Einblirgerung noch tiber
die Eltern der Befragten und deren Staatsangehdrigkeit und Zuwanderungsge-
schichte. Damit sind die beiden Gruppen der ,Ausldnder” und der ,Deutschen
mit Migrationshintergrund” strukturell ungleich aufgebaut, weil erstere Gruppe
sowohl zugewanderte Personen als auch deren Nachkommen enthilt, letztere
hingegen nur die zugewanderten Personen, wahrend deren Nachkommen der
Gruppe der ,Deutschen ohne Migrationshintergrund” zugeordnet werden.

Diese unterschiedliche Zuordnung der Folgegenerationen bei Ausldnder/inne/n
und Deutschen diirfte erhebliche Konsequenzen fiir die erzielten Resultate bei
der Weiterbildungsbeteiligung haben. Denn wéhrend Zuwanderer der ersten
Generation — unabhdngig von ihrer Staatsangehérigkeit — ihre Bildungs- und
Berufsabschliisse hdufig im Herkunftsland erworben haben, sind ihre in Deutsch-
land geborenen Nachkommen in aller Regel sogenannte Bildungsinlander, deren
Bildungs- und Berufsverldufe durch die institutionellen Pfade des deutschen Bil-
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dungssystems gepragt sind (vgl. Oztiirk/Kuper 2008, S. 158). Fiir diese Personen
kann einerseits eine groRere ,Weiterbildungsndhe” angenommen werden als fiir
die erste Generation. Andererseits sind auch unterschiedliche Herkunftskontexte
von Zuwanderern zu beachten, die tber das allgemeine Bildungsniveau die
Weiterbildungsbeteiligung beeinflussen. Bei zugewanderten deutschen Staats-
biirgern der ersten Generation handelt es sich im Kern um Aussiedler/innen,
Spétaussiedler/innen* sowie eingebiirgerte Ausldnder/innen, die tendenziell ein
hoheres Bildungsniveau aufweisen diirften als beispielsweise Ausldnder/innen
der ersten Generation aus den ehemaligen Anwerbestaaten, bei denen zum Teil
noch Analphabetismus vorkommt.>

Fir eine addquate Erfassung und Abbildung der ,Personen mit Migrationshin-
tergrund” — nicht nur in der Weiterbildungsforschung — ist es daher notwendig,
die Gruppen der Ausldander/innen und der Deutschen mit Migrationshintergrund
vergleichbar zu definieren und zudem innerhalb dieser Gruppen eine Unterschei-
dung der zugewanderten von den nicht zugewanderten Personen vornehmen zu
konnen. Im Folgenden soll deshalb betrachtet werden, wie dies im Mikrozensus
geschieht, mit dem das Statistische Bundesamt seit dem Erhebungsjahr 2005
eine ,amtliche” Definition von Migrationshintergrund vorgelegt hat. Der Bezug
auf diese Datenquelle ist auch deshalb sinnvoll, weil der Mikrozensus Fragen
zur Weiterbildung enthélt und somit — trotz einiger methodischer Vorbehalte® —
Vergleiche mit (modifizierten) BSW-AES-Erhebungen hinsichtlich der Beteiligung
von Migrant/inn/en erlauben wiirde.

3. .Personen mit Migrationshintergrund” im Mikrozensus

Der Mikrozensus ist die amtliche Reprdsentativstatistik tiber die Bevélkerung und
den Arbeitsmarkt, der jahrlich ein Prozent aller Haushalte in Deutschland um-
fasst. Bis zum Erhebungsjahr 2004 hat der Mikrozensus — ebenso wie die tibrigen
amtlichen Statistiken in Deutschland — die befragten Personen nur in deutsche

4 Vor dem 01.01.1993 nach Deutschland eingereiste Personen werden als Aussiedler/innen bezeichnet, alle
nach diesem Zeitpunkt Zugewanderten als Spataussiedler/innen (vgl. BAMF 2007, S. 46).

5 Vgl.zum besseren Integrationsstand von eingebiirgerten Migrant/inn/en gegeniiber Auslander/inne/n, gerade
auch im Bildungsbereich, Seifert (2006) sowie grundsatzlich Salentin/Wilkening (2003). Zum AusmaR von
Analphabetismus bei Migrant/inn/en aus der Tiirkei, dem ehemaligen Jugoslawien, Italien, Griechenland
und Polen siehe Haug (2008, S. 39f.)

6 Diese Vorbehalte beziehen sich zum einen darauf, dass der Mikrozensus eine Haushaltshefragung ist und
bis zu 30 Prozent Proxy-Interviews enthélt, also Antworten einer Person fiir andere Haushaltsmitglieder.
Inshesondere bei einem nicht ganz alltdglichen Thema wie Weiterbildung kann dies zu einer Untererfassung
fiihren, wenn der befragten Person die entsprechenden Aktivitdten anderer Haushaltsmitglieder nicht bekannt
sind. Zum anderen ist das Thema Weiterbildung in dieser breit angelegten Mehrthemenbefragung nur eines
unter vielen, wéhrend sich das BSW ausschlieRlich damit beschéftigt und durch gestiitzte Fragen mehr fiir
das Thema sensibilisiert (vgl. Seidel 2006, S. 51 f.).
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und ausldndische Staatsangehdrige unterschieden. Nachdem dies in der Fach-
diskussion immer stérker in die Kritik geraten war, wurde mit dem Erhebungsjahr
2005 das Konzept ,Personen mit Migrationshintergrund” eingefiihrt. Ermoglicht
wurde dies durch ein entsprechend erweitertes Fragenprogramm, bei dem nicht
mehr nur die Staatsangehorigkeit der Befragten erhoben wird, sondern auch
Angaben zur Zuwanderung und zum Erwerb der deutschen Staatsangehérigkeit
durch Einbiirgerung. AuBBerdem werden Fragen zu den gleichen Sachverhalten
bei den Eltern gestellt, dies allerdings nur alle vier Jahre. Daraus ergibt sich die
folgende Definition:

.Zu den Menschen mit Migrationshintergrund zéhlen alle nach 1949 auf das heutige Gebiet der Bun-
desrepublik Deutschland Zugewanderten, sowie alle in Deutschland geborenen Auslénder und alle
in Deutschland als Deutsche Geborenen mit zumindest einem zugewanderten oder als Auslénder in
Deutschland geborenen Elternteil” (Statistisches Bundesamt 2008, S. 6).

Anders und vereinfacht ausgedriickt sind ,Personen mit Migrationshintergrund”
im Mikrozensus:
(1) Auslander/innen,
(2) (Spat-)Aussiedler/innen,
(3) Eingeblirgerte,
(4) Kinder (auch erwachsene und in Deutschland geborene), von denen
mindestens ein Elternteil unter die Personengruppen (1) bis (3) fallt.

Damit wird ein relativ breiter Personenkreis der Gruppe ,mit Migrationshin-
tergrund” zugeordnet, unter anderem alle Ausldnder/innen (unabhdngig von
der Generationszugehorigkeit) und in Deutschland als Deutsche geborene
Personen, deren Migrationshintergrund sich allein aus den Eigenschaften der
Eltern oder sogar nur eines Elternteils ableitet (z. B. Kinder aus binationalen
Partnerschaften). Die Definition des Statistischen Bundesamtes ist wegen dieser
Breite nicht unumstritten; sie hat sich aber als Referenzpunkt der entsprechenden
Fachdiskussionen etabliert. Wichtig ist dabei im Vergleich zum BSW-AES, dass
bei Ausldnder/inne/n und Deutschen nicht nur selbst zugewanderte Personen
einen Migrationshintergrund haben (in der Bezeichnung des Statistischen Bun-
desamtes: ,Personen mit eigener Migrationserfahrung”), sondern auch deren
Nachkommen (,Personen ohne eigene Migrationserfahrung”). Fiir diese Folge-
generationen stellt sich im Mikrozensus zwar derzeit das Problem, dass ab einer
bestimmten Stelle im Zeitverlauf Deutsche ihren Migrationshintergrund nicht
mehr ,vererben”, Ausldnder/innen hingegen schon (vgl. Statistisches Bundesamt
2008, S. 6). Dennoch ist in dieser Quelle das Problem der Unausgewogenheit
der Vergleichsgruppen ,Auslander” und ,Deutsche mit Migrationshintergrund”
hinsichtlich der Generationszusammensetzung nicht in der Brisanz wie beim
BSW-AES vorhanden.
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Das fur die Erfassung des Migrationshintergrundes in der beschriebenen Weise
erforderliche Fragenprogramm des Mikrozensus ist mit 17 Fragen (Statistisches
Bundesamt 2008, S. 317 f.) relativ umfangreich und somit nicht ohne Weiteres
auf andere Erhebungen (ibertragbar. Davon beziehen sich sieben Fragen auf die
Befragungsperson selbst, namlich zu
e Geburtsort in Deutschland (ja/nein),
e ggf. Zuzugsjahr,
e Staatsangehorigkeit(en),
e gof. Erwerb der deutschen Staatsangehorigkeit durch Einbirgerung
sowie Jahr der Einbiirgerung und frithere Staatsangehorigkeit. Ab dem
Jahr 2007 wurde diese Frage dahingehend modifiziert, dass als weitere
Méoglichkeit des Erwerbs der deutschen Staatsangehérigkeit ,durch den
Spataussiedlerstatus” angegeben werden kann, da sich mit der Frage-
stellung im Mikrozensus 2005 und 2006 eingebiirgerte Ausldnder/innen
nicht klar von Spétaussiedler/inne/n trennen lassen.

Fir die nicht im Haushalt lebenden Eltern wird zusatzlich alle vier Jahre erhoben,
ob diese zugewandert sind, welche Staatsangehdrigkeit(en) sie besitzen und ob
ggf. die deutsche Staatsangehdrigkeit durch Einbiirgerung erworben wurde, sowie
die Staatsangehorigkeit vor der Einbiirgerung.

Fiir die Bestimmung, ob eine Person allgemein zur Gruppe mit Migrationshin-
tergrund gehort oder nicht, sind jedoch nicht alle diese Fragen erforderlich.
Beispielsweise werden Fragen zur Staatsangehorigkeit vor der Einbiirgerung nur
dann relevant, wenn eine Differenzierung nach bestimmten Herkunftskontexten
angestrebt wird, wie sie das Statistische Bundesamt in seinen Fachserien ausweist
(z. B. ,Personen mit derzeitiger oder friiherer Staatsangehérigkeit Tiirkei”). Damit
bieten sich fiir eine Ubertragung des Mikrozensuskonzeptes von ,Migrationshin-
tergrund” auf andere Erhebungen wie BSW-AES Vereinfachungsmoglichkeiten.

4. Perspektiven fiir die Weiterentwicklung der
migrationsrelevanten Fragen in BSW und AES

In Kapitel 2 wurde deutlich, dass ,Personen mit Migrationshintergrund” und
ihre Beteiligung an Weiterbildungsmallnahmen bisher im BSW-AES noch nicht
befriedigend erfasst sind. Dies betrifft insbesondere deutsche Staatsangehorige,
bei denen im Gegensatz zu Auslander/inne/n nur die Tatsache eines Geburtsortes
im Ausland (also indirekt: der Zuwanderung) fiir eine entsprechende Klassifi-
zierung herangezogen wird. Die folgende Vier-Felder-Tafel verdeutlicht noch
einmal, welche Bevolkerungsgruppen sich bei einer Verkreuzung der Merkmale
,Geburtsland” und ,Staatsangehorigkeit” ergeben. Grau hinterlegt sind dabei

165



Teil D: Soziale Differenzierung

die Gruppen, die gemalS der Definition des Mikrozensus einen Migrationshin-
tergrund haben.

Ubersicht 1: Einteilung der Bevolkerung nach Staatsangehérigkeit und Geburtsland

Geburtsland  Ausland Inland
(,Personen mit eigener (..Personen ohne eigene
Staatsangehdrigkeit ~ Migrationserfahrung”) Migrationserfahrung”)

deutsch

* wihrend eines Auslandsaufenthalts
geborene Kinder von Deutschen ohne
Migrationshintergrund’

¢ Eingebiirgerte Auslander/innen der
ersten Generation (MH 1)

¢ Aussiedler/innen und Spétaussiedler/
innen der ersten Generation (MH 2)

¢ Deutsche ohne Migrationshintergrund

¢ eingebiirgerte Auslander/innen der
zweiten und dritten Generation (MH 4)

¢ Aussiedler/innen und Spétaussiedler/
innen der zweiten und dritten

Generation (MH 5)

* Kinder von eingebiirgerten Auslander/
inne/n (MH 6)

e lus-soli-Kinder von Auslander/inne/n
(MH 7)

¢ Personen mit einseitigem
Migrationshintergrund (MH 8)

Auslénder/innen (zweite und dritte
Generation) (MH 9)

nichtdeutsch Auslander/innen der ersten Generation

(MH 3)

Quelle: Eigene Darstellung auf Basis von Statistisches Bundesamt 2008, S. 312, Abb. 2
MH = Migrationshintergrund

Mit Bezug auf die BSW-AES-Erhebungen ist es letztlich eine Frage der Definition,
welche der so abgrenzbaren Gruppen zum Personenkreis mit Migrationshinter-
grund gezdhlt werden sollen. Bisher fallen darunter gemal Abbildung 1 die Grup-
pen MH 1, MH 2 und MH 3 (alle nicht in Deutschland Geborenen, unabhéngig
von der Staatsangehdrigkeit) sowie MH 9 (Auslander/innen der zweiten und dritten
Generation). Zudem stellt sich die Frage nach einer moglichst 6konomischen
und nach verschiedenen Seiten anschlussfihigen Operationalisierung des Migra-
tionshintergrundes. Auf jeden Fall sollte jedoch das bestehende Ungleichgewicht
in den BSW-AES-Erhebungen bei Auslander/inne/n und Deutschen mit Migrati-
onshintergrund hinsichtlich der Generationenstruktur beseitigt werden. Hierzu
wiirde es sich anbieten, zusdtzlich zu den bereits vorhandenen Fragen nach
der Staatsangehorigkeit und dem Geburtsort der Befragungsperson mindestens
folgende Informationen zu erheben, analog zum Mikrozensus:
¢ Wie hat die Befragungsperson die deutsche Staatsangehdrigkeit (sofern
vorhanden) erworben? Es empfiehlt sich hier, die Frage des Mikrozensus

7 Diese Gruppe zahlt nach allgemeiner Auffassung nicht zum Personenkreis mit Migrationshintergrund, ist
aber im Mikrozensus nur teilweise zu identifizieren. Deshalb wird vereinfachend unterstellt, dass es sich
bei allen zugewanderten Deutschen ohne Einbiirgerung um (Spét-)Aussiedler/innen handelt, weil dies die
zahlenmaRBig groRere Gruppe ist (Statistisches Bundesamt 2008, S. 312).
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2007 zu verwenden, die lautet: ,Besitzen Sie die deutsche Staatsan-
gehorigkeit durch Geburt, durch den Spataussiedlerstatus oder durch
Einbiirgerung?” Mit dieser Frage wdre es im BSW-AES maoglich, (Spat-)
Aussiedler/innen der ersten Generation (in der Abbildung: MH 2) als
solche zu identifizieren. Gleichzeitig kdnnten in Deutschland geborene,
eingebiirgerte Auslander/innen (MH 4) und diejenigen lus-soli-Kinder
von Auslander/inne/n (MH 7) abgegrenzt werden, die die deutsche
Staatsangehdrigkeit durch eine formelle Einbiirgerung erhalten und sich
im Optionsverfahren auch fiir diese entschieden haben.?

¢ Sind die Eltern der Befragungsperson (getrennt nach Vater und Mutter)
in Deutschland geboren oder zugewandert? Damit liellen sich Teile der
Gruppen MH 5, MH 6, MH 7 und MH 8 identifizieren, wenn die Eltern
oder zumindest ein Elternteil selbst zugewandert sind. Sind hingegen
beide Eltern schon in Deutschland geboren (auch wenn sie Ausléander/
innen oder eingebiirgert sind), wird die Befragungsperson selbst nicht
mehr zu den Personen mit Migrationshintergrund gerechnet.

Mit drei zusadtzlichen Fragen konnte also folgende Klassifikation der Bevolkerung
umgesetzt werden:
¢ Personen ohne Migrationshintergrund,
¢ Personen mit Migrationshintergrund, darunter:
e Deutsche mit eigener Migrationserfahrung (oder ,zugewanderte
Deutsche”),
e Ausldnder/innen mit eigener Migrationserfahrung (oder ,zugewan-
derte Auslander”),
e Ausldnder/innen ohne eigene Migrationserfahrung,
e Deutsche ohne eigene Migrationserfahrung, aber mit familidrem
Migrationshintergrund (Person ist eingebiirgert und/oder mindestens
ein Elternteil ist zugewandert).

Weitere Verfeinerungen liefSen sich, wie im Mikrozensus, mit Fragen zur friiheren
Staatsangehorigkeit bei Eingebiirgerten und mit weiteren Fragen zu den Eltern
gewinnen, insbesondere zu deren Staatsangehdrigkeit und einer eventuellen Ein-
biirgerung (s. Kap. 3). Im Rahmen des BSW-AES erscheint es als ,Politik der klei-

8 Neugeborene lus-soli-Kinder erhalten seit dem Jahr 2000 die deutsche Staatsangehdrigkeit nicht durch
Einbiirgerung, sondern bei der Geburt (vgl. Worbs 2008, S. 27.). Durch eine Ubergangsregelung im Staatsan-
gehorigkeitsgesetz (8 40b) gibt es aber auch Kinder und Jugendliche, die bei Einfiihrung der lus-soli-Regelung
bereits auf der Welt waren und die deutsche Staatsangehdrigkeit nachtraglich durch Einbiirgerung erhielten.
Beide Gruppen miissen sich jedoch mit Erreichen der Volljahrigkeit fiir die deutsche oder die auslandische
Staatsangehdrigkeit ihrer Eltern entscheiden. Die &ltesten lus-soli-Kinder erreichen im Jahr 2008 das Alter
18, konnten also schon in die ndchste BSW-Stichprobe eingehen, wenn wieder 19 bis 64-Jahrige befragt
werden.
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nen Schritte” aber zunachst lohnend, eine Aufnahme der Fragen zum Erwerb der
deutschen Staatsangehdorigkeit (beim Befragten selbst) und zur Zuwanderung der
Eltern anzustreben. Damit wiirden mit einer geringen Zahl zuséatzlicher Fragen
bestehende Schieflagen der Klassifikation schon betrachtlich entscharft.

Dass fiir die Forschung weitere Differenzierungsmoglichkeiten sinnvoll und fiir
die Beantwortung spezifischer Fragestellungen auch notwendig sind, steht aufSer
Frage. Momentan wird dies schon allein durch die geringen Fallzahlen der Ziel-
gruppe ,Personen mit Migrationshintergrund” im BSW-AES beschréankt. Relevant
waren insbesondere Analysen zur Weiterbildungsbeteiligung von Migrant/inn/
en nach Herkunftsland und Aufenthaltsstatus, aber auch nach Schulbildung,
Berufsbildung, Erwerbsstatus, Alter, Geschlecht sowie Sprachkenntnissen und
-verwendung.

Ausreichende Fallzahlen oder aber, wie es in Band 1 gefordert wird (Kap. 8.2), eine
eigene Reprasentativerhebung zur Weiterbildungsbeteiligung der Bevolkerung
mit Migrationshintergrund, sind auch erforderlich, um die Einfliisse allgemein
wirkender Bedingungsfaktoren der Weiterbildungsbeteiligung (wie Bildungs- und
Erwerbsstatus) analytisch von spezifischen Einfliissen des Migrationshintergrundes
zu trennen. Und sie sind notwendig, um der Heterogenitit der Zielgruppe, die
sich ja auch in der Feinheit der Differenzierung des Mikrozensus zeigt, gerecht
zu werden. Diese Quelle wurde tibrigens im Hinblick auf die Weiterbildungsbe-
teiligung von Personen mit Migrationshintergrund bisher — nach Kenntnisstand
der Verfasserinnen — noch nicht ausgewertet. Auch das Potenzial des Sozio-
oekonomischen Panels sollte nicht aufer acht gelassen werden. Durch eine
Klassifikation der Bevolkerung nach Migrationshintergrund in BSW und AES,
die an diese Datenquellen anschlussfahig ist, konnten die Analysemdglichkeiten
dieser spezialisierten Weiterbildungssurveys besser mit denen allgemeiner Be-
volkerungsumfragen kombiniert werden.
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Heterogene Migrantengruppen —
Konsequenzen fiir die Weiterbildungs-
beteiligung

In Deutschland leben heute ca. 15,1 Mio. Menschen mit Migrationshintergrund’
und stellen somit 19 Prozent der Bevolkerung (vgl. Statistisches Bundesamt 2008).
In allen groBeren politischen Parteien herrscht mittlerweile Konsens dariiber, dass
Deutschland ein Einwanderungsland ist (vgl. Nohl 2008, S. 15).

