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Vorbemerkungen

Die nunmehr dritte Trendanalyse dokumentiert
Strukturen, Prozesse und Ergebnisse der Weiterbil-
dung auf der Grundlage von Daten der Bildungs-
berichterstattung und von Befunden der Bildungs-
forschung. Wir verfolgen mit dieser Publikation das
Ziel, das gesicherte, oft aber verstreute oder nur
schwer zugingliche Wissen iiber die Weiterbildung
in Deutschland zu biindeln, um damit bessere Vo-
raussetzungen fiir begriindete Entscheidungen in
Politik und Praxis zu schaffen. Dies ist auch deshalb
unverzichtbar, weil die Weiterbildung als vierter
Bildungsbereich in ihrer institutionellen Vielfalt in
anderen Bildungsberichten nicht immer hinreichend
beriicksichtigt wird. Eine selektive Wahrnehmung
dieses Bereichs birgt jedoch das Risiko bildungs-
politischer Fehlentscheidungen und verhindert eine
angemessene Anerkennung der Arbeit der Akteure
in diesem Feld.

Die beiden ersten Ausgaben der Trendanalyse
hat das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung
— Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen (DIE)
in den Jahren 2008 und 2010 vorgelegt. Sie ist seit
ihrem Erscheinen zu einer anerkannten und breit
rezipierten Publikation zur Weiterbildung gewor-
den. Auch die dritte Ausgabe richtet sich, so wie
ihre Vorlaufer, vorrangig an Bildungspolitiker und
Bildungspraktiker, ist aber selbstverstindlich auch
fiir die interessierte Fachwissenschaft von Relevanz.

Wer die drei nun vorliegenden Binde miteinan-
der vergleicht, wird einige Verinderungen in der
Konzeption der Trendanalyse feststellen, mit denen
wir auf iiberwiegend positive Riickmeldungen, aber
auch auf manche Empfehlung reagieren — so wie
von Reinhold Weifs im REPORT - Fachzeitschrift
fiir Weiterbildungsforschung (H. 1/2011) oder von
Bernd Kapplinger in der Zeitschrift fiir Erziehungs-
wissenschaft (H. 1/2013) vorgetragen. Zunichst
einmal ist die Trendanalyse im Umfang gewachsen,
von anfinglich 140 auf heute tiber 200 Seiten. Dies
verweist sowohl auf die Ausweitung des Blicks auf
die Weiterbildungslandschaft als auch die wach-
sende Bedeutung der Publikation. Systematisch be-
trachtet, verorten wir die einzelnen Kapitel zudem

nun in einem Rahmenmodell zur Weiterbildung, das
es erlaubt, Leistungen und Liicken der Bildungsbe-
richterstattung und der Bildungsforschung genauer
zu erkennen. Aufgenommen haben wir aber auch
die kritischen Hinweise, jene wissenschaftlich be-
griindbaren Kriterien stirker zu benennen, die es
rechtfertigen, beobachtete Entwicklungen in der
Zeit als ,Trends“ zu bezeichnen. Um angesichts
der kurzen Zeitintervalle des Erscheinens dieser
Trendanalyse das Risiko der Uberinterpretation zu
vermeiden, verwenden wir den Trend-Begriff in der
dritten Ausgabe sehr viel zurtickhaltender. Beibehal-
ten haben wir allerdings die historische Kontextua-
lisierung der beobachteten Phanomene.

Mehr noch als in den beiden vorangegangenen
Ausgaben biindeln wir in der vorliegenden Trend-
analyse nicht nur Sekundirdaten, sondern prisen-
tieren auch eigene Forschungen zu solchen Aspekten
der Weiterbildung, die unbestreitbar wichtig sind,
aber noch keinen hinreichenden Eingang in die Bil-
dungsberichterstattung gefunden haben. Dazu zih-
len zwei Forschungsbeitrige zur Situation des Perso-
nals in der Weiterbildung, die auf der (Re-)Analyse
eigener bzw. fremder Daten beruhen. Ein weiteres
Kapitel stutzt sich auf eine systematische Sichtung
Weiterbildungsfor-
schung, die darauf abzielt, Hinweise auf veranderte

verschiedener ~ Bereiche der
Steuerungspraxen in der Weiterbildung zu gewinnen.
Auch zukiinftig werden wir originire Forschungsbe-
funde in unserem Trendbericht prasentieren, dessen
Schwerpunkt allerdings die indikatorengestiitzte Be-
richterstattung bleiben soll.

Der Fokus der Darstellung liegt nach wie vor auf
der organisierten Weiterbildung, wobei das selbstge-
steuerte wie auch das informelle Lernen selbstver-
standlich im Blick sind. Diese Fokussierung ergibt
sich zum einen aus der verfiigbaren Datenbasis; sie
bringt zum anderen eine bewusste Entscheidung
insofern zum Ausdruck, als die organisierte Weiter-
bildung jenen Bereich darstellt, auf den steuernde
Initiativen zumeist abzielen. Und eben diese Fo-
kussierung entspricht auch dem Auftrag und dem
Selbstverstandnis des DIE.

[ 9]
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Vorbemerkungen

Die vorliegende Trendanalyse zur Weiterbildung
reiht sich in eine bereits einige Jahrzehnte andau-
ernde Geschichte der Bildungsberichterstattung
und der Bildungsforschung in Deutschland ein. Ei-
nen uberaus folgenreichen Ausgangspunkt bildete
Hellmut Beckers Essay zu der Frage: , Warum be-
notigen wir ein Institut fir Recht und Soziologie
der Bildung?“ aus dem Jahr 1958, das als ein Griin-
dungsdokument des Berliner Max-Planck-Instituts
fiir Bildungsforschung gilt, dessen erster Direktor
Becker vor fast genau 50 Jahren wurde. Weniger
bekannt ist vermutlich, dass Hellmut Becker in den
1950er Jahren Prisident des Deutschen Volkshoch-
schul-Verbandes war und spiter dem Kuratorium
der Pidagogischen Arbeitsstelle des Deutschen
Volkshochschul-Verbandes vorstand. Er trug ent-
scheidend dazu bei, dass die Erwachsenenbildung in
die Gutachtenserie des Deutschen Ausschusses fiir
das Erziehungs- und Bildungswesen aufgenommen
wurde. Seine Arbeit im Deutschen Bildungsrat war
wesentliches Fundament dafiir, die Weiterbildung als
gleichberechtigten vierten Bildungsbereich zu kon-
zipieren und gesellschaftlich zu verankern. Fiir die

Bildungsforschung formulierte Becker das Diktum,
sie konne Politikern keine Entscheidungen abneh-
men, aber sie ihnen ermoglichen. An der Biografie
Beckers wie an der Geschichte des Max-Planck-In-
stituts selbst bzw. an der Rezeption der Arbeiten des
Instituts liee sich illustrieren, wie schwierig es ist,
diesem Anspruch gerecht zu werden. Erfiillt werden
kann er nur auf der Grundlage eines informierten
Dialogs aller Beteiligten. Dafiir bietet das DIE mit
der nunmehr dritten Trendanalyse nicht nur einen
Anlass, sondern auch eine Fiille von Informationen.

Ich bedanke mich bei allen Autorinnen und Auto-
ren dieses Bandes ebenso wie bei unseren kritischen
Rezensenten und nicht zuletzt beim Lektorat des
DIE fiir das Engagement bei der Realisierung dieser
Publikation und wiinsche Thnen, liebe Leserinnen
und Leser, eine anregende Lektiire.

Bonn, Oktober 2013
Josef Schrader

Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung —
Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen



Dieter Gnabs und Elisabeth Reichart

Weiterbildung — Begriffe, Datenlage und

Berichtssysteme'’

1 Einleitung

Was unter ,, Weiterbildung® verstanden wird, bedarf
mit dem Fortschreiten des europiischen Einigungs-
prozesses der Erlduterung. In Deutschland wurde
Weiterbildung — definiert als Fortsetzung organisier-
ten Lernens nach dem Abschluss einer ersten Bil-
dungslaufbahn — mit der Bildungsreform der 1970er
Jahre als vierte Saule des deutschen Bildungssystems
konstituiert. Weiterbildung ist in Deutschland der-
jenige Bildungsbereich, der die grofite Personen-
zahl erreicht: Praktisch die Hilfte der Bevolkerung
im Alter von 18 bis 64 Jahren hat im Berichtsjahr
2011/2012 an organisierten Formen der Weiter-
bildung teilgenommen. Das sind rund 25,1 Mio.
Biirgerinnen und Biirger Deutschlands (vgl. BMBF
2013, S. 6), denen z.B. 8,8 Mio. Schiilerinnen und
Schiiler an allgemeinbildenden Schulen, 2,7 Mio.
Schiilerinnen und Schiiler an berufsbildenden Schu-
len (inkl. Auszubildende im dualen System) und
2,4 Mio. Studierende gegentiberstehen (vgl. BMBF
2012, S. 33,1, 58f.).

Gleichzeitig ist die Weiterbildung ein sehr viel-
schichtiger Bereich mit unterschiedlichen Anbietern,
Angeboten, Niveaus und Zertifizierungsgraden von
Veranstaltungen.? Dies ist nicht zuletzt Ausdruck
unterschiedlicher rahmensetzender Zustindigkei-
ten von Bund und Lindern, die in den vergangenen
Jahren vermehrt durch Vorgaben der Europaischen
Union tberlagert bzw. ersetzt wurden. Da die Bil-

1 Bei diesem Kapitel handelt es sich um eine grund-
legend aktualisierte und erweiterte Zusammenfas-
sung der Kapitel aus der DIE-Trendanalyse 2010
,» Weiterbildung und ihre Segmente“ (Gnahs 2010b)
und ,,Berichtssysteme und Weiterbildungsstatistik“
(Gnahs 2010a).

2 Das gilt bereits fiir Deutschland, mehr aber noch fiir
andere europdische Lander, die lebenslanges Lernen
z.T. mit anderen Begriffen beschreiben.

dungspolitik zunehmend den Anspruch verfolgt,
Entscheidungen auf der Grundlage empirischer Da-
ten zu treffen, wurden nationale und internationale
Bildungsberichte und Monitoring-Systeme etabliert,
die das Feld anhand von Indikatoren moglichst ob-
jektiv abbilden sollen. Trotz einiger Fortschritte zei-
gen sich jedoch nach wie vor in Teilbereichen der
Weiterbildung grofSe Liicken in der Bildungsbericht-
erstattung, die in einem Mangel an zuverldssigen
Daten begriindet sind. Einige dieser Liicken konnen,
wenn auch nicht dauerhaft, durch Befunde der Wei-
terbildungsforschung geschlossen werden.

In diesem Kapitel wird zunichst beschrieben, was
unter Weiterbildung in verschiedenen Kontexten
verstanden wird und welche alternativen Begriffe
und Differenzierungen des Lernens Erwachsener
in Gebrauch sind. Sodann werden die relevanten
Datenquellen zur statistischen Ausleuchtung des
Bereichs beschrieben, von denen die meisten in den
folgenden Kapiteln genutzt werden; eine Ubersicht
mit Kurzerlduterung und Literaturverweisen findet
sich zudem im Anhang. Schliefflich wird skizziert,
wie und warum sich das offentliche und politische
Interesse an einer fortlaufenden Bildungsbericht-
erstattung verdndert hat; es wird ein Uberblick
gegeben iiber verschiedene Berichtssysteme zur
Weiterbildung und schliefSlich ein Rahmenmodell
vorgestellt, das die Eingangs- und Rahmenbedin-
gungen, Prozesse und Wirkungen der Weiterbildung
unterscheidet und die Kapitel des vorliegenden Bu-
ches strukturiert.

2 Weiterbildung im deutschen
und europaischen Begriffs-
verstandnis

Zur Weiterbildung werden zunichst - so die noch

heute weitgehend akzeptierte Definition des Deut-
schen Bildungsrates — organisierte Lernprozesse ge-
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zihlt, die der Vertiefung, Erweiterung oder Erneue-
rung von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten
dienen (vgl. Deutscher Bildungsrat 1970, S. 197).
Sie richtet sich an Personen, die eine erste Bildungs-
phase beendet und in der Regel eine Erwerbs- oder
Familientitigkeit aufgenommen haben. Dieses prag-
matische Begriffsverstindnis hat den normativ auf-
geladenen Begriff ,,Erwachsenenbildung® ins Hin-
tertreffen gebracht.’

Spétestens seit den 1980er Jahren hat sich der
Begriff ,, Weiterbildung“ im amtlichen Sprachge-
brauch, in weiten Teilen der Wissenschaft sowie
in der Bildungspraxis durchgesetzt (vgl. Gnahs
2008, S.28ff.). In der deutschen Weiterbildungs-
landschaft wird noch immer hiufig von beruflicher
und allgemeiner Weiterbildung gesprochen, wobei
diese Bereiche auch forderrechtlich unterschiedlich
verortet sind. Fiir bestimmte, im Berufsbildungsge-
setz geregelte Bildungsginge, wie berufliche Fort-
bildungen und berufliche Umschulungen, ist der
Bund zustindig, fiir die Forderung der allgemeinen
Weiterbildung hingegen die einzelnen Bundeslin-
der. Politische und kulturelle Weiterbildung werden
teils als eigene, teils als Teilbereiche der allgemeinen
Weiterbildung genannt (vgl. Zeuner/Faulstich 2009,
S. 218ff.). Die Landergesetze zur Weiterbildung be-
ziehen im Regelfall auch Angebote der beruflichen
Weiterbildung mit ein, zumal die Grenzziechung zwi-
schen beiden Segmenten immer schwieriger wird.

Dem Zeitgeist entsprechend stellte der Weiter-
bildungsbegriff in der Version des Deutschen Bil-
dungsrates auf organisierte Bildungsprozesse unter
expliziter Einbeziehung des beruflichen Segments
ab. Weniger stark im Blickfeld standen informelle
Lernprozesse, die dann in den 1990er Jahren in den
Vordergrund riickten und in ihren vielfiltigen For-
men (z.B. als arbeitsintegriertes Lernen, als Lernen
im sozialen Umfeld oder als computergestiitztes
Lernen) bildungspolitische Wertschatzung und wis-
senschaftliche Aufmerksamkeit erfuhren.* Im Kon-
text des Lebenslangen Lernens steht das sogenannte
informelle Lernen heute gleichberechtigt neben den
organisierten Lernformen.

3 Zur Begriffsgeschichte vgl. Gnahs (2008).

4 Zu den Griinden dieses Perspektivwechsels und na-
heren Erlduterungen vgl. Gnahs (2009).

Auf europdischer Ebene ist vor einigen Jahren eine
Begriffstrias implementiert worden, die dem deut-
schen Sprachgebrauch nur zum Teil entspricht, ihn
aber gleichwohl beeinflusst. Hierbei wird unter-
schieden zwischen formalem, non-formalem und
informellem Lernen (vgl. Europaische Kommission
2000, S. 9f.).

Der Begriff ,formale Bildung® (formal educa-
tion) umfasst alle Bildungsginge, die zu einem an-
erkannten Abschluss fithren bzw. auf ihn vorberei-
ten (Regelsystem). Formale Bildung findet in einem
institutionellen Rahmen (z.B. Schule, Universitit)
statt, in dem das Lernen durch haupt- oder neben-
beruflich titiges professionelles Personal organisiert,
gesteuert, bewertet und zertifiziert wird. Die verge-
benen Zertifikate, Zeugnisse, Diplome u.A. werden
staatlich anerkannt und verleihen im Regelfall die
Berechtigung zum Einstieg in andere Bildungsginge
oder fiir die Ausiibung einer Berufstitigkeit. Die
Teile des Bildungssystems sind aufeinander abge-
stimmt und hierarchisiert, womit bestimmte Bil-
dungslaufbahnen vorgezeichnet sind.

Die ,non-formale Bildung® vermittelt grofSten-
teils Kenntnisse und Fihigkeiten, die unmittelbar
im Berufs- und Privatleben verwertet werden kon-
nen. Man erhalt durch sie aber auch Berechtigungen
(z.B. Fuhrerschein). Sie bezieht sich auf organisierte
Bildungsprozesse auflerhalb des oben beschriebenen
Systems. Bei eventuellen Zweifelsfillen der Einord-
nung von Lernaktivititen als formal oder non-for-
mal gilt in der europdischen Statistik die Zuordnung
der Qualifikation zum Nationalen Qualifikations-
rahmen als Kennzeichen einer formalen Aktivitit
(Eurydice 2011, S. 20).

Beim ,informellen Lernen“ handelt es sich um
das intentionale Aneignen von Kenntnissen und
Fahigkeiten aufSerhalb fremdorganisierter Kontexte
(z.B. das Lernen mit den Eltern, Freunden, Kolle-
gen oder das selbstgesteuerte bzw. autodidaktische
Lernen). Das ,,zufillige Lernen® (auch random lear-
ning) wird heute nicht mehr als Teil des informellen
Lernens gesehen; dies war in fritheren Dokumenten

5 Entsprechend konnen dhnliche Lernaktivititen in
verschiedenen Lindern unterschiedlich zugeordnet
sein — dies ist bei Vergleichen von Teilnahmequoten
zwischen Lindern zu beriicksichtigen.
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Lebenslanges
Lernen
| |
formale non-formale informelles
Bildung Bildung Lernen

Abbildung 1: Formen des Lebenslangen Lernens

aber noch anders (vgl. z.B. Europdische Kommis-
sion 2001, S. 33; Kuwan/Seidel 2011, S. 219f.).

Im europdischen Verstindnis gilt das ,Lebens-
lange Lernen* als der Oberbegriff fiir alle Lernakti-
vitdten, so dass sich folgende Hierarchie der Begriffe
ergibt (vgl. Abb. 1).

Deutsche und europdische Begriffswelten tref-
fen hier aufeinander und konnen nicht vollstindig
miteinander in Ubereinstimmung gebracht werden.
Nach deutschem Begriffsverstandnis lasst sich der
grofite Teil der Weiterbildungsaktivititen der non-

formalen Bildung zurechnen. Doch es gibt auch
Ausnahmen, wie die folgende Zusammenstellung
zeigt (vgl. Tab. 1). Viele Lernaktivititen aller For-
malisierungsgrade konnen prinzipiell von Erwachse-
nen und Jugendlichen durchgefiihrt werden, wobei
dies fiir die europdische Gliederung unerheblich ist;
im deutschen Kontext gelten aber nur Lernaktivi-
titen nach Abschluss der ersten Bildungsphase als
Weiterbildung, was bei einer reguliren Schul- und
anschlieffenden Berufsausbildung in der Regel im-
pliziert, dass die Person 18 Jahre und alter ist und

formale Bildung

non-formale Bildung informelles Lernen

Weiterbildung O Aufstiegsfortbildung wie
Meisterlehrgange oder

Lehrgénge zum Fachwirt
© Nachholen von Schulab-
schllissen

O weiterbildendes Studium
(z.B. Master nach einer
Phase der Berufstatigkeit)

O Englischkurs an der Volks-
hochschule

O Selbstlernen am Computer,
Lernen von Kollegen

© innerbetriebliches Fiihrungs- | © Lesen eines Fachbuches

kréftetraining
O Fahrschule

O Tanzkurs

O Besuch einer allgemein-
bildenden Schule oder
Erststudium direkt nach der
Schule

keine Weiterbildung

O Nachhilfeunterricht fiir © Selbstlernen am Computer

Schiiler von Kindern und Jugend-
© auBerschulische Jugend- lichen
bildung © Nachhilfe durch Eltern oder
Geschwister

O Tennisstunden fiir Kinder
und Jugendliche

Tabelle 1: Weiterbildung in der europdischen Begriffswelt
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damit als Erwachsener gilt (vgl. auch Gnahs 2008,
S. 31).

Jenseits der Schwierigkeiten, die aus der Kollision
mit dem europdischen Begriffsverstindnis resul-
tieren, weist der Weiterbildungsbegriff zusitzliche
Abgrenzungsprobleme auf. Im Besonderen bei der
informellen Weiterbildung ist die Abgrenzung zum
alltiglichen Lernen im Privat- und Arbeitsleben
nicht immer trennscharf moglich: Ab wann wird
normales Fithrungshandeln zur zielgerichteten Un-
terweisung? Ab wann ein Einiiben von Musikstii-
cken zum gezielten Einzelunterricht? Selbst bei der
fremdorganisierten Weiterbildung ist die Abgren-
zung zu den anderen Bildungssektoren nicht immer
unstrittig: Gehoren Umschulungen oder Zweitstu-
dien noch zum Sektor Ausbildung bzw. Hochschule?
Wie verhilt es sich mit innerbetrieblichen Angebo-
ten, die sich sowohl an Auszubildende als auch an
die iibrigen Mitarbeitenden richten? SchliefSlich ist
auch die Herausforderung, den Begriff , Erwachse-
ner vom Begriff ,,Jugendlicher* bzw. ,,Kind“ abzu-
grenzen, noch nicht bewiltigt.

Vor dem Hintergrund dieser definitorischen Un-
eindeutigkeiten wird der Begriff ,,Weiterbildung“
selbst immer auch Grauzonen aufweisen, d.h. einen
Bereich der Unschirfe, tiber den auf der Grundlage
entsprechender Definitionen und ihrer Operationa-
lisierung in Erhebungsinstrumente je nach Erkennt-
nisinteresse entschieden werden muss. Eine mog-
liche Strategie ist die Klassifikation allen Lernens
von Personen ab 25 Jahren als ,,Lernen Erwachse-
ner“ (adult learning), wie es in der Europiischen
Union praktiziert wird (vgl. Eurostat 2003, S. 30).
Durch die Wahl der Altersgruppe werden MafSnah-
men der auflerschulischen Jugendbildung weitge-
hend ausgeschlossen, das Problem der Abgrenzung
zwischen Erstausbildung und Weiterbildung bleibt
aber bestehen.

Dies ldsst sich am Beispiel des Adult Education
Survey (AES) illustrieren. Mit seiner Einfithrung ging
eine Neudefinition der traditionellen Teilbereiche
von allgemeiner und beruflicher Weiterbildung ein-
her. Wurden diese im Berichtssystem Weiterbildung
(BSW) noch mit getrennten Fragebatterien erfasst,
die teils tiber formalrechtliche Kategorien, teils in-
haltlich begriindet waren, so ist im europdischen
Kontext der subjektive Zweck ausschlaggebend fiir

die Einordnung einer Veranstaltung als berufsbe-
zogen oder nicht-berufsbezogen.® Zusitzlich wird
die betriebliche Weiterbildung als eigene Kategorie
abgegrenzt. ,Klassische® berufliche Aufstiegsfort-
bildungen, wie etwa zum Meister, sind nunmehr als
formale Bildung erfasst, wihrend das Gros der Wei-
terbildungsaktivititen der non-formalen Bildung zu-
zurechnen ist. Im deutschen Sprachgebrauch hat es
sich seit nunmehr drei Berichtszyklen des AES einge-
biirgert, die Teilnahme an non-formaler Bildung als
,» Weiterbildung“ zu bezeichnen (vgl. Reichart 2013).

Ein anderer Zugang zum Gegenstand eroffnet
sich tiber die Anbieter bzw. verschiedene Angebots-
formen von Weiterbildung. Im deutschen Kontext
wird aufgrund der groffen Vielfalt von Anbietern
und Formen oft von einer ,,pluralen Weiterbildungs-
landschaft“ gesprochen, die deutlich heterogener ist
als etwa im Schulbereich.”

Neben dem Besuch von Einrichtungen, deren
Hauptfunktion in der Weiterbildung besteht, haben
Bildungsinteressierte vielfiltige Moglichkeiten des
Lernens. Die Arbeitswelt selbst mit ihren Anforde-
rungen und Anregungen ist hier ein wichtiges Feld,
wobei die Lernhaltigkeit der beruflichen Tatigkei-
ten mit dem Qualifikationsniveau steigt und zu-
sdtzlich nach Branchen differiert (vgl. Baethge/Ba-
ethge-Kinsky 2004; Baethge 2009). Auch Museen,
Bibliotheken, Lehrpfade aller Art, Lernzentren
oder das Internet sind Orte, an denen individuell
nutzbare, didaktisch aufbereitete Lernangebote zur
Verfuigung stehen. Solche didaktisierten Angebote,
die sich an eine offene Nutzergruppe richten und in
Ginze oder teilweise genutzt werden konnen, stel-
len eine Zwischenstufe zwischen dem non-formalen
und dem informellen Lernen dar. Diese Angebote
sind zudem zu unterscheiden vom sogenannten
»Blended Learning“, das eine Kombination von
prasenz- und medienbasierten Lernangeboten be-
schreibt. Diese werden aber in der Regel im Rah-
men eines organisierten Lehrangebots genutzt, das

6 Die entsprechende Frage im Fragebogen lautete im
AES 2012: ,Haben Sie daran [an dieser Weiterbil-
dungsveranstaltung] hauptsichlich aus beruflichen
oder mehr aus privaten Griinden teilgenommen?“

7 Die Aufteilung des Weiterbildungsmarktes nach An-
bietergruppen wird im Kapitel ,,Einrichtungen be-
schrieben.



der formalen oder auch der non-formalen Bildung
zugerechnet werden kann (z.B. weiterbildendes Stu-
dium/Lehrgang mit Fernstudienanteilen; vgl. Mat-
zik 2011). Der Austausch im Freundeskreis oder
das Lernen durch und im Zuge ehrenamtlichen En-
gagements gelten ebenfalls als typische Formen des
informellen Lernens.

3 Entwicklung und Verfiigbar-
keit von Datenquellen

Angesichts der Vielfalt der Definitionen und der
Liickenhaftigkeit des verfiigbaren Datenmaterials
wird deutlich, dass man sich sein Bild mosaikartig
zusammensetzen muss, wenn man sich iiber Wei-
terbildung in Deutschland informieren will. Ein
Weiterbildungsstatistikgesetz, wie in den 1970er
Jahren gefordert, konnte aus unterschiedlichen
Grunden (Finanzierung, Linderkompetenzen, Wi-
derstinde von Trigern usw.) nicht auf den Weg
gebracht werden.

Die Weiterbildungsstatistik speist sich aus einer
Vielzahl von Datenquellen. Prinzipiell gibt es in
der Weiterbildungsstatistik drei Perspektiven: die
Perspektive der Teilnehmenden, die Perspektive
der Weiterbildungseinrichtungen und die spezifi-
sche Perspektive der Betriebe (vgl. Seidel 2006). Im
Folgenden wird unterschieden in Reprasentativbe-
fragungen auf Personenebene, Trager- und Einrich-
tungsstatistiken und Verwaltungsstatistiken.

3.1 Reprasentativbefragungen auf
Personenebene

Seit dem Jahr 2007 gilt der als europaweite Erhe-
bung konzipierte AES, der iiber eine Reprisenta-
tivbefragung der Bevolkerung differenzierte Daten
zum Weiterbildungsverhalten liefert, als das zent-
rale Informationsinstrument. Neben den Bildungs-
und Lernaktivitdten in den vergangenen zwolf
Monaten werden auch Informationen zu Dauer,
Themen, Anbietern, zeitlichem Umfang, Motiven
und Nutzen dieser Aktivititen erfasst. Zusitzlich
werden Barrieren der Teilnahme, Kompetenzen und
soziale und kulturelle Teilhabe erhoben. 2011/2012
wurde der AES europaweit erneut durchgefiihrt;
2010 wurde hingegen nur in Deutschland eine Zwi-
schenerhebung mit einem grofStenteils identischen
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Bogen vorgenommen (Rosenbladt/Bilger 2011). Die
Informationen aus dieser Personenbefragung lassen
auch (begrenzte) Einschdtzungen zur Anbieter- und
Angebotsstruktur zu. Der Schlussbericht zum deut-
schen AES 2012 (Bilger u.a. 2013) ist online im
Open Access verfugbar.

In der Berichterstattung auf Basis des AES wer-
den folgende Teilbereiche der Weiterbildung unter-
schieden, die dort auch als ,,Segmente® bezeichnet
werden:

o betriebliche Weiterbildung: mindestens tiberwie-
gend in der Arbeitszeit und/oder ganz oder teil-
weise vom Arbeitgeber finanziert,

individuelle berufsbezogene Weiterbildung: jede
andere Weiterbildung, die der/die Befragte nach
eigener Aussage ,hauptsichlich aus beruflichen
Griinden® besucht hat,

nicht-berufsbezogene Weiterbildung: nicht be-

trieblich und ,mehr aus privaten Griinden® be-
sucht.

Diese Weiterbildungssegmente beziehen sich im AES
ausnahmslos auf die non-formale Bildung, die tiber
die vier Veranstaltungsformen Kurse/Lehrginge,
kurzzeitige (Weiter-)Bildungsveranstaltungen, Schu-
lung am Arbeitsplatz und Privatunterricht in der
Freizeit definiert ist. Weiterbildungen, die zu einem
reguldren Bildungsabschluss fiihren (z.B. weiterbil-
dende Studienginge, aber auch Meister- oder Tech-
nikerfortbildungen), zihlen zur formalen Bildung
und werden auch als solche aufgefiihrt.

Neben dieser Gesamtdarstellung gibt es Einzelsta-
tistiken und Erhebungssysteme, die sich auf Teilbe-
reiche der Weiterbildung richten (vgl. Gnahs 2009,
S. 285ff.). So werden die personenbezogenen Infor-
mationen des AES durch Mehrthemen-Befragungen
mit Weiterbildungsbezug erginzt, die auf nationaler
und europiischer Ebene stattfinden. Zu nennen sind
im nationalen Rahmen:

o der Mikrozensus (MZ),

o das Sozio-oekonomische Panel (SOEP) und

o die Erwerbstitigen-Befragung, die das Bundes-
institut fiir Berufsbildung (BIBB) und die Bun-
desanstalt fiir Arbeitsschutz und Arbeitsmedizin

(BAuA) gemeinsam durchfiihren.
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Dariiber hinaus werden unter EU-Agide folgende

Erhebungen vorgenommen:

o Labour Force Survey (LFS) und

o Harmonised European Time Use Surveys (HE-
TUS).

Da in den verschiedenen Erhebungen je unterschied-
liche Definitionen und Erhebungssettings angewen-
det werden, ist davon auszugehen, dass die auf der
jeweiligen Datenbasis errechneten Teilnahmequoten
stark differieren (vgl. Kipplinger/Kulmus/Haber-
zeth 2013, S. 13ff.).

Seit 2009 gibt es das vom Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung (BMBF) geforderte Nationale
Bildungspanel, das Bildungsteilnahme und Kompe-
tenzentwicklung von der frithkindlichen Entwicklung
in der Familie und frihkindlicher Betreuung bis hin
zum Lernen und zu Bildungsaktivititen im Erwach-
senenalter abbildet (vgl. Biumer u.a. 2012; Pollack
2012; Blossfeld/RofSbach/Maurice 2011). Dieselben
Personen werden iiber einen lingeren Zeitraum be-
gleitet, um so ihre Bildungsverldufe im Langsschnitt
darzustellen — ein grofSer Fortschritt gegeniiber den
Momentaufnahmen, die bei Querschnittsuntersu-
chungen mit wechselnden Stichproben gemacht
werden. Das Bildungspanel ist so angelegt, dass acht
verschiedene Startkohorten (von Neugeborenen tiber
Kindergarten, Grundschule, Sekundarstufe 1 und 2,
berufliche Ausbildung, Hochschule und Erwachse-
nenalter) wiederholt befragt werden, und zwar nicht
nur zu Lernaktivititen, sondern auch zum sozialen
und institutionellen Umfeld. Gleichzeitig werden
auch Kompetenzen und die Auswirkungen von Bil-
dung auf die berufliche Karriereentwicklung erfasst.
Dieses Nationale Bildungspanel soll mittel- bis lang-
fristig die Datenbasis fir eine Bildungsberichterstat-
tung liefern, die sich am Lebenslauf orientiert. Im Be-
sonderen erhoffen sich die Initiatoren dadurch mehr
Aufschluss tiber Bildungsprozesse auflerhalb von In-
stitutionen, tiber die Erfolgsbedingungen von Bildung
und tiber die Relevanz bestimmter Kompetenzen in
unterschiedlichen Kontexten (vgl. BMBF 2007).

Im OECD-Kontext wird unter deutscher Be-
teiligung in methodischer Analogie zu PISA (Pro-
gramme for International Student Assessment) eine
breit angelegte Kompetenzmessung bei Erwachse-
nen durchgefiihrt. Aufbauend auf Vorldufer-Studien

wie IALS (International Adult Literacy Survey) und
ALL (Adult Literacy and Lifeskills Survey) hat die
OECD ein erweitertes Vorhaben im Feld der Kom-
petenz- bzw. Fihigkeitsmessung von Erwachsenen,
das Programme for the International Assessment of
Adult Competencies (PIAAC), in Auftrag gegeben.®
Seit 2008 arbeitet ein internationales Konsortium un-
ter Fithrung der US-amerikanischen Einrichtung Edu-
cational Testing Service (ETS) und unter Mitwirkung
von GESIS-ZUMA aus Mannheim, der fithrenden
Beratungs- und Service-Einrichtung in Deutschland
fiir sozialwissenschaftliche Methodenfragen, an der
instrumentellen und methodischen Umsetzung der
OECD-Vorgaben. Insgesamt sind mehr als 20 Staa-
ten beteiligt (z.B. Osterreich, Frankreich, Japan, UK,
USA und Deutschland). Die Haupterhebung fand
2011/2012 statt, die Berichtslegung ist fir das Jahr
2013 vorgesehen (vgl. OECD 2008; Schleicher 2008).

Dariiber hinaus werden in einem umfangreichen
Hintergrundfragebogen u.a. Daten erfasst zum so-
ziookonomischen Status, zur Bildungslaufbahn (inkl.
Weiterbildungsverhalten) und zur Beschaftigungs-
situation einschlieSlich der Kompetenzen, die am
Arbeitsplatz eingesetzt werden (survey of skills used
at work).

Die Kompetenzmessungen und die ergidnzende
Befragung sind in Deutschland bei einer reprisen-
tativen Stichprobe von 5.000 Personen im Alter von
16 bis 65 Jahren durchgefithrt worden. Als deutsche
Besonderheit ist diese Stichprobe um 1.300 Personen
im Alter von 66 bis 80 Jahren aufgestockt worden,
um der wachsenden Bedeutung dieser Personen-
gruppe im Arbeitsleben und in der Zivilgesellschaft
Rechnung zu tragen. Die Alteren wurden in gleicher
Weise wie in der Haupterhebung getestet und be-
fragt, so dass Quervergleiche zwischen unterschied-
lichen Altersgruppen moglich sein werden. Dieses
Vorhaben wird vom Deutschen Institut fiir Erwach-
senenbildung (DIE) in Kooperation mit Lehrstiihlen
an der Ludwig-Maximilians-Universitit Minchen

8  Im Zentrum von PIAAC steht die direkte Messung
von drei Kompetenzdoménen: Lesekompetenz (as-
sessment of literacy skills), mathematische Kom-
petenz (assessment of numeracy skills) und die
Problemlésekompetenz in einer technologiereichen
Umgebung (assessment of problem-solving in a tech-
nology-rich environment).



(Prof. Rudolf Tippelt) und der Eberhard Karls Uni-
versitit Tubingen (Prof. Bernhard Schmidt-Hertha)
unter dem Titel Competencies in Later Life (CiLL)
bearbeitet. Ergianzt wird CiLL durch den Einsatz
von Fallstudien, Expertengesprachen und Gruppen-
diskussionen, um so die Ergebnisse der Kompetenz-
messungen besser einschitzen und interpretieren zu
konnen (vgl. Strobel/Schmidt-Hertha/Gnahs 2011).

Sowohl die bald vorliegenden PIAAC- als auch die
CiLL-Ergebnisse lassen keine unmittelbaren Riick-
schliisse auf die Leistungsfihigkeit des Weiterbil-
dungssystems zu. Ahnliche, wie im Zusammenhang
mit den PISA-Ergebnissen gefiihrte Erorterungen der
Konsequenzen fiir das Schulsystem diirften im Zuge
der Veroffentlichung der PIAAC-Resultate deutlich
erschwert sein. Ursache dafiir ist, dass die gemesse-
nen Kompetenzen der Erwachsenen schwerlich be-
stimmten Bildungsmafinahmen zuzuschreiben sind.

3.2 Trager- und Einrichtungsstatistiken
Bei den Informationen tiber Weiterbildungsanbie-
ter ist die Gruppe der Betriebe vergleichsweise am
besten erfasst. Immerhin finden auf nationaler (Er-
hebung des Instituts der deutschen Wirtschaft, TW)
und auf europdischer Ebene (Continuing Vocational
Training Survey, CVTS) regelmifig spezielle Erhe-
bungen statt, die um Informationen aus anderen
Erhebungen mit thematisch breiterem Ansatz (z.B.
dem Betriebspanel des Instituts fur Arbeitsmarkt-
und Berufsforschung der Bundesagentur fiir Arbeit)
erginzt werden konnen.’

Bei den auflerbetrieblichen Weiterbildungsanbie-
tern stechen die Volkshochschul-Statistik, die soge-
nannte Verbundstatistik, eine von mehreren Wei-
terbildungsverbianden'® getragene Leistungsstatistik
und die Statistiken der Industrie- und Handelskam-
mern (DIHK 2011) hervor, weil sie das jeweilige

9  Fiir eine nihere Beschreibung dieser drei Datenquel-
len vgl. Kapitel Brose.

10  Es handelt sich um den Arbeitskreis deutscher Bil-
dungsstitten (AdB), den Bundesarbeitskreis Arbeit
und Leben (BAK AL), die Deutsche Evangelische Ar-
beitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (DEAE)
und die Katholische Bundesarbeitsgemeinschaft fir
Erwachsenenbildung (KBE). Der Deutsche Volks-
hochschul-Verband (DVV) ist assoziiertes Mitglied.
Die Erstellung der Statistik erfolgt durch das DIE.
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Angebots- und Leistungsspektrum relativ detailliert
und als Zeitreihe aufbereiten.

Die Volkshochschul-Statistik ist eine Vollerhe-
bung und liefert schon seit 1962 jahrlich Daten zu
Einrichtungsmerkmalen, Personal, Finanzierung,
Veranstaltungen und Teilnehmenden der deutschen
Volkshochschulen. Sie wird in Kooperation des
Deutschen Volkshochschul-Verbandes und des DIE
durchgefiihrt; eine Grundauszihlung aller Merkmale
nach Bundeslindern wird online veroffentlicht (vgl.
Huntemann/Weif$ 2010). Die Statistik des Verbunds
Weiterbildungsstatistik erfasst ebenfalls Daten zu
Einrichtungen, Personal, Finanzierung, Veranstaltun-
gen und Teilnehmenden bei den Mitgliedern von vier
bundesweit vertretenen Weiterbildungsverbanden der
allgemeinen und politischen Weiterbildung. Auch die
Verbundstatistik wird online veroffentlicht (Horn/
Ambos 2012). Ein Schwerpunkt dieser Statistiken
liegt in der thematischen Ausrichtung der Angebote.
Eine Statistik des Fernunterrichts bietet das Forum Di-
stancE-Learning mit seiner jihrlichen Statistik zu In-
stituten, Teilnehmenden und Themenbereichen in zu-
gelassenen Fernstudiengingen (vgl. Griin/Kurz 2012).

Der wbmonitor ist eine Umfrage bei Anbietern
frei zuganglicher allgemeiner oder beruflicher Wei-
terbildung. Die Befragung wird jahrlich als Koope-
rationsprojekt des BIBB und des DIE durchgefiihrt
und bezieht sich jeweils auf ein aktuelles Thema
sowie regelmafig auf das Leistungsangebot und die
Geschaftsentwicklung der befragten Einrichtungen.
Als ein zentrales Ergebnis wird der wbmonitor-Kli-
mawert berechnet — analog zum ifo-Geschiftskli-
maindex als ein Maf fiir die aktuelle wirtschaftliche
Lagebeurteilung als auch die Zukunftserwartungen
der Weiterbildungsanbieter (www.wbmonitor.de;
Koscheck/Weiland/Ditschek 2013).

Als Ergdnzung zum wbmonitor wird 2014 eine
reprasentative Befragung des Weiterbildungsper-
sonals vorgenommen, durchgefithrt als Koopera-
tionsprojekt des DIE, des BIBB und der Universitit
Duisburg-Essen."" Einbezogen werden dabei alle
Einrichtungen, die in ihrer Hauptfunktion Weiter-
bildung anbieten. Ausgeblendet bleiben also die
betriebliche Weiterbildung und die Weiterbildung,
die von Einrichtungen in Nebenfunktion durch-

11 Vgl. hierzu auch Kapitel Martin/Langemeyer.
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gefithrt wird. Die Erhebung richtet sich an ehren-
amtlich sowie haupt- und nebenberuflich Titige in
lehrenden, planenden und verwaltenden Funktio-
nen. Damit wird erstmals seit der letzten grofsen
Personalerhebung aus dem Jahre 2004 durch WSF
Wirtschafts- und Sozialforschung (2005) wieder
eine breit angelegte Studie zum Weiterbildungsper-
sonal vorliegen.

Eine weitere Aktivitit mit Blick auf Weiterbil-
dungseinrichtungen ist die vom Statistischen Bun-
desamt durchgefiihrte Erhebung auf der Basis von
§ 7 Bundesstatistikgesetz, mit der getestet werden
sollte, ob eine solche Erhebung belastbare Daten
zur Beantwortung bildungspolitischer Fragen liefern
kann. Auswahlgrundlage war das Unternehmens-
register; erhoben wurden Angaben zum Angebot,
zum Personal, zu den Teilnehmenden sowie zu den
Einnahmen und Ausgaben. Diese Erhebung wurde
2011 mit dem Berichtsjahr 2010 durchgefiihrt. Er-
gebnisse liegen bisher nicht vor.

Fiir die meisten der genannten Datenquellen gibt
es spezifische Berichtsorgane (z.B. Volkshochschul-
Statistik, Schlussbericht zum AES), die einen Kanon
an Auswertungen der jeweiligen Datenquelle ent-
halten. Dies bedeutet aber nicht, dass nicht weitere
Auswertungen und Zusammenstellungen der Daten
nach unterschiedlichen Fragestellungen moglich
sind. Informationen zur Weiterbildung aus anderen,
va. den thematisch umfassenderen Erhebungen,
sind in der Regel nicht ohne Weiteres zuganglich.
Allerdings werden diese Daten, ebenso wie die erst-
genannten, fiir Forschungsarbeiten und Bildungsbe-
richte ausgewertet, so dass Informationen jeweils
unter den berichtsspezifischen Fragestellungen
verfiighar sind. Fiir einige Datenquellen gibt es die
Moglichkeit, beim jeweiligen Anbieter Sonderaus-
wertungen anzufordern (z.B. fir den Mikrozensus
beim Statistischen Bundesamt, fiir die Volkshoch-
schul-Statistik beim DIE).

Wihrend Personen und ihr Weiterbildungsverhal-
ten durch die verschiedenen oben genannten Daten-
quellen vergleichsweise gut abgebildet sind — und in
Zukunft sein werden, wenn das Bildungspanel lingere
Zeitreihen zur Verfiigung stellt — ist die Datenlage bei
der Anbieterstatistik und allen damit zusammenhin-
genden Merkmalen (Personal in der Weiterbildung,
Angebote usw.) unbefriedigend. Zwar sind einzelne

Teilbereiche vergleichsweise gut ausgeleuchtet (z.B.
die Volkshochschulen), die vorhandenen institutio-
nellen Daten sind aber nicht oder nur schwer mitein-
ander vergleichbar, weil unterschiedliche begriffliche
Abgrenzungen vorliegen und unterschiedliche Erhe-
bungsmethoden zum Tragen kommen. Ansonsten ist
man, bis auf die wenigen Anhaltspunkte, die aus Per-
sonenbefragungen resultieren, auf Schitzungen und
Hochrechnungen angewiesen.

Eine bereichsiibergreifende, einheitliche Anbieter-
statistik ist bislang nicht etabliert, obwohl sie auch
aus bildungspolitischer Sicht wiinschenswert wire
(vgl. Dobert u.a. 2009, S. 238). Fir die Betrachtung
von Zusammenhingen zwischen Angebots- und
Anbietermerkmalen mit individuellen Merkmalen
wire es zudem sinnvoll, Anbieter- und Teilnehmer-
merkmale koppeln zu konnen, wie es im Kontext der
Schulforschung moglich ist. Fiir Erwachsene scheint
eine solche Kopplung derzeit zu komplex.

3.3 Amtliche Statistiken und
Verwaltungsstatistiken

Informationen tiber die Struktur von Teilnehmenden
in bestimmten Segmenten finden sich vor allem in
der SGB-III-Statistik der Bundesagentur fiir Arbeit
(BA), die als Geschiftsstatistik Eintritte, Austritte
und Bestinde an Teilnehmenden in geforderten
Mafsnahmen der beruflichen Weiterbildung doku-
mentiert und auch Aussagen zur soziodemografi-
schen Struktur zuldsst. Ahnlich aufschlussreich ist
die Statistik der Fortbildungspriifungen des Statis-
tischen Bundesamts, die die Zahl der Priiflinge und
der bestandenen Priifungen, differenziert nach Art
des Abschlusses und soziodemografischen Merkma-
len, vollstindig erhebt. Dariiber hinaus weisen auch
einige Triger- bzw. Einrichtungsgruppen-Statistiken
nur wenige Teilnehmermerkmale aus (meist Alter
und Geschlecht).

Auskunft tber die Fachschulen sowie deren An-
zahl an Schiilerinnen und Schiilern gibt die einschli-
gige Fachserie des Statistischen Bundesamtes (Sta-
tistisches Bundesamt (Destatis) 2012a). Dort sind
ebenfalls Statistiken iiber die Anzahl und die Teil-
nehmenden von Schulen des Zweiten Bildungswegs
verfiigbar (Abendrealschulen, Abendgymnasien und
Kollegs; vgl. Statistisches Bundesamt 2012b).



4 Bildungsberichterstattung
und Monitoring

Ab dem Ende des vorigen Jahrtausends hat sich in
Deutschland und Europa ein neues Politikverstind-
nis mit einer eigenen Steuerungslogik durchgesetzt,
fiir das in der Soziologie, der Politikwissenschaft
und inzwischen auch in der Erziehungswissenschaft
der Begriff ,Governance“ verwendet wird. Ge-
meint wird damit zumeist ,,die Koordination sozia-
ler Handlungen vieler Akteure, die nicht allein aus
dem politischen Kontext stammen, sondern auch
marktliche und zivilgesellschaftliche Akteure ein-
schlieffen (Schrader 2008, S. 41). Dieses Konzept
reagiert auf die Tatsache, dass wichtige bildungs-
politische Fragen heute nicht mehr allein durch
staatliche Akteure, sondern auch durch inter- und
supranationale Organisationen sowie zivilgesell-
schaftliche Akteure wie z.B. Berufs- oder Trigerver-
biande beeinflusst werden. Dies ldsst sich auch im
Bereich der Weiterbildung beobachten. Die Rolle
des Staates besteht im Governance-Konzept, wenn
man es praskriptiv auslegt, neben eigenen Leis-
tungen darin, die Handlungen und Ergebnisse der
marktlichen und zivilgesellschaftlichen Akteure zu
moderieren. Dies geschieht u.a. mithilfe einer Viel-
zahl von Monitoring-Instrumenten und -Verfahren,
die von Evaluationen und Qualititsmanagement
tber indikatorengestiitzte Berichtssysteme bis hin zu
ausgefeilten Controlling-Systemen reichen. Diese In-
strumente zielen vor allem darauf ab, festzustellen,
ob definierte Ziele (z.B. gewiinschte Teilnahmequo-
ten) erreicht wurden, um ggf. umsteuern zu konnen.

So wird die nationale und internationale bil-
dungspolitische Diskussion seit einigen Jahren in
hohem Mafse durch die Befunde empirischer Un-
tersuchungen und statistischer Erhebungen geprigt.
Diese ,evidenzbasierte Bildungsforschung als ein
auf bestitigten Erfahrungen beruhendes und an
hohen und einheitlichen Standards orientiertes
Wissen“ (Tippelt/Reich-Claassen 2010, S. 22) tuber
Mafnahmen und deren Wirksamkeit soll Steue-
rungsentscheidungen unterstiitzen. Eine herausge-
hobene Bedeutung wird in diesem Zusammenhang
dem internationalen Vergleich eingerdumt, der im-
mer mehr auch von den supra- und internationalen
Organisationen wie EU und OECD eingefordert
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wird. Benchmarking-Prozesse mit anderen Staaten,
und damit auch mit anderen Bildungssystemen, sol-
len spezifische Stirken und Schwichen des nationa-
len Systems aufdecken helfen und dadurch Anregun-
gen und Impulse firr Bildungsreformen liefern (vgl.
Toannidou 2010). Dies ist prototypisch durch die
Ergebnisse der PISA-Erhebungen und ihre breite Er-
orterung in Deutschland geschehen. Auch zwischen
Regionen, Kommunen und Weiterbildungseinrich-
tungen gibt es das Bestreben, die jeweiligen Einhei-
ten anhand von Kennzahlen zu vergleichen, um von
den jeweils ,,besseren® Einheiten zu lernen."

Im Zeichen dieser Faktenorientierung und der
gednderten Politikauffassung hat Bildungsberichter-
stattung einen zentralen Stellenwert. Bei ihr handelt
es sich um eine systematische, theoriebasierte, indi-
katorengestiitzte regelmiflige und umfassende Dar-
stellung des Bildungsbereichs. Ihr Ziel ist es, Struk-
turen und Entwicklungen zu beschreiben, regionale
und internationale Vergleiche zu ermoglichen, die
Leistungsfihigkeit des Bildungswesens insgesamt
und seiner Teile einzuschitzen sowie Grundlagen
fir politische Entscheidungen zur Verbesserung des
Bildungswesens zu liefern.

Mittlerweile gibt es mit dem AES eine europa-
weite Erhebung zum Lernen Erwachsener, die 2007
und 2012 stattgefunden hat und vergleichende Dar-
stellungen der Teilnahmemuster an Lernaktivititen
in den europdischen Lindern ermoglicht. Es gibt
zwar keinen zentralen Abschlussbericht, vielfiltige
interaktive Auswertungsmoglichkeiten werden aber
auf der Eurostat-Homepage angeboten. OECD-weit
ist der Bericht Education at a Glance zu nennen, der
jahrlich erscheint und auch Kennzahlen zur Weiter-
bildung enthilt (vgl. OECD 2012). Im Folgenden
werden Berichte vorgestellt, die aufbereitete Daten
aus dem deutschen Kontext enthalten und von Pra-
xis und Politik als Informationsquellen genutzt wer-
den konnen.

Der Nationale Bildungsbericht, der alle zwei
Jahre erscheint (zuletzt Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2012), enthilt in jeder Ausgabe ein
Kapitel ,,Weiterbildung und Lernen im Erwachse-

12 Fiir einen Uberblick iiber Kennzahlen auf verschiede-
nen Ebenen aus Sicht von Weiterbildungseinrichtun-
gen vgl. Reichart (2012).
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nenalter®, das jeweils fortgeschriebene Daten zur
Weiterbildungsbeteiligung und Ergebnisse ande-
rer thematisch einschldgiger Datenquellen enthilt.
Kennzahlen speziell zur beruflichen Weiterbildung
werden im Datenreport zum Berufsbildungsbericht
veroffentlicht (BIBB 2012).

Einige Bundeslinder haben mittlerweile eigene
Bildungsberichte eingefiihrt, die sich am Indikato-
renkonzept des Nationalen Bildungsberichts ori-
entieren. Allerdings konzentrieren sich die meis-
ten Bundeslinder dabei auf den Schulbereich (vgl.
Reichart 2012). Die meisten Bundeslinder liefern
zudem eine Zusammenschau der Anbieter, die durch
die jeweiligen Landesgesetze fiir Weiterbildung bzw.
Erwachsenenbildung gefordert werden. Im Regelfall
werden die Zahlen der Teilnahmefille, der Veran-
staltungen und der Unterrichtsstunden sowie the-
matische Strukturen présentiert. Jene Lander, die
tber ein Bildungsurlaubs- oder Freistellungsgesetz
verfiigen, dokumentieren dariiber hinaus die Inan-
spruchnahme iiber sogenannte Bildungsurlaubs-
berichte, die meist in mehrjahrigem Abstand er-
scheinen. Beide Formen der Statistik erfolgen nach
landesspezifischen Vorgaben, so dass ein Landerver-
gleich oder gar eine Zusammenfassung der Daten
erschwert wird bzw. unmaglich ist.

In eine ganz andere Richtung dagegen weisen
Konzepte, die zum Ziel haben, ein regionales Bil-
dungsmonitoring zu ermoglichen. Bei der Gestal-
tung regionaler Bildungslandschaften spielt die
kommunale Ebene eine entscheidende Rolle. Regi-
onales Bildungsmanagement wird schon heute von
vielen Biirgermeistern und Landriten als Aufgabe
wahrgenommen, weil nur so dauerhafte Struktur-
effekte erzielt werden konnen. Politisch flankiert
wurden solche aufkommenden Bestrebungen, so
z.B. durch die ,,Aachener Erklirung des Deutschen
Stddtetages“ aus dem Jahr 2007, mit der eine staat-
lich-kommunale Verantwortungsgemeinschaft im
Bildungsbereich eingefordert wird. Dort heifst es:

Den Stiddten kommt in der kommunalen Bildungs-
landschaft eine zentrale Rolle bei der Steuerung und
Moderation der zielorientierten Zusammenarbeit
zu. Als Grundlage fiir regionale Steuerung und
Qualititssicherung sollte ein umfassendes Bildungs-

monitoring als integriertes Berichtswesen von Bil-

dungsverldufen vor Ort gemeinsam von Kommunen
und Lindern entwickelt werden (Deutscher Stidte-
tag 2007, S. 2).

Eine erste Orientierung in diese Richtung bieten die
mittlerweile entwickelten Instrumentarien fir ein
regionales Bildungs-Monitoring durch ein BMBF-
gefordertes Projekt ,Regionale Bildungsbericht-
erstattung® sowie durch die gemeinsame Initiative
des BMBF mit deutschen Stiftungen unter dem Titel
,Lernen vor Ort“ (vgl. Gnahs u.a. 2009; Statisti-
sches Bundesamt/Statistisches Landesamt Baden-
Wiirttemberg/DIE 2011; DIPF 2012; Kaehlbrandt/
Lohre 2009). Erstellt wurden in diesem Kontext
Indikatorenkataloge, Handreichungen und Erhe-
bungskonzepte. Damit sollen Kommunen in die
Lage versetzt werden, das regionale Bildungssystem
indikatorengestiitzt zu steuern. Im Besonderen im
Bereich Weiterbildung stoffen solche Ambitionen al-
lerdings an Grenzen, weil bisher nur vergleichsweise
wenige Daten regionalisiert bzw. in vergleichbarer
Form vorliegen (vgl. auch Gnahs 2012).

Die Bildungsberichterstattung orientiert sich zu-
meist an Rahmenmodellen, die steuerungsrelevante
Dimensionen der Weiterbildung systematisieren und
die die Voraussetzungen und Rahmenbedingungen,
Charakteristika des Prozesses sowie die Wirkungen
von Bildungsprozessen unterscheiden. Ein solches
Modell wurde auch fir den Nationalen Bildungs-
bericht entwickelt (DIPF 2007). Der vorliegenden
Trendanalyse legen wir ein Rahmenmodell der Wei-
terbildung und des Lebenslangen Lernens zugrunde,
das die Konzeption des Nationalen Bildungsberichts
aufgreift und erginzt (vgl. Abb.2). Wir betrach-
ten dieses Modell als Heuristik, um aufzuzeigen,
zu welchen Dimensionen der Weiterbildung eine
Berichterstattung  prinzipiell ~steuerungsrelevante
Informationen fiir die Bildungspolitik liefern kann.

Unter Kontext werden zundchst die Rahmenbe-
dingungen von Weiterbildung auf gesellschaftlicher
und okonomischer Ebene verstanden, die nicht spe-
ziell bildungspolitisch beeinflusst sind, die gleichwohl
aber wichtige Hintergrundinformationen fiir Steue-
rungsbemithungen darstellen und zum Verstindnis
der Gesamtsituation der Weiterbildung notwendig
sind. Zum Input gehoren die Voraussetzungen und
Bedingungen fiir Weiterbildungsprozesse auf ver-
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Kontext

zum Lernen)

O gesellschaftliche Rahmenbedingungen
(z.B. Demografie, soziookonomische
Struktur der Haushalte, Einstellungen

O Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik

O Arbeitsmarkt Wirkung
O gesamtwirtschaftliche Lage O Zufriedenheit
o .. O individuelles Wohlbefinden
O Lernerfolg in Form von
Kompetenzen
\/ O Qualifikationen =)
Input Prozess k73
P O Abschliisse und Zertifikate ..E
O Weiterbildungseinrichtungen 5
9 9 O Gestaltung von Lehr/ o . 2
O Weiterbildungspersonal
o S Lenprozessen - g O Weiterbildungsertrage fir das
O Weiterbildungsangebote O (Weiter)Bildungs- é E 5 Individuum
. . . . c o
O (Nicht-)Teilnahme an Weiterbildung beratung g ,“:_’ § O Weiterbildungsertrige auf der
O Weiterbildungsfinanzierung |9 - £33 > Ebene von Organisationen .g
O Weiterbildungspolitik © Umgang mit Bildungs- und Unternehmen "§*
o zeit im Lebenslauf 28 O gesellschaftliche und gesamt- 5
O Gestaltung von Uber- g 2 wirtschaftliche Weiterbil- S
s g 5 =
géingen g g dungsertrage ﬁ
0. 2 5 o .. £

Abbildung 2: Steuerungsrelevante Dimensionen der Weiterbildung und des Lebenslangen Lernens
(eigene Darstellung, adaptiert und erweitert nach DIPF 2007, S. 35f)

schiedenen Ebenen. Dies sind zunichst die Einrich-
tungen und Organisationen der Weiterbildung, das
dort titige haupt- und nebenberufliche Personal und
das von den Einrichtungen vorgehaltene Angebot an
Weiterbildungsveranstaltungen und sonstigen wei-
terbildungsbezogenen Dienstleistungen. Gesamtge-
sellschaftlich gesehen, zihlen auch die Muster von
Weiterbildungsteilnahme und Nicht-Teilnahme zum
Input in Bildungsprozesse, da die folgenden Schritte
(Prozess und Wirkung) von diesen Mustern mitbe-
stimmt werden. Es stellt sich jeweils die Frage, wer
in Bildungsprozessen erreicht und wer nicht erreicht
wird. SchliefSlich werden durch Weiterbildungspoli-
tik und die politisch geregelte Weiterbildungsfinan-
zierung Rahmenbedingungen gesetzt, unter denen
Bildungsprozesse ablaufen.

Charakteristika des Prozesses sind Faktoren, die
zwischen Input und Wirkung vermitteln und die Art

und Weise beschreiben, wie Input in Wirkung umge-
setzt wird. Zum einen sind das Prozesse der Interak-
tion zwischen Lehrenden, Lernenden und Einrich-
tungen. Dazu gehoren die Gestaltung des Unterrichts
mithilfe verschiedener Lehr- und Lernformen wie
auch die Weiterbildungsberatung. Zum anderen sind
institutionelle Arrangements ausschlaggebend fiir die
Art und Weise des Ablaufs von Bildungsprozessen
im Lebenslauf, z.B. zum moglichen Umgang mit Bil-
dungszeit oder zur Gestaltung von Ubergingen zwi-
schen Bildungseinrichtungen oder zwischen Bildungs-
und anderen Lebensbereichen.

Bei der Wirkung unterscheiden wir zwischen
kurz- und mittel- oder langfristigen Wirkungen so-
wie Wirkungen beim Individuum und auf organisa-
tionaler oder gesellschaftlicher Ebene. Zu den kurz-
fristigen Wirkungen gehoren z.B. die individuelle
Zufriedenheit mit einer Bildungsaktivitit, das indi-
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viduelle Wohlbefinden, Lernerfolge und erworbene
Abschliisse oder Zertifikate. Beispiele fir langfris-
tige Wirkungen beim Individuum sind eine positive
Karriere- oder Gehaltsentwicklung, eine bessere
Alltagsbewiltigung oder hohere soziale Integration.
Weiterbildungsertrage auf Organisationsebene kon-
nen z.B. in der Erhohung der Produktivitit eines
Betriebs liegen. Auf gesamtgesellschaftlicher Ebene
konnte die Erhohung der Wirtschaftskraft oder die
Verbesserung des gesellschaftlichen Zusammen-
halts einen Ertrag von Weiterbildung darstellen.

Wir nutzen dieses Modell hier auch dazu, die
einzelnen Kapitel der vorliegenden Trendanalyse
zu strukturieren. Dabei muss die Datenlage zur
Weiterbildung beachtet werden. Wihrend es zur
Dimension Input vergleichsweise viele, wenn auch
teils zerstreute Datenquellen gibt (vgl. Reichart/
Miilheims 2012), liegen zur Dimension Prozess
bisher keine Daten vor, die den Anforderungen an
Bildungsberichterstattung entsprechen — namlich
umfassend, regelmifig erhoben und valide zu sein.
Lehr-/Lernprozesse werden derzeit allenfalls in der
Weiterbildungsforschung systematisch betrachtet.
Bei der Dimension Wirkung gibt es Daten bzw. Be-
funde zu einzelnen Aspekten.

Die Trendanalyse enthilt daher zu jedem der ge-
nannten Aspekte der Dimension Input ein eigenes
Kapitel, bis auf die Weiterbildungspolitik, die im ab-
schlieffenden Steuerungskapitel mitbehandelt wird.
So folgen auf das Kapitel zu Weiterbildungseinrich-
tungen die Kapitel zum Personal, zu Angebots- und
Themenstrukturen sowie zu Weiterbildungsbetei-
ligung und Teilnahmestrukturen, abgerundet wird
diese Reihenfolge von einem Kapitel zur Weiterbil-
dungsfinanzierung im internationalen Vergleich.

Zur Dimension Prozess konnen wir momentan
kein eigenes Kapitel vorlegen; wo es Befunde gibt,
z.B. zur Beratung, werden diese im thematisch passen-
den Kapitel kurz angesprochen (hier: Angebots- und
Themenstrukturen). Durch das Nationale Bildungs-
panel (NEPS) wird sich mittelfristig die Datenlage zu
Bildung und Ubergingen im Lebenslauf bessern, so
dass in Zukunft eine Grundlage fiir entsprechende
Kapitel gegeben sein wird. Das Kapitel zur betrieb-
lichen Weiterbildung ist als Forschungsiiberblick zu
diesem grofiten Weiterbildungsbereich angelegt und
enthalt aktuelle Befunde zur Teilnahme wie auch zu

Weiterbildungsertragen. Wirkungen von Weiterbil-
dung werden anhand von individuellen Qualifika-
tionen und Kompetenzen im gleichnamigen Kapitel
thematisiert. Auch zur Dimension Komntext gibt es
in der Trendanalyse kein eigenes Kapitel, wichtige
Faktoren werden jeweils in den einzelnen Kapiteln
mit benannt. Das Kapitel zur Steuerung der Weiter-
bildung beschreibt abschlieSend neuere Entwicklun-
gen bei den Akteuren, den Formen und Medien der
Steuerung dieses Bildungsbereichs und sichtet die
vorliegenden Befunde zu den Wirkungen solcher In-
terventionen. Es zeigt zugleich auf der Grundlage der
vorangehenden Kapitel auf, inwieweit die Bildungs-
berichterstattung bereits steuerungsrelevantes Wissen
bereithélt bzw. inwieweit das noch nicht der Fall ist.
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Einrichtungen

1 Einleitung

Das vorliegende Kapitel befasst sich mit der Analyse
von lingerfristigen und aktuellen Entwicklungen
auf der Ebene der Weiterbildungseinrichtungen seit
dem Erscheinen der DIE-Trendanalyse 2010. Das
Hauptaugenmerk liegt auf Entwicklungen in den
Jahren von 2009 bis 2011 bzw. 2012, soweit Daten
verfiigbar sind. Dazu ist zunichst festzuhalten, dass
der Zeitraum von drei bis vier Jahren insbesondere
zur Ermittlung von trendsetzenden strukturellen
Entwicklungen in der institutionalisierten Weiterbil-
dung zu kurzfristig ist. Wie die Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung (2010, S. 135) gehen wir so-
mit davon aus, , dass sich die strukturellen Aspekte
von Weiterbildungsteilnahme und institutionellen
Angeboten kurzfristig nicht weit reichend wan-
deln.“ Unter der Pramisse von weitgehend kontinu-
ierlichen Entwicklungstrends der institutionalisier-
ten und organisierten Weiterbildung werden wir uns
im Folgenden darauf konzentrieren, seit 2009 be-
obachtbare Trendverstirkungen oder -abweichun-
gen zu eruieren. Dies geschieht in der Absicht, das
Wissen tiber die innere Dynamik von langerfristigen
Entwicklungen auf der Ebene der Weiterbildungs-
einrichtungen zu vertiefen. Dariiber hinaus méchten
wir die Aufmerksamkeit auf jene kurzfristigen Ver-
dnderungen lenken, die unserer Einschidtzung nach
besondere Effekte auf die Struktur der institutiona-
lisierten Weiterbildung zeigen konnen.

Die DIE-Trendanalyse 2010 und damit auch das
Kapitel ,Einrichtungen“ wurden unter dem Ein-
druck der damals noch eklatanten Wirtschaftskrise
verfasst. Zwischenzeitlich hat die Krise in Deutsch-
land - anders als in anderen europdischen Lan-
dern — an Dramatik verloren, wenngleich die damit
einhergehenden sozialen und wirtschaftlichen Unsi-
cherheiten weiterhin bestehen.

Zugleich bestehen die langfristigen gesellschaft-
lichen und institutionellen Herausforderungen, mit
konfrontiert

denen  Weiterbildungseinrichtungen

sind, weiterhin. Die unter den Stichworten ,,Globa-
lisierung®, ,,Wissensgesellschaft* und ,,demogra-
fischer Wandel“ seit Jahren beschriebenen gesamt-
gesellschaftlichen Entwicklungstrends bergen fiir
Weiterbildungseinrichtungen nach wie vor zentrale
Anforderungen. Es gilt, die Leistungsfihigkeit auf
hohem Niveau zu halten, neue Zuginge fiir breite Be-
volkerungsgruppen zu Lernen und Bildung zu eroff-
nen und zur Erhohung der Durchlissigkeit zwischen
Bildungsbereichen beizutragen. Relevante einrich-
tungsbezogene Zielsetzungen sind in diesem Zusam-
menhang die Erhaltung von diversifizierten Einrich-
tungs- und Angebotsstrukturen und der Abbau von
organisatorischen Zugangsbarrieren. Letzteres soll
durch die Offnung von Einrichtungen, insbesondere
durch Kooperationen mit Institutionen aus anderen
Bildungsbereichen und aus den Bereichen Wirtschaft,
Kultur und Soziales, geschehen. Eine weitere Ziel-
setzung besteht zudem darin, offenere Organisati-
onsformen des Lernens Erwachsener zu entwickeln,
die die Eigenverantwortung der Lernenden stirker
unterstiitzen. Im weiteren Sinn geht es also darum,
die Leistung und Funktion der Weiterbildungsein-
richtungen dahingehend zu stirken, dass ein System
des Lebenslangen Lernens etabliert wird, das es allen
Menschen ermoglicht, lebenslang an Lern- und Bil-
dungsprozessen teilzunehmen — und zwar mit dem
Ziel der personlichen Entfaltung, gesellschaftlichen
Teilhabe und Beschiftigungsfihigkeit.