Gesellschaftliche Pluralitdt im Hinblick auf Migrationsprozesse impliziert For-
men der Lebensgestaltung in einem geteilten Raum, die auf unterschiedlichen
linguistischen, religiosen und kulturellen, aber auch sozialen und gesetzlichen
Kontexten basieren. Sowohl fiir die schulische Bildungs- als auch die Weiterbil-
dungslandschaft verlangt diese Pluralitit nach einer Uberpriifung und eventuellen
Verdnderung von Strukturen und Bildungskonzepten. Personen mit diversen
Hintergriinden und Voraussetzungen miissen in der Bildungslandschaft addquat
versorgt werden, um individuellen und gesellschaftlichen Anspriichen gerecht
zu werden.

Eine essentielle Grundvoraussetzung fiir diese Neuorientierung ist die Anerken-
nung heterogener Migrantengruppen, deren Mitglieder unterschiedlichen Milieus
zugeordnet werden kénnen (vgl. ebd., S. 17). Eines der zentralen Ergebnisse einer
Studie des Forschungsinstituts Sinus Sociovision belegt, dass ,die Menschen mit
Migrationshintergrund in Deutschland ... keine soziokulturell homogene Gruppe
(sind). Vielmehr zeigt sich eine vielféltige und differenzierte Milieulandschaft”
(vgl. Sinus Sociovision 2007, S. 2). Unterschieden werden muss neben Faktoren
wie Alter, Geschlecht, Herkunftsland, Sprache und kulturellen Determinanten
insbesondere auch nach der sozialen Zugehorigkeit, die die Bildungsbiografie
wesentlich mitbestimmt.

Der soziotkonomische Status von Migrant/inn/en ist im Vergleich zum deutschen
Durchschnitt wesentlich schlechter. Personen mit Migrationshintergrund sind ofter
von Armut und Arbeitslosigkeit betroffen, haben ein geringeres Haushaltseinkom-
men und verfiigen tiber weniger Wohnraum (vgl. Schmidt/Tippelt 2006, S. 33).
Auch die medizinische Versorgung weist erhebliche Defizite auf. So sind Personen

1 Die Begriffe ,Migrant/inn/en” sowie ,Personen/Menschen mit Migrationshintergrund” werden in diesem
Beitrag synonym verwendet.
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mit Migrationshintergrund bei praventiven Mallnahmen unterreprasentiert, aber
,Uberreprasentiert, wenn es um die ,Endstationen” wie Psychiatrie, Frauenhaus
und Drogenhilfe geht ...” (Rommelspacher 2008, S. 7).

1. Migration und Weiterbildung

Die Wahrnehmung der Migrationsprozesse und damit einer durch ethnische
Pluralitat bestimmten Gesellschaft hat auch fiir den Weiterbildungsbereich Kon-
sequenzen. Der Weiterbildung kommt eine Mehrfachrolle zu, denn sie bekommt
,bildungsékonomische Relevanz”, ist ,bildungssoziologisch” von Bedeutung
und hat ,bildungstheoretische Aktualitit” (Oztiirk/Kuper 2008, S. 156). Wih-
rend das Erstere auf das Potenzial und die Kompetenzen von Migrant/inn/en
verweist, beinhaltet der zweite Aspekt die Relevanz sozialer Zugehérigkeit und
sozialer Mobilitdt, wahrend der dritte Punkt auf die Notwendigkeit der sondierten
Betrachtung von Personen mit Migrationshintergrund aufmerksam macht, denn
vielen Migrant/inn/en fehlen die Grundvoraussetzungen fiir die Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben in Deutschland (vgl. ebd.; Mecheril/Teo 1994).

Weiterbildungskonzeptionen miissen die unterschiedlichen Voraussetzungen
mitberiicksichtigen, um Zugangsbarrieren zu vermeiden, Interesse zu wecken
und die Beteiligung von Migrant/inn/en an Bildungsangeboten zu steigern.
Bedacht werden muss bei der Weiterbildungskonzeption auch die besondere
Ausgangssituation von Personen mit Migrationshintergrund, die auf Grund ihrer
auslandischen Abstammung Risikomerkmale ausweisen (vgl. Gaitadines 2004
und 2007). Faktoren wie der rechtliche Status, die Nicht-Anerkennung von
Schul- und Universitdtsabschliissen, die eingeschrankte Zugangsmoglichkeit
zum Arbeitsmarkt, geringe Sprachkenntnisse und individuelle sowie strukturelle
Diskriminierung und offene Fremdenfeindlichkeit wirken sich auf das Weiterbil-
dungsverhalten aus. Zudem entsteht durch die Uniibersichtlichkeit des deutschen
Schul-, Ausbildungs- und Weiterbildungssystems ein weiteres Hindernis fiir die
Teilhabe an Weiterbildungsangeboten (vgl. Oztiirk/Kuper 2008, S. 160). Die
erwdhnten Faktoren verweisen zum einen auf einen unterschiedlichen Weiter-
bildungsbedarf fiir diese Gruppe und zum anderen auf die Zugangsbarrieren, die
ihre Teilhabe erschwert oder gar unmoglich macht.

2. Weiterbildungsstatistik und Migration

Die Einbeziehung von Migrant/inn/en in die Weiterbildungsstatistik impliziert
die Wahrnehmung dieser Gruppe als feststehende gesellschaftliche Grofle und
verweist damit auf die Relevanz, diese in die Weiterbildung zu integrieren. Mi-
grationsprozesse und sich dadurch verandernde gesellschaftliche Konstellationen
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werden nicht mehr als tempordre Erscheinungen in Deutschland betrachtet.
Jedoch bedarf es einer detaillierten Ausdifferenzierung von Personengruppen mit
Migrationshintergrund, um Riickschliisse tiber Verhalten zu und Teilnahme an
Weiterbildungsangeboten ziehen zu kénnen, die auf empirischen Ergebnissen
beruhen. GleichermalBen relevant ist die Ausdifferenzierung der Weiterbildungs-
landschaft, um Daten als Grundlage wissenschaftlicher Analysen verwertbar zu
machen. Dies beinhaltet, dass im Kontext der gesellschaftlichen Pluralitit die
Weiterentwicklung des Instrumentariums gefordert ist. Unklare Definitionen
beziiglich Personengruppen, d. h. die ,Relationierung zwischen ,uns’ und jenen
Personen(-gruppen) ... die als kulturell Differente imaginiert werden” (Mecheril
2008 b, S. 78), fithren zu einer Homogenisierung von Personen mit Migrations-
hintergrund, die sich, hinsichtlich der Weiterbildungsangebote, in Konzeptionen
und Strukturen dufert, die nicht inklusions-férderlich sind. Die Homogenisierung
dieser Teilgesellschaft und sich dadurch ergebende einseitige Weiterbildungsan-
gebote stellen die Reprasentativitdt von empirischen Erhebungen in Frage.

Die Forderung nach einer Ausdifferenzierung von Gruppenzugehorigkeit und
der Weiterbildungslandschaft und die Forderung nach der Einfiihrung weiterer
Kategorien bedeutet das Streben nach einer Qualitdt von Daten, die das Zusam-
menspiel verschiedener Ursachen von Benachteiligung und daraus teilweise
resultierende Faktoren der Exklusion erfassen. Hierbei ist es wesentlich, dass
die Kategorien und Ausdifferenzierungen nicht nur additiv im Sinne des ethnic
monitoring (vgl. Nohl 2008, S. 31) arbeiten. Ein ausdifferenzierter Forschungs-
ansatz gdbe nicht nur Aufschluss tber die Wechselbeziehung von Migration
und Weiterbildung, sondern dariiber hinaus auch tber weitere gesellschaftliche
Gruppierungen und deren Weiterbildungsverhalten. Daraus resultierend kénnten
die womdglich unterschiedlichen Interessenlagen von Entscheidungstrager/inne/n
und Teilnehmenden abgeleitet werden.

Sowohl die grundsatzliche Komplexitit des Phanomens als auch die Ergebnisse
von Studien wie PISA?, die die Bildungsbenachteiligung von Kindern mit Mi-
grationshintergrund herausgestellt haben und die Fortsetzung dieser im Erwach-
senenalter erahnen lassen, erfordern eine aufgeschliisselte und aussagefdhige
empirische Erhebung von Daten in diesem Bereich. Die wichtigste soziale
Determinante ist der Bildungshintergrund einer Person; laut Berichtssystem
Weiterbildung (BSW) ist die Beteilung an der Weiterbildung von Personen mit
Hochschulreife doppelt so hoch wie bei Personen mit niedrigem Schulabschluss.
Dies legt die Vermutung nahe, dass die Weiterbildungsbeteilung von Personen
mit Migrationshintergrund nur relativ gering ausfallen kann.

2 Schlutz verweist in diesem Zusammenhang auf den Bedeutungszusammenhang von den PISA-Ergebnissen
und der Neubewertung der Voraussetzung von Weiterbildungsbeteiligung (vgl. Schlutz 2004).
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3. Umsetzung der Migrationsfrage im BSW-AES

Die Aufstellungen des BSW 2007 zeigen, dass die Beteiligung von Personen mit
Migrationshintergrund an Weiterbildungsangeboten unter dem der Deutschen
ohne Migrationshintergrund liegt, sich jedoch seit der Erhebung von 2003 deut-
lich gesteigert hat. Hierbei hat insbesondere die Bevolkerung mit auslandischer
Staatsangehorigkeit ihren Rickstand aufgeholt. Wahrend 49 Prozent aller Deut-
schen ohne Migrationshintergrund an Weiterbildungsangeboten teilnehmen,
nutzen lediglich 29 Prozent der Auslander/innen die Angebote der Weiterbildung.
Weiterhin wird aufgeschliisselt, dass der Schwerpunkt in der Weiterbildungsbetei-
ligung von Ausldnder/inne/n mit 21 Prozent eindeutig im Bereich der allgemeinen
Weiterbildung liegt. In der Beteiligung an beruflicher Weiterbildung liegt der
Anteil wesentlicher niedriger (13 %) (vgl. Band 1).

Die Aussagefahigkeit der Ergebnisse ist problematisch, wenn in Betracht gezogen
wird, dass nur diejenigen Personen mit Migrationshintergrund befragt wurden,
deren Deutschkenntnisse fiir ein miindliches Interview ausreichten. Auch wenn
die Ergebnisse nicht als prozentgenaue Zahlen, sondern als Grélenordnung
verstanden werden sollen, handelt es sich dennoch um eine sehr spezifische
Teilbevolkerung Deutschlands, ndmlich eine durch Migration geprégte deutsch-
sprachige Gruppe ,besser integrierter” Ausldnder/innen. Die Griinde fiir die
erhohte Teilnahme dieser Personen im Bereich der Weiterbildung, und hierbei
insbesondere im Bereich der allgemeinen Weiterbildung, basieren lediglich
auf Vermutungen. Der Zulauf im Bereich ,Deutsch als Fremdsprache” (belegt
durch die Volkshochschulstatistik) und an Integrationskursen, die fiir manche
Migrant/inn/en verpflichtend sind, kdnnte einer der Griinde sein (vgl. DIE 2008,
S. 41). Hierbei kann es sich allerdings nur um Kurse handeln, die Grundkennt-
nisse der deutschen Sprache voraussetzen, da nur Personen mit ausreichenden
Deutschkenntnissen befragt wurden. Ein weiterer Grund konnte die durch die
offentlichen Debatten gescharfte Wahrnehmung von Benachteiligung und eine
daraus resultierende Anerkennung der Bedeutung von Weiterbildung bei Personen
mit Migrationshintergrund sein (vgl. ebd., S. 42).

Aus diesen Ergebnissen kénnen also keine verldsslichen Aussagen geschlussfol-
gert werden. Es wird jedoch deutlich, dass sowohl die verschiedenen Gruppen
innerhalb der Migrant/inn/en gesondert betrachtet und untersucht werden miissen
als auch die Angebote der Weiterbildung, die zur Verfligung stehen.

Die oben ausgefiihrte Situation von Personen mit Migrationshintergrund und die
durch die verdffentlichten Daten erkennbare bzw. vermutete geringe Beteiligung

an der Weiterbildung ldsst auf die Dominanz eines monokulturell orientierten

174



Griinhage-Monetti/Hussain/Reddy: Heterogene Migrantengruppen

gesellschaftlichen Mittelschicht-Milieus als Entscheidungstrager von Weiterbil-
dungskonzeptionen schlielfen (vgl. Nohl 2008). So stellt sich die Frage, ob An-
gebote auf die Bediirfnisse und Interessen von benachteiligten sozialen Gruppen
zugeschnitten und an diese angepasst sind. Gleichermafen stellt sich die Frage
nach den monetdren Moglichkeiten von Personen mit Migrationshintergrund,
an Weiterbildung teilzunehmen, denn die mit einer Kursteilnahme verbundenen
Kosten stellen eine Barriere dar (vgl. Wolf/Reiter 2007). Zudem ist zu fragen,
inwieweit spezifisch auf Migrant/inn/en zugeschnittene Beratungsangebote
existieren, die Zweifeln von potenziellen Teilnehmenden an Lernanforderungen
entgegenwirken und die Motivation steigern kdnnten.

4. Wissenschaftlich relevante Forschungsfragen und Perspektiven

Die Erhebungskonzeption des BSW von 1979 war in vielerlei Hinsicht wegwei-
send: Mit der BSW-Erhebung 1991 wurden die neuen Lander in die Erhebung
einbezogen, so dass auch die besonderen Bedingungen der Transformation in
Ostdeutschland in Hinblick auf die Weiterbildungsbeteiligung erfasst sind. Seit
Mitte der 1990er Jahre sind ergdnzende Themen hinzugekommen, etwa das in-
formelle Lernen und die Frage lernférdernder Bedingungen am Arbeitsplatz (vgl.
v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 7). Angesichts der zunehmenden kulturellen

Ubersicht 1: Mdgliche Fragestellungen an Personen mit Migrationshintergrund

Themenbereich Fragen

Weiterbildung e Was verstehen Sie unter Weiterbildung?
e Haben Sie an Weiterbildung in einem anderen Land teilgenommen? Wenn ja, an welcher?
Hat lhnen die Weiterbildung, an der sie in einem anderen Land teilgenommen haben, in
Deutschland weitergeholfen?

o Ist Weiterbildung fiir Ihre Lebenssituation relevant? Warum? Warum nicht?
o Haben Sie schon mal Kurse® in Deutschland besucht, wenn ja, welche?
o Wo haben Sie die Kurse besucht?
e Wer hat an den Kursen teilgenommen?
e Warum haben Sie Kurse besucht? Wie wurden die Kurse finanziert?
e Welchen Nutzen haben Sie daraus gezogen?
e Warum haben Sie keine Kurse besucht?
Inhalte e Zuwelchen Themen wiinschen Sie sich Weiterbildungsangebote?
o Falls Sie bereits Kurse besucht haben, erfiillten die Inhalte lhre Erwartungen? Wenn nein,
warum nicht?
sprachlicher e Gibt es Angebote in Ihrer Muttersprache?
Hintergrund e Wiirden Sie an Kursen teilnehmen, wenn es Angebote in lhrer Muttersprache gahe?

Spielt die Sprache fiir die (Nicht-)Teilnahme an Angeboten eine Rolle fiir Sie?

Bildungsstand o Welche Abschliisse haben Sie?
¢ Inwelchem Land haben Sie die Abschliisse erworben?
o Sind lhre Qualifikationen in Deutschland anerkannt?

3 In diesem Zusammenhang wird der Begriff ,Kurs” fiir alle in der Weiterbildung vorhandenen Angebote
verwendet.
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Pluralisierung Deutschlands und Europas muss nun das Thema ,Migration” ver-
starkt als ein ergdnzendes Thema in zukinftigen Studien verankert werden. Die
Einbeziehung der Lebenssituation und der Perspektiven von Migrant/inn/en ist
hierbei sowohl fiir die Effektivitdt als auch die Reprasentativitit von Studien wie
des BSW bedeutsam. Die in Ubersicht 1 aufgefiihrten Themenbereiche sind —
neben einer Ausdifferenzierung der Herkunft* — fiir die genauere Datenerfassung
und eine wissenschaftliche Verwertbarkeit relevant.

Es ist klar, dass nicht all diese Fragen in einer GroRRerhebung wie dem BSW oder
dem Adult Education Survey (AES) beriicksichtigt werden kénnen. lhre Beant-
wortung in Vorstudien oder in begleitenden vertiefenden Forschungsprojekten
—wie dies auch schon friiher im Kontext des BSW geschehen ist — liefert aber die
Voraussetzung fiir eine Optimierung des Fragenprogramms von BSW und AES
und ggf. korrespondierender oder additiver Institutionalbefragungen.

Personen mit Migrationshintergrund bilden eine zentrale Zielgruppe fir den
Weiterbildungsmarkt, die bis jetzt noch nicht angemessen in ihrer Heterogenitét
berticksichtigt wird. Undifferenzierte Begrifflichkeiten fiihren zu fragwiirdigen
empirischen Resultaten, mit denen grundlegende Differenzierungen nicht sichtbar
werden (vgl. Oztiirk/Kuper 2008, S. 161). Auch die Relevanz von mitgebrachten
Bildungserfahrungen und Voraussetzungen aus anderen ethnischen Kontexten ist
zu kldren. Es bedarf also wesentlich spezifischerer Untersuchungen auf diesem
Gebiet, um vorhandene Organisationsstrukturen aufzuschliisseln, Dominanzen
zu kldren und Konzeptionen neu zu formulieren. Die Gefahr von Stereotypisie-
rung von Migrant/inn/en und ihres ,Milieus” durch unzulanglich differenzierte
wissenschaftliche Untersuchungen wiirde dadurch vermieden (vgl. Mecheril
2008 a).
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Européische Konzepte zur Erfassung des
lebenslangen Lernens — Weichenstellungen
und Einschétzungen

Die wesentlichen Impulse fiir die Auseinandersetzung mit der Operationalisierung
und Messung des lebenslangen Lernens kommen aus der Politik. Nachdem sich
weltweit eine Vielzahl von Landern nicht zuletzt aufgrund ihrer Mitgliedschaft
in internationalen (OECD) und supranationalen (EU) Organisationen der Vision
des lebenslangen Lernens verpflichtet hatten, wuchs das Interesse seitens der
Politik, den Grad der Realisierung auch empirisch nachzuweisen (vgl. loannidou
2006).

Den bildungspolitischen und bildungsstatistischen Abteilungen inter- und
supranationaler Organisationen und ihrer nationalen Partner kommt bei dem
Bestreben, lebenslanges Lernen nicht nur als normatives Konzept zu begreifen,
sondern auch empirisch zu untersuchen, eine wichtige Rolle zu. Wie aber be-
griinden die beteiligten Akteure selbst diese Entwicklungen? Welche Definitionen
und Konzepte legen sie der Erfassung lebenslangen Lernens zugrunde? Welche
Ergebnisse liegen bisher vor und wie stellt sich die Beteiligung am lebenslangen
Lernen in Europa dar?

Diesen Fragen wird anhand von resiimierten Befunden einer Befragung von 18
Expert/inn/en aus den inter- und supranationalen Organisationen OECD und EU
sowie aus drei europdischen Landern' nachgegangen. Sie sind Schliisselakteure
in diesem Feld, die jeweils eine Handlungsebene, national oder international,
und eine Handlungsperspektive reprasentieren, sei es die Bildungspolitik, die
Bildungsstatistik oder die Bildungsforschung.

Als Lander wurden Finnland, Griechenland und Deutschland exemplarisch
ausgewahlt, weil sie Gber unterschiedlich organisierte Aus- und Weiterbildungs-

1 Zuriickgegriffen wird dabei auf das Projekt , Bildungsmonitoring und Bildungsberichterstattung zu
Lebenslangem Lernen — Vergleichende Analyse bildungspolitischer Initiativen seitens internationaler
und supranationaler Organisationen zum Konzept des Lebenslangen Lernens und seine Rezeption und
Implementierung in nationalen Formen der Berichterstattung”, das in der Abteilung Erwachsenenbildung/
Weiterbildung des erziehungswissenschaftlichen Instituts der Eberhard-Karls-Universitét Tiibingen ange-
siedelt ist und von der Hans-Badckler-Stiftung gefordert wird. Das Projekt steht vor dem Abschluss und
seine Ergebnisse sind in Verdffentlichung. Teilergebnisse finden sich in loannidou 2006 und im Druck.
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systeme verfiigen und eine grolle Heterogenitdt in der Strukturierung des Weiter-
bildungssektors aufweisen. Zudem variiert die Bedeutung von Weiterbildung und
lebenslangem Lernen in diesen Landern stark, das bestdtigen auch die Ergebnisse
des Adult Education Survey (AES), und sie verfligen tiber unterschiedlich entwi-
ckelte Systeme der Berichterstattung.

Mitdem vorliegenden Beitrag wird zudem ein Einblick in die Ergebnisse des AES ge-
geben — damit werden die in Band 1 vorgestellten Befunde vertieft und detailliert.

1. Hintergrund fiir die Erfassung des lebenslangen Lernens

Die Begriindungen der befragten Expert/inn/en fiir den Bedeutungszuwachs des
lebenslangen Lernens und seine empirische Erfassung weisen eine erstaunliche
Konvergenz auf. Ubereinstimmend nennen sie den Ubergang zur Informations-
und Wissensgesellschaft, die Globalisierung und besonders westliche Industri-
enationen betreffende Phanomene wie den demografischen Wandel und den
Wandel der Erwerbsarbeit als Griinde. Lernen wird als Ressource betrachtet, die
wesentlich zur Erreichung individueller, sozialer und vor allem 6konomischer
Ziele beitragen konne (vgl. loannidou im Druck).

Auch im Hinblick auf den Begriff des lebenslangen Lernens herrscht zumindest
an der Oberflache weitgehend Konsens. Die bildungspolitischen Akteure der in-
ternationalen wie auch der nationalen Handlungsebene assoziieren mit diesem
Begriff Lernen in verschiedenen Kontexten wéhrend der gesamten Lebensspan-
ne. Die Bemiihungen seitens der EU und der OECD, das Konzept inhaltlich zu
umreiflen und international akzeptierte Definitionen zu liefern, haben insofern
offensichtlich Friichte getragen. Die Akteure auf internationaler Ebene spre-
chen wie selbstverstandlich von ,common definition” (ein EU-Vertreter) und
,Classical framework” (ein OECD-Vertreter), wobei die OECD-Vertreter/innen
moglicherweise aufgrund ihrer weltweiten Aktivitdten die kulturelle Bedingtheit
der unterschiedlichen Verstindnishorizonte deutlicher hervorheben.

Die bildungspolitischen Akteurinnen und Akteure auf der nationalen Hand-
lungsebene haben die von der EU und der OECD vorgeschlagenen Definitionen
grofStenteils adaptiert. Der Eindruck der breiten Akzeptanz der theoretischen
Begrifflichkeit triigt jedoch. Auf der Implementierungsebene des Konzepts in die
jeweilige landerspezifische Realitdt sind Differenzen festzustellen, die sich aus
den kulturellen und historischen Traditionen ableiten lassen.

So weisen die finnischen bildungspolitischen Expert/inn/en auf eine nordische
Dimension des Konzepts mit Schwerpunktsetzung auf soziale Kohdasion hin. Le-
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benslanges Lernen werde in verschiedenen Bereichen implementiert und durch
unterschiedliche MaRnahmen unterstiitzt, z. B. durch die Offnung aller Bildungs-
einrichtungen fiir Erwachsene und durch die Fokussierung auf Kompetenzerwerb
und dessen Akkreditierung. Wesentlich bei der Einfiihrung des Konzepts sei u. a.
die Fokussierung auf Lernprozesse auferhalb von Bildungseinrichtungen.

Die griechischen bildungspolitischen Expert/inn/en wiederum betonen, dass
das Konzept des lebenslangen Lernens die Irritation in einer Gesellschaft, die
Bildung nur mit dem formalen Bildungssystem assoziiere, weiter vergroRert habe.
Aufgrund der fehlenden Tradition in der institutionalisierten Erwachsenenbildung
und des mangelnden Bewusstseins flir Lernprozesse aufSerhalb von Bildungsein-
richtungen finden non-formale und informelle Lernprozesse wenig Akzeptanz.
Dies fiihre dazu, dass lebenslanges Lernen faktisch mit institutionalisierter Er-
wachsenen- oder Weiterbildung gleichgesetzt werde.

Fir die deutschen bildungspolitischen Expert/inn/en steht das neue Verstandnis
vom Lernen im Widerspruch zu traditionellen Unterscheidungslinien, wie die
zwischen Erstausbildung und Weiterbildung oder zwischen allgemeiner und
beruflicher Weiterbildung. Die neuen Begriffe, die das Konzept des lebenslangen
Lernens mit Inhalten fillen sollen, namlich formales, non-formales und infor-
melles Lernen, seien in der Offentlichkeit schwierig zu kommunizieren und unter
Wissenschaftlern nicht eindeutig geklart. Trotz konzeptioneller Vorbehalte werde
lebenslanges Lernen vornehmlich mit (beruflicher) Weiterbildung assoziiert.

2. Entwicklungen auf dem Weg zur Erfassung des lebenslangen
Lernens

Konzeptionelle Vorarbeiten

Die Implementierung des bildungspolitischen Konzepts des lebenslangen Lernens
in die Empirie verlangt nach einem konsistenten, international vergleichbaren und
operationalisierbaren Konzept. Die groften Herausforderungen bei der Erfassung
des lebenslangen Lernens sind nach der einhelligen Meinung der befragten Ex-
pert/inn/en aus den nationalen Statistischen Amtern und der Bildungsforschung
die Erfassung des informellen Lernens, die Abgrenzung des informellen vom
zufdlligen Lernen, die Verwischung der Grenze zwischen kulturellen Aktivitdten
und Lernaktivitdten, die Aufhebung der Trennlinie zwischen Erstausbildung und
Weiterbildung sowie die Trennung der philosophischen Diskussion Gber die
Natur des Lernens von der pragmatischen Diskussion Uber seine Messung. Fir
den Vertreter des griechischen Statistischen Amtes komme erschwerend hinzu,
dass auch die Individuen unterschiedliche Vorstellungen davon hitten, was
Lernen sei und was nicht.
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Auch wenn das Konzept des lebenslangen Lernens jegliches Lernen einbezieht,
wird es zur statistischen Erfassung auf intentionales Lernen begrenzt. Die Be-
griindung fir die Heranziehung des Kriteriums der , Intention” als Abgrenzungs-
kriterium des informellen vom zufélligen Lernen liegt einerseits in der bildungs-
politischen Zielvorstellung, Lernaktivitdten zu erfassen, die einer politischen
Intervention unterliegen konnen, und andererseits in der bildungsstatistischen
Zielvorstellung, Lernaktivititen zu erfassen, die zuverldssig und valide messbar
sind. Die Expert/inn/en aus der universitiren bzw. aulleruniversitdren Bildungsfor-
schung hingegen betrachten das Kriterium , Intention” fiir viele Lernprozesse als
irrelevant und irrefiihrend, entscheidend sei weniger die Frage nach der Absicht
als vielmehr nach den Ergebnissen des Lernens.

Konsens besteht unter den befragten Expert/inn/en aus Bildungsstatistik und
Bildungsforschung in der Einschédtzung der Konsequenzen, die sich aus der em-
pirischen Erfassung lebenslangen Lernens fiir die Erhebungssysteme ergeben. Zum
einen missten die neuen Erhebungsansatze beim Individuum, bei den Lernenden
selbst ansetzen, da sie die besten Informationsquellen tber ihr eigenes Lernen
darstellten. Zum anderen sei durch die Ausdehnung des Lernbegriffs auf Aktivi-
taten aullerhalb formal organisierter Lernformen die Notwendigkeit entstanden,
neue Instrumente und Messverfahren zu entwickeln.

Ein erster wichtiger Schritt der Europdischen Kommission in die Richtung ver-
lasslicher und international vergleichbarer Daten erfolgte mit der Einrichtung der
Task Force Measuring Lifelong Learning (TF MLLL). lhre Aufgabe war es, Wege zu
entwickeln, das bildungspolitische Konzept des lebenslangen Lernens in empi-
rische Erhebungen zu implementieren. Die Vorschldge der TF MLLL reichten von
der besseren Nutzung und Vernetzung bereits existierender Daten bis zum Design
eines europdischen AES ,with a view to developing a comprehensive European
lifelong learning survey” (European Commission 2001, S. 4). Die Entwicklung
einer Liste von Lernaktivititen, die die Ausdehnung der Lernphasen iber die
gesamte Lebensspanne und die Bedeutungserweiterung des Begriffs ,Lernen”
auf alle Formen des arbeitsintegrierten, funktionalen und alltagsbegleitenden
Lernens aufBerhalb von Institutionen addquat beschreibt, wurde von der TF MLLL
als Voraussetzung fiir die Messung des lebenslangen Lernens gesehen.?

Fir die Planung der europdischen Erhebung zum Lernen Erwachsener wurde
von Eurostat die Task Force Adult Education Survey (TF AES) eingerichtet, die
als Hauptziel in ihrem Report Informationen zur Partizipation Erwachsener an
Bildung und Lernen formuliert (vgl. European Commission 2005, S. 14). Das

2 Konzeptionelle Vorarbeiten dazu leisteten die Projekte ,,Harmonised List of Learning Activities” (HaLLA) (Gnahs
u. a. 2002) und ,, Classification of Learning Activities” (CLA), die in den européischen AES Eingang fanden.
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Glossar unterstlitzt das gemeinsame Begriffsverstandnis, die methodischen Eck-
punkte die erhebungstechnische Vergleichbarkeit der Daten.

Instrumente und Indikatoren

Fir die Entwicklung eines europdischen Ansatzes zur empirischen Erfassung des
lebenslangen Lernens wurden grundsatzlich zwei Moglichkeiten diskutiert und
inzwischen umgesetzt: zum einen die Integration in eine bereits existierende
Mehrthemenuntersuchung (vehicle survey) als Ad-hoc-Modul im europdischen
Labour Force Survey (LFS), zum anderen die Entwicklung einer neuen Erhebung,
die sich speziell der Erfassung des Lernens in all seinen vielfiltigen Formen im
Lebenslauf widmet als AES.

Die drei derzeit vorliegenden Indikatoren zum lebenslangen Lernen in europa-
ischen und teilweise auch aufSereuropdischen Landern basieren tiberwiegend
auf Ergebnissen des LFS in der Standardversion oder dem LFS-Ad-hoc-Modul
aus dem Jahr 2003 und beziehen sich ausnahmslos auf die Altersgruppe der
25- und 64-)ahrigen.

e Der EU-Ziel-Indikator zum Lebenslangen Lernen misst die , Teilnahme
der Gesamtbevolkerung an formalen und non-formalen Bildungsak-
tivitdten in den letzten vier Wochen” und wird in mehreren Monito-
ring-Berichten® verwendet. Er beruht auf der jahrlich durchgefiihrten
LFS-Standardversion, in der informelle Lernaktivititen nicht abgefragt
werden. Der Vorteil dieses Indikators ist, dass er jedes Jahr darstellbar
ist und sich auch kiirzere Zeitraume beobachten lassen. Hauptnachteil
dieses Indikators ist der Beobachtungszeitraum von vier Wochen, der
zwar flir eine Momentaufnahme, fiir die Messung der Beteiligung an
Weiterbildung aber aufgrund der Untererfassung kurzzeitiger Teilnah-
men weniger geeignet ist.

¢ Der Indikator ,Teilnahme an allen Bildungs- und Lernformen” basiert auf
dem Ad-hoc-Modul des LFS 2003 und misst die Teilnahme der Gesamt-
bevolkerung an allen Bildungs- und Lernaktivitdten in den zwdlf Monaten
vor der Erhebung. Damit zielt dieser Indikator nicht nur auf organisierte,
sondern auch auf informelle Lernprozesse in der Freizeit oder im Pro-
zess der Arbeit. Mit dem Referenzzeitraum von zwolf Monaten werden
die Nachteile des EU-Ziel-Indikators vermieden. Nachteilig allerdings
wirkt sich bei diesem Indikator die Tatsache aus, dass einzelne Lander,
Deutschland beispielsweise, im LFS Proxy-Interviews zulassen.

e Der von der OECD in ,Bildung auf einen Blick 2005” verdffentlichte
Indikator , Teilnahme der Erwerbspersonen an beruflicher non-formaler

3 U.a.inden ,EU-Strukturindikatoren”, in , Progress towards the Lisbon Objectives”, in ,Education and Train-
ing”, im ,European Innovation Scoreboard”.
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Bildung” misst die Beteiligung Erwerbstatiger und Erwerbsloser an beruf-
lich motivierter Bildung in den vergangenen zwdlf Monaten. Da auch
er auf dem LFS-Ad-hoc-Modul basiert, gelten fiir diesen Indikator die
gleichen methodischen Hinweise. Die Beschrankung auf non-formales
Lernen lasst zudem eine Untererfassung befiirchten, da in vielen Landern
die formale Bildung infolge ihrer Modularisierung immer haufiger an
die Stelle non-formaler Bildung tritt und zudem einige Lander kein oder
nur ein wenig ausgepragtes Weiterbildungssystem haben.

Vor dem Hintergrund der vielfach kritisierten Ergebnisse des Ad-hoc-Moduls
sprechen sich die befragten Expert/inn/en (ibereinstimmend fiir den AES aus,
der — breiter und tiefer angelegt — einen Vergleich zwischen Landern zulasse.
Dariiber hinaus sehen sie nationale Verlaufsstudien als erforderlich an, die
mit vergleichbaren Zielsetzungen in den verschiedenen Landern durchgefiihrt
werden.

3. Beteiligung am lebenslangen Lernen im internationalen
Vergleich — erste Ergebnisse aus dem AES

Zum Zeitpunkt dieser Verdffentlichung liegen von einer Reihe der sich am AES
beteiligenden Lander erste Ergebnisse zu einzelnen Facetten der Beteiligung am
lebenslangen Lernen vor. Sie entstammen den Country Profiles, in denen die Lan-
der Giberblicksartig ausgewdhlte Ergebnisse darstellen, und den Quality Reports,
in denen sie vor allem das methodische Vorgehen erortern. Noch aber haben
nicht alle Lander, die die Erhebung inzwischen abgeschlossen und ausgewertet
haben, samtliche zur Beschreibung des lebenslangen Lernens wichtigen Teilnah-
mequoten verdffentlicht. Daher werden an dieser Stelle fiir einzelne Lander die
Beteiligung am non-formalen und informellen Lernen und als zentrale Merkmale
Geschlecht und Alter dargestellt.

Der Indikator, der fiir die meisten Lander verfligbar ist, ist die Beteiligung an
non-formaler Bildung, die den Besuch von punktuellen und langerfristigen Wei-
terbildungsveranstaltungen ebenso einschlielst wie den Besuch eines Vortrags.
Wie auch bei dem LFS-Ad-hoc-Modul zeigt sich eine grolle Spannbreite bei
der Teilnahme der Bevolkerung im zuriickliegenden Jahr (s. Abb. 1). Zwischen
Schweden, einem Land, in dem Erwachsenenbildung einen hohen gesellschaft-
lichen Stellenwert und auch finanzielle Forderung erfahrt, und Ungarn, einem
Land, in dem aus Vorwendezeiten stammende Einstellungen wie ,die Ausbildung
reicht fiirs Leben” nach wie vor pragend sind und Weiterbildung demnach einen
geringen Stellenwert hat, liegen gute 62 Prozentpunkte.
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Die Ergebnisse fiir die drei untersuchten Lander Finnland, Griechenland und
Deutschland entsprechen den von den Expert/inn/en formulierten Charakteri-
stika des nationalen Bildungssystems und dem gesellschaftlichen Stellenwert
von Lernen im Erwachsenenalter. Wéahrend Finnland und Deutschland tber
ausgebaute Systeme und eine lange Tradition verfligen, spielt die Weiterbildung
in Griechenland aufgrund fehlender gesellschaftlicher Legitimation sowie man-
gelnder Strukturen eine nachrangige Rolle.

Abbildung 1: Teilnahme von 25- bis 64-Jahrigen an non-formaler Bildung (NFE)
in den letzten zwdlf Monaten in européischen Liandern

70 - 89
60
50
40 -

30

Quelle: AES 2007; interne Quality Reports und Country Profiles

Erwartungsgemal liegt die Weiterbildungsbeteiligung nach dem AES durchweg
hoher als nach dem LFS-Ad-hoc-Modul 2003 (s. Abb. 58 in Bd. 1). Da der AES
speziell auf dieses Thema ausgerichtet ist, werden die verschiedenen Formen
von Weiterbildung tiefer und breiter erfasst als in der Mehrthemenerhebung
LFS. Warum allerdings der Anstieg der Weiterbildungsbeteiligung in den Landern
so unterschiedlich ausfdllt, fiir Griechenland betrdgt er finf, fir Finnland zehn
und fiir Deutschland sogar 30 Prozentpunkte, ist eine Frage, die es weiter zu
untersuchen gilt.

Die befragten Expert/inn/en sehen als zentrales und grundlegendes Problem
internationaler Daten fiir den Bildungsbereich deren fehlende Vergleichbarkeit,
die sich zum einen auf die konzeptionelle Ebene und zum anderen auf die
Operationalisierungsebene bezieht. Die intensive methodische Vorarbeit fiir die
Ausgestaltung des AES und die Vorgaben im Fragenprogramm zu den Arten der
Bildungs- und Lernaktivititen aber haben mdglicherweise dazu gefiihrt, dass
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eine grofere Vergleichbarkeit der Daten gegeben ist. Im Ad-hoc-Modul hingegen
bestand fiir die Lander ein grolRerer Spielraum bei der Operationalisierung und
Erfassung der Teilnahme.

Abbildung 2 verdeutlicht, dass das informelle Lernen in den meisten Landern,
von denen derzeit Daten zur Nutzung informeller Lernaktivititen vorliegen,
einen recht grollen Stellenwert in der Bevolkerung hat. Mit einer Beteiligungs-
quote von (iber 50 Prozent liegen Finnland und Deutschland nach bisheriger
Datenlage im Mittelfeld. Vertiefende Analysen in diesem Feld, die beispielsweise
die Bandbreite von 50 Prozentpunkten zwischen Schweden und Ungarn, aber
auch die Unterschiede zwischen Finnland und Schweden erklaren konnen,
stehen noch aus.

Abbildung 2: Teilnahme der 25- bis 64-Jahrigen an informellem Lernen (INF)
in den letzten zwolf Monaten in européischen Landern
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Quelle: AES 2007; interne Quality Profiles

Als Kernindikator wird in den Country Profiles die Beteiligung an formaler und
non-formaler Bildung bezeichnet. Uber ihn sind erste Aussagen zur Struktur
der Teilnehmenden nach Geschlecht und Alter moglich. Eine Ausnahme bildet
Griechenland, fiir das sich die Angaben ausschlieflich auf die Beteiligung an
non-formaler Bildung beziehen. Da Griechenland eines der befragten Untersu-
chungslander ist und bei den anderen Landern der Kernindikator ,Beteiligung
an formaler und non-formaler Bildung” nur leicht (1 bis zu 4 Prozentpunkte)
tiber der Teilnahmequote an ausschlieBlich non-formaler Bildung liegt, wird zum
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Aufzeigen von Tendenzen und zur Veranschaulichung in den Abbildungen 3
und 4 auf diese beiden unterschiedlichen Kennziffern zurlickgegriffen.

In den meisten Landern nutzen erwachsene Frauen haufiger formale und non-
formale Lernprozesse als Manner (s. Abb. 3). In einigen Landern, wie Lettland,
Finnland und Litauen liegt die Teilnahmequote der Frauen sogar zehn Prozent-
punkte oder mehr tber der der Manner. Einzig in Deutschland und Zypern
nehmen insgesamt betrachtet mehr Manner als Frauen teil. Fiir differenzierte
Aussagen sind komplexere Analysen erforderlich, an dieser Stelle kann nur eine
Tendenz aufgezeigt werden.