Im Folgenden werden wir die aktuellen Entwick-
lungen auf der Ebene der Einrichtungen auch mit
Blick auf diese Anforderungen und Zielperspektiven
analysieren. Den Ausgangspunkt unserer Analysen
markiert dabei eine provokante Problemdiagnose,
die im aktuellen Bildungsbericht fiir Deutschland
fir den Weiterbildungsbereich formuliert wird.
Diese besagt, dass sich die Entwicklung der insti-
tutionalisierten Weiterbildung trotz aller Prokla-
mationen aus Politik, Wirtschaft und Wissenschaft
tiber die Wichtigkeit von Weiterbildung* durch eine
Stagnation, in Teilbereichen sogar durch riickliufige



| 26 |

Einrichtungen

Tendenzen, auszeichnet (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2012, S. 141). Sicher werden wir
diese Diagnose, die auf der Basis der Auswertung
insbesondere des AES 2010, des IAB-Betriebspanels
2010 und des BIBB-Qualifizierungspanels 2011 er-
stellt wurde, nicht grundlegend widerlegen. Jedoch
werden wir auch auf Trends aufmerksam machen,
die darauf hinweisen, dass eine differenzierte Be-
trachtung der Entwicklung von Weiterbildungsein-
richtungen erforderlich ist.

2 Gegenstandshezug und
Datenlage

Weiterbildungseinrichtungen sind organisierte Ein-
heiten, die qua Entscheidung, Satzung oder Ver-
ordnung dem Zweck dienen, Weiterbildung zu er-
moglichen. Thre Kernaufgabe besteht darin, dass sie
innergesellschaftlich auftretende Bildungsbedarfe
sowie individuelle Lern- und Bildungsprozesse se-
lektiv aufgreifen, um diese in Form von Bildungsan-
geboten systematisch zu organisieren und durchzu-
fithren. Entscheidend fiir die Organisationsformen
der Bildungsangebote ist dabei der grundlegende
Angebotscharakter von Weiterbildung: Weiterbil-
dung kommt in aller Regel durch die freiwillige
Teilnahme von Individuen an Lern- und Bildungs-
angeboten, also durch Nachfrage zustande. Je nach
Akzentsetzung ist in der themenspezifischen Litera-
tur daher auch von Weiterbildungsorganisationen,
-betrieben oder -anbietern die Rede.

In ihrer Gesamtheit konstituieren und reprodu-
zieren Weiterbildungseinrichtungen somit jene or-
ganisatorischen Strukturen, die erforderlich sind,
um das Lernen Erwachsener dauerhaft zu unter-
stiitzen. In diesem Sinn sprechen wir im vorlie-
genden Kapitel auch von institutionalisierter und
organisierter Weiterbildung. Die Gesamtheit von
Weiterbildungseinrichtungen lasst sich allerdings
empirisch kaum angemessen erfassen. Den bislang
ambitioniertesten Versuch unternahmen vor einigen
Jahren das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbil-
dung (DIE), das Bundesinstitut fiir Berufsbildung
(BIBB) und das Institut fiir Entwicklungsplanung
und Strukturforschung (ies) im Rahmen des Pro-
jekts ,,Anbieterforschung® (vgl. Dietrich/Schade/
Behrensdorf 2008). Den Ergebnissen dieses Projekts

zufolge konnte man von belegbaren 16.841 Weiter-
bildungseinrichtungen ausgehen, wobei die Autoren
die tatsichliche Zahl jedoch auf rund 24.000 Ein-
richtungen schitzten (vgl. ebd., S. 24). Die betricht-
liche Differenz weist auf die Schwierigkeit einer
systematischen Erfassung hin. Ein Grund hierfiir
liegt in der verschachtelten Institutionenstruktur der
deutschen Weiterbildungslandschaft, der Fiille und
Heterogenitit von Einrichtungen sowie deren zum
Teil multiplen Verflechtungen, die eine kategoriale
Bestimmung der Einheit ,Einrichtung® und damit
deren empirische statistische Zihlung erschwert
(vgl. Schrader 2011, S. 104ff.). So sind Weiterbil-
dungseinrichtungen in Deutschland entweder als
rechtlich selbststindige Organisationen oder als
Bestandteil einer grofferen organisatorischen Ge-
samtheit bzw. eines Rechts- und Verwaltungstragers
etabliert. Neben den offentlichen Trigern (Bund,
Linder und Kommunen) unterhalten gesellschaft-
liche Grofigruppen- bzw. Interessenorganisationen
als ,freie* Trager (Kirchen, Parteien, Gewerkschaf-
ten, Arbeitgeberverbinde, Berufsverbinde und die
Organisationen der Wohlfahrtspflege) Weiterbil-
dungseinrichtungen bzw. fungieren selbst als Wei-
terbildungsanbieter. Ebenso dienen insbesondere
grofere Unternehmen als private Triager von Weiter-
bildung. Wenn also allgemein von Weiterbildungs-
einrichtungen in Deutschland die Rede ist, dann ist
damit letztlich das empirisch annihernd erfassbare
Spektrum von offentlich-rechtlichen und privaten
Weiterbildungsanbietern gemeint, die Weiterbildung
als Haupt- oder Nebenaufgabe anbieten.

Dass es nach wie vor kaum mdoglich ist, sich ein
konsistentes Bild von der institutionalisierten und
organisierten Weiterbildung in Deutschland zu ma-
chen, hat verschiedene Griinde: das pluralistische
Institutionensystem, die damit einhergehenden un-
terschiedlichen gesetzlichen Zustindigkeiten und
Regelungen fur die Etablierung, programmatische
Ausrichtung und den Betrieb von Weiterbildungs-
einrichtungen sowie nicht zuletzt die hierdurch
bedingt unterschiedlichen Chancen zur Legitima-
tions- und Ressourcensicherung bei verschiedenen
Einrichtungstypen. So gilt bis heute, dass ,,man sich
sein Bild mosaikartig zusammensetzen muss, wenn
man sich tber die Weiterbildung in Deutschland in-
formieren will“ (Gnahs 2010, S. 20).



Aus den genannten Griinden wird im vorliegenden
Kapitel kein allgemeiner Entwicklungsstand der in-
stitutionalisierten und organisierten Weiterbildung
dargestellt. Immerhin beanspruchen wir, der gegebe-
nen Datenlage zur Ebene der Weiterbildungseinrich-
tungen solche Informationen zu entnehmen, die eine
empirisch iiberpriifbare Diagnose zum gegenwir-
tigen Entwicklungsstand und - in begrenzter Hin-
sicht — auch Aussagen mit prognostischem Gehalt
erlauben. Hierzu wird angestrebt, im Rekurs auf
eine Mehrzahl an verfiigbaren Daten- und Informa-
tionsquellen soweit wie moglich iibergreifende und
nach Trigerbereichen spezifizierte Entwicklungen
abzubilden — wohlwissend, dass bei diesem Vorge-
hen nicht alle Einrichtungs- bzw. Anbietertypen und
Tragerbereiche die gleiche Berticksichtigung finden
konnen.

Zur Erstellung des vorliegenden Kapitels wurde
auf folgende Daten- und Informationsquellen zu-
riickgegriffen: Adult Education Survey (AES) fiir
Deutschland, Volkshochschul-Statistik, Verbund-
statistik und Fernunterrichtstatistik. Weiterhin wur-
den Ergebnisse aus den jihrlichen wbmonitor-Um-
fragen des BIBB und des DIE, Daten der jahrlichen
Befragung bei den Mitgliedseinrichtungen des Wup-
pertaler Kreises e.V., Ergebnisse aus der vom Verlag
ManagerSeminare verantworteten jahrlichen Trend-
analyse (vgl. Graf 2011), Daten aus dem Berufsbil-
dungsbericht und dem Nationalen Bildungsbericht
von 2012 verwendet.

Fur einige Themenschwerpunkte, die im entspre-
chenden Kapitel der DIE-Trendanalyse 2010 (vgl.
Dollhausen 2010) ausfiihrlich behandelt wurden,
sind keine weiteren zeitnahen Daten verfiigbar. Dies
umfasst insbesondere die Daten zur Anzahl der Wei-
terbildungsanbieter in Deutschland, zur Anbieter-
dichte in den verschiedenen Regionen Deutschlands,
zur Anbietergrofle und zum Anbieterspektrum, die
dem bisher einmal durchgefiihrten Projekt ,, Anbie-
(vgl. Dietrich/Schade/Behrensdorf
2008) entnommen wurden. Betroffen sind zudem die

terforschung

Ergebnisse zur Beteiligung und Rolle von Weiterbil-
dungseinrichtungen in regionalen Netzwerken, die
in der DIE-Trendanalyse 2010 den wissenschaftli-
chen Begleituntersuchungen des BMBF-Programms
,Lernende Regionen — Forderung von Netzwerken
entnommen wurden, sowie weitere Daten und Er-

Institutionelle Entwicklungsdynamik

gebnisse aus Einmaluntersuchungen. Daher wird
im vorliegenden Kapitel auf eine wiederholte Auf-
nahme dieser Ergebnisse verzichtet.

Erweitern werden wir das Themenspektrum um
den Bereich der Hochschulen als Einrichtungen des
Lebenslangen Lernens (vgl. Abschnitt 3.4). Wir grei-
fen hiermit eine derzeit weltweit beobachtbare und
insbesondere im europiischen Raum forcierte Off-
nung von Hochschulen fiir das Lebenslange Lernen
und mithin die sich entwickelnde Rolle der Hoch-
schulen als Anbieter von non-formaler und forma-
ler Weiterbildung auf (vgl. Slowey/Schuetze 2012;
Hanft/Brinkmann 2013a). Vor dem Hintergrund
des im Jahr 2008 von Bund und Lindern gestarte-
ten Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen“, des 2012 abgeschlossenen nieder-
sachsischen Modellvorhabens ,,Offene Hochschule
Niedersachsen“ sowie einer Reihe von weiteren Ini-
tiativen und Modellprojekten der vergangenen Jahre
(vgl. Straufl/Hausler/Hecht 2011; Kerres u.a. 2012),
ist davon auszugehen, dass diese Entwicklung zu-
kiinftig ein stirkeres Gewicht in der deutschen Wei-
terbildungslandschaft erhalten wird.

3 Institutionelle Entwicklungs-
dynamik

In professionellen und wissenschaftlichen Fachdis-
kursen der Weiterbildung wird vielfach davon aus-
gegangen, dass sich eine beschleunigte Entwicklung
in allen gesellschaftlichen Teilbereichen sowie eine
gleichzeitig politisch vermittelte hohe Bedeutsamkeit
der Weiterbildung begiinstigend auf die Expansion
des Weiterbildungsbereichs auswirkt. Dies werde
sich, so wird vermutet, in Form von steigenden
Beteiligungsraten sowie in Form einer wachsenden
Anzahl von Einrichtungen und dem Ausbau insti-
tutioneller Strukturen duffern. Belege fiir einen sol-
chen Zusammenhang finden sich im Riickblick ins-
besondere in den 1970er Jahren, die gleichermafSen
durch wirtschaftliche und kulturelle Umbriiche und
durch einen breiten gesellschafts- und bildungspoli-
tischen Konsens iiber die Reformnotwendigkeit des
deutschen Bildungs- und Weiterbildungssystems ge-
kennzeichnet waren. Bis in die 1980er Jahre begiins-
tigte dies den Ausbau von Einrichtungen sowohl
im Volkshochschulbereich und bei groflen Trigern
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(Kirchen, Gewerkschaften) als auch im Bereich der
beruflich-betrieblichen Anpassungs- und Aufstiegs-
qualifizierung. Zudem entwickelte sich eine Vielfalt
an privaten Anbietern (vgl. Seitter 2000, S. 24ff.).
Auch wurde im Zuge des deutschen Vereinigungs-
prozesses in den 1990er Jahren der Ausbau insbe-
sondere der beruflichen Weiterbildung im Osten
Deutschlands fiir mehrere Jahre stark vorangetrie-
ben (vgl. Faulstich 1993).

Seit gut zehn Jahren zeigt sich jedoch, dass ein
solcher Zusammenhang keiner Grundsatzregel
folgt. Denn einerseits erfihrt die Weiterbildung
sowohl in der medialen Offentlichkeit als auch im
politischen Kontext eine Bedeutungsaufwertung.
Andererseits findet dies in der Realitit wenig oder
gar keinen Niederschlag (vgl. Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2012, S. 155). Mit Blick auf
die Expansion der institutionalisierten und organi-
sierten Weiterbildung der vergangenen Jahre kann
diese Beobachtung insgesamt bestitigt werden. Be-
reits seit Lingerem stagniert der Ausbau von Ein-
richtungen und in Teilen ist sogar ein zahlenmafSiger
Riickgang von Einrichtungen zu verzeichnen.

3.1 Allgemeine institutionelle
Entwicklungen im Bereich
der Volkshochschulen

Die Anzahl der von der Volkshochschul-Statistik
erfassten Volkshochschulen des Deutschen Volks-
hochschul-Verbandes (DVV) ist im Zeitraum von
zehn Jahren von 983 im Jahr 2002 auf 929 im Jahr
2011 gesunken. Allein in den vergangenen drei Jah-
ren, von 2008 bis 2011, wird ein Riickgang von
28 Einrichtungen verzeichnet, was etwa 3 Prozent
entspricht. Demgegeniiber betrug der Riickgang
zwischen 2005 und 2008 etwa 2 Prozent. Zudem
verzeichnet die Volkshochschul-Statistik im Zeit-
raum von 2002 bis 2011 insgesamt 25 Auflosungen
und 45 Fusionen, hingegen lediglich 17 Neugriin-
dungen von Volkshochschulen (vgl. DIE 2002-
2011a). Relativierend hierzu ist zu sagen, dass der
zu verzeichnende Riickgang nicht in jedem einzel-
nen Fall gleichbedeutend mit der Schliefung von
Einrichtungen ist, da auch Austritte einzelner Volks-
hochschulen aus dem DVV statistisch als Riickgang
erfasst werden. Zudem ist zu beriicksichtigen, dass

eine sinkende Zahl an Einrichtungen etwa im Fall ei-
ner steigenden (Personal-)Grofle verbleibender Ein-
richtungen durchaus auch zu einem Erhalt oder so-
gar Anstieg des Angebotsvolumens beitragen kann.

Betrachtet man die Entwicklung der Zahl der
VolkshochschulauSenstellen im Zeitraum von 2002
bis 2011, dann ldsst sich hier ein Riickgang um
insgesamt 255 AufSenstellen verzeichnen. Erwih-
nenswert ist jedoch, dass der zwischen 2002 und
2008 anhaltende Riickgang von 653 Auflenstel-
len seit 2010 offenbar gestoppt wurde. Der in der
Volkshochschul-Statistik im Jahr 2009 verzeichnete
sprunghafte Anstieg um 518 AufSenstellen kann
hier nicht verlasslich berticksichtigt werden, weil er
in erster Linie methodisch begriindet, d.h. auf eine
genauere Erfassung zurtickzufithren ist.! Doch ldsst
sich nach einem weiteren Riickgang in 2010 um
165 AufSenstellen im Jahr 2011 ein Zuwachs von
43 Aufenstellen verzeichnen.

Insgesamt spiegelt sich in den Zahlen der Volks-
hochschul-Statistik die schon in der DIE-Trendana-
lyse 2010 festgestellte Tendenz einer zunehmenden
Zentralisierung von institutionellen ~ Strukturen
im Volkshochschulbereich wider (vgl. Dollhausen
2010, S. 391f.).

3.2 Kooperationsaktivitaten
der Volkshochschulen

Es ist unbestreitbar, dass die Volkshochschulen die
Notwendigkeit erkennen, der Bevolkerung erwei-
terte Zuginge zur Erwachsenenbildung zu eréffnen
sowie die Erwachsenenbildung in ihrem regionalen
Umfeld zu stirken. Dies entspricht der Forderung
des Rats der Europiischen Union in der ,,Entschlie-
fung tiber eine erneuerte europiische Agenda fiir
die Erwachsenenbildung® (Rat der Europiischen
Union 2011). Unter anderem wird hier fiir den Zeit-
raum 2012 bis 2014 die

Intensivierung der Zusammenarbeit und Partner-
schaft aller Beteiligten, die fiir die Erwachsenenbil-
dung relevant sind, namentlich der Behorden, der

verschiedenen Anbieter von Erwachsenenbildungs-

1 So wurde im DIE, das die Volkshochschul-Statistik
pflegt, zwischen 2009 und 2010 eine Datenbank-
umstellung vorgenommen und die Genauigkeit der
statistischen Zdhlung erhoht.



moglichkeiten, der Sozialpartner und der Organisa-
tionen der Zivilgesellschaft, und zwar insbesondere
auf regionaler und lokaler Ebene im Rahmen der
Entwicklung von ,lernenden Regionen® und loka-
len Bildungszentren (ebd., S. 5)

als vordringlicher Aktionsbereich genannt.

Trotz der bislang vorliegenden, eher erntichtern-
den Hinweise zur Ausschopfung der Potenziale von
Kooperationen (vgl. Jitte 2002, S. 14; Feld 2011)
und einem noch weithin bestehenden Wissensbedarf
des Kooperationsmanagements (vgl. Dollhausen/
Mickler 2012) kann im Volkshochschulbereich die
Ausweitung von kooperativ vernetzten Strukturen
festgestellt werden. Der Grund hierfir liegt nicht
zuletzt darin, dass mit der politisch und gesetzlich
vorangetriebenen Ausweitung von Kooperationen
ihre Bedeutung fiir die Legitimations- und Res-
sourcensicherung sowie die Marktbehauptung von
Weiterbildungseinrichtungen steigt. Bereits in der
DIE-Trendanalyse 2010 wurde dies im Zusammen-
hang mit den ,,Lernenden Regionen® dargestellt. Da
hierzu keine neueren systematischen Datenerhebun-
gen vorliegen, beschrinken wir uns im Folgenden
auf die Daten der Volkshochschul-Statistik und der
Verbundstatistik.

Betrachtet man die Zahlen der Volkshochschul-
Statistik, dann zeigt sich zunichst eine Steigerung
der kooperativ durchgefithrten Kurse an Volks-
hochschulen (Zahlen im Folgenden aus: DIE 2009-
2011a). Nachdem die Anzahl dieser Kurse drei
Jahre lang bei 23.000 lag, konnen im Jahr 2011
rund 24.000 kooperativ durchgefiihrte Kurse ge-
zihlt werden. Ebenso ist die Zahl der Belegungen
dieser Kurse von 316.478 im Jahr 2008 auf 324.146
im Jahr 2011 angestiegen. Dies ist ein Anstieg von
fast 2 Prozent. Auf einen lingeren Zeitraum bezo-
gen, ist allerdings relativierend zu sagen, dass die
Steigerungsrate zwischen 2008 und 2011 nicht an
die Steigerungsrate der Vorjahre heranreicht: Zwi-
schen 2005 und 2008 wurde eine Steigerung von ca.
15 Prozent gemessen.

Seit dem Berichtsjahr 2009 werden in der Volks-
hochschul-Statistik die kooperativ durchgefithrten
Veranstaltungen differenzierter erfasst. Erginzt
wurden ,,die Merkmale: Schulen und vorschulische
Bildungseinrichtungen, Kultureinrichtungen, Uni-
versititen/Forschungseinrichtungen, Amter/Behor-
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den® (Huntemann/Reichart 2012, S. 10).2 Demnach
sind die kooperativ durchgefiihrten Veranstaltungen
mit Vereinen und Initiativen, anderen Erwachse-
nenbildungseinrichtungen, Amtern und Behorden
sowie Unternehmen und Betrieben zahlenmifig
weiter angestiegen. Diese Kooperationsaktivitdten
weisen auch darauf hin, dass die riickliufige Zahl
an Volkshochschulen (s.o.) nicht einzig trendbestim-
mend im Volkshochschulbereich ist. Gleichzeitig
zeigt die Entwicklung der Kooperationsaktivititen,
dass die Volkshochschulen ihren Aktionsradius und
ihre Wirksamkeit tiber Institutionsgrenzen hinweg
erhalten und zu verbessern suchen. Dabei lasst ins-
besondere die Zusammenarbeit mit Vereinen und
Initiativen ein zunehmendes Engagement der Volks-
hochschulen fiir besondere Zielgruppen und/oder in
bestimmten Stadtteilen bzw. Quartieren vermuten.
Die steigende Zahl der Kooperationen mit Unter-
nehmen und Betrieben bestitigt, dass die Volks-
hochschulen auch die betriebliche Weiterbildung in
ihr Aufgabenportfolio tibernehmen.

Die Zahl der kooperativ durchgefithrten Veran-
staltungen mit sonstigen Einrichtungen, mit Kultur-
einrichtungen sowie mit Universitdten ist hingegen
zuriickgegangen. Besonders auffillig ist, dass sich
der Anteil der Kooperationen mit Universititen um
mehr als die Halfte reduziert hat. Moglicherweise
spiegelt sich in den Zahlen zumindest teilweise die
Tendenz wider, dass Hochschulen verstirkt ihr ei-
genes Weiterbildungsangebot profilieren und damit
in eine gewisse Konkurrenzsituation zu anderen
Weiterbildungseinrichtungen geraten. Nicht ganz so
dramatisch, jedoch deutlich, ist auch die Anzahl der
Kurse in Zusammenarbeit mit Arbeitsagenturen von
569 im Jahr 2009 auf 377 im Jahr 2011 zuriickge-
gangen.

Weiterhin bestitigen die Zahlen der Volkshoch-
schul-Statistik den bereits in der DIE-Trendanalyse
2010 festgestellten Trend der kooperativ durchge-
fuhrten Kurse mit Fernsehen und Horfunk. Insge-
samt ist die absolute Zahl der kooperativ durchge-
fiihrten Kurse sehr niedrig. Zwar ist von 2009 auf

2 Nach wie vor verzeichnet die Statistik allerdings die
weitaus meisten Kooperationen der Volkshochschu-
len mit ,,sonstigen Einrichtungen®, wobei nicht klar
ist, welche Einrichtungen damit gemeint sind.
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2010 ein leichter Anstieg zu verzeichnen, jedoch
haben sich die Kooperationen mit Medien im ge-
nannten Zeitraum riickliufig entwickelt: von insge-
samt 80 kooperativ durchgefithrten Kursen im Jahr
2008 auf 58 kooperativ durchgefithrte Kurse im
Jahr 2011. Das ist ein Riickgang im Horfunkbereich
um fast 12 Prozent und in der Sparte Fernsehen um
25 Prozent zwischen 2009 und 2011.

3.3 Entwicklung der Einrichtungs-
zahlen der ,freien” Trager

Die Zahlen der Verbundstatistik sind zunéchst mit an-
gemessenem Vorbehalt zu betrachten. Griinde dafiir
sind die besondere Heterogenitit der institutionellen
Strukturen und Einrichtungen im Bereich der ,,freien®
Trager sowie die Unterschiede in der Rezeption und
im Ricklauf von statistischen Erhebungsbogen. Den-
noch liefert die Verbundstatistik seit 2002 als bislang
einzige integrierte Einrichtungsstatistik datenbasierte
Anhaltspunkte fiir den Bereich der ,,freien® Trager der
Weiterbildung. Abgebildet werden die Entwicklungen
der Einrichtungen des Arbeitskreises deutscher Bil-
dungsstitten (AdB), des Bundesarbeitskreises Arbeit
und Leben (BAK AL), der Deutschen Evangelischen
Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (DEAE)
und der Katholischen Bundesarbeitsgemeinschaft fir
Erwachsenenbildung (KBE).

Die Ergebnisse der Verbundstatistik zeigen, dass
die Einrichtungen der freien Trager sich in den ver-
gangenen Jahren unterschiedlich entwickelt haben:
Der AdB hat den Verlust von zwei Einrichtungen
im Jahr 2007 im Jahr 2010 durch den Hinzugewinn
von zwei Einrichtungen ausgeglichen. Durch den
Hinzugewinn von weiteren zwei Einrichtungen im
Jahr 2011 konnte der Einrichtungsbestand gegen-
tiber 2007 sogar um zwei Einrichtungen gesteigert
werden. Einen Riickgang von drei Einrichtungen
verzeichnet der BAK AL in 2010, dies nach einer vier
Jahre wihrenden stabilen Einrichtungszahl. Jedoch
ist der Bestand in 2011 stabil geblieben. Ein weiterer
Rickgang der Einrichtungszahlen wird von der KBE
gemeldet, wobei sich die Riickgangsquote von 2009
auf 2010 mit zwei Einrichtungen deutlich gegeniiber
der Riickgangsquote zwischen 2008 und 2009 ab-
geschwicht hat. Ebenfalls verzeichnet die KBE fiir
2010 und 2011 eine stabile Anzahl von Einrichtun-
gen. Die DEAE hingegen verzeichnet zwischen 2006

bis 2010 einen kontinuierlichen Verlust an Einrich-
tungen. Jedoch konnte zwischen 2010 und 2011 die
Zahl der Einrichtungen gehalten werden.

Wurden 2008 bei den ,,freien Tragern“ noch ins-
gesamt 1.318 Einrichtungen gezihlt, so zahlt die
Verbundstatistik im Jahr 2011 nur noch 1.289 Ein-
richtungen. D.h., die Triger mussten in den Jahren
von 2008 bis 2011 einen Riickgang von insgesamt
29 Einrichtungen hinnehmen.

AdB BAKAL | DEAE KBE
2005 98 141 481 627
2006 98 162 480 601
2007 96 162 479 582
2008 96 162 478 582
2009 kAZ 162 468 570
2010 98 159 473 568
2011 100 159 462 568

Tabelle 1: Entwicklung der Einrichtungen der
freien” Trager It. Verbundstatistik
(Quelle: DIE 2006-2013)

3.4 Entwicklungen im Bereich
Fernunterricht/DistancE-Learning

Betrachtet man die Entwicklung der Zahlen im Be-
reich des Fernunterrichts, dann zeigt sich Folgendes:
Nach stetigen Zuwachsraten sowohl bei der Zahl
der Anbieter staatlich zugelassener Fernlehrginge
als auch bei Teilnahmefillen ist seit 2010 ein Riick-
gang zu beobachten. Im Folgenden werden hierzu
die Zahlen der Fernunterrichtsstatistik* herangezo-

3 Keine Angabe; der AdB beteiligte sich 2009 einmalig
nicht an der jahrlichen Erhebung.

4 Im Rahmen der Fernunterrichtsstatistik werden seit
den 1980er Jahren bei Anbietern staatlich zugelasse-
ner Fernlehrginge auf freiwilliger Basis jihrlich Da-
ten zu Anbieter- und Teilnahmestrukturen erhoben.
Die Befragungen wurden durch das Statistische Bun-
desamt, das DIE und 2009 erstmalig durch den Ver-
band FDL durchgefithrt. Im Berufsbildungsbericht
des BIBB von 2012 (vgl. http://datenreport.bibb.de/
html/4763.htm#erlaeu_b2_3-1) wurde neben den
Befragungsergebnissen des FDL ergidnzend Daten-
material der ZFU und der Arbeitsgemeinschaft fiir
das Fernstudium an Hochschulen (AG-F) der DGWF
herangezogen.
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Abbildung 1: Teilnehmende im DistancE-Learning (Quelle: Forum DistancE-Learning 2012, S. 16)

gen, die seit 2010 ausschlieSlich vom Verband ,,Fo-
rum DistancE-Learning® (FDL) verantwortet wird.
Zusitzlich wird ergdnzendes Datenmaterial der
Staatlichen Zentralstelle fiir Fernunterricht (ZFU)
hinzugezogen.

Demnach hat sich im Zeitraum von 2002 bis
2009 die Zahl der Anbieter staatlich zugelassener
Fernlehrginge von 275 auf 356 stetig erhoht. Im
Jahr 2010 kam es dann zu einer Trendwende: Die
Anzahl der Anbieter verringerte sich auf 331, also
um ca. 7 Prozent. In 2011 kamen wiederum 14 An-
bieter hinzu, was einer Gesamtzahl von 3435 regis-
trierten Anbietern und einer Zunahme von etwa
4 Prozent gegeniiber dem Vorjahr entspricht. So ist
der Riickgang zwar gut aufgefangen worden, dies je-
doch bei einer insgesamt riicklaufigen Entwicklung.

Diese Entwicklung ldsst sich auch bei der Zahl
der Teilnehmenden bei ZFU-registrierten Anbietern
staatlich zugelassener Fernlehrginge wiederfinden:
Zwischen 2003 und 2008 haben sich die Teilneh-
merzahlen kontinuierlich positiv entwickelt, im
Jahr 2009 kam es sogar zu einem sprunghaften
Anstieg von 13 Prozent gegentiber dem Vorjahr. In
den Jahren 2010 und 2011 gingen die Teilnehmer-
zahlen jedoch wieder etwas zuriick. Insgesamt ist
zwischen 2009 und 2011 ein Riickgang von etwa
3 Prozent zu verzeichnen. Betrachtet man hingegen

die Gesamtzahl der Teilnehmenden am Fernlernen,
dann zeigt sich, dass bei einem generellen Riick-
gang der Teilnehmerzahlen insbesondere die Fach-
hochschulen und Prisenzhochschulen als nachge-
fragte Fernunterrichtsanbieter bzw. Anbieter von
»DistancE-Learning“ zwischen 2010 und 2011
Marktanteile hinzugewonnen haben. Auffallend
ist auch, dass die Nachfrage im zulassungsfreien
Fernunterricht im selben Zeitraum drastisch ab-
genommen hat. Bei dieser Nachfrageentwicklung
deutet sich an, dass im Bereich des Fernlernens
bzw. DistancE-Learnings auch die Legitimation
und erwartete Qualitit der Anbieter und Ange-
bote sowie erreichbare anerkannte Zertifikate fiir
Bildungsinteressierte wichtige Kriterien zur Beteili-
gungsentscheidung sind.

3.5 Hochschulen als Einrichtungen
Lebenslangen Lernens

Sowohl in der europdischen als auch in der natio-
nalen Bildungspolitik besteht spétestens seit der
Jahrtausendwende ein starkes Interesse daran, die
Bildungssysteme im Hinblick auf die Etablierung
nationaler Systeme Lebenslangen Lernens zu re-
formieren. Durch eine zunehmende Kooperation
verschiedener Bildungsbereiche und eine stirkere
Offnung vor allem der Fachhochschulen und Hoch-
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schulen fiir Weiterbildungsaufgaben sollen offenere
und durchldssigere Bildungsstrukturen geschaffen
werden. Diese zielen darauf ab, sowohl die Inklu-
sion von Individuen in lebensbegleitende Lern- und
Bildungsprozesse als auch die Anhebung des Bil-
dungsniveaus in der Bevélkerung zu ermoglichen
und unterstiitzen. Mit diesen Zielsetzungen werden
in der europiischen Bildungspolitik zusammen mit
relevanten Akteuren des sogenannten Kopenhagen-
Prozesses’ und des Bologna-Prozesses® aus den Be-
reichen Erwachsenenbildung, berufliche Aus- und
Weiterbildung sowie Hochschulbildung seit gut
zehn Jahren institutionelle Entwicklungsprozesse
angeregt. Weitere Ursachen fir die zunehmende
Relevanz der von Hochschulen angebotenen Weiter-
bildungsmoglichkeiten liegen in Entwicklungen des
Arbeitsmarktes, in veranderten bzw. (lebens-)zeitlich
ausgedehnten Bildungskarrieren sowie nicht zuletzt
in den organisationalen Strategien der Hochschu-
len selbst. Daher gewinnen in den organisationalen
Strategien der Hochschulen heute die folgenden As-
pekte weltweit an Bedeutung: der Ausbau von An-
geboten im Kontext des lebensbegleitenden Lernens,
der Einbezug von breiteren Studentengruppen sowie
die bessere Abstimmung des Studienangebots auf
verdnderte Anforderungen der Studierenden beziig-
lich einer flexiblen Studienorganisation (vgl. Slowey/
Schuetze 2012).

Fir die Situation in Deutschland ist gegenwir-
tig jedoch (noch) festzustellen, dass der Ausbau
des Weiterbildungsangebots an Hochschulen wie
auch dessen Nachfrage insgesamt eher zogerlich
verlduft. Selbst die Teilnahmezahlen der hoher
Qualifizierten, die vielfach als bevorzugte Ziel-
gruppe hochschulischer Weiterbildungsangebote
genannt werden, ist bislang gering. So kommt die
Autorengruppe Bildungsberichterstattung zu dem
Ergebnis, dass ,der Grofteil der Weiterbildung
Hochqualifizierter nicht an Hochschulen, sondern
an aufleruniversitiren  Ausbildungseinrichtun-
gen stattfindet” (2012, S. 156). Damit bestatigen
die Verfasser des Bildungsberichts die Ergebnisse

5 Vgl. http://ec.europa.eu/education/vocational-educa-
tion/copenhagen_de.htm

6 Vgl http://europa.eu/legislation_summaries/educa-
tion_training_youth/lifelong_learning/c11088_de.htm

einer bereits Ende der 1990er Jahre durchge-
fihrten Absolventenbefragung des Hochschul-
Informations-Systems (HIS). Untersucht wurde
die Teilnahme an beruflicher Hochschulweiterbil-
dung von Absolventen. Dabei wurde festgestellt,
dass in den ersten funf Jahren nach dem Examen
10 Prozent an keiner Fort- und Weiterbildung teil-
nahmen, 65 Prozent an Weiterbildungen aufSer-
halb von Hochschulen teilnahmen, 4 Prozent an
Hochschulweiterbildung teilnahmen und weitere
21 Prozent der Befragten die Teilnahme an Hoch-
schulweiterbildung sowie an Weiterbildung ande-
rer Anbieter nannten (vgl. Willich/Minks 2003,
S.10). Demnach geben, so die Autorengruppe
Bildungsberichterstattung (2012, S. 156), ,die
5% Hochqualifizierten, die nach dem AES 2010
an hochschulischer Weiterbildung teilgenommen
haben, doch Anlass, Riickfragen an das Weiterbil-
dungsangebot der Hochschulen zu stellen® (ebd.,
S. 156). Bedenklich sei ,die weitgehende Abwe-
senheit von Weiterbildung an den Hochschulen bis
in die Gegenwart hinein, obwohl die Dynamik der
Wissensentwicklung das Gegenteil hitte erwarten
lassen“ (ebd., S. 155).

Die bisher geringe Nachfrage nach hochschuli-
scher Weiterbildung hingt zweifellos auch mit der
Angebotssituation zusammen. Hanft (2013, S.9)
restimiert:

Bislang sind Studienangebote an offentlichen
Hochschulen nahezu ausschlieflich an traditio-
nelle Studierende gerichtet, die nach Erreichen der
Hochschulzugangsberechtigung ein Vollzeitstudium
beginnen und erst nach deren Abschluss eine beruf-
liche Karriere starten. Zukiinftig werden Hochschu-
len — wie das international bereits tibliche Praxis
ist — ihre Angebote sehr viel stirker an heterogenen
Zielgruppen, die tiber unterschiedliche Leistungsvo-
raussetzungen und Studienmotivationen verfiigen

(...) ausrichten miissen.

Dariiber hinaus ist die Dimension des Lebenslangen
Lernens in der Organisation der 6ffentlichen Hoch-
schulen in Deutschland ,,bisher noch nicht veran-
kert. Es gibt wenig institutionalisierte Orte in der
Organisation Universitit, die sich um die Bediirf-
nisse der heterogenen Studierendenschaft kiimmern“



(Wilkesmann 2012, S. 52). Lediglich fiir den Bereich
der wissenschaftlichen Weiterbildung, der allerdings
vom Bereich der grundstindigen Lehre abgekoppelt
ist, haben die Hochschulen spezialisierte Einheiten
gebildet. So ermittelten Hanft/Knust (2007, S. 110)
folgende Institutionalisierungsformen der wissen-
schaftlichen Weiterbildung an Hochschulen:

C

wissenschaftliche Einrichtung/wissenschaftliches
Zentrum,

zentrale Betriebseinheit,
Abteilung/Arbeitsbereich in der zentralen Verwal-
tung,

An-Institut,

aufSeruniversitire Einrichtung,

Stabsstelle,

Teil einer Fakultit bzw. eines Fachbereichs,

o

o

andere Organisationsformen (z.B. Vereine).

Nach Hanft/Knust (ebd., S. 110) kommen die Insti-
tutionsformen ,,wissenschaftliche Einrichtung/Zen-
trum® und ,zentrale Betriebseinheit® mehrheitlich
vor, dicht gefolgt von der ,,Abteilung/Arbeitsbereich
in der zentralen Verwaltung“. Zugleich verdeutlicht
dies die unterschiedliche Positionierung der wissen-
schaftlichen Weiterbildung im Hochschulkontext.
Je nach Hochschule und Institutionalisierungsform
wird die wissenschaftliche Weiterbildung im hoch-
schulischen Kontext als ein offentliches Gut behan-
delt, das ,,in einem offentlichen Auftrag der diskursi-
ven akademischen Selbstregulierung unterliegt®, oder
aber unternehmensahnlich gesteuert und ,,als priva-
tes Gut verkauft* wird (Wilkesmann 2012, S. 55).
Soweit Letzteres der Fall ist, unterliegt die wissen-
schaftliche Weiterbildung im Sinne einer universitir
zu leistenden Aufgabe zwar der Gesamtsteuerung der
Universitit, ist aber zugleich ein ,,organisatorischer
Sonderfall“ (ebd.). Das liegt daran, dass die Einrich-
tungen der wissenschaftlichen Weiterbildung ihre
Leistungen kostendeckend anbieten miissen und sich
somit in einem kompetitiven, diversifizierten und in-
transparenten Markt mit einer Vielfalt von Anbietern
bewegen.

Seit einigen Jahren und infolge der Umstellung
vieler Hochschulen auf ein unternehmensihnliches
Management (managerial governance) iibernimmt
die wissenschaftliche Weiterbildung — aufgrund ihrer
Erfahrungen mit der Entwicklung und Planung von
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kostendeckenden Angeboten — eine gewisse Vorrei-
terrolle in der strukturellen Reorganisation deutscher
Universititen. Im Fokus der universitiren Umstruk-
turierung steht die Verankerung des Lebenslangen
Lernens in Hochschulen sowie die Offnung des
Studienangebots fiir heterogene, insbesondere auch
iltere und berufstitige Zielgruppen. So entstehen
derzeit an einigen deutschen Universititen Zentren
fiir Lebenslanges Lernen, die neben klassischen Kurs-
angeboten auch spezialisierte Studienangebote fiir
bestimmte Zielgruppen ausrichten. Diese sind den
zentralen Einrichtungen fiir wissenschaftliche Wei-
terbildung nachempfunden, die in die Steuerung der
Hochschule eingebunden, zugleich aber entkoppelt
sind und unternehmensihnlich gesteuert werden.

Ein Beispiel hierfiir stellt das Center fiir lebenslan-
ges Lernen (C3L) der Carl von Ossietzky Universitat
in Oldenburg dar.” Die weiterbildenden Aktivititen
der Universitit werden seit August 2010 im C3L or-
ganisatorisch gebiindelt, das durch ein zweikopfiges
wissenschaftliches und geschiftsfiihrendes Direkto-
rium geleitet wird (vgl. Hanft/Brinkmann 2013b).

In welchem Umfang und in welchen Formen diese
Entwicklung in den kommenden Jahren auch in an-
deren Hochschulen vorangetrieben werden kann und
wird, hiangt dabei von den jeweiligen Hochschulge-
setzgebungen sowie der Bereitschaft der Hochschu-
len zu alternativen, an den Bedarfen berufstitiger und
alterer Studierender orientierten Strukturreformen
ab. Nicht zuletzt ist in Betracht zu ziehen, dass die
Weiterbildung fiir viele Hochschulen ein schwieriger
Markt ist, auf den viele Hochschulen kaum hinrei-
chend vorbereitet sind. Angemessene Management-
expertisen und Marketingstrategien sind bisher
kaum entwickelt und das Hochschulrecht steht be-
triebswirtschaftlichen Finanzierungskonzepten noch
vielfach im Weg (vgl. Wilkesmann 2012). Dies zeigt
in gewisser Weise das Beispiel der Deutschen Univer-
sitat fur Weiterbildung (DUW). Die 2009 gegriindete,
erste staatlich anerkannte Weiterbildungsuniversitit
in Deutschland hat bereits Ende Mai 2013 ihre bishe-
rige Tragerstruktur, bestehend aus der Freien Univer-
sitit Berlin (FU) als wissenschaftlichem Partner und
der Klett-Gruppe als privatem Gesellschafter, aufge-
ben miissen (vgl. Brandt/Pellert 2013).

7 Vgl. www.uni-oldenburg.de/c3l
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4 Aufteilung des Weiter-
bildungsmarktes

Weiterbildungseinrichtungen sind seit jeher immer
auch Marktakteure, d.h., sie konkurrieren unter-
einander um die Nachfrage ihrer Angebote durch
Individuen, Organisationen (z.B. Betriebe) und
weitere stakeholder (z.B. Kommunalverwaltun-
gen, Ministerien). Seit den 1990er Jahren, infolge
der politisch forcierten Einfilhrung von Markt-
elementen und Wettbewerbsstrukturen (z.B. bei der
Vergabe offentlicher Mittel), ist die wirtschaftliche
Bedeutung der Weiterbildungsnachfrage fiir den
Erhalt und die Entwicklung von Angebots- und
Anbieterstrukturen deutlich gestiegen. Wird die
Entwicklung der institutionalisierten organisier-
ten Weiterbildung analysiert, so ist die Erfassung
zweier Entwicklungstendenzen besonders wichtig.
Diese beziehen sich zum einen auf die Nachfrage
von Weiterbildungsanbietern, zum anderen auf die
Weiterbildungsaktivititen, die von den Einrichtun-
gen angeboten werden. Anhand dieser Entwick-
lungstrends kann herausgestellt werden, welchen
Einfluss der Markt bzw. die Nachfrage auf die
Marktteilung der Anbieter und die Entwicklung
der institutionellen Strukturen der Weiterbildung
hat. Im Folgenden beziehen wir uns auf die re-
prasentative Erhebung des AES von 2012, um die
Strukturen des Anbietermarktes der Weiterbildung
abzubilden und zu analysieren. Dabei erlaubt der
AES 2012 nicht nur die Darstellung, wie sich die
Anbieter gemdfs ihrer Nachfrage den Weiterbil-
dungsmarkt aufteilen. Es wird auch erkennbar,
welche Anbieter welche Weiterbildungssegmente
anteilig ,bedienen“. Der AES unterscheidet in
diesem Kontext die Segmente betriebliche, indivi-
duelle berufsbezogene und nicht-berufsbezogene
Weiterbildung.

Die Betrachtung der Marktanteile nach den ver-
schiedenen Tragergruppen bestitigt zunichst den
bereits vor drei Jahren festgestellten Trend einer
relativ stabilen Marktteilung zwischen privaten
und offentlichen Anbietern sowie zwischen den
Anbietern verschiedener Tragergruppen im Bereich
der offentlich-rechtlichen Weiterbildung. Aber
es werden partiell auch Trendabweichungen er-
kennbar, wenn die Marktanteile unterschiedlicher

Anbietergruppen in den Blick geriickt werden. Be-
zogen auf die Weiterbildungsaktivititen insgesamt
ermittelt der aktuelle AES (vgl. Gnahs/Bilger 2013,
S. 117) folgende Marktteilung unter den Anbieter-
gruppen: Die Weiterbildungseinrichtungen neh-
men mit 31 Prozent den grofiten Markanteil ein,
die Arbeitgeber folgen mit 27 Prozent und ,,andere
Firmen“ mit 17 Prozent. Deutlich zeigt sich hier,
dass Arbeitgeber mit Eigenangebot, andere Firmen
und Weiterbildungseinrichtungen den Weiterbil-
dungsmarkt beherrschen. Sie bieten — wie auch
in den Jahren zuvor - ,insgesamt drei Viertel der
Aktivititen an® (Bilger/Seidel 2011, S. 115). Im-
merhin wird fast ein Zehntel aller Weiterbildungs-
aktivititen von Einzelpersonen angeboten. Hoch-
schulen decken bislang lediglich 3 Prozent der
angebotenen Weiterbildungsaktivititen ab. Zieht
man hier die Aufteilung der Weiterbildungsakti-
vititen nach Weiterbildungssektoren® hinzu, dann
zeigt sich im AES 2013 zunichst eine im Vergleich
zu den Vorjahren recht stabile Marktteilung: Mit
insgesamt 60 Prozent (AES 2011: 62%) werden
die Aktivititen im Bereich der betrieblichen Wei-
terbildung iiberwiegend von den Arbeitgebern
und anderen Firmen angeboten. (Offentlich-recht-
liche) Weiterbildungseinrichtungen sind mit noch
41 Prozent (AES 2011: 46%) als Anbieter der
nicht-berufsbezogenen Weiterbildung zwar wei-
terhin marktbeherrschend, haben aber Anteilsein-
buffen hinnehmen miissen. Der Marktanteil von
25 Prozent (AES 2011: 26%) der Einzelpersonen
in diesem Sektor hat sich hingegen nur leicht ver-
andert. Hervorzuheben ist, dass wie schon im Jahr
2011 immerhin 26 Prozent der betrieblichen Wei-
terbildung von Weiterbildungseinrichtungen aus-
gerichtet werden. Ebenso zeigen die Ergebnisse,
dass die Position der Weiterbildungseinrichtungen
im Bereich der individuellen berufsbezogenen Wei-
terbildung mit 40 Prozent noch etwas stirker als
2011 ausfallt. Er lag laut AES 2011 bei 39 Pro-
zent (vgl. Bilger/Seidel 2011, S. 117). Dies belegt,
dass es bei einer insgesamt stabilen Marktteilung
der betrieblichen Anbieter und Weiterbildungsein-

8 Im Rahmen des AES wird nach betrieblicher, indi-
vidueller berufsbezogener und nicht-berufsbezogener
Weiterbildung unterschieden.
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Anteilswerte in Prozent

Ant-)iete!'gruppe/ Weiterbildung individuelle nicht-berufs-
Weiterbildungssegment ihsgesamt betriebliche WB beru.fsbe'zogene b.ezog'ene

Weiterbildung | Weiterbildung
Arbeitgeber 27 39 3 0
andere Firma 17 21 14 4
WB-Einrichtung 31 26 40 41
Kammern, Berufsverband 1 1 0 0
Gewerkschaften, Genossenschaften 1 1 1 0
Gemeinniitzige Verbande etc. 2 2 2 4
sonstige Verbande, Vereine 2 1 3 5
Einzelperson 9 4 1 25
Hochschule 3 1 1M 5
Schule 0 0 1 0
andere 6ffentliche Einrichtung 2 2 4 4
Sonstige 3 2 5 4
weiB nicht/k.A. 3 1 4 7
Gesamt 100 100 100 100
Absolut 5.216 3.550 706 960

Tabelle 2: Anbietergruppen der Weiterbildungsaktivitdten nach Weiterbildungssegmenten (Quelle: Gnahs/Bilger 2013, S. 117)

richtungen® zu Marktanteilsverschiebungen und
zu einer zaghaften institutionellen Offnung in der
Weise kommt, dass Weiterbildungseinrichtungen
den Markt der betrieblichen Weiterbildung in ihr
Angebotsportfolio iibernehmen.

Die Erfassung der Marktanteile nach Weiterbil-
dungsaktivititen beriicksichtigt jedoch nicht den
Umfang der Aktivititen. Daher ist es sinnvoll, auch
die Verteilung der Weiterbildungsaktivititen nach
Anbietergruppen, berechnet auf der Basis des Wei-
terbildungsvolumens (= aufgewendete Zeit in Stun-
den) darzustellen. Gemif$ den Zahlen des AES 2012
kann dann eine andere Rangfolge der Marktdomi-
nanz festgestellt werden (vgl. Gnahs/Bilger 2013,
S.117): Dann entfallen 31 Prozent des Weiterbil-
dungsvolumens auf die Weiterbildungseinrichtun-
gen. Mit einem Abstand folgen die Arbeitgeber mit

9 Vgl kritisch hierzu: Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2012, S. 155

27 Prozent und andere Firmen mit 17 Prozent. Ein-
zelpersonen fallen bei dieser Messung auf 9 Prozent
und der Anteilswert der Hochschulen betragt 3 Pro-
zent. Betrachtet man weiterhin die Verteilung des
Weiterbildungsvolumens nach Sektoren, dann stellt
sich die Situation von Weiterbildungseinrichtungen
als Anbieter von individueller berufsbezogener Wei-
terbildung mit 41 Prozent und als Anbieter betrieb-
licher Weiterbildung mit 26 Prozent Anteilswerten
sogar noch stirker dar.

5 Geschiftsentwicklung und
Geschaftsklima

Eine systematische Bestimmung der Geschiftsent-
wicklung der Weiterbildungseinrichtungen ist in
Deutschland angesichts der Vielfalt und Hetero-
genitit der Einrichtungen und Triger sowie der
unterschiedlichen Nachweispflichten und Darstel-

lungsmoglichkeiten  beziiglich  Kostenstrukturen
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nicht moglich. Lediglich fiir die Einrichtungen der
Wirtschaft und die privaten Anbieter werden Ge-
schiftslagen und -entwicklungen regelmifSig erfasst.
Daher beschrinken wir uns im Folgenden auf die
Feststellung der Geschiftsentwicklung in diesen
Einrichtungen. Hierzu bezichen wir uns auf die
jahrliche Erhebung bei den Mitgliedsinstituten des
Whuppertaler Kreises e.V. sowie auf die vom Verlag
ManagerSeminare verantwortete jihrliche Umfrage
bei privaten Anbietern. Zudem ziehen wir die jahr-
liche wbmonitor-Umfrage heran, um Entwicklungen
des Geschiftsklimas in der Weiterbildungsbranche
nachzuvollziehen.

5.1 Geschéftslage und -entwicklung

der Einrichtungen der Wirtschaft
Die Geschiftslage der Weiterbildungseinrichtungen
der deutschen Wirtschaft bzw. der wirtschaftsnahen
Anbieter, die auf die Fort- und Weiterbildung von
Fach- und Fiihrungskriften spezialisiert sind, wird
bislang vor allem durch die jihrliche Umfrage bei
50 renommierten Mitgliedseinrichtungen des Wup-
pertaler Kreises erfasst. Es handelt sich bei den Mit-
gliedseinrichtungen um Akademien, branchenspezi-
fische Anbieter sowie um Anbieter fiir die regionale
Wirtschaft. Laut eigener Aussage erzielen die Mit-
glieder des Wuppertaler Kreises

zusammen einen Jahresumsatz von 1,3 Milliarden
Euro. Mit mehr als 11.800 eigenen Mitarbeitern
und fast 30.000 freien Dozenten fiihren sie jihr-
lich an 890 Standorten ca. 140.000 Veranstal-
tungen durch. Jihrlich nehmen iiber 1,25 Milli-
onen Fach- und Fiihrungskrifte der Wirtschaft
an Seminaren, Tagungen und Lehrgingen der
Mitgliedsinstitute des Wuppertaler Kreises teil

(www.wkr-ev.de).

Wichtige Indikatoren zur Ermittlung der Geschifts-
lage der wirtschaftsnahen Anbieter sind Entwick-
lungen in

o Kosten fiir Weiterbildungsmafinahmen,

o Kosten (Honorare) fiir Trainer/Dozenten,

o Kosten fiir Vertrieb und Werbung,

o Betriebskosten,

o Nachfrage,

o Wettbewerbssituationen mit anderen Anbietern.

Die Ermittlung der Geschiftslage erfolgt im Rah-
men der jahrlichen Umfrage anhand von Fragen zu
Entwicklungen im jeweils vorangegangenen Jahr
und Fragen zu Geschiftserwartungen fiir das je-
weils kommende Jahr (vgl. Wuppertaler Kreis 2010,
2011, 2012). Im Folgenden werden tiberwiegend die
Ergebnisse zu den Entwicklungen im jeweils voran-
gegangenen Jahr resiimiert.

Demnach erweist sich die Geschiftslage der Ein-
richtungen in den Jahren 2009 bis 2011 im Wesent-
lichen als stabil. Fiir das Jahr 2012 wurde sogar eine
iberwiegend positive Umsatzentwicklung erwartet
(vgl. Wuppertaler Kreis 2012, S. 2). In der jahrlichen
Riickschau zeigt sich, dass die Kosten fiir Weiterbil-
dungsmafinahmen stabil gehalten werden konnten.
Ebenso sind Kosten fiir freie Trainer und Dozenten
zwischen 2009 und 2011 nicht gestiegen, im Jahr
2009 zum Teil sogar leicht zurtickgegangen, was die
Autoren der Umfrage ,auf den starken Wettbewerb
in manchen fachlichen Bereichen und damit verbun-
denen Preiswettkampf* zuriickfithren (vgl. Wupper-
taler Kreis 2010, S. 6). Kostensteigerungen verzeich-
nen die Mitgliedsinstitute in diesem Zeitraum vor
allem im Bereich Vertrieb und Werbung sowie bei
den Kosten im laufenden Betrieb in den Jahren 2009
und 2010. Fiir das Jahr 2011 wird hingegen eine sta-
bile Kostenlage gegeniiber dem Vorjahr verzeichnet.
Auch im laufenden Jahr der Umfrage 2012 beurteilte
etwa die Hilfte der Einrichtungen ,,die Entwicklung
der wichtigsten Kostenfaktoren im laufenden Jahr als
weitgehend stabil“ (Wuppertaler Kreis 2012, S. 5).

Seit 2010 wird zudem eine positive Entwicklung
der Nachfrage verzeichnet. Riickginge werden le-
diglich bei Bildungsdienstleistungen fiir 6ffentliche
Auftraggeber, insbesondere im Bereich von arbeits-
marktpolitischen Mafinahmen verzeichnet (vgl.
ebd., S. 3). So fallen sowohl die Gesamtbilanzierun-
gen als auch die Erwartungen der Einrichtungen in
der Umfrage 2012 insgesamt positiv aus:

Das Vorjahr 2011 und auch das laufende Jahr 2012
sind durch eine positive Entwicklung gekennzeich-
net. Sowohl die Anmeldungen zu offenen Seminaren
als auch die Auftrige fiir firmeninterne Seminare
haben sich weiter positiv entwickelt. Auch fiir das
kommende Jahr 2013 erwarten die Institute eine

positive Entwicklung (ebd., S. 5).



Die Wettbewerbssituation wurde und wird von den
Einrichtungen seit 2010 bis zur Befragung 2012 ei-
nerseits als ausgeglichen erlebt. Andererseits werden
insbesondere seit 2011 die Hochschulen als konkur-
rierende Anbieter von Weiterbildungsmafinahmen
wahrgenommen (vgl. Wuppertaler Kreis 2011, S. 7).
So wird auch in der Umfrage 2012 hervorgehoben,
dass die Mitgliedseinrichtungen des Wuppertaler
Kreises zukiinftig einen steigenden Wettbewerb mit
Hochschulen, die berufsbegleitende Studienginge
und Weiterbildungsmafinahmen anbieten, erwar-
ten (vgl. Wuppertaler Kreis 2012, S. 6). Angesichts
dieser Erwartung sowie der Erfahrung der Umsatz-
rickginge insbesondere bei den offenen Seminaren
im Jahr 2009 (vgl. Wuppertaler Kreis 2009, S. 2),
setzen die meisten Einrichtungen der Wirtschaft of-
fenbar verstarkt auf die direkte, strategische Zusam-
menarbeit mit Betrieben — dies vor allem in Bezug
auf die Ausweitung des Lernens am Arbeitsplatz
(vgl. Wuppertaler Kreis 2011, S. 7).

5.2 Geschaftsentwicklung
der privaten Anbieter

Die Geschiftslage der tiberwiegend kleinen (1 bis
5 Mitarbeitende)
Weiterbildungsanbieter wird im Rahmen der vom

privaten bzw. kommerziellen

Verlag managerSeminare verantworteten jahrlichen
Trendbefragung (vgl. Graf 2009, 2011) ermittelt.
Gemessen wird die Geschiftslage hier insbesondere
an der Entwicklung der Auftragslage, wobei zu be-
riicksichtigen ist, dass die ,,Messung* auf Selbstaus-
kiinften und Einschiatzungen der befragten Anbieter
beruht.

Im Vergleich zu anderen Anbietergruppen und
Tragerbereichen sind bei den privaten Anbietern
in den vergangenen Jahren recht deutliche Schwan-
kungen in der Geschiftsentwicklung zu verzeich-
nen. So bekundeten laut Graf (vgl. 2009, S. 66) die
privaten Anbieter in den Jahren 2007 und 2008
noch positive Auftragsentwicklungen, wohingegen
im Jahr 2009 ein massiver Einbruch der Auftrags-
lage beklagt wurde. Schon im Jahr 2010 hingegen
bestitigen die befragten Weiterbildungsanbieter
wiederum eine positive Geschiftsentwicklung (vgl.
Graf 2011, S.24). Immerhin konnten 43 Prozent
der befragten Anbieter steigende Auftrige verzeich-
nen, ein Drittel musste einen Riickgang hinnehmen.

Geschéaftsentwicklung und Geschéftsklima

Dabei erweist sich nach Auskunft der Anbieter die
Gewichtung der Auftraggeber als weitgehend stabil:

Industrie und Dienstleistung bleiben fiir die Weiter-
bildungsanbieter die mit Abstand wichtigsten Nach-
frager, aus denen sich fast 60 Prozent ihrer Kunden
generieren. Knapp 12 Prozent der Auftrige erhalten
die Trainer iiber andere Weiterbildungsinstitutio-
nen, Non-Profit-Organisationen stellen 14 Prozent,
der Handel acht Prozent der Auftraggeber (ebd.,
5.32).

Verzeichnet wird jedoch ein Bedeutungszuwachs der
Privatpersonen als Kunden (9 Prozent), was auf eine
steigende Erwartung seitens der Unternehmen an
das Eigenengagement ihrer Mitarbeitenden zuriick-
gefuhrt wird (vgl. ebd., S. 33).

Kennzeichnend in Bezug auf die Geschaftsent-
wicklung in diesem Anbietersegment ist die Er-
fahrung einer mangelnden Planungssicherheit und
Nachhaltigkeit. Kurzfristige Anfragen und Absagen,
ein hoher Zeit- und Kostendruck, geringe Zuver-
lassigkeit agierender Personen, aufwendigere Ver-
handlungen sind hier eher der normale Alltag als
die Ausnahme (vgl. ebd., S. 26). Vor diesem Hinter-
grund misssen 21 Prozent der Weiterbildungsanbie-
ter ihre Honorare senken, nur 14 Prozent konnen
hohere Honorare durchsetzen. Trotz anziehender
Auftragslage werden sich aus der Sicht der Anbie-
ter die Honorare ,,selbst bei einer dauerhaften wirt-
schaftlichen Erholung nur sehr, sehr langsam wieder
nach oben bewegen® (ebd.).

Wie die Einrichtungen der Wirtschaft stellen
auch die privaten Anbieter einen Riickgang im
Bereich offener Seminare fest. Laut Trendbefra-
gung 2010 verzeichnen mehr als 34 Prozent der
befragten Anbieter ,eine Verringerung des Anteils
offener gegeniiber firmeninterner MafSnahmen, le-
diglich 16 Prozent geben an, dass sich der Anteil
der offenen Seminare erhoht hat“ (ebd., S.27).
Zudem besteht eine Tendenz zu kurzen, kompak-
ten Trainingseinheiten mit mehr Inhalt in weniger
Trainingszeit. 38 Prozent der Seminare dauern ma-
ximal einen Tag. Graf spricht hier von einer ,,.kom-
primierten Weiterbildung to go“ (ebd.). Zudem
sollen Seminare und Trainings immer individueller
zugeschnitten sein und passgenaue Losungen ent-
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halten: ,,Kiirzere, aber regelmafSige Lerneinheiten
vor Ort — auch im Sinne eines coachenden Beglei-
tens — losen das klassische zwei- bis dreitdgige Se-
minar ab“ (ebd., S. 6f.). Fir die Anbieter bedeutet
dies, dass sie nur noch ein Drittel ihrer Zeit dem
eigentlichen Kerngeschift der unmittelbaren Schu-
lung widmen. Der Arbeitsaufwand fiir Begleitauf-
gaben (Auftragsakquise, Beratung, Konzeption,
Erstellen von Lernmaterialien, Evaluation, eigene
Weiterbildung) rund um die Schulung liegt mit
41 Prozent deutlich hoher (vgl. ebd., S.30). Be-
sonders hervorgehoben werden von den privaten
Anbietern in diesem Zusammenhang auch Quali-
tatsverluste in der betrieblichen Weiterbildung, die
vor allem auf Entwicklungen und Erwartungen in
den beauftragenden Unternehmen zuriickzufithren
sind. Die von den Auftraggebern vielfach ange-
strebte effektive Forderung des Lernens am Ar-
beitsplatz scheitere oft aus Griinden des Zeit- und
Arbeitsdrucks. Demgegentiber miissten ,,Unterneh-
men fiir ein funktionierendes Learning on the job
auch konsequent internes Know-how aufbauen,
Mitarbeiter qualifizieren sowie Routinen und Pro-
tagonisten etablieren, die reflektierte Lernprozesse
vor Ort unterstiitzen® (ebd., S. 27).

Positiv bestitigen die privaten Anbieter, dass in
Zeiten der Krise die Zahl der Seminartage pro Jahr
erhoht werden konnte. So erhohten 37 Prozent der
befragten Anbieter bereits im Jahr 2009 ihre Semi-
nartage gegeniiber dem Vorjahr (vgl. ebd., S. 37).
Dies wurde darauf zuriickgefiihrt, dass die Betriebe
aufgrund von Kurzarbeit ihre Weiterbildungsmaf3-
nahmen verstirken: ,Weiterbildung, um arbeits-
freie Zeiten zu iiberbriicken, ist ein nahe liegendes
Vorgehen“ (ebd., S.38). Allerdings ist diese Ent-
wicklung eben der Sondersituation von mehr ver-
fugbarer Zeit der Mitarbeitenden geschuldet und
keine Alltagsnormalitdt fir die Weiterbildungsan-
bieter. Generell ist von einem fortgefithrten Trend
bei den auftraggebenden Unternehmen auszugehen,

Weiterbildungsmafinahmen verstirkt auf Effizienz
zu trimmen, sich um Alternativen zum klassischen
Seminar und Training zu bemiihen sowie die Wei-
terbildungsanbieter mit noch hoheren Erwartungen,
kompakteren Inhalten und kurzfristigen Plinen zu

konfrontieren (ebd.).

5.3 Geschéaftsklima der Weiterbildung
Schon in der DIE-Trendanalyse 2010 konnte fest-
gehalten werden, dass sich konjunkturelle Verande-
rungen in der Wirtschaft im Weiterbildungsbereich
eher spatzyklisch und im Vergleich zum Dienstleis-
tungsgewerbe insgesamt weniger dramatisch be-
merkbar machen (vgl. Dollhausen 2010, S. 57). Zu-
dem konnen diese ambivalente Effekte zeitigen, d.h.
Nachfrage- und damit Einnahmeausfille, aber auch
eine positive Nachfrageentwicklung aufgrund der
»Notwendigkeit, auf Arbeitslosigkeit und andere
Formen der gesellschaftlichen Exklusion reagieren
zu miissen® (Gnahs 2010, S. 11). Diese Diagnose
wird durch die neueren Ergebnisse der jihrlichen
wbmonitor-Umfrage des BIBB und des DIE im We-
sentlichen bestitigt.

Nachdem der Klimawert fiirr die Weiterbildung
seit 2008 tiber zwei Jahre in Folge sank, hat er
sich zwischen 2010 und 2011 kaum verindert.
Im Jahr 2011 war das Geschiftsklima in der Wei-
terbildung mit einem Klimawert von 22 Punkten
fast auf Vorjahresniveau (2010: 23 Punkte). Da-
mit hat sich — womdglich auch als Folge der tiber-
raschenden ,,Robustheit* der deutschen Wirtschaft
in der Krise — der seit 2008 zu verzeichnende Ab-
wirtstrend abgemildert. Deutlich wird aber auch,
dass der im Dienstleistungsgewerbe seit 2009 zu
verzeichnende klare Aufwirtstrend in der Weiter-
bildung noch keinen Widerhall gefunden hat. Zum
ersten Mal seit 2007 fiel der Klimawert der Weiter-
bildung in 2011 mit 22 Punkten schlechter aus als
der Wert des Dienstleistungsgewerbes (27 Punkte).
Die Befragung 2012 zeigt jedoch, dass sich der Kli-
mawert der Weiterbildung in diesem Jahr wieder
leicht erholt hat (25 Punkte) und gleichauf mit dem
Wert des Dienstleistungsgewerbes liegt.

Bei der Betrachtung der verschiedenen im wb-
monitor beriicksichtigten Anbietergruppen nach
hauptsichlichen Finanzierungsquellen zeigen sich
zudem starke Unterschiede sowie zum Teil gegen-
ldufige Tendenzen in der Klimaentwicklung.

So unterliegen die betrieblich finanzierten An-
bieter sowie die Uberwiegend von Arbeitsagen-
turen finanzierten Anbieter den grofiten Klima-
schwankungen. Bei den von Betrieben finanzierten
Anbietern zeigt sich in der Klimaentwicklung ein
paralleler Verlauf zum ifo-Klimaindex, dies bei ei-



Geschéaftsentwicklung und Geschéftsklima

70
60
50
40
30
20
10

0

-10

-20

30

2007 2008 2009

=== 3|le Anbieter
v.a. durch Teilnehmende finanzierte Anbieter
==\ a. durch Arbeitsagenturen finanzierte Anbieter*

* Anteil von 50% und mehr an den Einnahmen in der Weiterbildung

In die Klimawerte flieBen Einschétzungen zur aktuellen und zukiinftigen wirtschaftlichen Situation ein. Sie kénnen zwischen
-100 und + 100 schwanken, wobei hohere Werte eine bessere Stimmung anzeigen.

Quellen: BIBB/DIE wbmonitor Umfragen 2007-2012, ifo Geschaftsklima Dienstleistungsgewerbe 2007-2012, jeweils im Mai

2010 2011 2012

eeeee jfo Geschdftsklima Dienstleistungsgewerbe
—@= \.a. durch Betriebe finanzierte Anbieter*

===y a. durch Kommunen, L&nder, Bund,
EU finanzierte Anbieter*

Abbildung 2: Entwicklung der wbmonitor-Klimawerte von 2007 bis 2012 (Quelle: Weiterbildungsanbieter-Befragungen

wbmonitor, www.bibb.de/de/62281.htm)

nem konstant hoheren Klimawert als im Dienstleis-
tungsgewerbe insgesamt. Diametral anders verlduft
hingegen die Klimakurve der iiberwiegend durch
Arbeitsagenturen finanzierten Anbieter. Hier ist das
Geschiftsklima zwischen 2009 und 2011 deutlich
gefallen, wohingegen sich das Geschiftsklima der
von Betrieben finanzierten Anbieter im selben Zeit-
raum positiv entwickelt hat.

Die Diskrepanz zwischen den Klimawerten der be-
trieblich finanzierten und Arbeitsagentur-finanzier-
ten Anbieter betrigt 2011 somit fast 90 Punkte auf
der Skala von -100 bis +100 - ein seit Einfithrung
des wbmonitor Klimawertes noch nicht gemessener
Unterschied zwischen Teilmarkten der Weiterbil-
dung (Koscheck/Schade 2011, S. 2).

Betrieblich finanzierte Anbieter berichteten 2011
tiber eine gute Geschiftsentwicklung; bei den tiber-
wiegend durch Arbeitsagenturen finanzierten Anbie-
tern fiel der Klimawert im selben Jahr mit -23 Punk-
ten sogar in den Negativbereich (vgl. ebd., S. 3).