Abbildung 3: Teilnahme der 25- bis 64-Jahrigen an formaler und non-formaler Bildung
(FED und NFE) in den letzten zwolf Monaten — nach Geschlecht
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Quelle: AES 2007; interne Country Profiles; fiir Griechenland Quality Report

Der Blick auf Abbildung 4 bestétigt fiir alle Lander die riicklaufige Beteiligung an
Bildungs- und Weiterbildungsmafnahmen mit fortschreitendem Alter. Wahrend
in einigen Landern, wie Lettland und Deutschland, der Riickgang zwischen
den ersten beiden Altergruppen nur vergleichsweise gering ausfdllt, zeigt sich
in Landern wie Zypern und Norwegen schon in der mittleren Altergruppe eine
deutlich niedrigere Beteiligung. In allen Landern gravierend ist die riicklaufige
Bildungsaktivitdt bei den 50- bis 64-Jdhrigen.
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Abbildung 4: Teilnahme der 25- bis 64-Jahrigen an formaler und non-formaler Bildung
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4. Auswirkungen der Diskussion um die Erfassung des
lebenslangen Lernens

Die bisherigen Entwicklungen zur Erfassung des lebenslangen Lernens bis zur
Implementierung des AES halten die befragten Expert/inn/en aus mehreren
Griinden fiir sehr wichtig.
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Der Fokus auf das lebenslange Lernen hat zu einem grollen Bedeutungs-
zuwachs des informellen Lernens gefiihrt. Auch wenn die Unterschei-
dung der Lernformen in ,formal”, ,non-formal” und ,informell” nicht
immer sinnvoll und schon gar nicht trennscharf ist, liegt der Gewinn in
dem Wechsel des Blickwinkels auf jegliches Lernen im Verlaufe eines
Lebens, unabhdngig von seinem Formalisierungs- und Organisations-
grad. Allerdings miissten weiterhin methodische Anstrengungen zur
Entwicklung geeigneter Instrumente zur Erfassung der verschiedenen
Lernformen unternommen werden, insbesondere des informellen Ler-
nens. Es wird durchaus fiir moglich gehalten, dass relativ viele Aspekte
des Lernens empirisch abgebildet werden kénnen, so auch das Lernen
en passant. Eine Voraussetzung daflr sei, dass entsprechend durchdachte
und multiperspektivische Ansdtze zugrunde gelegt werden.
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e Fir die Lander zeigen sich in Abhédngigkeit von ihrem Bildungssystem
und dem System der Berichterstattung unterschiedliche Einschadtzungen
Uber Reichweite und Bedeutung der europdischen Entwicklungen.
Griechenland als ein Land, in dem Weiterbildung einen geringen ge-
sellschaftlichen Stellenwert hat, in dem es bisher kein entsprechendes
System und auch keine nationale Berichterstattung gibt, sieht den Vorteil
nicht zuletzt in dem Ansto8 zur Erfassung des Lernens im Erwachse-
nenalter und in der gemeinsamen konzeptionellen Arbeit. Durch die
methodischen und inhaltlichen Vorarbeiten wiirden Kréfte gebiindelt
und die Arbeit in einer Weise vorangetrieben, die fiir ein kleines Land
nicht einfach zu leisten sei. Dariiber hinaus wurde eine neue Abteilung
zum Lebenslangen Lernen im Ministerium eingerichtet, ein Zeichen fir
den politischen Bedeutungszuwachs des Themas.

Fir Deutschland und Finnland, Lander mit vergleichsweise ausgepragten
Weiterbildungssystemen und einer regelméligen nationalen Berichter-
stattung tiber diese hat die aktuelle Entwicklung einen weiteren Anstol$ in
Richtung Erfassung des lebenslangen Lernens bedeutet. Es fanden inten-
sive methodische Auseinandersetzungen mit den nationalen Instrumenten
und Pilotstudien zu ihrer Uberfiihrung in den AES statt. Die Harmonisie-
rung ist eine Voraussetzung fiir internationale Vergleiche, die unter dem
Blickwinkel nationaler Besonderheiten diskutiert werden sollten.
Finnland nutzt bereits heute die Ergebnisse nationaler und internati-
onaler Erhebungen intensiv und sucht nach Erklarungen fiir einzelne
dort festgestellte Phdnomene. Beispielsweise fiihrte die mangelnde
Partizipation Geringqualifizierter an Weiterbildung zur Initiierung
eines gesonderten Programms fiir diese Zielgruppe. Auch die geringe
Beteiligung von Arbeitnehmer/inne/n in Klein- und Mittelbetrieben war
Anlass zur Verbesserung unterstiitzender Strukturen.

¢ Die Bemiihungen der EU und der OECD, ihre Konzepte, Begriffe, Defi-
nitionen und Klassifikationen durch eine 6ffentlich zugangliche Daten-
basis zu verbreiten und somit eine Harmonisierung auf konzeptioneller
Ebene herbeizufiihren, haben dazu gefiihrt, dass die Vertreter/innen aus
den nationalen Statistischen Amtern ohne Ausnahme auf diese Konzepte
zuriickgreifen und sie in nationale Erhebungen implementieren.

e Die bisherigen Entwicklungen und methodischen Voriiberlegungen
haben gezeigt, dass es zur Durchdringung des Feldes lebenslanges
Lernen einer Kombination quantitativer Untersuchungen, qualitativer
Analysen und explorativer Studien bedarf. Auf diese Weise konnen
Phanomene und Hintergriinde erfasst werden, die sich nicht allein in
Zahlen ausdriicken lassen, und unter Einbeziehung der Kontextfaktoren
gezielt Handlungsmoglichkeiten aufgezeigt werden.
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Die ersten Ergebnisse des AES weisen darauf hin, dass die Beteiligung Erwach-
sener an den verschiedenen Lernformen Gber alle Lander hinweg héher ausfallt
als mit dem LFS-Ad-hoc-Modul ermittelt, allerdings bei sehr unterschiedlichen
Steigerungsraten. Den Griinden hierflr wird exemplarisch fiir ausgewahlte Lander
in einer vergleichenden Analyse nachgegangen (vgl. Seidel im Druck), weitere
vertiefende Analysen sollten folgen.
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Adult Education Survey — Anforderungen
und Perspektiven aus Sicht des nationalen
Bildungsberichts

1. Das Datenkonzept des Bildungsberichts

Der Nationale Bildungsbericht, der seit der Foderalismus-Reform von 2005 nach
§ 91b GG Verfassungsrang im Rahmen der Gemeinschaftsaufgaben von Bund
und Landern zur Sicherung der Leistungsfahigkeit des deutschen Bildungswesens
im internationalen Vergleich hat, verfolgt ein Berichtskonzept, das durch drei
zentrale Merkmale geprégt ist:

e Erist indikatorengestiitzt, d. h. er basiert auf Daten der amtlichen Sta-
tistik sowie bundesweiter und internationaler reprdsentativer Survey-
Daten'.

e Erist auf Kontinuitdt hin im Sinne einer Dauerberichterstattung angelegt;
der Bericht umfasst einen Satz von Kernindikatoren, die in jedem Be-
richt auftauchen, und einige Erganzungsindikatoren zu nach Aktualitét
wechselnden Themen.

e Er verfolgt in seinem Aufbau die Leitidee der ,Bildung im Lebenslauf”
und umspannt damit den ,Weg des Individuums durch das institutionelle
Geflige des deutschen Bildungswesens” (Konsortium Bildungsbericht-
erstattung 2006, S. 2) von der frithkindlichen Erziehung bis zur Wei-
terbildung. In dieser Lebenslaufperspektive strebt der Bildungsbericht
eine systemische Gesamtschau aller Bildungsbereiche an, in die auch
die nicht institutionalisierten Lernwelten mit eingehen.

Die drei Prinzipien der Bildungsberichterstattung stellen hohe Anforderungen an
die Qualitdt der Daten. Systemische Zusammenhdnge in einer Lebenslaufperspek-
tive lassen sich am ehesten mit Daten eines Bildungspanels abbilden, das einen
institutionentibergreifenden Individualdatensatz bereitstellt (vgl. Blossfeld 2007).
Ein solcher Individualdatensatz existiert bisher fiir Deutschland nicht, und bis das
gerade erst auf den Weg gebrachte Bildungspanel Daten wird bereitstellen kdnnen,
werden noch Jahre vergehen. Die Alternative zum Bildungspanel wére die Um-

1 Vom Prinzip indikatorengestiitzter Daten wird nur in einem Teilbereich des Berichts, beim Schwerpunktthema,
das einem besonders aktuellen Problem des Bildungswesens gewidmetist, abgewichen; beim Schwerpunkt-
thema sind auch qualitative Daten aus empirischen Studien zugelassen.
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stellung der Teilnehmerstatistiken der Bildungsbereiche auf Individualbasis, wobei
die in den Individualdatensatzen erfassten Merkmale tiber die Bildungsbereiche
hinweg koordiniert werden missten. Auch diese Alternative ist gegenwartig nicht
realisierbar. Zwar wird die Hochschulstatistik bereits als Individualstatistik gefiihrt
und fiir den berufsbildenden Bereich sowie Teile der Kinder- und Jugendhilfe ist dies
gesetzlich vorgeschrieben und fiir den Schulbereich durch die Kultusministerkon-
ferenz (KMK) als , Kerndatensatz” vereinbart — die Umsetzung der Bestimmungen
bereitet aber Probleme und bis zu einer Koordinierung der Datensatze ist es noch
ein langer Weg. Da Weiterbildung diskontinuierlich in Anspruch genommen wird,
ist fiir den Weiterbildungsbereich realistischerweise auch nicht an eine breite In-
dividualstatistik zu denken. Umso gréfere Bedeutung kommt hier der Qualitit
regelmafiger Surveys wie dem Adult Education Survey (AES) zur Sicherung einer
dauerhaft reprasentativen Datenbasis zu. Insbesondere ist auch seine internationale
Ausrichtung von Interesse, da die nationale Bildungsberichterstattung auch interna-
tional anschlussfahig sein soll, was angesichts der Zunahme grenziiberschreitender
Mobilitdt in Bildung und Erwerbsarbeit zunehmend wichtiger wird.

2. Die problematische Datenlage in der Weiterbildung

Die Suche bei den ersten beiden Bildungsberichten nach Indikatoren, die im Sinne
kontinuierlicher Berichterstattung eine Analyse der Entwicklung der Weiterbildung
in ihren institutionellen Angebotsstrukturen und individuellen Teilnahmeformen,
einschliefllich ihrer systemischen Bedingungszusammenhange, gestatten, machte
erfahrbar, wie prekar die Datenlage in der Weiterbildung und ihre Begrenzungen
fir den Nationalen Bildungsbericht sind. Weder kénnen —um nur einige wichtige
Aspekte anzusprechen — auf der institutionellen Ebene Kosten- bzw. Aufwands-
entwicklungen und Verschiebungen in der Qualitdt von Angeboten prazise und
vergleichend analysiert werden noch lassen sich auf personenbezogener Ebene
Zusammenhange zwischen den Formen individueller Weiterbildungsbeteiligung
und biografischen Erfahrungen systematisch abbilden, so dass immer wieder nur
die Weiterbildungsteilnahme nach sozialstrukturellen Merkmalen von Personen
be- und fortgeschrieben wird.

Die unbefriedigende Datenlage ist nicht einfach zu beheben, weil sie zu einem
erheblichen Ausmaf in der institutionellen Verfasstheit der Weiterbildung begriin-
det liegt, die man durch die beiden Merkmale institutioneller und inhaltlicher
Heterogenitit der Angebote sowie Diskontinuitét des individuellen Bildungsver-
haltens charakterisieren kann.

Die Weiterbildung zeichnet sich wie kein anderer Bildungsbereich durch eine
aullerordentliche Vielfalt von thematischen Bereichen und individuellen Lernin-
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teressen, von Tragern und Institutionen sowie von Finanzierungsformen aus. Diese
Heterogenitét ist nicht zuletzt dem Umstand geschuldet, dass Weiterbildung in
ihren Angeboten oft auf spontane Bediirfnisse und Interessen reagieren muss und
die Vorstellung von standardisierten Lehrplanen und Abschliissen nur fiir wenige
Bereiche, etwa flir das Nachholen von formalen Bildungsabschliissen (zweiter
Bildungsweg) oder die berufliche Fortbildung und Umschulung sinnvoll ist, der
Groliteil der Weiterbildung aber von situationsbezogenen, flexibel gestalteten An-
geboten lebt, die ihre Starke und Attraktivitat ausmachen. Insofern gibt es auch kein
Weiterbildungssystem, wenn man unter System eine umfassende Institutionalisie-
rung und aufeinander aufbauende Lernsequenzen oder Bildungsstufen versteht.

Es ist hinreichend oft — auch vom Konsortium — darauf hingewiesen worden, dass
es entsprechend der Zersplitterung der institutionellen Trager der Weiterbildung
keine bundesweit umfassende amtliche Statistik zur Weiterbildung gibt. Dies
gilt fir die individuellen Weiterbildungsaktivititen und ihre Ertrdge — Ausnahme
Mikrozensus (mit sehr begrenztem Erhebungsumfang) — wie auch fiir das institu-
tionelle Weiterbildungsverhalten. Ein zusdtzliches Problem entsteht daraus, dass
in der Perspektive lebenslangen Lernens heute und in Zukunft Formen informeller
Weiterbildung eine hohere Aufmerksamkeit zu widmen ist (vgl. Baethge/Buss/
Lanfer 2003, S. 87 ff.).

Neben den Statistiken der Weiterbildungstrdger? (z. B. der Volkshochschul- und
DIE-Verbundstatistik) finden sich regelmaRig erhobene Daten zur Weiterbildung
auf der Ebene von Personen- und Institutionenbefragungen. Dazu zdhlen auf
Institutionenebene die Unternehmensbefragung Continuing Vocational Training
Survey (CVTS) und die Betriebsbefragung des IAB-Betriebspanels. Individualdaten
finden sich im Berichtssystem Weiterbildung (BSW), dem Mikrozensus und dem
Sozio-oekonomischen Panel (SOEP) (vgl. Arnold/Schiersmann 2004).

Dem BSW und seinem Nachfolger AES kommen dabei eine besondere Stellung
zu, da es die einzigen auf Weiterbildung spezialisierten Individualbefragungen
sind, die sowohl allgemeine als auch berufliche Weiterbildungsaktivitdten sowie
informelles Lernen erfassen und in regelmafigen Abstinden wiederholt werden.
Die anderen Individualerhebungen sind Mehrthemenbefragungen, die zwar tiber
sehr detaillierte Personenmerkmale verfiigen, aber im Bereich der Weiterbildung
ein wesentlich kleineres Fragenprogramm aufweisen. So wird im SOEP jahrlich
fir tiber 20.000 Befragte die derzeitige Teilnahme an Weiterbildung erhoben (in
flinf Kategorien: berufliche Umschulung, Fortbildung, Rehabilitation, allgemeine

2 Es handelt sich hierbei um eine Vielzahl von Einzelstatistike_r] 6ffentlicher (Bund, Ldnder und Kommunen)
und privater Trager (z. B. Kirchen, Parteien, Verbanden). Eine Ubersicht tiber quantitativ wichtige Statistiken
geben Vock/Balschun 2004.
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und politische Weiterbildung und sonstiges) und in etwa vierjdhrigen Abstanden
(zuletzt im Jahr 2004) ein Modul zur beruflichen Weiterbildung aufgenommen,
das fiir berufshezogene Lehrginge und Kurse des vorangegangenen Dreijah-
reszeitraums die wichtigsten Aspekte abdeckt (Teilnahmehaufigkeit und fiir die
jeweils letzten drei Kurse auch Teilnahmestunden, Griinde fiir Teilnahme und
Nichtteilnahme, Finanzierung, Tragerschaft, Ziele und Nutzen). Angaben zur all-
gemeinen Weiterbildung, zur Art und zum Thema der Kurse, zu anderen Formen
der Weiterbildung und spezifischere Fragen fehlen dagegen. Beiden Mehrthe-
menbefragungen gelingt es, die Kernfragen nach Teilnahmequoten, -fallen und
Zeitaufwand fiir Kurse und Lehrgange in etwa abzudecken. Fiir eine umfassendere
Berichterstattung tiber Weiterbildung und Lernen im Erwachsenenalter greifen
die Erhebungsprogramme jedoch zu kurz, weil z. B. die erfragten Formen der
Weiterbildung unvollstindig bleiben, ein eingeschrankter Personenkreis befragt
wird oder wechselnde Erhebungskonzepte Trendaussagen erschweren.> Aufgrund
unterschiedlicher Erhebungskonzepte bei den verwendeten Definitionen und
Kategorien sowie des befragten Personenkreises lassen sich die Erhebungen auch
nicht miteinander kombinieren (vgl. Baethge/Buss/Lanfer 2003; Kuwan 2004).
Diese Mdngel im Hinblick auf eine Gesamtdarstellung wurden bisher durch das
BSW behoben, das mit seiner Merkmalsbreite und -tiefe die zentrale Datenquelle
fir die Bildungsberichterstattung abgibt. Dies gilt prinzipiell auch fir den AES,
mit dem Nachteil, dass durch das neue Erhebungskonzept die Zeitreihenbe-
trachtung erschwert wird, und dem Vorteil, erstmals das gesamte Spektrum von
Weiterbildungsaktivitdten international vergleichen zu kdnnen.

Die Kargheit der Datenlage schlédgt sich in spezifischer Weise im Indikato-
rensatz des Nationalen Bildungsberichts nieder, nicht so sehr in der Zahl der
herangezogenen Indikatoren — diese ist durch die vorgegebene Begrenzung des
Weiterbildungskapitels auf zwolf bis 14 Seiten des Bildungsberichts bedingt —
als vielmehr in der Gestaltung eines Indikators nach Tiefe und Differenzierung
seiner Merkmalsauspragungen.* Die Bildungsberichterstattung hat sich in den

3 Im Mikrozensus finden sich Angaben zur Teilnahme an Kursen, Seminaren, Tagungen oder Privatunterricht
in den letzten zwolf Monaten (bzw. letzten vier Wochen), zur Gesamtstundenzahl, eine Unterscheidung von
allgemeiner und beruflicher Weiterbildung nach Bildungszweck (beruflich oder privat/sozial) sowie der
Inhalt der zuletzt besuchten Veranstaltung, falls diese in den letzten vier Wochen vor der Befragung lag.
Problematisch erscheint hier die Erhebungsmethode des Proxy-Interviews, in der die Zielperson Aussagen
tiber die anderen Haushaltsmitglieder macht, was bei einer Retrospektivfrage {iber die letzten zwdlf Monate
vor allem bei Teilnahmehaufigkeit und -stunden zu fehlerhaften Angaben fiihren kann. Trendaussagen sind
nur eingeschrankt moglich, da das Erhebungskonzept mehrmals gedndert wurde.

4 Indikatorenim Bildungsbericht sind nicht einfach statistische Kennziffern, sondern ein komplexer thematischer
Sachverhalt, der mehrere Merkmalsauspragungen haben kann. So umfasst der Indikator ,Weiterbildungs-
teilnahme” nicht nur die Zahl der Teilnehmenden, sondern auch die Formen der Teilnahme (berufliche vs.
allgemeine Weiterbildung) und die sozialstrukturellen Merkmale der Teilnehmenden. Zum Indikator-Begriff
des Bildungsberichts vgl. Klieme u. a. 2007.
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ersten beiden Berichten (2006 und 2008) auf wenige Kernindikatoren konzen-
triert. Auf der Ebene des Bildungsverhaltens auf ,Teilnahme an (formalisierter)
Weiterbildung” (G1)°, ,informelles Lernen Erwachsener” (G3), auf institutioneller
Ebene ,Finanzierung der Weiterbildung” (G2 2006 bzw. B1 2008), ,berufliche
Weiterbildungsangebote und -ausgaben von Unternehmen” (G2 2008) und
LArbeitsmarktertrage beruflicher Weiterbildung” (G4) (vgl. Konsortium Bildungs-
berichterstattung 2006, S. 123-135; Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2008, S. 137-152). Neben diesen Kernindikatoren, die in jedem Bildungsbe-
richt — aber nicht in immer gleicher Ausfiihrlichkeit — fortgeschrieben werden,
sollen periodisch weitere Indikatoren etwa zur Professionalitdt des Personals in
der Weiterbildung, zur Qualitat der Weiterbildungsangebote und zur Qualitdtssi-
cherung oder zu Effekten und individuellem Nutzen von Weiterbildungsteilnahme
aufgegriffen werden — soweit es die Datenlage zuldsst.

Dem Leser werden die Begrenzungen in der Aussagekraft der Indikatoren, die
auch den Autoren des Bildungsberichts schmerzhaft bewusst sind, nicht verborgen
bleiben. So sind etwa auf der institutionellen wie auf der individuellen Ebene des
Weiterbildungsverhaltens bisher — mit einer Ausnahme (G1 2008) — nur bivariate
Zusammenhdnge abgebildet, obwohl davon auszugehen ist, dass individuelles
wie auch institutionelles Bildungsverhalten in komplexen Bedingungsgefligen und
Motivationslagen begriindet ist. So lassen sich auf der institutionellen Ebene weder
Kosten unterschiedlicher Anbieter exakt vergleichen noch in Beziehung setzen
zu 6konomischen oder sozialen und kulturellen Effekten. Auf der Ebene indivi-
duellen Weiterbildungsverhaltens fehlen Bezlige zu biografischen Erfahrungen
in der Erwerbsarbeit und in sozialen Kontexten, die als Barrieren wie auch als
Motoren von Weiterbildung Bedeutung haben (vgl. u. a. Baethge/Baethge-Kinsky
2004). Als dhnlich unbefriedigend muss der Sachverhalt betrachtet werden,
dass bisher die Zusammenhange zwischen der Teilhabe an unterschiedlichen
Formen der Weiterbildung nur rudimentér angesprochen sind. Dies gilt, sofern
man die kategoriale Differenzierung von allgemeiner und beruflicher Weiter-
bildung Gberhaupt noch fiir tragfahig halt, fir die Relationen zwischen diesen
beiden Typen der Weiterbildung, und ebenso fiir die Zusammenhange zwischen
informellen Lernaktivititen und der Teilnahme an formalisierter Weiterbildung.
Nur in einem Fall haben wir {iber eine Sonderauswertung von BSW-Daten die
Komplementaritdt von informellem Lernen und der Teilnahme an formalisierter
Weiterbildung nachweisen kénnen (vgl. Konsortium Bildungsberichterstattung
2006, S. 132).