Zwischen 2011 und 2012 haben sich die Klima-
werte der verschiedenen Anbietergruppen insgesamt
stabilisiert. Lediglich

die tiberwiegend durch Kommunen, Linder, Bund
und/oder EU finanzierten Anbieter konnten sich mit
einem Plus von 15 Punkten leicht vom Gesamttrend
abheben. Die Polaritit des Wirtschaftsklimas zwi-
schen betrieblich und Arbeitsagentur finanzierten
Anbietern bleibt bestehen (Koscheck/Weiland/Dit-
schek 2012, S. 1).
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2007 2008 2009 2010 2011 2012
Volkshochschule 23 30 12 2 18 22
Einrichtung einer Kirche, Partei, Gewerkschaft, Stiftung,
eines Verbandes, Vereins (2007: ,eher gemeinniitzig”) 24 3 20 13 / 1
FHS, HS, Akademie (2007: ,schulisch oder 6ffentlich” 27 50 63 12 9 37

Tabelle 3: Entwicklung des Geschaftsklimas im Bereich der 6ffentlich-rechtlichen Einrichtungen It. wbmonitor
(Quellen: Klimawerte der Umfrageergebnisse 2007-2012, www.bibb.de/de/11920.htm)

Unterschiedliche Klimaentwicklungen zeigen sich
auch im Bereich der offentlich-rechtlichen Weiter-
bildungsanbieter. Die extremen Schwankungen in
den Klimawerten sind zum Teil Stichproben-Effekte.
D.h., die Teilnahme an den wbmonitor-Umfragen ist
freiwillig. Es wird also keine festgelegte Anbieter-
Stichprobe befragt.

Wihrend der Klimawert der Volkshochschulen
im Jahr 2010 einen Tiefstand erreichte und sich
seither — wahrscheinlich auch infolge der gestiege-
nen Bundes- und Landesmittel — wieder erholt hat,
verlduft im Vergleich dazu die Entwicklung bei an-
deren offentlich-rechtlichen Einrichtungen sowie bei
Einrichtungen der wissenschaftlichen bzw. akademi-
schen Weiterbildung, also Fachhochschulen, Hoch-
schulen und Akademien mit einer Verzogerung um
ein Jahr.

6 Trendaussagen

In den vorangegangenen Abschnitten haben wir
insbesondere Entwicklungen auf der Ebene der Wei-
terbildungseinrichtungen seit dem Erscheinen der
DIE-Trendanalyse 2010 analysiert. Dabei sind wir
mit einer Problemdiagnose der Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung gestartet, in der Absicht, zu
differenzierteren Ergebnissen zu kommen.

Mit Blick auf die institutionelle Entwicklungs-
dynamik bestitigen unsere Analysen die Diagnose
der Stagnation (vgl. Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2012, S. 141) insofern, dass weder
ein signifikanter zahlenmifiger Anstieg noch ein
dramatischer Riickgang von Einrichtungszahlen in
den verschiedenen Anbieter- und Tragergruppen zu
verzeichnen ist. Der Tendenz nach ist die deutsche
Weiterbildungslandschaft stabil. In Ausschnitten
und ansatzweise, aber immerhin lassen sich auch

institutionelle Bewegungen erkennen, die im Kon-
text des Lebenslangen Lernens bedeutsam sind. Zu
nennen wiren hier das gestiegene Engagement der
Volkshochschulen in der betrieblichen Weiterbil-
dung, das gestiegene Engagement der wirtschafts-
nahen Anbieter zur Entwicklung von Angeboten
der betrieblichen Weiterbildung jenseits des Semi-
nar- bzw. Kursgeschiftes sowie auch modellhafte
Entwicklungen im Hochschulbereich hinsichtlich
der Positionierung von Hochschulen als Einrich-
tungen Lebenslangen Lernens. Die Analysen zur
Marktaufteilung der Anbieter bestitigen diese Ten-
denzen. Zieht man die Marktaufteilung der Anbie-
ter gemafs dem AES 2012 heran, dann zeigt sich
aber auch, dass die Anbieter vor allem in Orien-
tierung an ihrem ,Kerngeschift“ bzw. an den von
ihnen vornehmlich zu erwartenden Weiterbildungs-
leistungen nachgefragt werden.

Betrachtet man die Entwicklung der Geschafts-
lage und des Geschiftsklimas, dann zeichnet sich
eine Disparitdt bei unterschiedlichen Anbietergrup-
pen ab. Sowohl die zumeist kleineren privaten An-
bieter als auch die hauptsichlich mit Mitteln der
Arbeitsagentur geforderten Anbieter stehen aus
unterschiedlichen Griinden unter einem erhéhten
Druck, wihrend sich bei anderen Anbietergrup-
pen die Geschiftslage und das Geschiftsklima in
den vergangenen Jahren entspannt hat — dies aller-
dings bei recht stabilen Niveauunterschieden in den
Klimawerten seit 2010.
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Andreas Martin und Ines Langemeyer

Demografie, sozio6konomischer Status und Stand
der Professionalisierung — das Personal in
der Weiterbildung im Vergleich

1 Einleitung

Personenbezogene Titigkeiten mit einem hohen
Anteil an kommunikativen und geistig-kreativen
Aufgaben bilden den Kern der Weiterbildungsar-
beit. Die Forschung zu dieser Branche miisste daher
ein besonderes Augenmerk auf die Beschiftigten
legen. Dennoch ist die Datenlage hierzu sparlich.
Im Vergleich zu Anbietern und Teilnehmenden zeigt
sich beim Informationsstand tiber das Personal ein
eklatantes Defizit. Uber Weiterbildungseinrichtun-
gen stehen aufgrund der regelmafSig durchgefiihrten
Befragungen im Rahmen der Verbundstatistik,' der
Volkshochschul-Statistik? und des wbmonitor?® kon-
tinuierlich aktuelle Daten zur Verfiigung. Ebenso
werden Weiterbildungsteilnehmer durch den Adult
Education Survey (AES) fortwihrend beobachtet.
Ein Berichtssystem zum Personal in der Weiterbil-
dung existiert zurzeit noch nicht. Diese Kategorie
war in den letzten drei Jahrzehnten zwar Gegen-
stand quantitativer Untersuchungen (vgl. Schrader
2010, S.37), aber uber die in der Trendanalyse
2010 aufgefithrten Datenbestinde hinaus gibt es
kaum neuere Erkenntnisse. Aus diesem Grund
fithrt das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung
(DIE) im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Forschung (BMBF) in Kooperation mit

1 Die Verbundstatistik ist eine Kooperation zwischen
dem Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung
(DIE), dem Deutschen Volkshochschul-Verband
(DVV), dem Arbeitskreis deutscher Bildungsstitten
(AdB), dem Bundesarbeitskreis Arbeit und Leben
(BAK AL), der Deutschen Evangelischen Arbeitsge-
meinschaft fir Erwachsenenbildung (DEAE) und der
Katholischen Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwach-
senenbildung (KBE).

2 Dieses Projekt wird vom DIE und dem DVV gemein-
sam durchgefiihrt.

3 Das Berichtssystem basiert auf einer Kooperation
zwischen dem DIE und dem BIBB.

dem Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) und
der Universitit Duisburg-Essen derzeit eine mit
dem wbmonitor kombinierte reprisentative Befra-
gung des Personals durch (Laufzeit 2013-2014),
der qualitative Fallstudien vorgeschaltet sind. Das
hier entwickelte Instrument soll zu einem Berichts-
system ,,wb-personalmonitor® verstetigt werden.
Die Ergebnisse dieses Projekts liegen allerdings erst
2015 vor.

Zwei aktuelle Untersuchungen verbessern den-
noch die Informationslage zum Weiterbildungs-
personal deutlich. Es handelt sich zum einen um
die Sonderauswertung des Mikrozensus 2009 fiir
die Trendanalyse des DIE (in diesem Kapitel),
zum anderen um eine 2012 durchgefiithrte Online-
Befragung des Personals in der Weiterbildung im
Rahmen des Forschungs- und Promotionskollegs
»Beschiftigte in der Weiterbildung im Span-
nungsfeld von Professionalisierungsdruck und
fortschreitender Destabilisierungstendenz in den
individuellen Erwerbsverldufen® an der Universi-
tiat Duisburg-Essen (vgl. Kap. Alfanger/Cywinski/
Elias).

Im Folgenden wird das Personal in der Er-
wachsenenbildung anhand demografischer und
soziookonomischer Dimensionen mit dem Durch-
schnitt der Erwerbstitigen verglichen. Dariiber
hinaus werden Aspekte der Beruflichkeit und der
Qualifikation durch einen Kontrast zu ausge-
wihlten Berufen und Berufsfeldern untersucht.
Abschliefend wird die Vermarktlichung von Ar-
beitsverhaltnissen als wesentlicher Hintergrund
von Einkommensdifferenzen in der Erwachse-
nenbildung im Vergleich zum Durchschnitt aller
Erwerbstitigen und zu professionellen und semi-
professionellen personenbezogenen Dienstleistun-
gen analysiert.
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2 Die Mikrozensus-Auswertung

2.1 Der Mikrozensus als Datenquelle
Die wichtigsten bekannten Datenquellen zum Per-
sonal in der Erwachsenenbildung sind die WSE-
Studie aus dem Jahr 2005 und der wbmonitor. Der
Mikrozensus als eine weitere Grundlage wurde
bislang fiir diese Fragestellung nicht genutzt. Da er
einen grundlegend neuen Blick auf den Gegenstand
eroffnet, sind vorweg einige vergleichende Bemer-
kungen zur Qualitit der Daten notwendig. Die
Daten der WSF-Studie basieren auf einer zweistu-
figen Befragung von Weiterbildungseinrichtungen
und deren Personal. Gemessen an der Auswahlge-
samtheit betrug die Ricklaufquote 5,3 Prozent auf
Einrichtungsebene; auf der Ebene der Lehrenden
zihlte diese Erhebung 4.847 Fille. Die Befragung
der Lehrenden wurde gewichtet anhand der hoch-
gerechneten Trigerbefragung und anhand eines
Faktors zur Mehrfachbeschiftigung korrigiert (vgl.
WSF 20035, S.25ff.). Die Riicklaufquote auf der
Einrichtungsebene war somit relativ gering und
fithrte zu Unsicherheiten bei der Hochrechnung
und Gewichtung (vgl. Gabler 2004). Auf eine Ge-
wichtung anhand exogener und reprisentativer
Daten musste in der WSF-Studie verzichtet werden,
da entsprechende Referenzen nicht vorlagen (vgl.
WSF 2005, S. 28).

Die Datengrundlage des wbmonitor ist eine
jahrlich stattfindende Erhebung auf der Ebene der
Einrichtungen, die 2008 mit einem Personalschwer-
punkt durchgefiihrt wurde. Die Auswahlgesamtheit
des wbmonitor lag 2012 bei 14.556 Einrichtungen
(vgl. Koscheck/Ohly 2013, S. 7). Dabei handelt es
sich um alle zur Verfiigung stehenden validen Kon-
taktdaten von Weiterbildungseinrichtungen, ,,die
Weiterbildung als Haupt- oder Nebenaufgabe regel-
maflig oder wiederkehrend offen zuginglich anbie-
ten“ (Koscheck 2010, S. 5). Die Nettoriicklaufquote
des wbmonitor lag 2012 bei 8,9 Prozent (vgl. Ko-
scheck/Ohly 2013, S.7). Die Angaben der beo-
bachteten Einrichtungen werden unter Verwendung
exogener Informationen iiber die Haushaltseinkom-
men, die Bruttowertschopfung und die Arbeitslosen-
zahlen einzelner Raumordnungsregionen gewichtet
und hochgerechnet. Aber der wbmonitor erfasst im
Unterschied zur WSF-Studie nur Angaben der Ein-

richtungen iiber, jedoch keine Angaben durch das
Personal. Dementsprechend sind die Informationen
zum Personal auf wenige Punkte begrenzt. Dabei
handelt es sich um die Zahl der Beschiftigten nach
Beschiftigungsform sowie eine Prognose zur Ent-
wicklung des Personalstandes.

Bei beiden Datenquellen sind die Angaben der
Anbieter zum Personal mit Unsicherheiten be-
haftet. Diese ergeben sich aus der hiufigen Praxis
von Mehrfachbeschiftigungsverhiltnissen in einer
Anbietereinrichtung, in mehreren Anbietereinrich-
tungen — ca. 2,1 Beschiftigungsverhiltnisse bei Ho-
norarkriften (vgl. WSF 2005, S. 13) — und zu ver-
schiedenen Zeitpunkten.

Der Mikrozensus ist eine der wichtigsten Da-
tenquellen des Statistischen Bundesamtes. Die im
Mikrozensus erhobenen demografischen Stan-
dards werden als Referenzgroflen und Gewich-
tungsgrundlagen fiir andere Stichproben genutzt
(vgl. Statistisches Bundesamt 2010a). Das Stich-
probendesign des Mikrozensus basiert auf einer
Klumpenstichprobe von Auswahlbezirken. Die
Antwortquote des Mikrozensus liegt regelmifSig
um die 97 Prozent (vgl. Statistisches Bundesamt
2011a, S. 7). Im Jahr 2009 lag die Zahl der aus-
gefallenen Haushalte bei 3,2 Prozent (vgl. Statisti-
sches Bundesamt 2010b, S. 7), und 489.349 Perso-
nen aus der Bevolkerung wurden auf diesem Weg
erfasst. Durch die Branchenzugehorigkeit werden
in dieser Stichprobe 1.854 Personen erfasst, die in
ihrer ersten Erwerbstatigkeit in der Erwachsenen-
bildung ein Einkommen erzielen. Diese Daten sind
reprisentativ und ermoglichen einen direkten Ver-
gleich zwischen Beschiftigten in der Erwachsenen-
bildung und allen anderen Erwerbstitigen sowie
mit weiteren aus professionssoziologischen und
inhaltlichen Griinden interessanten Berufsgrup-
pen und Branchen. Die Erwachsenenbildung und
die in diesem Bereich titigen Personen lassen sich
so nicht nur in der tblichen Binnenperspektive,
sondern erstmalig auch systematisch soziookono-
misch vergleichend untersuchen. Im Unterschied
zum wbmonitor werden beim Mikrozensus auch
Erwachsenenbildner erfasst, die unabhingig von
Anbieterorganisationen ein eigenes Produkt an-
bieten. Die Datengrundlage des Mikrozensus birgt
jedoch auch Nachteile.



Ein erster Nachteil liegt darin, dass auch in den
Daten des Mikrozensus Fehlerquellen nicht aus-
zuschliefen sind. Diese lassen sich unter Beriick-
sichtigung der Besonderheiten der Erwachsenen-
bildungsbranche auf vier Faktoren zuriickfihren:
Stichprobenfehler, falsche Angaben, Fehler bei der
Codierung und Liicken im Befragungssystem.

Der Stichprobenfehler ist tiberschaubar. Bei dem
hier zugrunde liegenden hochgerechneten Totalwert
von etwa 325.000 Erwachsenenbildnern liegt der
Standardfehler mit 95-prozentiger Wahrscheinlich-
keit zwischen 5 und 6 Prozent (vgl. ebd., Anhang
A). Auch systematische Fehler bei der Erfassung
von Erwerbstitigen sind vernachléssigbar. Der Mi-
krozensus 2008 unterschitzt die Gesamtheit der
Erwerbstdtigen um etwa 3,8 Prozent (vgl. Statisti-
sches Bundesamt 2009, S. 7), im Jahr 2009 um etwa
3,9 Prozent (vgl. Statistisches Bundesamt 2010b,
S. 7). In hoherem Mafe fehleranfillig scheint die
Schnittstelle zwischen den Angaben der Befragten
und der Codierung dieser Angaben vor allem im
Bereich Beruf und Branche der Erwerbstitigkeit zu
sein. Es ist nicht unwahrscheinlich, dass sowohl bei
den Angaben als auch bei der Codierung Ungenau-
igkeiten auftreten. Dabei scheinen die Daten zum
Beruf stirker mit Fehlern behaftet zu sein als die
zur Branche. So wird z.B. die Zahl der Lehrenden
an Schulen nach Weishaupt/Huth (2012) im Mik-
rozensus 2005 um bis zu 17 Prozent im Vergleich
zur amtlichen Statistik unterschitzt. In diesem Fall
wurde die absolute Zahl der Lehrenden sowohl
aus Angaben zum Beruf als auch aus Angaben zur
Branche des Mikrozensus errechnet. In den Auswer-
tungen, die sich nur an der Branchenzugehorigkeit
orientieren, ist die Abweichung hingegen geringer:
Das hauptberufliche Personal im Bereich der Hoch-
schulen ldsst sich mit dem Mikrozensus 2009 auf
447.000 Personen hochrechnen, die amtliche Statis-
tik (Statistisches Bundesamt 2011b) fir dieses Jahr
gibt 466.933 an.

Um Ungenauigkeiten bei der Berufsangabe (durch
die Befragten oder im Fall von Proxy-Interviews
Dritter) und -zuordnung (durch Mikrozensus-
Codierer) zu reduzieren, wird im Folgenden das
Personal in der Erwachsenenbildung nur iiber die
Branche erfasst, in der die Befragten zum Zeitpunkt
der Erhebung beschiftigt sind. Auch die berufliche
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Heterogenitit der Erwachsenenbildung legt es nahe,
den Beruf nicht als Bezugsgrofle heranzuziehen (vgl.
Weishaupt/Huth 2012, S. 11).

Obgleich der Zugang tiber die Branche aussage-
kriftigere Daten verspricht, sind auch hier Fehler-
quellen moglich. Eine mogliche Fehlerquelle konnte
sich daraus ergeben, dass vorrangig Personen erfasst
werden, die in einer Einrichtung mit Schwerpunkt
Erwachsenenbildung beschiftigt oder in der Er-
wachsenenbildung véllig selbststindig titig sind.
Nicht erfasst werden somit diejenigen, die in einer
Einrichtung als Erwachsenenbildner titig sind, die
Weiterbildung nur nebensichlich betreibt. Folgt
man dem wbmonitor 2012, so fillt diese Fehler-
quelle allerdings nicht sehr ins Gewicht (2,1%).
Hinzu kommt, dass sich nicht ausschlieflen lasst,
dass die Beschaftigten nicht wissen, dass es sich bei
ihrer Branche um Erwachsenenbildung handelt;
auch hier ist besonders bei Proxy-Interviews (etwa
26% der tiber 15-Jahrigen; vgl. Statistisches Bun-
desamt 2010b, S.4) mit einer hoheren Fehlerrate
zu rechnen. Der Mikrozensus erfasst zudem keine
Ehrenamtlichen, die schitzungsweise 12,7 Prozent
der im Bereich Weiterbildung Titigen ausmachen
(vgl. ebd.). Erfasst werden im Mikrozensus hinge-
gen Hinzuverdienste von Personen, deren Status
keine Erwerbstitigkeit nahelegt (Rentner, Haus-
frauen/-manner, Studierende). Ein systematischer
Fehler, der auf dem Erhebungsprinzip der gleiten-
den Berichtswoche des Mikrozensus basiert, kann
vor allem bei sehr sporadischen und kurzzeitigen
Erwerbstitigkeiten nicht ausgeschlossen werden.
SchliefSlich ergibt sich ein Nachteil des Mikrozensus
aus den begrenzten Moglichkeiten, Besonderheiten
innerhalb des heterogenen Feldes der Weiterbildung
zu untersuchen.

Bei unserer Untersuchung stiitzen wir uns im
Wesentlichen auf die Daten des Mikrozensus von
2009, zum Teil aber auch auf die Daten von 2010*
sowie die wbmonitor-Erhebungen von 2007-2012.
Dabei nutzen wir erstmals die durch den Mikrozen-
sus gegebene Moglichkeit des Vergleichs mit ande-
ren Branchen und Berufsgruppen. Im Abschnitt 2.2

4 2010 war im Mikrozensus der Branchenschliissel
Erwachsenenbildung* nicht mehr aufgefiihrt, wes-
halb die Daten von 2009 im Vordergrund stehen.
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werden die soziodemografischen Standarddaten zur
Erwerbssituation, zum Einkommen sowie die Le-
bensumstinde dargestellt. Abschnitt 2.3 behandelt
den Grad der Professionalisierung in der Erwach-
senenbildung. Die bisher eher vernachlissigten Fol-
gen nicht vorhandener Schliefungsmechanismen
beim Arbeitsmarktzugang werden in Abschnitt 2.4
untersucht. Abschnitt 2.5 diskutiert die Weiterbil-
dungsbeteiligung der in der Erwachsenenbildung
Beschiftigten sowie die von Weiterbildungseinrich-
tungen priferierten Qualifikationen und Weiterbil-
dungsbedarfe.

2.2 Arbeits- und Lebenslage

2.2.1 Demografie

Gemessen an standarddemografischen Daten ist das
Personal in der Erwachsenenbildung nicht besonders
auffillig. Das Durchschnittsalter der Erwerbstitigen
liegt in der Bundesrepublik 2009 bei 41,3 Jahren,
der Median bei 42 Jahren (vgl. Tab. 1). Erwachse-
nenbildner weichen davon nicht nennenswert ab.
Der Unterschied zwischen Erwachsenenbildnern
und Beschiftigten sowohl im Tertidren als auch im
Sekundiren Bereich ist allerdings signifikant.” Etwa
20 Prozent der Erwerbstitigen in der Erwachsenen-
bildung sind jiinger als 30 Jahre, es handelt sich bei
Erwachsenenbildnern also durchschnittlich um Per-
sonen, die bereits eine nennenswerte Erwerbsbiogra-

fie haben.

Der Frauenanteil in der Erwachsenenbildung
weicht wie in allen Bildungsbereichen — mit Aus-
nahme der Hochschulen und Universititen — von
der Durchschnittsverteilung ab. 45,8 Prozent aller
Erwerbstitigen in Deutschland sind Frauen. Im Se-
kundarbereich liegt er bei 58 Prozent, wihrend er
im Primarbereich einen Spitzenwert von 90 Prozent
erreicht. Lediglich im Bereich der Hochschulen und
Universititen ist der Frauenanteil mit 44,7 Prozent
geringer. In der Erwachsenenbildung fillt der Frau-
enanteil mit 56,6 Prozent ebenfalls etwas hoher als
der Durchschnitt aus. Im Vergleich zu allen Dienst-
leistungsberufen (57,7%) ist der Frauenanteil in
der Erwachsenenbildung jedoch ganz typisch. Der
Mikrozensus bestdtigt hiermit das Ergebnis der
WSF-Studie (2005, S. 37) fiir Westdeutschland. Al-
lerdings haben sich die durch die WSF-Studie fiir
2005 berichteten Zahlen, wonach in Ostdeutsch-
land (ohne Berlin) Minner mit 54 Prozent die
Erwachsenenbildung dominieren, in ihr Gegen-
teil verkehrt. Dort liegt der Frauenanteil nun bei
54,4 Prozent. Die Verhiltnisse zwischen Ost und
West haben sich angeglichen. Beim Familienstand
zeigt sich, dass im Bereich der Erwachsenenbildung
jene Familienkonstellationen etwas haufiger auf-
treten, die mit Kinderlosigkeit verbunden sind, als
beim Durchschnitt aller Erwerbstitigen. Doch in
diesem Punkt ist eigentlich nur der Tertidrbereich
wirklich auffallig.

weiterfiihrende
Primarbereich Schule'n Tertirbereich
alle (Grund-, (Gymnasien, R Erwachsenen-
Alter o (Universitaten und Rk
Erwerbstatigen Vorschulen, Real-, Gesamt-, bildung
i . Hochschulen)
Kindergarten) Hauptschulen,
Berufsschulen)
Mittelwert 41,3 42,4 45,9 379 42,8
Median 42,0 43,0 48,0 34,0 44,0
Standardabweichung 12,4 11,8 11,6 13,0 13,2
N =222.879

Tabelle 1: Alter der Erwerbstdtigen nach Branchen; gewichtet (Quelle: Mikrozensus 2009; eigene Berechnungen)

N Erwachsenenbildner-Sekundarbereich: ; t=3,732;
df=560; p=.000
Erwachsenenbildner-Tertidrbereich: ; t = 5,044;
df=744; p=.000
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weiterfiihrende
Primarbereich Schule.n Tertirbereich
- alle (Grund-, (Gymnasien, o Erwachsenen-
Familienstand . (Universitaten und X
Erwerbstatigen Vorschulen, Real-, Gesamt-, Hochschulen) bildung
Kindergarten) Hauptschulen,

Berufsschulen)
Ehepaar ohne Kinder 19,4 21,2 24,5 173 19,5
Ehepaar mit Kindern 41,3 421 40,1 27,5 36,1
verwitwet oder
geschieden ohne 6,8 5,8 6,2 3,7 7,6
Kinder
verwitwet oder
geschieden mit 53 6,8 5,0 2,8 5,5
Kindern
getrennt ohne Kinder 1.6 (0,9 (1,0) (1.7 (1,9
getrennt mit Kindern 1,0 1.3 (0,8) (0,6) 0,9)
ledig ohne Kinder 22,4 17,8 19,8 45,0 25,8
ledig mit Kindern 2.3 4,2 2,6 (1,3) 2,8
() ungewichtete Haufigkeiten < 50
N =222.879

Tabelle 2: Familienstand der Erwerbstatigen nach Branchen in Prozent; gewichtet

(Quelle: Mikrozensus 2009; eigene Berechnungen)

Ebenfalls erweist sich die Erwachsenenbildung im
Vergleich zu allen Erwerbstitigen in Bezug auf einen
Migrationshintergrund eher unauffillig, wahrend
es in anderen Bereichen deutliche Abweichungen
gibt. Fur alle Erwerbstitigen liegt der Durchschnitt
bei 17,6 Prozent, in der Erwachsenenbildung bei
20,5 Prozent, an Universititen und Hochschulen
(Tertidrer Bereich) bei 19,9 Prozent, aber bei den
Erwerbstitigen im Primarbereich kommt man auf
11,5 Prozent; im Sekundarbereich sogar nur auf
8,6 Prozent. Der Unterschied zwischen Erwachse-
nenbildnern und den Beschiftigten im Primar- bzw.
Sekundarbereich ist signifikant.®

Soziodemografisch unterscheiden sich die Er-
werbstdtigen in der Erwachsenenbildung also
durchaus von Erwerbstitigen in anderen Bildungs-
bereichen; im Vergleich zu allen Erwerbstitigen

6 Erwachsenenbildner-Primarbereich: 2= 16,6;
p=,000
Erwachsenenbildner-Sekundarbereich: %2 =30,0;
p=,000

sind sie jedoch eher durchschnittlich. Dies ldsst sich
mit der Vielfalt an Zugangswegen zum Berufsfeld
der Erwachsenenbildung erkldren. Je mehr sich die
Beschiftigten einer Branche aus allen Bereichen der
Arbeitswelt rekrutieren, desto weniger unterschei-
den sie sich auch vom Durchschnitt aller Erwerbs-
tatigen.

2.2.2 Beschaftigungsverhaltnisse

Der unauffillige Eindruck verschwindet jedoch, wenn
wir die Einkommensverhaltnisse und die Beschaf-
tigungsformen in der Branche der Erwachsenenbil-
dung genauer betrachten. Atypische Beschiftigungs-
verhiltnisse (Teilzeit, Mini- oder Midi-Jobs, befristete
Vertrage oder kurzzeitige Beschéftigung) und geringe
Einkommen stehen entsprechend im Weiterbildungs-
bereich hiufig im Mittelpunkt des offentlichen und
wissenschaftlichen Interesses. Dies wird vor allem
unter der These einer drohenden oder tatsichlichen
Exklusion aus den Absicherungssystemen des Sozial-
staats und somit als eine ,,Prekarisierung® von Le-
benslagen (vgl. Castel/Dorre 2009) diskutiert. Dabei
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wird im Diskurs nicht nur auf die Weiterbildung als
Ganzes rekurriert, sondern es stehen auch besondere,
durch ihre spezifische Finanzierungsform gekenn-
zeichnete Bereiche der Weiterbildung im Fokus (vgl.
Dobischat/Fischell/Rosendahl 2009).

12,4%
13,4% 7

135,41%

104,32%

Angestellte

[ Soloselbststandige
geringfligig Beschéftigte/Schiiler/Studenten/Rentner
selbststdndig mit Beschéftigten

B Auszubildende

*% Arbeiter/Heimarbeiter

W Beamte

N =1.854

Abbildung 1: Beschéftigungsverhaltnisse der Erwerbs-
tatigen in der Erwachsenenbildung; Haufig-
keiten in Tsd./Prozent; gewichtet (Quelle:
Mikrozensus 2009; eigene Berechnungen)

Das Muster an Beschiftigungsformen, wie sie in Ab-
bildung 1 dargestellt ist, entspricht in keiner Weise
den Durchschnittszahlen in der Bundesrepublik. Von
allen Erwerbstitigen liegt der Anteil der Soloselbst-
standigen bei 6,3 Prozent, bei Erwachsenenbildnern
hingegen bei 32 Prozent. Sogar im Verhiltnis zum
Anteil von Soloselbststindigen im Dienstleistungs-
sektor mit 6,7 Prozent ist dies ein hervorstechendes
Merkmal der Weiterbildungsbranche. Ein hoherer
oder dhnlicher Anteil findet sich unter den 207 Bran-
chen nur in drei Wirtschaftszweigen: Journalismus
(50%), im Wirtschaftsbereich ,, Titigkeiten im Kre-
ditgewerbe®, welcher vor allem Unternehmensbera-

ter, Finanz- und Verkaufsfachkrifte sowie Finanz-
makler und -vermittler umfasst (33,3 %) sowie bei der
»Reparatur von Gebrauchsgiitern® (32%), womit im
Wesentlichen Anderungsschneidereien gemeint sind.
Die Dominanz der Beschiftigungsform Solo-
selbststandigkeit ist ein zentrales Kennzeichen der
Erwachsenenbildung. Dabei erscheint wesentlich,
dass diese personenbezogene Dienstleistung zu jener
Form von ,,wissensintensiver Arbeit“ (Hall 2007)
mit einem ,querfunktionalen Aufgabencharakter
(Bolder u.a. 2012, S.8) gehort,” der sich schwer
mit traditionellen Strategien der Technisierung und
der Arbeitsteilung rationalisieren ldsst (vgl. ebd.).
Dennoch herrscht aufgrund des Preisdrucks seitens
offentlicher Auftraggeber oder durch Konkurrenz
um knappe private Mittel ein stetiger Rationalisie-
rungsdruck vor. Auf der Ebene des Personals wirkt
dieser vor allem dadurch, dass Moglichkeiten fiir
eine sozial abgesicherte abhingige Beschiftigung
gering sind und sich Arbeitskrifte unmittelbarer in
den Konjunkturen und Konkurrenzverhiltnissen des
Marktes bewihren miissen. Ob diese Organisations-
logik sich im Bereich der personenbezogenen Dienst-
leistungen verfestigen wird, ldsst sich nicht mit Be-
stimmtheit sagen. Zumindest resultieren Formen der
Frei- und Nebenberuflichkeit vermutlich nicht nur
aus Zwang oder Alternativlosigkeit, sondern sind
auch darin begriindet, dass die Beschiftigten eine
Form von Handlungsfahigkeit durch sie gewinnen,
die sie fiir die spezifischen beruflichen Herausforde-
rungen auch benétigen (vgl. Langemeyer 2009).
Eine differenzierte Betrachtung der Beschiftigungs-
verhiltnisse und Arbeitsbedingungen ist daher unab-
dingbar. Merkmale wie etwa Soloselbststindigkeit
sind fiir sich allein nicht aussagekriftig. Zwar han-
delt es sich bei ihr offensichtlich nicht um ein norma-
les Beschiftigungsverhiltnis, aber sie ist nicht per se
atypisch oder gar prekir. Wir miissen andere Indizien
mit hinzunehmen, um zu zeigen, dass Soloselbststin-
digkeit in vielen Fillen in der Erwachsenenbildung
tatsdchlich mit einer prekiren Lebenslage einhergeht.

7  Nach der Erwerbstitigenbefragung des BIBB waren
in ,,wissensintensiven Berufen“ 2006 zusammenge-
rechnet 30,9 Prozent aller Erwerbstitigen tatig (vgl.
Hall 2007, S. 8ff.). Aller Voraussicht nach wird die-
ser Bereich in Zukunft am stirksten wachsen (vgl.
Baethge 2011, S. 447).



36,35%

80,77%

44,42%

I pflichtversichert
keine Rentenversicherung
B freiwillig oder privat

N =590

Abbildung 2: Rentenversicherung der Soloselbststandigen;
Haufigkeiten in Tsd./Prozent; gewichtet
(Quelle: Mikrozensus 2009; eigene
Berechnungen)

Knapp 35 Prozent der Soloselbststindigen sind
weder pflicht- noch freiwillig versichert und haben
auch sonst keine Vorsorge fiir das Alter getroffen.
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Diese Verhiltnisse sind ganz typisch fiir Soloselbst-
standige. Dass dies nicht nur auf fehlende finanzielle
Ressourcen zuriickzufithren ist, sondern dahinter
tatsachlich eine prekire Lebenssituation steht, zeigt
sich, wenn man die Verteilung der Rentenversicher-
ten iber die Einkommensklassen betrachtet (vgl.
Abb. 3).

Abbildung 3 zeigt, dass zwar in allen, besonders
in den unteren Einkommensklassen, Soloselbststin-
dige hdufig tiber keinerlei Altersvorsorge verfiigen,
bemerkenswert ist jedoch, dass dabei auch in den
mittleren Einkommensbereichen, in denen eine Al-
tersvorsorge moglich wire, haufig darauf verzichtet
wird. Prekidre Lebenslagen zeichnen sich eben nicht
allein durch geringe Einkommen und atypische Be-
schiftigungsverhiltnisse aus, sondern auch durch
eine erzwungene Verinderung der Lebensperspek-
tive der Betroffenen, die ihre Lebensfithrung immer
weniger in den Horizont einer langfristigen Lebens-
planung stellen konnen. Ein Indiz dafiir ist ebendies
geringe Maf$ an Altersvorsorge, die hinter anderen
Fragen der Existenzsicherung bzw. der Lebensfiih-
rung zuriickgestellt wird.

Prozent
100

90

80

Quintil 1 Quintil 2
Erwerbstatige Alle

N =222.879
Klassifizierung:

70
60
50
40
30
20
10

0

Quintil 3
H Soloselbststandige Alle

1. Quintil: unter 150 € — unter 900 €; 2. Quintil: 900 € — unter 1.300 €; 3. Quintil: 1.300 € — unter 1.700 €;
4. Quintil: 1.700 € — unter 2.300 €; 5. Quintil: 2.300 € — (iber 18.000 €

Quintil 4 Quintil 5

H Soloselbststéandige EB

Abbildung 3: Rentenversicherung der Soloselbststandigen nach Nettoeinkommensquintilen in Prozent; gewichtet

(Quelle: Mikrozensus 2009; eigene Berechnungen)
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Teilzeit
Vollzeit davon geringfiigig Gesamt
beschaftigt

befristet 11,9 5,2 23) 19,4
unbefristet 46,3 23,1 11,2 80,6
Gesamt 58,2 28,3 13,5 100

() ungewichtete Haufigkeit <50

N =777

Tabelle 3: Beschaftigungszeit und Art des Arbeitsvertrages der Angestellten; Haufigkeiten in Prozent; gewichtet

(Quelle: Mikrozensus 2009; eigene Berechnungen)

Fernersind die Beschaftigungsverhaltnisse der Ange-
stellten in der Erwachsenenbildung auffillig. Ins-
gesamt haben hier 54 Prozent kein ,,Normalar-
beitsverhiltnis“,® sondern sind in Teilzeit und/oder
befristet bzw. geringfiigig beschaftigt.

Das sogenannte Normalarbeitsverhiltnis ge-
hort in der Weiterbildungsbranche somit nicht zur
Normalitit. Zieht man weitere Angaben hinzu, so
scheint es sich dabei nicht nur um einen Mangel an
Normalarbeitsverhiltnissen zu handeln, sondern
auch um eine spezifische Passung von atypischen
Stellen und einer Nachfrage nach Teilzeitbeschif-
tigung und/oder kleineren, voriibergehenden Be-
schiftigungsverhiltnissen. Nur etwa 33 Prozent
der befristet Angestellten geben an, eine Befristung
hinzunehmen, weil eine Daueranstellung nicht
zu finden ist. Alle anderen befristet Beschaftigten
(etwa 77%) haben andere Griinde: ,,Daueran-

8  Der Begriff stammt von Miickenberger (1989) und
bezeichnet zunidchst eine unbefristete, qualifizierte
Vollzeitbeschiftigung in einem grofferen Betrieb. Das
Statistische Bundesamt definiert den Begriff als unbe-
fristete Beschéftigung mit mehr als 20 Wochenstun-
den, die weder geringfiigig noch als Zeitarbeit ausge-
bt wird (vgl. Statistisches Bundesamt 2012, S. 704).
Der Begriff wird hier im weiteren Sinne als unbefris-
tete Vollzeitbeschiftigung verwendet, die nicht ge-
ringfligig ausgeiibt wird. Zur Zeitarbeit liegen fiir die
Erwachsenenbildung nicht geniigend Daten vor. Die
Definition eines Normalarbeitsverhiltnisses hingt
davon ab, welches Komplement den Gegenpol zu
wnormal“ bildet. Bei dem hier verwendeten Begriff
ist dies das atypische Arbeitsverhiltnis. Grenzt man
das Normalarbeitsverhiltnis von der prekiren Be-
schiftigung ab (vgl. Dorre 2005), reduziert sich der
Begriffsumfang entsprechend.

stellung nicht gewiinscht“, ,Probezeit“, ,Aus-
bildung“ und anderes.” Aufgrund der teilweise
geringen Zellhdufigkeiten sind Prozentzahlen fir
die einzelnen Griinde nicht genau quantifizierbar.
Titigkeiten in der Erwachsenenbildung, so lasst
sich daraus ablesen, werden von den befristet An-
gestellten nicht selten als Teil- oder Ubergangslo-
sung fiir ihre Existenzsicherung wahrgenommen.
Ahnlich verhilt es sich mit der Teilzeitbeschifti-
gung. Auch hier stehen hinter dieser Art der Be-
schiftigung ganz unterschiedliche Lebensformen,
in denen eine Teilzeitbeschiftigung mitunter er-
wiinscht sein kann.

Es muss also auch davon ausgegangen werden,
dass Personen, die eine Nebentitigkeit oder eine
begrenzte, voriibergehende Beschiftigung suchen,
haufig in der Weiterbildungsbranche findig werden.
Die dadurch erreichte Flexibilitit spielt allerdings
auch aufseiten der Anbieter eine Rolle, weil sie gro-
Bere Entlassungswellen bei schlechter Marktlage
vermeiden konnen.

9  Ein relativ selten geduflerter Wunsch nach Festan-
stellung und Vollzeitarbeit muss nicht bedeuten, dass
Beschiiftigte bei einem passenden Angebot an unbe-
fristeten Vollzeitstellen diese nicht doch als fiir sie er-
strebenswert bewerten wiirden. Menschen planen ihr
Leben nicht anhand unrealistischer Maglichkeiten,
sondern erwigen solche, die ihnen greifbar erschei-
nen und richten sich entsprechend in ihrer Lebens-
fithrung auch auf Ubergangslosungen ein.



Vollzeittatigkeit aus anderen Griinden nicht gewiinscht
M Vollzeittatigkeit ist nicht zu finden
B personliche oder familidre Griinde

Betreuung von Kindern oder pflegebediirftigen Personen
B sonstige Griinde

N =329

Abbildung 4: Griinde fiir die Aufnahme einer Teilzeittatig-
keit in Prozent; gewichtet (Quelle: Mikro-
zensus 2009; eigene Berechnungen)

2.2.3 Einkommen

Neben den atypischen Beschiftigungsverhiltnissen
werden auch geringe Einkommen als ein zentrales
Problem innerhalb der Weiterbildungsbranche gese-
hen. Obwohl dieser Befund nur einen Ausschnitt aus
dieser sehr heterogenen Branche des Arbeitsmarktes
abbildet, ist der durchschnittliche Einkommensun-
terschied'® zu anderen Erwerbstitigen und zu ver-
gleichbaren Berufsgruppen nicht unwesentlich.

Fiir den Bereich der SGB-II und -IlI-geforderten
Weiterbildung, in der seit der Senkung der Bundes-
durchschnittskostensitze fir hohere Lohne beson-
ders wenig Spielraum bleibt, wurde 2012 zwar ein
Mindestlohn von 12,60 Euro fiir Westdeutschland
und Berlin sowie 11,25 Euro fiir Ostdeutschland
festgesetzt. Vergleicht man jedoch die Erwachse-
nenbildung mit den 14 weiteren Branchen, in denen

10  Die Einkommen werden im Mikrozensus in Einkom-
mensklassen angegeben. Genauere Angaben kénnen
daraus nicht extrapoliert werden, da tiber die Vertei-
lung in den Klassen keine Informationen vorliegen.
Fiir die weitere Berechnung werden die Mittelwerte
der Intervalle verwendet (vgl. Stauder/Hiining 2004).
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ein Mindestlohn eingefiihrt wurde,"' zeigen sich
erhebliche Unterschiede zwischen diesen und der
Erwachsenenbildung. Zu den Mindestlohnbran-
chen zdhlen neben einer Reihe von Handwerks-
arten vor allem in den Bereichen Bau, Elektro und
Rohstoffe sowie der Leiharbeit insgesamt auch
Dienstleistungsbranchen wie die Abfallwirtschaft,
Waischereien, Gebdudereiniger, das Sicherheits-
gewerbe und Pflegekrifte. Wihrend die Netto-
einkommen in Branchen wie der Abfallwirtschaft
(Standardabweichung'? STD =843 €), den Gebau-
dereinigern (STD = 865 €), dem Sicherheitsgewerbe
(STD =680 €) oder den Pflegekriften (STD = 743 €)
eher homogen niedrig sind, verteilen sich die Netto-
einkommen in der Erwachsenenbildung heterogener
(STD =1.042 €) und sind dabei fast so differenziert
wie unter allen Erwerbstétigen tuber alle Branchen
und Berufe hinweg (STD =1.376 €). Wahrend sich
in den Niedriglohnbranchen des Dienstleistungsbe-
reichs sowohl das Niveau wie auch die Verteilung
der Einkommen erheblich von den entsprechenden
Referenzwerten aller Erwerbstitigen unterscheiden,
hebt sich die Erwachsenenbildung im Wesentlichen
durch ein niedrigeres Niveau der Einkommen ab
(vgl. Abb. 5).

Die in Abbildung 5 dargestellte Verteilung zeigt
nicht nur, dass sich Erwachsenbildner haufiger in
den Bereichen niedriger Einkommen wiederfinden,
sondern auch, dass hier ein Potenzial fir hohere
Einkommen besteht. Erwachsenenbildner verteilen
sich im Durchschnitt stiarker auf die niedrigeren
Einkommensklassen als der Rest der Erwerbstati-
gen. Wihrend der durchschnittliche Erwerbstitige
etwa 1.680 Euro Nettoeinkommen zur Verfiigung
hat, sind es bei Erwachsenenbildnern ungefihr
1.320 Euro. Die meisten Erwerbstitigen finden sich
in der Einkommensklasse von 1.100 bis 1.300 Euro
(Modus), wihrend der am hiufigsten vertretene Ein-
kommensbereich bei den Erwachsenenbildnern bei
900 bis 1.100 Euro liegt.

Interessant ist an dieser Stelle natiirlich auch
der Vergleich zu Erwerbstitigen in den anderen

11 Vgl. www.boeckler.de/pdf/ta_mindestloehne_aentg.
pdf

12 Die Standardabweichung basiert auf den Mittelwer-
ten der Einkommensklassen.
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Abbildung 5: Haufigkeiten nach Nettoeinkommensklassen in Prozent; gewichtet
(Quelle: Mikrozensus 2009; eigene Berechnungen)

Bildungssegmenten. Bei Erwerbstitigen im Pri-
marbereich liegt das mittlere Einkommen bei etwa
1.477 Euro (STD =863 €); im Sekundarbereich bei
2.270 Euro (STD=1.204€) und im Tertidren Be-
reich bei 1.765 Euro (STD=1.458 €).

Dies bedeutet nicht, dass Erwachsenenbildner
automatisch in prekiren Lebenslagen sind. Wie die
Griinde fiir die eingegangenen Arbeitsverhaltnisse
zeigen, macht die Erwerbstitigkeit in dieser Branche
haufig nur einen Teil oder eine Phase in der Berufs-
biografie eines Menschen aus, in der eine voriiber-
gehende oder eingeschrinkte Beschiftigung durch-
aus erwiinscht sind. Entsprechend dienen diese
Einkommen nur bei einem Teil der Fille tatsdchlich
als Haupteinkommensquelle des Haushaltes. Dies
betrifft etwa 54 Prozent der Erwachsenenbildner.
Einzige Einkommensquelle ist die Tatigkeit in der
Erwachsenenbildung in nur knapp 30 Prozent der
Fille. So zeigt sich tiber die Betrachtung der Haus-
haltseinkommen noch einmal eine grofle Hetero-
genitit von Lebenslagen (vgl. Abb. 6).

Insgesamt weichen die Haushaltseinkommen der
Erwachsenenbildner in den Parametern weniger
von denen der Erwerbstitigen insgesamt ab, als
es aufgrund ihrer Unterschiede im Nettoeinkom-
men zu erwarten wire. Haushalte von Erwachse-
nenbildnern verfiigen durchschnittlich iiber ein
Haushaltseinkommen von 2.909 Euro. Dies ist
nur geringfiigig weniger, als den Haushalten aller
Erwerbstitigen zur Verfiigung steht (3.026 €). Der
Median der Nettohaushaltseinkommen von Er-
wachsenenbildnern liegt zwischen 2.300 und 2.600
Euro, wihrend er bei allen Erwerbstitigen zwischen
2.600 und 2.900 Euro liegt. Auch hier sind die
niedrigen Einkommensklassen bei Erwachsenen-
bildnern hdufiger vertreten. Die haufigste Einkom-
mensklasse féillt bei Erwachsenenbildnern wie bei
allen Erwerbstitigen in den Bereich von 2.300 bis
2.600 Euro. Aber die Haushaltseinkommen variie-
ren noch stirker als die Nettoeinkommen der be-
fragten Erwachsenenbildner (Haushaltseinkommen
STD =1.952 €; Nettoeinkommen STD =1.042 €)
und sogar stirker als die Haushaltseinkommen
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Abbildung 6: Haufigkeiten nach Haushaltsnettoeinkommen in Prozent; gewichtet
(Quelle: Mikrozensus 2009; eigene Berechnungen)

aller Erwerbstitigen (STD=1.945€). Vor allem
die starke Varianz der Nettoeinkommen in der Er-
wachsenenbildung macht deutlich, dass hohe Ein-
kommen durchaus moglich sind. Neben dem Risiko
eines geringen Einkommens bestehen auch Chancen
auf hohe Einkommen. Chancen und Risiken vertei-
len sich auf verschiedene Beschiftigungsformen un-
terschiedlich (vgl. Tab. 4).

Selbststindige mit Angestellten machen insge-
samt nur etwa 6 Prozent der Erwerbstitigen in der

Erwachsenenbildung aus, im hochsten Einkom-
mensquintil (die nach Nettoeinkommen wohlha-
bendsten 20 Prozent) sind es jedoch 15 Prozent.
Soloselbststindige mit etwa 32 Prozent Anteil an
den Erwerbstdtigen in der Erwachsenenbildung
sind hier nur mit 22,5 Prozent vertreten. Angestellte
mit einem relativen Anteil von 41 Prozent aller Er-
werbstidtigen im Bereich Erwachsenenbildung stel-
len 40 Prozent der hochsten Einkommen, sind also
proportional vertreten.

Stellung im Beruf niedrigstes hochstes
(Anteil an allen Erwachsenenbildnern) Einkommensquintil Einkommensquintil
Angestellte (42%) 27,5 40
Selbststandige (5,3%) 1,7 15
Soloselbststandige (32%) 34,5 22,5

Beamte (3,6%) (0) 20

() ungewichtete Haufigkeit <50
N =1.854

Tabelle 4: Erwachsenenbildner: niedrigstes und hochstes Einkommensquintil nach Stellung im Beruf; Haufigkeiten in Prozent;
gewichtet (Quelle: Mikrozensus 2009; eigene Berechnungen)
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Die soziale Lage des Personals in der Weiterbil-
dungsbranche wire also nur ausschnitthaft erfasst,
wiirde man sie mit Problemen des Niedriglohnsek-
tors gleichsetzen. Dies gilt auch fiir eine pauschale
Diagnose generell prekirer Lebenssituationen in der
Weiterbildung. Sicherlich ist die Verbreitung atypi-
scher Beschiftigungsformen und geringer Einkom-
men ein wichtiger Indikator fiir prekire Lebensla-
gen. Fiir sich genommen sind sie allerdings nicht
eindeutig, weil Menschen durch Ehe, Familie, ange-
spartes oder geerbtes Vermdogen nicht in jedem Falle
wesentliche Existenzsicherheiten entbehren und ein
hohes Exklusionsrisiko tragen.

2.3 Professionalisierung

Auch wenn die Mikrozensus-Erhebung nicht auf
spezielle Fragen der Erwachsenenbildung eingeht,
gibt eine Reihe von Mikrozensus-Daten Aufschluss
tber den Stand der hier erreichten Professionali-
sierung. Fiir einen Vergleich iiber die Berufe ist ein
einfaches und allgemeines Professionalisierungs-
modell wie das von Wilensky am besten geeignet.
Dieses Modell sieht von der Handlungsebene der
»gekonnten Beruflichkeit“ (vgl. Nittel 2000) ab
und liefert uns die grundlegenden Merkmale einer
Profession: Hauptberuflichkeit, Berufsausbildung
und Akademisierung hinsichtlich einer entspre-

chenden Fachrichtung, berufsverbandliche Orga-
nisation sowie eine Berufsethik. Uber die ersten
drei ldsst sich auf der Grundlage des Mikrozensus
berichten.

Gemessen an der Verbreitung der Hauptberuf-
lichkeit kann fiir die Erwachsenenbildung nur einge-
schriankt von Professionalisierung gesprochen wer-
den. Mehr als die Hilfte (52%) aller hier in erster
Erwerbstitigkeit beschiftigten Personen (inklusive
aller Selbststindigen) sind teilzeitbeschiftigt. Wenig
Beachtung finden in der Regel die Ehrenamtlichen,
deren Anteil jedoch nicht unerheblich ist und seit
2008 leicht angestiegen ist.

Ehrenamtlichkeit ist ein Indikator dafiir, dass
dem Engagement in der Weiterbildung ein gesell-
schaftlich hoher Wert beigemessen wird. Da die Per-
sonengruppe der Ehrenamtlichen vom Mikrozensus
nicht erfasst wird, lisst sich iiber ihre Bildungsab-
schliisse nichts aussagen. Zwar steht nicht in jedem
Fall ehrenamtlich geleistete Arbeit direkt in Konkur-
renz zu entlohnter Erwerbstitigkeit. Wenn aber An-
gebote mithilfe von Ehrenamtlichen geschaffen wer-
den, verringert dies aus verschiedenen Griinden die
Chance, dass diese Arbeiten (und moglicherweise
angrenzende Titigkeiten) auch einen entsprechen-
den okonomischen Wert erzielen. Eine genauere
Analyse der Thematik steht noch aus.
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Abbildung 7: Beschéftigungsverhltnisse in der Erwachsenenbildung in Prozent; gewichtet

(Quelle: whmonitor 2008; eigene Berechnungen)



Die in der Branche der Erwachsenenbildung in ers-
ter Erwerbstitigkeit beschiftigten Personen verteilen
sich im Mikrozensus 2009 auf insgesamt 77 Berufe
(ISCO88). Die Berufsbezeichnung ,,Erwachsenen-
bildner* wird leider erst seit 2010 im Mikrozensus
aufgefithrt. Hierunter werden 2010 etwa 26.000
Personen in erster Erwerbstitigkeit erfasst. Vor dem
Hintergrund der sehr viel hoheren und gesicherten
Zahl der in der Erwachsenenbildung Beschiftigten
wird deutlich, dass das Berufsbild des Erwachsenen-
bildners noch recht offen fiir vielfiltige Abschliisse
ist. Der Ausbildungsstand der hier Beschiftigten ist
ebenso differenziert wie die derzeit ausgeiibten Berufe.
Die Hauptfachrichtungen des hochsten beruflichen
Abschlusses verteilen sich auf 80 Berufe, wobei etwa
45,4 Prozent der Erwachsenenbildner insgesamt einen
akademischen Abschluss haben. Einen padagogischen
Hintergrund  (Erziehungswissenschaften, Lehramt)
weisen etwa 16 Prozent aller in der Erwachsenenbil-
dung Beschiftigten aus. Etwa 24 Prozent der offen-
sichtlich mit einem lehrenden Beruf betrauten Er-
wachsenenbildner (,,sonstige nicht-wissenschaftliche
Lehrkrifte®, ,,sonstige wissenschaftliche Lehrkrifte®,
Hochschullehrer, nicht-wissenschaftliche Lehrkrifte
des Sonderschulbereichs, Lehrer des Sekundarbe-
reichs etc.) haben als hochsten Bildungsabschluss
eine pddagogische Ausbildung. Einen Hochschul-
abschluss hat jedoch der grofste Teil der Lehrkrafte:
13,5 Prozent haben einen Fachhochschulabschluss,

Die Mikrozensus-Auswertung

58,7 Prozent einen Universititsabschluss. Der Aka-
demisierungsgrad ist also mit etwa 72 Prozent im
Vergleich zu allen Erwerbstitigen relativ hoch und
entspricht den Werten auch anderer Untersuchungen
(vgl. Schiitz/Nittel 2012, S. 234; Mania/Strauch 2010,
S. 86). Padagogen machen unter allen Erwachsenen-
bildnern etwa 16 Prozent aus, unter den akademi-
schen Abschliissen in der Erwachsenenbildung etwa
27 Prozent. Schiitz/Nittel (2012) berichten 31 Pro-
zent. Die Studienabschliisse verteilen sich auf 66 Stu-
dienginge, auf dasselbe Ergebnis kommen Schiitz/
Nittel (vgl. ebd.). Neben pidagogischen Abschliissen
sind im Mikrozensus vor allem Musikwissenschaften
(16,3%), Wirtschaftswissenschaften (6,6%), Sozial-
arbeit (6,1%) und Anglistik (5,3%) erwdhnenswert.
17,4 Prozent der in der Erwachsenenbildung Beschaf-
tigten haben tiberhaupt keinen beruflichen Abschluss,
wovon knapp die Hilfte nach den Berufsangaben mit
irgendeiner Form von Lehre betraut ist. Dies mag
vielleicht erkliren, warum 47 Prozent der Weiterbil-
dungsanbieter bei ihren Mitarbeitern einen Weiter-
bildungsbedarf im Bereich ,erfolgreich lehren® sehen
(wbmonitor 2008, S. 3). Zumindest lisst sich an den
Ergebnissen feststellen, dass es weder ein einheitliches
Berufsbild noch einen geregelten Zugang zur Erwach-
senenbildungsbranche gibt. Uber die in der Erwach-
senenbildung vertretenen hochsten Abschliisse und
deren Verteilung tber die Stellungen im Beruf gibt
Tabelle 5 noch einmal Aufschluss.

SOI(?.- . sg_lbs?— Angest.ellte/ Beamte Sonstige Summe
selbststandig standig Arbeiter

ungelernt/angelemt/ 21,1 (1.8 24,6 ) 52,6 100
Praktikum 11,4 (5,3) 9,5 0) 71,4 17,5

25,0 9,8 58,7 (0) (6,5 100
Berufsausbildung

219 47,4 36,5 (0) (14,3) 28,3
Meister/Techniker/ (259 (11 593 ) 3.7 100
gleichwertige Fachschule 6,7) (15,8) 10,8 0 2.4) 83
Fachhochschule/ 41,9 @1 43,2 74 (3.4) 100
Universitat 59,0 (31.6) 43,2 100,0 (11,9) 45,5
innerhalb Berufsabschluss 32,3 58 45,5 3,4 12,9 100
innerhalb Stellung im Beruf 100 100 100 100 100 100
() ungewichtete Haufigkeiten < 50
N = 1.854

Tabelle 5: Erwachsenenbildner: héchste Abschliisse nach Stellung im Beruf in Prozent; gewichtet

(Quelle: Mikrozensus 2009; eigene Berechnungen)
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Bemerkenswerterweise haben Selbststindige mit
Angestellten zum grofsten Teil eine Berufsausbil-
dung oder Lehre (47,4%) bzw. einen Meister/Tech-
niker (15,8%) als hochsten Bildungsabschluss. Nur
31,6 Prozent sind Akademiker. Auch bei den Ange-
stellten ist der Anteil jener mit einer Berufsausbil-
dung oder einem Meister hoher als der Anteil der
Akademiker. Ein Hochschulabschluss findet sich am
haufigsten bei den Soloselbststindigen (ausgenom-
men den Beamten).

Erwachsenenbildung ist also kaum durch Haupt-
beruflichkeit, ein klares Berufsbild oder eine fachlich
eindeutig ausgerichtete Akademisierung gepragt.
Zu diesem Bild passt auch der Umstand, dass es fiir
die Erwachsenenbildung keinen einschligigen Be-
rufsverband und keine durchsetzungsfahige Interes-
senvertretung gibt. Professionssoziologisch ist dies
nach wie vor als Defizit zu bezeichnen (vgl. Schrader
2011, S. 85). Dies wird vor allem vor dem Hinter-
grund des berufsverbandlichen Organisationsgrades
in anderen Berufen deutlich. Die Zahl der Berufsver-
biande lag der aktuellsten Bestandsaufnahme nach
bei 472 (vgl. Schroeder/Kalass/Greef 2011, S.47).
Hinzu kommen noch einmal 81 Gewerkschaften,
die mehr oder weniger spezifisch berufsstandische
Interessen mitvertreten. Die Aufgaben eines Berufs-
verbandes fiir die Erwachsenenbildung wiéren viel-
faltig, neben der Entwicklung eines Berufsprofils und
der allgemeinen Anerkennung von Berufsbild und
Studienabschluss sowie deren Eingruppierung in die
Berufslandschaft ginge es vor allem um Einkommen
bzw. Einkommensdefizite sowie um die, in so diversi-
fizierten Berufsfeldern wie der Erwachsenenbildung
dringend notwendige, Vernetzung der Mitglieder
und die Nachwuchsférderung (vgl. Kil/Manz 2003,
S. 48f.). Dariiber hinaus sind Berufsverbinde wich-
tige Ansprechpartner und Referenzpunkte im Insti-
tutionengefiige. Dies wird besonders wichtig, wenn
es um eine adiquate Einstufung der beruflichen

Qualifikationen oder um die Aktivierung staatlicher
Leistungen zur Forderung von Selbststindigkeit und
Existenzgrindungen geht (vgl. ebd.). Dass eine be-
rufsverbandliche Organisation hinsichtlich der Ein-
kommen einen eher forderlichen denn hinderlichen
Effekt vermuten lasst, zeigt Tabelle 6.

Im Mittel lag der Organisationsgrad unter allen
Erwerbstitigen in dem betrachteten Zeitraum bei
ungefihr 12 Prozent. Besonders klassische Profes-
sionen wie Juristen (Organisationsgrad: 53%) oder
Mediziner (94%), sind in hohem Mafde in Berufs-
verbinden organisiert. Der Berufsverband der Pida-
gogen (BV-Pad) hat nach eigenen Angaben aktuell
eine Mitgliederzahl von 525. Der Berufsverband der
Trainer, Berater und Coaches (BDVT) hat derzeit
670 Mitglieder. In der Bundesrepublik sind (Stand
2009) rund 1.557.000 Erwerbstitige mit einem er-
ziehungswissenschaftlichen Abschluss berufstitig,
etwa 54.000 davon in erster Erwerbstitigkeit in der
Branche Erwachsenenbildung.

Das geringe bzw. iiberhaupt nicht vorhandene
Maf an berufsverbandlicher Organisation sowie
das nicht ausgepragte Berufsbild der Erwachsenen-
bildung ziehen beinahe zwangsliufig auch das Feh-
len einer verbindlichen Berufsethik nach sich. Einen
Diskurs tuber piddagogische Ethik im Allgemeinen
und Versuche, entsprechende Ethikkodes auch be-
rufsverbandlich umzusetzen, gab es, allerdings ohne
durchschlagenden Erfolg (vgl. Fuhr 2012, S. 179).
Das Forum fiir Werteorientierung in der Weiter-
bildung e.V. (FWW) hat sogar einen sechs Punkte
umfassenden Berufskodex verfasst, der nach eigenen
Angaben tiber die im FWW organisierten Berufsver-
binde etwa 10.000 Coaches, Trainer und Berater
erreicht (vgl. Dannenberg 2004). Welche Verbind-
lichkeit dies fiir die tatsichlich Erwerbstitigen in
diesem Bereich hat, ist unklar. Eine Berufsethik ist
im Gegensatz zur berufsverbandlichen Organisa-
tion jedoch in der deutschen Berufslandschaft noch

Nettoeinkommensquintil 0-600

>600-950

>950-1.250 | >1.250-1.600 >1.600

berufsverbandlicher Organisationsgrad 7.7

9.3 9,6 11,5 26,3

N =8.224

Tabelle 6: Alle Erwerbstatigen: berufsverbandlicher Organisationsgrad nach Einkommensquintilen in Prozent
(Quelle: Allbus 1991,1992,1998; gewichtet; eigene Berechnungen)



immer eher eine Ausnahme als die Regel. Von den
54 freien Berufen, zu denen auch Pidagogen geho-
ren (vgl. Mieg 2003, S. 20), haben 20 Berufe auf
internationaler, europaischer und/oder nationaler
Ebene eine Berufsethik formuliert. Dies sind neben
den medizinischen Berufen wie Arzten, Zahnirzten,
Apothekern und Tierdrzten vor allem juristische Be-
rufe wie Notare, Rechts- und Patentanwilte.'?

Die Bedeutung berufsethischer Konzepte wird
zunehmen, die Entwicklung einheitlicher Verhal-
tensrichtlinien in den Dienstleistungsberufen ist eine
Mafregel der Europdischen Union und Bestandteil
der europiischen Dienstleistungsrichtlinie. Sie sol-
len das Vertrauensverhiltnis zwischen Dienstleis-
tungsgeber und Dienstleistungsnehmer stirken, die
Qualitdt der Dienstleistungen absichern und durch
Vereinheitlichung der Standards den Europdischen
Binnenmarkt fir Dienstleistungen stirken. Dartiber
hinaus soll die Identitit der Berufsstinde geférdert
und europdisiert werden (vgl. Europdische Gemein-
schaft 2007, S. 7).

Anhand der berichteten Fakten — kaum ausge-
bildete Hauptberuflichkeit, hohe berufsfachliche
Diversitit, geringe Orientierung an einem zentralen
akademischen Fach, kaum vorhandene berufsver-
bandliche Organisation und das Fehlen einer Berufs-
ethik — ldsst sich zumindest empirisch zeigen, dass
die Erwachsenenbildung in nur geringem Mafe eine
Professionalisierung vollzogen hat.

2.4 Die Vermarktlichung
der Arbeitsverhaltnisse

Fir den Prozess der Professionalisierung in der
Erwachsenenbildung hat Nittel (2000) den Begriff
der ,sekundiren Professionalisierung® geprigt.
Er beschreibt damit einen Mechanismus, der iiber
eine Akademisierung in einem Titigkeitsfeld wis-
senschaftliche Professionelle hervorbringt, die sich
auf offenen Beschiftigungsmirkten bewegen. Der

13 Dariiber hinaus haben auch andere freie Berufe eine
Berufsethik oder Verhaltenskodizes entwickelt: Steu-
erberater, Wirtschafts- und Buchpriifer, Architekten,
Innenarchitekten, beratende Ingenieure, Psycholo-
gen, Ergotherapeuten, Physiotherapeuten, Vermes-
sungsingenieure, Restauratoren, Lektoren, Dolmet-
scher und Unternehmensberater (vgl. Bundesverband
der freien Berufe 2012).
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Zugang zu entsprechenden Titigkeitsfeldern ist an
keine besonderen Voraussetzungen gebunden und
unterliegt keiner einheitlichen Regulierung (vgl.
ebd., S.358). Dementsprechend sind solche Teil-
arbeitsmarkte fiir Erwerbspersonen mit ganz un-
terschiedlichen Qualifikationen offen. Solche Rah-
menbedingungen machen die Vermarktlichung von
Arbeitsverhiltnissen wahrscheinlich.

Vermarktlichung meint eine Tendenz, bei der der
Warencharakter der menschlichen Arbeitskraft stir-
ker zutage tritt und das Gesetz von Angebot und
Nachfrage immer mehr ihren Preis bestimmt. Folge
solcher Arbeitsbeziehungen bei starker Konkurrenz
sind insgesamt niedrige Einkommen. Diese sollten
sich durch Indikatoren erkldren lassen, die typisch
fir eine Marktsteuerung sind: eine hohe Zahl an
Soloselbststandigen, befristete Beschiftigungsver-
haltnisse und insgesamt kiirzere Erwerbsepisoden,
denen idealtypisch Arbeitslosigkeit vorausgeht (vgl.
Hacket 2009, S. 104).

Ein wichtiger Aspekt bei der Vermarktlichung
von Arbeitskraft unter der MafSgabe der Flexibilitit
ist der Mechanismus der ,,Reservearmee (vgl. Nies/
Sauer 2012, S. 50). Damit ist nichts anderes gemeint,
als dass die Zahl der Personen, die ihre Arbeitskraft
in einem Titigkeitsbereich anbieten, hoher ist als die
entsprechende Nachfrage. Nur dann ist eine Steue-
rung iber externe Arbeitsmirkte auch lukrativ. Je
hoher das Angebot im Verhiltnis zur Nachfrage,
desto geringer ist der relative Anteil des einzelnen
Erwerbstdtigen am Gesamtarbeitszeitvolumen. Die
Folge sind entweder hohe Arbeitslosigkeit und/oder
kurze Arbeitszeiten. Dies benutzen wir als Indikator
fiir ein entsprechendes Verhiltnis von Angebot und
Nachfrage. Besonders bei Berufen mit ungesteuer-
tem Zugang zum Berufsfeld sind hier Nachteile fiir
die dort Erwerbstitigen zu erwarten. Unberticksich-
tigt bleibt dabei zunichst die tatsichlich individuell
nachgefragte Arbeitszeit davon ausgehend, dass sich
diese und die ihr zugrunde liegende Lebensplanung
in erheblichem Mafe an den Moglichkeiten des Ar-
beitszeitangebotes ausrichtet.

In der Tat geben 19,1 Prozent der Erwachsenen-
bildner an, dass sie mehr arbeiten méchten, wih-
rend es unter allen Erwerbstitigen nur 12,4 Prozent
sind. Noch ausgeprigter ist dieser Wunsch bei den
Soloselbststindigen in der Erwachsenenbildung.
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Von ihnen wiinschen sich 25 Prozent, mehr arbei-
ten zu konnen, wihrend es bei den Soloselbststin-
digen in allen Branchen nur 13,4 Prozent sind. Im
Justizwesen wird dieser Wunsch hingegen nur von
6,8 Prozent der Befragten gedufSert. Dabei scheint
er in der Erwachsenenbildung nicht nur niedrige-
ren Stundenlohnen geschuldet, sondern tatsichlich
der Knappheit an bezahlter Arbeitszeit. Denn die
durchschnittliche Arbeitszeit aller Erwerbstitigen
liegt bei etwa 35,7 Wochenstunden, wihrend sie
bei Erwachsenenbildnern bei etwa 28 Stunden pro
Woche liegt. Noch deutlicher zeigt sich dieses Bild,
wenn man die Soloselbststindigen betrachtet. Thre
Arbeitszeit liegt im Schnitt bei 39,2 Wochenstun-
den, wihrend sie in der Erwachsenenbildung auf
nur 24,4 Stunden pro Woche kommen. Fur eine
hohe Flexibilisierung der Arbeitsbeziehungen in der
Erwachsenenbildungsbranche spricht zum einen die
grofle Anzahl der Soloselbststandigen (36%) sowie
befristet Beschiftigten (knapp 20% der Angestell-
ten). Mit diesen Beschiftigungsformen ist automa-
tisch ein wiederkehrender Aushandlungsprozess der
Arbeits- und Beschiftigungskonditionen verbunden.

Je hiufiger aber iiber die Beschiftigungskondi-
tionen und besonders den Preis der Arbeitskraft
Vertriage geschlossen werden, desto stirker wirkt
unter der Bedingung, dass Schutzmechanismen feh-
len, das Gesetz von Angebot und Nachfrage zum
Nachteil der Arbeitnehmer. Wichtig ist also nicht
nur, ob in gewissen Zeitabstinden tuber Arbeits-
konditionen verhandelt wird, sondern auch wie
lang oder wie kurz diese Erwerbsepisoden sind.
Bei 80,1 Prozent aller Erwerbstitigen dauert eine
Episode linger als ein Jahr; bei den Erwachsenen-
bildnern sind es nur 72,1 Prozent. Zudem waren
durchschnittlich 2,3 Prozent aller Erwerbstitigen
zwolf Monate vor ihrer Befragung arbeitslos, bei
den Erwachsenenbildnern 3,7 Prozent. Dies deutet
darauf hin, dass Fluktuationen haufiger nicht Folge
besserer Opportunititen fiir Arbeitnehmer sind,
sondern dass diese freigesetzt wurden. Sie missen
also durchschnittlich haufiger den Wiedereinstieg
in die Erwerbstatigkeit schaffen als andere Arbeit-
nehmer. Dies ist ein weiterer Hinweis darauf, dass
die Erwachsenenbildner dem Zwang des Marktes
in dieser Branche stirker unterliegen als der Durch-
schnitt der Erwerbstitigen.

Um die Wirkung dieser Faktoren auf Vermarkt-
lichungstendenzen einer beruflichen Arbeit zuriick-
fithren zu konnen, wurde im folgenden Modell
ein Vergleich der Erwachsenenbildung sowohl mit
typischen Semiprofessionen wie der Sozialarbeit'*
(vgl. Maeder/Nadai 2003), Therapeuten® (vgl.
Schimann 2006, S.205), Altenpflegern'® (vgl.
Dunkel/Weihrich 2012b, S.344) und Journalis-
ten'” (vgl. Donsbach 2013; Wilke 2013) sowie den
klassischen Professionen des Justizwesens'® und
der Medizin" unternommen. Dabei wurden unter
der Annahme, dass sich um Leitprofessionen ein
Bereich von Paraprofessionen (vgl. Freidson 1970,
S.75) bzw. peripheren Berufen und Titigkeiten
organisiert (vgl. Stichweh 2005, S. 41), nicht nur
der engste berufliche Kern etwa der Anwilte oder
Arzte beriicksichtigt, sondern auch dazugehorige
Hilfsberufe.

14 Sozialpiadagogen und Sozialarbeiter aus allen Berei-
chen: Arbeit mit Kindern, Jugendlichen, Alten und
Menschen in schwierigen Lebenslagen, im Gesund-
heits- und Rehabereich sowie im Bereich Kultur, Bil-
dung und Freizeit. Ebenfalls einbezogen sind Helfer
in der Sozialarbeit sowie Supervisoren, Fach- und
Praxisberater in der Sozialarbeit.

15 Dazu zihlen Physiotherapeuten, Masseure, medizi-
nische Bademeister, Krankengymnasten und Bewe-
gungstherapeuten sowie Therapeuten fiir Sprech-
und Horstorungen, Therapeuten fiir Sehstorungen,
Beschiftigungs- und Arbeitstherapeuten, Kunst- und
Musiktherapeuten und sonstige Therapeuten. Nicht
beriicksichtigt sind Psychotherapeuten.

16 Altenpfleger, Pflegedienstleiter, Altentherapeuten, Al-
tenpflegehelfer

17 Journalisten, Redakteure, Lektoren, die in Nachrich-
tenbiiros, Rundfunksendern oder als freie Journalis-
ten arbeiten

18  Zum Justizwesen wurden alle im Bereich Justiz be-
schiftigten Personen gezihlt, dies sind nicht nur
Anwilte, sondern auch Richter, Notare, Justitia-
re, Patentanwilte, Rechtsbeistinde, Rechtsberater,
Rechtspfleger, Rechtsanwalts- und Notargehilfen
sowie sonstige Juristen und Rechtsvertreter.

19 Zum medizinischen Bereich gehoren zunichst alle
Arzte, einschlieSlich Zahnirzte (jedoch keine Tier-
drzte) sowie Schwestern, Hebammen, Sprechstun-
denhelfer, Medizinisch-technische Assistenten.
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Modell 1 | Modell2 | Modell3 | Modell4 | Modell5 | Modell6 | Modell 7

Erwachsenenbildner - 571%* | -1,591*** | -1,660*** | -1,644*** | -1,363*** | -1,267*** -,681***
Therapeuten -,366* -1,157%% | -1,149** 57727 EOAY A -,655** -,616**
Sozialarbeiter ,246* -1,232%*%* | -1,248*** -,969*** -,876*** -, 782%* -,614%**
Altenpflege -810%** | -1,062*** | -1,122*** -,607* -,566*** - 437 -,426*
Journalisten ,904** -,452* -,533%** -,476* -192 - 136 -,038
Justizwesen ,814%* -311* -,287* -,047 -,064 -,054 -,180
Medizin ,061 -392%** -,266™** ,298*** ,303*** ,306%** ,220*
Skill 1ISCO88 ,603" ,629™ 7227 T 7347 656"
Bildung ISCED 97 554+ AT AT 476 507 511
Alter (Referenz 30-39)
Alter < 20 -3,459™* | -3,8227* | -3,018™* | -2,918™ | -3,213™
Alter 20-29 -,889*** -,948* 7217 -, 595 -,852%%
Alter 40-55 2217 2617 2197 ,056 1557
Alter > 55 228" 2437 1847 -, 2817 ,017
Frau -1,557%* -1,608"* -1,612% -1,041%
Soloselbststandige -, 867" -, 740" -,670"
befristet -1,446™* | -1,158™ | -1,354"
Dauer Erwerbsepisode (Ref.. 10-19a)
Erwerbsepis. < 1a -, 756" -, 4627
Erwerbsepis. 2-9 a - A48T -,333*
Erwerbsepis. 20-29 a A4 A7
Erwerbsepis. 30-39 a 776" 635"
Erwerbsepis. >40 a 6717 ,600%*
arbeitslos vor einem Jahr -,575™* - 450"
Arbeitszeit (Ref: 31-40h)
Arbeitszeit < 20 h -2,815%*
Arbeitszeit 20-30 h -1,693"
Arbeitszeit 41-60 h ,626™
Arbeitszeit > 60 h 7117
Nagelkerke R? ,007 229 ,330 433 ,469 1490 ,591
bearon x? 319 1.800* 2.273** 3.235% 4.362 7.372 16.911

df 37 467 1.719 3.038 6.148 16.790 38.350
(*) = p<0,05; (*)=p<0,01; (**)=p<0,001
N =222.879

Tabelle 7: Ordinale Regression Nettoeinkommen; Referenz: alle Erwerbstatigen; gewichtet
(Quelle: Mikrozensus 2009; eigene Berechnungen)
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Es zeigt sich,?’ dass die Erwerbstitigen im profes-
sionellen Bereich — ganz im Gegensatz zur Erwach-
senenbildung - den Qualifikationen und dem Bil-
dungshintergrund entsprechend tiber angemessene
Einkommen verfiigen und die Faktoren, die in der
Erwachsenenbildung zu geringen Einkommen fith-
ren, hier keine Folgen haben.

Aus den Werten, die in Modell 1 (vgl. Tab. 7) ab-
getragen sind, ergibt sich zunichst ein heterogenes
Bild, aus dem sich noch keine Schliisse ziehen las-
sen. Erst wenn man die Bildung der Erwerbstitigen
und die Anforderungen der Jobs mit in die Unter-
suchung einbezieht (Modell 2), zeigt sich ein realis-
tischeres Bild. Erwerbstitige in der Erwachsenen-
bildung sowie in typischen Semiprofessionen sind
im Vergleich zu Erwerbstitigen mit gleichwertigem
Bildungshintergrund und gleichem beruflichen An-
forderungsniveau in einem gravierenden Mafse von
geringeren Einkommen betroffen. Erwachsenenbil-
dung ist dabei von allen untersuchten Berufsfeldern
der am stirksten benachteiligte Bereich. Dieses Bild
wird noch einmal bestitigt, wenn man das Alter der
Erwerbstatigen beriicksichtigt (Modell 3). Hoheres
Alter hat im Allgemeinen einen positiven Effekt auf
das Einkommen. Dies ist sowohl auf die Berufser-
fahrung als auch auf eine lingere Betriebszugeho-
rigkeit und das Senioritdtsprinzip zurtickzufiihren.
Auf die hier untersuchten Berufsfelder hat das Alter
jedoch keinen besonderen Effekt. Die Tatsache, dass
das Durchschnittsalter der Erwachsenenbildner et-
was hoher als bei den Erwerbstitigen insgesamt ist,
wirkt sich nicht vorteilhaft auf die Einkommen der
in diesem Bereich Beschiftigten aus. Einen starken
Effekt tiber alle Berufsgruppen und Branchen hat,

20  Aus den im Modell angegeben Werten lassen sich
aus entsprechenden Merkmalskombinationen und
Konstanten, die hier aus Griinden der Ubersichtlich-
keit nicht aufgefiihrt sind, Wahrscheinlichkeiten fiir
die Zugehorigkeit zu Einkommensklassen berech-
nen. Fiir die Interpretation der Werte geniigt hier
jedoch der Hinweis, dass negative Werte auf einen
entsprechenden negativen Zusammenhang mit den
Nettoeinkommen hindeuten, positive Werte einen
entsprechend positiven Zusammenhang anzeigen. In
jedem Modell wird schrittweise eine zusitzliche Va-
riable aufgenommen um zu sehen, in welchem Mafle
sie Einkommensdefizite der einzelnen aufgefiihrten
Berufszweige erklirt.

wie zu erwarten,?’ das Geschlecht (Modell 4). Die
Benachteiligung von Frauen in den Nettoeinkom-
men erklart in allen untersuchten Bereichen einen
erheblichen Teil der Einkommensdifferenzen und
auch der Gesamtvarianz. Bei den Semiprofessionen
ist dieser Effekt besonders in der Altenpflege, bei
Therapeuten und der Sozialarbeit stark ausgepragt.
Hier ist der hohe Frauenanteil entscheidend. Darin
scheint sich, zumindest was die Nettoeinkommen
betrifft, die Einschdtzung zu bestitigen, wonach
ein wesentliches Merkmal und zugleich Ursache
von Semiprofessionalitit der hohe Frauenanteil in
entsprechenden Berufen und deren systematische
Benachteiligung ist (vgl. Schimann 2006 S. 35).
Auch im medizinischen Bereich hat der relativ hohe
Frauenanteil (77%) Auswirkungen auf die Netto-
einkommen. In der Erwachsenenbildung spielt hin-
gegen der Faktor Geschlecht, obwohl hier Frauen
prozentual iiberwiegen, fast iiberhaupt keine Rolle.
Modell 4 kann als Ausgangsmodell fiir die wei-
tere Untersuchung aufgefasst werden, in dem die
rudimentdren standarddemografischen Faktoren
kontrolliert sind. In Modell 5 bis 7 werden jene
Faktoren untersucht, die fiir vermarktlichte Ar-
beitsbeziehungen typisch sind: Soloselbststindig-
keit, Befristungen, kurze Erwerbsepisoden, Arbeits-
losigkeit und kurze Arbeitszeiten. Die Befunde sind
relativ eindeutig.

Beschiftigungsverhiltnisse wie Soloselbststin-
digkeit und Befristungen haben iiber alle Berufsfel-
der hinweg einen negativen Effekt auf das Netto-
einkommen (Modell 5). Bei den hier untersuchten
Berufsfeldern lassen sich hierauf bei den Semipro-
fessionen vor allem beim Journalismus Einkom-
mensdefizite zuriickfithren, wohingegen bei den
klassischen Professionen keine Effekte beobachtbar
sind. In besonderem MafSe jedoch hat die Erwach-
senenbildung aufgrund solcher Beschiftigungsfor-
men Einkommensnachteile zu verzeichnen. Dies gilt
auch fiir die Dauer von Erwerbsepisoden und eine
etwaige vorhergehende Arbeitslosigkeit (Modell 6).
Die Ergebnisse zeigen, dass lange Erwerbsepiso-

21 Esist bekannt, dass in der BRD Frauen einen durch-
schnittlichen Einkommensnachteil von rund 23 Pro-
zent haben. Deutschland ist dabei ein Schlusslicht im
EU-Vergleich (vgl. www.bmfsfj.de).



den, also geringe Fluktuationen, iiber den ganzen
Arbeitsmarkt hinweg einen positiven Effekt auf
das Einkommen haben. Ein Teil des positiven Ein-
kommenseffekts des Alters wird durch die langeren
Erwerbsepisoden erklart. Von dem Effekt kurzer
Erwerbsepisoden und vorhergehender Arbeitslosig-
keit sind neben der Erwachsenenbildung ausschlief3-
lich einige Semiprofessionen betroffen, in besonde-
rem Mafle die Sozialarbeit und die Altenpflege. In
den beiden Semiprofessionen, insbesondere aber
bei der Erwachsenenbildung, sind Fluktuationen
der Erwerbstitigen aufgrund besserer Alternativen
eher die Ausnahme. Kurze Erwerbsepisoden kon-
nen dabei nicht nur aufgrund haufiger Vertrags-
verhandlungen unter Bedingungen verscharfter
Konkurrenz zu negativen Einkommenseffekten
fithren, auch das Senioritdtsprinzip als Maf$stab der
Gratifikation kann nicht mehr greifen. In den klas-
sischen Professionen lassen sich anhand der beiden
Faktoren (Dauer der Erwerbsepisoden und Arbeits-
losigkeit) hingegen keine Wirkungen feststellen.
Arbeitszeiten (Modell 7) haben, wie nicht anders
zu erwarten, natiirlich gravierenden Einfluss auf
die Nettoeinkommen insgesamt. Jedoch zeigen sich
auch hier starke Unterschiede. Bei den Semiprofes-
sionen ist vor allem in der Sozialarbeit ein Teil der
Einkommensdifferenzen auf die fehlende Arbeits-
zeit zuriickzuftihren. In der Erwachsenenbildung
jedoch ist dies der wichtigste Faktor. Bei den klas-
sischen Professionen erscheint der Zusammenhang
gerade entgegengesetzt. Das Arbeitszeitvolumen ist
hier nicht nur ausreichend, es ist sogar etwas gro-
Ber als die Nachfrage. Beispielsweise zeigt sich im
Bereich Medizin, dass sich die Einkommensvorteile
etwas reduzieren, wenn man die dafiir aufgewandte
Arbeitszeit beriicksichtigt.

Insgesamt haben die in den klassischen Professio-
nen Beschiftigten keine besonderen Vor- oder Nach-
teile, sondern verfiigen ihren Qualifikationen und
den Anspriichen ihres Berufes entsprechend iiber
vergleichsweise angemessene Einkommen. Indika-
toren, die auf vermarktlichte Arbeitsbeziehungen
deuten, haben hier keine Wirkung. Ganz anders im
Bereich der Semiprofessionen, insbesondere aber bei
der Erwachsenenbildung: Ein Grofsteil der Einkom-
mensdifferenzen zu Erwerbstitigen mit vergleich-
barem Bildungsabschluss und dhnlichen Jobskills

Die Mikrozensus-Auswertung

lasst sich direkt auf kurze Erwerbsepisoden, kiirzere
Arbeitszeiten, Soloselbststandigkeit, Befristungen
und hiufigere Arbeitslosigkeit zuriickfiihren. Dies
gilt fir die Semiprofessionen partiell, fur die Er-
wachsenenbildung hingegen generell. Ebendies sind
Indikatoren fiir eine Problemlage, die sich durch ei-
nen Mindestlohn allein in der bereits vorhandenen
Groflenordnung nicht beheben ldsst, sondern die
auf andere strukturelle Defizite bei allen hier unter-
suchten Semiprofessionen, insbesondere aber bei der
Erwachsenenbildung hindeuten. Selbst im Vergleich
zu den Semiprofessionen sticht Letztere durch deut-
liche Einkommensnachteile hervor. Besonders auf-
fallig ist dabei die fehlende Arbeitszeit, die hier wie
an keinem anderen Berufsfeld Einkommensdefizite
zur Folge hat.

2.5 Weiterbildung und Weiter-
bildungsbedarfe

Die Weiterbildungsbeteiligung von Erwachsenen-
bildnern mit einer auf Lehrtitigkeiten verweisen-
den Berufsbezeichnung liegt mit 28,4 Prozent im
Berichtsjahr iiber dem Durchschnitt aller Erwerbs-
titigen (20,7%). Dies ist umso erstaunlicher, als
sich generell ein Zusammenhang zwischen hohe-
rer Weiterbildungsbeteiligung und hoherem Ein-
kommen aufzeigen lsst (vgl. BMBF 2012, S. 30).
Erwachsenenbildner haben, wie gesehen, durch-
schnittlich geringere Einkommen im Vergleich zu
allen Erwerbstitigen. Dennoch ist ihre Teilnahme-
quote vergleichsweise hoher. Dies relativiert sich
jedoch, wenn man differenzierte Referenzgruppen
heranzieht. Bei Gymnasiallehrern wie auch bei
Lehrern in Grund- und Hauptschulen liegt die
Quote jeweils bei 52,6 Prozent, bei Arzten bei
68,2 Prozent und bei Richtern und Staatsanwil-
ten bei 45,2 Prozent, bei sonstigen Anwilten bei
41,9 Prozent.

Wie oben bereits beschrieben, verfiigen etwa
72 Prozent der in der Erwachsenenbildung Beschaf-
tigten und mit einem lehrenden Beruf betrauten
Personen iiber einen Fachhochschulabschluss oder
einen universitiren Abschluss. Aber es werden nicht
nur aus dem allgemeinen Akademisierungsgrad
Riickschliisse auf die Entwicklung der Erwach-
senenbildung gezogen. Schiitz/Nittel (vgl. 2012,
S. 238) gehen beispielsweise davon aus, dass man
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Abbildung 8: Bedeutung von Qualifikationen, Kompetenzen und Erfahrungen bei der Rekrutierung von Fithrungspersonal:
Mittelwerte; gewichtet (Quelle: wbmonitor 2008; eigene Berechnungen)

bei einer Verwissenschaftlichung und Pidagogisie-
rung der Leitungsfunktionen von einer erfolgreichen
Professionalisierung sprechen kann. 2008 wurde im
Rahmen des wbmonitor die Frage gestellt, welche
Qualifikationen, Kompetenzen und Erfahrungen
aus Sicht der Weiterbildungseinrichtungen fur
Fithrungspositionen besonders wichtig sind. Abbil-
dung 8 zeigt, dass das Pddagogikstudium nicht so
sehr ins Gewicht fillt.

Ein padagogischer Abschluss ist ebenso unwich-
tig (Platz 14) wie Erfahrungen in Wissenschaft und
Forschung (Platz 19). Insgesamt spielen akademi-
sche Abschliisse keine herausragende Rolle. Wichtig
sind stattdessen fachiibergreifende Kompetenzen.

Pidagogische Kompetenzen und Fihigkeiten sind
Anbietern jedoch dann wichtig, wenn sich der Blick
nicht auf Fiihrungspositionen, sondern auf das Per-
sonal richtet. Wie gesehen, sind padagogische Stu-
dienabschliisse unter den Lehrenden nicht die Regel
(24%).

Die weiteren Antwortkategorien zeigen, dass
Schwerpunkte auf Management, Qualititssiche-
rung und Vermarktung liegen. ,Kooperationen
und Netzwerke®“ (Platz 1) deutet auf einen quer-
funktionalen Charakter von zentralen Aufgaben in
der Weiterbildung.



Diskussion und Fazit
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Abbildung 9: Wichtigste Felder der Weiterbildung des Personals: Mittelwerte; gewichtet

(Quelle: wbmonitor 2008; eigene Berechnungen)

3 Diskussion und Fazit

Am Personal zeigt sich, wie das Feld der Weiter-
bildung soziodemografisch und soziookonomisch
strukturiert ist. Die Beschiftigten gleichen unter
soziodemografischen Gesichtspunkten dem Durch-
schnitt der Erwerbstitigen, was auf eine breite
Rekrutierungspraxis schliefen lisst. Nur ihr Bil-
dungsniveau liegt weit iiber dem Durchschnitt. Des
Weiteren unterscheiden sie sich unter soziookono-
mischen Aspekten erheblich vom Rest der erwerbs-
tatigen Bevolkerung. Hier tritt die strukturelle
Benachteiligung zutage. Nicht Niedriglohne kristal-
lisieren sich als Problem heraus, sondern tiberhaupt
durchschnittliche Einkommensnachteile tber alle
Einkommensklassen hinweg und ein zu geringes
Volumen an Arbeitszeit, was sich zusammen in er-
heblichem Mafle durch den fehlenden Schutz vor
Vermarktlichung der Arbeitsverhéltnisse erklart.
Professionen sind im Vergleich dazu vor Ver-
marktlichung und den damit verbundenen Einkom-
mensnachteilen geschiitzter. In der Aufhebung von
Vermarktlichungstendenzen miissen daher solche
Aspekte eine Rolle spielen, die die Entwicklung eines

beruflichen Tatigkeitsfeldes hin zu einer Profession
kennzeichnen. Hierbei verdndert sich nicht nur das
Maf an gesellschaftlicher Anerkennung eines Berufs
und die Gratifikation, sondern auch die strategische
Handlungsmacht der Arbeitskrifte. Die Frage ist, wie
beides zur Bekdmpfung der strukturellen Probleme in
der Erwachsenenbildung vergrofSert werden kann.
Nittel (2000) beschreibt dazu modellhaft zwei For-
men der Wechselwirkung zwischen Professionalisie-
rung und Professionalitit. Das erste Modell erkldrt
einen Stillstand bzw. eine Deprofessionalisierungsten-
denz anhand einer Interessenkollision: Angenommen
wird, dass der durchschnittliche Leistungsempfinger
(Weiterbildungsteilnehmer) zwar hohe Leistungen,
aber auch moglichst geringe Kosten wiinscht, wih-
rend umgekehrt der durchschnittliche Leistungser-
bringer (die Bildungspraktiker) moglichst hohe Ho-
norare erzielen, aber nur geringe Leistungen dafiir
erbringen mochte. Eine Anniherung beider Parteien
auf einem hohen Niveau scheint in diesem Verhiltnis
nicht méglich. Das damit verbundene verhingnisvolle
Wechselverhiltnis zwischen Professionalisierung und
Professionalitidt konnte theoretisch hinter den empi-
risch aufgezeigten Vermarktlichungstendenzen stehen.
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Von einer solchen Auslegung nehmen wir jedoch
mit Bezug auf weitere professionssoziologische Er-
kenntnisse Abstand. Auch Nittel nutzt das Modell
nicht als Erkldrung fir empirische Beobachtungen,
sondern als Kontrast. Er sucht demgegeniiber ein
Modell fiir einen ,,konstruktiven Prozess, bei dem

der ,professional“ (...) ein signifikantes Leistungs-
bediirfnis an den Tag legt, welches dann vom Publi-
kum durch externe Antriebe (Geld, Prestige, Autori-
tit) verstiarkt werden kann, was bei den potentiellen
»professionals“ wiederum dazu fiihrt, das Leis-
tungsniveau und die Problemlosungsfihigkeit des
Professionswissens weiter zu steigern, so dass dies
die Reaktion der erneuten Anhebung von externen
Anreizen zur Folge hat (ebd., S. 68).

Die Frage ist aber, wie ein Leistungsbediirfnis bei
den ,,Leistungserbringern® als Berufsgruppe iiber-
haupt entsteht und als breiter Effekt im Feld der
Weiterbildung auftreten kann. Unseres Erachtens
sind Modellverliufe wie die von Nittel an einem
Marktverstindnis orientiert, das zu unspezifisch
fir die besondere Arbeit und den Tauschakt in der
Weiterbildung ist. Denn die Qualitit der Weiterbil-
dungstitigkeit hangt nicht nur von der Leistungs-
bereitschaft der ,,Bildungspraktiker®, sondern auch
von der der Teilnehmenden ab. Eine Grundlage
dafiir zu schaffen, fillt in den Bereich organisatori-
scher, sozialpddagogischer und beratender Tétigkei-
ten im Feld. Sie unterliegt zugleich den regionalen
und iiberregionalen politischen und ckonomischen
Bedingungen. Zu kurz gegriffen und eher abwegig
erscheint deshalb auch die dritte Alternative, die
Nittel skizziert: Hier verfolgen die Erwachsenen-
bildner zusammen die Strategie, mit ihren Program-
matiken und Zielen ,,eher bescheiden® aufzutreten,
,wihrend sie in ihrem tatsichlichen Lehr- und
Vermittlungsverhalten auf die tendenzielle Uber-
erfullung der Leistungsstandards zu dringen“ und
so ,positive Irritationen® bzw. einen ,,Kontrast zwi-
schen dem leistungsschwachen offentlichen Image
und dem faktischen Verhalten“ zu erzeugen versu-
chen (ebd., S. 68). Auch wenn Nittel dabei auf die
yexorbitante Bedeutung des Faktors Vertrauen®
hinweist (ebd., S. 68f.), geht dies unseres Erachtens
jedoch an dem besonderen Charakter der Arbeit

in der Erwachsenenbildung als ,wissensintensive
und ,interaktive Dienstleistung® (Dunkel/Weihrich
2012; Baethge 2011) vorbei.

Zum einen kann man noch einmal auf Freidson
(2001) verweisen, der ,ein zentrales Merkmal von
Professionalitit“ (professionalism) darin sieht, ,,die
Anzahl derjenigen, die auf den Arbeitsmarkt treten,
zu kontrollieren, indem strenge Zugangsregeln er-
lassen werden und die Bewerber eine Art Priifung
bestehen miissen, um einen Qualifikationsnachweis
zu erhalten® (ebd., S. 94, eigene Ubersetzung). Auf
diese Weise sinkt die Konkurrenz zwischen den Ar-
beitskriften und hohere Lohne werden wahrschein-
licher. Zum anderen ist Abbotts Ansatz weiterfiih-
rend, der das Maf§ an ,Kontrolle“ (jurisdiction),
das eine Berufsgruppe als Profession tiber ein Gebiet
erlangt, ins Zentrum seiner Analyse stellt (1988).
Dieses Maf$ habe seine Grundlage im Kulturellen:
Um sich zu einer Profession zu entwickeln, muss
eine Gruppe von Berufsangehorigen nach Abbott
einen betrichtlichen Einfluss auf allgemeine For-
men der Wahrnehmung austiben. Beispielsweise
muss Leibesfiille als eine zu behandelnde Krankheit
(,Fettleibigkeit“) oder Eintonigkeit als ein Gestal-
tungsprinzip in der Architektur (,Moderne®) ,er-
funden“ und ins Kulturelle eingeschrieben werden.
Auf diese Weise konnen Professionen ihre Zustin-
digkeit fir bestimmte Probleme fir sich reklamieren
und Konkurrenz durch andere Anwirter als illegi-
tim darstellen. Die ,kulturelle Formung von Pro-
blemen* ist dabei nicht nur eine kognitive, sondern
auch eine praktische Frage des Diagnostizierens und
Behandelns (Abbott 2010, S. 176). Fiir ein bestimm-
tes Problem verfiigt eine Profession iiber eine Diag-
nose und ein entsprechendes ,, Treatment®, das ihr
Alleinstellungsmerkmal verdeutlicht und zwischen
ihren Kernaufgaben ein hohes Mafs an Integration
gewihrleistet. Deshalb tritt zum kulturellen Mo-
ment ein strukturelles hinzu. Um die ,,Kontrolle“
gesellschaftlich zu legitimieren und dauerhaft zu
machen, ist die Wirksamkeit des eigenen Handelns
offentlich unter Beweis zu stellen. Abbott hebt so die
Bedeutung der gesellschaftlichen Organisation eines
Berufsfeldes hervor. Darin kann es auch zu Kompro-
missen mit konkurrierenden Berufen und Professio-
nen kommen, insofern sich bestimmte Hierarchien,
geteilte Formen der ,,Kontrolle“ herausbilden oder



eine Differenzierung bei der Klientel vorgenommen
wird (vgl. ebd., S. 175f.).

Eine Entwicklung der Erwachsenenbildung in
Richtung einer Profession ist nicht nur eine Frage des
direkten Verhiltnisses zwischen Leistungserbringern
und Leistungsnehmern. Entscheidend sind die kultu-
rellen und strukturellen Verinderungen des ganzen
Weiterbildungsfeldes, die das verfiigbare Maf3 an
»Kontrolle“ der Erwachsenenbildner vergrofern.
Bedeutsam ist hierfiir, wie sich etwa das Lebenslange
Lernen in die Arbeits- und Lebensweisen der Bevol-
kerung fiigt oder welche Strukturen der staatlichen,
zivilgesellschaftlichen und privatwirtschaftlichen
Organisation und Finanzierung von Weiterbildung
vorherrschen. In jedem Falle zeigt der Status quo des
Personals in der Weiterbildung an, inwiefern diese
sowohl kulturellen als auch strukturellen Verinde-
rungen von innen, also aus eigener Kraft heraus,
moglich sind. So ist unter den gegebenen vermarkt-
lichten Arbeitsbedingungen anzunehmen, dass ein
Trend zur Professionalisierung eher unwahrschein-
lich ist, weshalb als ein erster Ansatz politische Maf3-
nahmen in Richtung einer Arbeitsmarktschliefung,
d.h. Verringerung der Konkurrenz durch Etablierung
von Zugangsregeln, sinnvoll erscheinen.

Die Ergebnisse dieser Mikrozensus-Analyse sind
auf der Basis des wb-personalmonitors nicht wieder-
holbar, da nur der Mikrozensus den Vergleich zu an-
deren Berufsgruppen erlaubt. Sie muss mithilfe des
wb-personalmonitors jedoch erginzt werden durch
eine differenzierte Binnenperspektive auf das Perso-
nal der Weiterbildung, auf seine Stellung innerhalb
der gesellschaftlichen und betrieblichen Strukturen,
auf seine subjektiven Verarbeitungs- und Begriin-
dungsmuster, seine Kompetenzen und Ressourcen,
durch die sich das Entwicklungspotenzial der Er-
wachsenenbildung zu einer Profession noch genauer
ergriinden lasst.
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Einkommensverhiltnisse, Tatigkeiten und
Selbstwahrnehmungen des Weiterbildungspersonals
im Wandel - Ergebnisse einer Online-Befragung

1 Einleitung

In diesem Kapitel wird die Beschiftigungslage des
Personals in der Weiterbildung hinsichtlich der Ein-
kommenslage, der ausgeiibten Titigkeiten, des Wan-
dels der Arbeitsumgebung sowie der subjektiven
Einschitzungen der Arbeitsqualitit, verglichen. Ubli-
cherweise rekurrieren die ohnehin nur vereinzelt vor-
liegenden empirischen Studien zur Beschiftigungslage
auf spezifische Segmente der weitgefassten Weiter-
bildungsbranche oder — wie in der Studie von Wirt-
schafts- und Sozialforschung (WSF) - auf bestimmte
Beschiftigtengruppen. Durch diese Herangehens-
weise werden offensichtliche Unterschiede, vor allem
in Bezug auf die Einkommenslage, ausgeblendet.

Die hier vorgestellten Ergebnisse resultieren aus
einer breit angelegten Online-Umfrage zur Beschif-
tigungssituation in der Weiterbildung. Im Rahmen
der Umfrage des von der Hans-Bockler-Stiftung
geforderten Forschungsprojekts ,,Beschiftigte in
der Weiterbildung im Spannungsfeld von Professio-
nalisierungsdruck und fortschreitender Destabilisie-
rungstendenz in den individuellen Erwerbsverldu-
fen“ konnten erstmalig segmentabhingige Daten
erhoben werden, die einen Vergleich der unter-
schiedlichen Weiterbildungsbereiche erlauben.

Der Weiterbildung wird hinsichtlich der Bewil-
tigung von gesellschaftlichen und wirtschaftspoliti-
schen Schieflagen eine Schlisselrolle zugesprochen
(vgl. Gnahs 2010, S. 13). Es ist unbestritten, dass
die vielfiltigen Funktionszuschreibungen der Wei-
terbildung nur durch das Personal umgesetzt und
dauerhaft gewihrleistet werden konnen. Es ist je-
doch bislang empirisch nur unzureichend erforscht,
wie die Beschiftigungssituation der Weiterbildner in
wirtschaftlicher und sozialer Dimension ausgestal-
tet ist und auf welcher Grundlage sie somit den an
sie gerichteten Professionalititsanspriichen gerecht
werden konnen.

Daraus ergeben sich mindestens drei Griinde, die
eine aktualisierte empirische Datenlage zur Be-
schiftigungssituation in der Weiterbildung und
damit einhergehende Neuausrichtung des Profes-
sionalisierungsdiskurses unabdingbar machen.
Erstens ist zu bemingeln, dass durch die klassische
Teilung zwischen Hauptamtlichen Piddagogischen
Mitarbeitern und dem nebenberuflichen Personal
eine kiinstliche Grenze gezogen wird. Dabei wird
iibersehen, dass zunehmend Honorarkrifte ihre
Weiterbildungstatigkeit hauptamtlich —ausiiben,
in Statistiken und wissenschaftlichen Veroffent-
lichungen aber dennoch unter das nebenberufliche
Personal subsumiert werden. Diese Beschiftigten-
gruppe weist somit einen entscheidenden Unter-
schied zur Gruppe der klassischen Nebenberufler
auf: Sie bestreiten durch ihre freiberufliche Arbeit
in der Weiterbildung ihren und zum Teil auch den
Lebensunterhalt weiterer Familien- bzw. Haus-
haltsangehoriger. Zweitens ist es notwendig, die
im Rahmen des Professionalititsdiskurses aufge-
worfenen Fragen nach dem professionellen Han-
deln und nach der entsprechenden Qualifizierung
des Weiterbildungspersonals an die tatsichlichen
Beschiftigungs- und Arbeitsbedingungen zu kniip-
fen. Und drittens ist eine Aktualisierung der em-
pirischen Daten zur Beschiftigungssituation in
der Weiterbildung erforderlich, da die letzte und
zugleich bis dato einzige reprisentative Erhebung
»Zur beruflichen und sozialen Lage von Lehrenden
in Weiterbildungseinrichtungen“ (WSF 2005) die
im Zuge der Hartz-Reformen umgesetzte arbeits-
marktpolitische Neujustierung der offentlichen
Weiterbildungsforderung und ihre folgenreichen
negativen Auswirkungen unberiicksichtigt ladsst
(vgl. Dobischat 2004, S. 203; Dobischat/Fischell/
Rosendahl 2010, S. 169).

Eine entsprechende empirische Erfassung des
Weiterbildungspersonals bildet die zentrale Ziel-
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setzung des hier vorgestellten Forschungsprojekts.!
Auf Grundlage einer empirischen Erhebung soll
die Frage nach der Polarisierung in der Weiter-
bildungsbranche in Abhingigkeit von der Finan-
zierungskulisse zwischen betrieblich bzw. privat
finanzierter und offentlich geférderter Weiterbil-
dung (vgl. Dobischat/Fischell/Rosendahl 2009)
tiberpriift und auf eine breitere Basis gestellt
werden. Auf diese Weise kann die angenommene
Interdependenzbeziehung zwischen der Finanzie-
rungskulisse, den Prekarisierungsrisiken und den
Professionalisierungschancen der Beschiftigten in
der Weiterbildung neu diskutiert werden. Der Ver-
gleich zwischen den Weiterbildungssegmenten gibt
dabei nicht nur Aufschluss iber Ort und Umfang
prekirer Beschaftigungsformen, sondern auch spe-
zifischer Tatigkeitsmuster und Problemlagen, die
zum Teil mit verhdngnisvollen Wirkungen auf die
subjektiv erlebte Qualitit der Arbeit interpretiert
werden konnen. Erste Ergebnisse scheinen diesen
Trend zu belegen.

2 Die Umfrage und ihre ersten
Ergebnisse

Um die dargestellten Zugriffsschwierigkeiten und
die sich daraus ergebenden impliziten Verzerrun-
gen auf den Gegenstandsbereich zu minimieren,
wurde das Projekt als Triangulation angelegt. Im
Vorfeld der Online-Erhebung wurden Experten-
interviews durchgefiihrt, um so erste Indizien auf
segmentspezifische Besonderheiten hinsichtlich der
Beschiftigungslage in der Weiterbildung zu erhal-
ten. Auf Grundlage der so gewonnenen Einblicke
wurde der Online-Fragebogen in fiinf Blocke un-
terteilt: (1) Beschiftigungsrahmendaten, (2) Fra-
gen zur Ausgestaltung und inhaltlichen Ausrich-
tung der Titigkeit, (3) beruflicher Werdegang und

1 Das Forschungs- und Promotionsprojekt wurde im
Nachgang der im Auftrag der Max-Traeger-Stiftung
von Dobischat/Fischell/Rosendahl (2009) durchge-
fiihrten explorativen Kurzstudie initiiert. Insbeson-
dere durch das arbeitnehmerorientierte Interesse an
der Erforschung und Re-Regulierung der atypischen
Beschiftigungsformen in diesem Bereich konnte das
an der Universitit Duisburg-Essen angesiedelte Pro-
jekt auf Initiative der GEW von der Hans-Bockler-
Stiftung gefordert werden.

erworbene Qualifikationen, (4) einem Block zum

beruflichen Selbst- bzw. Professionalititsverstind-

nis und der Einbindung in verbandsgebundene

Organisationen sowie abschlieSend (5) sozio-

demografische Daten. Zudem konnten auf Basis

bisher bestehender Erhebungen und der Experten-
interviews vier analytische Beschiftigungstypen
ermittelt werden, die das Weiterbildungspersonal
entsprechend ihrer zugrunde liegenden Vertrags-
form und dem Grad der Bedeutung des aus der

Weiterbildungstitigkeit erwirtschafteten Einkom-

mens zu erfassen vermogen und so Riickschliisse

auf die Beschiftigungssituation des Personals er-
lauben. Die vier Beschiftigungstypen sind folgen-
dermafSen bezeichnet:

1. sozialversicherungspflichtig Beschiftigte, die aus
der Weiterbildungstatigkeit ihren Haupterwerb
erzielen;

2. Selbststindige bzw. Freiberufler, die aus der Wei-
terbildungstitigkeit ihren Haupterwerb erzielen;

3. Personen, die in der Weiterbildung titig sind, ih-
ren Haupterwerb aber aus einer anderen beruf-
lichen Titigkeit erwirtschaften;

4. Personen, die zwar in der Weiterbildung titig
sind, ihr Haupteinkommen aber aus anderen
Quellen beziehen (z.B. Einkommen des Le-
benspartners, Transferleistungen, Renten, Kapi-
talertragen etc.).?

Die Online-Umfrage® wurde im Zeitraum von April
bis November 2012 erhoben und das Bezugsjahr
2011 gewahlt, um etwaige Verzerrungen, die sich
beispielsweise durch saisonale Schwankungen im
Einkommen der freiberuflichen Weiterbildner er-
geben, zu vermeiden. Um die Weiterbildungsland-
schaft moglichst analog zur ihrer vielfach beschrie-
benen Heterogenitit abzubilden, wurden explizit
Weiterbildungsbeschiftigte aller Segmente (allge-
meine, kulturelle, politische, berufliche, betriebli-
che Weiterbildung), aller Vertragsarten und Titig-

2 Der Beschiiftigung innerhalb der beiden letztgenann-
ten Gruppen konnen unterschiedliche Vertragsfor-
men zugrunde liegen: Sozialversicherungspflichtige
Teilzeitbeschiftigung, Minijob und Ehrenamt sind
hier genauso denkbar wie Honorarvertrige auf frei-
beruflicher Basis.

3 N=2.229



keitsfelder (sei es in disponierender, verwaltender,
planender, moderierender oder lehrender Rolle) be-
rucksichtigt. Die Definition des Begriffs ,, Weiterbil-
dung® wurde - in Anlehnung an die bekannte Defi-
nition des Deutschen Bildungsrates (1970) und um
der heterogenen Struktur des Beschiftigungsfeldes
Weiterbildung Rechnung zu tragen — weit gefasst.
So wurden all jene organisierten Bildungsprozesse
von Erwachsenen beriicksichtigt, die nicht dem Ab-
schluss einer ersten ununterbrochenen schulischen,
beruflichen oder wissenschaftlichen Ausbildung
dienen.

2.1 Einkommen

Betrachtet man die Bedeutung der offentlichen Fi-
nanzmittel (z.B. durch die Bundesagentur fir Ar-
beit — BA und Jobcenter, Europdischen Sozialfonds
— ESE, Bund, Linder, Kommunen etc.)* firr das
monatliche Bruttoeinkommen aus der Weiterbil-
dungstitigkeit, so zeigt sich, dass vor allem bei den
haupterwerblich sozialversicherungspflichtig Be-
schiftigten deutliche segmentire Einkommensun-
terschiede zu verzeichnen sind (vgl. Abb. 1). Wih-
rend der monatliche Medianlohn der Angestellten,
die dem privat finanzierten Weiterbildungsbereich
zuzuordnen sind, zwischen 3.251 und 3.750 Euro
liegt, ist der Wert in der offentlich finanzierten
Weiterbildung zwischen 2.251 und 2.750 Euro zu
verorten. Diese deutlichen segmentabhingigen Ein-
kommensunterschiede werden fir den offentlich
geforderten Weiterbildungsbereich aber dadurch re-
lativiert, dass immerhin 85 Prozent’ von ihnen ein

4 Bei dieser Frage konnten die Probanden fiir die Bewer-
tung der Wichtigkeit der 6ffentlichen Finanzmittel fiir
ihre Tétigkeit zwischen den Antwortoptionen ,,uner-
lasslich®, ,,sehr wichtig®, ,,wichtig®, ,,weniger wich-
tig®, ,kaum von Bedeutung®, ,nicht vorgesehen* so-
wie ,,kann ich nicht beurteilen® entscheiden. Die ersten
drei Optionen wurden als ein Indiz fiir eine iiberwie-
gend offentliche Finanzierung und die darauffolgenden
drei fiir eine iiberwiegend private bzw. betriebliche Fi-
nanzierung gewertet. Die Option ,.kann ich nicht beur-
teilen® ist nicht in die Berechnungen integriert worden.

5 Hier und im Folgenden werden alle Prozentangaben
gerundet.

6  Einkommensprekaritit wird dabei in Anlehnung an
Brehmer/Seifert (2008) angenommen, wenn das monat-
liche Bruttoeinkommen unterhalb von zwei Dritteln
des Medianlohns liegt. In Deutschland lag der Me-
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monatliches Bruttogehalt erwirtschaften, das tiber
der Einkommensprekarititsgrenze liegt.®

Die Befunde fiir die Selbststindigen und Freibe-
rufler in der offentlich finanzierten Weiterbildung
hingegen sind weitaus alarmierender. So verdienen
nahezu zwei Drittel der Betroffenen (65%), die ih-
ren Haupterwerb in diesem Bereich auf selbststin-
diger bzw. freiberuflicher Basis bestreiten, weniger
als 1.751 Euro und befinden sich somit im einkom-
mensprekaren Bereich. Als besonders drastisch von
dieser sozialen Lage gekennzeichnete Arbeitsfelder
sind die Bereiche ,,Deutsch als Zweit- und Fremd-
sprache“ und die Integrationskurse zu benennen.
Dort betrigt der Wert der von Einkommensprekari-
tat betroffenen Freiberufler 77 Prozent.

In dem uberwiegend privat finanzierten Wei-
terbildungsbereich  konnen hingegen entspann-
tere Einkommensverhaltnisse verzeichnet werden.
Dies betrifft neben den oben bereits angefiihrten
Angestellten im hohen Umfang auch die haupt-
erwerblichen Freiberufler und Selbststindigen,
deren durchschnittlicher monatlicher Bruttome-
dianlohn zwischen 1.751 bis 2.250 Euro liegt. Im
Vergleich zu den Selbststindigen in der offentlich
finanzierten Weiterbildung verweist die hohere Ein-
kommensspanne in diesem Bereich zusitzlich dar-
auf, dass dort die Verhandlungsspielriume deutlich
groffer sind und haufiger zugunsten des Personals
ausgelotet werden; immerhin konnen 28 Prozent
der Befragten aus dieser Gruppe durch ihre Wei-
terbildungstitigkeit ein monatliches Einkommen
erwirtschaften, das iiber 3.750 Euro liegt.”

Mit Blick auf die weiteren Faktoren der Beschif-
tigungsprekaritit, zu denen neben einem prekiren
Einkommen auch die unzureichende Beschifti-
gungsstabilitit und Beschiftigungsfihigkeit sowie
eine mangelnde Einbindung in die sozialen Siche-
rungssysteme zihlen (vgl. Brehmer/Seifert 2008,
S.504), kann fir die offentlich geforderte allge-
meine Weiterbildung eine intrasegmentire Polarisie-

dianlohn im Jahr 2010 bei 2.702 Euro. Die Preka-
rititsschwelle wiirde somit 1.801,33 Euro betragen.
Durch die in der Umfrage genutzten Kategorien in der
Einkommensabfrage wird ein Einkommen als prekar
bewertet, wenn es unterhalb von 1.751 Euro liegt.

7 Im Vergleich dazu sind es in der 6ffentlich finanzier-
ten Weiterbildung nur 7,9 Prozent.
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Finanzierung

Beschéaftigungstypen

W sozialversicherungspflichtige Beschaftigte,
Weiterbildung als Haupterwerb

B Selbststandige/Freiberufler,
Weiterbildung als Haupterwerb

B Weiterbildung als Nebenerwerb,
Haupterwerb in einer Berufstatigkeit
auBerhalb der Weiterbildung
Weiterbildung als Nebenerwerb,
Lebensunterhalt aus anderen Quellen
(Transferleistungen/Einkommen des
Lebenspartners etc.)

iiberwiegend privat

Abbildung 1: Bruttoeinkommen nach Segment (iiberwiegend 6ffentlich/privat finanziert) und Beschaftigungstyp

rung beobachtet werden. Das polarisierende Merk-
mal ist in diesem Fall der Vertragsstatus. So konnen
im Unterschied zu den sozialversicherungspflichtig
Beschiftigten vor allem fiir die selbststandigen bzw.
freiberuflich tdtigen Weiterbildner Befunde diagnos-
tiziert werden, die deutlich auf das Phinomen der
Beschaftigungsprekaritiat hinweisen (vgl. Alfinger/
Cywinski/Elias 2013).

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass es fiir
die Erorterung der Einkommensverhiltnisse in der
Weiterbildung unabdingbar ist, neben der Beriick-
sichtigung der Finanzierungsquelle und der instituti-
onellen bzw. inhaltlichen Ausrichtung auch den Be-
schiftigungsstatus in die Analyse mit einzubeziehen,
da sich erst aus der Kombination dieser Faktoren die
Einkommensunterschiede nicht nur zwischen den
Weiterbildungssegmenten, sondern auch intraseg-
mentar zwischen den Beschiftigungstypen erkennen
und ableiten lassen.

2.2 Tatigkeiten

Die im Online-Fragebogen abgefragten Tatigkei-
ten beriicksichtigten die zentralen iibergeordneten
Aufgabenbereiche von Leitung und Management,

Programmplanung, Lehre, Offentlichkeitsarbeit, Be-
ratung und Verwaltung (vgl. Kraft 2011, S.408).
Die befragten Weiterbildner wurden in diesem Rah-
men aufgefordert, aus den aufgefithrten Items ihre
schwerpunktmafige(n) Tatigkeit(en) auszuwihlen.®
Der im Rahmen der empirischen Untersuchung
von Gruber/Harteis/Kraft (2004, zit. n. Kraft 2006,
S. 17ff.) festgestellte Zusammenhang zwischen Be-
schiftigungsstatus und Titigkeit scheint sich in den
Daten der laufenden HBS-Studie insofern zu bestiti-
gen, als dass die Gruppe der sozialversicherungspflich-
tig Beschiftigten von den anderen Beschiftigungs-
typen zum Teil stark abweicht (vgl. Abb.2).
Bestimmte Titigkeiten werden somit schwerpunkt-
mafSig von bestimmten Beschaftigtentypen ausgefiihrt
und sind daher besonders anfillig fur Risiken, die mit
dem jeweiligen Beschiftigungstyp verkniipft sind.

So zeigt sich, dass die Lehre als ein wesentlicher
Bestandteil der Weiterbildung von 88 Prozent der
Selbststindigen bzw. Freiberuflichen mit Haupter-
werbstitigkeit als eine Kerntitigkeit genannt wird.

8  Bei dieser Frage wurden die Antwortmoglichkeiten
auf maximal drei Nennungen beschrankt.
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Abbildung 2: Tatigkeiten nach Beschaftigungstyp in Prozent

Nahezu zwei Drittel von ihnen (63%) verbringen
sogar mehr als drei Viertel ihrer Arbeitszeit mit
Lehraufgaben. Auch fiir die beiden Nebenerwerbs-
gruppen stellt dieses Aufgabenfeld eine zentrale
Titigkeit dar: Es sind 77 Prozent der Weiterbildner,
die ihr Erwerbseinkommen iiberwiegend aus einer
anderen beruflichen Tatigkeit erwirtschaften bzw.
78 Prozent der Weiterbildner, die ihren Lebensun-
terhalt tiberwiegend aus anderen Quellen erzielen.
Fur die angestellten Haupterwerbler konnen hinge-
gen abweichende Ergebnisse festgestellt werden. Le-
diglich jeder Dritte (34%) zdhlt Lehre zu seinen we-
sentlichen Titigkeitsschwerpunkten. Hinzu kommt,
dass nur 15 Prozent der Angestellten mehr als drei
Viertel ihrer Arbeitszeit fiir die Lehre aufbringen.

Es lasst sich festhalten, dass vor dem Hintergrund,
dass 61 Prozent der im Haupterwerb selbststindig
bzw. freiberuflich Lehrenden angaben, sich im ein-
kommensprekiren Bereich zu befinden, der Bereich
der Lehre im Besonderen durch prekire Beschafti-
gungsformen und den angenommenen Auswirkun-
gen auf die Qualitét gefahrdet ist.

Im Hinblick auf Leitungs- und Managementauf-
gaben offenbart sich ebenfalls eine deutliche Abwei-
chung zwischen den Beschiftigtentypen. Als wenig
Uberraschend zeigt sich, dass Leitungs- und Ma-
nagementaufgaben mafSgeblich von sozialversiche-
rungspflichtigen Beschiftigten tibernommen werden,
wihrend nur jeweils ca. 3 Prozent der selbststindigen
Haupterwerbler und Nebenerwerbler dies zu ihren
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Abbildung 3: Mittlere Verdnderung von Determinanten der Arbeitsumgebung nach Finanzierung
(von -2 ,stark abgenommen” bis 2 ,stark zugenommen”)

Haupttitigkeiten zihlen. Vergleichbare Tendenzen
zeigen sich fiir die Bereiche der allgemeinen Verwal-
tungsarbeiten, Bildungs- und Kostencontrolling, Pro-
grammplanung und Konzeptentwicklung, Akquise
und Offentlichkeitsarbeit bzw. Marketing. Fiir das
Aufgabenfeld der Beratung von Weiterbildungsteil-
nehmenden kann festgestellt werden, dass die sozial-
versicherungspflichtig  beschiftigten Weiterbildner
zwar im Vergleich zu den anderen Beschaftigten mit
20 Prozent tendenziell die Beratung hiufiger genannt
haben, allerdings ist der Abstand zu den anderen Be-
schiftigungstypen nicht sonderlich groff. So geben
16 Prozent der Freiberufler und jeweils 11 Prozent
der Neben- bzw. Zusatzerwerbstypen die Beratung
als eine Haupttitigkeit an.

Ungeachtet des Beschaftigungsstatus wurden die drei
Tatigkeitsfelder Lehre, Teilnehmerbetreuung und
Verwaltung am hiufigsten genannt und konnen da-
mit als Haupttitigkeitfelder identifiziert werden. In-
sofern scheint sich der Trend zu bestitigen, dass sich
insbesondere bei den Angestellten Verschiebungen
und Uberschneidungen von originir padagogischen
Tatigkeiten in den bzw. mit dem Verwaltungsbereich
abzeichnen (vgl. Hippel/Fuchs 2009, S.75). Nur kon-
tinuierlich erhobene Daten konnen jedoch solche
Verschiebungen von Tatigkeiten zuverlissig abbilden.

2.3 Wandel der Arbeitsumgebung
Trotz der vielfach in der Literatur beschriebenen
Umbriiche in der Weiterbildungsbranche sind die



Auswirkungen auf das Personal und auf die Qua-
litat ihrer Arbeit bisher unzureichend erforscht. Um
einen Einblick in die Verinderungen und die damit
zusammenhingenden Auswirkungen auf die sub-
jektiv empfundene Qualitit zu gewinnen, wurden
die Umfrageteilnehmenden zunichst aufgefordert,
auf einer fiinfstufigen Skala einzuschitzen, ob und
wenn ja, in welcher Intensitit Verinderungen in
der unmittelbaren Arbeitsumgebung im Hinblick
auf die Bezugsjahre 2010 und 2011 stattgefunden
haben (vgl. Abb. 3). Aus Sicht der Beschaftigten ha-
ben vor allem der Kosten- und Wettbewerbsdruck,
der Anteil administrativer Aufgaben, die Leis-
tungserwartungen der Arbeit- bzw. Auftraggeber,
die Arbeitsintensitit bzw. -verdichtung sowie das
Aufgabenspektrum zugenommen. Dabei sind die
Beschiftigten aus der offentlich finanzierten Wei-
terbildung tendenziell stirker von diesen Prozessen
betroffen als die Vergleichsgruppe in der privat fi-
nanzierten Weiterbildung. In beiden Finanzierungs-
gruppen nimmt hingegen die Arbeitsplatzsicherheit
bzw. Auftragskontinuitit ab, was als ein Hinweis
auf Prekarisierungstendenzen im Sinne einer man-
gelnden individuellen Beschiftigungssicherheit zu
werten ist. Dabei wird der Unterschied zwischen
offentlich geforderter und privat finanzierter Wei-
terbildung deutlich; so sind auch in diesem Fall die
Beschiftigten der offentlich geforderten Weiterbil-
dung stirker von mangelnder Planungssicherheit
betroffen als die der privat finanzierten Weiterbil-
dung.’ Trotz der zunehmenden Arbeitsbelastungen
und der sich abzeichnenden Abnahme der Arbeits-
platzsicherheit sind die Einkommen der Weiterbild-
ner — trotz einer leichten Tendenz zur Abnahme fiir
den offentlichen Bereich — im Wesentlichen nahezu
gleich geblieben.

2.4 Qualitat der Arbeitsleistung

Die Verianderungen in der Arbeitsumgebung und die
Verdichtungen im Arbeitsprozess gehen nicht ohne
konkrete Wirkungen auf die leistbare Arbeit und
letztendlich mit der selbstempfundenen Qualitdt
der Arbeitsleistung einher. Die Einschidtzungen sind

9 Ein T-Test zeigt einen statistisch signifikanten Unter-
schied zwischen den beiden Gruppen Xigenich =— 0,62,
SD = 1,036 und R, = 0,22, SD = 0,974 (p < 0,001).

privat =
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dabei keineswegs einheitlich, dennoch lassen sich
im Mittel einige Trends identifizieren, die darauf
hindeuten, dass insbesondere zwischen den Grup-
pen der offentlich finanzierten und der privat bzw.
betrieblich finanzierten Weiterbildung deutliche Un-
terschiede bestehen.

Auf einer Skala von -2 bis 2 konnten die Teil-
nehmenden der Umfrage einschitzen, inwieweit die
Kategorien, in denen sie zuvor die Anderungen in
ihrer Arbeitsumgebung beschrieben haben, Einfluss
auf die Qualitit ihrer Arbeit nehmen. Ubergreifend
zeigt sich, dass Kosten- und Wettbewerbsdruck,'
Konkurrenzdruck!' sowie die Arbeitsverdichtung'?
mit negativer Wirkung auf die eigene Qualitit ange-
sehen werden, wobei die Beschiftigten im tiberwie-
gend offentlich finanzierten Bereich diese Wirkung
starker einschétzen. Die Notwendigkeit zur eigenen
Weiterbildung," die eigenen Qualititsanspriiche'
und die personliche Motivation'S sowie die Aufga-
benvielfalt'® werden mit positivem Effekt auf die
eigene Qualitit bewertet.

Dabei werden nicht nur Differenzierungen nach
der hauptsichlichen Finanzierung der Weiterbil-
dungsarbeit deutlich, sondern gerade zwischen den
Beschiftigungstypen der im Haupterwerb Ange-
stellten und freiberuflich bzw. selbststindig Tati-
gen deutliche Unterschiede in den Wirkungen auf
die Qualitit offenbar (vgl. Abb. 4 und 5). Die Ein-
schdtzung der positiven Wirkung von Gestaltungs-
und Autonomiespielrdumen der im privaten Sektor
Titigen steigt bei den Selbststindigen deutlich an,
wihrend Aufgabenspektrum und -vielfalt von den
Selbststindigen in beiden Finanzierungsschwer-
punkten signifikant!” als deutlich positiver bewer-
tet werden als von den Angestellten, jedoch insge-
samt deutlich positiver fiir den privat finanzierten
Bereich (vgl. Abb. 5). Hier scheint sich ein Trend

10 Ryerbewerbsdruck=— 0,61
11 Rionkurrensdruck == 0,44

12 Ryspeisserdichung = = 0549
13 Reiterbildung = 0,45

14 Xquatiitsanspriche = 0544
15 Xytosivarion = 0,53
16 x =0,51

Aufgabenviclfale

17 p<0,001
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Abbildung 4: Subjektiv empfundene Wirkungen der Arbeitsumgebung auf die Qualitat der eigenen Arbeit nach Finanzierung

fiir Beschaftigungstyp 1 (Mittelwerte); -2 ,stark abg

zu bestitigen, den Nittel (2011) mit Blick auf die
freiberuflichen Erwachsenenbildner als ,,Sogeffekte
der individuellen Professionalisierung® (S. 355) be-
schrieben hat, demzufolge sich die Notwendigkeit
der Arbeit in unterschiedlichen Institutionen und
Handlungsfeldern auch positiv auf die Qualitit und
Entwicklung Einzelner auswirken kann. Wird die
Mehrfachbeschiftigung durch mehrere Auftrage
im Bezugsjahr 2011 zugrunde gelegt, wird deutlich,
dass die haupterwerblich selbststandig bzw. freibe-
ruflichen Teilnehmenden an der Studie, die mehr als
drei Auftrige erledigten, der positiven Wirkung der
Aufgabenvielfalt auf die Qualitit signifikant eher
zustimmten als ihre Kolleginnen und Kollegen mit

enommen"” bis 2 ,stark zugenommen”

weniger Auftrigen.'® Dies gilt jedoch nur fiir das
Arbeitsfeld der privat bzw. betrieblich finanzierten
Weiterbildung, in dem eine Entwicklung zu preki-
rer Beschiftigung weitgehend zu vernachlissigen
ist, wihrend ein signifikanter Zusammenhang im
offentlich finanzierten Bereich nicht mehr vorzu-
finden ist. Nicht zu vernachlissigen ist in diesem

18 Ein T-Test ergibt fir die Mittelwerte X ,=0,71,
SD=1,029 und x_,=0,38, SD=0, 986 einen statis-
tisch signifikanten Unterschied (p=0,008). Ahnli-
ches gilt, wenn die Mehrfachbeschiftigung tiber die
Anzahl verschiedener Auftraggeber erhoben wird,
jedoch ist der Gruppenunterschied nicht so deutlich
(%.,=0,71,SD =; %_,=0,55, SD =; p=0,094).

3 3



Fazit
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Abbildung 5: Subjektiv empfundene Wirkungen der Arbeitsumgebung auf die Qualitt der eigenen Arbeit nach
Finanzierung fiir Beschaftigungstyp 2 (Mittelwerte); -2 ,stark abgenommen” bis 2 ,stark zugenommen”

Zusammenhang die Tendenz der in der 6ffentlich
finanzierten Weiterbildung Beschiftigten, insbeson-
dere der hauptberuflichen Honorarkrifte, simt-
liche Wirkungen auf ihre Arbeitsqualitit schlechter
einzuschitzen als ihre fest angestellten Kolleginnen
und Kollegen. Dabei ist es auffillig, dass insbeson-
dere die Honorarkrafte in den DaZ-/DaF- und Inte-
grationskursen die Hohe des Honorars mit negati-
ver Wirkung auf die Qualitét einstufen.!”

19  Ein T-Test fiir die Gruppen Selbststindige/Freiberuf-
ler in DaZ-/DaF-Kursen (X=- 0,5, SD=1,256) und
Freiberufler in anderen Titigkeitsfeldern (X = - 0,05,
SD =1,201) zeigt einen statistisch signifikanten Un-
terschied (p < 0,001).

3 Fazit

Trennt man die Weiterbildungsbranche strukturell
anhand der Finanzierungskulisse in die Bereiche der
offentlichen und der privaten Weiterbildung, zeigen
die dargestellten Ergebnisse, dass sich die polarisie-
renden Tendenzen zwischen diesen beiden Bereichen
spurbar bei dem Weiterbildungspersonal bemerkbar
machen. Dies manifestiert sich in den unterschied-
lichen Einkommensverhiltnissen, da der 6ffentlich
geforderte Bereich stirker von den Auswiichsen
prekirer Einkommens- und Beschiftigungsbedin-
gungen betroffen ist als der private Sektor. In Bezug
auf die Umbriiche in der Weiterbildung (vgl. u.a.
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Einkommensverhéltnisse, Tatigkeiten und Selbstwahrnehmungen des Weiterbildungspersonals im Wandel

Schrader 2012, S. 44f.) und den daraus resultieren-
den Verdnderungen der Arbeitsumgebung sowie den
Auswirkungen auf die subjektiv empfundene Qua-
litat der Arbeit, bestdtigen die Ergebnisse weitaus
deutlicher die Polarisierungsthese, da der Bereich
der offentlich geforderten Weiterbildung und somit
die dort tatigen Weiterbildner stirker negativ von
den Veranderungen betroffen sind als der private
Weiterbildungsbereich.

Zugleich verdeutlichen die Ergebnisse aber auch,
dass eine pauschale Bestitigung der Polarisierungs-
these die Komplexitit dieses Arbeitsfeldes nicht
adidquat widerspiegeln kann. Dies offenbart sich
merklich in einer tiefergehenden Analyse der Ein-
kommensverhiltnisse, vor allem im Bereich der
offentlich geforderten Weiterbildung. Hier ist eine
intrasegmentdre Grenzziehung zu diagnostizieren,
deren polarisierendes Merkmal in diesem Fall der
Vertragsstatus ist. Wahrend die selbststindig und
freiberuflich Tatigen auf der einen Seite weitaus hau-
figer von prekiren Einkommensverhiltnissen berich-
ten, die sich in bestimmten Bereichen, wie der DaZ-/
DaF- und der Integrationskurse im negativen Sinne
abermals zuspitzen, verweisen auf der anderen Seite
die Befunde fiir die Festangestellten, dass die Profes-
sionalisierungsbestrebungen — zumindest hinsichtlich
des Einkommens — erfolgreich sein konnen. Beztiglich
der zunehmenden Honorartatigkeit als Haupterwerb
bleibt abzuwarten, wie sich Professionalisierungsbe-
strebungen in diesem Bereich entwickeln.

Die Polarisierungsthese muss dementsprechend
dahingehend weiter ausdifferenziert werden, als
dass drei zentrale Kriterien zusammenhingend
betrachtet werden sollten: die zugrunde liegende
Finanzierung, die inhaltliche Ausrichtung des An-
gebots und der jeweilige Beschiftigungstyp. Erst
durch diese Koppelung wird es moglich, die beste-
henden Polarisierungskrifte zu analysieren und die
Heterogenitit des Weiterbildungspersonals mit der
notwendigen Differenziertheit zu erfassen.
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Hella Huntemann/Ingrid Ambos

Angebots- und Themenstrukturen

1 Einleitung

Unter 6konomischen Gesichtspunkten lisst sich
»Angebot“ allgemein als Giitermenge definieren,
die ein Anbieter auf dem Markt absetzen will. Fiir
die Erwachsenen- und Weiterbildung hat Schlutz
den Vorschlag gemacht, das Weiterbildungsangebot
als ,,Bildungsdienstleistung® zu betrachten: ,Das
Weiterbildungsangebot besteht in der Zusage, ein
vorhandenes Leistungspotential in Form einer be-
stimmten Bildungsdienstleistung zu realisieren und
dabei Eigenleistungen der Abnehmer einzubezie-
hen“ (2006, S. 74). Dabei ist allerdings zu bertick-
sichtigen, dass nicht jedes geplante oder lediglich
aus Marketinggriinden annoncierte Weiterbildungs-
angebot auch tatsichlich zustande kommt und
durchgefiihrt wird. Zentrale Voraussetzung hierfiir
ist vielmehr, dass sich geniigend Abnehmer, d.h.
Teilnehmende finden. Das realisierte Angebot lasst
sich nach Tietgens (1986) als Ergebnis oft freiwil-
liger und kurzzeitig ausgerichteter Suchbewegun-
gen von Anbietern und Lehrenden auf der einen
und Lernenden auf der anderen Seite verstehen. In
diesem Sinne sind Weiterbildungsprogramme und
-angebote gleichsam der ,, Treffpunkt®, an dem die
Bediirfnisse der Adressaten an den ,Erwartungser-
wartungen® der Anbieter Klirung finden kénnen
(vgl. Tietgens 1994, S. 10).
Weiterbildungsangebote oder  Bildungsdienst-
leistungen sind zentrale Elemente der Umsetzung
des Konzepts Lebenslangen Lernens, das im in-
ternationalen Kontext Lernaktivititen in Form
von formaler Bildung, non-formaler Bildung und
informellem Lernen einbezieht (vgl. Kap. 1). Das
Gros der Weiterbildungsaktivitdten ldsst sich nach
deutschem Begriffsverstindnis der non-formalen
Bildung zuordnen, die durch absichtsvolle Lern-
vorginge gekennzeichnet ist, die in Organisationen
stattfinden. Im Fokus dieses Kapitels stehen daher
durchgefithrte Angebote und realisierte Aktivititen
im Bereich der non-formalen Weiterbildung, nur

punktuell wird die formale, abschlussbezogene Wei-
terbildung einbezogen.

Die tiberwiegend non-formal gepragte Weiterbil-
dung zeichnet sich durch eine Vielfalt an anbieten-
den Weiterbildungseinrichtungen (vgl. Kap. 2) und
ein breites Angebotsspektrum aus. Darunter fallen
unterschiedliche Angebotsformen, z.B. in Bezug auf
den Lernort, die Veranstaltungsformen, die Dauer,
die didaktisch-methodischen Arrangements, die aus-
fuhrenden Lehrpersonen, den Abschluss und nicht
zuletzt die Themen.