5 Diein Klammern gesetzten Buchstaben und Zahlen beziehen sich auf die Systematik des Bildungsberichts.
Der Buchstabe G steht fiir das Weiterbildungskapitel, die Zahl fiir den jeweiligen Indikator.
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3. AES in der Perspektive der Bildungsberichterstattung

Vor dem Hintergrund der prekdren Datensituation im Weiterbildungsbereich
und den Anforderungen an die Datenqualitdt, die sich aus dem Konzept der
Bildungsberichterstattung ergeben, lassen sich der Stellenwert des AES fiir den
Nationalen Bildungsbericht und Anforderungen an seine Datenerhebung genauer
bestimmen.® Da der AES ein Individualdatensatz ist, der iber die Wahrnehmungen
der Weiterbildungsteilnehmenden vermittelt auch Auskunft Giber institutionelle
Settings gibt, in denen sich Weiterbildungsteilnahme von Individuen bewegt, soll
er im Folgenden vor allem in der Perspektive des individuellen Bildungsverhaltens
und seiner Konstitutionsbedingungen reflektiert werden.

Man kann zundchst von seinem Charakter als international vergleichendem
Survey ausgehen. Unter dem Gesichtspunkt, dass grenzliberschreitende soziale
Kommunikation und berufliche Mobilitdt in Europa zugenommen haben und
weiter zunehmen werden, ist die Bedeutung eines Surveys, der Auskunft tber
Bildungsverhalten und damit auch tiber Bildungsmoglichkeiten und -standards in
unterschiedlichen Landern gibt, nicht hoch genug einzuschétzen. Er ermdglicht
Benchmarks und Lernmoglichkeiten zwischen Landern, die mit dem Bildungs-
bericht 2010, wenn die Daten aller beteiligten Lander vorliegen, ausfiihrlich
aufgegriffen werden sollen.

Voraussetzung daflir, dass der AES als zentrale Datenbasis fiir internationale Ver-
gleichsstudien und Benchmarks im Bereich von Weiterbildung und lebenslangem
Lernen fungieren kann, ist allerdings die Eindeutigkeit der Definition und Ope-
rationalisierung der Kategorien fiir die Lernformen im Erwachsenenalter in allen
beteiligten Landern. Ob diese tatsdchlich gegeben ist, misste eine vergleichende
Methodenstudie analysieren, wenn die Resultate aller Landerstudien zugénglich
sind. Der AES in der deutschen Version operiert mit drei grofen Lernbereichen
im Erwachsenenalter: (1) der formal education (FED), die ,reguldre Bildungs-
gdnge”, die zu einem Ausbildungsabschluss fiihren, umfasst, (2) der non-formal
education (NFE), die sich auf klassische Weiterbildungsveranstaltungen bezieht
und (3) schlieBSlich dem informal learning (INF), das unterschiedliche Spielarten
des ,Selbstlernens” beinhaltet (vgl. v. Rosenbladt 2008).

In der deutschen Version des AES wird sichtbar, wie schwer diese Kategorien
operationalisierbar sind und mit bisherigen Begriffsverwendungen in den Landern
brechen koénnen. So wird der formal education (FED) z. B. Umschulung, Tech-

6 Es kann an dieser Stelle nicht um eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit dem AES gehen, dazu fehlt
der Platz. Es sollen nur erste Hinweise auf Chancen und Probleme im Umgang mit dem AES im Nationalen
Bildungsbericht gegeben werden.
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niker- und Meisterausbildung zugeschlagen, die in der Vergangenheit klassische
Felder der beruflichen Weiterbildung abgaben. Dass die Zuordnung sinnvoll sein
mag, weil scharfe Abgrenzungen zwischen Erstausbildung und Weiterbildung
in vielen Bereichen fragwiirdig geworden sind, soll nicht in Zweifel gezogen
werden. Sie demonstriert aber die Schwierigkeit von Zuordnungen von Bildungs-
gangen und macht zugleich deutlich, dass hier mit dem AES ein Bruch in der
Zeitreihenbetrachtung einsetzt.

Problematischer als dieser Fall scheint die Abgrenzung zwischen non-formal
education (NFE) und informal learning (INF) zu sein. Im AES wird der Begriff
des informellen Lernens auf intentionales Lernen im privaten Alltagsleben re-
duziert und mit dem Begriff ,Selbstlernen” umschrieben. Dabei ist schon die
Ubersetzung des europdischen Fragebogens problematisch. Zum einen zielt der
europdische Fragebogen auf ,sich selbst etwas beibringen”, wahrend im deut-
schen Fragebogen der Begriff des ,Selbstlernens” verwendet wird. Dieser sollte
vermieden werden, da Individuen in allen Bereichen selbst lernen; zum anderen
ist auch die verwendete Fragestellung international nicht vergleichbar, denn im
europdischen Fragebogen geht es um die Absicht, sich selbst etwas beizubringen,
wahrend die entsprechende Frage im Deutschen mit der Formulierung ,Haben
Sie sich ... selbst etwas beigebracht?” den outcome erfragt. Zudem fiihrt es zu
problematischen Zuordnungen, wenn Training am Arbeitsplatz durch Vorgesetzte
und Kolleg/inn/en oder Selbstlernmedien der non-formal education zugeschlagen
wird (vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 27), das in anderen Erhebungen, weil
schwer erfassbar, eher zum informellen beruflichen Lernen gerechnet wird. Die
Beispiele zeigen, wie brisant die zentralen Lernkategorien des AES fiir einen
internationalen Vergleich werden kénnen, wenn man sie nicht griindlich me-
thodisch gepriift hat.

Bei der Erarbeitung des zweiten Nationalen Bildungsberichts (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2008) wurden erste Erfahrungen mit dem AES gesammelt,
Uber die im Folgenden berichtet werden soll. Der AES war fiir die beiden Indika-
toren zum Weiterbildungsverhalten (G1 und G3) vorgesehen. Der erste Indikator
bezieht sich auf die Teilnahme an allgemeiner und beruflicher Weiterbildung und
umfasst Teilnahmequoten und den zeitlichen Aufwand fiir Weiterbildung. Diese
Kennziffern wurden nach inhaltlichen, sozialen und 6konomischen Merkmalen
weiter differenziert dargestellt und sowohl deskriptiv-bivariat als auch multi-
variat analysiert (vgl. Kap. 8.2 in Band 1). Der AES ermdglicht eine griindliche
Tiefenausleuchtung nach sozialstrukturellen Merkmalen. Der zweite Indikator
bezieht sich auf informelle Lernaktivititen und enthilt eine Gegentiberstellung
der Ergebnisse von BSW und CVTS. Der AES-Datensatz konnte nicht verwendet
werden, da sich die Kategorisierung informellen Lernens im AES nur auf den
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privaten Bereich bezieht und selbst ein partieller Vergleich mit den Kategorien
des CVTS nicht moglich war.

Die inhaltliche, zum Teil auch institutionelle Abgrenzung von Weiterbildungs-
bereichen entlang der Demarkationslinie allgemeine/berufliche Bildung steht
seit l[dngerem in der wissenschaftlichen Kritik (vgl. Arnold/Schiersmann 2004).
Bei der Ausdifferenzierung der Teilnahme an NFE nach Weiterbildungstypen
bricht der AES mit der gebrduchlichen Trennung zwischen allgemeiner und be-
ruflicher Weiterbildung. Die neue Unterscheidung zwischen ,berufsbezogener”
und ,nicht berufsbezogener” Weiterbildung stellt mit der Frage ,Haben Sie an
der Weiterbildung zum Thema ... hauptsdchlich aus beruflichen Griinden oder
mehr aus privatem Interesse teilgenommen?” die subjektive Zielsetzung fiir die
Teilnahme in den Vordergrund und folgt nicht der Zuordnung von Inhalten der
Weiterbildung zur Allgemein- oder Berufsbildung nach unmittelbarem Bezug
zum ausgeiibten Beruf (BSW). Dies ist insofern ein interessanter Neuansatz, als
damit auf das Problem reagiert wird, dass eine eindeutige inhaltliche Zuordnung
von Veranstaltungsthemen zu beruflicher oder allgemeiner Weiterbildung immer
schwerer wird. Auch kann eine Weiterbildung beruflich motiviert sein, ohne
unmittelbar auf den derzeit ausgelibten Beruf bezogen zu sein. Dass die Unter-
schiede der beiden Konzepte auch empirisch evident sind, zeigt der Vergleich
von BSW und AES aus der gemeinsamen Erhebung in 2007: Wahrend im BSW
etwa die Halfte der Weiterbildungsteilnahmen auf die berufliche Weiterbildung
entfallen (Fragestellung: ... Lehrgdnge oder Kurse, die unmittelbar mit lhrem
Beruf zu tun haben ...”), betragt das Verhdltnis zwischen berufsbezogener und
nicht berufsbezogener Weiterbildung im AES etwa vier zu eins (v. Rosenbladt/
Bilger 2008, S. 43 f.). Da eine vergleichende methodische Analyse aussteht und
eine Erhebung beider Konzepte im AES aufgrund der sehr unterschiedlichen
Fragebogenkonstruktion nur schwer durchfiihrbar wire, ist bei einem Vergleich
der beiden Ergebnisse Vorsicht geboten. Die Aufgabe des alten Konzepts der
Erfassung von allgemeiner und beruflicher Weiterbildung wiirde einen Neuan-
fang in der Zeitreihe bedeuten und in den nachsten Jahren keine historischen
Entwicklungen mehr beschreibbar machen.

Der AES differenziert die berufsbezogene Weiterbildung noch weiter in ,be-
triebliche” und ,individuell-berufsbezogene” Weiterbildung. Die betriebliche
Weiterbildung tibersteigt in den Teilnahmefallen die individuell-berufsbezogene
um mebhr als das Doppelte (29 zu 13 %), wahrend es sich beim Zeitaufwand fiir
die Bildung umgekehrt verhalt: Hier weist die betriebliche Weiterbildung mit im
Durchschnitt 53 Stunden pro Teilnehmenden und Jahr den niedrigsten Wert aller
Weiterbildungsformen auf, die individuell-berufsbezogene mit 96 Stunden den
hochsten Wert (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 139 f.).
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Die begriffliche Ausdifferenzierung der beruflichen Weiterbildung erscheint uns
in der Definition betrieblicher Weiterbildung nicht unproblematisch. Im AES gilt
Weiterbildung dann als betrieblich, wenn die Teilnahme an der Veranstaltung
auf betriebliche Anordnung erfolgt oder wahrend der bezahlten Arbeitszeit
oder einer bezahlten Freistellung fiir Bildungszwecke stattfindet. Im Vergleich
zu anderen Erhebungen (BSW, CVTS) verwendet der AES damit einerseits einen
extensiven Begriff betrieblicher Weiterbildung, in den auch eintdgige Veranstal-
tungen und Einarbeitung am Arbeitsplatz eingehen, was wiederum der Definition
von NFE geschuldet ist (s. 0.). Andererseits wird hier Betrieblichkeit auch sehr
eng geflihrt, da die finanzielle Komponente nur insofern Definitionsbestandteil
ist, als die Durchfiihrung innerhalb der Arbeitszeit oder bezahlter Freistellung
als finanzielle Unterstiitzung interpretiert werden kann. Dagegen wird die voll-
stindige oder teilweise Ubernahme von Kosten durch den Arbeitgeber nicht als
Definitionskriterium gefiihrt (vgl. zum Problem der Betrieblichkeit Behringer
u. a. in diesem Band).

Wegen der hohen sozialen und 6konomischen Bedeutung beruflicher Weiter-
bildung wére es wiinschenswert, wenn man die Daten institutionenbezogener
Surveys wie CVTS mit denen personenbezogener wie dem AES systematisch
vergleichen kénnte. Hierzu wéren vergleichbare Definitionen und Operatio-
nalisierungen zentraler Kategorien beruflicher Weiterbildung — unter anderem
auch der betrieblichen Weiterbildung — erforderlich. Zu ihnen z&hlt auch die
Operationalisierung des Feldes informellen beruflichen Lernens, die im AES
weitgehend ausgeblendet bzw. anders als im CVTS und BSW der non-formal
education zugeordnet ist.

Es ist uns bewusst, dass man das Erhebungsprogramm eines Surveys nicht be-
liebig ausweiten kann und nur begrenzte Modifikationen méglich sind, um den
Replikationscharakter des Surveys nicht zu gefdhrden. Insofern kann es immer
nur um begrenzte Gewichtsverschiebungen im Fragenkatalog gehen. Diese aber
sollte man im Bereich der beruflichen Weiterbildung und des informellen Lernens
sowie bei Effekten bzw. Nutzen von Weiterbildung und in der Erfassung biogra-
fischer Erfahrungen und Kontextbedingungen vornehmen. Dafiir lieBe sich Raum
gewinnen durch Komprimierung der Erhebung der Weiterbildungsaktivitdten und
der Einstellungs- und Projektionsfragen.
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Helmut Kuwan / Christiane Schiersmann

Herausforderungen an die Weiterbildungs-
statistik und die quantitative Weiterbildungs-
forschung

Eine Hauptfunktion der Weiterbildungsstatistik besteht darin, unterschiedliche
Akteure im Weiterbildungsbereich bei der Analyse, Entscheidungsfindung und
Planung zu unterstltzen. Entsprechend sind Anforderungen an die Weiterbil-
dungsstatistik abhdngig von ihren Verwendungszusammenhangen. Zugleich ist
gerade der Weiterbildungssektor in besonders starkem Malie von erheblichem
Wandel gekennzeichnet. Deshalb sind die Anforderungen an eine kiinftige Wei-
terbildungsstatistik auch vor dem Hintergrund sich dndernder Bildungsprozesse
und -strukturen zu sehen.

Der Weiterbildungsbereich steht vor grollen Herausforderungen, die sich auch auf
die Weiterbildungsstatistik auswirken. Im Folgenden stellen wir drei Hauptpunkte
vor und diskutieren die daraus resultieren Konsequenzen fiir die Weiterbildungs-
statistik im Allgemeinen und fiir die quantitative Weiterbildungsforschung im
Besonderen anhand von zehn ausgewdhlten Aspekten. Diese Aspekte erheben
keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, sind aber unserer Ansicht nach alle mit Blick
auf die Weiterbildungslandschaft in Deutschland von zentraler Bedeutung. Etwas
vereinfacht, lassen sich drei thematische Schwerpunkte unterscheiden:

e Generelle Trends in der Weiterbildungsdiskussion

¢ Methodische Herausforderungen

¢ Inhaltliche Herausforderungen

Die Zuordnung zu diesen thematischen Schwerpunkten ist nicht absolut trenn-
scharf. So wirken sich z. B. generelle Trends der Weiterbildungsdiskussion im
Allgemeinen auch auf methodische und inhaltliche Aspekte aus. Methodische
Uberlegungen haben auch inhaltliche Implikationen und umgekehrt. Trotz dieser
Uberschneidungen gilt, dass bei den hier vorgestellten Aspekten in der Regel einer
der drei genannten Hauptpunkte im Vordergrund steht, so dass entsprechende
Zuordnungen moglich sind.

Eine konzeptionelle Entwicklung in der Fachdiskussion, die gravierende Konse-
quenzen fiir die Erfassung von Lernprozessen impliziert, ist die sog. Outcome-

Orientierung an Stelle der Input-Orientierung, die in engem Zusammenhang mit

203



Teil E: Herausforderungen und Anschlussméglichkeiten

dem Kompetenzbegriff bzw. der Erfassung, Dokumentation und Zertifizierung von
Kompetenzen steht (vgl. Schiersmann 2007, S. 50 ff.). Die Erfassung von erwor-
benen Kompetenzen an Stelle der Erfassung der Beteiligung an Bildungsangeboten
— gleichgiiltig, ob es sich um formale, non-formale oder informelle Lernprozesse
handelt, stellt eine radikale Herausforderung fiir die Bildungsberichterstattung
dar. Diese Verlagerung von der Input- zur Outcome-Orientierung wird am Ende
dieses Beitrags vertiefend behandelt (vgl. ndher Kap. 4).

1. Generelle Trends in der Weiterbildungsdiskussion

(1) Neue Sichtweisen auf das Lernen Erwachsener

In der international gepragten Diskussion um das lebenslange Lernen wird den
unterschiedlichen Lernorten im Vergleich zu friiheren Jahrzehnten gréfere Auf-
merksamkeit gewidmet. In Anlehnung an die EU-Terminologie hat sich auch
in Deutschland in der Fachwelt die Unterscheidung zwischen formalem, non-
formalem und informellem Lernen zunehmend durchgesetzt, wenngleich die
Trennschérfe der Zuordnung nicht immer ganz einfach und die Begrifflichkeit
schwer in die Alltagssprache zu integrieren ist.

Im Kontext dieser Diskussion spielen auch der Einbezug neuer Medien sowie
auf der konzeptionellen Ebene die Orientierung an der Selbstorganisation bzw.
Selbststeuerung von Lernprozessen (vgl. Schiersmann 2006) eine wichtige Rol-
le. Diese Entwicklungen stellen neue Herausforderungen fiir die Erfassung von
Lernprozessen im Erwachsenenalter dar. Dies gilt insbesondere fiir eine ange-
bots- und institutionsbezogene Betrachtung. Nachfragebezogene Ansétze, wie
z. B. die Erhebungen des Berichtssystems Weiterbildung (BSW) oder des Adult
Education Survey (AES), sind von diesem Trend weniger betroffen, da es mit diesen
Ansdtzen prinzipiell moglich ist, Strukturen und Entwicklungen verschiedener
Formen des Lernens von Erwachsenen in unterschiedlichen Kontexten aus der
Nachfragerperspektive abzubilden.

(2) Steigendes Interesse an international vergleichenden Betrachtungen

im Weiterbildungsbereich
Auch fiir den Weiterbildungsbereich hat in den letzten Jahren das Interesse an
landeriibergreifenden vergleichenden Betrachtungen, insbesondere auf der eu-
ropdischen Ebene, deutlich zugenommen. Der AES bietet hier die grofse Chance,
erstmals einen Vergleich auf der Basis eines gemeinsamen Erhebungskonzepts
vorzunehmen, das derzeit die in internationalen Weiterbildungserhebungen am
haufigsten genutzte konzeptionelle Basis fiir Erhebungen darstellt (vgl. Kuwan
2008).
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Der Hauptvorteil bei der Verwendung eines landeriibergreifenden Grundkonzepts
liegt in einem Gewinn an international vergleichbaren Ergebnissen. Allerdings
haben Linder mit gut ausgebauten nationalen Erhebungen, wie z. B. auch
Deutschland, mit Informationsverlusten in der nationalen Betrachtung zu rechnen.
In der bildungspolitischen Abwégung wird derzeit der Gewinn an international
vergleichbaren Ergebnissen hoher bewertet.

Zu beachten ist, dass das AES-Konzept lediglich ein gemeinsames Grundgerdist
vorgibt. Die Umsetzung dieses Konzepts in ein Fragenprogramm, das die Be-
sonderheiten des jeweiligen nationalen Bildungssystems in einer den Befragten
verstandlichen Sprache beriicksichtigt, ist eine schwierige Aufgabe, die erheb-
liche ,Ubersetzungsleistungen” erfordert. Die Adaption des AES-Konzepts an die
deutschen Besonderheiten kann als gut gelungen gelten.

Die Einflihrung des AES-Konzepts bedeutet nicht, dass damit methodische und
inhaltliche Fragen im Kontext international vergleichender Weiterbildungserhe-
bungen abschliefend beantwortet wdren. Zur weiteren Kldrung dieser Fragen
haben Aktivitdten verschiedener Organisation (z. B. der OECD, von Eurostat, CEDE-
FOP oder der Europdischen Kommission) in den letzten Jahren stark zugenommen
(vgl. z. B. Kuwan 2008). Vor diesem Hintergrund empfehlen wir, die bisherigen
Erfahrungen bei der Einfiihrung des AES auf europdischer Ebene systematisch zu
bilanzieren und das Fragenprogramm weiter zu optimieren (vgl. auch Aspekt 6).

Eine zentrale, bisher noch nicht zufriedenstellend gel&ste Frage bei international
vergleichenden Untersuchungen zum Thema ,Weiterbildung” ist die Trennung
von Erstausbildung und Weiterbildung. Wahrend in Deutschland die grundsatz-
lichen Zuordnungen im Allgemeinen relativ klar sind, gilt dies fiir berufliche
Bildungssysteme, die weitgehend auf dem Prinzip des modularisierten Lernens
basieren, nicht. Allerdings gibt es auch in Deutschland eine Besonderheit: die
Wiederaufnahme einer Ausbildung nach einer langeren, nicht als ,Warteschleife”
zu interpretierenden Unterbrechung der Erwerbstétigkeit, die nach herrschender
Meinung der Weiterbildung zuzurechnen ist.

Der pragmatische Ansatz der OECD, dieses Problem in ihren Analysen durch
die Wahl einer bei 25 Jahren beginnenden Altersgrenze zu entschérfen, ist mit
anderen Nachteilen verbunden (vgl. ndher Aspekt 10). Aus unserer Sicht wdre an
dieser Stelle eine Erfassung des Segments der wieder aufgenommenen Ausbildung
wiinschenswert. Ein entsprechendes Grundkonzept aus der nachfragebezogenen
Perspektive wurde im BSW entwickelt und ist an anderer Stelle ndher beschrieben
(vgl. Kuwan 2004). Unsere Empfehlung lautet deshalb, die Forschungsarbeiten
zur empirischen Erfassung dieses Segments zu intensivieren.
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Last but not least ist auch der international inspirierte Vergleich der Kompetenz-
niveaus von Bildungsteilnehmenden von sehr groflem Interesse. Dabei geht es
im Wesentlichen um einen Perspektivwechsel von der Input- zur Outcome-
Orientierung, auf den an anderer Stelle ndher eingegangen wird (vgl. Kap. 4).

(3) Steigendes Interesse an regionalisierten Informationen

im Weiterbildungsbereich
Die BSW- und AES-Erhebungen bilden das bundesweite Weiterbildungsgesche-
hen ab. Regionale Bedarfslagen und Bildungsoptionen kénnen sich jedoch sehr
unterschiedlich darstellen (vgl. Tippelt 2007, S. 20).

Im Rahmen des BSW wurde das Thema ,Regionalisierung von Weiterbildung”
schon friih aufgegriffen. Auch der aktuelle AES-Bericht beriicksichtigt diesen
Aspekt (vgl. v. Rosenbladt/Bilger im Druck). Allerdings sind dabei die Analyse-
moglichkeiten begrenzt. Sie beziehen sich vor allem auf zwei Aspekte:

¢ Weiterbildung nach GemeindegréfRe (BIK-Regionen),

e Weiterbildung in ausgewdhlten Bundeslandern.

Im BSW erfolgte erstmals im Jahr 1994 der Einstieg in eine regionalisierte Be-
trachtung auf Landerebene. Diese Landerstudien ermoglichen es, Ergebnisse
eines Bundeslandes mit dem anderer Lander oder mit dem Bundesdurchschnitt
zu vergleichen. Innerhalb von Bundesldndern sind Vergleiche zwischen Regie-
rungsbezirken moglich. Eine kleinrdumigere Betrachtung regionaler Bedarfslagen,
etwa auf der Ebene von Kreisen oder Stadten, kann aber auf dieser Basis nicht
geleistet werden.

Das Thema der Regionalisierung von Bildung hat in letzter Zeit stark an
Aufmerksamkeit gewonnen. Anders als z. B. im friihkindlichen Bereich oder bei
den allgemeinbildenden Schulen scheinen allerdings die bisher vorliegenden
regionalen Bildungsberichte (Stand: August 2008) nur kleinere Segmente des
Weiterbildungsgeschehens abzubilden. Zwar finden sich in spezifischen Kon-
texten, etwa im Rahmen des Programms ,Lernende Regionen — Férderung von
Netzwerken”, weitergehende regionale Bedarfsanalysen und statistische Ansétze
auch fiir die Weiterbildung; bislang ist die regionalisierte Datenlage in diesem
Bereich jedoch noch immer sehr liickenhaft. Aktivititen zur Verbesserung der
Datenlage nehmen allerdings zu.

Auch der Beitrag von AES oder BSW zu einer regionalisierten Betrachtung ist bei
der gegebenen Stichprobengrofe begrenzt. Von Modellrechnungen, die darauf
abzielen, bundesweite Ergebnisse auf Regionen zu Ubertragen, ist eher abzura-
ten; hier gelten die ,allgemeinen Warnhinweise” gegeniiber der Imputation von
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Daten im internationalen Vergleich analog (vgl. Kuwan 2008). Substanzielle
Verbesserungen der Datenlage diirften an dieser Stelle ohne regionalisierte Pri-
marerhebungen kaum moglich sein. Fiir solche Erhebungen, aber auch fir die
Indikatorenbildung kénnen BSW, AES und die Nationale Bildungsberichterstat-
tung wichtige konzeptionelle Anregungen geben.

2. Methodische Herausforderungen

(4) Notwendigkeit multiperspektivischer Forschungsansatze

Um den skizzierten Herausforderungen besser gerecht zu werden, sollte die
Weiterbildungsstatistik ihre methodischen Zugange erweitern. Besonders viel-
versprechend sind dabei Kombinationen quantitativer Erhebungsverfahren mit
qualitativen Ansdtzen wie z. B. explorative Betriebsfallstudien oder Intensiv-
Interviews mit spezifischen Zielgruppen oder Multiplikatoren. Insbesondere
bei komplexen Fragestellungen wie z. B. netzwerkbezogenen Betrachtungen
kénnen empirische Konzepte im Methoden-Mix moglichst vielfdltige Aspekte
des lebenslangen Lernens abbilden und dadurch zu einem facettenreicheren
Gesamtbild beitragen als ausschlielflich quantitativ ausgerichtete Studien.

Ebenso wichtig wie eine Kombination unterschiedlicher Forschungsmethoden
im Methoden-Mix sind Ansatze, die die Perspektiven unterschiedlicher Akteure
verbinden. Je nach Fragestellung sind unterschiedliche Akteure als Zielpersonen
besonders interessant: Bevdlkerung, betriebliche Expert/inn/en, Lehrende in der
Weiterbildung, politische Entscheidungstrager/innen, regionale Akteure usw.
Insbesondere komplexe Themen wie das arbeitsintegrierte Lernen, die Erfassung
des betrieblichen oder privaten Lernumfelds sowie netzwerkbezogene regionale
Analysen erfordern entsprechende inhaltliche und methodische Zugédnge. Vor
diesem Hintergrund halten wir eine Zunahme multiperspektivischer Ansétze im
Methoden-Mix in der Weiterbildungsforschung fiir wiinschenswert.

(5) Notwendigkeit multivariater Analysen

Wie bisherige Analysen gezeigt haben, wird die Weiterbildungsteilnahme
von einer Reihe von Faktoren beeinflusst. Etwas vereinfacht lassen sich dabei
soziodemografische Faktoren, regionale Faktoren sowie Rahmenbedingungen
und Kontextfaktoren des beruflichen und privaten Lernumfelds unterscheiden.
Multivariate Analysen liefern nicht nur vertiefende Informationen tiber die Star-
ke der vielfdltigen Einflussfaktoren. Sie dienen letztlich auch der Identifikation
»echter” Einflussfaktoren (vgl. Tippelt/Schmidt-Hertha/Kuwan in diesem Band),
da ihre Ergebnisse von denen bivariater Auswertungen erheblich abweichen
konnen.
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So wurde z. B. im Rahmen des BSW nachgewiesen, dass es sich bei der nied-
rigeren Beteiligung von Frauen an beruflicher Weiterbildung um einen Scheinef-
fekt handelte. Ein dhnliches Ergebnis zeigte sich mit Blick auf den Zusammenhang
zwischen der Weiterbildungsteilnahme und sozialen Milieus, obwohl sich die
Weiterbildungsteilnahme zwischen sozialen Milieugruppen teilweise um 30
Prozentpunkte oder mehr unterschied.

Abweichende Ergebnisse zwischen bivariaten tabellarischen und multivariaten
Auswertungen kénnen vor allem dann auftreten, wenn verschiedene potenzielle
Einflussfaktoren miteinander korrelieren. Dies ist auch bei den Merkmalen ,Alter”
und ,Migrationshintergrund” der Fall, bei denen Zusammenhéange mit anderen
Einflussfaktoren der Weiterbildungsteilnahme bestehen, insbesondere mit der
Erwerbsbeteiligung und dem Bildungsabschluss.

Derartige Unterschiede sind auch bildungspolitisch bedeutsam. Politische Emp-
fehlungen zur Forderung der beruflichen Weiterbildungsteilnahme bestimmter
Zielgruppen werden anders ausfallen, wenn die wesentlichen Ursachen im
Vorfeld von Weiterbildung liegen, als wenn diese vorrangig im Weiterbildungs-
bereich zu suchen waren.

Zu beachten ist auch, dass Einflussfaktoren der Weiterbildungsteilnahme in
verschiedenen Segmenten unterschiedlich wirken kdnnen. So hatten z. B. Analy-
sen mitden Daten friiherer BSW-Erhebungen in fiinf Weiterbildungssegmenten vier
unterschiedliche Variablen als jeweils starksten Einflussfaktor auf die Weiterbil-
dungsteilnahme identifiziert (vgl. Kuwan/Graf-Cuiper/Hacket 2002, S. 119 ff.).

Deshalb sollten sich Analysen der AES-Daten neben tabellarischen Auswertungen
auch auf multivariate Analysen sowohl fiir den Weiterbildungsbereich insgesamt
als auch differenziert nach verschiedenen Weiterbildungssektoren stiitzen. Last
but not least sind multivariate Analysen auch erforderlich, um Informationen
dariiber zu erhalten, ob die Weiterbildungsteilnahme starker von Gelegenheits-
strukturen bzw. dem Lernumfeld oder von Merkmalen des Individuums beeinflusst
wird (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008).

(6) Informelles Lernen
Wie einleitend bereits erwdhnt, ist es im Rahmen des Konzepts des lebenslan-
gen Lernens in einer wissensbasierten Gesellschaft erforderlich, das formale,
non-formale und informelle Lernen gleichermalien zu erfassen. Letzteres findet
aullerhalb von Kursen und Seminaren statt." Dazu zahlen insbesondere ver-

1 Zu beachten ist, dass auch im Rahmen von Kursen und Seminaren informelle Lernprozesse eine Rolle
spielen.
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schiedene Formen selbstorganisierten Lernens sowie des arbeitsorganisierten
Lernens.

Obwohl dieses Thema seit einiger Zeit hohe Aufmerksamkeit findet (vgl. z. B.
Kuwan 2005; Schiersmann 2004; Schiersmann/Straufs 2003), sind bislang weder
die konzeptionelle Abgrenzung noch die empirische Erfassung zufriedenstellend
gelost. Da in der aktuellen Diskussion Messprobleme im Vordergrund stehen,
wird dieser Aspekt hier im Rahmen der methodischen Fragen behandelt.

Die Aufnahme des informellen Lernens in die international vergleichende AES-
Erhebung ist als Fortschritt anzusehen. Die konkrete empirische Umsetzung
bildet allerdings eher eine Schwachstelle der AES-Erhebung. Da die Messung
des informellen Lernens in diesem Band in einem gesonderten Artikel behandelt
wird, beschranken wir uns im Folgenden hierzu lediglich auf einige generelle
Anmerkungen.

Konzeptionell ist das informelle Lernen im europdischen AES-Konzept eine
Residualkategorie. Hinzu kommt, dass der AES versucht, random learning oder
learning en passantauszuschliellen, obgleich qualitative Befunde dafiir sprechen,
dass auch nicht-intentionale Formen des Lernens starke Effekte haben kénnen
(vgl. Kuwan 2002, S. 154). Wohl wissend, dass das Konzept des ,intentionalen
Lernens” im AES derzeitig die Basis aller dort betrachteten Lernformen bildet,
schlagen wir vor zu priifen, ob eine erweiterte Betrachtung zukiinftig méglich
ist.

Der Hauptgrund fir den Ausschluss von random learning besteht darin, Teil-
nahmequoten in einer Grofenordnung von fast 100 Prozent zu vermeiden.
Entsprechende Zahlen waren fiir inhaltliche Analysen in der Tat wenig hilfreich.
Zu fragen ist gleichwohl, ob nicht ein begrenztes Segment des random learning
einbezogen werden sollte: jene Art des Lernens, die mit einem substanziellen
Lerneffekt verbunden war. Warum sollten Aktivitdten, die mit einer Lernabsicht
verbunden waren, ohne dass etwas gelernt wurde, Gegenstand einer Erhebung
zum Erwachsenenlernen sein und Aktivitdten, bei denen ein substanzieller Lern-
effekt aufgetreten ist, wenn auch ohne Lernabsicht, nicht berticksichtigt werden?
(vgl. Kuwan 2008, S. 26)

Eine entsprechende Erweiterung wiirde zwei Vorteile bieten: Bestehende Pro-
bleme in der Abgrenzung von non-formellem und informellem Lernen wiirden
sich sehr wahrscheinlich verringern und das Konzept wiirde sich in Richtung
einer starkeren ,Outcome-Orientierung” verschieben (vgl. Kap. 4).
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Generell gilt, dass das derzeitige AES-Konzept zur Erhebung des informellen
Lernens vor allem im Bereich des beruflichen Lernens erkennbar hinter dem im
BSW erreichten Stand zuriickbleibt. Auch ist in der deutschen AES-Ersterhebung
eine klare Abgrenzung zwischen informellem Lernen im beruflichen und nicht
beruflichen Bereich kaum méglich. Da sich das Lernumfeld im privaten und
beruflichen Bereich des informellen Lernens stark unterscheiden kann, wére
diese Unterscheidung jedoch sehr wichtig.

Festzuhalten bleibt, dass die Messung des informellen Lernens eher zu den
Schwachstellen der AES-Erhebung gehort. Hier sollte in kiinftigen Erhebungen eine
Optimierung des Erhebungsinstruments erfolgen, die auch eine Unterscheidung
des beruflichen und nicht beruflichen informellen Lernens erméglicht. Nach
derzeitigem Kenntnisstand erscheint eine gestiitzte Abfrage von informellen
Lernaktivitdten sinnvoll, die fiir das berufliche und das private informelle Lernen
unterschiedliche Kategorien verwendet.

Abschliellend ist anzumerken, dass die Optimierung von Fragen nicht nur im
Themenbereich ,informelles Lernen” fiir kiinftige AES-Erhebungen ein wichtiges
Anliegen ist. Besonders wichtig ware die Entwicklung eines Fragenprogramms
zur Wiederaufnahme einer Ausbildung, das zu einer besseren Trennung der
Bereiche der Erstausbildung und der Weiterbildung beitragen konnte (vgl. As-
pekt 2).

Unabhéngig von den o. g. Themenfeldern sind auch weitere Optimierungen
bei einzelnen Fragen und Antwortkategorien wiinschenswert. Obwohl die
Ubersetzung des EU-AES-Konzepts in ein an die Besonderheiten des deutschen
Bildungssystems angepasstes Fragenprogramm als gelungen gelten kann, sollte
eine sorgfiltige Analyse der bisherigen Erfahrungen mit dem Ziel einer Detail-
optimierung des Fragenprogramms erfolgen.

3. Inhaltliche Herausforderungen

(7) Inhaltlich vertiefende Zusatzstudien
Die Hauptfunktion der BSW- und AES-Erhebungen besteht darin, statistische
Daten iiber den Weiterbildungsbereich bereitzustellen. Uber diese Funktion
hinaus bieten die dort erhobenen Daten jedoch auch die Moglichkeit, vertie-
fende Forschungsfragen zu identifizieren und weiterflihrende Forschungsprojekte
im Rahmen darauf aufbauender Zusatzstudien zu konzipieren und durchzufih-
ren. Im Rahmen des BSW wurde eine ganze Reihe solcher Zusatzstudien
durchgefiihrt, die in der Weiterbildungsforschung und -praxis hdufig grofRe
Resonanz gefunden haben, wie z. B. die Zusatzstudien zur Weiterbildung von
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Frauen, zu Weiterbildungsbarrieren, zur Weiterbildung fiir Berufsriickkehre-
rinnen oder zu Ost-West-Unterschieden. Insbesondere durch diese Zusatzstudien
hat das BSW auch umsetzungsbezogene und bildungspolitisch nutzbare Impulse
gegeben.

Es ist verstandlich, dass bei der ersten AES-Erhebung die Ubertragung des eu-
ropdischen AES-Konzepts auf die deutsche Weiterbildungslandschaft zundchst
einmal alle Kréfte in Anspruch genommen hat. Bei zukiinftigen AES-Erhebungen
sollte allerdings das Potenzial dieses Projekts, spezifische Themen zu identifizie-
ren und vertiefend zu erforschen, nicht aus dem Blickfeld geraten. Analog zum
Vorgehen bei den BSW-Zusatzstudien kdnnen Informationen hierbei prinzipiell
auf zwei Wegen gewonnen werden:

1. durch vertiefende, meist qualitative Studien im Anschluss an die AES-
Erhebung zur vertiefenden Untersuchung von dort identifizierten Fra-
gestellungen,

2. durch thematisch wechselnde ,Zusatzmodule”, die jeweils aktuelle
Themen aufgreifen und diese von vorneherein in das Fragenprogramm
der AES-Erhebung integrieren. Selbstverstandlich kdnnen beide Vorge-
hensweisen auch kombiniert werden.

Zusammenfassend lautet unsere Empfehlung an dieser Stelle wie folgt: Die AES-
Erhebung bietet das Potenzial, tiber die Funktion einer Grundlagenstatistik hinaus,
als Ausgangspunkt fiir inhaltlich vertiefende Zusatzstudien bildungspolitische
Impulse sowie Anregungen fiir weiterfiihrende Forschungsfragen zu geben, wie
dies im Rahmen des BSW geleistet wurde. Wir empfehlen, dieses Potenzial auch
bei kiinftigen AES-Erhebungen zu nutzen.

(8) Transparenz des Weiterbildungsgeschehens und Weiterbildungs-
beratung
Trotz einiger Verbesserungen ist das Weiterbildungsgeschehen in Deutschland
fir die Mehrheit der Nachfrager/innen noch immer intransparent (vgl. Kuwan/
Waschbiisch 2008). Vor dem Hintergrund einer steigenden Nachfrageorientie-
rung in der Weiterbildung wird das Thema ,Weiterbildungstransparenz” weiter
an Bedeutung gewinnen.

Vertiefende Analysen zur Weiterbildungstransparenz setzen multiperspektivische
Ansdtze im Methoden-Mix voraus (vgl. Aspekt 4). Gleichwohl kénnen Repra-
sentativbefragungen wie das BSW oder der AES wichtige Ansatzpunkte tber
Grundtendenzen, subjektive Einschadtzungen und Problemfelder geben, wie sich
u. a. in der Sondersituation des Umbruchs Anfang der 1990er Jahre in den neuen
Bundeslandern gezeigt hat.
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Wahrend das BSW zum Themenfeld ,Weiterbildungstransparenz” auf der Basis re-
lativ weniger Fragen aussagefdhige Konturen des Gesamtbildes zeichnen konnte,
gehort dieses Thema nicht zum Kernfragenprogramm des AES. Unsere Empfehlung
lautet, im AES zumindest die bewihrten BSW-Kernfragen zum Uberblick iiber
Weiterbildung, zum Informationsbedarf und zur Beratung aufzugreifen, zumal
diese Fragen nur vergleichsweise wenig Interviewzeit in Anspruch nehmen.

Die Individualisierung von Bildungs- und Berufsbiografien, die Starkung selbst-
gesteuerter Lernprozesse (auch mit Neuen Medien) sowie die Notwendigkeit
fir Betriebe, ihr Personal optimal zu qualifizieren, erfordern die Ausweitung der
Weiterbildungsberatung als ein lebensbegleitendes Angebot (vgl. Empfehlung der
EU von 2004). Auch aktuelle bildungspolitische Initiativen wie die Bildungspramie
oder der Weiterbildungsscheck in Nordhein-Westfalen erfordern ein begleitendes
Beratungsangebot.