Mit den ,, Themen*® sind die Lerngegenstinde und
Inhalte des Weiterbildungsangebots angesprochen.
Zum einen ist davon auszugehen, dass verschiedene
okonomische, politische und kulturelle Impulse von
Weiterbildungsanbietern als individuelle und gesell-
schaftliche Bildungs- oder Kompetenzbedarfe aufge-
griffen und in Programme bzw. Angebote tibersetzt
werden. Zum anderen konnen die Themen realisier-
ter Weiterbildungsaktivititen und durchgefiihrter
Veranstaltungen auch als Indikator fur die Ent-
wicklung von Lerninteressen und -bediirfnissen Er-
wachsener betrachtet werden. Dies korrespondiert
z.B. mit den Gliederungsstrukturen von Veranstal-
tungsprogrammen der Anbieter, die primar fachlich-
inhaltlichen Sachlogiken folgen, um ihre Adressaten
zu erreichen.

Die vorliegenden Systematiken von Themen va-
riieren — je nach Kontext und Verwendungszusam-
menhang — betrichtlich, wobei die Themenbereiche
von Weiterbildung traditionell unterschieden werden
in berufliche bzw. berufsbezogene Weiterbildung so-
wie allgemeine, politische und kulturelle Weiterbil-
dung (vgl. z.B. Zeuner/Faulstich 2009, S.218ff.).
Die neueren Erhebungen zum Weiterbildungsver-
halten der Bevolkerung differenzieren — analog zur
internationalen Praxis — dagegen in die Segmente der
betrieblichen, individuellen berufsbezogenen und
nicht-berufsbezogenen Weiterbildung (vgl. Kap. 1)
und betonen damit stirker eine funktionale gegen-
tiber einer themenbezogenen Betrachtungsweise.
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Angebots- und Themenstrukturen in der Weiterbildung

Zum Leistungsspektrum von Weiterbildungsein-
richtungen gehoren neben Weiterbildungsangeboten
im engeren Sinne in Form von Lehrveranstaltungen
weitere Bildungsdienstleistungen, die auf weitere
und teils neuere Bedarfe von Kunden, Adressaten
und Teilnehmenden an Orientierung und Support
reagieren. Zu derartigen Bildungsdienstleistungen
sind u.a. vorgelagerte oder eine Weiterbildungsteil-
nahme begleitende Beratungsangebote, Medienan-
gebote oder Lernumgebungen fiir gestiitztes Selbst-
lernen zu zdhlen.

Ob und welche Weiterbildungsangebote bzw. Bil-
dungsdienstleistungen tatsichlich nachgefragt und
realisiert werden, hangt von verschiedenen Einfluss-
faktoren ab, wobei die Teilnahme an Weiterbildung
grundsitzlich freiwillig erfolgt. Neben individuellen
oder auch betrieblichen Interessen- und Bedarfs-
lagen, finanziellen und zeitlichen Ressourcen sowie
Zugangsmoglichkeiten zu Weiterbildungsangeboten
sind staatliche bzw. o6ffentliche Steuerungsmecha-
nismen zu nennen, die mit verschiedenen politi-
schen Zielsetzungen regulierend auf das Weiterbil-
dungsangebot wirken und dieses nicht ginzlich dem
Markt iiberlassen. Explizit erwdhnt seien hier die
Weiterbildungsgesetze einiger Bundeslinder (z.B.
Hessen und Nordrhein-Westfalen), die Kommunen
im offentlichen Interesse verpflichten, eine Grund-
versorgung der Bevolkerung mit Weiterbildungsan-
geboten sicherzustellen (i.d.R. durch die Volkshoch-
schulen), und die Weiterbildungsférderung auf Basis
des Sozialgesetzbuchs (SGB) III durch die Bundes-
agentur fiir Arbeit (BA) (vgl. auch Kap. 6).!

Die im Folgenden vorgestellte Analyse der Ange-
bots- und Themenstrukturen in der Weiterbildung er-
folgt datengestiitzt. In Ermangelung einer Gesamtsta-
tistik zum Weiterbildungsangebot in Deutschland
wurde zum einen auf Befunde aus Individualbefra-
gungen der Bevolkerung zu ihrem Weiterbildungsver-
halten im Rahmen des Adult Education Survey (AES)
und zum anderen auf Ergebnisse von verschiedenen
Erhebungen bei Weiterbildungsanbietern zuriickge-
griffen. Zu Letzteren zdhlen im Einzelnen:

1 Dariiber hinaus existierende staatliche Anreizinstru-
mente wie die Bildungsprimie des Bundes und dhn-
liche Modelle verschiedener Bundeslinder, die die
Teilnahme an beruflicher Weiterbildung fordern sol-
len, stimulieren dagegen eher die Nachfrageseite.

o die bundesweiten Befragungen des wbmonitor
vom Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) und
vom Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung
(DIE),

o die vom DIE gefiihrte Volkshochschul-Statistik,

o die ebenfalls vom DIE betreute Weiterbildungs-
statistik im Verbund,?

o die Verbandsumfragen des Wuppertaler Kreises,

o die Fortbildungsstatistik der Industrie- und Han-
delskammern,

o die Fernunterrichtsstatistik des Forum DistanceE-
Learning und

o die Umfrage des Verlags ManagerSeminare.

Dartiber hinaus genutzt wurde die amtliche Statistik
der BA fiir den Bereich der nach SGB III geforderten
beruflichen Weiterbildung (vgl. auch Kap. 1).

Punktuell herangezogenen wurden zudem Er-
gebnisse aus der schriftlichen Befragung von Volks-
hochschulen und nach dem Weiterbildungsgesetz
(WbG) anerkannten Weiterbildungsanbietern in
Nordrhein-Westfalen (NRW), die das DIE im Rah-
men der Evaluation der Weiterbildungsmittel des
WbG in NRW in den Jahren 2009/2010 durchge-
fuhrt hat (vgl. DIE 2011).

Diese Erhebungen unterscheiden sich betrachtlich
in Bezug auf ihre jeweilige Grundgesamtheit und die
Erhebungsmerkmale, was die Vergleichbarkeit und
die Zusammenfithrung der Ergebnisse zu einem Ge-
samtbild und die Herausarbeitung tibergreifender
Entwicklungen erheblich beeintrichtigt.

Ergebnisse aus Befragungen von Betrieben/Unter-
nehmen, die auf dem Weiterbildungsmarkt sowohl
als Nachfrager als auch als Anbieter in Erscheinung
treten, werden hier nicht referiert (vgl. dazu Kap. 7).

Vor dem Hintergrund des bildungspolitischen
Ziels, die Weiterbildungsbeteiligung der Bevol-
kerung weiter zu erhohen, werden im Folgenden
zunichst aktuelle Daten zur Entwicklung des rea-
lisierten Angebots berichtet. Zentrale Indikatoren

2 Beteiligte Verbande: Arbeitskreis deutscher Bildungs-
stitten (AdB), Bundesarbeitskreis Arbeit und Leben
(BAK AL), Deutsche Evangelische Arbeitsgemein-
schaft fiir Erwachsenenbildung (DEAE), Katholische
Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung
(KBE), Deutscher Volkshochschul-Verband (DVV;
assoziiert).



bzw. Kennzahlen in diesem Kontext sind auf der
individuellen Ebene der Zeitaufwand Erwachsener
fiur Weiterbildungsaktivititen in einer bestimmten
zuriickliegenden Periode gemessen in Stunden sowie
auf der Ebene von Weiterbildungseinrichtungen die
Anzahl durchgefiihrter Weiterbildungsveranstaltun-
gen und Unterrichtsstunden in einem definierten
(Berichts-)Zeitraum, wobei es sich in der Regel um
ein Kalenderjahr handelt. Erginzend werden als
eher weiche Indikatoren quantifizierte Aussagen und
Einschitzungen der Mitglieder von Weiterbildungs-
verbanden zu Umsatz- und Nachfrageentwicklun-
gen in ihrer Einrichtungen herangezogen. Speziell
fir das Segment der auf Basis des SGB geforderten
beruflichen Weiterbildung ist die Zahl der Eintritte
in entsprechende Mafinahmen im Jahresvergleich
die wesentliche Kennzahl, die Riickschliisse auf
quantitative Entwicklungen des Angebots in diesem
Feld zulasst.

Die Entwicklung der Themen in der Weiterbil-
dung wurde ebenfalls anhand von Daten aus Indi-
vidual- und Anbieterbefragungen analysiert. Dabei
wurde vor allem auf die Zuordnungen der Lernak-
tivititen von Teilnehmenden an Weiterbildung bzw.
der Veranstaltungen (eines bestimmten Typus) und
Unterrichtsstunden von Weiterbildungsanbietern zu
unterschiedlich konzipierten sowie mehr oder weni-
ger ausdifferenzierten Kategoriensystemen von The-
men zuriickgegriffen. Ausgewiesen sind in der Re-
gel die jeweiligen Anteile von Lernaktivititen bzw.
Veranstaltungen/Unterrichtsstunden in bestimmten
Themenfeldern an allen Einheiten in einem defi-
nierten Erhebungs- und Berichtszeitraum. Anbieter-
daten umfassen i.d.R. zudem absolute Zahlen zur
Angebotsentwicklung in den einzelnen Themenbe-
reichen. Ein Schwerpunkt liegt wie in den vorhe-
rigen DIE-Trendanalysen auf Auswertungen der
Volkshochschul-Statistik des DIE: Sie ldsst aufgrund
ihrer Grundgesamtheit, langjihrigen Praxis und
vergleichsweise ausdifferenzierten Fachgebietssyste-
matik sowohl Analysen zur Entwicklung von Ver-
anstaltungen bzw. Unterrichtsstunden in einzelnen
Themen zu - absolut und in Relation zu anderen
— als auch regionale Vergleiche in der Entwicklung
von ausgewihlten (iibergreifenden) Themenberei-
chen. Entscheidend hierfiir ist, dass das Volkshoch-
schulangebot kommunalen Gebietskorperschaften

Ergebnisse

zugeordnet werden kann. Zusitzlich werden zu
Fragen der Themenentwicklung wiederum subjek-
tive Einschdtzungen von Anbietern zu inhaltlichen
Schwerpunkten, Wachstumspotenzialen und Nach-
frageerwartungen in Bezug auf ihre Einrichtungen
berticksichtigt.

Auch die Dauer von Weiterbildungsaktivititen
bzw. -veranstaltungen ist ein wichtiger Indikator
fiir Entwicklungen im Feld. Zentrale Messgroffen
hierfiir sind der Zeitraum, iiber den sich eine in-
dividuelle Weiterbildungsaktivitit im Erhebungs-
zeitraum erstreckt, sowie der (durchschnittliche)
Stundenumfang von durchgefithrten Weiterbil-
dungsveranstaltungen eines bestimmten Typs oder
in einem bestimmten Themenbereich, gemessen
in Unterrichtsstunden (i.d.R. mit einer Dauer von
45 Minuten).

Ohne das gesamte Leistungsspektrum von Wei-
terbildungsanbietern in den Blick zu nehmen, bliebe
die Analyse der Angebotsentwicklungen unvoll-
standig. Allerdings mangelt es insbesondere hierzu
bisher an belastbaren Daten, vor allem zur Abschit-
zung von Art und Umfang der Leistungen und Sup-
portangebote jenseits ,,klassischer® Veranstaltungs-
formate, die in der aktuellen Weiterbildungsstatistik
und Bildungsberichterstattung (noch) nicht hinrei-
chend erfasst sind. Insofern konnte fiir diesen Kom-
plex lediglich auf subjektive Einschitzungen von
Anbietern dazu zurtickgegriffen werden, inwiefern
in den letzten Jahren bestimmte Leistungen angebo-
ten bzw. schwerpunktmifSig angeboten wurden.

2 Ergebnisse

2.1 Angebotsvolumen

2.1.1 Entwicklung des Angebotsvolumens

aus Sicht von Teilnehmenden

an Weiterbildung
Es gibt keine allgemeine Gesamtdarstellung aus
Anbietersicht, die fur Deutschland direkte Aussa-
gen zum Gesamtumfang des Angebotsvolumens
der Weiterbildung erlaubt. Um sich dieser Frage zu
nihern, kann auf eine bundesweite Befragung zu
den Lernaktivititen Erwachsener zuriickgegriffen
werden.

| 83|



| 84 |

Angebots- und Themenstrukturen in der Weiterbildung

Der AES fiir Deutschland liefert Zahlen tiber Aus-
und Weiterbildung sowie zu anderen Lernaktivititen
der Bevolkerung im Alter von 18 bis 64 Jahren.> Er
befragt Personen nach ihrer Teilnahme an Weiterbil-
dung in den zuriickliegenden zwolf Monaten.* Fir
diese Weiterbildungsaktivititen werden zusitzlich
weitere Informationen, wie zur Dauer der Aktivitit,
ihrem thematischen Bezug und der Veranlassung
zur Teilnahme, erhoben.’ Da es sich um eine repri-
sentative Befragung handelt, konnen Riickschliisse
auf das Volumen von Angeboten insgesamt gezogen
werden, verstanden als Gesamtsumme der von allen
Teilnehmenden realisierten Gesamtstundenzahl, die
in einem Jahr in Weiterbildungsveranstaltungen ver-
bracht wurden.

49 Prozent der 18- bis 64-Jahrigen haben in
Deutschland 2012 an Weiterbildung teilgenom-
men. Pro Kopf der erwerbsfihigen Bevolkerung
werden durchschnittlich 41 Stunden Teilnahme
an Weiterbildung geschitzt.® Betrachtet man nur
die Gruppe der Teilnehmenden an Weiterbildung,
so sind es 85 Stunden pro Kopf (vgl. Bilger u.a.
2013, S. 29f. und S. 56ff.). Der AES 2010 wies pro
Kopf der Bevolkerung 38 Stunden Weiterbildung
aus, fiir die Gruppe der Weiterbildungsteilnehmen-
den 84 Stunden pro Kopf (vgl. Rosenbladt/Bilger
2011, S. 53ff.). Allerdings haben die Ergebnisse
der beiden Erhebungen unterschiedliche Grundla-
gen. Nicht alle Befragten konnen konkrete Anga-
ben zum zeitlichen Umfang ihrer Weiterbildungs-
aktivititen machen. Fir den Umgang mit diesen
Ungenauigkeiten gab es vom AES 2007 auf die
Erhebung 2010 und nochmals auf die Befragungs-

3 Ab 2010 erhebt der AES auf der Basis der 18- bis
64-Jahrigen, zuvor wurde die Gruppe der 19- bis
64-Jihrigen befragt. Die Vergleichbarkeit ist allerd-
ings weiterhin gegeben, da diese Anderung keinen
nennenswerten Einfluss auf die Gesamtzahlen hat.

4 Die Befragung findet i.d.R. im Zeitraum Mirz bis
Juni eines Jahres statt.

N Genauere Informationen zur Datenlage im AES vgl.
Kapitel 1.

6 Aussagekriftig ist das Weiterbildungsvolumen pro
Kopf der Bevélkerung, da hier Beteiligungsquote,
die Zahl der wahrgenommen Aktivititen pro Teil-
nehmenden und die in Weiterbildung verbrachten
Unterrichtsstunden miteinander in einer MafSzahl
verbunden werden (vgl. Bilger u.a. 2013, S. 55ff.).

runde des AES 2012 unterschiedliche methodische
Losungsansitze. Aufgrund dieser verinderten Me-
thode konnen die Zahlen nicht als Trend miteinan-
der verglichen werden (vgl. ebd., S. 49f. und Bilger
u.a. 2013, S. 52ff.).

Zwei Faktoren bestimmen das realisierte Wei-
terbildungsvolumen wesentlich und entfalten im
Riickblick betrachtet unterschiedliche Wirkungen:
Die Weiterbildungsbeteiligung und der zeitliche
Aufwand fiir Weiterbildung pro Kopf. Eine hohere
Weiterbildungsbeteiligung bei gleichbleibendem
zeitlichen Aufwand und einer daraus resultieren-
den Zunahme des Weiterbildungsvolumens war in
den Jahren 1994 bis 1997 zu beobachten. In den
Jahren 2000 bis 2003 nahm der Anteil derer, die an
Weiterbildung teilnahmen, ab und auch der Zeit-
aufwand, der fur Weiterbildung investiert wurde,
ging zuriick. Zwar ging die Beteiligungsquote im
Jahr 2010 im Vergleich zu 2007 zuriick (von 44
auf 42%), aber diejenigen, die an Weiterbildung
teilnahmen, intensivierten ihre Aktivititen und
nahmen durchschnittlich pro Kopf 84 Stunden an
Weiterbildung teil (in 2007 lediglich 76 Stunden).
Daraus resultierte insgesamt ein hoheres Weiterbil-
dungsvolumen trotz gesunkener Beteiligung (vgl.
Rosenbladt/Bilger 2011, S.49ff.). Im Jahr 2012
investierten Teilnehmende an Weiterbildung noch
einmal mehr Zeit mit 85 Stunden pro Kopf und
gleichzeitig stieg die Weiterbildungsbeteiligung auf
den hochsten Stand seit 1979 (vgl. Bilger u.a. 2013,
S. 30).

Auf der Grundlage des zeitlichen Volumens
konnen mit den Ergebnissen des AES weitere
Strukturanalysen vorgenommen werden. Der AES
unterscheidet die Segmente betriebliche Weiterbil-
dung, individuelle berufsbezogene Weiterbildung
und nicht-berufsbezogene Weiterbildung. Seit
Jahren sind tber die Hilfte aller Weiterbildungs-
aktivititen der betrieblichen Weiterbildung zu-
zuordnen, in der Erhebung fiir 2012 betragt der
Anteil 69 Prozent. Zieht man als Information die
aus der Teilnehmerbefragung bekannte Dauer von
Lernaktivitaten hinzu, ergibt sich ein anderes Bild.
Bezogen auf das Weiterbildungsvolumen hat die
betriebliche Weiterbildung derzeit einen Anteil von
50 Prozent, die individuelle berufsbezogene einen
Anteil von 26 Prozent und die nicht-berufsbezo-



gene Weiterbildung einen Anteil von 24 Prozent

(vgl. ebd., S. 55).7

2.1.2 Angebotsentwicklung nach
verschiedenen Anbietersegmenten

Die tragertuibergreifenden Weiterbildungsdaten des
wbmonitor liefern zwar keine konkreten Angaben
zum Angebotsvolumen, aber die Ergebnisse der Be-
wertungen und Einschitzungen von Anbietern zu
ihrer Marktlage, sogenannte , Klimawerte“,* zeigen
fiir die Jahre 2011 und 2012 insgesamt eine deutlich
positive Entwicklung (2011: +22, 2012: +25) (vgl.
Koscheck u.a. 2012, S. 2).

Angaben zur Entwicklung des Volumens von re-
alisierten Weiterbildungsangeboten bei Anbietern in
offentlicher und gemeinniitziger Trdgerschaft wei-
sen die Erhebungen zur Volkshochschul-Statistik
und zur Weiterbildungsstatistik im Verbund des DIE
aus. Als beschreibende Indikatoren konnen Veran-
staltungszahlen und Unterrichtsstunden genutzt
werden.

Das Gesamtunterrichtsstundenvolumen aller Ver-
anstaltungen (Kurse, Einzelveranstaltungen sowie
Studienfahrten- und reisen) an deutschen Volks-
hochschulen befindet sich nach drei Jahren riick-
laufiger Entwicklung zwischen 2003 und 2005 auf
einem stabilen und konstant leicht ansteigenden
Niveau. Erstmals wurde der Hochststand an Unter-

7 Fir 2012 wurde die Zuordnung zur betrieblichen
Weiterbildung durch eine erweiterte Informationsba-
sis verdandert (vgl. BMBF 2013, S. 17 oder Bilger u.a.
2013, Kap. 3, S. 36ff.) mit der Folge von ebenfalls
verinderten Zuordnungen der Weiterbildungsak-
tivititen zu den drei Weiterbildungssegmenten. Um
einen Vergleich mit den vorherigen AES-Erhebungen
zu ermoglichen, beschrankt sich dieser Beitrag auf
die Zahlen, die auch fiir 2012 nach der alten AES-
Zuordnung ausgewiesen wurden.

8  Der wbmonitor-Klimawert orientiert sich konzeptio-
nell am ifo Geschiftsklimaindex. Es werden jeweils
die prozentuierten Differenzen von positiven und
negativen Urteilen zur gegenwirtigen Lage bzw. zur
zukiinftigen Erwartung gebildet und entsprechend
der im Vorjahr durchgefithrten Unterrichtsstunden
gewichtet. Der Klimawert wird als geometrisches
Mittel aus diesen Salden errechnet. Ausgewiesen
werden auf dieser Grundlage Klimawerte zwischen
-100 und +100, wobei hohere Werte fiir eine bessere
Stimmungslage stehen. Genauere Auswertungen vgl.
Kapitel 2.

Ergebnisse

richtsstunden von 2002 im Jahr 2009 tbertroffen.
Mit 15,3 Mio. Unterrichtsstunden ging das Vo-
lumen 2011 wieder etwas zuriick. Die Anzahl der
Kurse — mit tiber 85 Prozent die haufigste Veranstal-
tungsform in Volkshochschulen - ist gemeinsam mit
dem Vorjahreswert der hochste Wert seit 1987.

Im Verbund Weiterbildungsstatistik veroffent-
lichen vier weitere Verbande im Bereich der 6ffent-
lich geforderten Weiterbildung in einer gemeinsamen
Statistik Zahlen zu ihrem Weiterbildungsangebot.’
Im Vergleich zur Volkshochschul-Statistik um ein
Jahr verzogert (2006) ldsst sich auch hier ein Riick-
gang feststellen — von 8,5 Mio. auf 6,5 Mio. Unter-
richtsstunden —, allerdings stieg das Gesamtvolumen
der Veranstaltungen und Unterrichtsstunden in den
beiden Folgejahren wieder an. 2009 nahm der AdB
einmalig nicht an der Erhebung zur Verbundstatistik
teil. Insofern ist der Riickgang der absoluten Zahlen
darauf zuriickzufithren. Die Entwicklung der ande-
ren Verbundpartner zeigt eher eine stabile bis leicht
ansteigende Tendenz. 2011 wurden mehr Veranstal-
tungen durchgefiihrt, im Vergleich zu 2008 ein Plus
von 2,4 Prozent, wihrend das Unterrichtsstunden-
volumen zum selben Vergleichszeitpunkt sank (ein
Minus von 10,5%).

Die Weiterbildungsangebote der von den Indus-
trie- und Handelskammern verantworteten berufli-
chen Weiterbildung haben seit 2005 zugenommen.
Erstmals 2009 und auch im Folgejahr ging die Zahl
der Veranstaltungen zuriick, allerdings mit gleich-
bleibend hohem Stundenumfang. Im Jahr 2011
sind die Zahlen im Vergleich zu 2010 kaum verin-
dert mit 24.063 Veranstaltungen (2008: 24.746),
das Unterrichtsstundenvolumen liegt mit 1,9 Mio.
Stunden tiber dem des Jahres 2008 (1,8 Mio.) (vgl.
DIHK 2011, S. 74, DIHK 2012, S. 11ff.).

Fiir private Anbieter mit iberwiegend wirtschafts-
nahen Angeboten in der beruflichen Weiterbildung
waren der Einbruch der Konjunktur und die Unsi-
cherheiten der Finanzkrise besonders deutlich spiir-
bar. Sie profitierten daher in der Folgezeit besonders
von einer stabileren Konjunkturentwicklung in

9  Fir die Partner im Verbund vgl. FufSnote 2. Asso-
ziiertes Mitglied ist der Deutsche Volkshochschul-
Verband (DVV), dessen Zahlen in diesem Beitrag
gesondert ausgewiesen werden und darum hier nicht
enthalten sind.
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Jahr 1998 | 2000 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011
Veranstaltungen (in 1.000) 620 646 647 647 648 636 648 655 661 706 675 674
davon Kurse (in 1.000) 529 558 559 559 560 547 558 562 569 569 577 576

Unterrichtsstunden (in 1.000) | 14.973| 15.522| 15.595| 15.354

14.920| 14.616| 15.157| 15.278 | 15.418| 15.643| 15.611

15.321

davon in Kursen (in 1.000) 14.649 | 15.208| 15.291 | 15.064

14.633| 14.333| 14.875| 14.995| 15.142| 15.275| 15.325| 15.041

Tabelle 1: Veranstaltungen und Unterrichtsstunden an Volkshochschulen 1998-2011 sowie spezielle Darstellung
der Entwicklung fiir Kurse und deren Unterrichtsstunden (Quelle: DIE 1999-2012)

Jahr 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009* | 2010 | 2011
Veranstaltungen (in 1.000) 375 385 427 423 406 456 453 442 474 464
Unterrichtsstunden (in 1.000) 8.443 | 8.536 | 8.758 | 8.566 | 6.437 | 6.809 | 6.846 | 5.597 | 6.447 | 6.129
Anmerkung: * 2009 nahm der Arbeitskreis deutscher Bildungsstatten (AdB) einmalig nicht an der Verbundstatistik teil.

Tabelle 2: Veranstaltungen und Unterrichtsstunden der Mitgliedsverbande des Verbundes Weiterbildungsstatistik 2002—-2011.
(Die Daten basieren auf verbandsspezifischen Hochrechnungen. Die Beteiligung der Verbande ist unterschiedlich
und variiert im Zeitverlauf (vgl. dazu Hom/Ambos 2013, S. 3ff.) (Quelle: DIE 2003—2009)

Deutschland. Befragungen unter Weiterbildungsan-
bietern und Personalverantwortlichen in Unterneh-
men unterschiedlicher GrofSe veroffentlicht jahrlich
der Verlag ManagerSeminare. Nach deutlichen Auf-
tragsriickgangen in den Jahren 2008 und 2009 weist
die Kurve der beiden folgenden Jahre eindeutig nach
oben. Mehr als die Hilfte der Anbieter (53%) gaben
fiir 2011 eine erhohte Auftragslage an, nicht einmal
20 Prozent sprachen von Auftragsriickgingen (im
Vorjahr waren es noch 33%) (vgl. Graf 2012, S. 32
und S. 85).

Die vom Wuppertaler Kreis veroffentlichten
Zahlen zu Umsitzen und Veranstaltungen lassen
niherungsweise Riickschliisse auf die Entwicklung
des Angebotsvolumens groferer Weiterbildungs-
anbieter zu, die hier zusammengeschlossen sind.
Diese Anbietergruppe hat die Krisensituation besser
auffangen konnen; die Umsidtze waren von 2007
bis 2009 relativ konstant. Mit 20 Prozent weniger
durchgefiihrten offenen Seminaren ist zwar fur das
Jahr 2009 eine schwierige Lage ablesbar. Bereits im
Folgejahr meldeten jedoch 50 Prozent der Anbieter
wieder steigende Nachfrage bei firmeneigenen Se-
minaren. Diese positive Entwicklung setzte sich bis
2011 fort und gilt jetzt auch fiir offene Angebote:
Firmen investieren wieder mehr in ihre Mitarbeiten-
den. Besonders nachgefragt wurden Zertifizierungen
fiir absolvierte Weiterbildung. 2011 wurden iiber
139.000 Veranstaltungen (Seminare, Tagungen,

Lehrginge) durchgefithrt, rund 22.000 mehr als
2008 (vgl. Wuppertaler Kreis 2012, S. 2ff.).

Die Forderung der beruflichen Weiterbildung
(FbW) durch Arbeitsférderungsmaffinahmen (SGB IIT)
und Grundsicherung fiir Arbeitssuchende (SGBII,
seit 2005) wirkt als arbeitsmarktpolitisches Instru-
ment antizyklisch zum Arbeitsmarkt. Im Krisenjahr
2009 wurden 618.268 Eintritte in FbW-Mafnah-
men gemeldet, das war gegentiber dem Vorjahr eine
Steigerung von 33,7 Prozent (vgl. Statistisches Bun-
desamt 2011, S. 9). Mit der Stabilisierung der deut-
schen Wirtschaft sank dann unmittelbar die Zahl der
Zuginge in Maffnahmen: um 21,3 Prozent in 2010
und noch einmal um 37,3 Prozent in 2011 mit jetzt
304.991 Zugingen. Gleichzeitig stieg der Anteil der
Zuginge in FbW-Maflnahmen, die einen Abschluss
in einem anerkannten Ausbildungsberuf bieten: von
7,3 Prozent in 2009, auf 10,7 Prozent in 2010 und
noch einmal 2011 auf 11,4 Prozent (vgl. Statistisches
Bundesamt 2012, S. 9).

Vor dem Hintergrund der beschriebenen Forder-
bewegungen lassen sich Umfragen bei Anbietern
mit Angeboten in diesem Segment verstehen. Wie
die wbmonitor-Befragungen zeigen, profitierten
Anbieter, die sich tiberwiegend tber die Arbeits-
agenturen finanzierten, noch 2009 mit einem sehr
positiven Klimawert. Fiir die Jahre 2011 und 2012
fallt dieser Wert bis in den negativen Bereich mit
-23 bzw. -20 Punkten und auch die Zukunftserwar-



tungen fielen nicht positiv aus. Die Reaktion auf
diese Entwicklung ist bereits abzulesen. Der Anteil
derjenigen Anbieter, die sich tberwiegend durch
SGB-Mittel finanzieren, nimmt ab (vgl. Koscheck
u.a. 2012, S. 9f.).

Eine dhnliche Entwicklung ldsst sich auch bei
den Volkshochschulen ablesen, deren SGB-Bereich
zuletzt riickldufig ist. Einnahmen aus SGB-Mitteln
stiegen seit 2006 kontinuierlich an, bis sie erstmals
2010 um 6,5 Prozent zuriickgingen. 2011 sanken
sie noch einmal um 16,2 Prozent und vollziehen da-
mit ebenso wie die Klimawerte des wbmonitor den
Riickgang der Forderungen durch die Arbeitsagen-
turen nach.

Etwas anders gestaltet sich die Entwicklung in
diesem Segment bei den Mitgliedern des Wupper-
taler Kreises. Mehr als die Hilfte der Institute ma-
chen in unterschiedlichem Umfang Angebote fiir die
Arbeitsagenturen. Die Verbandsumfrage des Jahres
2009 zeigte eine positive Entwicklung fiir 2008 mit
mehr durchgefithrten Maffnahmen. Auch die Erwar-
tungen fiir das Jahr 2009 waren eindeutig auf eine
Steigerung gerichtet (vgl. Wuppertaler Kreis 2009,
S.12). Diese positiven Erwartungen erfiillten sich
nicht, wie die Umfrage des Folgejahres zeigt. Die
meisten der befragten Weiterbildungseinrichtungen
meldeten sinkende, einige gleichbleibende Zahlen
(vgl. Wuppertaler Kreis 2010, S. 14). Allerdings
konnten 2010 Institute mit einem Schwerpunkt
im Programm zur Forderung der Weiterbildung
Geringqualifizierter und beschiftigter alterer Ar-
beitnehmer in Unternechmen (WeGebAU), das 2009
aufgestockt wurde, noch positive Entwicklungen
verbuchen. Auch Mafinahmen zur beruflichen (Wie-
der-)Eingliederung und zum Ubergang Schule in
Beruf nahmen zu und Institute mit einem Schwer-
punkt hier gaben sogar positive Erwartungen an.
Insgesamt sank aber auch bei den Anbietern des
Wuppertaler Kreises der Anteil von offentlich ge-
forderten Maffnahmen am Umsatzvolumen in 2011
um 2,2 Prozentpunkte. Ein Drittel aller hier tdtigen
Institute meldete einen Umsatzriickgang, nur 5 Pro-
zent ein Umsatzwachstum. Gesunken sind vor allem
FbW-Mafsnahmen um 28 Prozent (vgl. Wuppertaler
Kreis 2011, S. 14f. und Wuppertaler Kreis 2012,
S. 16f.).

Ergebnisse

2.2 Angebote nach Themenstruktur'

2.2.1 Entwicklungen der Themen-
schwerpunkte auf Basis des AES
Einen Uberblick dariiber, welche Themen fiir Teil-
nehmende an Weiterbildung in den letzten Jahren
eine verstarkte Rolle spielten, erlaubt die reprisen-
tative Teilnehmerbefragung des AES. In seiner Dar-
stellung der Themenstruktur orientiert sich der AES
an der internationalen Klassifikation ,,ISCED Fields
of Study“ (vgl. Rosenbladt/Bilger 2011, S.33).
Diese Klassifikation ist nicht mit Themenkategorien
vergleichbar, wie sie fiir Anbieterstatistiken im wei-
teren Verlauf dieses Beitrages verwendet werden.!
Die Aufstellung der letztjahrigen AES-Ergebnisse
verdeutlicht, dass die Themenfelder, in denen Wei-
terbildung stattfindet, relativ stabil bleiben vgl.
Tab. 3.2 In den vom AES unterschiedenen drei
Weiterbildungssegmenten betriebliche, individuelle
berufsbezogene und nicht-berufsbezogene Wei-
terbildung haben sie unterschiedliches Gewicht.
Zwei Fiinftel der Weiterbildungsaktivitdten in der
betrieblichen Weiterbildung gehoren dem Bereich
,» Wirtschaft/Arbeit/Recht an, in der individuel-
len berufsbezogenen Weiterbildung ist es rund ein
Viertel. Insgesamt tiber alle Weiterbildungssegmente
betrachtet, findet jede dritte Weiterbildungsaktivitat
in diesem Themenfeld statt. In der nicht-berufsbezo-
genen Weiterbildung dominiert dagegen klar der Be-
reich ,,Sprachen/Kultur/Politik“, dem mehr als ein
Drittel der Weiterbildungsaktivititen zuzuordnen
sind — gefolgt von ,,Gesundheit/Sport* mit einem
Viertel (vgl. Bilger u.a. 2013, S. 128f.).

10 Vgl. zur betrieblichen Weiterbildung Kapitel Brose.

11  Die ISCED-Klassifikation wurde als ein Instrument
zur Erstellung von internationalen Bildungsstatistik-
en von der UNESCO eingefiihrt. Sie dient vorwieg-
end der Kennzeichnung international vergleichbarer
Abschlisse in Bildungssystemen. ISCED bietet Stan-
dardkonzepte, Definitionen und Klassifikationen zur
Beschreibung von Bildung auf Kinder-, Jugendlichen-
oder Erwachsenenebene (UNESCO Institute for Sta-
tistics 1997).

12 Der AES spricht bezogen auf die zusammenfassen-
de Ebene von ,Lernfeldern® und umschreibt mit
dem Begriff , Themenfelder die darunter liegenden
25 Themengebiete.
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Themenfelder und ausgewahlte Themengebiete 2007 2010 2012
in Prozent in Prozent in Prozent

1| Sprachen/Kultur/Politik 15 12 13

darunter u.a.:

Sprachen/Literatur/Geschichte/Religion/Philosophie 6 7
2 | Pddagogik und Sozialkompetenz 10 1 8
3 | Gesundheit/Sport 17 16 19

darunter u.a.:

Gesundheit/Pflege/medizinische Dienstleistungen 9 7 10
4 | Wirtschaft/Arbeit/Recht 27 31 33

darunter u.a.:

Handel/Marketing/Rechnungswesen 9 9 7

Arbeit/Organisation/Arbeitswelt 6 8 9

Arbeitsschutz/Umweltschutz 3 5 6
5 | Natur/Technik/Computer 27 26 25

darunter u.a.:

Umgang mit dem Computer/Softwarethemen 11 10 8

Anmerkung: Die verwendeten ISCED-Fields 5-25 wurden im Rahmen von AES 2007 entwickelt.

Tabelle 3: Anteile der Weiterbildungsaktivitaten nach Themenfeldern und ausgewahlten Themengebieten It. AES in Prozent
(Quellen: Rosenbladt/Bilger 2011, S. 34; BMBF 2013, S. 11)

Unterhalb der sich stabil entwickelnden Aggrega-
tionsebene der Themenfelder lassen sich allerdings
Verschiebungen beobachten, wenn man die Er-
gebnisse fiir die hier zusammengefithrten Themen-
gebiete im Einzelnen betrachtet. So hat am domi-
nierenden Bereich ,, Wirtschaft/Arbeit/Recht* das
Themengebiet ,,Arbeit/Organisation/Arbeitswelt“
(9%) seit Jahren einen steigenden Anteil und wurde
2012 erstmals stirker nachgefragt als das zuvor fiih-
rende und vor allem in der individuellen beruflichen
Weiterbildung besonders nachgefragte Thema
,Handel/Marketing/Rechnungswesen“ (jetzt 7%).
An Bedeutung gewann in diesem Themenfeld auch
das Themengebiet ,,Arbeitsschutz/Umweltschutz*
(6%). Starkes Entwicklungspotenzial zeigt sich seit
Jahren im Bereich ,,Gesundheit/Sport“. Hier hat
das Themengebiet ,,Gesundheit/Pflege/medizinische
Dienstleistungen® in den letzten zwei Jahren einen
groflen Sprung getan (+3%) auf einen Anteil von
nunmehr 10 Prozent in 2012. Dagegen verlor das
Themengebiet ,,Umgang mit dem Computer/Soft-
warthemen®, in dem zwischen 2007 bis 2010 noch
jede zehnte Weiterbildungsaktivitit stattfand, etwas
an Bedeutung. Wichtig bleibt das Thema allerdings
weiterhin mit einem Anteil von 8 Prozent und es ist

dariiber hinaus als einziges in allen drei Weiterbil-
dungssegmenten gleichermafsen relevant vertreten.
Die Nachfrage zum Themengebiet ,,Sprachen/Lite-
ratur/Geschichte/Religion/Philosophie® ist seit Jah-
ren konstant hoch (7%). Hier dominieren Sprach-
kurse (89%) mit den Schwerpunkten Englisch
(38%) und Deutsch (als Fremdsprache, 13%) (vgl.
BMBF 2013, S. 11 und Bilger u.a. 2013, S. 125ff.).

2.2.2 Themenprofile in ausgewdahlten
Anbietersegmenten

Tragertbergreifenden Einblick in Themenentwick-

lungen bietet der wbmonitor. Er unterscheidet in

den Antwortvorgaben auf einer iibergeordneten

Ebene zwischen allgemeiner und beruflicher Weiter-

bildung.

Seit der letzten Trendanalyse mit den Vergleichs-
werten des Jahres 2009 haben sich die Themenfelder
der Angebote in beruflicher und allgemeiner Weiter-
bildung, wie sie fir das Jahr 2012 vom wbmonitor
erhoben wurden, z.T. verschoben. Wie schon im
Jahr 2009 liegt der Anbieteranteil mit Veranstal-
tungen zu ,,Filhrungs-/Managementtraining, Selbst-
management, Soft Skills“ bei 70 Prozent. Allerdings
waren sie nur noch bei 30 Prozent der Anbieter auch
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der Angebotsschwerpunkt (2009 waren es 33%). Der
Anteil der Anbieter mit Angeboten in ,,Kaufménni-
scher Weiterbildung® geht um 2 Prozentpunkte
zuriick auf 56 Prozent; Schwerpunkt waren sie nur
noch bei einem Viertel der Anbieter (2009 waren sie
es noch bei 28%). ,,Soziale, medizinische, pflegeri-
sche, padagogische Weiterbildung“ hatten 57 Prozent
aller Anbieter im Programm, 27 Prozent von ihnen
als Schwerpunkt. Dieses Themenfeld verdringt das
»Berufsbezogene IT-Wissen®, das noch 2009 hinter
der ,,Kaufminnischen Weiterbildung® platziert war.

In der allgemeinen Weiterbildung ist ,,IT-Grund-
bildung* das vorrangige Themenfeld, direkt gefolgt
von ,,Sprachen/Interkulturelle Kompetenz“. Beide
Themenbereiche wurden von iiber 50 Prozent der
Anbieter bedient. ,,Gesundheit/Wellness“ sind un-
verdandert wichtiger Bestandteil im Angebot.

Die vom Verlag ManagerSeminare befragten
privaten Anbieter und Unternehmen sahen 2010
die grofften Wachstumspotenziale beim Thema
»Stressbewiltigung/Gesundheit®, gefolgt von in-
dividuellen ,,Coachings® und ,,Organisationsent-
wicklung“. Ebenso wie im wbmonitor erwarteten
auch die hier befragten Anbieter im IT-Bereich

keine steigende Nachfrage. Dagegen schitzten die
befragten Personalverantwortlichen in Unterneh-
men den Weiterbildungsbedarf hier sehr viel hoher
ein (vgl. Graf 2011, S. 85).

Vergleichbare Themenschwerpunkte sehen auch
die Weiterbildungsinstitute des Wuppertaler Kreises
im selben Befragungsjahr. Sie erwarteten fur 2011
eine steigende Nachfrage fiir Angebote zur Verbes-
serung der kommunikativen Kompetenz von Fach-
und Fithrungskriften sowie zur Steigerung der Fiih-
rungskompetenzen allgemein. An dritter Stelle sahen
sie Entwicklungspotenzial bei Themen des Gesund-
heitsmanagements. Diese Themenfelder ergeben sich
»vor allem vor dem Hintergrund des demografischen
Wandels und des sich abzeichnenden Fihrungskrif-
temangels“ (vgl. Wuppertaler Kreis 2011, S. 8).

Die Daten zur Volkshochschul-Statistik bieten
wegen der weit zuriickreichenden Zeitreihen eine
fundierte Grundlage zur Beobachtung von The-
menentwicklungen. Einzelne Themenfelder haben
unterschiedlich grofen Anteil am Gesamtprofil der
Kursveranstaltungen von Volkshochschulen. Bezo-
gen auf ihren Anteil an Unterrichtsstunden zeigen
sich eindeutige Schwerpunkte.
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Abbildung 2: Unterrichtsstundenanteile nach Themenfeldern der durchgefiihrten Kurse an Volkshochschulen in Prozent

(2002-2011) (Quelle: DIE 2003-2012)

Eine Gegeniiberstellung der absoluten Unterrichts-
stunden des Jahres 2002 mit denen des Jahres 2011
— das ermdglicht einen Zehnjahresvergleich — ergibt
einen Riickgang um 2 Prozent auf jetzt 15 Mio. Un-
terrichtsstunden insgesamt. Um die Entwicklung seit
der letzten Trendanalyse 2010 zu verdeutlichen, er-
gianzen wir diesen Vergleich mit einem direkten Ver-
gleich der Jahre 2008 und 2011. Zu beachten ist,
dass 2008 noch rund 100.000 Unterrichtsstunden
mehr durchgefithrt wurden, was einem Riickgang
im Jahr 2011 von 1 Prozent entspricht.

Sprachkurse sind von Beginn an eine Hauptsiule
im Angebot der Volkshochschulen und erreichten
2004 erstmals einen Unterrichtsstundenanteil von
40 Prozent. Wie Abbildung 2 zur Verteilung der Un-
terrichtsstunden in Kursen nach Themenfeldern ver-
deutlicht, blieb der Anteil seit 2008 mit annihernd
42 Prozent konstant. Von 2002 bis 2011 erhohten
sich die absoluten Unterrichtsstunden im Themen-
bereich ,,Sprachen“ um 5 Prozent; bezogen auf die
Stichjahre 2008 und 2011 gingen sie dagegen zu-
rick (-1%).13

13 Zu den einzelnen Themengebieten innerhalb der
Themenfelder siehe ,,Entwicklungen in ausgewihlten
Themenbereichen®.

Eine fortdauernd positive Entwicklung zeigt sich
im Themenfeld ,,Gesundheit“. Vergleicht man hier
den Anteil der Unterrichtsstunden im realisierten
Angebot fiir die Jahre 2002 und 2011, ergibt sich
eine Steigerung von 21 Prozent (im Vergleich zu
1992 gar um 46%), von 2008 auf 2011 waren es
immer noch 7 Prozent. Seit 2004 wichst die Bedeu-
tung des Themenbereichs innerhalb des Angebotes
der Volkshochschulen von konstanten Werten um
15 Prozent in den zehn Jahren zwischen 1990 und
2000 und erreichte einen Anteil von fast 20 Prozent
in 2011.

In einem Zehnjahresvergleich der absoluten Un-
terrichtsstunden zum Stichjahr 2002 nimmt das
Themenfeld ,,Arbeit/Beruf* am stirksten ab (-35%).
Dieser Themenbereich war in Volkshochschulen
lange Zeit mit einem Anteil um 20 Prozent vertre-
ten. Seit 2003 sank er unter diese Marke. Setzt man
die aktuellen Werte der Unterrichtsstunden mit de-
nen des Jahres 2008 in Beziehung, so ergibt sich ein
Riickgang fiir die jiingste Zeit von 8 Prozent. Der
aktuelle Anteil am Themenprofil der Volkshoch-
schulen bezogen auf durchgefiihrte Unterrichtsstun-
den betrug 14 Prozent. Das ist der bisher niedrigste
gemessene Wert, gegeniiber dem Vorjahr ist er noch
einmal um 1 Prozentpunkt gesunken.
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(Quellen: DIHK 2011, S. 72ff.; DIHK 2012, S. 111f.)

Der Anteil der Unterrichtsstunden am Gesamt-
kursprofil ging fiir die Themenbereiche ,,Gesell-
schaft/Politik/Umwelt* und , Kunst/Gestalten®
von 2002 auf 2011 um 7 bzw. 8 Prozent zuriick.
Im Vergleich zum Jahr 2008 entspricht das fiir
,»Gesellschaft/Politik/Umwelt“ einem Riickgang
um 3 Prozent und bedeutet einen Anteil von
5 Prozent im Jahr 2011. Setzt man hingegen die
aktuellen Werte der Unterrichtsstunden ,,Kunst/
Gestalten“ mit denen des Jahres 2008 in Bezie-
hung, so ergibt sich eine positive Entwicklung um
2 Prozent. Der aktuelle Anteil am Themenprofil
der Volkshochschulen bezogen auf Unterrichts-
stunden betrug 11 Prozent.

Der Themenbereich ,,Grundbildung/Schulab-
schliisse“ ist tiber die Jahre stirkeren Schwan-
kungen unterworfen. Einfluss darauf nahmen die
bundesweiten Aktivititen des Bundesverbandes
Alphabetisierung e.V. (vgl. Bundesverband Alpha-
betisierung und Grundbildung e.V. 2007) und die
Einfiihrung von Integrationskursen mit Alphabe-
tisierungsanteilen im Kontext des Zuwanderungs-

gesetzes. Vor allem seit 2005 fand dies seinen
Niederschlag in der steigenden Anzahl von Unter-
richtsstunden. Bis 2007 war ein iberdurchschnitt-
licher Zuwachs zu beobachten. Seitdem gehen
die Unterrichtsstunden zuriick, aktuell im Ver-
gleich mit dem Jahr 2008 um 5 Prozentpunkte.
Im Zehnjahresvergleich 2002 zu 2011 zeigt sich
trotzdem eine Positiventwicklung von 22 Prozent.
Der Anteil am gesamten Unterrichtsvolumen bei
Kursen betrug erstmals seit 2010 wieder unter
10 Prozent.

Die Schwerpunkte in den Themenbereichen der
Weiterbildungsstatistik im Verbund'* spiegeln die
Profile der hier zusammen dargestellten Verbande
wider. Ein Drittel aller im Verbund durchgefiihrten
Unterrichtsstunden fand 2011 im Bereich ,,Familie/
Gender/Generationen® statt. Hier haben vor allem
die beiden kirchlichen Verbinde DEAE und KBE
ihren Schwerpunkt. Dies gilt ebenso fiir Angebote
im Bereich ,,Religion/Ethik“, die etwas mehr als ein

14  Daten zur Verbundstatistik ohne VHS-Daten

[ o1 ]
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Zehntel der Unterrichtsstunden ausmachten. Beide
Themenfelder verliefen tiber einen langen Zeitraum
konstant, in den letzten vier Jahren mit einer leich-
ten Verschiebung hin zu ,Religion/Ethik“ (in 2011
11%, zuvor 8% - ,,Familie/Gender/Generationen®
geht von 35% auf 30% zuriick).

Ebenfalls mit einem Anteil von 10 Prozent, und
damit mit leichtem Anstieg gegeniiber der letzten
DIE-Trendanalyse 2010, wurden Unterrichtsstun-
den in ,Politik/Gesellschaft“ durchgefiihrt. Be-
sonders die im AdB und im BAK AL vertretenen
Weiterbildungsanbieter sind hier in besonderem
Mafle aktiv. ,,Arbeit/Beruf“ hatte 2011 einen An-
teil von 16 Prozent (2007 waren es 13%), ,,Ge-
sundheit® und ,, Kultur/Gestalten® waren mit 13
bzw. 12 Prozent vertreten. Einen geringen Anteil
am Profil der Verbundpartner haben die The-
men ,Sprachen“ und , Grundbildung/Schulab-
schliisse®.

Bei den Lehrgingen zur beruflichen Weiterbil-
dung der Industrie- und Handelskammern domi-
nieren zwei Themenfelder: ,Kaufminnische® und
»Industriell-technische Lehrginge®“. Konnte fiir die
kaufminnischen Lehrginge im Zeitraum 20035 bis
2008 eine abnehmende Tendenz beobachtet werden
und andererseits ein Anstieg der industriell-techni-
schen Lehrginge, so drehte sich diese Entwicklung
fiir 2009 und 2011 wieder um. ,,Kaufminnische
Lehrginge® wurden im Vergleich zu 2008 um 4 bis
5 Prozentpunkte mehr durchgefiihrt; ,industriell-
technische Lehrginge® gingen um 4 Prozentpunkte
zuriick. Weiterhin an Stellenwert verloren haben im
Vergleich zu 2008 Lehrginge zu ,,IT-Medien* (kon-
tinuierlicher Riickgang auf 3%).

2.2.3 Entwicklung in ausgewéahlten Themen-
bereichen

In der Trendanalyse von 2010 wurden einige ausge-
wihlte Themenbereiche im Angebot der Volkshoch-
schulen im Hinblick auf langerfristige Entwicklungen
naher untersucht (vgl. DIE 2010, S. 110ff.). Fur das
offene Kursangebot sind ab 1987 Zeitreihen auch
fiir die darunter liegende Ebene der Themengebiete
verfiighar, so dass ein differenziertes Bild gezeichnet
werden kann. Im Folgenden sollen die Ergebnisse
der letzten Trendanalyse erginzt und aktuell fort-
gefithrt werden.

Im Themenfeld ,,Sprachen® hat im Vergleich zur letz-
ten Analyse das Themengebiet ,,Deutsch als Fremd-
sprache“ 2011 weiter an Bedeutung zugenommen; es
umfasste mit 42 Prozent den grofSten Anteil bezogen
auf das Unterrichtsvolumen. Erstmals 2003 tber-
stiegen die Unterrichtsstunden in Deutschkursen fiir
Nichtmuttersprachler die der offen angebotenen Eng-
lischkurse. Zwar nahm Englisch auch 2011 weiterhin
eine zentrale Position innerhalb des Sprachenange-
botes ein und folgt mit 23 Prozent. Allerdings geht
der Anteil am Gesamtsprachenangebot seit Jahren
zuriick, aktuell um zwei Prozentpunkte. Auch die ab-
soluten Zahlen fiir durchgefiihrte Unterrichtsstunden
nahmen seit 2000 um 24 Prozent ab. Zweitbelieb-
teste Fremdsprache ist weiterhin Spanisch (9%) vor
Italienisch (8%) und Franzosisch (7%). Spanisch und
Italienisch haben seit Beginn der 2000er Jahre einen
hoheren Stundenanteil als Franzosisch.

Die beiden Themengebiete ,Gymnastik/Bewe-
gung/Korpererfahrung® (2011: 45%; 2008: 46%)
und ,,Autogenes Training/Yoga/Entspannung* (2011:
32%; 2008: 31%) machten 2011 gemeinsam mehr
als zwei Drittel aller Angebote im Themenfeld
»Gesundheit“ aus. Seit Beginn der 2000er Jahre
setzte eine deutliche Verschiebung hin zu ,,Entspan-
nungstechniken ein. Noch 2003 wurde die Hilfte
aller Unterrichtsstunden in ,,Gymnastik“ durchge-
fuhrt; seitdem geht der Anteil zurtick — auch wenn
der absolute Stundenumfang geringfiigig zunahm
(5%). Denselben Vergleichszeitpunkt angenom-
men, stiegen die Unterrichtsstunden im Themenge-
biet ,,Autogenes Training/Yoga/Entspannung“ um
36 Prozent.

PC-Kurse und allgemeine IT-Einfiihrungen ma-
chen weiterhin den grofsten Anteil der Unterrichts-
stunden des Themenfeldes . Arbeit/Beruf aus
(2011: 40 Prozent; 2008: 41%). Absolut gingen die
Unterrichtsstunden jedoch im Jahr 2011 zuriick, im
Vergleich zu 2002 um 45 Prozent. Die beiden spe-
ziell beruflich bezogenen Unterthemen ,,Kaufmain-
nische IuK-Anwendungen“ und ,, Technische TuK-
Anwendungen“ machten gemeinsam lediglich einen
Anteil von 8 Prozent aus (2008: 9%). Besonders die
kaufminnischen Kurse hatten von der Mitte der
1990er bis zu Beginn der 2000er Jahre einen hohe-
ren Anteil (10-14%). Hier ging der Anteil auf ak-
tuell 6 Prozent zurtick.



Im Themenbereich ,,Grundbildung/Schulabschliisse
fanden 79 Prozent der durchgefithrten Unterrichts-
stunden im Bereich Schulabschlisse statt. ,,Alpha-
betisierung/Elementarbildung® hatte einen Anteil an
den Unterrichtsstunden von 18 Prozent. Das Ange-
botsvolumen in ,Rechnen/Mathematik“ nahm in
den letzten vier Jahren zu (ca. 3%) — die absolute
Zahl an Unterrichtsstunden stieg 2011 im Vergleich
zu 2007 um 25 Prozent.

»Malen/Zeichnen/Drucktechniken (24%), ,,Mu-
sikalische Praxis“ und ,, Tanz* (jeweils 15%) sind im
Bereich ,,Kultur/Gestalten® die fithrenden Themen.
Die Verteilung in diesem Themenfeld hat sich in den
letzten Jahren deutlich ausgeglichener entwickelt.
Noch bis Mitte der 1980er Jahre dominierte ,,Malen/
Zeichnen/Drucktechniken® mit 40 Prozent.

Mit einem Drittel Anteil dominiert seit 2006
das Themengebiet ,,Erzichungsfragen/Padagogik*
im Themenbereich ,,Politik/Gesellschaft/Umwelt*.
Ein weiteres starkes Thema ist ,,Psychologie“ mit
12 Prozent. Dagegen spielen in Volkshochschu-
len Kurse zum Thema ,,Wirtschaft* oder ,,Recht®
(beide ca. 1%) eine untergeordnete Rolle, ebenso
wie Angebote zu naturwissenschaftlichen Themen
(Physik: 1%, Chemie: 0,2 %, Biologie: 2% oder Um-
weltbildung: 4%).

2.2.4 Regionale Vergleiche

Das DIE hat in seiner Datenhaltung zur Volkshoch-
schul-Statistik den Angaben der einzelnen Volks-
hochschulen weitere Referenzdaten hinzugefiigt,
die u.a. regionale Analysen ermdglichen. Diese
zusitzlichen Informationen konnen aufgrund der
besonderen Organisation der Volkshochschulen
genutzt werden, die sich an Gemeinde-, Stadt- bzw.
Kreisgrenzen orientieren; auch wenn selbstverstind-
lich Teilnehmende bei der Wahl ihrer Weiterbildung
diese Grenzen tiberschreiten.

Kreistypen

Die siedlungsstrukturellen Kreistypen des Bun-
desinstituts fir Bau-, Stadt- und Raumforschung
(BBSR) dienen dem interregionalen Vergleich und
lassen eine Unterscheidung zwischen stidtischen
und lindlichen Regionen zu. Fiir die folgende Ge-
geniiberstellung dient die Einteilung in sogenannte
zusammengefasste Kreistypen als Grundlage. Unter-

Ergebnisse

schieden werden: Kernstidte, Verdichtetes Umland,
Lindliches Umland, Lindlicher Raum."

Ordnet man das Stundenvolumen der durchge-
fithrten Kurse an Volkshochschulen den vier zusam-
mengefassten Kreistypen zu (vgl. Abb. 4), sind Aus-
sagen dariiber moglich, ob sich regionsspezifisch
thematische Schwerpunkte unterscheiden lassen.
Beinahe die Hilfte aller Kursstunden (48%) wur-
den von Volkshochschulen im Verdichteten Umland
erbracht (Regionen mit einer Dichte iiber 150 Ein-
wohnern/km?). 1998 waren es 46 Prozent. Einen in
der Tendenz gleichbleibend hohen Anteil erbrach-
ten Volkshochschulen in Kernstidten und Kreisen
mit mehr als 100.000 Einwohnern mit ca. 30 Pro-
zent. Landliche Gebiete werden unterschieden nach
Lindlichem Umland (Dichte unter 150 Einwoh-
nern/km?) und Lindlichem Raum (Dichte unter
100 Einwohnern/km?). In beiden Raumen wurden
jeweils 11 Prozent aller Kursstunden der Volks-
hochschulen durchgefiihrt. Dabei geht der Anteil
im Lindlichen Raum im Zeitverlauf betrachtet stir-
ker zuriick (1998: 13%), wihrend der Anteil am
Kursangebot von Volkshochschulen im Lindlichen
Umland tber Jahre sehr konstant blieb und erst in
den letzten drei Jahren etwas zuriickging. Aktuell
steigt er wieder an. Ob dies ein Indiz fiir eine Um-
kehr ist, missen die Ergebnisse der nichsten Jahre
zeigen.

Themenprofile nach Kreistypen

Die Themenprofile der in unterschiedlichen Kreis-
typen durchgefiihrten Kurse unterscheiden sich in
ihrer schwerpunktmafSigen Ausrichtung.

15 Es wird nach ,Kernstidten“ und ,,sonstigen Kreisen
bzw. Kreisregionen® unterschieden. Als Kernstadte
werden kreisfreie Stidte mit mehr als 100.00 Ein-
wohnern ausgewiesen. Kreisfreie Stadte unterhalb
dieser Grofle werden mit ihrem Umland zu Kreisre-
gionen zusammengefasst. Entsprechend der Abgren-
zungskriterien werden folgende zusammengefasste
Kreistypen analysiert: Kreistyp 1: Kernstddte; Kreise
mit mehr als 100.000 Einwohnern; Kreistyp 2: Ver-
dichtetes Umland; Kreise und Kreisregionen mit einer
Dichte iiber 150 Einwohnern/km?; Kreistyp 3: Liand-
liches Umland; Kreisregionen mit einer Dichte unter
150 Einwohnern/km?; Kreistyp 4: Landlicher Raum;
Kreisregionen mit einer Dichte unter 100 Einwoh-
nern/km?.
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Abbildung 4: Unterrichtsstundenanteile nach Themenfeldern und Kreistypen der 2011 durchgefiihrten Kurse
an Volkshochschulen (Quelle: DIE 2012; eigene Auswertung)

Mehr als die Hilfte aller durchgefiihrten Kursstun-
den in Kernstiddten findet im Bereich ,,Sprachen®
statt. Bezogen auf das Gesamtangebot von Sprach-
kursen an Volkshochschulen bundesweit war dies
2011 ein Anteil von 42 Prozent. Ein vergleichbar
hoher Anteil eines Themenfeldes am Angebotsprofil
lasst sich fir keinen anderen Kreistyp beobachten.

Im Verdichteten Umland hatten Sprachen noch ei-
nen Anteil von 39 Prozent, wihrend dieser in bei-
den eher lindlichen Gebieten weniger als ein Drittel
betrug.

Demgegeniiber macht das Themenfeld ,,Gesund-
heit“ in Kernstadten knapp 11 Prozent im realisier-
ten Angebot aus und der Anteil lag bereits 1998 bei
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Abbildung 5: Unterrichtsstundenanteile des Themenfeldes , Sprachen” nach Kreistypen der 2011 durchgefiihrten Kurse
an Volkshochschulen 1998-2011 (Quelle: DIE 1999-2012; eigene Auswertung)
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Abbildung 6: Unterrichtsstundenanteile des Themenfeldes , Gesundheit” nach Kreistypen der 2011 durchgefiihrten Kurse
an Volkshochschulen 1998-2011 (Quelle: DIE 1999-2012; eigene Auswertung)

10 Prozent. Die Bewegung ist also eher gering ge-
messen an den steigenden Zahlen dieses Themenfel-
des insgesamt. Anders verhilt es sich im Landlichen
Raum mit der geringsten Bevolkerungsdichte. Hier
lag nicht nur der Anteil von ,,Gesundheit“ hoher
mit mehr als 28 Prozent, sondern die Bedeutung
des Themenbereichs im Angebot ist fir Landliche
Raume seit 1998 relevant gestiegen (1998: 17%). Es
ist eine kontinuierliche Steigerung zu beobachten,
seit 2008 noch einmal mit deutlicher Dynamik. Dies
spiegelt sich auch in den absoluten Zahlen der Un-
terrichtsstunden in beiden Kreistypen wider: In den
Kernstidten stieg die Zahl der Unterrichtsstunden
lediglich von 433.800 in 1998 auf 490.735 in 2011,
im Landlichen Raum dagegen im gleichen Zeitraum
von 314.892 auf 473.032.

Die beschriebene gegenliufige Entwicklung der
Themenfelder ,,Sprachen“ und ,,Gesundheit“ in
landlichen und verstidterten Gebieten ist augen-
fallig. Daher stellt sich die Frage, welche Faktoren
in Stadten und Kreisregionen mit mehr als 100.000
Einwohnern fir Themen wie ,,Sport/Gymnastik/
Entspannung/Yoga“ oder ,Erndhrung® und ande-
rerseits fiir ,Sprachen® Einfluss auf das Angebots-
volumen von Volkshochschulen ausiiben. Umge-
kehrt kann gefragt werden, welche Parameter die
wachsende Bedeutung von Angeboten im Themen-

feld ,,Gesundheit® vor allem im Lindlichen Raum
beeinflussen. Anniherungen an diesen Befund und
mogliche Erklirungsansitze konnten eine tiefer-
gehende Analyse der Angebots- und Nachfrage-
situation oder auch eine soziografische Gegentiber-
stellung bieten. Fiir die Sprachkurse in lindlichen
Gebieten kann man von einer geringeren Nachfrage
ausgehen. Es ist zu vermuten, dass Sprachkurse aus
diesem Grunde nicht tiber einen lingeren Zeitraum
und mit steigenden Niveaus mit geniigender Teil-
nehmerstirke fortgefithrt werden konnen, wie das
in eher verstadterten Gebieten der Fall ist. Auch ist
es in verstidterten Raumen einfacher, Nachfrage fiir
ein breiteres Spektrum an Sprachen zu erreichen. Im
Fall von Angeboten im Bereich ,,Gesundheit kann
vermutet werden, dass in stidtischen oder stadt-
nahen Gebieten die Konkurrenz der Volkshoch-
schulen fiir Angebote in ,,Wellness/Entspannung*
oder ,,Yoga“ ungleich grofSer ist als in lindlichen
Gebieten.

Mit 29 Prozent hatte das Themenfeld ., Arbeit/
Beruf“ 1998 einen hohen Anteil an den durchge-
fithrten Unterrichtsstunden im Lindlichen Umland;
und auch im Lindlichen Raum war der Anteil mit
knapp 26 Prozent dhnlich bedeutend im Angebots-
profil. Im Lindlichen Raum ging der Anteil bis auf
knapp 20 Prozent in 2005 zuriick und erreichte ei-
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nen Tiefpunkt in 2011 mit 15 Prozent. Ahnlich ver-
lief die Entwicklung im Léandlichen Umland bis zum
Jahr 2008 mit einem kontinuierlichen Riickgang
auf 20 Prozent. 2009 kam es zu einem Einbruch auf
knapp 16 Prozent, mit einer leichten Erholung auf
17 Prozent im Folgejahr; aktuell sank der Wert wie-
der leicht. In Kernstddten ging der Anteil von knapp
17 Prozent in 1998 auf 11 Prozent in 2011 und im
Verdichteten Umland von 20 Prozent auf knapp
15 Prozent zuriick.

In beiden letztgenannten Kreistypen ldsst sich
ein dhnlicher Verlauf mit kontinuierlich sinkendem
Anteil beobachten. In den Jahren 2009 und 2010
wurde diese Tendenz durch positive Entwicklungen
durchbrochen; allerdings sanken die Zahlen 2011
jeweils auf den bisher niedrigsten Wert.
»Grundbildung/Schulab-

schliisse sind fiir Kernstidte von groferer Bedeu-

Kurse im Bereich
tung als in anderen Kreistypen. Der Anteil lag 1998
bei ca. 11 Prozent und hat 2011 mit 10 Prozent
ein dhnliches Niveau gehalten. In den anderen drei
Kreistypen lag der Anteil 2011 zwischen ca. 8 und
10 Prozent (ca. 6% in 1998).

Das Themenfeld ,,Kultur® hatte in lindlichen Ge-
bieten mit 13 Prozent im Landlichen Raum und mit
12 Prozent im Landlichen Umland 2011 einen etwas
hoheren Anteil am Kursangebot als in stadtnahen
Gebieten (11%). Verglichen mit dem Jahr 1998 ist
in allen Regionen ein Riickgang zu beobachten; am
starksten geht der Anteil im Verdichteten Umland
zuriick mit anndhernd 4 Prozentpunkten.

Der Anteil des Themenfeldes ,,Politik* entwickelt
sich in allen Regionen mit leichten Riickgdngen un-
ter 1 Prozent und lag 2011 zwischen 4 und 7 Pro-
zent. Einen hoheren Riickgang mit knapp 2 Prozent-
punkten gab es in den Kernstddten (von 6% in 1998
auf 4% in 2011). Den hochsten Anteil hatte das
Themenfeld mit 7 Prozent im Landlichen Umland.

2.3 Durchschnittliche Dauer

von Weiterbildungsangeboten

und -aktivititen
Fiir das Segment der beruflichen Weiterbildung wird
schon seit einigen Jahren auf die Tendenz zu kiir-
zeren Angeboten verwiesen. Fiir private Anbieter
ist dies laut Graf eine Konstante, die in den letzten
13 Jahren deutlich an die jeweils aktuelle wirtschaft-

liche Lage gekoppelt ist. ,,Dieser Trend verliert in
Phasen wirtschaftlicher Erholung an Tempo, um
in Krisenzeiten wieder erheblich an Dynamik zu
gewinnen® (Graf 2012, S. 86). Der Anteil der Ein-
Tagesseminare und der noch kiirzeren Trainings-
mafinahmen stieg unter den vom Verlag Manager-
Seminare befragten eher kleineren Anbietern weiter
an auf 40 Prozent in 2011 und auch die zwei Tage
dauernden Seminare sind nach einem deutlichen An-
stieg bis 2006 in den folgenden Jahren riicklaufig.
Die Zunahme von lingeren Mafinahmen ab 2009
wurde mafSgeblich beeinflusst durch Forderpro-
gramme zur Qualifizierung von Kurzarbeitern. Mit
deren Auslaufen ging dieser Anteil 2011 wieder zu-
ruck (vgl. ebd., S. 86).

Es gibt aber weiterhin auch Bereiche der beruf-
lichen Weiterbildung, die diesem Trend nicht un-
terliegen. Insgesamt betrachtet lasst sich fir die
Fortbildungsveranstaltungen der Industrie- und
Handelskammern z.B. keine nennenswerte Ten-
denz zu kiirzeren Veranstaltungen feststellen (2008
durchschnittlich 74 Stunden, 2011 durchschnittlich
79 Stunden). Das gilt vor allem - zum Teil auf-
grund von rechtlichen Vorgaben — fiir iberwiegend
abschlussorientierte Lehrginge der Aufstiegs- und
Anpassungsbildung. Deren durchschnittliche Un-
terrichtsstunden sind in den letzten beiden Jahren
angestiegen.

Die AES-Erhebung 2012 bestétigt die oben be-
schriebene Beobachtung zweier unterschiedlicher
Verliufe. Die Teilnehmerbefragung ergab, dass
beinahe die Hilfte aller Weiterbildungsaktivititen
(45%) in Veranstaltungen mit zeitlich geringem
Umfang stattfinden. Fast jede vierte Aktivitit ist von
mittlerer Dauer iiber mehrere Tage und jede fiinfte
erstreckt sich tiber mehrere Wochen oder Monate.
Ein dhnliches Bild zeichnete bereits der AES 2010.
Auffillig ist allerdings der starke Riickgang des An-
teils von Weiterbildungsaktivitdten, die tiber ,,meh-
rere Monate“ dauern, um 5 Prozentpunkte. Im
Vergleich zu 2007 ist damit einerseits der Anteil der
Kurzveranstaltungen gestiegen, andererseits aber
auch derjenige uber ,mehrere Tage® und ,,mehrere
Wochen® (vgl. Bilger u.a. 2013, S. 50f.).

Differenziert nach der angewandten AES-Sys-
tematik, lisst sich dies noch einmal aufschliisseln.
In der betrieblichen Weiterbildung liegt der Durch-



schnittswert bei 31 Stunden. Doch 59 Prozent al-
ler Aktivititen in diesem Segment waren sehr viel
kiirzer mit maximal zehn Stunden oder weniger.
In der individuellen berufsbezogenen Weiterbil-
dung dauerten 29 Prozent der Veranstaltungen bis
zu zehn Stunden. Hier gab es auf der anderen Seite
auch mehr langdauernde Maflnahmen, so dass die
durchschnittliche Dauer schon 86 Stunden betrug.
Die Angebote in der nicht-berufsbezogenen Weiter-
bildung dauerten durchschnittlich 58 Stunden - nur
27 Prozent zehn Stunden oder weniger (vgl. ebd.,
S. 53).

Betrachtet man das Kursangebot an Volkshoch-
schulen, so findet man fiir die Annahme einer all-
gemeinen Tendenz zu verkiirzten Kursen keine Be-
statigung. Der Anteil der Volkshochschulkurse, die
mindestens eine Woche oder linger dauern, hat sich
in den letzten sieben Jahren nicht verdndert.'® Ein-
Tagesseminare und Wochenendkurse haben einen
etwa gleichen Anteil, wobei der Anteil der kiirzeren
MafSnahmen in den letzten beiden Jahren um 1 Pro-
zentpunkt gestiegen ist.

Offene Kurse werden an Volkshochschulen seit
Jahren (1999) mit durchschnittlich ca. 25 Stunden
durchgefiihrt. In dem Zeitraum von 13 Jahren bis
heute gab es Schwankungen um diesen Wert zwi-
schen 25,4 (1999) oder 25,3 (2009) und 24,2 (2004)
oder 24,3 zuletzt im Jahr 2011. In den letzten drei
Jahren sind die Durchschnittswerte rickldufig. Nach
Themenbereichen differenziert bilden sich deutlich
zwei Gruppen heraus: einerseits unterrichtsstunde-
nintensive Kurse in den Themenfeldern ,,Sprachen
und ,Arbeit/Beruf“ oder ,,Grundbildung/Schul-
abschliisse“ (durchschnittlich 35, 22 und 118,1
Unterrichtsstunden pro Kurs) und andererseits die
Bereiche ,,Politik/Gesellschaft/Umwelt“, ,Kultur/
Gestalten® und ,,Gesundheit* mit durchschnittlich
unter 16 Unterrichtsstunden pro Kurs.

Bei den sogenannten Auftrags- und Vertrags-
mafSnahmen, die im Auftrag von Firmen oder auch
den Arbeitsagenturen an Volkshochschulen durch-
gefiithrt werden und somit tiberwiegend der beruf-

16  Nicht von allen Kursen (offene Kurse und Auftrags-
und Vertragsmaffnahmen) sind die Angaben zur
Zeitorganisation bekannt. Der Anteil bezieht sich auf
Kurse, fiir die Angaben vorliegen.

Ergebnisse

lichen Bildung zuzuordnen sind, ist die Entwicklung
hin zu kiirzeren Maf$nahmen allerdings sehr wohl
festzustellen.

Noch 1998 hatte ein solcher Kurs durchschnitt-
lich 160 Unterrichtsstunden. 2011 waren es nur
noch 79 Stunden; in der Krisensituation des Jahres
2009 war dieser Wert sogar auf 71 Stunden gesun-
ken. Vor allem die Auftrags- und VertragsmafSnah-
men in den Themenfeldern ,Sprachen® oder ,,Ar-
beit/Beruf“ werden kiirzer. ,,Sprachen hatten im
Jahr 2000 durchschnittlich 150 Unterrichtsstunden,
2011 noch einen Durchschnittswert von ca. 67 Un-
terrichtsstunden. Im Themenbereich ,,Arbeit/Beruf
sank der Durchschnittswert im Jahr 2008 unter
100 Unterrichtsstunden pro Kurs, 2002 waren es
noch durchschnittlich 134 Stunden. Allerdings wur-
den die Kurse in den Jahren 2010 und 2011 von
der Tendenz her wieder linger (durchschnittlich
92 Unterrichtsstunden pro Auftrags- und Vertrags-
mafSnahme in 2011). Auch die offenen Kurse im
Themenbereich ,,Arbeit/Beruf®, die wie die Auf-
trags- und Vertragsmafsnahmen in diesem Bereich
der beruflichen Bildung zuzurechnen sind, werden
kiirzer. Vor zehn Jahren dauerte ein solcher Kurs
im Durchschnitt 27 Stunden, seit 2006 sank dieser
Wert unter 24 Stunden und lag 2011 bei 22 Stun-
den. Der zwischenzeitlich kurzfristige Anstieg in
2009 scheint keine Wende in dieser Entwicklung
angezeigt zu haben.

2.4 Leistungsspektrum von Weiter-
bildungsanbietern

Die bisher dargestellten Entwicklungen des Wei-
terbildungsangebots beziehen sich weitestgehend
auf klassische Veranstaltungsformate wie Kurse,
Seminare und Lehrginge. Derartige Angebote pri-
gen zwar nach wie vor das Leistungsspektrum von
Weiterbildungsanbietern. Daneben gehoren aber
verschiedene weitere (Lern-)Dienstleistungen und
Supportangebote nicht nur fir Teilnehmende an
Weiterbildung bzw. fir an Weiterbildung Interes-
sierte heute haufig zum Angebotskatalog von Wei-
terbildungseinrichtungen. Deren statistische Er-
fassung in der Bildungsberichterstattung ist bisher
allerdings deutlich defizitir.

Einen groben Uberblick iiber das aktuelle Leis-
tungsspektrum von Weiterbildungsanbietern ver-
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Seminare, Lehrgénge, Kurse in Présenzform

kurze Veranstaltungen (bis 3 Std.)

Vermittlung in Arbeit

Uberlassung von Infrastruktur (Raume, Materialien) an ... 3,8

130
Weiterbildungen unmittelbar am Arbeitsplatz | 10,1
Studienfahrten, Exkursionen, Outdoortraining 5,0
E-Learning, Fernlehrgdnge 4,8
Angebote fiir den internationalen Markt 4,9 [NEEL N

Beratung/Coaching von Einzelpersonen 21,2

134

Beratung von Organisationen | 11,2
Tagungs-/Konferenzmanagement, Moderation 5,6 [ NNNRELCI
Entwicklung von Lehrkonzepten/Curricula/Materialien | 8,2

sonstige Leistungen 3,7m

0 0 20 30 40 50 60 70 8 90 100
Prozent
Angebotsschwerpunkt B auch im Angebot

78,9 17,4

40,2

47,0

Abbildung 7: Weiterbildungsanbieter in Deutschland nach ihren Leistungen 2012 (Anteile in Prozent)
(Quelle: BIBB/DIE wbmonitor-Umfrage 2012; hochgerechnete Werte auf Basis von n = 1.260 Anbietern,

giiltige Werte [Gesamt N = 1.266 Anbieter])

mitteln die regelmifSigen bundesweiten Befragun-
gen von BIBB und DIE im Rahmen des wbmonitor.
Konkret vorgestellt werden Ergebnisse fiir das Jahr
2012 (vgl. Abb. 7). Sie unterscheiden sich nur un-
wesentlich von den Befunden der beiden Vorjahre.'”
Ahnlich wie bei den Themenstrukturen in der Wei-
terbildung ist davon auszugehen, dass sich das Leis-
tungsspektrum der Einrichtungen im Zeitverlauf
durch eine gewisse Stabilitit auszeichnet und Verin-
derungen eher lingerfristig nachgezeichnet werden
konnen. Zudem bedarf dies detaillierterer Informa-
tionen tiber den Umfang einzelner Leistungen, als sie
der wbmonitor derzeit liefern kann.

17  Die Ergebnisse der Umfragen von 2011 und 2010
zu den Leistungen der Weiterbildungsanbieter
(Grundauszihlungen) sind im Internet verdffentlicht
unter www.wbmonitor.de. Auf die Heranziehung
noch fritherer Umfrageergebnisse wird hier wegen
der nicht zureichenden Datenbasis bei der Beantwor-
tung der mafigeblichen Frage verzichtet.

Die wbmonitor-Ergebnisse bestitigen zunichst die
Dominanz von klassischen Seminaren, Lehrgiangen
und Kursen in Prisenzform. Nahezu alle Weiterbil-
dungsanbieter hatten in den letzten Jahren derar-
tige Angebote im Programm. Bei vier Fiinfteln der
Anbieter stellte dieses Veranstaltungsformat einen
Schwerpunkt dar, unter den Volkshochschulen wa-
ren es mehr als 90 Prozent. Kurze Veranstaltungen
mit einer Dauer von bis zu drei Stunden fithrten
rund zwei Drittel der Weiterbildungsanbieter durch;
aber nur 13 Prozent legten 2012 einen Schwerpunkt
auf solche Angebote.

Weit weniger selbstverstindlich im Leistungs-
spektrum sind (nach wie vor) Weiterbildungs-/
Lernangebote, die auferhalb eigener Schulungs-
rdume durchgefithrt bzw. wahrgenommen werden:
Weiterbildungen unmittelbar am Arbeitsplatz hatte
2012 gut die Hilfte der im wbmonitor erfassten
Weiterbildungseinrichtungen im Programm, fiir je-
den zehnten Anbieter stellte dieses Angebotsformat



immerhin einen Schwerpunkt dar. Uberproportional
traf dies auf kommerziell arbeitende private Wei-
terbildungsanbieter zu (Angebot: 68%, Angebots-
schwerpunkt: 21%). Studienfahrten, Exkursionen
und Outdoor-Training fiihrten 48 Prozent der Wei-
terbildungsanbieter durch, schwerpunktmigig aller-
dings nur ein geringer Anteil von 5 Prozent.

In einer Kategorie zusammengefasst wird im wb-
monitor erhoben, inwieweit E-Learning-Angebote
und Fernlehrginge zum Leistungsprofil der Wei-
terbildungseinrichtungen gehoren. Auf ca. 30 Pro-
zent der Anbieter in Deutschland traf dies 2012
zu. 5 Prozent setzten hier eigenen Angaben zufolge
einen Schwerpunkt. Der Fernunterrichtsstatistik
des Fachverbandes zufolge gab es 2011 345 Anbie-
ter, deren Fernlehrginge durch die Zentralstelle fiir
Fernunterricht (ZFU) geprift und zugelassen waren.
Von diesen Anbietern hatten 86 Prozent hochstens
zehn Lehrginge im Programm (vgl. Forum Dis-
tancE-Learning 2012, S. 4).

Ergidnzt sei in diesem Kontext, dass auch Weiter-
bildungsangebote fiir den internationalen Markt,
wozu sowohl Mafsnahmen zur Vermittlung be-
stimmter Inhalte in Deutschland als auch die Durch-
fihrung von Weiterbildungsveranstaltungen im
Ausland gerechnet werden konnen (vgl. iMOVE
2010), noch seltener Bestandteil der Leistungen von
Weiterbildungsanbietern darstellen. Nach den wb-
monitor-Ergebnissen hatte 2012 gut ein Viertel von
ihnen auch eine internationale Ausrichtung, aber
nur bei 5 Prozent gehorten entsprechende Angebote
zum Kerngeschift.

Im Kontext der Stirkung von Eigenverantwor-
tung der Individuen fiir ihre Bildungsprozesse sowie
der Diskussionen um informelles Lernen und die
Anerkennung hierbei erworbener Kompetenzen ha-
ben in den letzten Jahren individuelle Dienstleistun-
gen in der Weiterbildung in Form von Beratung bzw.
Coaching und Verfahren zur Kompetenzfeststellung
an Bedeutung gewonnen. Dies findet offenbar auch
in den Ergebnissen des wbmonitor seinen Nieder-
schlag: Mehr als 60 Prozent der Weiterbildungsan-
bieter hatten 2012 solche Angebote im Programm;
fiir ein Fiinftel stellten diese einen Angebotsschwer-
punkt dar. Uberdurchschnittlich hiufig galt dies
wiederum fiir gewinnorientierte Einrichtungen (An-
gebot: 72%; Angebotsschwerpunkt: 40%).

Ergebnisse

Dartiber hinaus stellt die Vermittlung in Arbeit eine
nennenswerte Dienstleistung von Weiterbildungsan-
bietern fir Einzelpersonen dar, die 2012 von rund
einem Drittel erbracht wurde. 13 Prozent betrachte-
ten dieses Feld sogar als Angebotsschwerpunkt.

Auch verschiedene Dienstleistungen fiir andere
Organisationen und Weiterbildungsanbieter, die
tiber Weiterbildungsmaffnahmen im engeren Sinne
hinausgehen, sind bei nicht wenigen Einrichtun-
gen Bestandteil ihres Geschiftsmodells im Weiter-
bildungsbereich. Zu diesen Leistungen zihlen die
Uberlassung von Infrastruktur (Riume, Materialien)
an Dritte (bei 52% im Angebot; bei 4% Angebots-
schwerpunkt) und die Beratung von Organisationen
(bei 48% im Angebot; bei 11% Angebotsschwer-
punkt), wobei Letzteres ebenfalls relativ hiufig zum
Profil kommerzieller Weiterbildungsanbieter zihlt
(bei 65% im Angebot; bei 27% Angebotsschwer-
punkt). Des Weiteren sind in diesem Kontext zu
nennen Tagungs-/Konferenzmanagement, Modera-
tion (bei 41% im Angebot; bei 6% Angebotsschwer-
punkt) sowie die Entwicklung von Lehrkonzepten/
Curricula/Materialien fiir andere (bei 40% im An-
gebot; bei 8% Angebotsschwerpunkt).'

Einige empirische Hinweise dazu, dass in der
jungeren Vergangenheit bei Weiterbildungseinrich-
tungen ein Zuwachs an verschiedenen Supportleis-
tungen v.a. im Bereich individueller Beratung zu
verschiedenen Aspekten bzw. Fragen von Weiterbil-
dung fiir Teilnehmende und an Weiterbildung Inter-
essierte stattgefunden hat, liefern die Ergebnisse der
Evaluation der Wirksamkeit der Weiterbildungsmit-
tel des Weiterbildungsgesetzes Nordrhein-Westfa-
len. In diesem Rahmen berichtete die Mehrheit der
in die Erhebungen einbezogenen Volkshochschulen
und nach WbG anerkannten Einrichtungen von
einer gestiegenen Inanspruchnahme ihrer tiber Wei-
terbildungsmaffnahmen hinausgehenden Angebote,
insbesondere an Beratung (z.B. zu nachfrageorien-
tierten Forderinstrumenten), zwischen den Bezugs-

18 Differenziertere und weitergehende Befunde zu Art
und Umfang von verschiedenen Lerndienstleistungen
und neuen Angebotsformen von Weiterbildungsan-
bietern jenseits klassischer Weiterbildungsveranstal-
tungen und diesbeziiglichen Entwicklungen sind von
den Ergebnissen der wbmonitor-Umfrage 2013 spe-
ziell zu diesem Themenbereich zu erwarten.
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jahren der Evaluation 2002 und 2008. Damit einher
ging den Angaben zufolge ein deutlicher Anstieg
des Personalaufwands fiir derartige Leistungen (vgl.
DIE 2011, S. 147ff.).

3 Zusammenfassung
und Ausblick

Auf Grundlage von Befunden reprisentativer Bevol-
kerungsbefragungen — insbesondere aus Erhebungen
bei Weiterbildungsanbietern — wurden in diesem
Kapitel Aussagen zum Angebotsvolumen, zu The-
menbereichen in der Weiterbildung, zur Dauer von
Veranstaltungen und zum Leistungsspektrum von
Anbietern prisentiert. Im Folgenden sollen diese
noch einmal zusammengefasst werden.

3.1 Zentrale Ergebnisse

Angebotsvolumen

Wenngleich im Jahr 2010 die Teilnahmequote an
Weiterbildung gegeniiber dem Erhebungsjahr 2007
gesunken war, ist von einer Steigerung des realisier-
ten Angebotsvolumens gegeniiber den Vergleichs-
jahren 2010 und 2007 auszugehen. Der Umfang an
durchgefiihrten Weiterbildungsveranstaltungen und
Unterrichtsstunden im Bereich der offentlich gefor-
derten Weiterbildung, insbesondere der Volkshoch-
schulen, erweist sich in den letzten Jahren als ten-
denziell stabil, wobei das Stundenvolumen zuletzt
leicht riickliufig war.

Fiir die vorwiegend im Bereich der beruflichen
Weiterbildung titigen Anbieter ldsst sich nach
teilweisen Einbriichen unter dem Einfluss der
Wirtschaftskrise wieder tbergreifend eine Ange-
botssteigerung konstatieren, angezeigt in Auftrags-
zuwichsen sowie gestiegenen Veranstaltungs- und
Unterrichtsstundenzahlen.

Entsprechend der wieder verbesserten wirtschaft-
lichen Entwicklung und Lage und der antizyklischen
Forderpolitik der Bundesanstalt fiir Arbeit verwun-
dert es nicht, dass der Bereich der SGB-geforderten
Weiterbildung seit 2010 wieder riickliufig ist.

Themenbereiche
Mit Blick auf Themenbereiche in der Weiterbildung
ist zunichst festzuhalten, dass auf dieser Ebene

aggregierter Daten Verdnderungen und Verschie-
bungen tendenziell eher langfristig feststellbar und
konjunkturenbezogen auf einzelne Themen statis-
tisch kaum abbildbar sind.

Die Themenbereiche haben unterschiedliches
Gewicht, je nachdem, ob Angebote aus der beruf-
lichen oder allgemeinen Weiterbildung betrachtet
werden. ,,Gesundheit ist aber in jedem Fall der
Bereich, in dem die hochsten Zuwachsraten zu
beobachten sind. Diese Entwicklung zeichnet sich
tiber einen lingeren Zeitraum mit kontinuierlichen
Steigerungen und bei unterschiedlichen Anbietern
ab. Hier diirften sich weiterhin und in zunehmen-
dem Mafle gesellschaftliche Anforderungen und
damit einhergehende Weiterbildungsbedarfe nie-
derschlagen, die im Zusammenhang des demografi-
schen Wandels und insbesondere des zunehmenden
Anteils Alterer an der Bevolkerung und an den Be-
legschaften in den Unternehmen zu sehen sind. Die
regionsspezifische Analyse der Volkshochschuld-
aten zeigt, dass VHS-Angebote in diesem Bereich
in Stidten kaum Wachstumspotenzial entfalten.
Dagegen haben sie vor allem im Liandlichen Raum
mit der geringsten Bevolkerungsdichte relevant zu-
genommen, mit besonderer Dynamik in den letzten
drei Jahren.

Dieselbe Analyse zeigt auch, dass das Profil von
VHS-Angeboten in Kernstidten uberproportional
stark gepragt ist von Sprachangeboten, die in Land-
lichen Raumen eher eine untergeordnete Rolle spie-
len. Insgesamt betrachtet verwundert es nicht, dass
angesichts der anhaltenden Globalisierung und In-
ternationalisierung sowohl des Erwerbsbereichs als
auch der privaten Lebensfithrung ,,Sprachen® nach
wie vor und etwas stirker sichtbar in der allgemei-
nen Weiterbildung einer der zentralen Themenberei-
che bleiben.

Angebote im Themenbereich EDV scheinen hin-
gegen aktuell zu stagnieren. Dabei mag einerseits
eine Rolle spielen, dass der Umgang mit Computer
und Internet inzwischen zu den Schlisselkompe-
tenzen zahlen, die bereits im Kindes- und Jugend-
alter erworben werden. Andererseits erzeugen die
rasanten technischen Innovationen bei Hard- und
Software kontinuierlich neue Lernbedarfe auch bei
Erwachsenen, die von entsprechenden Weiterbil-
dungsangeboten aufgegriffen werden.



Dauer von Weiterbildungsaktivitaten

und -angeboten

Es ist kein wirklich neues und tberraschendes Er-
gebnis, dass generell und in der Langzeitperspektive
die durchschnittliche Dauer von Weiterbildungs-
veranstaltungen — gemessen am Umfang der Unter-
richtsstunden - in verschiedenen Themenbereichen
stark variiert. Als vergleichsweise unterrichtstunden-
intensiv erweisen sich Sprachkurse und Angebote im
Bereich Grundbildung. Dagegen zeichnen sich An-
gebote der politischen, kulturellen und Gesundheits-
bildung durch eine eher kurze Dauer aus. Angebote,
die der nicht-berufsbezogenen Weiterbildung zuge-
rechnet werden konnen, erweisen sich mit Blick auf
ihr durchschnittliches Unterrichtstundenvolumen
als langjahrig stabil.

Dagegen ist bei Angeboten im Bereich der berufs-
bezogenen Weiterbildung v.a. bei sogenannten wirt-
schaftsnahen Anbietern, aber auch bei Volkshoch-
schulen nach wie vor eine Tendenz zur Verkiirzung
des durchschnittlichen Unterrichtsstundenvolumens
feststellbar. Wesentliche Ausnahmen hiervon stellen
gesetzlich geregelte, zu Berufsabschliissen fithrende
Lehrginge dar. Demnach verstirken sich offensicht-
lich das Interesse und/oder der (Kosten-)Druck hin
zu moglichst kurzfristiger Wissensvermittlung und
nur geringer zeitlicher Bindung durch eine berufsbe-
zogene Weiterbildungsmaffnahme.

Leistungsspektrum von Weiterbildungs-
anbietern

Unter den Leistungen von Weiterbildungsanbietern
haben nach wie vor Weiterbildungsveranstaltungen
in einem traditionellen Format mit Prasenzunter-
richt einen herausgehobenen Stellenwert. Daneben
und dartiber hinaus angebotene Dienstleistungen
fir Individuen und andere Organisationen sind
weit verbreitet, aber bisher auf Basis der derzeit
verfiigbaren Datenquellen nicht angemessen quan-
tifizierbar. Als Wachstumsbereich erscheint in die-
sem Kontext insbesondere das Feld von Beratungs-
leistungen in Bezug auf verschiedene Aspekte von
Weiterbildung. Letzteres korrespondiert mit den
in den letzten Jahren feststellbaren zunehmenden
Anforderungen an Individuen, mehr Eigenverant-
wortung fiir die Gestaltung ihrer Bildungsbiogra-
fie zu tibernehmen. Zugleich geht damit aber auch

Literatur

ein wachsender Bedarf an Orientierungshilfen und
Support einher.

3.2 Ausblick

Angesichts der insgesamt defizitiren Datenlage zur
Anbieter- und Angebotsseite der Weiterbildung und
der grofenteils jeweils auf bestimmte Segmente be-
schrinkten statistischen Quellen ist die Herausarbei-
tung und Beschreibung tibergreifender Entwicklun-
gen stark eingeschrankt. Auch ist davon auszugehen,
dass sich lingerfristig daran nichts Grundlegendes
andern wird. Dem stehen gegenwirtig insbesondere
die zersplitterten staatlichen Zustindigkeiten fiir
verschiedene Bereiche der Weiterbildung sowie deren
zumindest in Teilen marktférmige Struktur und Or-
ganisation entgegen. Erweiterungen sind am ehesten
im Bereich der offentlich verantworteten Weiterbil-
dung zu erwarten, da hier ein Trend zu einer evidenz-
basierten datengestiitzten Steuerung und Gestaltung
der Weiterbildung im jeweiligen Verantwortungsbe-
reich verstirkt eingefordert wird.

Das DIE ist maflgeblich an der Erstellung der
aussagekriftigsten empirischen Datengrundlagen
zum Weiterbildungsangebot in Deutschland betei-
ligt und arbeitet kontinuierlich an deren Verbesse-
rung, um den Nutzen fiir Bildungsberichterstattung
und fir Forschungszwecke zu erhohen. Wesentliche
Voraussetzung dafir ist allerdings weiterhin die Be-
reitschaft der Weiterbildungsanbieter, sich an den
freiwilligen Erhebungen zu beteiligen und ihre Leis-
tungen sichtbar zu machen.
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Elisabeth Reichart

Weiterbildungsbeteiligung und Teilnahmestrukturen

1 Einfithrung in den
Gegenstand

Mit ,,Weiterbildungsbeteiligung bzw. , Weiterbil-
dungsteilnahme* werden Lernaktivititen Erwachse-
ner und soziale Unterschiede in diesen Aktivitdten
beschrieben. ,,Teilnahme* und ,,Beteiligung® wer-
den in der Regel synonym verwendet; allerdings fo-
kussiert ,, Teilnahme“ mehr die Aktivitit der Person,
wihrend ,,Beteiligung® auch die sozialen Chancen
und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen der
Teilnahme anspricht.

Die Teilnahmeforschung beschiftigt sich mit den in-
dividuellen und sozialen Hintergriinden der Bildungs-
teilnahme wie auch der Nicht-Teilnahme an Lernak-
tivititen im Erwachsenenalter. Bezogen auf Personen
werden Teilnahmequoten errechnet, die angeben,
welcher Anteil einer ausgewihlten Bevolkerung laut
Selbstaussage in einem definierten Zeitraum (meist die
letzten 12 Monate vor der Befragung) eine bestimmte
Lernaktivitit vollzogen hat. Bezogen auf bestimmte
Anbietergruppen (z.B. Volkshochschulen, THK, Fern-
unterricht) konnen aufferdem Strukturen der Teilneh-
merschaft abgebildet werden (vgl. Abschnitt 5).

Man unterscheidet in der internationalen Diskus-
sion inzwischen zumeist nach dem Grad der Orga-
nisiertheit und Formalisierung des Lernens zwischen
formalen, non-formalen und informellen Lernaktivi-
titen. Das deutsche Verstindnis von ,, Weiterbildung“
bezieht sich demgegeniiber meist auf organisierte
Lernformen, also auf formale und non-formale Bil-
dung. In der Forschung sowie in der Bildungsbericht-
erstattung interessieren aber nicht nur die Teilnahme-
quoten, sondern auch die individuellen und sozialen
Bedingungen, die eine (Nicht-)Teilnahme beférdern.
Auf der individuellen Ebene sind dies Faktoren wie
etwa die personliche Lernmotivation, aber auch
soziookonomische Faktoren wie Erwerbstatigkeit,
Einkommen, Alter und Geschlecht. Dariiber hinaus
spielen auch Gelegenheitsstrukturen wie das famili-
ire, berufliche und institutionelle Umfeld eine Rolle.

Diese Einschrinkung der Handlungsfreiheit in Bezug
auf die Teilnahme an Weiterbildung wird von Ruben-
son/Desjardins (2009) als ,,bounded agency “, also als
begrenzte Handlungsfihigkeit, bezeichnet. Die For-
scher argumentieren, dass strukturelle Rahmenbe-
dingungen auf der gesellschaftlichen und politischen
Ebene (z.B. gesetzliche Regelungen, Forderungsmog-
lichkeiten), strukturelle Bedingungen im personlichen
Bereich (Familie, Erwerbstatigkeit, lokal zugingliche
Anbieter) und individuelle Fahigkeiten und Einstel-
lungen zum Lernen zusammenspielen und nur ge-
meinsam eine Teilnahme oder Nicht-Teilnahme an
Weiterbildung bedingen. Das bedeutet letztlich, dass
die individuellen Faktoren bei unterschiedlichen ge-
sellschaftlichen und wohlfahrtsstaatlichen Rahmen-
bedingungen unterschiedlich starke Wirkung haben.

In der international vergleichenden Forschung
wurden sogenannte ,,Lifelong Learning Regimes“
vorgeschlagen, die angelehnt an gingige Wohl-
fahrtsstaatstypologien (vgl. Esping-Andersen 1999)
Linder nach den dort gegebenen Verhiltnissen in
Bezug auf das Lernen Erwachsener einteilen (vgl.
Holford u.a. 2008; Markowitsch/Hefler 2007;
Kilpi-Jakonen u.a. 2012; Saar/Ure i. Ersch.). Insbe-
sondere der Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik wird
hier prigende Wirkung auf Angebot, Nachfrage
und Ertrige von Weiterbildung zugeschrieben (vgl.
Schomann/Baron 2009, S.32). Deutschland ge-
hort zu den ,konservativen® Wohlfahrtsstaaten
mit einem ausgebauten Berufsbildungssystem, einer
hohen Bedeutung von Zertifikaten und einer ver-
gleichsweise starken Ausrichtung des Hochschul-
systems auf traditionelle (junge) Studierende, auch
wenn zuletzt politische Initiativen zur Offnung der
Hochschulen gestartet wurden (z.B. Projekt ,,Offene
Hochschule“; vgl. BMBF 2012). Dazu kommt eine
starke Segmentierung des Arbeitsmarktes, die Ange-
bote der betrieblichen Weiterbildung nur erwerbs-
titigen Personen eroffnet. Solche Typologien sind
geeignet, verschiedene Syndrome von Merkmalen
zu beschreiben, geben jedoch noch keinen Einblick
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in kausale Beziehungen. Viele Typologien basieren
zudem auf nur wenigen Beispielen und vernachlassi-
gen die Varianz innerhalb der Lander (z.B. regionale
Arbeitsmarktunterschiede; vgl. Saar/Ure i. Ersch.).

Der Schwerpunkt der bisherigen Forschung zu den
Einflussfaktoren der Weiterbildungsbeteiligung liegt
bei den Teilnahmebedingungen auf der individuellen
Ebene. Es ist vielfach belegt, dass jiingere Personen,
Personen mit hoheren Schul- oder Berufsabschliissen,
Personen mit héherem beruflichen Status, unbefristet
und in Vollzeit beschiftigte Personen sowie Personen
ohne Migrationshintergrund mehr an Lernaktivitdten
teilnehmen als die jeweiligen Referenzgruppen (vgl.
z.B. Leber/Moller 2008; Offerhaus/Leschke/Scho-
mann 2010). Diese Auflistung von Faktoren belegt
schon die wichtige Rolle, die arbeitsplatzbezogene
und damit auflerhalb der Person liegende Merkmale
spielen. So hat eine neuere Studie mit BIBB/IAB-Daten
gezeigt, dass die Merkmale der ausgeiibten Berufsta-
tigkeit (z.B. Art der Arbeitsaufgaben und Umfang
an Technologie) den wichtigsten Faktor fiir die Un-
gleichheit in der Teilnahme an beruflicher Weiterbil-
dung darstellen (vgl. Schindler/Weiss/Hubert 2011).

Lange Zeit wurde auch Frauen eine geringere
Weiterbildungsbeteiligung zugeschrieben als Min-
nern; inzwischen wurde gezeigt, dass es bei jeweils
gleichen Merkmalen des Erwerbsstatus keine Un-
terschiede in der Beteiligung gibt (vgl. Kuper/Unger/
Hartmann 2013; Seifried/Berger 2011). Beziiglich
des Einflusses der Vorbildung wurde nachgewiesen,
dass Weiterbildung die bereits zuvor entstandenen
Bildungsungleichheiten nicht kompensiert, sondern
in der beruflichen Weiterbildung sogar verstarkt
(vgl. Seifried/Berger 2011). Auch fiir die Teilnahme
an nicht-berufsbezogener Weiterbildung spielt die
frither erlangte Schulbildung eine Rolle (vgl. Kuper/
Unger/Hartmann 2013, S. 105).

Nach der Einfiihrung in Daten, Definitionen und
Methoden (Abschnitt 2) werden die Teilnahmequo-
ten an den verschiedenen Lernformen (non-formale,
formale, informelle Bildung) aus dem Adult Educa-
tion Survey (AES) extrahiert und dort, wo maglich,
nach sozialen Merkmalen differenziert. Ergianzt wird
die Beschreibung durch Befunde anderer, spezifische-
rer Studien (Abschnitt 3). Anschliefend werden diese
Zabhlen in einen internationalen Kontext gestellt. In
Abschnitt 4 wird aufgezeigt, welche Einflussfak-

toren auf der Makroebene eine Rolle spielen. Fir
ausgewihlte Segmente von Weiterbildung werden in
Abschnitt 5 anbieterbezogen Teilnahmestrukturen
dargestellt, in der Regel differenziert nach Alter und
Geschlecht. Schlieflich werden zentrale Befunde zu-
sammengefasst und ein Ausblick auf Konsequenzen
und weiterhin offene Fragen gegeben (Abschnitt 6).

2 Daten, Definitionen
und Methoden

Die einschligige Datenquelle zur Teilnahme an Wei-
terbildung ist seit 2007 der AES, eine Reprisentativ-
erhebung unter der erwerbsfihigen Bevolkerung.! Mit
dem AES ist, gemafS europdischer Vorgaben, die Un-
terscheidung in formale Bildung, non-formale Bildung
und informelles Lernen konstitutiv. In der deutschen
Berichterstattung ist es mittlerweile iiblich, die non-
formale Bildung als Weiterbildung zu bezeichnen, da
sie wesentliche Teile der Weiterbildung reprasentiert
(vgl. auch Reichart 2013). Zudem hat sich die Teil-
nahmequote an non-formaler Bildung von der Gro-
enordnung her im Umstellungsjahr 2007 als dhnlich
hoch wie die Gesamtteilnahmequote an Weiterbil-
dung erwiesen (vgl. Rosenbladt/Bilger 2008, S.55).
Da der aktuelle AES-Schlussbericht die Grundlage der
folgenden Ausfithrungen zu Teilnahmequoten bildet,
wird diese Sprachregelung im Teil zur non-formalen
Bildung hier tibernommen (Bilger u.a. 2013).

Weitere regelmifSig erhobene reprasentative Da-
tenquellen aus Teilnehmersicht wurden im einfiih-
renden Kapitel zu Begriffen und Berichtssystemen
genannt (vgl. Kipplinger/Kulmus/Haberzeth 2013,
S. 3ff.). Daneben gibt es einmalig durchgefiihrte Stu-
dien, die sich mit einem bestimmten Thema oder ei-
ner bestimmten Gruppe beschiftigen, z.B. die Studie
zum Bildungsverhalten Alterer (Tippelt u.a. 2009).
Das gingige MafS fiir die Darstellung des Teilnah-
meverhaltens auf Bevolkerungsebene ist die Teil-
nahmequote. Sie errechnet sich als Prozentsatz der
Personen, die im Referenzzeitraum der Befragung

1 Von 1979 bis 2003 existierte fiir Deutschland das
Berichtssystem Weiterbildung (BSW), das alle drei
Jahre stattfand und allgemeine und berufliche Wei-
terbildung mit getrennten Fragekategorien erhob.
2007 fand die letzte BSW-Erhebung parallel zum ers-
ten AES statt (vgl. Rosenbladt/Bilger 2008).



an jeweils mindestens einer Aktivitit im jeweiligen
Weiterbildungssegment, d.h. betriebliche, individu-
elle berufsbezogene oder nicht-berufsbezogene Wei-
terbildung, teilgenommen haben, und zwar bezogen
auf alle Befragten bzw. die interessierende Bezugs-
gruppe. Im AES umfasst der Referenzzeitraum, auf
den sich die Quoten beziehen, jeweils die letzten
zwolf Monate vor der Befragung. Die Summe der
Teilnahmequoten in den Segmenten tibersteigt die
Gesamtteilnahmequote, weil einzelne Teilnehmende
in mehreren Segmenten beteiligt gewesen sein kon-
nen. Ein anderes Maf3 fiir die quantitative Verbrei-
tung von Weiterbildung sind Unterrichtsstunden der
Weiterbildungsteilnahme pro Person, pro Segment
oder pro Bevolkerung (vgl. Bilger u.a. 2013).

Ein komplexes statistisches Verfahren ist die lo-
gistische Regression (vgl. Best/Wolf 2010). Mit ihrer
Hilfe kann man den Einfluss einzelner Faktoren auf
die Teilnahmewahrscheinlichkeit an Weiterbildung
bestimmen, unter der Voraussetzung, dass alle an-
deren Faktoren konstant gehalten werden. Werden
Merkmale erfasst, die auf unterschiedlichen Ebe-
nen angesiedelt sind (z.B. auf der individuellen, der
organisationalen oder der gesellschaftlichen), sind
Mehrebenenanalysen erforderlich (vgl. Hox 2010).

Informationen zu Teilnehmenden an Weiterbil-
dung erhilt man auflerdem durch Triager- und Ein-
richtungsstatistiken. Mit diesen werden Strukturen
der Teilnehmerschaft an Veranstaltungen bestimmter
Anbieter sichtbar. Aufgrund der Erhebung der Teil-
nehmermerkmale im Kontext von Veranstaltungen
werden hier in der Regel Teilnahmefille statt indivi-
duelle Teilnehmende gezihlt. Nimmt eine Person in
einem Jahr an mehreren Veranstaltungen desselben
Anbieters teil, wird sie also auch mehrfach erfasst.
Daher kann man sich mithilfe der erfassten Gesamt-
zahlen an Teilnahmefillen nur ein ungefihres Bild
von der Verbreitung des jeweiligen Bildungsangebots
machen. Teilnahmestrukturen werden in der Regel
tuber Anteile bestimmter Personengruppen, Themen
oder sonstiger Merkmale an den Teilnahmeféllen ab-
gebildet. Im Folgenden werden die Volkshochschul-
Statistik, die Verbundstatistik, die Fernunterrichts-
statistik und die Hochschulstatistik zur Darstellung
von Teilnahmestrukturen verwendet.

Beteiligung Erwachsener an Weiterbildung

3 Beteiligung Erwachsener
an Weiterbildung

Die Teilnahme Erwachsener an den verschiedenen
Lernformen wird im Folgenden nach der europa-
ischen Begriffstrias — formale und non-formale
Bildung und informelles Lernen — vorgenommen.
Die non-formale Bildung wird im Folgenden als
Erstes anhand von Daten des AES 2007-2012 dar-
gestellt.”

3.1 Beteiligung an non-formaler
Bildung

In der deutschen Berichterstattung zur Weiterbil-
dungsbeteiligung wird die Teilnahmequote an non-
formaler Bildung als zentraler Indikator berichtet.
Abbildung 1 zeigt die Entwicklung der Gesamtteil-
nahmequoten an Weiterbildung seit Einfithrung des
AES im Jahr 2007 sowie die Differenzierung nach
betrieblicher, individueller berufsbezogener und
nicht-berufsbezogener Weiterbildung.

Fiir den Trendvergleich, der in diesem Kapitel im
Vordergrund steht, ist es sinnvoll, mit einer zu den
Vorjahren vergleichbaren Zuordnung zu arbeiten.
Daher werden hier und in den folgenden Abbildun-
gen die Teilnahmequoten an den Weiterbildungsseg-
menten nach der alten Zuordnung von Aktivititen
dargestellt, da sonst der Anstieg der betrieblichen
Weiterbildung und die Abnahme der individuellen
berufsbezogenen Weiterbildung im Trendvergleich
tberschatzt wiirden.

Wie Abbildung 1 zeigt, ist die Teilnahmequote
an Weiterbildung insgesamt vom Niveau des Jahres
2007 bis 2010 auf 42 Prozent gesunken, um 2012
auf 49 Prozent anzusteigen. Fast die Hilfte der Be-
volkerung im erwerbsfihigen Alter hat demnach
im Jahr vor der Befragung an mindestens einem
Kurs, einer kurzzeitigen Bildungsveranstaltung, ei-
ner Unterweisung am Arbeitsplatz oder an Privat-
unterricht teilgenommen. Im grofsten Segment der
betrieblichen Weiterbildung erreichte die Teilnah-
mequote 33 Prozent, wihrend die Beteiligung an
individueller berufsbezogener Weiterbildung iiber
die Jahre stagnierte (2012: 12%). Die nicht-be-

2 Fir die Entwicklungen bis 2007 vgl. Enders/Reichart
(2010).
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Abbildung 1: Beteiligung Erwachsener an non-formaler Bildung 2007—20123 (Quelle: Bilger/Kuper 2013, S. 46, Tab. 5)

rufsbezogene Weiterbildung hat iiber die Jahre hin-
weg an Bedeutung gewonnen und erreichte 2012
13 Prozent (vgl. zur niheren Beschreibung der ein-
zelnen Segmente Behringer/Bilger/Schonfeld 2013;
Kuper/Unger/Gnahs 2013b; Gnahs/Reichart/Kuper
2013). Es gibt zwischen den Segmenten betriebliche
und individuelle berufsbezogene Weiterbildung eine
Zwischenform kofinanzierter Weiterbildung, die

3 Im Jahr 2012 wurde durch eine Umstellung der Fra-
getechnik die Zuordnung von Weiterbildungsaktivi-
titen zur betrieblichen bzw. individuellen beruflichen
Weiterbildung verschoben, so dass das Segment der
betrieblichen Weiterbildung gegeniiber dem der indi-
viduellen berufsbezogenen Weiterbildung gewachsen
ist. Nach dieser neuen Erfassungsweise betragen die
Teilnahmequoten 2012 in der betrieblichen Weiterbil-
dung 35 Prozent und in der individuellen berufsbezo-
genen Weiterbildung neun Prozent. Die nicht-berufs-
bezogene Weiterbildung ist nur marginal betroffen,
die Teilnahmequote ist gleich bei 13 Prozent. Hier
und in den folgenden Abbildungen 2 bis 5 sowie in
den folgenden Tabellen 1 bis 3, die auf dem AES 2012
basieren, werden die Teilnahmequoten fiir den Trend-
vergleich nach der alten Erfassungsweise dargestellt.
Die Gesamtteilnahmequote ist bei beiden Erhebungs-
weisen gleich (fiir nihere Erlduterungen vgl. Bilger/
Kuper 2013).

erstmals 2012 quantifiziert wurde (vgl. Behringer/
Bilger/Schonfeld 2013, S. 142ff.). Demnach wer-
den 17 Prozent aller Weiterbildungsaktivititen,
von denen laut Definition insgesamt 69 Prozent
zur betrieblichen Weiterbildung gehoren, durch die
Teilnehmenden oder ihre Familien durch Ausgaben
oder Freizeit kofinanziert. Damit ist insgesamt fast
die Hilfte (48%) aller Weiterbildungsaktivititen
aus allen Segmenten durch die Teilnehmenden min-
destens kofinanziert.

Differenzierung nach Erwerbsstatus

Vor allem fiir jede Art von berufsbezogener Weiter-
bildung liegt es nahe, dass sich die Weiterbildungs-
beteiligung nach dem Erwerbsstatus der Personen
unterscheidet. Wie Abbildung2 zeigt, liegt die
Teilnahmequote Erwerbstitiger an Weiterbildung
insgesamt uber der Quote Nicht-Erwerbstatiger.
Fast in allen Segmenten entspricht die Entwicklung
im Zeitablauf der Gesamtentwicklung der Teilnah-
mequoten mit dem Einbruch 2010. Eine Ausnahme
bilden hier die Arbeitslosen, deren Beteiligung 2010
nicht gesunken ist, da im Jahr der Wirtschafts- und
Finanzkrise viele MafSnahmen fiir Arbeitslose gefor-
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Abbildung 2: Beteiligung Erwachsener an non-formaler Bildung nach Erwerbsstatus 2007-2012*

(Quelle: Leven u.a. 2013, S. 62, Tab. 11)

dert wurden.’ Differenziert nach Segmenten zeigt
sich, dass Erwerbstitige in der betrieblichen Wei-
terbildung die mit Abstand hochsten Quoten auf-
weisen, wihrend sich Arbeitslose und Personen in
Ausbildung mehr an individueller berufsbezogener
Weiterbildung beteiligen. Die hochste Beteiligung in
der nicht-berufsbezogenen Weiterbildung erreichen
Personen in Ausbildung und Nicht-Erwerbstitige,
deren Quoten im Zeitablauf auch am stirksten
angestiegen sind. Unterhalb der Kategorie der Er-
werbstitigkeit gibt es weitere Merkmale, die die
Weiterbildungsbeteiligung mitbestimmen: Dazu ge-
horen Beschiftigungsumfang (Vollzeiterwerbstétige
sind mehr beteiligt), berufliche Stellung (Beamte

4 Siche Fuf$note 3.

5 Da der Erwerbsstatus zum Zeitpunkt der Befragung
dargestellt wird, ist es moglich, dass die Person zum
Zeitpunkt der Teilnahme an Weiterbildung einen
anderen Erwerbsstatus hatte. So erklaren sich auch
die geringen Anteile betrieblicher Weiterbildung bei
Arbeitslosen und sonstigen Nicht-Erwerbstitigen.

weisen die hochste Beteiligung auf, Arbeiter die
niedrigste) sowie Betrieb und Branche (vgl. Kapplin-
ger/Kulmus/Haberzeth 2013, S. 271f.).

Differenzierung nach Geschlecht

Da gerade beim Geschlecht die Muster der Weiter-
bildungsteilnahme mit dem Erwerbsstatus variieren
(vgl. Reichart/Schonfeld 2013), wird in Tabelle 1
auch die Teilnahmequote nur fiir Erwerbstitige
dargestellt. Insgesamt war die Teilnahmequote bei
den Minnern seit Beginn der Weiterbildungsbe-
richterstattung stets hoher als bei den Frauen (vgl.
fur die Jahre 1979-2007 Enders/Reichart 2010,
S.137). Im Jahr 2010 hatten sich die Quoten bis
auf einen Prozentpunkt angenidhert; 2012 liegt die
Teilnahmequote der Ménner wieder bei 50 Prozent,
die der Frauen bei 47 Prozent (vgl. Tab. 1). Betrach-
tet man nur Vollzeiterwerbstitige, gleicht sich der
Teilnahmeunterschied in der betrieblichen Weiter-
bildung beinahe aus, wihrend in der individuellen
nicht-berufsbezogenen Weiterbildung ein Vorsprung
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Teilnahmequote in Prozent
e N e
gesamt LA Weiterbildung Weiterbildung
Trendvergleich Trendvergleich Trendvergleich
2007 | 2010 | 2012 | 2007 | 2010 | 2012 | 2007 | 2010 | 2012 | 2007 | 2010 | 2012
Manner 46 43 51 33 28 37 13 12 10 8 9 10
Frauen 42 42 47 25 23 29 13 13 13 12 14 15
Basis: Erwerbstatige
Manner 52 48 55 42 37 47 13 1105 9 7 6 9
Frauen 52 50 56 38 35 42 16 15 14 12 13 13
Basis: Vollzeiterwerbstatige
Manner 52 50 56 43 38 48 13 " 8 7 6 8
Frauen 57 53 59 43 40 47 18 15 15 10 10 10
Basis: 2007: 19- bis 64-Jahrige
seit 2010: 18- bis 64-Jahrige

Tabelle 1: Beteiligung Erwachsener an non-formaler Bildung nach Geschlecht und Erwerbstatigkeit 2007-2012°

(Quelle: Leven u.a. 2013, S. 80, Tab. 20)

der Frauen zu erkennen ist, der sich 2012 erweitert;
in der nicht-berufsbezogenen Weiterbildung zeigen
selbst vollzeiterwerbstitige Frauen eine hohere Teil-
nahme als Ménner. Die strukturierende Wirkung
des Erwerbsstatus wird durch multivariate Analysen
bestitigt (vgl. Kuper/Unger/Hartmann 2013): Schon
bei Kontrolle von Merkmalen des Erwerbsstatus und
der beruflichen Stellung zeigt sich kein statistisch si-
gnifikanter Unterschied zwischen Frauen und Min-
nern in der Beteiligung an Weiterbildung insgesamt.

Schliiter/Harmeier (2009) verweisen auf diffe-
rente Lebens- und Sinnkontexte, in denen Weiter-
bildungsbeteiligung bei Frauen und Minnern steht:
Wihrend Minner durch ihre groflere Einbindung
ins Erwerbsleben mehr in den Genuss von Weiter-
bildungsangeboten der Arbeitgeber kommen, nut-
zen Frauen nicht-berufsbezogene Weiterbildung
zur Bewiltigung von Alltagsanforderungen. In der
betrieblichen Weiterbildung kommt dagegen auch
die geschlechtsspezifische Segregation des Arbeits-
marktes nach Frauen- und Mainnerberufen mit
unterschiedlichen Tatigkeitsstrukturen und Auf-
stiegschancen zum Tragen. Kipplinger/Kulmus/
Haberzeth resiimieren: ,,Die Lernchancen im Be-

6 Siehe FufSnote 3.

trieb sind so gerecht wie die Arbeitskonstellationen
generell“ (2013, S. 36).

Differenzierung nach Bildungsstand

Die Bedeutung des Bildungsstandes fir die Teil-
nahme an Weiterbildung zeigt sich auch an den
Ergebnissen des AES. Wahrend der Schulabschluss
in allen drei Segmenten die Muster der Weiterbil-
dungsteilnahme strukturiert, ist der berufliche Aus-
bildungsabschluss vor allem bedeutsam fiir die Teil-
nahme an betrieblicher Weiterbildung (vgl. Abb. 3
und Tab. 2).

Beim Schulabschluss zeigt sich durchgingig das
Muster, dass zwischen den drei Niveaus niedrig,
mittel und hoch in allen Segmenten ein grofler Ab-
stand besteht. So liegt die Teilnahmequote an Wei-
terbildung insgesamt 2012 in der Gruppe mit dem
hochsten Schulabschluss doppelt so hoch wie bei
der Gruppe mit niedrigem Schulabschluss. Im Zeit-
verlauf seit 2007 hat sich der Abstand zwischen der
niedrigsten und der hochsten Schulabschlussgruppe
in der betrieblichen Weiterbildung leicht vergrofert
und betrdgt nun 22 Prozentpunkte, wihrend er in
der individuellen berufsbezogenen Weiterbildung
durch den Riickgang bei den hoheren Abschliissen
tendenziell kleiner geworden ist. In der nicht-berufs-
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fasst. Die jeweils hochsten Schulabschliisse wurden auf Personenebene wie folgt zusammengefasst:
niedrig = Hauptschulabschluss oder darunter
mittel = mittlerer Abschluss
hoch = Fachabitur oder dariiber.
und (c) noch keinen Schulabschluss erworben haben, weil sie derzeit in schulischer Bildung sind, hier nicht aufgefiihrt.

Abbildung 3: Beteiligung Erwachsener an non-formaler Bildung nach Schulabschluss 2007-2012"
(Quelle: Leven u.a. 2013, S. 74, Tab. 17; eigene Darstellung)

bezogenen Weiterbildung haben 2012 alle Schulab-
schlussgruppen vom Anstieg der Beteiligung profi-
tiert, so dass der Abstand etwa gleich geblieben ist.
Im Unterschied zum Schulabschluss wirkt sich der
berufliche Ausbildungsabschluss kaum auf die Teil-
nahme an nicht-berufsbezogener Weiterbildung aus.
Allerdings strukturiert er in dhnlicher Weise wie der
Schulabschluss die Teilnahme an betrieblicher und
individueller berufsbezogener Weiterbildung (vgl.
Tab. 2).

Wihrend bei der Weiterbildung insgesamt Perso-
nen mit (Fach-)Hochschulabschluss auch im Zeitab-
lauf durchgingig die hochste Teilnahmequote auf-
weisen, liegt die Teilnahmequote der Personen mit
Meister oder vergleichbarem Fachschulabschluss

7 Siehe Fuflnote 3.

seit 2010 leicht tber der derjenigen mit (Fach-)
Hochschulabschluss. In der betrieblichen Weiter-
bildung, die quantitativ dominiert, zeigen sich auch
grofle Abstinde zu den Personen mit Lehr- oder Be-
rufsfachschulabschluss und von diesen wiederum zu
Personen ohne Berufsabschluss. Dagegen erreichen
Personen ohne Berufsabschluss in der individuellen
berufsbezogenen Weiterbildung sowie in der nicht-
berufsbezogenen Weiterbildung hohere Teilnahme-
quoten als Personen mit Lehr- bzw. Berufsfachschul-
abschluss.

Insgesamt zeigt sich fiir Schul- und Berufsab-
schliisse, anders als fiir das Geschlecht, dass in
multivariaten Analysen auch nach Kontrolle der
Erwerbssituation statistisch bedeutsame Effekte
auf die Weiterbildungsteilnahme bestehen blei-
ben (vgl. Kuper/Unger/Hartmann 2013, S. 74ff.).
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Teilnahmequote in Prozent

Weiterbildung
insgesamt

betriebliche
Weiterbildung

individuelle
berufsbezogene
Weiterbildung

nicht-berufs-
bezogene
Weiterbildung

Trendvergleich

Trendvergleich

Trendvergleich

2007 | 2010 | 2012

2007 | 2010 | 2012

2007 | 2010 | 2012

2007 | 2010 | 2012

Bundesgebiet

kein Berufsabschluss 28 33 37 13 12 15 9 13 12 1 13 15
Lehre/Berufsfachschule 43 38 44 31 25 32 1 9 9 9 8 10
Meister/Fachschule 57 60 65 43 44 51 17 13 12 9 14 15
(Fach-)Hochschule 62 63 68 44 43 49 24 21 20 12 15 17

Basis: 2007: 19- bis 64-Jahrige
seit 2010: 18- bis 64-Jahrige

Tabelle 2: Beteiligung Erwachsener an non-formaler Bildung nach beruflichem Ausbildungsabschluss 2007-20128

(Quelle: Leven u.a. 2013, S. 76, Tab. 18)

Formal Geringqualifizierte, also Personen ohne
Berufsabschluss und mit niedrigem oder keinem
Schulabschluss, sind hiufiger arbeitslos als hoher
Qualifizierte und nehmen, auch wenn sie erwerbs-
titig sind, zudem weniger an betrieblicher Weiter-
bildung teil als andere Gruppen (vgl. Kapplinger/
Kulmus/Haberzeth 2013, S.32ff.). Ein Teil der
Variation in der Weiterbildungsbeteiligung nach Be-
rufsbildungsabschluss kann dabei auf Unterschiede
in der beruflichen Tatigkeit zurtickgefithrt werden,
die die notwendigen Qualifikationsanforderungen
bestimmen (vgl. Schindler/Weiss/Hubert 2011). Ins-
gesamt ist der bekannte ,,Matthaus-Effekt* fiir die
Weiterbildung weiterhin giiltig. Allerdings konnte
im Trendvergleich auch keine weitere Offnung der
Schere beobachtet werden.

Differenzierung nach Alter

Auch Unterschiede in der Weiterbildungsbeteili-
gung nach Alter sind hiufig beschrieben worden. Im
Jahr 2012 zeigt sich fiir alle Altersgruppen bis ein-
schliefflich 54 Jahre eine Teilnahmequote, die min-

8 Siehe Fufinote 3.

9 ,» Wer hat, dem wird auch gegeben® — mit dieser Re-
dewendung wird die Verstirkung von Ungleichheit in
der Weiterbildungsteilnahme iiber die Zeit durch auf-
einanderfolgende Selektionsmechanismen bezeichnet
(vgl. Seifried/Berger 2011, S. 139f.).

destens bei der durchschnittlichen Teilnahmequote
von 49 Prozent liegt, in den Altersgruppen 35 bis
39 Jahre mit 53 Prozent und in der Altersgruppe 45
bis 49 Jahre mit 54 Prozent sogar deutlich dariiber.
Ab 55 Jahren fillt die Teilnahmequote ab, zunichst
auf 44 Prozent bei den 55- bis 59-Jihrigen und
schliefflich auf 32 Prozent bei den 60- bis 64-Jih-
rigen (vgl. Abb. 4). Ein dhnliches Muster zeigte sich
2007; 2010 dagegen lag die Beteiligung der jiings-
ten Altersgruppen unter der Gesamtteilnahme. Der
Abstand der altesten Altersgruppe zur Gesamtquote
hat im Vergleich zu 2007 deutlich abgenommen.

Beim Alter liegt es, ebenso wie beim Geschlecht,
nahe, einen Zusammenhang zwischen Weiterbil-
dungsbeteiligung und mit dem Alter zunichst stei-
gender, dann wieder sinkender Erwerbsbeteiligung
sowie mit den verschiedenen Weiterbildungsseg-
menten zu vermuten. Daher wird in Tabelle 3 zu-
sdtzlich zu Abbildung 4 die Weiterbildungsbeteili-
gung nur nach Alter fiir alle Personen und nur fiir
die Erwerbstitigen in den drei Segmenten der Wei-
terbildung dargestellt.

Beim Vergleich der Gesamtteilnahmequote mit den
altersspezifischen Quoten zeigt sich in der betrieblichen
Weiterbildung nur fiir die alteste Gruppe der Erwerbs-
titigen (ab 60 Jahren) eine unterdurchschnittliche Be-
teiligung, daneben auch die 18- bis 24-Jihrigen, die
vermutlich (noch) keinen so hohen Bedarf an betrieb-
licher Weiterbildung haben. Alle iibrigen Gruppen
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Abbildung 4: Beteiligung Erwachsener an non-formaler Bildung nach Alter 2007-2012"
(Quelle: Leven u.a. 2013, S. 83, Abb. 13)

Teilnahmequote in Prozent
Weiterbildung betriebliche individuelle nicht-berufshezogene
insgesamt Weiterbildung beru.fsbe.zogene Weiterbildung
Weiterbildung
Basis: alle Basis: Basis: alle Basis: Basis: alle Basis: Basis: alle Basis:
18/19- bis | Erwerbs- | 18/19- bis | Erwerbs- | 18/19- bis | Erwerbs- | 18/19- bis | Erwerbs-
64-Jahrige | tatige | 64-Jahrige | tadtige | 64-Jdhrige | tdtige | 64-Jahrige | tatige
alle 49 56 35 46 9 9 13 10
18/19- bis 24-Jahrige 49 52 23 41 12 7 22 10
25- bis 29-Jahrige 50 56 36 47 8 5 15 13
30- bis 34-Jahrige 52 60 41 51 1 1" 9 8
35- bis 39-Jahrige 50 55 37 44 9 9 11 10
40- bis 44-J3hrige 53 57 41 47 9 9 12 1
45- bis 49-Jahrige 56 58 42 48 10 10 10 10
50- bis 54-Jahrige 49 53 38 45 8 8 10 9
55- bis 59-Jahrige 44 55 34 47 8 9 10 10
60- bis 64-Jahrige 32 46 18 37 3 5 14 13

Basis: 2007: 19- bis 64-Jahrige
seit 2010: 18- bis 64-Jahrige

Tabelle 3: Beteiligung aller Befragten und Erwerbstatigen an non-formaler Bildung nach Alter 2012
(Quelle: Leven u.a. 2013, S. 84, Auszug aus Tab. 21)

10
11

Siehe FufSnote 3.
Siehe FufSnote 3.
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liegen tiber oder knapp unter der Gesamtteilnahme-
quote an betrieblicher Weiterbildung von 46 Prozent.
Die Alteren ab 60 Jahren beteiligen sich auch weniger
als die anderen Altersgruppen an individueller berufs-
bezogener Weiterbildung (Teilnahmequote 5%), eine
dhnlich niedrige Teilnahmequote zeigt sich bei den
25- bis 29-Jahrigen, die sich in diesem Alter vermut-
lich eher im Rahmen von Erstausbildung oder kon-
kreten betrieblichen Erfordernissen (weiter-)bilden
als mit selbst finanzierter beruflicher Weiterbildung.
Auch Erwerbstitige im Alter von 50 bis 59 Jahren
beteiligen sich noch mit 9 Prozent an individueller be-
rufsbezogener Weiterbildung. Bei der nicht-berufsbe-
zogenen Weiterbildung weist die ilteste Gruppe, ge-
meinsam mit den 25- bis 29-Jdhrigen, mit 13 Prozent
die hochste Teilnahmequote auf. Die geringste Teil-
nahme findet sich hier im Alter von 30 bis 34 Jahren,
dem Alter der beruflichen Etablierung. Im Vergleich
dazu ist in der nicht-berufsbezogenen Weiterbildung
und bei Betrachtung aller Befragten die hochste Teil-
nahmequote mit 22 Prozent bei den 18- bis 24-Jah-
rigen festzustellen, wihrend 25- bis 29-Jihrige mit
15 Prozent und 60- bis 64-Jihrige mit 14 Prozent
iiber dem Gesamtwert von 13 Prozent liegen (nicht
tabelliert; vgl. Leven u.a. 2013, S. 75).

Im Vergleich zu 2007 kann festgestellt werden,
dass sich der Riickgang der altersbezogenen Teil-
nahmequoten in die Altersgruppe 60 bis 64 verscho-
ben hat, wihrend 2007 die Teilnahmequote schon
bei den 55- bis 59-jahrigen Erwerbstitigen gegen-
tiber der Gesamtquote abfiel (vgl. ebd.). Ab dem
Alter von 60 Jahren scheint die Teilnahme an nicht-
berufsbezogener Weiterbildung nicht mehr mit der
Erwerbstitigkeit zu variieren.

Bei Betrachtung aller Personen wird zudem deut-
lich, dass die Abstinde zwischen iltester Gruppe
und Gesamtteilnahmequote in den beiden Formen
berufsbezogener Weiterbildung grofSer sind als bei
Betrachtung nur der Erwerbstitigen. Dies ist ein
Beleg dafiir, dass die Erwerbstitigkeit hier als auslo-
sender Faktor eine Rolle spielt. In der nicht-berufs-
bezogenen Weiterbildung dagegen bestehen nur ge-
ringe Unterschiede zwischen den Altersgruppen und
auch zwischen Erwerbstitigen und allen Befragten.
Eine Ausnahme bildet die hohe Teilnahmequote al-
ler (d.h. insbesondere: nicht-erwerbstitiger) junger
Erwachsener zwischen 25 und 29 Jahren.

Die multivariaten Analysen mit logistischen Regressio-
nen zum AES 2012 zeigen, dass im Alter ab 50 Jahren
auch unter Kontrolle des Bildungsstands, des Er-
werbsstatus und der beruflichen Stellung generell die
Wahrscheinlichkeit abnimmt, an Weiterbildung teil-
zunehmen (vgl. Kuper/Unger/Hartmann 2013, S. 88,
Tab. 23). Betrachtet man allerdings nur die Beteili-
gung Erwerbstitiger an betrieblicher Weiterbildung
und bezieht Merkmale der Tatigkeit und des Arbeits-
vertrags mit ein, so ist kein Einfluss des Alters mehr
festzustellen (vgl. ebd. 2013, S. 91, Tab. 24). Ebenso
wenig ist das bei der individuellen berufsbezogenen
Weiterbildung der Fall. Die nicht-berufsbezogene
Weiterbildung wird signifikant hédufiger in jingeren
und alteren Jahren wahrgenommen und weniger in
Altersstufen, in denen gewohnlich berufliche Etablie-
rung und Familiengriindung stattfinden.

Da im AES nur Personen bis einschlieflich
64 Jahre befragt werden, ist mit diesen Daten keine
Aussage iiber das Bildungsverhalten Alterer in der
Nacherwerbsphase moglich. Das Forschungsprojekt
EdAge (Tippelt u.a. 2009), in dem angelehnt an den
AES 2007 Personen bis einschlieSlich 80 Jahre er-
fasst wurden, kann hier Anhaltspunkte liefern. Dem-
nach betrug die Teilnahmequote an Weiterbildung
insgesamt bei Personen zwischen 65 und 80 Jahren
12 Prozent, bei erwerbstitigen Personen im gleichen
Alter sogar 25 Prozent (vgl. ebd., S.35f.). Ab ei-
nem Alter von 65 Jahren tbersteigt der Anteil der
Personen, die sich ,,mehr aus privatem Interesse“
non-formal weiterbilden (11%), den Anteil der Per-
sonen, die ,,hauptsichlich aus beruflichen Griinden*
an solchen Bildungsaktivititen teilnehmen (2%).
Zudem zeigte sich fir die im EdAge-Projekt ins-
gesamt untersuchte Altersgruppe zwischen 45 und
80 Jahren, dass fiir Teilnahme an Weiterbildung aus
privaten Griinden neben dem Geschlecht (Vorteil
der Frauen) eine hohere Schulbildung sowie kultu-
relle Aktivititen, Mitgliedschaften und eine aktive
Freizeitgestaltung von Vorteil sind (vgl. ebd., S. 43),
wobei auflerberufliche Aktivititen auch fiir Weiter-
bildung aus beruflichen Griinden eine Rolle spielen.
Auch diese Studie stellte fest, dass es sich bei der
nachlassenden Weiterbildungsteilnahme nach Alter
um einen ,,Scheineffekt® (S. 35) handelt, der v.a. mit
der geringeren Bedeutung von Erwerbstitigkeit im
zunehmenden Alter erkldrt wird.



Beteiligung Erwachsener an Weiterbildung

Prozent
60
50 52
46
40 45
36
30 | ERFY BB 3334
31
29 28
20 )1
16
10
2007 2010 2012 | 2007 2010 2012
Weiterbildung betriebliche
insgesamt Weiterbildung

14 13
R

2007 2010 2012
individuelle
berufsbezogene
Weiterbildung

13
‘ol 'l o
2007 2010 2012
nicht-berufs-

bezogene
Weiterbildung

Deutsch ohne Migrationshintergrund

Basis: 2007: alle 19- bis 64-Jdhrigen
seit 2010: alle 18- bis 64-Jahrigen

W Deutsch mit Migrationshintergrund

I Auslander

Abbildung 5: Beteiligung Erwachsener an non-formaler Bildung nach Migrationsstatus 2007-2012"

(Quelle: Leven u.a. 2013, S. 91, Tab. 24)

Die lebenslaufanalytische Betrachtung von Wien-
berg/Czepek (2011) schliefflich weist darauf hin,
dass Bildungsungleichheiten tiber den Lebenslauf
kumulieren, so dass fiir eine Erhohung der Bildungs-
beteiligung im Alter und Nutzung deren positiver
Wirkungen moglichst schon in jungen Jahren ange-
setzt werden muss. Als positive Wirkungen werden
die ,,Schutzfunktion“ von Bildung fiir gesundes Al-
tern, die positive Wirkung der Bildungsaktivitit auf
die Lebenszufriedenheit an sich und die Stirkung
der lebenslaufbezogenen Kompetenzen gesehen (vgl.

ebd., S. 5f.).

Differenzierung nach Migrationshintergrund

Der Migrationshintergrund gilt ebenfalls als ein

Merkmal, das mit einer geringeren Teilnahme an

Weiterbildung einhergeht. Im AES werden drei

Gruppen von Personen unterschieden:

o Deutsche ohne Migrationshintergrund: Personen
mit deutscher Staatsangehorigkeit, die in ihrer
Kindheit zuerst die deutsche Sprache erlernten,

12 Siehe Fufsnote 3.

o Deutsche mit Migrationshintergrund: Personen
mit deutscher Staatsangehorigkeit, die in ihrer
Kindheit zuerst eine andere als die deutsche Spra-
che erlernten,

o Ausliander: Personen mit einer anderen als der
deutschen Staatsangehorigkeit (vgl. Leven u.a.
2013, S. 90).

Da die Befragung des AES in deutscher Sprache
durchgefithrt wird, muss davon ausgegangen wer-
den, dass die ermittelten Teilnahmequoten (vgl.
Abb. 5) die Beteiligung von Menschen mit Migra-
tionshintergrund unterschitzen, da Personen ohne
ausreichende deutsche Sprachkenntnisse nicht an
der Befragung teilgenommen haben und mangelnde
Sprachkenntnisse auflerdem per se ein Hindernis fiir
die Beteiligung an Weiterbildung (aufSer an Sprach-
kursen) darstellen (vgl. Leven u.a. 2013, S. 90).