Bei der Bildungs- und Berufsberatung in Deutschland handelt es sich derzeit
jedoch um einen wenig transparenten Flickenteppich mit sehr vielen Anbietern
fir unterschiedliche Zielgruppen. Daher besteht eine Herausforderung darin,
die Angebots- und Nachfragestrukturen fiir die Weiterbildungsberatung besser
abzubilden.

Insgesamt empfehlen wir deshalb, das Thema ,Weiterbildungstransparenz” im
AES, ebenso wie frither im BSW, in das reguldre Fragenprogramm aufzunehmen
und auch den Bereich Weiterbildungsberatung besser abzubilden.

(9) Trennung von allgemeiner und beruflicher Weiterbildung
In Deutschland besteht eine historisch gewachsene konzeptionelle Trennung
zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung, die sich im Weiterbildungsbereich
auch in einer Trennung der Forderstrukturen niederschldgt (Linderkompetenz
fir allgemeine Weiterbildung, zumindest partielle Bundeskompetenzen fiir die
berufliche Weiterbildung). Aus der Tragerperspektive ist diese Unterscheidung
kaum moglich.

Im AES wird vorgeschlagen, nach der liberwiegenden Motivation zu fragen. Dies
erscheint fiir Individualerhebungen durchaus eine sinnvolle Perspektive, weil die
Teilnehmenden am besten den Zweck der Weiterbildungsbemiihungen beurteilen
konnen. Dies fiihrt moglicherweise zu der im AES beobachteten quantitativen
Aufwertung der beruflich veranlassten Weiterbildung? und einer Reduzierung

2 Wahrend die Gesamtteilnahmequoten an Weiterbildung im BSW und AES recht gut iibereinstimmen, kommen
die beiden Erhebungen an dieser Stelle zu unterschiedlichen GroBenordnungen. Hier gibt es Potenzial fiir
weitere Analysen.
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dessen, was in Deutschland unter allgemeiner Weiterbildung gefasst wird. Aus
Sicht der Anbieter, deren inhaltlicher Schwerpunkt im Bereich der allgemeinen
Weiterbildung liegt, wird eine solche Darstellungsweise als problematisch gewer-
tet — was leicht nachvollziehbar ist. Daher ist es wichtig, bei der Interpretation
der Daten zu unterstreichen, dass es sich weder um einen Wegfall des Interesses
an den Inhalten handelt, die unter allgemeiner Weiterbildung gefasst werden,
noch um einen Riickgang der Beteiligung in diesem Bereich, sondern nur um
eine andere Kategorisierung.

International vergleichende Analysen werden sich auch kiinftig Giberwiegend
auf die berufliche Weiterbildung beziehen. Fiir den internationalen Vergleich
konnte die im AES gewdhlte Darstellungsweise fiir Deutschland insofern durchaus
hilfreich sein, als die Rangposition sich damit aus einer eher schlechten Mittel-
position nach oben verschieben diirfte.

In Bezug auf eine Weiterentwicklung der Erhebungskategorien wére zu tiberden-
ken, ob nicht vier Perspektiven der Weiterbildungsbeteiligung erhoben werden
sollten, um noch mehr Trennscharfe zu erreichen:

e die betriebliche Weiterbildung,

e die aullerbetriebliche berufliche Weiterbildung,

¢ die personlich-private Weiterbildung und

e die politisch-soziale Weiterbildung.

(10) Ubergénge und Altersgrenzen
Im Bereich ,Ubergénge” gibt es eine Vielzahl unterschiedlicher Prozesse (vgl.
Tippelt 2007). Besonders bedeutsam sind dabei die Ubergénge von der Schule
in die Berufstatigkeit und von der beruflichen Tadtigkeit in den Ruhestand. Damit
stellt sich auch die Frage nach den Altersgrenzen in Erhebungen zum Lernen
Erwachsener.

In den OECD-Verdffentlichungen ,Education at a Glance” wird eine Altersgren-
ze von 25 bis 64 Jahren gewdhlt. Dies geschieht vor allem deshalb, um einen
GroRteil der Uberschneidungen zwischen Erstausbildung und Weiterbildung zu
vermeiden. Das AES-Konzept bezieht sich ebenfalls auf diese Altersgruppe als
Kernbereich, stellt aber den Landern frei, weitere Altersgruppen zu berticksich-
tigen. Die deutsche AES-Erhebung befragte Zielpersonen im Alter von 19 bis 64
Jahren. Zusitzlich erfolgte eine Einbeziehung der 65- bis 79-Jahrigen im Rahmen
des EdAge-Projekts, das mit dem AES in der Erhebungsphase verbunden ist. Von
daher stellt sich die Frage, welche Altersabgrenzung kiinftig fiir die deutsche
AES-Erhebung gewahlt werden sollte.
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Ubereinstimmend mit dem in der deutschen AES-Erhebung gewihlten Ansatz
halten wir einen Ausschluss aller unter 25-Jahrigen nicht fiir sinnvoll. Ein betracht-
licher Anteil der 18- bis 24-Jdhrigen befindet sich nicht in der Erstausbildung.
Dabei handelt es sich um eine vergleichsweise lernaktive Gruppe. Da es um das
Lernen Erwachsener geht, halten wir es nicht fiir sinnvoll, den im BSW gewahlten
Ausschluss der 18-Jdhrigen fortzufiihren und schlagen deshalb im Unterschied
zum deutschen AES eine untere Altersgrenze von 18 Jahren vor (jiingere Personen
gelten rechtlich nicht als Erwachsene). Die schwierige Aufgabe einer Trennung
von Erstausbildung und Weiterbildung kann auf anderem Wege durch ein spe-
zifisches Fragenprogramm erfolgen (vgl. Aspekt 2).

Wo sollte die obere Altersgrenze liegen? Personen iiber 64 Jahren weisen un-
terdurchschnittliche Teilnahmequoten auf. Nicht zuletzt aufgrund der demogra-
fischen Entwicklung nimmt jedoch das bildungspolitische Interesse am Lernen
von Alteren zu, zumal dessen Nutzen sich nicht auf Erwerbstitige beschrinkt.
Da der liberwiegende Teil der Weiterbildungsaktivitdten von Personen tiber 64
Jahren nicht berufshezogen ist, miissen entsprechende Fragen auch die allge-
meine Weiterbildung beriicksichtigen. Eine Erweiterung der Altersgrenze nach
oben erfordert deshalb Zusatzfragen zu Themen wie Gesundheit, aber auch zu
spezifischen Barrieren und Motivationen.

Um die AES-Erhebung nicht zu Gberfrachten, kommt nur ein zusétzliches Fra-
genprogramm von begrenztem Umfang infrage. Auf Basis der EdAge-Erhebung
sollte es moglich sein, besonders aussagekréftige Fragen zur Weiterbildung dlterer
Personen zu identifizieren. Vor diesem Hintergrund wére aus unserer Sicht eine
Ausweitung der oberen Altersgrenze, z. B. bis zum 69. Lebensjahr, wiinschens-
wert.? Insgesamt empfehlen wir deshalb, bei der ndchsten AES-Erhebung eine
Altersgrenze von 18 bis 69 Jahren zu wéhlen.

4. Von der Input- zur Outcome-Orientierung: Erfolgskennziffern
in der Weiterbildung und Notwendigkeit verlaufshezogener
Analysen

Differenzierte Analysen quantitativer Indikatoren der Weiterbildungsbeteiligung —
insbesondere von Teilnahmequoten — konnen dazu beitragen, bildungspolitische
Problemfelder zu identifizieren. Teilnahmequoten werden jedoch zunehmend

3 Deutlich hohere Altersgrenzen wéren prinzipiell moglich, fiihren jedoch zu erheblichen Problemen bei der
Durchfiihrung der Erhebung (steigende Ausfélle aufgrund gesundheitlicher Probleme, sinkende Teilnahme-
bereitschaft, insbesondere bei Alteren in GroRstédten, steigender Anteil von Personen aus der Zielgruppe,
die in Heimen leben usw.); letztlich ist allerdings jede Festlegung einer Altersgrenze bis zu einem gewissen
Grad willkiirlich.
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auch als Benchmarks im internationalen Vergleich und als bildungspolitische
Zielvorgaben verwendet. Allerdings ist nicht jede Weiterbildungsteilnahme per
se als positiv anzusehen. Zwar kann Weiterbildung eine Vielzahl von individuell
und gesellschaftlich positiven Funktionen erfiillen. Es kann jedoch auch vorkom-
men, dass durch Weiterbildung Ressourcen verschwendet und Motivationen
zerstort werden, wie einige Beispiele wahrend der Umbruchsituation in den
neuen Bundesldndern verdeutlicht haben. Deshalb wére es eine Verkiirzung,
Teilnahmequoten unmittelbar als Erfolgskennziffern anzusehen.

Hier stellt sich eine sehr grundlegende Frage: Was sind Erfolgskennziffern in der
Weiterbildung?

Fir verschiedene Akteure des Weiterbildungsgeschehens kénnen unterschied-
liche Erfolgskennziffern bedeutsam sein. Dies gilt fiir Weiterbildungsanbieter
und Weiterbildungsnachfrager/innen, aber auch fiir verschiedene Finanziers
von Weiterbildung wie z. B. Betriebe, Individuen oder die 6ffentliche Hand.
Die folgenden exemplarischen Uberlegungen beziehen sich ausschlieRlich auf
Betriebe und Individuen.

Aus betrieblicher Sicht stellt die Erhohung der Arbeitsproduktivitdt eine zentrale,
weitgehend unstrittige Erfolgskennziffer dar. Allerdings lasst sich der Beitrag der
Weiterbildung zu Verdnderungen der Arbeitsproduktivitdt kaum messen, weil
diese von einer Vielzahl von Faktoren beeinflusst werden. Eine (iberzeugende
Losung dieses Messproblems ist derzeit nicht in Sicht.

Aus der Perspektive der Individuen lasst sich keine vergleichbar konsensfahige
einzelne Erfolgskennziffer benennen. Hier ist die Entwicklung eines Indikatoren-
sets erforderlich, das neben Kompetenzgewinnen und objektivierbaren beschfti-
gungsbezogenen Verbesserungen auch subjektive Einschédtzungen beriicksichtigt
(vgl. ndher Kuwan 2004, S. 217 f.).

Sowohl im BSW als auch im AES finden sich Ansétze fiir subjektive Nutzenbe-
wertungen, teilweise auch mit Blick auf beschaftigungsbezogene Aspekte. Dabei
besteht eine der zentralen Herausforderungen darin, ein feindifferenziertes Set
von Indikatoren zu entwickeln, das auch in der Lage ist, kleinere Verdnderungen
in den Blick zu nehmen.* Allerdings ist zu beachten, dass bei output- oder out-
comebezogenen Analysen die Aussagekraft von Querschnittserhebungen wie

4 So lieBen sich z. B. in Analysen mit den Daten des Sozio-oekonomischen Panels mit den dort gewahlten
Indikatoren keine konkreten beruflichen Verdnderungen als Folge von Weiterbildung nachweisen (vgl.
Behringer 1999). Dies kdnnte auch dadurch bedingt sein, dass das Fragenprogramm dieser Studie kleinere
Verénderungen kaum abbildet.
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BSW oder AES im Vergleich zu Langsschnittuntersuchungen von vornherein
begrenzt sind.

Alles in allem richtet sich der Blick der Weiterbildungsstatistik bisher tiberwiegend
auf inputbezogene Faktoren und bleibt insofern hinter Ansdtzen im Schulbereich
(z. B. PISA) weit zuriick. Fiir kiinftige Forschungsarbeiten sind deshalb vertiefende
Analysen zum Erfolg von Weiterbildung aus der individuellen Perspektive im
Rahmen von Langsschnittuntersuchungen, von grofSem Interesse. Entsprechende
Projekte sind auf dem Weg (z. B. PIAAC oder ,Berufsbildungs-PISA”), erfordern
aber bis zu ihrer Realisierung noch erhebliche konzeptionelle Entwicklungsar-
beiten.

Trotz der erheblichen Schwierigkeiten in der empirischen Umsetzung empfehlen
wir auch fiir den Weiterbildungsbereich, die Output- und Outcome-Pespektive
sehr viel starker als bisher zu beriicksichtigen. Anzustreben waren dabei insbe-
sondere solche Ansitze, die objektivierbare Indikatoren — méglichst bezogen auf
Kompetenzgewinne — mit subjektiven Nutzenbewertungen verbinden.
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Rolf Dobischat / Dieter Gnahs

Methodische Reflexionen und
Verbesserungsansatze zum BSW-AES

1. Vorbemerkung

Der Weiterbildungsbereich ist jener Teil des Bildungswesens, der die meisten
Menschen mit seinen Angeboten erreicht: So hat nach den aktuellen Erhebungen
fast die Halfte der Bevolkerung im Alter von 19 bis 64 Jahren im Berichtsjahr
der Erhebung 2007 an organisierten Formen der Weiterbildung teilgenommen
(vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 20 und S. 91 sowie eigene Berechnungen).
Das sind rund 22 Mio. Biirger/innen Deutschlands, denen zum Beispiel 8,8 Mio.
Schiiler/innen (Primar- und Sekundarbereich 1) und knapp 2,3 Mio. Studierende
gegeniiberstehen (vgl. BMBF 2008, S. 56 und S. 40 sowie eigene Berechnungen).
Diese quantitative Bedeutung findet jedoch nicht ihren Ausdruck in der stati-
stischen Reprdsentanz dieses Sektors (vgl. zum Beispiel BMBF 2008, S. 80-89
oder Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 137-152). Dies ist vor
allem darauf zurlickzufiihren, dass auf Daten tber den Weiterbildungsbereich
nicht in gleicher Weise zuriickgegriffen werden kann wie fiir den Schul- oder
Hochschulbereich.

In Ermangelung einer funktionierenden statistischen Berichterstattung stellt das
Berichtssystem Weiterbildung (BSW) seit 1979 die zentrale Informationsquelle
fir den Weiterbildungsbereich dar. Es liefert nicht nur Einschiatzungen zum
Weiterbildungsverhalten, sondern bereitet auch Struktur- und Entwicklungsdaten
Uber das Weiterbildungssystem insgesamt auf. Diese Datenquelle steht nun vor
der Ablésung durch eine europdische Erhebung, dem Adult Education Survey
(AES).

Im Folgenden wird die Leistungsfahigkeit beider Informationssysteme kommen-
tiert und der Handlungsbedarf fiir zukiinftige Erhebungen skizziert. Entsprechend
dieser Absicht werden drei Kapitel mit folgenden Schwerpunkten ausgefiihrt:

e Erfassung der beruflichen Weiterbildung durch das BSW

e Verdnderte Erfassungsprinzipien und Erhebungstatbestande im AES

e Herausforderungen fiir die Zukunft
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2. Erfassung der beruflichen Weiterbildung durch das BSW

Der Blick auf das BSW und den AES aus Sicht der beruflichen Weiterbildung ist
in sich schon problematisch, weil der Inhalt dieses kategorisierenden Begriffs
schillernd und fluide ist (vgl. z. B. Sauter 2001 sowie Arnold 1999, S. 252 ff.
bzw. 2001). Der Bedeutungsumfang dndert sich in Abhédngigkeit von bildungs-
politischen, bildungsrechtlichen und bildungspraktischen Strémungen, und
die Abgrenzung zu seinem Gegenstlick, der allgemeinen Weiterbildung, bleibt
schwierig und fiihrt zu Unschdrfen und Uberschneidungen. Dennoch hat das
BSW genau diese Unterscheidung als zentrale Analyselinie beibehalten und
folgt damit der in Deutschland verfassungsrechtlich zementierten Trennung von
Allgemein- und Berufsbildung: Der Bund hat Zustindigkeiten im Bereich der
beruflichen Weiterbildung, kodifiziert z. B. im BBiG, in der Handwerksordnung
und im SGB Ill, wahrend die Lander in ihren Gesetzen und Forderlinien den
Bereich der allgemeinen und politischen Weiterbildung regeln (z. B. in den
Erwachsenen- bzw. Weiterbildungsgesetzen).

Das BSW bedient damit politische Erfordernisse und erfiillt auch Bediirfnisse
von Weiterbildungseinrichtungen, die den unterschiedlichen Fordersystemen
unterliegen und ihre spezifischen Leistungen sichtbar machen wollen. Quer steht
diese Trennung zu der Einsicht, dass individuelle Bildungsanstrengungen aus
sehr unterschiedlichen Motiven unternommen werden und deren Effekte sich auf
verschiedene Lebensbereiche positiv auswirken kdnnen, also gleichermafen der
Beschaftigungsfahigkeit, der persénlichen Entfaltung wie auch der gesellschaft-
lichen und sozialen Teilhabe dienen konnen. Diese Motivlage ist unabhdngig
von der kategorialen Zuordnung, die die jeweils besuchte Veranstaltung aus
Einrichtungssicht erfahrt. Letztlich kann nur das Individuum entscheiden, welcher
Bildungskategorie eine spezifische MaBnahme zuzurechnen ist.

Diesem Gedanken folgt das BSW, indem es als Individualbefragung auch die
Weiterbildungsmotive der teilnehmenden Befragten sondiert. Dies geschieht
getrennt nach allgemeiner und beruflicher Weiterbildung und mit unterschied-
lichen Kategorien (vgl. den Fragebogen in: Kuwan u. a. 1993, S. 374, S. 379 f.
bzw. v. Rosenbladt/Bilger 2007, S. 11 und S. 19 ff.). Mit der Nachfrage an die
zuvor identifizierten Teilnehmenden an allgemeiner Weiterbildung ,Haben Sie
an der Veranstaltung aus beruflichen Griinden teilgenommen oder aus privatem
Interesse?” wird dem beruflichen Motiv ein Niitzlichkeitskalkiil unterlegt, wéhrend
das private Motiv neigungs- und interessengeleitet akzentuiert wird. Diese Asym-
metrie ist einem traditionellen neuhumanistischen Bildungsbegriff (vgl. Arnold
2001, S. 43) geschuldet, der verkennt oder unterschétzt, dass berufsbezogene
Weiterbildungsteilnahmen auch interessen- und neigungsgeleitet stattfinden,
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genauso wie allgemeine Weiterbildung aus Zwangslagen entstehen kann (z. B.
die Notwendigkeit zur Pflege eines schwerkranken Verwandten und daraus
resultierende Kursteilnahmen).

Die unterschiedlichen Sichtweisen und Behandlungen von beruflicher und
allgemeiner Weiterbildung zeigen sich auch noch anderer Stelle. Das BSW hat
von Anfang an bei der Abfrage der Weiterbildungsaktivititen mit der gestiitzten
Fragetechnik gearbeitet: Den Befragten werden als Erinnerungsstiitze Listen mit
Weiterbildungsaktivitdten vorgelegt, damit sie die immerhin bis zu einem Jahr
zuriickliegenden und manchmal auch eher kurzen Veranstaltungen besser me-
morieren kénnen. Diese Technik erhdht den Erfassungsgrad und vermeidet the-
matische und soziale Selektionen (vgl. ausfiihrlich Kuwan u. a. 1993, S. 12 f.).

Die berufliche Weiterbildung wird dabei zweistufig abgefragt. In einem ersten
Schritt werden die Proband/inn/en mit einer Liste von MaBnahmearten (vgl. v.
Rosenbladt/Bilger 2007, Liste 35) konfrontiert, die sich an den Begrifflichkeiten
des Arbeitsforderungsgesetzes orientiert (heute § 85 Abs. 3 SGB Il1):

A. Ich habe mich mit Hilfe von Lehrgéngen/Kursen auf einen anderen Beruf umschulen lassen.

B. Ich habe an Lehrgéngen/Kursen fiir den beruflichen Aufstieg teilgenommen (z. B. zum Meister,
Techniker, Betriebswirt).

C. Ich habe im Betrieb an besonderen Lehrgédngen/Kursen zur Einarbeitung in eine neue Arbeit
teilgenommen.

D. Ich habe an Lehrgéngen/Kursen zur Anpassung an neue Aufgaben in meinem Beruf teilgenom-
men.

E. Ich habe an sonstigen Lehrgéangen/Kursen in meinem Beruf teilgenommen.

Erst wenn mindestens eine Zustimmung vorliegt, wird im zweiten Schritt eine
thematisch gegliederte Liste (vgl. ebd., Liste 42) vorgelegt, mit der der Inhalt des
Lehrganges/Kurses konkretisiert werden kann. Dann sind zum Beispiel Themen
im Angebot wie ,Biiroorganisation, Blirokommunikation”, ,Fremdsprachen” oder
»Arbeitsschutz, Sicherheitstechnik”. Bei der allgemeinen Weiterbildung hingegen
wird sofort eine thematisch gegliederte Liste (vgl. ebd., Liste 69) prasentiert, die
17 verschiedene Inhaltsbereiche als Zuordnungs- und Erinnerungshilfe umfasst
(z. B. ,Fragen der Gesundheit und der gesundheitsgerechten Lebensfiihrung”
und ,Computer, EDV, Internet”).