Die Teilnahmequoten beider Gruppen mit Migra-
tionshintergrund liegen in der betrieblichen Weiter-
bildung deutlich unter der der Deutschen ohne Mi-
grationshintergrund. Zudem ist die Teilnahmequote
im Vergleich zu 2007 kaum oder nicht gestiegen,
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wihrend sie bei den Deutschen ohne Migrations-
hintergrund um 5 Prozentpunkte zugenommen hat.
In der individuellen berufsbezogenen Weiterbildung
gibt es einen Abstand von 3 Prozentpunkten, der
sich im Vergleich zu 2007 verringert, seit 2010 aber
wieder leicht vergrofSert hat. In der nicht-berufsbe-
zogenen Weiterbildung liegt die Teilnahmequote der
Auslinder (12%) nah an der Quote der Deutschen
ohne Migrationshintergrund (13%), wihrend die
Deutschen mit Migrationshintergrund eine deutlich
geringere Beteiligung aufweisen (7%). Vertiefende
Analysen im AES-Schlussbericht 2012 zeigen, dass
Personen mit Migrationshintergrund tberdurch-
schnittlich hiufig geringqualifiziert sind, ein Um-
stand, der an sich schon mit geringerer Weiterbil-
dungsbeteiligung einhergeht. Allerdings nehmen
Auslander, wenn sie teilnehmen, an deutlich umfang-
reicheren Weiterbildungen teil als Deutsche mit Mi-
grationshintergrund, wie das durchschnittliche Wei-
terbildungsvolumen von 46 Stunden pro Kopf im
Jahr 2012 belegt (zum Vergleich: Deutsche ohne und
mit Migrationshintergrund kommen auf 38 Stunden
pro Kopf). Dies betrifft vor allem Sprachkurse, was
sich auch in der vergleichsweise hoheren Teilnahme-
quote an nicht-berufsbezogener Weiterbildung nie-
derschligt (vgl. Leven u.a. 2013, S. 92).

Auswertungen von Oztiirk (2012) mit Daten des
Sozio-oekonomischen Panels (SOEP) weisen dar-
auf hin, dass gute Deutschkenntnisse, eine hohere
Stellung im Erwerbssystem, Mitgliedschaft in (be-
rufsbezogenen) Organisationen (z.B. Gewerkschaft)
und ein nur mehr geringes Zugehorigkeitsempfinden
zum Herkunftsland zur Verbesserung der Weiterbil-
dungschancen beitragen.

3.2 Beteiligung an formaler Bildung

Zur formalen Bildung gehoren in der europdischen
Begrifflichkeit alle Bildungsginge, die zu einem Ab-
schluss im reguliren Bildungssystem fiihren, sei es
nun ein Schul-, ein Ausbildungs- oder ein Hoch-
schulabschluss. Auch einige Teile dessen, was im
deutschen Verstindnis zur Weiterbildung zihlt,
gehoren hierzu: Dies betrifft u.a. das Nachholen
von Schulabschliissen, die Aufstiegsfortbildung
(z.B. zum Meister), eine Umschulung oder ein Stu-
dienabschluss, sofern diese Aktivititen nach einer
Unterbrechung der Bildungsbiografie (z.B. durch

Erwerbs- oder Familientitigkeit) aufgenommen
werden.!3

Im Zuge der Offnung der Hochschulen fiir nicht-
traditionelle Zielgruppen sowie des Aufbaus berufs-
begleitender Studiengidnge an Hochschulen (vgl.
Abschnitt 5) sollte man erwarten, dass die Teilnah-
mequote an formaler Bildung mit der Zeit zugenom-
men hat. Auferdem sollte auch die Teilnahme von
Bevolkerungsgruppen im Alter jenseits des typischen
Alters fiir die Erstausbildung steigen. Mit den Da-
ten des AES ldsst sich dies so bislang nicht belegen
(vgl. Tab. 4). Allerdings ist hier einschriankend zu be-
denken, dass bei einer bevolkerungsreprisentativen
Datenquelle wie dem AES in den niedrigen Prozent-
bereichen sehr geringe Fallzahlen zugrunde liegen, so
dass die Entwicklung tiber die Zeit kaum statistisch
aussagekriftig ist. Die Tabelle belegt jedoch, dass
nach wie vor der Schwerpunkt der Teilnahme an for-
maler Bildung bis ca. 30 Jahre liegt.

Teilnahmequote in Prozent
Altersgruppe 2007 2010 2012
19-24 Jahre®/18-24 Jahre™ 57 65 64
25-29 Jahre 22 26 22
30-34 Jahre 7 8 4
35-39 Jahre 3 3 3
40-44 Jahre 4 2 2
45-49 Jahre 2 1 1
50-54 Jahre 1 1 0
55-59 Jahre 1 0 0
6064 Jahre 2 2 1
Anmerkung: * gilt fiir das Jahr 2007
** gilt fiir die Jahre 2010 und 2012

Tabelle 4: Beteiligung Erwachsener an formaler Bildung
nach Alter 2007-2012 (Quellen: Rosenbladt/
Bilger 2008, S. 50; Rosenbladt/Bilger 2011,
S. 207; Kuper/Unger/Gnahs 20133, S. 253)

Auch weitergehende Analysen mit einer Zusatzfrage
zur bildungsbiografischen Verortung von formalen
Lernaktivititen weisen darauf hin, dass die formalen
Bildungskarrieren immer noch mehrheitlich kon-

13 Teilnahme an solchen Bildungsgingen im Zuge der
Erstausbildung wiirde nach diesem Verstindnis nicht
als Weiterbildung gewertet, ist aber dennoch formale
Bildung.
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Was wiirden Sie sagen: Ist/war dieser Bildungsgang Teil Ihrer Erstausbildung oder Teil einer weiterfiihrenden,
zweiten Bildungsphase? Was von dieser Liste trifft am ehesten zu?
Prozent
Ist Teil meiner Erstausbildung 72
Ist Teil einer weiteren, zweiten Bildungsphase, und zwar: 26*
zum Nachholen eines bestimmten Schulabschlusses (Zweiter Bildungsweg) 5
zum Nachholen einer (ersten) Berufsaushildung 2
zur Umschulung auf einen neuen Beruf 3
Aufnahme eines Hochschulstudiums nach einer beruflichen Tétigkeit 4
ein Zusatzstudium (auch Master oder Promotion) nach oder neben einer beruflichen Tatigkeit 5
eine andere Fort- und Weiterbildung in meinem Beruf 4
eine sonstige Zweitausbildung 4
keine Angabe 3
Gesamt 100*
Basis: Personen im Alter von 18 bis 64 Jahren, die in den letzten 12 Monaten einen formalen Bildungsgang besucht haben (gewichtet = 827;
ungewichtet = 799)
* Die Abweichung vom Gesamtwert oder von 100% bei Addition der Prozentwerte ist auf Rundungseffekte zuriickzufiihren.

Tabelle 5: Struktur der Teilnahmefalle an formaler Bildung nach
(Quelle: Kuper/Unger/Gnahs 2013a, S. 254, Tab. 59)

tinuierlich verlaufen (vgl. Tab. 5). 72 Prozent aller
Teilnehmenden ab 18 Jahren in formalen Bildungs-
giangen betrachten diesen Bildungsgang als Erstaus-
bildung, und 82 Prozent von diesen sind jiinger als
25 Jahre (vgl. Kuper/Unger/Gnahs 2013a, S. 253f.).
Die Auflistung moglicher Konstellationen von for-
maler Bildung in der zweiten Bildungsphase zeigt
aber auch, dass in einer solchen Phase, wenn sie denn
erfolgt, vergleichsweise hiufig eine parallele Realisie-
rung von Berufstitigkeit und formalem Lernen (insb.
Studium) gewihlt wird. Dies steht auch im Zusam-
menhang damit, dass in der zweiten Bildungsphase
eine hohere Kostenbeteiligung am Bildungsgang ge-
leistet werden muss (vgl. ebd., S.255). Die Bedeu-
tung, Abschliisse nachzuholen, um damit ,,verpasste
Chancen® der ersten Bildungsphase zu kompensie-
ren, schitzen Kuper/Unger/Gnahs relativ gering ein.
»Aber gerade in dieser Groflenordnung [1%] wird
erkennbar, dass es sich um eine sehr spezifische Ziel-
gruppe von Weiterbildungsangeboten handelt, die
aber gerade aufgrund der unabweisbaren Bedeutung
formaler Bildungsabschliisse grofSe Aufmerksamkeit
verdient“ (Kuper/Unger/Gnahs 2013a, S. 254).

Die lingerfristige Auswirkung solcher Entwick-
lungen und genauere Analysen konnen nur vertie-
fende Studien ermoglichen, die sich dieser speziellen

Bildungsphase 2012

Zielgruppe widmen. Allerdings erlauben hochschul-
statistische Daten erste Einblicke in die Teilnahme-
strukturen von Weiterbildung an Hochschulen (vgl.
Abschnitt §).

3.3 Beteiligung am informellen Lernen
Informelles Lernen bezieht sich hier auf Lernakti-
vitaten, die auflerhalb organisierter Lernkontexte
stattfinden und intentional erfolgen, d.h. mit der Ab-
sicht, etwas zu lernen (vgl. Kaufmann 2012, S. 35).
Als Begriindung fiir diese Eingrenzung wird ins Feld
gefiihrt, dass die Teilnahmequoten sonst aufgebldht
wiirden, weil fast immer und tberall gelernt wird,
und dann der Indikator seine Aussagekraft verlie-
ren wiirde (vgl. Kuwan/Seidel 2011, S.220)." Im
europdischen Kontext steht das informelle Lernen
gleichberechtigt neben den in Abschnitt 3.1 und 3.2
dargestellten organisierten Lernformen. Wenngleich
dem informellen Lernen bildungspolitisch eine hohe
Bedeutung zugesprochen wird - bis hin zur Hoff-
nung, dass es fiir Gruppen mit geringer Beteiligung

14  Weitere umstrittene Aspekte der Definition sind die
Art und Weise des Lernens, mogliche Lernkontexte
und die Einteilung in Lernen fiir berufliche oder pri-
vate Zwecke (vgl. Kaufmann 2012, S. 44f.).
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an formalisierten Lernkontexten kompensatorisch
wirken konnte —, gibt es dennoch keine einheitliche
Definition des informellen Lernens. Dies gilt ebenso
fir die Weiterbildungsforschung (vgl. Kaufmann
2012, 8. 17£.).

Diese definitorische Schwiche schldgt sich auch in
der Operationalisierung des informellen Lernens in
der Weiterbildungsberichterstattung nieder. Im BSW
wurde zwischen informeller beruflicher Weiterbil-
dung und Selbstlernen in der Freizeit unterschieden
(vgl. Kuwan u.a. 2006), mit iiber die Zeit dhnlichen,
aber nicht identischen Operationalisierungen (vgl.
Kaufmann 2012, S. 49ff.). Im AES inderte sich die
Operationalisierung von Erhebung zu Erhebung
sehr stark, mit Ahnlichkeiten zwischen den Erhe-
bungen 2007 und 2012, die beide die Teilnahme
am informellen Lernen gestitzt abgefragt haben,
wihrend die Erfassung 2010 ungestiitzt erfolgte.”
Erschwerend kommt hinzu, dass es eine Grauzone
zwischen den neu unter non-formaler Bildung er-
fassten Schulungen und Trainings am Arbeitsplatz
und informellem beruflichen Lernen, z.B. von Vor-
gesetzten oder Kollegen, gibt.

All diese Aspekte fithren dazu, dass man anhand
der verfiigbaren Daten keine gesicherte Aussage
tber die Verbreitung und Entwicklung des informel-
len Lernens treffen kann. Fur Teilaspekte sind je-
doch Aussagen moglich. So konnte Kaufmann (ebd.,
S. 191) anhand der Datensitze des BSW 1994-2007
zeigen, dass es drei ,Hauptformate“ informeller
berufsbezogener Weiterbildung gibt, die sich in ih-
ren Bestimmungsfaktoren teilweise unterscheiden,
namlich arbeitsbegleitendes Lernen, lernforder-
liche Arbeitsorganisation und Fachkommunikation.
Die hochste Beteiligung erreichte in den Jahren ab
2000 das arbeitsbegleitende Lernen, zuletzt 2007
mit einer Teilnahmequote unter Erwerbstitigen von
57 Prozent, gefolgt vom informellen Lernen durch

15  Bei der gestiitzten Abfrage werden direkt mit der
Frage Beispiele genannt, welche Quellen des Lernens
gemeint sein konnten, z.B. Lernen von Familienmit-
gliedern oder Freunden oder Kollegen, Lesen von
Fachzeitschriften oder Nutzung von Lehrangeboten
am Computer (vgl. Kuwan/Seidel 2013). Im AES
2010 erfolgte dagegen keine Stiitzung (vgl. Kuwan/
Seidel 2011, S. 222). 2012 wurde auch erfasst, ob das
Selbstlernen mehr aus beruflichen oder mehr aus pri-
vaten Griinden erfolgte.

Fachkommunikation (2007: Teilnahmequote 49%).
Lernforderliche Arbeitsorganisation wurde als Mit-
tel informellen Lernens von 22 Prozent der Erwerbs-
tatigen genutzt (vgl. ebd., S. 192).

Insgesamt wurde konstatiert, dass im beruflichen
Umfeld die Teilnahme an formalisierter Weiterbil-
dung und am informellen Lernen kumulativ erfolgt,
d.h. dass vor allem solche Erwerbstitige informelle
Lernformen nutzen, die schon an formalisierten
Lernformen beteiligt sind, mit allen anderen Kon-
textmerkmalen verbunden, im Wesentlichen hohe
Ausgangsqualifikation (vgl. ebd., S. 245ff.). Das ar-
beitsbegleitende Lernen erwies sich dabei als etwas
weniger selektiv als die beiden anderen Formen in-
formeller berufsbezogener Weiterbildung. Insgesamt
zeigt sich aber der Matthdus-Effekt auch beim in-
formellen Lernen, eine mogliche kompensatorische
Wirkung konnte hier nicht bestitigt werden.

Die Daten des AES 2012 dokumentieren, dass
sich fast jeder zweite erwerbsfihige Erwachsene im
Jahr vor der Befragung ,,bewusst selbst etwas bei-
gebracht hat* (vgl. Kuwan/Seidel 2013, S. 270').
Die Teilnahmequote lag bei 48 Prozent und da-
mit fast so hoch wie die Teilnahmequote an non-
formaler Bildung. Teilnehmende an non-formaler
Bildung lernten zu 60 Prozent auch informell,
wihrend Nicht-Teilnehmer nur zu 37 Prozent in-
formell Kenntnisse erwarben. Die Gesamtquote
der Teilnahme an beiden Lernformen liegt dadurch,
dass viele Personen in beiden Bereichen lernen, bei
68 Prozent. Die Muster der Teilnahme nach sozia-
len Merkmalen beim informellen Lernen dhneln
denen des non-formalen Lernens (vgl. ebd., S. 271).
Informelle Lernaktivititen werden knapp hiufiger
(bei 53% der Aktivititen) mehr aus privaten Griin-
den durchgefiihrt; 47 Prozent erfolgten mehr aus
beruflichen Griinden. Sowohl bei Erwerbstitigen
wie auch bei Nicht-Erwerbstitigen fand die grofle
Mehrheit der Aktivititen (70% bzw. 75%) vorwie-

16  Die vorgegebenen Antwortmoglichkeiten auf diese Fra-
ge nannten als Moglichkeiten des informellen Kennt-
niserwerbs Lernen von Familienmitgliedern, Freunden
oder Kollegen, Lesen von Biichern oder Fachzeitschrif-
ten, Nutzung von Lehrangeboten im Computer oder
Internet, Wissenssendungen im Fernsehen, Radio oder
auf Video/CD/DVD oder in anderer zu benennender
Form (vgl. Kuwan/Seidel 2013, S. 267).



gend in der Freizeit statt (vgl. ebd., S. 276). Da die
Fragetechnik zwischen den Jahren 2007 und 2010
und nochmals zwischen 2010 und 2012 stark ver-
dndert wurde, kann kein Trend abgebildet werden."”

4 Weiterbildungsbeteiligung im
internationalen Vergleich

Die Faktoren, die die Teilnahme an Weiterbildung
auf individueller Ebene beeinflussen, sind grundsatz-
lich fiir viele verschiedene Linder belegt, und auch
Teilnahmebarrieren existieren iberall (vgl. Dieck-
hoff/Jungblut/O‘Connell  2007; Rubenson/Desjar-
dins 2009). Allerdings unterscheiden sich die Lander
im generellen Niveau der Weiterbildungsbeteiligung.
Zudem konnen sich Unterschiede z.B. im Bildungs-
stand, im Alter oder Geschlecht auch unterschiedlich
stark auf die Weiterbildungsteilnahme auswirken.
Die komplexen Bedingungsfaktoren auf Lindere-
bene sind als ,,Lifelong Learning Regimes* beschrie-
ben worden. Dabei muss beachtet werden, dass es
innerhalb der einzelnen Lander mehrere ineinander
gelagerte System- und Handlungsebenen gibt, die
Lehr-/Lernprozesse beeinflussen, namlich die Bil-
dungspolitik auf nationaler Ebene, die institutionelle
Umwelt der Organisationen und die Organisationen
(vgl. Schrader 2008; Boeren/Nicaise/Baert 2010).

Es fehlt bislang an systematischen und vollstin-
digen Beschreibungen der Weiterbildungssysteme
in Europa, wie auch insbesondere an international
vergleichenden Daten und Indikatoren. Eine iltere
Studie der Europdischen Kommission (European
Commission 2003), in der 15 Qualititsindikatoren
zum Lebenslangen Lernen genannt werden, kommt
zu dem Ergebnis, dass zum damaligen Zeitpunkt
fiir so zentrale Aspekte wie Zugang zum Lebens-
langen Lernen, Kohirenz des Angebots, Beratung,
Zertifizierung und Qualititssicherung keine verglei-
chenden Indikatoren vorlagen. Man ist also fiir die
Darstellung von linderspezifischen Besonderheiten

17 Im Jahr 2010 wurde lediglich mit der Antwortalter-
native Ja/Nein gefragt, ob die Befragten sich selbst
etwas beigebracht hitten. Die damit erzielte Quote
von 25 Prozent und die fast doppelt so hohe Quote
2012 von 48 Prozent belegen, dass es Befragten fiir
die Erinnerung hilft, konkrete Beispiele fiir Lernakti-
vititen genannt zu bekommen (vgl. ebd.).

Weiterbildungsbeteiligung im internationalen Vergleich

der Weiterbildungssysteme auf eher qualitative Be-
schreibungen und vereinzelte Indikatoren angewie-
sen. Eine aktuellere Studie, ebenfalls im Auftrag der
Europdischen Kommission, kommt auf der Basis des
Inputs jeweils nationaler Experten zu einer Gesamt-
einschitzung der Forderlichkeit der Gesamtbedin-
gungen fiir das Lebenslange Lernen (Research voor
Beleid 2011). Grundlage dieser Einschitzung sind
linderspezifische Charakteristika nach Barrieren,
dem historischen und soziookonomischen Kontext
sowie Strukturen und Finanzierung fiir das Lernen
Erwachsener. Zu den forderlichen Bedingungen,
die in der Studie identifiziert werden, gehoren eine
gute organisationale Struktur in der Weiterbildung
mit klaren Zustindigkeiten und Einbindung der
Sozialpartner, eine kulturelle Wertschitzung des
Lernens, die auch nicht-berufsbezogene Bildung
einschlieSt, eine ausreichende Finanzierung des
Weiterbildungssystems sowie flexible Angebotsfor-
men von Weiterbildung und Unterstiitzungssysteme
fir Individuen in verschiedenen Lebenssituatio-
nen (z.B. Kinderbetreuung). Bei hoher Einstufung
eines Landes auf diesen Dimensionen findet sich
auch eine vergleichsweise hohe Teilnahmequote an
Weiterbildung. Deutschland wird in der Gesamt-
bewertung als insgesamt weiterbildungsforderlich
eingestuft, gehort aber innerhalb dieser Gruppe mit
Luxemburg und Belgien zu den Lindern mit ver-
gleichsweise niedriger Teilnahme." Hohe Teilnah-
mequoten bei forderlichen Bedingungen weisen in
dieser Gruppe Schweden, Danemark und Finnland
auf; mittlere Quoten erreichen die Niederlande und
Osterreich (vgl. ebd., S. 53f.).

4.1 Teilnahmequoten an Weiterbildung
im internationalen Vergleich
Fir den Vergleich von Teilnahmequoten auf euro-
paischer Ebene wird nicht wie in Deutschland die
Altersgruppe der 18- bis 64-Jahrigen, sondern ge-
nerell die Altersgruppe 25 bis 64 Jahre verwendet.
Damit soll die Erfassung von Bildungsgingen, die
noch zur Erstausbildung zéhlen (z.B. auch das Erst-
studium), weitgehend vermieden werden. Je nach-

18 Hier gemessen mit einer anderen Datenquelle, der
Europiischen Arbeitskrifteerhebung (Labour Force
Survey, LFS).
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Abbildung 6: Beteiligung Erwachsener an formaler und non-formaler Bildung in Europa 2011 (Quelle: Eurostat-Daten-
bank; Teilnahme in den 12 Monaten vor Befragung; Bevdlkerung 25 bis 64 Jahre; Wert fiir EU-27 geschétzt)

dem allerdings, in welchem Alter regulir im jewei-
ligen Land der Hochschulzugang erfolgt, konnen
auch noch iltere Studierende im Erststudium bei der
Teilnahmequote mit erfasst werden. Durch diese un-
terschiedliche Bezugsgruppe erkliren sich auch die
Abweichungen in den Werten fiirr Deutschland.

Die letzte europaweite Erhebung des AES fand
mit Abweichung von einigen Monaten in den ver-
schiedenen Lindern mit Blick auf das Bezugsjahr
2011 statt. Aus Griinden der Aktualitit werden hier
die Zahlen fiir alle Lander dargestellt, fiir die bei Re-
daktionsschluss schon Werte vorlagen (vgl. Abb. 6).
Die aktuellsten Werte werden auf den Internetsei-
ten des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung
(DIE) zur Verfiigung gestellt."”

Die Grafik offenbart groffe Unterschiede in der
Beteiligung, die sich am auffilligsten bei der non-for-
malen Bildung zeigen. Von den Landern, deren Werte
vorlagen, ist Luxemburg der Spitzenreiter mit einer
Teilnahmequote von 68 Prozent, gefolgt von Schwe-
den mit 67 Prozent und Norwegen mit 57 Prozent.
Es ist auf Basis der Daten von 2007 damit zu rechnen,

19 Vgl. www.die-bonn.de/Weiterbildung/wb_Fakten

dass auch Finnland Ergebnisse in dhnlicher Grofen-
ordnung erzielt. Deutschland liegt mit 48 Prozent
Teilnahmequote nicht weit hinter Dianemark (53%)
und etwa gleichauf mit Frankreich und Estland. Os-
terreich folgt mit 46 Prozent. Die niedrigsten Werte
bei der non-formalen Bildung wurden in Griechen-
land (10%) und Rumanien (7%) gemessen.
Betrachtet man die Teilnahmequoten an forma-
ler und non-formaler Bildung im internationalen
Vergleich (vgl. Abb. 6), so fillt auf, dass in vielen
Lindern das Niveau der Teilnahme jeweils ver-
gleichsweise dhnlich ausfillt — also hohe Teilnahme
an formaler Bildung geht hiufig auch mit hoher
Teilnahme an non-formaler Bildung einher. Dies
kann als Zeichen fiir eine allgemeine Forderung des
Lernens Erwachsener in verschiedenen Formaten
gedeutet werden. Bei anderen Landern ist der Rang
des Landes in der formalen und der non-formalen
Bildung sehr verschieden. Zu den Landern mit ho-
hen Teilnahmequoten in beiden Weiterbildungs-
segmenten zihlen traditionell die skandinavischen
Staaten. 2011 erzielten diese Linder Teilnahme-
quoten von tiber 50 Prozent bei der non-formalen
Bildung und von 10 Prozent oder dariiber in der
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formalen Bildung. Auch die Niederlande und Lu-
xemburg weisen 2011 dieses Muster auf. Deutsch-
land gehort mit u.a. Frankreich zu den Lindern,
bei denen der Rang in der non-formalen Bildung
weitaus hoher liegt als der Rang bei der formalen
Bildung. Deutschland liegt etwa mit der Teilnahme-
quote von 48 Prozent in der non-formalen Bildung
weit vorne, dagegen mit 4 Prozent in der formalen
Bildung weit hinter den meisten Lindern. In diesen
Lindern ist das Hochschulsystem stark auf junge
Erwachsene ausgerichtet und wenig offen fiir nicht-
traditionelle Studierende. Grofbritannien ist da-
gegen ein Land mit hohen Teilnahmewerten in der
formalen Bildung (2011 mit 15% die hochste Quote
der erfassten Léinder), aber niedrigerer Beteiligung
in der non-formalen Bildung (24%). Hier gibt es
eine lange Tradition der Hochschulbildung fiir Er-
wachsene; gleichzeitig ist das Berufsbildungssystem
wenig ausgebaut, so dass Kenntnisse und Fertigkei-
ten, die in Deutschland im dualen System und damit
in der Erstausbildung erworben werden kénnen, in
GrofSbritannien erst in der Weiterbildung erworben
werden.

Ein Indikator fiir die soziale Selektivitit des Wei-
terbildungssystems ist die Differenzierung der Teil-
nahmequote an non-formaler Bildung, die tberall
eine weitaus grofere Reichweite hat als die formale
Bildung, nach bisher erreichtem Bildungsstand
(vgl. Abb. 7). Der bisher erreichte Bildungsstand
wird nach der internationalen Standardklassifika-
tion ISCED 97 ausgewiesen. Die Levels 0-2 um-
fassen die Stufen bis einschliefSlich Abschluss der
Sekundarstufe I, Levels 3-4 beziehen sich grob auf
die Sekundarstufe II an allgemeinbildenden Schu-
len sowie schulische und duale Berufsausbildun-
gen und Levels 5 und 6 reprisentieren schliefSlich
Abschliisse im Tertidrbereich an Universititen,
Fachhochschulen, Berufsakademien und dhnlichen
Einrichtungen (vgl. Statistisches Bundesamt 2011,
S. 79%.).

Linder wie Ruminien, Griechenland und Bul-
garien weisen zwar eine geringe Spannweite zwi-
schen den Teilnahmequoten der unterschiedlichen
Bildungsstufen auf, allerdings auf insgesamt sehr
niedrigem Niveau (Griechenland und Ruminien un-
ter 10 Prozent; vgl. Abb. 7).
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Deutschland gehort zu den Lindern, die bei einem
insgesamt tiberdurchschnittlichen Niveau an Teil-
nahme eine relativ grofle Spannweite der Werte
aufweisen. Der Abstand zwischen der niedrigsten
und der hochsten Bildungsgruppe betrug 41 Pro-
zentpunkte. Ahnlich ist die Situation z.B. in den
Niederlanden und Osterreich, die dhnliche System-
charakteristika aufweisen, und auch in Slowenien
sowie in der Tschechischen Republik auf etwas
niedrigerem Gesamtniveau. Allerdings finden sich
auch in den skandinavischen Lindern grofle Ab-
stinde in der Teilnahme zwischen den Bildungs-
gruppen, etwa in Schweden mit 43 Prozentpunk-
ten. Dennoch liegt hier schon die Teilnahmequote
der niedrigsten Bildungsgruppe (38%) hoher als
der bislang firr 2011 geschitzte EU-Durchschnitts-
wert fur alle Befragten (37%). Luxemburg ragt
heraus als Land mit sehr hohem Teilnahmeniveau
(68% in 2011) in der non-formalen Bildung und
vergleichsweise geringen Abstinden zwischen den
Bildungsgruppen.

Einfliisse auf die Weiterbildungsbeteiligung
auf der Makroebene

Die Ergebnisse von Studien® zu Einfliissen auf die
Weiterbildungsbeteiligung auf der Makroebene deu-
ten darauf hin, dass u.a. ein weniger stratifiziertes
Schulsystem, eine hohere Gewerkschaftsquote, ho-
here Arbeitsplatzsicherheit, hohere Investitionen in
Forschung und Entwicklung, ein insgesamt hoher
Bildungsstand der Bevolkerung und ein hoher An-
teil in wissensintensiven Berufen die Weiterbildungs-
quote erhohen (vgl. Bassanini u.a. 2003; Dieckhoff/
Jungblut/O‘Connell  2007). (2012)
weisen auf die besondere Rolle der Struktur der Ta-

Roosma/Saar

tigkeiten und der Qualifikationsanforderungen des
Arbeitsmarktes fiir die Teilnahmequote hin (vgl. auch
Schindler/Weiss/Hubert 2011). Hurrelmann/Quenzel/
Rathmann 2011 zeigen auf, dass es das Verhiltnis von
Bildungs- und Sozialausgaben ist, das den Bildungser-
folg eines Landes und damit die Wohlfahrt beeinflusst.

In einer Mehrebenenanalyse von Dammrich/
Vono/Reichart (i. Ersch.) wurde der Finfluss ver-

20  Viele der vorliegenden Studien beziehen nur die be-
rufliche Weiterbildung ein, haufig ist die untersuchte
Stichprobe auch auf Erwerbstitige beschrinkt.

schiedener Merkmale auf der Makroebene auf die
beruflich motivierte Weiterbildungsteilnahme der
Individuen mit europdischen Daten des AES 2007
untersucht. Dabei wurde statistisch der Einfluss
verschiedener Merkmale auf der Mikroebene, wie
Geschlecht, Alter, Bildungsstand, Verstadterungs-
grad des Wohnorts, Betriebsgrofie und Art des
Arbeitsvertrags (befristet vs. unbefristet), getrennt
von der Varianz auf Ebene der einzelnen Linder. Es
wurden vier verschiedene Typen von Weiterbildung
unterschieden: betriebliche formale Bildung, andere
berufsbezogene formale Bildung, betriebliche non-
formale Bildung und andere berufsbezogene non-
formale Bildung. Im Ergebnis zeigte sich ein posi-
tiver Einfluss des Indikators zur Forderlichkeit des
Weiterbildungssystems nach Research voor Beleid
(2011) auf alle vier Typen von berufsbezogener Wei-
terbildung. Das bedeutet, dass bei Konstanthaltung
aller individuellen Merkmale die Teilnahmewahr-
scheinlichkeit an Weiterbildung mit forderlichen in-
stitutionellen, finanziellen und kulturellen Rahmen-
bedingungen steigt.

Ein signifikant positiver Einfluss auf die Teilnah-
mewahrscheinlichkeit an einer Weiterbildungsform
oder mehreren Weiterbildungsformen zeigte sich
auch fiir die Ausgaben fir Forschung und Entwick-
lung sowie die Ausgaben fiir soziale Sicherung. Letz-
teres kann so interpretiert werden, das mit einem
hoheren AusmafS an sozialer Absicherung (z.B. im
Fall von Arbeitslosigkeit) die Bereitschaft und die
faktische Moglichkeit steigen, Zeit mit Bildung zu
verbringen. Die Ausgaben fiir das Bildungssystem
insgesamt hatten einen positiven Einfluss, ebenso
wie die Gewerkschaftsdichte fiir die betriebliche
Weiterbildung. Das bedeutet, dass eine stirkere
Position der Gewerkschaften, gemessen anhand
der Zahl der Gewerkschaftsmitglieder unter den
Beschiftigten, die Verhandlungsposition mit Arbeit-
gebern um betriebliche Bildungsmafinahmen stérkt.
Hohere Arbeitslosigkeit wirkt sich stattdessen nega-
tiv auf die Teilnahme an non-formaler betrieblicher
Bildung aus.”

21 Humankapitaltheoretisch ~ argumentiert, koénnen
sich Arbeitgeber dann auf dem Arbeitsmarkt Arbeit-
nehmer mit den gesuchten Qualifikationen suchen,
anstatt ihre eigene Belegschaft fortzubilden (vgl.
Dammrich/Vono/Reichart i. Ersch.).
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Abbildung 8: Zugange zu arbeitsmarktpolitischen MaBnahmen der Qualifizierung nach SBG Il und 111 2005-2011

(Quelle: BA 2012a, 2012b)

Die empirische Untersuchung dieser Zusammen-
hinge im internationalen Vergleich kann notgedrun-
gen immer nur einzelne Aspekte fokussieren, da fiir
viele mogliche Einflussfaktoren keine linderverglei-
chenden Indikatoren vorliegen. Aufserdem steht hier
in der Regel die Anforderung der Datenverfiigbar-
keit fir eine hohe Zahl von Lindern in Konkur-
renz zur Genauigkeit der Abbildung des jeweiligen
Aspekts, da die Spezifitit jedes Landes in globalen
Indikatoren nur sehr grob erfasst werden kann.
Fur die Mesoebene ist die Datenlage noch schlech-
ter als fiir die Makroebene — es gibt bislang keinen
Datensatz, der Mikro-, Meso- und Makrovariablen
kombiniert.”> In Richtung solcher Mehrebenenmo-
delle ist noch grofSer Forschungs- und Datenbedarf
erkennbar; ein theoretisches Rahmenmodell fiir sol-
che Analysen bietet Schrader (2008).

5 Teilnahmestrukturen

Fir verschiedene Segmente von Weiterbildung kon-
nen soziale Strukturen der Teilnehmerschaft darge-
stellt werden. Im Folgenden werden diese fiir SGB-

22 Allerdings konnen manche Mesomerkmale, wie
etwa die Betriebsgrofle, als Mikromerkmale model-
liert werden, da sie von den Individuen abgefragt
werden.

geforderte Maffnahmen beruflicher Weiterbildung,
die Volkshochschulen, den Verbund Weiterbildungs-
statistik, den Fernunterricht und die wissenschaft-
liche Weiterbildung ausgewertet.

5.1 Berufliche Weiterbildung
mit Forderung durch
die Bundesagentur fiir Arbeit

Die Forderung der beruflichen Weiterbildung durch
die Bundesagentur fur Arbeit (BA) ist im SGB III
als aktive Arbeitsforderung, im SGBII als Einglie-
derungsmafinahmen geregelt. Es werden Arbeits-
lose gefordert, denen attestiert wird, dass sie ohne
eine entsprechende Weiterbildung keine Chance
auf eine Eingliederung in den Arbeitsmarkt hitten.
Potenzielle Teilnehmende erhalten seit 2003 einen
Bildungsgutschein mit Angaben zu Bildungsziel und
Kursdauer, der bei einem zertifizierten Trager ein-
gelost werden kann. Es konnen allerdings auch Be-
schiftigte gefordert werden, denen Arbeitslosigkeit
droht (vgl. Deeke u.a. 2011, S. 197f.).

Man unterscheidet Mafsnahmen, die zu einem
Abschluss in einem anerkannten Ausbildungsberuf
fiihren, von sonstigen Mafinahmen der Qualifika-
tionserweiterung (z.B. Nachholen einer Abschlussprii-
fung, iibergreifende Weiterbildungen, Aufstiegswei-
terbildungen und Qualifizierungen in Ubungsfirmen)

| 121 |



[ 122 |

Weiterbildungsbeteiligung und Teilnahmestrukturen

250.000
197.966
200.000 188.782
154.087 161.575
150.000 114350 1221800 131.714 -
© : N =
™ N PN o)
H - o s = =
100.000 = < g 3 S N
5 © o
=}
50.000
= L — o ~
= = < 2 3
n < o~ i¥e) o0
0 (=2 O ~ (=2l 0
2005* 2006 2007 2008 2009 2010 2011
M berufliche Weiterbildung SGB Il berufliche Weiterbildung SGB I
* SGB Il fir das Jahr 2005 ohne Daten der zugelassenen kommunalen Trager (k).

Abbildung 9: Bestand in arbeitsmarktpolitischen MaBnahmen der Qualifizierung nach SBG Il und 111 2005-2011

(Quelle: BA 2012a, 2012b)

(vgl. Bernhard u.a. 2009, S. 173). Bei den Eintritten
in Maffnahmen zur Forderung der beruflichen Wei-
terbildung des Jahres 2006 iiberwogen die sonstigen
Mafnahmen mit 229.000 Eintritten die beruflichen
Weiterbildungen zu einem anerkannten Abschluss
(17.000 Eintritte) bei Weitem (vgl. ebd., S. 157).

Nachdem die Teilnahme an geforderten beruf-
lichen Weiterbildungen ab 2000 stark zuriickgegan-
gen war (vgl. DIE 2008, S. 48ff.; Enders/Reichart
2010, S. 145f.), stiegen sowohl Zuginge als auch
der Bestand an Teilnehmenden von 2005 bis 2009
an. Insgesamt waren 2009 im Rechtskreis SGB II
und SGB III 618.268 Eintritte in entsprechende
MafSnahmen zu verzeichnen, bei einem Jahresbe-
stand von 197.966 (vgl. Abb. 8, Abb. 9). Seitdem
gingen beide Werte wieder deutlich zuriick: auf
304.991 Eintritte und einen Bestand von 161.575
Teilnehmenden im Jahr 2011. Es erfolgt hier eine
Zihlung von Forderfillen bzw. Teilnahmen; eine
Person, die in einem Zeitraum mehrere Forderleis-
tungen erhilt, wird daher mehrfach gezahlt.

Die Eintritte lagen damit zuletzt iiber dem Ni-
veau von 2006, der Bestand iiber dem Niveau von
2008. Das Verhiltnis von Eintritten und jahres-
durchschnittlichem Bestand spiegelt die Forder-
dauer in den Maffnahmen wider. Kamen 2008 und
2009 mehr als drei Eintritte auf einen gezihlten
Bestand, so betrug das Verhiltnis 2011 noch 1,9

(2005: 1,2). Zum Hohepunkt der Férderung waren
also die Malnahmen deutlich kiirzer als vorher und
seitdem. In den meisten Jahren lag zuletzt die An-
zahl der Eintritte und des Bestands im Forderkreis
SBG III iiber denen im Forderkreis SGB II, bis auf
die Jahre 2007 und 2008 beim Bestand und erst-
mals 2011 bei den Eintritten. 2009, dem Jahr, das
am stirksten von der Wirtschaftskrise betroffen
war, wurden besonders viele Eintritte in MafSnah-
men nach SGB III gezihlt.

Zusitzlich wurden wiahrend der Wirtschafts-
krise Maffnahmen der Qualifizierung Beschaftigter
wihrend Kurzarbeit durchgefithrt, die iiber den
Europiischen Sozialfonds (ESF) finanziert und im
Rahmen des SGB III durchgefiihrt werden konnten.
Diese ESF-geforderte Qualifizierung wihrend Kurz-
arbeit erreichte 2009 tber 123.000 Forderfille und
verschwand bis 2011 wieder fast vollig (gut 8.500
Forderfille). Der Bestand an Teilnahmen in ESF-
Qualifizierung wihrend Kurzarbeit erreichte 2009
im Durchschnitt gut 9.000 Teilnahmen, 2010 noch
gut 7.000 Teilnahmen (vgl. BA 2012a, 2012b).

Im Verhiltnis zur Zahl der potenziellen Forde-
rungsempfanger sind Langzeitarbeitslose und iiber
50-jdhrige Teilnehmende unterreprisentiert. Unter
25-Jahrige sind dagegen im Verhiltnis zu ihrem An-
teil an den Arbeitslosen tiberreprasentiert (vgl. Bern-
hard u.a. 2009, S. 174).



Insgesamt ist die Forderung der beruflichen Weiter-
bildung ein sehr heterogenes Instrument der akti-
ven Arbeitsmarktpolitik. Langfristig wirksamer als
diese MafSnahmen sind betriebsnahe Instrumente,
die auf eine direkte Eingliederung in den ersten
Arbeitsmarkt zielen, z.B. Lohnkostenzuschiisse
oder betriebliche Trainingsmaffnahmen (vgl. ebd.,
S.151; Achatz u.a. 2012). Aber auch den Maf3-
nahmen zur Forderung der beruflichen Weiterbil-
dung wird in den bisher durchgefithrten Studien
attestiert, dass sie die Arbeitsmarktchancen der
Teilnehmenden im Mittel verbessern. Eine Maf-
nahme wird in diesen Studien als umso wirksamer
beurteilt, je mehr Teilnehmenden sie im Vergleich
zu Nicht-Teilnehmern zu einer Integration in den
Arbeitsmarkt verhilft.* Dabei wird generell fur
die Zeit der Dauer der Mafinahme der sogenannte
Einbindungseffekt beschrieben, der besagt, dass
MafBnahmeteilnehmer wihrend der Teilnahme we-
niger intensiv nach einem Arbeitsplatz suchen und
daher seltener eine neue Titigkeit aufnehmen (vgl.
Deeke u.a. 2011, S.197). Kiirzere Mafsnahmen
zeigen nach Beendigung schneller eine Wirkung,
lingere Mafsnahmen wirken dafiir langfristig bes-
ser. Besonders positiv wirken sich demnach Ma(3-
nahmen mit Abschluss in einem anerkannten Aus-
bildungsberuf aus (vgl. ebd., S.201). Allerdings
wurde auch gezeigt, dass mit dem System der Bil-
dungsgutscheine Personen ohne schulischen oder
beruflichen Abschluss benachteiligt werden, indem
sie seltener einen Gutschein erhalten und diesen
(moglicherweise aufgrund von Uberforderung)
auch seltener einlosen (vgl. Kruppe 2009). Wenn
benachteiligte Gruppen dann aber an einer For-
dermafinahme teilnehmen, dann profitieren sie im
selben MafSe von einer Verringerung ihres Arbeits-
losigkeitsrisikos wie andere Teilnehmende (wie ge-
zeigt fiir MafSnahmen im Rechtskreis SGB II; vgl.
Bernhard/Kruppe 2012).

Zur ESF-Qualifizierung gibt es noch keine ab-
schlieffenden Studien; erste Ergebnisse deuten aber
darauf hin, dass die Beschaftigungswirkung positiv

23  Die Kontrollpersonen miissen dabei in individuellen
Merkmalen den Mafinahmeteilnehmern maoglichst
dhnlich sein (sog. ,statistische Zwillinge*; vgl. Deeke
u.a. 2011, S.197).
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war, wenn der Teilnehmende nach der Mafsnahme
doch arbeitslos wurde (vgl. Deeke u.a. 2011, S. 198).

5.2 Volkshochschulen

Die Volkshochschul-Statistik des DIE dokumen-
tiert die Entwicklung der Arbeit und die Strukturen
an Volkshochschulen. Im Jahr 2012 erschien die
50. Ausgabe der Statistik zum Berichtsjahr 2011.
Bundesweit stellten Teilnahmen an Volkshoch-
schulveranstaltungen im Jahr 2010 18 Prozent der
Teilnahmefille in non-formaler Bildung bei Weiter-
bildungseinrichtungen, in der nicht-berufsbezoge-
nen Weiterbildung tiber die Hilfte (vgl. Bilger/Seidel
2011, S. 121).

Nach einem fast durchgingigen Anstieg der Bele-
gungszahlen bei Volkshochschulkursen in den ers-
ten 40 Jahren der Statistik (Maximalwert: 2002 mit
knapp 6,9 Mio. Belegungen) weist die Volkshoch-
schul-Statistik seitdem eine leicht fallende Tendenz
bei den Teilnahmefillen aus. In den Jahren 2005 bis
2008 lag die Zahl der Belegungen durchgingig bei
etwa 6,5 Mio., seitdem bei 6,4 Mio. (vgl. Hunte-
mann/Weif§ 2010, Tab. 8).

Schon seit Beginn der Erfassung des Geschlechts
der Teilnahmefille stellen Frauen die Mehrheit der
Teilnehmenden an Volkshochschulkursen. 1972, im
ersten Jahr der Differenzierung der Teilnehmenden
nach Geschlecht, lag der Frauenanteil bei den Teil-
nahmefillen bei 64 Prozent (vgl. PAS 1972). Seit An-
fang der 1990er Jahre schon erreichte der Anteil der
Frauen an Kursbelegungen stets mindestens 73 Pro-
zent und variiert seitdem lediglich um maximal ei-
nen Prozentpunkt (vgl. DIE 2012; Pehl/Reitz 1994).
Aktuell sind gut drei Viertel der Teilnahmefille in
Kursen Frauen (2011: 75,8%). Abbildung 10 zeigt
den Anteil der Geschlechter an den Belegungen in
Kursen, differenziert nach Programmbereichen.

In allen Programmbereichen stellen Frauen die
Mebhrheit der Teilnehmenden. Das Geschlechterver-
haltnis unterscheidet sich dennoch zwischen den
Programmbereichen. Bei den Kursen zu den The-
men ,,Gesundheit“ und ,,Kultur/Gestalten® liegt der
Frauenanteil tiberdurchschnittlich hoch (85% bzw.
80%). Die Programmbereiche ,,Politik/Gesellschaft/
Umwelt“ sowie ,Sprachen® haben Frauenanteile
von jeweils gut zwei Drittel. Lediglich im Programm-
bereich ,,Grundbildung/Schulabschliisse ist das
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von 844 Volkshochschulen (91,4% der Volkshochschulen) (vgl. Huntemann/Reichart 2012, S. 9, 14).

Abbildung 10: Anteile von Frauen und Mannern an den Kursbelegungen in Volkshochschulen nach Programm-
bereichen 2011 (Quelle: DIE 2012; Teilnahmefalle in Kursen ab drei Unterrichtsstunden)

Anteil der Altersgruppen in Prozent Belegungen
unter 18 18-24 25-34 35-49 50-64 65 u. alter | insgesamt
1998 59 10,3 27,3 313 18,9 6.3 6.594.331
2000 58 9,7 253 32,1 20,4 6.8 6.835.479
2002 6,3 9 233 32,9 21 7,6 6.865.616
2004 6,5 8,1 20,7 33,5 21,7 9,4 6.704.996
2006 6,7 8,2 18,6 33,4 21,7 11,4 6.499.247
2008 6,6 7,5 17,1 33,8 22,5 12,5 6.503.344
2010 6,7 71 16,4 32,4 23,7 13,8 6.425.600
20M 6,5 6,8 16,1 31,6 24,6 14,4 6.388.421
Anmerkung: Nicht fiir alle Teilnahmefélle liegt die Information zum Alter vor. Die Prozentangaben beziehen sich jeweils auf die giltigen
Nennungen. Im Jahr 2011 lag der Anteil der Altersangaben zu Belegungen bei 66,6 Prozent aller erfassten Belegungen an 801
Volkshochschulen (86,8% der Volkshochschulen) (vgl. Huntemann/Reichart 2012, S. 9, 14).

Tabelle 6: Anteil der Altersgruppen an Kursbelegungen in Volkshochschulen 1998-2011 (Quelle: DIE 2012;

Geschlechterverhiltnis nahezu ausgeglichen, knapp
47 Prozent der Kurse werden von Minnern belegt.

Bei der Altersstruktur zeigen sich hingegen Ver-
anderungen im Zeitverlauf. Auffillig ist eine gene-

Abweichungen in der Summe der Altersgruppen von 100% sind auf Rundungsdifferenzen zuriickzufiihren;
Teilnahmefalle in Kursen ab drei Unterrichtsstunden)

relle Verschiebung in der Altersstruktur von jiinge-

ren hin zu ilteren Teilnehmenden, mit Ausnahme

der jiingsten Altersgruppe unter 18 Jahre (vgl.

Tab. 6).
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Anmerkung: Die Berechnungen basieren auf Angaben zu bundesweit 60,3 Prozent der Belegungen an deutschen Volks-
hochschulen ohne die Lander Hamburg und Bayern (45,5% der Belegungen bundesweit). Die Erfassungsquoten
in den Landern liegen zwischen 19,2 und 88,1 Prozent. Die Abweichung der Anteile zur letzten Zeile von
Tabelle 6 von ist darauf zuriickzufiihren, dass es sich beide Male um Schétzungen handelt, aber auf Grundlage
unterschiedlicher Gruppen von Belegungen.

Abbildung 11: Altersstruktur der Teilnehmenden an Volkshochschulkursen nach Geschlecht 2011
(Quelle: DIE 2012; eigene Berechnungen; Teilnahmefélle in Kursen ab drei Unterrichtsstunden)

Die Verinderungen seit Ende der 1990er Jahre bei
der Altersstruktur der Teilnehmenden an Volkshoch-
schulkursen werden in Tabelle 6 dargestellt. Die An-
teile der alteren Teilnehmenden (ab 50 Jahren) sind
in dieser Zeit stetig gewachsen. Wahrend die Anteile
der unter 18-Jahrigen und der 35- bis 49-Jahrigen
in etwa stabil blieben, sank der Anteil der 25- bis
34-Jahrigen stark ab (um 11,2 Prozentpunkte). Da-
gegen hat sich der Anteil der 50- bis 64-Jihrigen im
selben Zeitraum um 35,7 Prozentpunkte erhoht, der
der ab 65-Jahrigen sogar um 8,1 Prozentpunkte. Die
grofste Gruppe der Teilnehmenden sind die 35- bis
49-]Jahrigen, sie haben einen relativ konstanten An-
teil von ungefihr einem Drittel an allen Belegungen.

Seit 2009 ist in der Volkshochschul-Statistik auch
die kombinierte Erfassung von Geschlecht und Alter
der Teilnahmefille vorgesehen. Abbildung 11 zeigt,
wie grof$ der Anteil der jeweiligen Altersgruppen an
den Belegungen von Frauen und Minnern im Be-
richtsjahr 2011 war. VergleichsmafSstab ist die Al-
tersstruktur tiber die Belegungen insgesamt.

Sowohl die zwei jiingsten als auch die ilteste Al-
tersgruppe ist bei den Minnern stirker vertreten als

bei den Frauen. Aufgrund ihres insgesamt deutlich
hoheren Anteils von Frauen gibt es dennoch in jeder
Altersgruppe absolut mehr Frauen als Ménner. Die
Anteilsunterschiede geben also lediglich Hinweise
auf das relative Gewicht der Alters- innerhalb der
Geschlechtsgruppen. Obwohl die Werte zwischen
den Bundeslidndern variieren, ist doch iiberall in den
genannten Altersgruppen der Anteil bei den Mannern
hoher als bei den Frauen. Zu diesem Muster trigt
v.a. der Programmbereich ,,Grundbildung/Schulab-
schliisse® bei, in dem (junge) Mianner deutlich stirker
vertreten sind als in den tibrigen Programmbereichen.

Weitere Merkmale von Teilnehmenden an Volks-
hochschulveranstaltungen sind in der Volkshoch-
schul-Statistik nicht enthalten. Erginzend konnen
Auswertungen des AES herangezogen werden. So
zeigt sich etwa, dass 35 Prozent der Teilnahmefille
in Volkshochschulen nicht erwerbstitig sind (Perso-
nen zwischen 18 und 64 Jahren); dies ist ein hoherer
Anteil als bei anderen Weiterbildungseinrichtungen
vornehmlich allgemeiner Weiterbildung (24%) und
auch als bei Einrichtungen der Wirtschaft und priva-
ten Anbietern (25%) (vgl. Reichart 2012).
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5.3 Verbund Weiterbildungsstatistik

Im Verbund Weiterbildungsstatistik wird fiir alle
beteiligten Verbiande das Geschlecht der Teilnah-
mefalle erhoben. In den Weiterbildungseinrich-
tungen der konfessionellen Verbande, Katholische
Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbil-
dung (KBE) und Deutsche Evangelische Arbeits-
gemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (DEAE),
bilden Frauen die dominierende Teilnehmergruppe
mit Anteilen von 74 bzw. 70 Prozent an den Teil-
nahmefillen insgesamt (vgl. Tab. 7). Deutlich iiber
dem Gesamtwert liegt der Frauenanteil in beiden
Verbianden — wie bei den Volkshochschulen auch
—im Themenbereich Gesundheit. Bei der DEAE ha-
ben die Manner einen nennenswert (>4 Prozent-
punkte) hoheren Anteil als insgesamt in den The-
menfeldern ,,Politik/Gesellschaft und ,,Umwelt*,
geringer als insgesamt ist ihr Anteil im Themenfeld
»Sprachen®. Bei der KBE sind Manner starker als
insgesamt bei ,,Politik/Gesellschaft* und den Um-

weltthemen sowie bei ,,Grundbildung/Schulab-
schliisse“ vertreten.

Bei den beiden Verbinden, die einen Schwerpunkt
ihrer Arbeit auf die politische Bildung legen, Bundes-
arbeitskreis Arbeit und Leben (BAK AL)/Deutscher
Volkshochschulverband (DVV) und Arbeitskreis
deutscher Bildungsstitten (AdB), sind Manner ins-
gesamt deutlich stirker vertreten als in den konfessi-
onellen Verbinden, bei dem BAK AL sind sie sogar
mit einem Anteil von 60 Prozent an der Gesamtteil-
nehmerschaft in der Uberzahl. Dennoch liegen hier
die Anteile der Frauen bei bestimmten Themen (ins-
besondere ,,Familie/Gender/Generationen®, beim
BAK AL auch ,,Gesundheit®, ,Kultur/Gestalten“
und ,,Sprachen®) deutlich tiber ihrem Anteil an der
Teilnehmerschaft des jeweiligen Verbands insgesamt.
Hingegen sind bei BAK AL im Bereich ,,Arbeit/Be-
ruf“ die Minner auffillig stirker vertreten als insge-
samt, beim AdB gilt dies aufserdem fiir die Themen-
bereiche ,,Politik/Gesellschaft* und ,,Umwelt*.

BAK
- AdB DEAE KBE
Prozentanteile
Themenbereich Frauen | Manner | Frauen | Manner | Frauen | Manner | Frauen | Madnner
Politik/Gesellschaft 42,4 57,6 50,0 50,0 64,5 35,5 69,6 30,4
Familie/Gender/Generationen 89,4 10,6 74,6 25,4 66,8 33,2 70,9 29,1
Religion/Ethik ° ° * * 71,5 28,5 75,2 24,8
Umwelt 36,2 63,8 42,3 57,7 60,1 39,9 57,0 43,0
Kultur/Gestalten 47,4 52,6 58,4 41,6 70,4 29,6 71,2 28,8
Gesundheit 49,5 50,5 61,6 384 78,4 21,6 86,7 133
Sprachen 58,4 41,6 72,7 27,3 74,0 26,0
Arbeit/Beruf 31,2 68,8 55,8 44,2 68,2 31,8 7,7 283
Grundbildung/Schulabschliisse 43,7 56,3 * * 67,9 32,1 50,4 49,6
insgesamt 39,6 60,4 59,6 40,4 69,7 30,3 74,2 25,8
E;ff;sggsgcsrﬂggf der Differenzierung 99 90 47 79
Teilnahmefdlle insgesamt 126.733 155.644 1.084.219 1.173.878
* keine differenzierten Teilnahmefélle vorhanden
° zu geringe Fallzahl fir Differenzierung

Tabelle 7: Anteile von Frauen und Mannern an den Teilnahmefallen in Einrichtungen des Verbunds Weiterbildungs-
statistik 2011 (Veranstaltungen ohne Einzelveranstaltungen) (Quelle: DIE 2013; eigene Berechnungen;
Teilnahmefalle in Kursveranstaltungen mit vier und mehr Unterrichtsstunden)



5.4 Fernunterricht

Die Fernunterrichtsstatistik des Forums DistancE-
Learning (Fachverband fiir Fernlernen und Lernme-
dien e.V.) gibt Auskunft iiber das Angebot und die
Teilnehmenden am Fernunterricht bei Anbietern zu-
gelassener Fernlehrginge, bei staatlich anerkannten
Fernhochschulen sowie bei Prasenzhochschulen mit
Fernstudienangeboten. Etwa ein Drittel der Fern-
lernenden sind Fernstudierende an Prisenz- oder
Fernhochschulen, knapp zwei Drittel nehmen ein
Angebot in einem durch die Zentralstelle fiir Fern-
unterricht staatlich anerkannten Lehrgang wahr
(vgl. Forum DistancE-Learning 2012, S.4); auf
diese beziehen sich die folgenden Daten.

Insgesamt werden im Jahr 2011 245.000 Teil-
nehmende?* am Fernunterricht bei Anbietern mit
zugelassenen Fernlehrgangen vermeldet, etwa 6.000
weniger als 2010. 2008 war der bisherige Hochst-
stand mit 260.000 Teilnehmenden erreicht. Der am
haufigsten belegte Themenbereich war 2011,,Wirt-
schaft und kaufminnische Praxis“ mit 27 Prozent
der Teilnahmen, gefolgt von Schulabschlusskursen
(16% der Teilnahmen) und Lehrgingen zu staatlich
gepriiften Betriebswirten, Technikern und Uberset-
zern (13% der Teilnahmen) (vgl. Forum DistancE-
Learning 2012, S. 8).

Wie Tabelle 8 zeigt, ist das Verhiltnis von Min-
nern und Frauen im Fernunterricht beinahe ausgegli-
chen. Frauen sind mit 53 Prozent der Teilnehmenden
leicht in der Uberzahl. Von den Altersgruppen ist die
Gruppe der 26- bis 30-Jahrigen am starksten vertre-
ten, sie stellen gut ein Fiinftel der Teilnehmerschaft.
Die zweitgrofite Gruppe sind die 41- bis 50-Jahri-
gen mit 18 Prozent der Teilnehmenden, gefolgt von
den 21- bis 25-Jahrigen mit 17 Prozent. Personen ab
51 Jahren nehmen nur noch zu sieben Prozent am
Fernunterricht teil. Die Wahrnehmung eines Fern-
lehrangebots geschieht also vor allem durch jiingere
Altersgruppen. Mehr als zwei Funftel (42%) der Teil-
nehmenden sind 30 Jahre oder jiinger.

24  Diese Angabe beruht auf einer Schitzung auf Basis
von 74 Prozent der Teilnehmenden an 35 Prozent
der Fernlehrinstitute (vgl. Forum DistancE-Learning
2012, S. 5£.).

Teilnahmestrukturen

Geschlecht Prozent
Manner 47
Frauen 53
Altersgruppen

bis 20 4
21-25 17
26-30 21
31-35 16
36-40 11
41-50 18
51+ 7
Alter unbekannt 6

Tabelle 8: Teilnehmende an Fernlehrgangen
nach Geschlecht und Alter 2011
(Quelle: Forum DistancE-Learning 2012,
Tab. 6; eigene Berechnungen)

5.5 Wissenschaftliche Weiterbildung
In Deutschland spielen Hochschulen als Anbieter
von Weiterbildung und damit als Institutionen Le-
benslangen Lernens noch eine untergeordnete Rolle,
anders als in vielen europdischen Staaten und den
USA. Unter wissenschaftlicher Weiterbildung wurde
bisher in der Regel Weiterbildung von Menschen, die
bereits einen Hochschulabschluss haben, verstanden
(vgl. Hanft/Maschwitz 2012, fiir einen Uberblick
tiber gingige Definitionen vgl. Wolf 2011, S. 6f.). Es
handelt sich dabei um Angebote mit anerkanntem
Abschluss oder auch mit einem Zertifikat. Im Rah-
men des Bologna-Prozesses zur Umstrukturierung
und europdischen Angleichung der Hochschulaus-
bildung wird auch eine Anpassung des Angebots
der Hochschulen an heterogene Zielgruppen gefor-
dert. Mit dem BMBF-geforderten Programm ,,Auf-
stieg durch Bildung: Offene Hochschulen“(BMBF
2012) werden derzeit Projekte gefordert, die neue
Zielgruppen fiir die Hochschulen erschlielen sollen.
Die rechtlichen Voraussetzungen fiir eine Offnung
der Hochschulen auch fir Bewerber ohne Hoch-
schulzugangsberechtigung wurden 2009 mit einem
Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) ge-
schaffen (KMK 2009). Gleichzeitig hat der Natio-
nale Bildungsbericht 2012 generell sowie in Bezug
auf die Weiterbildung Hochqualifizierter eine akti-
vere Rolle der Universititen angemahnt (vgl. Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung 2012, S. 156).
Derzeit sind die Studienangebote noch stark
auf ,traditionelle Studierende®, also Personen An-
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Art der Studi insgesamt Universitaten Fachhochschulen
er SWCen= 4995|2000/ 2005 2008|2009 201019952000 2005|2008/ 2009|2010 19952000 2005| 2008|2009 2010
berechtigung in Prozent
Gymnasium,
Fachgymnasium, | 77,1 | 81,6769 | 77,9 | 76,9 | 75,7 | 90,0 | 93,4 | 92,1 | 91,4 | 91,5 | 90.1 | 44,6 | 55,2 | 46,0 | 55,8 | 53,3 | 52,1
Gesamtschule
BerufsJrachschule, | 341 351 54| 54| 57| 59| 12| 10| 19| 16 16| 16| 86| 80[124]11.7] 124|128
Fachakademie
Fachoberschule | 11,9 | 9,4|11,2] 92| 95| 99| 19| 10| 12| 1.2] 16| 20(37.2]282(31,6|22,5]22.4] 23,0
ivV:;:fe’B"d“”gs' 38| 26| 33| 33| 34 36| 33| 1.8 21| 21| 21| 19| 52| 44| 56| 51| 56| 63
Svr:gtffB"d“”QS' 05| 07| 10| 11| 14 21| 04| 05| 06| 06| 06| 1,9 05/ 11| 19| 18] 25 25
Eignungsprifung | 031 051 02| 02| 01| 01| 04| 03| 02| 02| 02| 02| 01| 00| 00| 00| 00| 0
Kunst/Musik
auslandische
studienberechtigung | o g |4 o1 g 1 | g | g | 1) 10| 11| 12] 2] 14 14| 08| 07] 10| 08| 08| 07
(einschlieBlich
Studienkolleg)
Sonstiges und 0.A. | 21| 14] 09 1,9] 1.8 1,5 1,7] 09 07| 1,7] 10| 09| 29| 24| 1.5] 22| 30] 26
Anmerkung: * Wintersemester, ohne Verwaltungsfachhochschulen
! Abendgymnasien, Kollegs
2 Studienanfanger ohne traditionelle Studienberechtigung, mit Begabtenpriifung oder immatrikuliert aufgrund beruflicher Qualifi-
zierung

Tabelle 9: Anteil der Studierenden an Universitaten und Fachhochschulen nach Art der Hochschulzugangsberechtigung
1995-2010 (Quelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012, S. 297, Tab. F1-5A, auf Basis von Daten

der Hochschulstatistik)

fang 20 mit einer auf der Schule erworbenen Hoch-
schulzugangsberechtigung, ausgerichtet, die noch
keine Berufserfahrung haben. Der Uberbegriff der
nicht-traditionellen Studierenden® bezeichnet ei-
nen Personenkreis, der sich in verschiedenen Aspek-
ten von traditionellen Studierenden unterscheidet.

Dabei miissen nicht alle Kriterien auf ein und die-

selbe Person zutreffen, es konnen aber auch mehrere

Kriterien in einer Person zusammenkommen (vgl.

Schuetze/Wolter 2003):

o biografische Verortung des Studiums: Nicht-tra-
ditionelle Studierende studieren nicht direkt im
Anschluss an die Schule, sondern erst nach an-
deren biografischen Phasen (z.B. Berufstitigkeit,
Familientatigkeit).

o

alternativer Zugang zum Studium: Der Zugang
erfolgt nicht tiber eine klassische Zugangsberech-
tigung, sondern tiber eine Kombination von zerti-
fizierten beruflichen Qualifikationen und/oder An-
erkennung informell erworbener Kompetenzen.

alternative zeitliche/raumliche Muster des Stu-

o
[}

diums: Das Studium erfolgt nicht zwingend in
Vollzeit und in einem Stiick, sondern in Modulen,

in Teilzeit, und/oder in einem Wechsel von Pri-
senz- und Fernlernphasen.”

Im Studienjahr 2008/2009 waren in Deutschland
laut Daten von Eurostat 14 Prozent der Studierenden
30 Jahre und ilter (16,5% bei den minnlichen und
11,6% bei den weiblichen Studierenden) (EACEA
2012, S. 146).26 Der Anteil der Teilzeit-Studenten in
der Altersgruppe der 30- bis 34-jihrigen Studieren-

25 Abgesehen von definitorischen Unschirfen gibt es
keine Gesamtstatistik zur Teilnahmestruktur in der
Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden. Auch
iber Bevolkerungsbefragungen konnen aufgrund
der schwierigen Datenlage kaum belastbare Daten
zur Teilnahmestruktur von Teilnehmenden an wis-
senschaftlicher Weiterbildung generiert werden (vgl.
Widany 2011). Es existieren jedoch Statistiken zu
Teilaspekten der Definition, die im Folgenden vorge-
stellt werden.

26 Die hochsten Quoten erreichen Island, Schweden,
Norwegen und Danemark mit Werten iiber 30 Pro-
zent; die Hailfte aller Lander haben jedoch auch wie
Deutschland Quoten unter 16 Prozent (Median), da-

runter Italien, Belgien und Frankreich (vgl. ebd.).



den betrug im selben Zeitraum laut Daten von Eu-
rostat in Deutschland 14,2 Prozent (Teilzeitstudium
ist hier definiert als Teilnahme an einem Studium mit
weniger als 75% der Vollzeitstudienkapazitit) (vgl.
ebd., S. 138ff.).

Studierende mit beruflicher Qualifikation stellen
eine Teilgruppe der nicht-traditionellen Studie-
renden dar. Laut Daten der HIS-Studienanfinger-
befragung hatten im Wintersemester 2007/2008
11 Prozent der Studienanfinger eine berufliche
Ausbildung nach Erwerb der Hochschulreife ab-
geschlossen, 12 Prozent hatten eine berufliche
Ausbildung vor oder zeitgleich mit Erwerb der
Hochschulreife abgeschlossen, und weniger als
1 Prozent waren auf dem sogenannten Dritten
Bildungsweg, d.h. tiber hochschulische Zugangs-
und Zulassungsverfahren ohne formale Studien-
berechtigung, zum Studium gelangt. Der Anteil
der Studierenden, die auf verschiedenen Wegen
Berufsausbildung und Hochschulzugangsberech-
tigung kombinierten, ist nach diesen Daten seit
1993 stark gesunken (von 21% auf 12%), ebenso
wie auch der Anteil der Studierenden, die vor dem
Studium eine Ausbildung absolvierten (17% auf
12%), wihrend der Anteil der Studienanfinger des
Dritten Bildungswegs konstant unter 1 Prozent lag
(vgl. Freitag 2009, S. 37ff.).

Wie aktuelle Daten der Hochschulstatistik zeigen
(vgl. Tab.9), konnte dieser letzte Wert inzwischen
gesteigert werden, was plausibel mit der Erleichte-
rung des Hochschulzugangs durch den o.g. KMK-
Beschluss erklart werden kann. Aktuelle Studien we-
cken jedoch Skepsis, ob die Offnung der Hochschulen
zu einer Verringerung der sozialen Ungleichheit im
Studienzugang fiihrt. Freitag (vgl. 2010, S. 38f.) at-
testiert bestehenden Verfahren zumindest ein Poten-
zial, die bestehende Ungleichheit nicht zu vergrofern.
Gleichzeitig stiinde dieser Prozess erst am Anfang
und miisse weiter empirisch untersucht werden.

6 Zentrale Befunde und
Ausblick

Die neue europdische Terminologie differenziert
die Lernaktivititen Erwachsener nach formaler
Bildung, non-formaler Bildung und informellem
Lernen. Unter diesem Paradigma des Lebenslangen

Zentrale Befunde und Ausblick

Lernens ist die Abgrenzung zwischen Erstausbil-
dung und Weiterbildung unscharf geworden. Um
ein vollstindiges Bild der Beteiligung Erwachsener
an Weiterbildung zur erhalten, muss man alle drei
Lernformen mit einbeziehen. Im internationalen
Vergleich steht Deutschland in der non-formalen
Bildung deutlich besser da als bei der formalen Bil-
dung. Teilnahmestrukturen bei bestimmten Anbie-
tern erschlieen sich tiber Tragerstatistiken.