Es ist zu vermuten, dass der rechtstechnisch und damit vergleichsweise sprode
formulierte Einstieg zur Erfassung der beruflichen Weiterbildung nicht unbedingt
eine optimale Erinnerungshilfe ist und damit im Vergleich zur allgemeinen Weiter-
bildung eher zu einer Untererfassung beitragen kdnnte. Zudem sind die einstmals
pragenden und strukturbildenden Kategorien des AFG heute nicht mehr von glei-
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cher Relevanz wie friiher, da sich die Férderschwerpunkte der Bundesagentur fiir
Arbeit verschoben haben und auch das Fordervolumen deutlich geringer ausfallt
als z. B. in den 1990er Jahren. Die thematisch bezogene Liste, die erst in der
zweiten Stufe zur Erfassung der beruflichen Weiterbildung zum Einsatz kommt,
liefert indes zentrale Anknipfungspunkte fiir alle Tatigkeits- und Berufsbereiche,
im Besonderen auch fiir den gewerblich-technischen Bereich, um die im Bezugs-
zeitraum realisierten Weiterbildungsveranstaltungen zu rekapitulieren.

Das BSW hat von Anfang an unter der Notwendigkeit gestanden, die Vergleich-
barkeit der einzelnen Erhebungen zu gewahrleisten, um aussagekrftige Zeitrei-
hen bilden zu kénnen. Deshalb sind Anderungen des Fragenprogramms immer
sehr zurlickhaltend und mit grofSer Vorsicht vorgenommen worden. Eine solche
Anderung wurde z. B. 1988 eingefiihrt, als erstmals auch der Umfang und die
Strukturen der informellen Weiterbildung ins Blickfeld gerieten. Seitdem sind
die entsprechenden Fragen immer weiter differenziert und nach anfanglicher
Eingrenzung nur auf die berufliche Weiterbildung inzwischen auch auf die all-
gemeine Weiterbildung ausgedehnt worden.

Aktuell werden den Befragten 13 verschiedene Aktivititen berufsbezogenen
informellen Lernens vorgelegt (vgl. ebd., Liste 31):

A. berufshezogener Besuch von Fachmessen oder Kongressen,
B. Unterweisung oder Anlernen am Arbeitsplatz durch Kollegen,
Unterweisung oder Anlernen am Arbeitsplatz durch Vorgesetzte,

Lernen durch Beobachten und Ausprobieren am Arbeitsplatz,

Lernen am Arbeitsplatz mit Hilfe von computergestiitzten Selbstlernprogrammen, berufshezogenen
Ton- und Videokassetten,

G. Nutzung von Lernangeboten u. A. im Internet am Arbeitsplatz,

H. Teilnahme an vom Betrieb organisierten Fachbesuchen in anderen Abteilungen/Bereichen oder
planmé&Riger Arbeitseinsatz in unterschiedlichen Abteilungen zur gezielten Lernférderung,

I. Teilnahme an vom Betrieb organisierten Austauschprogrammen mit anderen Firmen,
J. Teilnahme an Qualitétszirkel, Werkstattzirkel, Lernstatt, Beteiligungsgruppe,

K. Lesen von berufsbezogenen Fach- und Sachbiichern oder berufsbezogenen Fach- und Spezial-
zeitschriften am Arbeitsplatz,

L. Supervision am Arbeitsplatz oder Coaching,
M.systematischer Arbeitsplatzwechsel (z. B. job rotation).

C.
D. Unterweisung oder Anlernen am Arbeitsplatz durch auBerbetriebliche Personen,
Ef
F.

Diese Zusammenstellung wirft mehrere kritische Fragen auf. Es ist nicht nach-
vollziehbar, welcher Begriff von informellem Lernen hier zugrunde liegt. Es gibt
Uberschneidungen zu anderen Formen des Lernens und die Einbeziehung von
Aktivitaten, deren Zuordnung zu intentionalem Lernen zumindest fraglich ist. Um
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diese noch pauschale Kritik zu akzentuieren, ist es notwendig, einige begriffliche
Spezifikationen mit Blick auf die statistische Brauchbarkeit vorzunehmen.

Informelles Lernen (informal learning) soll in Anlehnung an den europdischen
Sprachgebrauch als genauso intentional wie das Lernen in formalen und non-
formalen Kontexten verstanden werden: Die Lernenden wissen, dass sie lernen,
sie haben konkrete Lernabsichten und kénnen die Lernhandlungen von anderen
Aktivitaten abgrenzen. Die Abgrenzung zu den beiden anderen Formen erfolgt
vor allem {iber den Grad der Organisiertheit: Informelles Lernen erfolgt in der
Regel nicht in einem speziellen flir Lernzwecke reservierten Rahmen und wird
nicht durch professionelles oder dazu bestimmtes Lehrpersonal angeleitet oder
begleitet. Es ist eingebettet in die Alltagsvollziige, geschieht haufig situativ und
ist in hohem Mal%e selbstgesteuert (vgl. Gnahs 2007, S. 35 ff.; loannidou 2006,
S. 21 f.; Bjernavold 2000, S. 2004 ff.). Es ist damit deutlich abgrenzt vom zu-
falligen Lernen (Lernen en passant), das ohne Zweifel sehr bedeutsam fiir den
Kompetenzerwerb ist und auch nachhaltige Lernerfolge zeitigt, aber dulerst
schwer zeitlich zu periodisieren und zu dimensionieren ist.

Informelles Lernen in dieser Lesart ist angesiedelt zwischen non-formalem Lernen,
also Veranstaltungen als Prdasenz- und Fernunterricht in Einzel- oder Gruppen-
form, und Aktivitaten, bei denen auch gelernt wird bzw. gelernt werden kann,
aber dieses Lernen nicht im Vordergrund steht und im Regelfall meist beildufig
passiert. Solche Aktivitdten sind z. B. (vgl. auch BIBB/IES/IW 1998, S. 29 ff.):
¢ Informationsveranstaltungen (Kongresse, Messebesuche etc.),
¢ job rotation, Austauschprogramme,
e Unterweisung durch Vorgesetzte,
e Einarbeitung (in unstrukturierter Form als erste Phase am neuen Arbeits-
platz),
¢ sonstige Formen lernhaltigen Arbeitens (Auftreten bisher unbekannter
Problemstellungen oder Losungswege, Ausprobieren).

Diese relativ strenge Abgrenzung zum lernhaltigen Arbeiten bzw. zum arbeits-
integrierten Lernen erscheint aus zwei Griinden sinnvoll: Zum einen wird damit
verhindert, dass das informelle Lernen ,inflationiert” (,Wer lernt schlieBlich
nicht durch Beobachten und Ausprobieren?”), zum anderen werden die Vo-
raussetzungen geschaffen, dass informelle Lernaktivitdten statistisch trennscharf
erfasst und zeitlich dimensioniert werden kénnen, denn dazu ist es nétig, dass
die Befragten wissen, dass sie lernen.

Bei diesem Blickwinkel werden die bisherigen Erfassungskategorien A, E, H,
[ und M dem lernhaltigen Arbeiten zugerechnet. Bei den Kategorien B, C, D,
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G, J und L handelt es sich mindestens zu Teilen um non-formale Lernprozesse
(z. B. einem internetbasierten Englischkurs). Es ist z. B. beim Anlernen zu
spezifizieren, welchen Grad von Formalisierung diese Aktivitdt aufweist: Eine
zeitliche Befristung, die Festlegung von personellen Verantwortlichkeiten oder
die Verbindung mit Seminar- und Lehrgangsangeboten deutet darauf hin, dass
es sich eher um ein non-formales Lernen mit groRen strukturellen Ahnlichkeiten
zur dualen Ausbildung handelt. Auch beim Coaching und bei der Supervision
sind die Grenzen zum (non-formalen) Einzelunterricht flieRend. Bei der Kate-
gorie J (Qualititszirkel etc.) hdngt die Zuordnung davon ab, ob es eher Runden
des Erfahrungsaustausches untereinander sind oder eher Zusammenkiinfte, die
Uberwiegend vom Input Dritter leben. Vergleichsweise unproblematisch ist nur
die Zuordnung der Kategorien F und K.

In der Summe muss diese Erfassung des informellen beruflichen Lernens als
problematisch angesehen werden und bedarf sicher noch der begrifflichen
Schérfung. Ein Indikator fiir diese kritische Einschadtzung sind auch die starken
Schwankungen der Teilnahmequoten mit Blick auf die einzelnen Formen und
die Gesamtheit aller Arten der informellen beruflichen Weiterbildung. Besonders
auffallig ist dies zwischen den Erhebungsjahren 1994 und 1997 zu beobachten.
So steigt das ,Selbstlernen durch Beobachten und Ausprobieren” von 23 auf 50
Prozent, das ,Lesen berufsbezogener Fach-, Sachbiicher bzw. -zeitschriften” von
33 auf 52 Prozent und die Gesamtquote von 52 auf 72 Prozent (vgl. Kuwan/
Gnahs/Seidel 2000, S. 188 ff.). Schon die Autoren des damaligen Berichts du-
Bern Zweifel, ob hinter diesen ausgewiesenen Verdnderungen tatsdchlich reale
Prozesse stehen (vgl. ebd., S. 190).

Hinzuweisen ist hier erneut auf die Asymmetrie bei der Erfassung des infor-
mellen beruflichen Lernens und des (privaten) Selbstlernens: Wihrend die
erste Form Uber die vorgestellte Liste von Aktivititen (unabhdngig vom tat-
sachlichen Durchlaufen von Lernprozessen bzw. vom erreichten Lernerfolg)
abgefragt wird, wird das Selbstlernen durch die Eingangsfrage ,Haben Sie
sich ... selbst etwas beigebracht?” nur auf erfolgreich vollzogene Lernpro-
zesse bezogen.

3. Veranderte Erfassungsprinzipien und Erhebungstathesténde
im AES

Wihrend das BSW ein historisch gewachsenes Instrument mit einem deutlichen
Bezug zur Spezifik des deutschen Weiterbildungssystems ist, stellt der AES ein
aktuelles Befragungsprogramm der EU dar mit dem Ziel, international ver-
gleichbare Daten zu erheben. Es zeichnet sich durch ein klares und einfaches
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Konstruktionsprinzip aus und vermeidet von daher in weiten Teilen die oben
beschriebenen Asymmetrien des BSW.

Der AES orientiert sich am Sprachgebrauch der EU und unterscheidet formale und
non-formale Bildung sowie informelles Lernen. Das, was bisher mit dem BSW als
organisierte Weiterbildung erfasst worden ist, wird nunmehr der non-formalen
Bildung zugerechnet, die alle organisierten Bildungsveranstaltungen aufSerhalb
des Regelsystems umfasst. Zu beachten ist dabei zweierlei: Zum einen fallen
nicht unerhebliche Bereiche der beruflichen Weiterbildung unter die formale
Bildung (z. B. die Aufstiegsfortbildung tiber den Besuch von Fach-, Meister- oder
Technikerschulen, die Umschulung sowie auch der zweite Bildungsweg aus dem
Bereich der allgemeinen Weiterbildung). Durch die genaue Erfassung dieser
Elemente im deutschen AES-Fragebogen und durch qualifizierende Nachfrage,
ob es sich bei dem jeweiligen Bildungsgang um einen Teil der Erstausbildung
oder um eine weiterfiihrende zweite Bildungsphase handelt (Frage F066), wird
dieses Problem umschifft und die Moglichkeit zur Aggregation eréffnet (vgl. v.
Rosenbladt/Bilger 2007, S. 36). Zum anderen werden der non-formalen Bildung
auch Elemente zugeordnet, die nach deutschem Verstandnis nicht Teil der Wei-
terbildung sind (wie zum Beispiel die aullerschulische Jugendbildung), so dass
Uberlappungen nicht zu vermeiden sein diirften.

Im deutschen AES-Fragebogen wird die organisierte Weiterbildung integriert,
also nicht mehr getrennt nach allgemeiner und beruflicher Bildung abgefragt
(vgl. ebd., S. 42 f.), was die oben aufgezeigten Probleme vermeiden hilft. Die
dabei verwendeten Kategorien (Kurse/Lehrgange/Seminare/Schulungen, kurzeitige
Bildungsveranstaltungen, Einzel- und Fernunterricht), verbunden mit typischen
Beispielen als Erinnerungs- und Zuordnungshilfe, erscheinen grundsatzlich geeig-
net, dieses Segment der Weiterbildung zu erfassen. Zwei kritische Anmerkungen
sind dennoch zu treffen.

(1) Die sowohl beim Einzelunterricht als auch bei den Beispielen vorgenommene
dichotome Unterscheidung in ,beruflich, im Betrieb oder auferhalb des Betriebs”
und ,privat, in der Freizeit” ist weder zielfiihrend noch instruktiv fiir die Befragten.
Ein grolRer Teil der beruflichen, ja sogar der betrieblichen Weiterbildung, findet
heute in der Freizeit statt (vgl. auch den Beitrag von Déring/Freiling in diesem
Band; vgl. auch Dobischat/Seifert 2007 und Dobischat/Husemann 1995), weil
die Betriebe sich von Kosten entlasten wollen und der Arbeitsmarktdruck den
Beschiftigten und Arbeitslosen zusatzliches Weiterbildungsengagement abver-
langt. Zudem sind die dabei entstandenen Etikettierungen der Beispiele nur tiber-
wiegend, aber nicht durchgédngig zutreffend: So ist der Tanzkurs fiir die meisten
eine Freizeitaktivitat, fir Tanzlehrer/innen, Animateurinnen und Animateure,
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Jugend- und Altenbetreuer/innen aber ggf. eine beruflich veranlasste Weiterbil-
dung genauso wie viele Beschiftigte sich ganz bewusst fiir ein aufSerbetriebliches
Coaching entscheiden.

(2) Um das Beispiel ,Einarbeitung” trennscharfer zu machen, sollte von ,plan-
voller” oder ,strukturierter” Einarbeitung gesprochen werden. Damit wiirde
deutlich, dass es nur um solche Einarbeitungen geht, die ein Mindestmald an
Didaktisierung erfahren haben, und nicht um solche, die nur die erste Phase
an einem neuen Arbeitsplatz mit den tiblichen EingewShnungsschwierigkeiten
umfassen. Ahnliche prizisierende Uberlegungen wiren auch fiir die Beispiele
,Coaching” und ,Einzelunterweisung am Arbeitsplatz” hilfreich, um eine klare
Trennung von non-formaler Bildung, informellem und beildufigem Lernen zu
ermoglichen (vgl. auch BIBB/IES/IW 1998, S. 39 ff.).

Im englischen Masterfragebogen wird die Frage nach den informellen Lernakti-
vitaten wie folgt gestellt:

,Other than the activities discussed earlier, have you deliberately tried since <the beginning of
the reference period of past twelve months> to teach yourself anything at work or during your
free time

A) by learning from a family member, friend or colleague,

B) using printing material (books, professional magazines, etc.),
C) using computers (online or offline),

D) through television/radio/video,

E) by guided tours of museums, historical/natural/industrial sites,
F) by visiting learning centers (including libraries).”

Diese Formulierung bestatigt explizit und eindeutig, dass es sich beim informellen
Lernen um bewusste Lernprozesse handeln muss. Im deutschen AES-Fragebogen
wird diese Absicht umgesetzt (vgl. ebd., S. 63), so dass die mit Blick auf die
BSW-Formulierung gedullerten Vorbehalte hier nicht zum Tragen kommen. He-
rauszustreichen ist des Weiteren auch, dass das informelle Lernen nicht getrennt
nach allgemeiner und beruflicher Weiterbildung abgefragt wird. Diese Zuordnung
erfolgt dann iber eine Motivfrage (F126, vgl. ebd., S. 64), ein Vorgehen, dass
auch bei der non-formalen Bildung zur Anwendung kommt.

Insgesamt zeigt sich, dass der AES gegeniiber dem BSW in diesen beiden Punk-
ten deutlich stringenter einzuschéatzen ist. Hinzu kommen noch weitere Vorteile
des AES, die hier aus Platzgriinden nur angerissen werden kénnen. Zu nennen
ist die ausfiihrliche und differenzierte Einbeziehung der formalen Bildung, die
zusétzliche Einblicke und das Ziehen von Querverbindungen auch zur Weiter-
bildung erlaubt. Ein Pluspunkt ist auch die Abfrage von Fremdsprachen- und
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Computerkenntnissen (iber eine Selbsteinschatzung, die zwar nur sehr grob er-
folgt, aber immerhin erste Einschatzungen tiber die Kompetenzniveaus in diesen
beiden Feldern erlaubt. SchlieBlich sei noch auf die Erfassung von Aktivitdten
der sozialen und kulturellen Teilhabe verwiesen, die ebenfalls gegeniiber dem
BSW einen neuen Akzent setzt und zusétzlich als Hintergrundvariable bei der
Erklarung des Weiterbildungsverhaltens mitgenutzt werden kann.

4. Herausforderungen fiir die Zukunft

Im Zusammenhang mit dem AES, dem BSW und der damit verkniipften Situation
der Datenlage im Weiterbildungsbereich gibt es viele Herausforderungen (vgl.
auch den Beitrag von Kuwan/Schiersmann in diesem Band). Aus unserer Sicht
sollen die folgenden hervorgehoben werden. Dabei kniipfen die beiden ersten
Punkte unmittelbar an die vorausgegangenen Ausfiihrungen an, wahrend die
beiden Ubrigen generelle Einschdtzungen zur Situation der Weiterbildungssta-
tistik wiedergeben.

1) Das informelle Lernen muss trennscharf sowohl von der non-formalen
Bildung als auch von lernhaltigen Aktivitdten, vom Lernen en passant,
unterschieden werden. Statistisch fruchtbar kann nur ein Begriff sein,
der auf intentionale Lernprozesse abstellt, weil nur dann von den
Befragten eine Memorierung und Zuordnung zu erwarten ist. Hochst
problematisch sind alle Ansétze, die den mehr oder weniger zufdlligen
Lernergebnissen Lernprozesse nachtrdglich ,anhdngen”. Zu betonen
ist, dass auch bei der formalen und non-formalen Bildung der Prozess
erfasst wird und nicht das keinesfalls immer sichere Lernergebnis. Beim
AES sind dabei schon vielversprechende Ansitze zu erkennen, die aber
noch weiter verfeinert werden miissen, damit die Befragten moglichst
eindeutige Beispiele als Erinnerungssupport erhalten.

2) Die der Teilnahme an Weiterbildungsprozessen aller Art zugrunde lie-
gende Motivstruktur sollte nicht auf die verkiirzende Dichotomie ,beruf-
lich vs. privat” beschrankt bleiben, zumal beide Begriffe vergleichsweise
breit interpretierbar sind und die aus den Lernprozessen resultierenden
Kompetenzen meist polyvalent einsetzbar sind (vgl. auch den Beitrag
von Behringer/Kédpplinger/Moraal in diesem Band). Zu tiberlegen wire
daher, das Motivspektrum zu 6ffnen. Unterschieden werden kénnten
z. B. (a) Starkung der Beschaftigungsfahigkeit, (b) Erhalt oder Ausbau
der gesellschaftlichen Teilhabe, (c) personliche Entfaltung in Freizeit
und Familie, (d) mehrere Motive.

3) Fragen der Kompetenzerfassung werden bildungspolitisch und wissen-
schaftlich hoch gewichtet und haben deshalb auch schon ihren ersten
Niederschlag im AES gefunden. Dies ist grundsatzlich zu begriiflen,
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stol’t aber bei Individualbefragungen der beschriebenen Art auch auf
Grenzen (Problem der Selbsteinschdtzung, Zumutbarkeit, Akzeptanz
etc.). Deshalb sollten derartige Befragungssegmente auch nur dosiert
eingesetzt und auf sogenannte Schliisselkompetenzen beschrankt
bleiben. Eine erweiterte und intensive Kompetenzerfassung sollte auf
spezielle Erhebungen wie PIAAC oder auf Einzeluntersuchungen be-
schréankt bleiben.

4) Die Besonderheiten des deutschen Weiterbildungssystems lassen sich
tiber eine internationale vergleichende Individualerhebung wie den AES
nicht einfangen. Den Befragten fehlen haufig die Informationen oder
auch die Erinnerungen, um eine entsprechende kategoriale Zuordnung
von Einrichtungen bzw. Tragern vornehmen zu kdnnen. Deshalb sollte
neben dem AES/BSW auch die Institutionalstatistik gestarkt werden, um
bildungspolitisch aussagekraftige Ergebnisse zu erhalten (z. B. wbmo-
nitor, Weiterbildungskataster, Verbundstatistik).
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