Die Beteiligung an Weiterbildung im Sinne non-
formaler Bildung ist seit der letzten AES-Erhebung
2010 deutlich gestiegen und erreichte 2012 einen
Rekordwert von 49 Prozent. Fast die Hilfte der 18-
bis 64-jahrigen Bevolkerung nahm also in den zwolf
Monaten vor der Befragung an einem Lehrangebot
wie Kurs, kurzzeitige Bildungsveranstaltung, Schu-
lung am Arbeitsplatz oder Privatunterricht teil. Auf
lange Sicht und unter Einbeziehung der Zeitreihen
des BSW ist dies der hochste bisher gemessene Wert.
Am meisten beigetragen hat zu diesem Anstieg die
Erhohung der Teilnahmeaktivititen in der betrieb-
lichen Weiterbildung, aber auch die nicht-berufsbe-
zogene Weiterbildung erreichte mehr Menschen als
in den Jahren zuvor.

Die Beteiligung verschiedener Personengruppen
an non-formaler Bildung, die das Gros der orga-
nisierten Weiterbildungsaktivititen umfasst, folgt
im Groffen und Ganzen weiterhin den bekannten
Mustern der Ungleichheit. Die Beteiligung an den
verschiedenen Segmenten der Weiterbildung hangt
eng mit dem Erwerbsstatus zusammen: Erwerbs-
titige haben tiber den Arbeitgeber Zugang zu be-
trieblicher Weiterbildung und sind entsprechend
hiufig an entsprechenden Veranstaltungen beteiligt.
Arbeitslose, Personen in Ausbildung und Nicht-Er-
werbstitige sind teilweise stirker als Erwerbstitige,
aber nicht in gleichem Mafle in der individuellen
berufsbezogenen und nicht-berufsbezogenen Wei-
terbildung zu finden. Nach Geschlecht und Alter
gibt es deskriptiv Unterschiede: Manner und die
mittleren Altersgruppen beteiligen sich mehr an
Weiterbildung. Diese Muster hingen jedoch auch
mit den Mustern der Erwerbsbeteiligung zusam-
men, da Frauen und jiingere sowie éltere Personen
seltener bzw. mit geringerem Stundenumfang er-
werbstitig sind. Der erreichte Schul- und der Be-
rufsbildungsabschluss sind starke Einflussfaktoren,
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deren Bedeutung fiir die Weiterbildungsbeteiligung
iber die Jahre nicht abgenommen hat.

Bei der formalen Bildung, also Bildungsgéngen,
die zu reguldren Schul- und Berufsabschlissen
fuhren, liegt der Schwerpunkt stark in den jungen
Jahren. Wihrend 18- bis 24-Jahrige noch zu 64 Pro-
zent und 25- bis 29-Jahrige noch zu 22 Prozent in
Ausbildung oder Studium sind, sind es ab 30 Jahren
4 Prozent; die Quote sinkt mit dem Alter weiter ab.
Die meisten Bildungskarrieren verlaufen kontinuier-
lich; ein Nachholen von Abschliissen im Sinne einer
kompensatorischen Hoherqualifizierung  kommt
vergleichsweise selten vor.

Informelles Lernen ist schwierig zu erfassen, u.a.
weil es eng mit dem Alltagsvollzug verbunden ist
und fiir die Lernenden schwer zu erinnern ist. Die
Erhebungsmethoden wurden in den letzten Jahren
mehrfach verindert, so dass keine Zeitreihe darstell-
bar ist. Verstindlicherweise wurde eine hohere Betei-
ligung in den Jahren gemessen, in denen die Abfrage
mit Erinnerungshilfen fiir die Befragten verbunden
war. Im Jahre 2012 lernte etwa jeder zweite erwerbs-
fihige Erwachsene bewusst selbst durch Nutzung
von Medien oder mit Bezugspersonen (48%).

Im Bereich der SGB-geforderten Weiterbildung
wurden zur Zeit der Wirtschaftskrise 2009 und
2010 im Vergleich zu den Vorjahren viele Teilneh-
mende mit kiirzeren Maflnahmen erreicht. Seitdem
sind Zuginge und Bestinde an Teilnehmenden
wieder zuriickgegangen. Die Teilnahmestruktur an
Volkshochschulen und bei konfessionellen Anbie-
tern ist traditionell durch Frauen und - belegt fiir
die Volkshochschulen - durch zunehmend iltere
Teilnehmende, gerade auch jenseits des Rentenalters,
geprigt. Dagegen haben Anbieter mit einer Ausrich-
tung auf politische Bildung deutlich ausgeglichenere
Anteile von Frauen und Minnern. Im Fernunterricht
nehmen tberwiegend Personen im Alter bis 35 Jah-
ren teil. An Hochschulen nimmt der Anteil nicht-
traditioneller Studierender, auch als Ergebnis einer
Offnung der Hochschulen, langsam zu. Er liegt in-
ternational aber immer noch auf niedrigem Niveau.

Beim Vergleich der Teilnahmequoten in Europa
liegt Deutschland fiir die non-formale Bildung im
oberen Mittelfeld, beziiglich der formalen Bildung
im unteren Viertel. Das bedeutet, dass die Moglich-
keiten fiir kiirzere, unter anderem auch betriebliche

Bildungsmaf$nahmen giinstig sind, dass aber der spa-
tere Erwerb formaler Qualifikationen, sei es als Schul-
abschluss, Berufsabschluss oder Studienabschluss,
in Deutschland noch unterentwickelt ist. Allerdings
lassen politische Initiativen hier perspektivisch eine
Verbesserung vermuten. Weiterhin problematisch er-
scheint die enge Verkniipfung zwischen vorhandenem
Bildungsabschluss und Weiterbildungsteilnahme, die
dazu fiihrt, dass Bildungsungleichheiten auch in der
Weiterbildung kumulativ verstiarkt werden. Es gibt
in Europa andere Linder, bei denen die Spannweite
in der Weiterbildungsteilnahme zwischen hohen und
niedrigen Bildungsstufen deutlich geringer ist. Gene-
rell haben verschiedene Merkmale, wie die Forder-
lichkeit des Weiterbildungssystems, offentliche Aus-
gaben fur Bildung, Forschung und soziale Sicherung,
die aktuelle wirtschaftliche Lage und auch der Einfluss
der Gewerkschaften Einfluss auf das Niveau der Wei-
terbildungsteilnahme. Dieser Einfluss sollte aber noch
differenzierter empirisch erforscht werden.

Auch beziiglich des Zusammenwirkens von Fak-
toren auf unterschiedlichen Ebenen beim Zustande-
kommen von sozialen Mustern der Weiterbildungs-
teilnahme gibt es noch groflen Forschungsbedarf.
Es fehlt bislang noch an geeigneten Daten, um mit
einiger Sicherheit kausale Zusammenhinge zwi-
schen Angebot, Nutzung und Wirkung von Weiter-
bildung offenzulegen. Insbesondere zu den Wirkun-
gen von Weiterbildungsteilnahmen auf individuelles
Wohlbefinden, berufsrelevante Kompetenzen oder
6konomische Ertrage bei Personen, Organisationen
und ganzen Gesellschaften wissen wir noch wenig.
Das Gleiche gilt fiir die Wirkungen steuernder Inter-
ventionen unterschiedlicher Akteure in das Mehr-
ebenensystem der Weiterbildung. Mit Blick auf die
Entwicklungsziele des Lebenslangen Lernens in der
Europdischen Union wurde von einer aktuellen Stu-
die gefordert, dass ,die Europiische Kommission
und die Mitgliedstaaten Mafinahmen ergreifen
miussen, um ihre Erwachsenenbildungssysteme zu
verbessern (Research voor Beleid 2011, S. 113,
Ubersetzung d. Verf.). Dies gilt auch fiir viele As-
pekte des deutschen Weiterbildungssystems. Wenn
auch die 2012 erreichte Teilnahmequote aus Sicht
der Bildungspolitik einen Erfolg darstellen mag,
so bleiben immer noch viele Teilbereiche, die ver-
besserungswiirdig sind. Die Erhohung der Wei-



terbildungsteilnahme ~ Geringqualifizierter gehort
hier zu den zentralen Aspekten. Verinderungen
sind fiir verschiedene Handlungsebenen von ge-
sellschaftlichen Rahmenbedingungen bis hin zu
Veranderungen im Lehr-/Lerngeschehen empfohlen
worden, wobei zu implementierende MafSnahmen
verschiedene Ebenen ansprechen missten, um er-
folgversprechend zu sein (vgl. Kipplinger/Kulmus/
Haberzeth 2013, S. 46ff.). Wichtig wire, das Wis-
sen iiber Teilnahmemuster von Personen iiber den
Lebenslauf hinweg zu vertiefen, um Hinweise auf
die Wechselwirkungen verschiedener Kontexte und
individueller Merkmale zu erhalten. Dann konnte
auch klarer werden, an welchen Stellen Programme
ansetzen miissen, um nicht nur eine Erhéhung, son-
dern auch eine qualitative Verbreiterung der Wei-
terbildungsteilnahme auf bisher wenig beteiligte
Gruppen zu erreichen.
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Dieter Dobmen

Deutschlands Weiterbildungsfinanzierung

im internationalen Vergleich

1 Einleitung

Die Weiterbildungsfinanzierung hat in Deutschland
— aber auch international in den letzten Jahren —
eine relativ starke Dynamik erhalten, u.a. weil der
Europiische Sozialfonds (ESF) die Mitgliedstaaten
in erheblichem MafSe unterstiitzt und dabei einen
wichtigen Fokus auf Qualifizierung und Lebens-
langes Lernen gelegt hat. Auch Bund und Linder
haben diese Ko-Finanzierungsmoglichkeit aufge-
nommen und diverse Instrumente entwickelt, mit
denen Weiterbildungsteilnehmer ihre Weiterbildung
ko-finanzieren konnen. Es stellt sich daher auch die
Frage, welchen Beitrag die neuen Finanzierungsin-
strumente bezogen auf den Anstieg der Weiterbil-
dungsbeteiligung von 45,4 Prozent im Jahr 2007 auf
49,8 Prozent im Jahr 2011/2012 leisten.! Da jedoch
keine detaillierten Informationen zu den Geférder-
tenzahlen der einzelnen Forderregelungen vorliegen
noch die AES-Daten fiir den Erhebungszeitraum
2011/12 ausgewertet werden konnten, kann sich
dieser Frage allerdings nur angenahert werden.

Im Folgenden wird ein Gesamtiiberblick tiber
die derzeit in Deutschland insbesondere nachfra-

1 Es ist darauf hinzuweisen, dass die Zahlen doch recht

deutlich voneinander abweichen konnen, je nach-
dem, ob man die deutsche oder die internationale
AES-Statistik zugrunde legt. Die Ursache hierfiir sind
insbesondere unterschiedliche Abgrenzungen der re-
levanten Altersgruppen. So betrachtet die deutsche
AES-Studie die 18- bis 64-jihrige Bevolkerung, wih-
rend sich die internationale auf die 25- bis 64-Jih-
rigen konzentriert (Rosenbladt/Bilger 2011). In der
Folge lag die Beteiligung 2007 nach dem deutschen
AES bei 44 Prozent und 2010 bei 42,4 Prozent; fiir
2012 liegen noch keine offiziellen Daten vor.
Ferner ist zu beachten, dass unterschiedliche Jahres-
zahlen verwendet werden. Fiir den deutschen AES
wurden Erhebungen in den Jahren 2009/2010 fiir
den AES 2010 und in 2011 und 2012 fiir den AES
2012 durchgefiihrt; der internationale AES wird als
AES 2011 bezeichnet und bezieht sich dabei auf die
Erhebungen fiir den deutschen AES 2012.

geseitig genutzten Instrumente der Weiterbildungs-
finanzierung gegeben; diese werden in internatio-
nale Entwicklungen eingeordnet. Hinsichtlich der
internationalen Entwicklung wird dabei auf zwei
aktuelle internationale Vergleichsstudien des For-
schungsinstituts fiir Bildungs- und Sozialokonomie
mit unterschiedlichen Partnern aufgebaut.? Diese
Studien erginzen den bisherigen Forschungsstand
in mehrerlei Hinsicht. Zum einen wird die reine Be-
schreibung (Koschek/Miiller/Walter 2011) der deut-
schen Finanzierungsinstrumente durch detaillierte
Informationen zu Zielgruppen, Foérderanteil und
Maximalforderung etc. ergianzt und mit Informa-
tionen iiber die Nutzung verbunden. Zum anderen
liegen mit den Ausfithrungen in Abschnitt 4 dieses
Kapitels erstmals vergleichbare Informationen zu
den Finanzierungsinstrumenten und -systemen in
den 27 EU-Mitgliedstaaten und den beiden EEA-
Lindern Norwegen und Schweiz vor.

Die bisherige Forschung ist national wie interna-
tional vor allem auf die Betrachtung entweder ein-
zelner Finanzierungsinstrumente und/oder einzelner
Lander begrenzt: Bildungsgutscheine/Lernkonten
(CEDEFOP 2009a; Wolter/Messer 2009; Messer/
Wolter 2010; Messer u.a. 2010), Steueranreize (CE-
DEFOP 2009b), (Weiterbildungs-)Darlehen (CE-
DEFOP 2012a), Riickzahlungsklauseln (CEDEFOP
2012b) und Bildungsurlaub (CEDEFOP 2012d). In-
strumentiibergreifende Studien stellen z.B. Dohmen
(2007), CEDEFOP (2009c), Dohmen/Timmermann
(2010), Falch/Oosterbeek (2011) und Oosterbeek
(2013) vor, die zwar unterschiedliche Finanzie-
rungsinstrumente betrachten, diese allerdings eher

2 Riickgriff wird dabei auf folgende Projekte genom-
men: 1. ,Financing training®, gemeinsam mit Pu-
blic Policy and Management Institute (Litauen) fiir
CEDEFOP, 2. ,Financing the Adult Learning Sec-
tor“ im Auftrag der Europdischen Kommission, in
Zusammenarbeit mit dem Deutschen Institut fiir Er-
wachsenenbildung (DIE) und Panteia (Niederlande).
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nebeneinander als vergleichend oder gar systemisch
analysieren.

Neben den in den beiden genannten Studien ge-
wonnenen Informationen zur Weiterbildungsfinan-
zierung in den verschiedenen Lindern diskutiert
dieses Kapitel insbesondere die Weiterbildungsbetei-
ligungsraten aus dem Adult Education Survey (AES)
2007 sowie 2010.

An eine Ubersicht iiber die Weiterbildungs-
finanzierung in Deutschland schliefit sich eine Be-
trachtung der Weiterbildungskosten und deren
Finanzierung an, bevor abschliefend die Finanzie-
rungsinstrumente anderer Linder gegentibergestellt
werden.

2 Finanzierung individueller
Weiterbildung in Deutschland

Bis Mitte des vergangenen Jahrzehnts gab es drei

Sdulen der Finanzierung individueller Weiterbil-

dung? in Deutschland mit einer iiberschaubaren An-

zahl an Finanzierungsinstrumenten:

1. die staatliche Finanzierung der Anbieter,*

2. die Beitrige der Teilnehmenden, die steuermin-
dernd geltend gemacht werden konnten und

3. die Finanzierung durch die Bundesagentur fiir
Arbeit (BA), die fur die Arbeitslosen bzw. von
Arbeitslosigkeit bedrohte Personen zustindig
war.’

3 Individuelle Weiterbildung bezeichnet hier die durch
die Personen selbst veranlasste Weiterbildung und
kann in allgemeine oder nicht-berufliche und beruf-
liche Weiterbildung unterteilt werden. Allerdings ist
die Abgrenzung zwischen beiden Bereichen bisweilen
flieBend. So kann z.B. ein Sprachkurs (gleichzeitig)
sowohl beruflichen als auch privaten Zwecken die-
nen. Demgegeniiber ist die betriebliche Weiterbil-
dung durch den Arbeitgeber veranlasst und wird von
diesem in der Regel auch finanziert. Diese Abgren-
zungen sind nicht identisch mit den im AES vorge-
nommenen.

4 Dariiber hinaus leisten die Trager teilweise Beitrige
zur Finanzierung, z.B. bei kirchlichen und gewerk-
schaftlichen Weiterbildungseinrichtungen.

5 Die von den Unternehmen finanzierte betriebliche
Weiterbildung wird im vorliegenden Beitrag nicht be-
handelt (vgl. Kapitel zur Betrieblichen Weiterbildung
in diesem Band).

Diese drei Sdulen, die sowohl angebots- als auch
nachfrageorientierte Instrumente umfassen, sind in
den vergangenen knapp zehn Jahren durch weitere
Instrumente nachfrageorientierter Finanzierung in
Form von Gutscheinen bzw. gutscheinihnlichen
Formen erginzt worden, beginnend mit dem Bil-
dungsscheck NRW und der Bildungspramie (Doh-
men/Hesselle/Himpele 2007). Nach einer Studie des
Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) gab es im
Jahr 2011 112 Instrumente zur Finanzierung bzw.
Forderung von beruflichen Weiterbildungsmafinah-
men (Koschek/Miiller/Walter 2011); erweitert man
den Fokus um Beratung, Infrastruktur und Personal,
dann erhoht sich die Zahl auf 195. Allerdings wird
bei diesen Instrumenten nicht danach differenziert,
an wen sie sich richten. Grenzt man hier auf Indivi-
duen und Mafinahmen ein, dann reduziert sich die
Zahl auf 19 Instrumente. Demgegeniiber richten
sich insgesamt 60, und damit fast ein Drittel aller
Instrumente, an Institutionen. Die nachfolgende
Ubersicht (vgl. Tab. 1) gibt einen zusammenfas-
senden Uberblick iiber Instrumente der Weiterbil-
dungsfinanzierung und strukturiert sie entsprechend
der jeweiligen Finanziers in staatliche, private bzw.
(Ko-)Finanzierungsinstrumente. Anbieter konnen
unmittelbar sowohl tiber die Angebotsfinanzierung
als auch nachfragebasiert finanziert werden, wenn
sie z.B. entsprechend der Zahl der Teilnehmenden
finanziert werden.® Alternativ kann eine vollstin-
dige Kostendeckung durch den Staat auch tber Gut-
scheine erreicht werden, wie dies z.B. beim Weiter-
bildungsgutschein der BA der Fall ist.

Eine Ko-Finanzierung zwischen 6ffentlicher
Hand und Individuen kann z.B. iiber Bildungsgut-
scheine (z.B. Bildungsprimie, Bildungsscheck NRW
etc.), tiber die Abzugsfihigkeit von Weiterbildungs-
ausgaben im Rahmen der Einkommensteuererkla-
rung erfolgen. Auch staatlich subventionierte oder
garantierte Weiterbildungsdarlehen — wie auch ein
komplementires Bildungssparen — wiirden in diese
Kategorie fallen. Sofern der Staat nicht in diese bei-

6 Bei einer rein staatlichen Finanzierung deckt der
staatliche Finanzierungsanteil alle mit der Bereitstel-
lung des Angebots verbundenen Kosten. Auch die
Finanzierung des Trigers fiir die Bereitstellung eines
konkreten Weiterbildungsangebots, z.B. ein Sprach-
kurs fiir Migranten, fillt unter diese Rubrik.



den Regelungen — Weiterbildungsdarlehen oder Bil-
dungssparen — involviert ist, handelt es sich um eine
rein private Finanzierung. Ruckzahlungsklauseln
sind ebenfalls eine rein private Losung, allerdings

Finanzierung individueller Weiterbildung in Deutschland

zwischen Arbeitgeber und Arbeitnehmer. Die ande-
ren Finanzierungsinstrumente, die die betriebliche
Weiterbildung betreffen, werden hier der Vollstan-
digkeit halber aufgefiihrt.

Finanzier offentliche Finanzierung Ko-Finanzierung private Finanzierung
Anbieter Individuen Individuen Arbeitgeber/ Individuen Arbeitgeber/
Unternehmen Unternehmen
Staat Angebots- 100% Zuschiisse | (Quasi)-Gutschei- | Zuschiisse an
finanzierung oder Gutscheine, | ne, individuelle | Unternehmen,
(unkonditional bei denen keine | Lernkonten, Steueranreize
und konditional), | Ko-Finanzierung | Zuschiisse,
; durch di Stipendien (falls Darlehen (falls
nachfragebasier- | €U c€ 1pen staatlich sub-
te Finanzierung Indivdiuen mit Beitrag der ventioniert oder
(2.8. 100% erforderlich ist, Individuen), bereitgestell)
B o ereitgestellt),
Zuschiisse oder wedelrexp'lllzn Darlehen Tainings.)
Gutscheine, bei | Noch implizit (staatlich sub- fainings
) L Weiterbil-
denen keine ventioniert oder
. dungsfonds
Ko-Finanzierung durch den Staat ;
L . (falls staatlich
erforderlich ist) bereitgestellt), o )
mitfinanziert),
Steueranreize, )
) Bildungsurlaub
Bildungssparen | (fas der Staat
(staatlich sub- die Kosten ganz
ventioniert oder | oqor teilweise
reguliert {bernimmt)

Individuen Darlehen Riickzahlungs-
(zu Markt- klauseln
konditionen,
ohne staatliche
Subventionie-
rung),

Bildungssparen
(falls weder
staatlich sub-
ventioniert noch
reguliert)

Arbeitgeber/ unbezahlter bezahlter

Untemenmen Bildungsurlaub, BiI(liungsurIaub/
Gebithren (falls | Freistellung,
sich der Arbeit- | Trainings-/
geber daran Weiterbildungs-
beteiligt) fonds (national,

sektoral) (ohne
Beitrag des
Staats)

Tabelle 1: Finanzierungsmodi der Weiterbildung nach Beitragen verschiedener Finanziers
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2.1 Angebotsorientierte Finanzierung
Dieser Abschnitt gibt einen exemplarischen Uber-
blick iiber die Angebotsfinanzierung in Deutsch-
land, wobei der Fokus auf ausgewihlte Bundeslan-
der gelegt wird. Hierbei wird insbesondere auf die
Unterscheidung zwischen klassischen inputorien-
tierten und stirker output- bzw. leistungsorientier-
ten Formen einzugehen sein.

Die Angebotsfinanzierung war lange Zeit der
zentrale Eckpfeiler der 6ffentlichen Weiterbildungs-
finanzierung in Deutschland, insbesondere bezogen
auf die Volkshochschulen und ihnen gleichgestellte
Organisationen; dies hat sich in den vergangenen
Jahren verindert. Erfolgte die Finanzierung ur-
sprunglich insbesondere in Form von inputorien-
tierten Zuschiissen an die Einrichtungen, wurden in
den vergangenen Jahren mehr und mehr auch leis-
tungs- oder projektbezogene Elemente eingefiihrt;
d.h. die Weiterbildungsanbieter erhalten ihre Mittel
fiir bestimmte Leistungen, die sie erbringen bzw. fiir
Projekte, die sie durchfiihren.

Dies ist insbesondere darin begriindet, dass die
offentliche Finanzierung iiber die Anbieter entwe-
der, wie im Fall der Volkshochschulen, deutlich
langsamer gewachsen ist als die Teilnahmeentgelte,
oder aber darin, dass die Budgets, wie im Fall der
BA, deutlich riicklaufig sind. Zielsetzung war dabei
auch, die (unterstellte) Anreizlosigkeit der Inputfi-
nanzierung zu tberwinden und die Einrichtungen
(starker) dazu anzuhalten, sich an den Bediirfnissen
der Nachfrage(nden) bzw. des ,,Marktes* zu orien-
tieren.”

Laut Volkshochschul-Statistik haben sich die
Zuweisungen aus oOffentlichen Haushalten, d.h.
insbesondere von Lindern und Kommunen, zwi-
schen 1991 und 2011 von 320 Mio. Euro auf knapp
410 Mio. Euro erhoht (das ist ein Plus von 28%
insgesamt bzw. durchschnittlich 1,2% p.a.) und ent-
sprechen damit in etwa dem Zuweisungsbetrag des

7  Die Argumentation verzichtet auf eine ausfiihrlichere
Diskussion der Hintergriinde fiir die verstirkte Um-
stellung von der Angebots- oder Objektférderung auf
die Nachfrage- bzw. Subjektfinanzierung, vgl. hierzu
z.B. Expertenkommission Finanzierung Lebenslan-
gen Lernens 2002, 2004; Hummelsheim 2010; Doh-
men/Cleuvers 2003a, 2003b; Dohmen/Timmermann
2010; Dohmen/Ramirez-Rodriguez 2010.

Jahres 2003, wihrend die Teilnahmeentgelte von
200 Mio. Euro auf 395 Mio. Euro angestiegen sind
und sich somit nahezu verdoppelt haben. Die Finan-
zierungsbeitrage ,,anderer sind deutlich schwan-
kender als die beiden anderen Quellen und haben
sich zwischen 1991 und 2010 verdoppelt, von
107 Mio. Euro auf 215 Mio. Euro, sind anschlie-
Bend aber um knapp 10 Prozent gesunken. Hierbei
ist darauf hinzuweisen, dass in diesen Mitteln ,,an-
derer® auch offentliche Betrige enthalten sind, die
aber der Projektfinanzierung zuzurechnen sind und
somit deutlich konjunkturabhingiger sind.®

Betrachtet man z.B. die Finanzierung allgemei-
ner Weiterbildung in Nordrhein-Westfalen (vgl.
DIE 2011), dann erfolgt die Finanzierung von
Volkshochschulen und Weiterbildungseinrichtun-
gen anderer Triger (WBE-AT) auf der Grundlage
von Unterrichtsstunden und Teilnehmertagen, wo-
bei ein Grundangebot sicherzustellen ist, das sich
nach der Einwohnerzahl der Kommune richtet. Je
1.600 Unterrichtsstunden werden die Kosten einer
piadagogisch hauptberuflichen bzw. hauptamtlichen
besetzten Stelle erstattet. Zugrunde gelegt werden
hierbei die im Haushalt festgelegten Sitze. Dariiber
hinaus sind auch Kiirzungspauschalen bzw. -an-
teile zu berticksichtigen, die sich aus Vorgaben im
Landeshaushalt ergeben. Weitere Mittel erhalten
die Volkshochschulen bzw. WBE-AT fiir schulab-
schlussbezogene Mafinahmen.

2.2 Nachfrageorientierte Finanzierung
In den vergangenen Jahren hat sich die Weiterbil-
dungsfinanzierung in Deutschland betrichtlich ver-
indert; Bund wie Linder haben zum Ausbau der
Weiterbildungsférderung beigetragen. Der folgende
Abschnitt gibt einen Uberblick iiber die dabei ein-
gesetzten Instrumente und deren wesentliche Rege-
lungen.

Sowohl auf Bundes- als auch auf Linderebene
existiert eine Vielzahl von Fordermoglichkeiten,
die sich an unterschiedliche Zielgruppen richten;
nur im Saarland und in Berlin gibt es momentan
keine landeseigenen Forderprogramme. Unter die-
sen Programmen stehen lediglich die bundesweite

8  Zu einer ausfiithrlicheren Analyse vgl. auch Dohmen
(2005).



Bildungsprimie, der Bildungsscheck NRW und
der Bildungsscheck Brandenburg breiteren Teilen
der (erwerbstitigen) Bevolkerung zur Verfiigung,
ohne dabei die gesamte (Landes-)Bevolkerung zu
adressieren. Die Bildungspramie richtet sich an er-
werbstitige Personen mit einem zu versteuernden
Einkommen von 20.000 bzw. 40.000 Euro bei zu-
sammenveranlagten Personen (Kinderfreibetrige
werden ggf. erginzt); der Bildungsscheck NRW fo-
kussiert Beschiftigte in kleinen und mittleren Un-
ternehmen und der Bildungsscheck Brandenburg
sozialversicherungspflichtig Beschiftigte (ohne im
offentlichen Dienst Beschiftigte). Wihrend der Bil-
dungsscheck NRW anfinglich bis zu 88.000 Per-
sonen (2008) fordern konnte, haben unterschied-
liche Veranderungen, aber auch die Einfithrung
der Bildungspramie dazu gefithrt, dass die Zahl
der Geforderten auf zuletzt 25.000 zuriickgegan-
gen ist (vgl. Haberzeth/Kulmus 2013). Demgegen-
tiber hat sich die Zahl der iiber die Bildungspramie
Geforderten von 7.000 im Jahr 2009 auf ein (ge-
schitztes) Niveau von rund 95.000 pro Jahr (2011)
angestiegen, ist anschlieffend aber wieder deutlich
abgesunken; 2012 diirften allenfalls noch rund
55.000 - wenn nicht sogar weniger — Personen
Forderung erhalten haben.” Der Bildungsscheck
Brandenburg hatte im vergangenen Jahr 2012 rund
1.400 Geforderte. Deutlich grofer ist hingegen
die Zahl der Geforderten (rd. 165.000 p.a.) durch
das Aufstiegsfortbildungsforderungsgesetz (AFBG,
Meister-BAfoG) (vgl. Statistisches Bundesamt
2012), das das grofite Weiterbildungsférderungs-
programm iiberhaupt ist. Auch die Begabtenfor-
derung berufliche Bildung, die die Weiterbildung
von Personen finanziert, die die Berufsausbildung
mit tberdurchschnittlichem Erfolg abgeschlossen
haben, ist mit rund 18.000 Geforderten insgesamt
vergleichsweise grof$ und wird neben dem AFBG
lediglich von der Bildungsprimie und vom Bil-
dungsscheck NRW tibertroffen.

Alle anderen Programme sind auf recht eng
umrissene Zielgruppen (hinsichtlich Alter, Berufs-

9 Offentlich liegen nur wenige Informationen zu den
Gefordertenzahlen vor. Hingewiesen wird aber auf
insgesamt tber 200.000 Geforderte (Stand Mitte
2013).
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gruppe, Qualifikation, Einkommen) ausgerichtet
(vgl. Tab. 2). Etwas stirker als andere Gruppen ste-
hen dabei in der Land- und Forstwirtschaft beschaf-
tigte Personen sowie Altere und/oder Geringqualifi-
zierte im Fokus. Einige Programme erreichen dabei
zwar etwas hohere Gefordertenzahlen als etwa der
Bildungsscheck Brandenburg, so z.B. der Weiterbil-
dungsbonus Hamburg, aber auch hier sind die Zah-
len in der Regel (sehr) begrenzt. Auf Bundesebene
gibt es noch einige spezifische Programme: die Be-
gabtenforderung berufliche Bildung fiir berufliche
Talente, AQUA (Akademikerinnen und Akademiker
qualifizieren sich fiir den Arbeitsmarkt) fiir Zuwan-
derer mit einem im Ausland erworbenen, allerdings
in Deutschland nicht anerkannten Hochschulab-
schluss, oder das Qualifizierungsprogramm Kinder-
tagespflege.
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Zielgruppe )
el . o E[werbstﬁtige be- . Erwgrbsté-
breite(re) ooy Enn{erbstatlge e Bra_nchen I-}IIem- Frauen | . '9¢ Migranten Arbeitslose
Zielgruppen qualifizierte in KMU bzw. mit _besnmmten erziehende in c_ier Land-
Qualifik wirtschaft
Bund |Bildungspramie | WeGebAU WeGebAU AFBG-Meister-BAFGG, AQUA (ESF) | AQUA (ESF),
(ESF) (bis zu Weiterbildungsstipen- Forderung der berufl.
versteuerndem dium (SBB) Weiterbildung
znggrgg]&%%%o) Aktionsprogramm Kin-
. : dertagespflege (ESF)
BB Bildungsscheck Kompetenz- landliche
(abhéngig entwicklung durch Berufsbildung
Beschftigte, Qualfizierung von
auBer offentl. Beschaftigten in
Dienst) (ESF) KMU (ESF)
BE
BW Frauen |landliche Frauen im landl. Raum
im [andl. | Weiterbildung,
Raum Frauen im
léndl. Raum
BY Bildungsférderungs- Bildungsforde-
richtlinien — BifoR rungsrichtlinien
— BiféR
HB Weiterbildungs- Weiterbildungs- berufl.
scheck HB scheck HB (ESF) Qualifizierung
(ESF) (bis zu (KMU bis 50 Be- in Land- und
versteuerndem schaftigte) Forstwirtschaft
Einkommen von sowie im
€ 25.600/51.200) Gartenbau
HE Qualifizierungs- | Qualifizierungs-
scheck (ESF) scheck (ESF)
HH Weiterbildungs- | Weiterbildungs- Weiterbildungsbonus WB-Bonus
bonus (ESF) bonus (ESF) (ESF): Umwelttechnik, (ESF)
Qualitatspolitik
alle bzw. breite(re) |Gering- Erwerbstétige in Erwerbstatige Allein- frauen |Erwerbstatige | Migranten  |Arbeitslose
Zielgruppen qualifizierte KMU bestimmter Branchen | erziehende in der Land-
bzw. mit bestimmten wirtschaft
Qualifikationen
MV Qualifizie- Qualifizierung von
rung von Arbeitslosen (ESF)
Arbeitslosen
(ESP)
NI berufl. Qualifizierung berufl.
in Land- und Forst- Qualifizierung
wirtschaft in Land- und
Forstwirtschaft
NW Bildungsscheck Bildungsscheck NRW
NRW (ESF) (ESF)
RP QualiScheck
RP (abhangig
Beschaftigte)
SH Weiterbildungs-
bonus
SN Weiterbildungs- Anpassungs- Anpassungsfahigkeit Anpassungsfahigkeit
scheck Sachsen fahigkeit und und Wettbewerbsfahig- und
— monatliches Wettbewerbs- keit von Beschéftigten Wettbewerbsfahigkeit
Bruttoeinkommen fahigkeit von und Unternehmen (ESF) von Beschéftigten und
bis € 2.500, Beschaftigten und Unternehmen (ESF),
dariiber hinaus Unternehmen (ESF) WB-Scheck fiir
nur bestimmte arbeitslose
Gruppen Nichtleistungs-
empfanger (ESF)
TH WB-Scheck (ESF) Férderung
(unter Berticksich- von BB-
tigung bestimmter MaBnahmen
Einkommens-
grenzen)

Tabelle 2: Zielgruppen der Finanzierungsprogramme in Deutschland'®

10  Es sei darauf hingewiesen, dass die zielgruppenbezogene Zuordnung nicht immer einfach ist, da die vorhandenen In-

formationen mitunter diverse Aspekte miteinander kombinieren, z.B. mehrere Zielgruppen anspruchsberechtigt sind
und zum Teil mit unterschiedlichen Fordersitzen und Hochstbetragen gefordert werden.
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Forderbeitrag Forderung | Qualitatskriterien Forderung iiber
Forderprogramm | max. Férderbetrag Forderanteil befristet bis | fiir WB-Anbieter | ESF-Periode hinaus
Bund | AQUA (ESF) nur vom Programm X
ausgewahlte Anbieter
Aktionsprogramm € 150 monatlich 25-50% des 31.12.2014 | Gitesiegel der WB- X
Kindertagespflege plus Zuschuss zum | Schulgelds Anbieter
— (ESF) Schulgeld
Meister-BAf6G €10.226 3er-Regel"
(AFBG)
Bildungspramie (ESF) | € 500 50% 31.05.2014 | 3er-Regel" X
WeGebAU keine fixen Ober- 75% der Lehrgangs- Zertifizierung nach
grenzen kosten bei mindes- AZWV
tens 45-Jahrigen
50% bei jiingeren
Mitarbeitenden
Fiir Arbeitgeber
teilweise auch
Erstattung des
Arbeitsentgelts
moglich
Weiterbildungssti- € 6.000 (auf drei 90% keine besonderen
pendium (Begabten- | Jahre verteilt) Voraussetzungen
forderung berufliche
Bildung, SBB)
BB Bildungsscheck € 3.000/Jahr max. 70% der Wei- 31.12.2014 | MaBnahme muss vom X
Brandenburg terbildungskosten Staatsministerium als
inkl. Prifungsge- dienlich anerkannt
biihren worden sein
landliche Berufs- max. 85% der Anbieter miissen
bildung forderfahigen Ausga- iiber regelméBiges
ben fiir Vorbereitung von externer Stelle
und Teilnahme an tiberpriftes System
der WB zur Sicherung der
Qualitat verfigen
BE
BW | landliche Weiter- € 10/Stunde max. 50% der 31.12.2013 | keine besonderen
bildung zuwendungsfahigen Voraussetzungen
Kosten
Frauen im léndlichen | € 250 pauschal pro | max. 90% der soweit ersichtlich
Raum Tag bei Qualifizie- zuwendungsfahigen keine besondere
rung; € 500 pro Tag | Ausgaben Voraussetzungen
bei Coaching
BY Bildungsférderungs- | 100% des Lehr- Unterkunft und 31.12.2014 | MaBnahmen miissen
richtlinien — BifoR gangsentgelts und | Verpflegung werden in geltenden Rahmen-
der Fahrtkosten anteilsmaBig bezu- pldnen enthalten sein
schusst oder vom Staatsmi-
nisterium als dienlich
anerkannt werden
HB BildungsmaBnahmen | € 50/Tag max. 60% der 31.12.2015 | Die MaBnahme muss

zur beruflichen Quali-
fizierung in der Land-
und Forstwirtschaft
sowie im Gartenbau

forderfahigen
Teilnahmegebiihren,
bei Azubis max. 80%

vom niedersach-
sischen Landwirt-
schaftsministerium als
forderfahig anerkannt
worden sein.
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Fortsetzung Tabelle 3

Forderbeitrag Forderung | Qualitétskriterien Forderung iiber
Férderprogramm | max. Férderbetrag Forderanteil befristet bis fiir WB-Anbieter ESF-Periode hinaus
HH Hamburg — Weiter- | Beschéftigte, Beschaftigte, 31.12.2013 | Anbieter der Weiter-
bildungsbonus (ESF) | Selbststandige Selbststandige bildungsmaBnahmen
(geringqualifiziert, (geringqualifiziert, sollen staatlich
ungelernt, Migra- ungelernt, Migra- anerkannt oder
tionshintergrund) tionshintergrund) zertifiziert sein
max. € 750; max. 50%;
Beschéftigte, Beschaftigte,
Selbststandige in Selbststandige in
KMU des Hamburger | KMU des Hamburger
Handwerks max. Handwerks max.
€ 2.000; Aufstocker | 75%; Aufstocker
max. € 1.500 max. 100%
NI IWIN € 20/Stunde 31.12.2015 | MaBnahmen missen X
eine ganze Reihe
von Voraussetzungen
erfiillen, die auf der
Internetseite gelistet
sind. Individuelle
Priifung durch die
Regionale Anlaufstelle
Niedersachsen.
BildungsmaBnahmen | € 50/Tag max. 60% der 31.12.2015 | Die MaBnahme muss
zur beruflichen Quali- forderfahigen Teil- vom Niedersachsi-
fizierung in der Land- nahmegebiihren, bei schen Ministerium
und Forstwirtschaft Azubis max. 80% fiir Erndhrung,
sowie im Gartenbau Landwirtschaft, Ver-
braucherschutz und
Landesentwicklung als
forderfahig anerkannt
worden sein.
NW | NRW-Bildungsscheck | € 500 max. 50% der 31.12.2015 | Geeignete Anbieter X
(ESF) Teilnahmekosten und MaBnahmen
werden bei einer
individuellen Beratung
an einer der zustandi-
gen Beratungsstellen
ausgewahlt.
RP QualiScheck €500 50% der direkten 31.12.2013 | 3er-Regel"
Kosten der Weiterbil-
dungsmaBnahme
SN Sachsen-Weiterbil- max. 80% der Wei- 31.12.2015 | keine besonderen X
dungsscheck (ESF) terbildungskosten Voraussetzungen
TH Weiterbildungs- 500 €/Jahr 50% der Ausgaben 31.12.2013 | keine besonderen
scheck (ESF) einer beruflichen Voraussetzungen
Weiterbildung

Tabelle 3: Uberblick iiber die Weiterbildungsférderprogramme in Deutschland"

11

3er-Regel Qualititskriterien fiir WB-Anbieter: Anerkennung des Tragers/der MafSnahme auf gesetzl. Basis (WB-Ge-
setz des Landes, AZWYV, Bildungsurlaubsgesetz) ODER Zertifizierung durch anerkanntes Qualititsmodell (A-ZWYV,
AZAW, BQM, ISO, EFQM, etc.) ODER Belege fiir die Qualititssicherung des jeweiligen Angebots via Dokumentation
der Qualititsprozesse durch: Lehrkrifte (fachl. Qualifik./pddagog. Qualifik. via Zeugnis oder Urkun-den etc.), Kurs-
planung (Inhalt, Lernziel, Arbeitsformen, Termin, Ort, Dauer, Kosten), Evaluation (Riickmeldungen zur Maf$nahme).



Betrachtet man die Forderbetrige bzw. den Ko-
Finanzierungsanteil, dann fallen einige Instrumente
auf, deren Forderungsanteil tber 50 Prozent der
Weiterbildungsentgelte hinausgeht. Hierzu zihlen
z.B. das Weiterbildungsstipendium im Rahmen der
Begabtenforderung berufliche Bildung mit 90 Pro-
zent, die Forderprogramme in Brandenburg mit 70
bis 85 Prozent oder die Bildungsférderungsricht-
linie in Bayern mit 100 Prozent des Lehrgangsent-
gelts und der Fahrtkosten. In den meisten Fillen
beschrinkt sich die Férderung auf einen Anteil von
50 Prozent der Mafinahmekosten.

Die maximale Forderung variiert ebenfalls recht
stark und kann bis zu 3.000 Euro beim Bildungs-
scheck in Brandenburg betragen,'?> beim Weiterbil-
dungsstipendium der Begabtenforderung berufliche
Bildung sind es 6.000 Euro, auf drei Jahre verteilt,
beim sogenannten Meister-BAf6G (AFBG) konnen
es bis zu 10.226 Euro sein. Betrachtet man aller-
dings die anderen Forderbetrige, dann ist 500 Euro
ein Betrag, der eher am oberen Rand liegt. Die
durchschnittliche Forderung liegt bei den Program-
men, fiir die Daten verfiigbar sind, d.h. Bildungs-
scheck Brandenburg, Bildungsscheck NRW sowie
Bildungsprimie, zwischen 300 bis 360 Euro;'? beim
AFBG betragt die durchschnittliche Forderung

12 Diese Regelung galt bis Mitte 2013, durch eine ak-
tuelle Anderung der Forderrichtlinien wurde diese
Grenze aufgehoben. Auch Nordrhein-Westfalen hat
Mitte 2013 die Fordergrenze erhoht.

13 Es gibt vereinzelt Forderprogramme mit noch
hoheren Forderbetriagen, wie z.B. beim Weiterbil-
dungsbonus in Hamburg, diese richten sich aber
an Unternehmen. Ferner ist darauf hinzuweisen,
dass zu vielen Programmen keine weiteren Infor-
mationen vorliegen. Zu einigen Programmen, wie
z.B. dem Qualifizierungsscheck Hessen, liegen zwar
Plandaten zum Finanzvolumen vor, die allerdings
kombiniert mit den bisherigen Nutzerzahlen deut-
lich iiberhoht erscheinen, was darauf hinweisen
konnte, dass das Programm in geringerem Umfang
nachgefragt wird als geplant. Allerdings ist auch
darauf zu verweisen, dass es erhebliche Uberschnei-
dungen zwischen den Zielgruppen der Forderpro-
gramme gibt.

Finanzierung individueller Weiterbildung in Deutschland

3.200 Euro pro Person und Jahr,'* beim Weiterbil-
dungsstipendium der Begabtenforderung berufliche
Bildung liegt die durchschnittliche jahrliche Forde-
rung je Student bei gut 1.000 Euro (geschitzt).'
Diese unterschiedlichen Forderbetridge sind zum
Teil, allerdings nicht notwendigerweise, eine Folge
der Forderregelungen. So ist z.B. die durchschnittli-
che Forderung in Brandenburg trotz einer deutlich
hoheren Obergrenze von 3.000 Euro und einem
Forderanteil von 70 Prozent vergleichbar mit den
Betridgen der beiden anderen Programme, deren
Maximalforderung bei 500 Euro liegt.

2.3 Andere Finanzierungsregelungen
Es gibt eine Reihe von anderen Regelungen, die die
Weiterbildung direkt oder indirekt unterstiitzen.
Steuerliche Regelungen: Ausgaben fir berufliche
Weiterbildung konnen als Werbungskosten vom zu
versteuernden Einkommen abgezogen werden. Bei
abhingig Beschiftigten miissen die Weiterbildungs-
ausgaben zusammen mit anderen Werbungskosten
den Arbeitnehmer-Pauschbetrag von 1.000 Euro
pro Jahr ibersteigen. Es ist naheliegend, dass dies
eine erhebliche Hiirde ist, sofern nicht andere Wer-
bungskosten bereits einen GrofSteil des Arbeitneh-
mer-Pauschbetrags ausmachen. Bei Selbststandigen
gilt diese Grenze nicht, so dass alle Weiterbildungs-
ausgaben zu einer Verringerung des zu versteuern-
den Einkommens fithren. Laut CEDEFOP (2009b)
sollen im Jahr 2004 rund 400.000 Steuerzahler ihre
Weiterbildungsausgaben mit einem Gesamtvolumen
von 400 Mio. Euro geltend gemacht haben; d.h. im
Schnitt hitten die Ausgaben 1.000 Euro betragen.
Es ist allerdings zu beriicksichtigen, dass die
Weiterbildungsausgaben nur im Umfang des Grenz-
steuersatzes zu einer Steuerminderung fiihren, d.h.

14  Eigene Berechnungen auf Grundlage vom Statisti-
schen Bundesamt (2012). Die AFBG-Statistik weist
jahrliche Angaben zu Fordervolumen und Geforder-
ten aus, aus denen diese Angaben berechnet wurden;
diese Betrage diirfen nicht mit der Gesamtférderung
fiir einzelne Antragsteller bzw. Darlehensnehmer ver-
wechselt werden, da sich die Forderung auch iiber
mehrere Jahre erstrecken kann.

15 Eigene Schitzungen auf Basis verfiigbarer Daten;
genaue Daten liegen nicht vor, da nur wenige Infor-
mationen zur tatsichlichen Inanspruchnahme des
Stipendiums 6ffentlich verfiigbar sind.
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es werden zwischen 15 und 42 bzw. 45 Prozent
der Kosten beriicksichtigt. Von besonderer Bedeu-
tung ist aufgrund der Steuerprogression dabei aber
auch, dass die staatliche Ko-Finanzierung somit
umso hoher ist, je hoher das Einkommen des Wei-
terbildungsteilnehmers. Bei 1.000 Euro Weiterbil-
dungsausgaben reduzieren sich die eigenen Kosten
um 150 Euro bei Personen mit einem eher geringen
Einkommen und um 420 bzw. 450 Euro bei (sehr)
hohen Einkommen. Mit anderen Worten, die Netto-
Kosten sind bei hoheren Einkommen niedriger als
bei geringe(re)n.'® Sollten sich Weiterbildungsteil-
nehmer (einigermafen) rational verhalten, dann
wiirde eine ausschlieSlich steuerliche Berticksich-
tigung von Weiterbildungsausgaben die vorherr-
schenden Muster einer mit Bildung und Einkommen
steigenden Beteiligung begiinstigen. Dies heiflt zu-
gleich, dass eine steuerliche ,,Forderung® unbedingt
durch andere komplementire Forderungen erginzt
werden sollte, wenn man Gerechtigkeit, im Sinne
von gleichen Bedingungen, in der Weiterbildungs-
finanzierung herstellen wollte.

Bildungsurlaub: In 12 von 16 Bundeslindern
besteht die Moglichkeit, sich eine Woche zur Teil-
nahme an bestimmten Weiterbildungsmafinahmen
freistellen zu lassen — ohne dass dies das Gehalt ver-
ringert. Insofern spricht man von einem bezahlten
Bildungsurlaub. Jahrlich machen bis zu ein Prozent
der Berechtigten von dieser Moglichkeit Gebrauch,
was auch den Groflenordnungen in anderen Staaten
entspricht (CEDEFOP 2012d).

2.4 Zusammenfassung

Ubergreifend kann zunichst festgehalten werden,
dass es abgesehen von Existenzgriindern, Personen,
die in der Land- und Forstwirtschaft beschiftigt
sind oder zu denjenigen mit einem zu versteuernden
Einkommen von bis zu 20.000 bzw. 40.000 Euro
fir Zusammenveranlagte und einzelne spezifische
Zielgruppen (berufliche Talente bis 24 Jahre, Kin-
dertagespflege und zugewanderte Hochschulabsol-
venten ohne anerkannten Abschluss, Aufstiegsfort-

16  Der Vollstindigkeit halber sei aber auch darauf hin-
gewiesen, dass weiterbildungsbedingte Einkommen-
sertriage bei geringen Einkommen zu einem niedrige-
ren Steuersatz besteuert werden als bei hohen.

bildungen) keine Zielgruppe gibt, die bundesweit
von Forderinstrumenten erreicht wird. Es gibt zwar
eine Reihe von Fordermoglichkeiten, allerdings rich-
ten sich diese meist an spezielle Zielgruppen, Mit-
arbeitende in kleinen und mittleren Unternehmen,
altere und/oder Geringqualifizierte; sie sind dariiber
hinaus vor allem auch regional verankert.

Fasst man die vorliegenden Zahlen zu den Ge-
forderten zusammen, dann diirften - iiber gut
165.000 angehende Meister/Techniker/Fachwirte
sowie 18.000 berufliche Talente — je nach Jahr bis
zu ca. 150.000 Teilnehmende durch die neuen Ko-
Finanzierungsregelungen erreicht werden; die nach-
folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die iiber-
haupt vorliegenden Zahlen.

Auch wenn diese Zahl von insgesamt bis zu ca.
330.000 geforderten Personen auf den ersten Blick
relativ gering aussieht, so ist zu bertcksichtigen,
dass nur ein Viertel der sich Weiterbildenden tber-
haupt Kosten trigt (vgl. Gnahs/Rosenbladt 2011;
vgl. hierzu auch den nichsten Abschnitt); dies sind
insgesamt rund 6,3 Mio. Personen. Zur steuerlichen
Forderung liegen kaum Informationen vor, lediglich
CEDEFOP (2009b) verweist — bezogen auf das Jahr
2004 - auf 400.000 Personen, die durchschnittlich
1.000 Euro geltend gemacht haben sollen. Diese
Zahl erscheint nur bedingt plausibel, wenn man
die gesetzlichen Rahmenbedingungen (s.o.) und die
Anzahl derjenigen betrachtet, die tiberhaupt Weiter-
bildungskosten in entsprechender Grofenordnung
haben.

Die vorgenannten Zahlen bedeuten, dass etwa
5 Prozent derjenigen mit eigenen Weiterbildungs-
ausgaben durch Bund und Linder gefordert wer-
den; nimmt man die Groflenordnung von 400.000
fiir die steuerliche Forderung hinzu, erhoht sich die
Quote auf knapp 12 Prozent, worin diejenigen nicht
enthalten sind, die tiber die Angebotsfinanzierung
von staatlicher Finanzierung profitieren. Hierzu lie-
gen abgesehen von der Volkshochschul-Statistik und
den Daten der BA keine Informationen vor.



Individuelle Kosten und Weiterbildungsbeteiligung

2009 2010 2011 2012
Bildungspréamie' 7.100 63.400 95.000 55.000 (?)
Bildungsscheck NRW 62.788 35.300 28.171 24.865
Kompetenzentwicklung MV 663 2.663 3.555 4.199
Bildungsscheck Brandenburg 1.318
Bildungsscheck Bremen 100
Weiterbildungsbonus Hamburg 406 1.302 2.419
QualiScheck Hessen 2007-2013: insg. 11200
Sub-Total 70.551 101.769 129.346 86.583
Gesamtzahl unter Beriicksichtigung weiterer Forderregelungen
(der Lander) (geschatzt)'® 75.000 110.000 140.000 95.000

Tabelle 4: Zahl der geforderten Weiterbildungsteilnehmer®

3 Individuelle Kosten und
Weiterbildungsbeteiligung

Betrachtet man die Ergebnisse des AES 2010,>° dann
gibt das Gros der Teilnehmenden vergleichsweise
geringe Betrige fiir die (non-formale) Weiterbildung
aus. Nur jeder Vierte war selbst an der Finanzierung
beteiligt, bei weiteren 22 Prozent haben andere die
Finanzierung tibernommen.?' Bei knapp der Hailfte

17  Die Verteilung der Gesamtzahl von 220.000 auf die
einzelnen Jahre ist auf der Grundlage unterschiedli-
cher Datenquellen teilweise konkret angegeben und
teilweise geschitzt, da fiir die Jahre 2011 und 2012
keine genauen Daten vorliegen. Ferner ist anzuneh-
men, dass die sehr geringe Geférdertenzahl im Jahr
2009 auf zwei Effekte zurtickzufihren ist: 1. die
geringe Maximalférderung von 154 Euro (u.U. in
Kombination mit den relativ niedrigen Einkommens-
grenzen), 2. die in Anlaufphasen geringe(re)n An-
tragszahlen, da ein Instrument erst bekannt werden
und sich ,,herumsprechen muss.

18  Fiir diese weiteren Forderregelungen liegen keine Da-
ten zur Inanspruchnahme vor, es werden aber jeweils
nur einige hundert bis wenige tausend Personen ge-
fordert. Hierbei wurde implizit auch beriicksichtigt,
dass Instrumente zu unterschiedlichen Zeitpunkten
eingefithrt wurden.

19  Bei den Nutzerzahlen wid insbesondere auf Haber-
zeth/Kulmus (2013) zuriickgegriffen.

20  Fiir den AES 2012 liegen derzeit noch keine Informa-
tionen zu den durchschnittlichen Ausgaben vor.

21 Dies bedeutet, dass in diesen Fillen die Kosteniiber-
nahme durch Dritte bewusst wahrgenommen wird;
schliefllich miissen die Kosten auch in den anderen Fal-
len durch Dritte getragen werden. In der Regel diirfte
dies die 6ffentliche Hand oder die BA gewesen sein.

derer, die sich selbst an der Finanzierung beteiligt ha-
ben, lagen die Betrdge bei unter 200 Euro, bei knapp
einem Viertel bei 500 Euro und mehr. Die durch-
schnittlichen Ausgaben fiir die individuelle berufliche
Weiterbildung lagen bei 762 Euro, gegeniiber 415
bzw. 417 Euro bei der nicht-berufsbezogenen bzw.
betrieblichen Weiterbildung; d.h. Mitarbeitende be-
teiligen sich auch an den Kosten betrieblicher Weiter-
bildung (vgl. Gnahs/Rosenbladt 2011, S. 187).

Geht man etwas in die Tiefe, dann haben ins-
gesamt 29 Prozent an mindestens einer Weiterbil-
dungsmafsnahme teilgenommen, fiir die sie auch
eigene Finanzmittel aufgebracht haben (vgl. Tab. 5).
Da die Ausgaben fiir bis zu zwei Maffnahmen ge-
nauer spezifiziert werden konnten, ist auch von In-
teresse, wie sich die Ausgaben auf unterschiedliche
Mafinahmearten verteilen. So haben z.B. 10,3 Pro-
zent an mindestens einer betrieblichen Weiterbil-
dungsmafsnahme teilgenommen, fiir die sie eigene
Finanzierungsbeitrige aufgebracht haben, 10,8 Pro-
zent haben fiir mindestens eine individuell-berufs-
bezogene Mafinahme Geld bezahlt und insgesamt
16,4 Prozent fiir eine nicht-berufliche MafSnahme.
Es ist dabei zu beriicksichtigen, dass sich diese An-
teilswerte auf mehr als 28,8 Prozent summieren, da
die Mehrheit der Teilnehmenden (15,5% bzw. 60%
derer mit eigenen Ausgaben) Kosten fir zwei Maf3-
nahmen spezifiziert haben.??

22 Der Vollstindigkeit halber sei darauf hingewiesen,
dass ein Teil fiir weitere Maffnahmen Geld aufge-
bracht haben; allerdings konnten detaillierte Angaben
nur fiir zwei Maffnahmen gemacht werden.
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MaBnahme 2: Weiterbildungsart
individuell- nicht-
Gesamt
betrieblich berufs- berufs- keine

bezogen bezogen
Mafinahme 1 betrieblich 2,4 1,4 1,7 1,6 7,2
a. na Ame ) individuell-berufsbezogen 0,9 2,6 1.4 3,3 8,4

Weiterbildungsart

nicht-berufsbezogen 2,2 1,0 2,7 74 13,2
Gesamt 5,5 5,1 59 12,3 28,8

Tabelle 5: Anteil der sich Weiterbildenden mit eigenen Ausgaben fiir die Weiterbildung nach Weiterbildungsart
(in Prozent aller WeiterbildungsmaBnahmen; auf Basis des AES 2010)

WeiterbildungsmaBnahme 1
Anteil der Teilnehmenden L individuelle nicht-
mit anderen (Ko-)Finanziers V\I;;::ft::'ﬁs berufsbezogene | berufshezogene Summe
9 Weiterbildung Weiterbildung
Arbeitgeber 19,6 0,0 0,0 19,6
BA oder ARGE 0,3 1,9 0,5 2,7
andere offentliche Stelle 0,3 0,6 0,8 1,8
Elter.n., Par‘.[ne.r oder andere 01 03 08 12
Familienmitglieder
Summe 20,4 2,9 2,1 25,4
WeiterbildungsmaBnahme 2
Anteil der Teilnehmenden betrieblich individuelle nicht-
mit anderen (Ko-)Finanziers Weei':relfbilldcu: berufshezogene | berufshezogene Summe
9 Weiterbildung Weiterbildung
Arbeitgeber 11,1 0,0 0,0 1,1
BA oder ARGE 0,1 0,4 0,0 0,6
andere 6ffentliche Stelle 0,2 0,2 0,1 0,6
EIterln', ParTneT oder andere 0.0 01 02 0.3
Familienmitglieder
Summe 11,4 0,7 0,4 12,6

Tabelle 6: Anteil der Weiterbildungsteilnehmer mit (Ko-)Finanzierung durch Dritte (eigene Berechnungen auf Grundlage

des AES 2010; Angaben sind gerundet)

Tabelle 5 zeigt, in welchem Umfang sich Individuen
an der Finanzierung ihrer Weiterbildung, differen-
ziert nach Art der Weiterbildung (betrieblich, indi-
viduell-berufsbezogen bzw. nicht-berufsbezogen)
sowie nach erster oder zweiter Weiterbildung,?* be-

23 Konkretere Angaben zur Finanzierung koénnen in
einer Nachfrageschleife fiir mehrere Aktivitdten ge-
macht werden; hier sind die Ergebnisse fiir die 1. und
2. zufillig ausgewihlte Aktivitit dargestellt.

teiligt haben. Insgesamt haben 29 Prozent aller Wei-
terbildungsteilnehmer an mindestens einer Weiter-
bildungsmafinahme teilgenommen, fir die sie auch
eigene Finanzmittel aufgebracht haben.

Von besonderem Interesse ist die Frage, wer auf
welche Finanzierungsquellen zuriickgegriffen hat.
Tabelle 6 gibt daher an, in welchem Umfang sich
Dritte, also z.B. Arbeitgeber oder die o6ffentliche
Hand, an den Kosten beteiligt bzw. diese iibernom-
men haben. Hier zeigt sich, dass die Arbeitgeber



in 19,6 bzw. 11,1 Prozent der ersten bzw. zweiten
Mafnahme und die BA bzw. die Arbeitsgemeinschaf-
ten (ARGEn) in 2,7 bzw. 0,6 Prozent der Fille an der
Finanzierung einer Weiterbildung beteiligt waren. In
1,8 bzw. 0,6 Prozent der Fille wurden die Ausgaben
durch andere 6ffentliche Stellen (mit-)finanziert und
bei 1,2 bzw. 0,3 Prozent durch nahe Angehorige.
Nimmt man die Spaltenwerte, dann entfallen zusam-
mengenommen deutlich iiber 80 Prozent der Finan-
zierung durch Dritte auf betriebliche Weiterbildung;
wihrend sich die verbleibenden rund 15 Prozent sich
etwas mehr auf berufsbezogene als auf nicht-berufs-
bezogene Weiterbildung verteilen — insgesamt ent-
fallen nur 6 Prozent auf die Ko-Finanzierung durch
(andere) offentliche Stellen, der Anteil der BA bzw.
der ARGERn ist nur geringfiigig hoher.

Da sich diese Daten auf den Erhebungszeitraum
2009/2010 beziehen, bleibt abzuwarten, wie sich
diese Anteile in den vergangenen Jahren verdndert
haben. Angesichts der Tatsache, dass sich die Wei-
terbildungsforderungslandschaft erheblich weiter-
entwickelt hat, wire ein Anstieg insbesondere bei
den ,anderen 6ffentlichen Stellen® zu erwarten.

In verschiedenen Studien wird allerdings auch
darauf hingewiesen, dass staatliche Weiterbildungs-
finanzierung zu erheblichen Teilen nur zu Mitnah-
meeffekten fithrt. Danach wiirden rund 60 Prozent
derer, die die staatliche Weiterbildungsférderung
nutzen wiirden, diese ansonsten aus der eigenen Ta-
sche finanzieren (vgl. Oosterbeek 2013; Falch/Oos-
terbeek 2011);>* diese Groflenordnung entspricht
ungefihr auch den Ergebnissen deutscher Evalua-
tionen (SALSS/Univation 2008).%

4 Weiterbildungsfinanzierung
im internationalen Vergleich

Die Weiterbildungsfinanzierung in den Mitglied-
staaten der europdischen Union ist sehr heterogen

24 Dohmen (2007) schitzte die Mitnahmeeffekte tiber-
schligig auf 50 Prozent.

25 Es sei allerdings darauf hingewiesen, dass iiber
80 Prozent der Personen, die angaben, dass sie ihre
Weiterbildung auch ohne den Bildungsscheck durch-
gefiihrt hitten, darauf verwiesen, dass ihre Weiterbil-
dung weitere MafSnahmen nach sich gezogen hitte
(vgl. SALSS/Univation 2008).

Weiterbildungsfinanzierung im internationalen Vergleich

und umfasst eine Vielzahl von Instrumenten. Hinzu
kommt, dass es bisher keine vollstindige Ubersicht
tber alle verfugbaren Instrumente gibt und es sich
um ein sehr ,fluides Gebilde handelt. Aufgrund
der Schnelllebigkeit der Forderinstrumente und de-
ren Einfithrung oder Abschaffung ist es mit erheb-
lichem Aufwand verbunden, einen aktuellen und
vollstindigen Uberblick zu erhalten.? Hinzu kommt
eine nicht immer ganz einfache Abgrenzung, was zu
Weiterbildung zu zihlen ist.

Tabelle 7 gibt einen ersten Uberblick iiber die
Struktur und die Anzahl der Finanzierungsinstru-
mente, einmal fiir 14 EU- und zwei weitere euro-
paische Staaten (Schweiz und Norwegen) sowie
13 EU-Lander, fur die nur zur Ko-Finanzierung
vollstandige Daten vorliegen.?”

Insgesamt werden 226 Instrumente erfasst, die
sich sehr unterschiedlich auf die Finanzierungs-
typen wie auch Linder verteilen. Auf Linderebene
gehort Deutschland zusammen mit Italien zu den
Liandern mit den meisten Instrumenten insgesamt;
was in beiden Linder durch die (iiberwiegend) re-
gionale Zustindigkeit bedingt ist. Gleiches gilt auch
fiir Osterreich, wobei hier zwar die Weiterbildungs-
gutscheine der Arbeiterkammern, nicht aber die der
Wirtschaftskammern erfasst sind.?

Am anderen Ende sind Linder wie die Schweiz,
wo es nur drei staatliche Finanzierungsinstrumente
gibt, die in einzelnen Kantonen gelten. In der Slowa-
kei gibt es insgesamt vier landesweite Instrumente.

Hinzuweisen ist allerdings darauf, dass es in den
nordischen Lindern Norwegen, Schweden und
Finnland eine weitgehend kommunale Verantwor-

26  Dies heifSt unmittelbar auch, dass die nachfolgenden
Ubersichten nur eine Momentaufnahme sein kénnen
und weder einen Anspruch auf Vollstindigkeit noch
auf aktuelle Giiltigkeit haben kénnen.

27  Dieser Unterschied hingt mit der Einbeziehung von
Lindern in verschiedene Forschungsprojekte zu-
sammen. Ferner ist zu berticksichtigen, dass bei den
13 Nicht-ALFi-Landern bezogen auf die 6ffentlichen
Instrumente nur Informationen zur Angebotsfinan-
zierung und in Ausnahmefillen zu anderen Instru-
menten vorliegen.

28 Wiirden diese Regelungen zusitzlich beriicksichtigt,
wiirde sich die Zahl der Instrumente in Osterreich
um weitere neun — eines fiir jedes der neun Bundes-
linder — erh6hen.
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tung fir die Weiterbildung gibt, die sich in den oben
stehenden Zahlen so nicht widerspiegelt. So erhalten
die Kommunen z.B. in Norwegen Zuschiisse von der
zentralen Ebene fur die Bildung insgesamt, die sie
entsprechend eigener Schwerpunktsetzung auf die
einzelnen Bildungsbereiche verteilen.

Bereits diese kurze Ubersicht zeigt, dass ein einfa-
cher Vergleich der Regelungen in den einzelnen Lin-
dern nicht angezeigt ist, da Regelungen, die ,,nur®
in einzelnen Bundeslindern gelten, nicht mit landes-
weiten Regelungen zu vergleichen sind. Gleiches gilt
fir Modelle fiir bestimmte Zielgruppen gegeniiber
allgemeinen Instrumenten, die die gesamte Bevolke-
rung eines Landes oder zumindest weite Teile davon
erreichen.”’

Aus diesem Grund wird in Tabelle 8 die Anzahl
an Instrumenten nach dem Full Country Equivalent
(FCE)-Prinzip ausgewiesen, bei der die in einzelnen
Regionen geltenden Instrumente auf ihren Lan-
desanteil umgerechnet werden. So werden z.B. die
zwolf Bildungsurlaubsregelungen in Deutschland in
0,75 Landesiquivalente umgerechnet, die verschie-
denen Gutschein- bzw. Zuschussregelungen®® wer-
den zu 3,5 FCE-Regelungen.*'

Insgesamt verringert sich die Zahl der Instru-
mente, gemessen in Full Country Equivalents, auf
156,2, wobei zu beachten ist, dass die Unterschiede
zwischen der Anzahl aller und der Zahl an Full
Country Equivalents nur in den west-, sud- und
nordeuropdischen Lindern relevant ist, wihrend
die zentral- und osteuropiischen Linder ihre Ins-

29  Dies wird noch komplexer, wenn man die Finanzie-
rungsinstrumente fiir Unternehmen mit einbezieht
(vgl. Dohmen 2013).

30  Zu nennen sind hier Bildungsprimie, Begabtenfor-
derung berufliche Bildung sowie der Zuschussanteil
des AFBG auf Bundesebene, Bildungsscheck NRW,
Bildungsscheck Brandenburg, QualiScheck Hessen
bzw. Rheinland-Pfalz, Weiterbildungsbonus Ham-
burg und Bremen sowie die Weiterbildungsschecks
Sachsen und Thiiringen auf Landerebene.

31 Die Umrechnung erfolgt bisher recht schematisch
im Verhiltnis zur Zahl der regionalen Einheiten, in
Deutschland z.B. Bundeslinder, d.h. jedes Bundes-
land zdhlt 1/16, unabhingig von seiner Einwohner-
zahl. Es sei zugestanden, dass dies in nachfolgenden
Arbeiten zu prizisieren ist; dann sollten auch die un-
terschiedlichen Zielgruppen entsprechend spezifiziert
werden.

trumente im ganzen Land anwenden. Hier spielen
somit Traditionen wie (de-)zentrale staatliche Ver-
antwortung eine wesentliche Rolle, aber auch die
Einbindung anderer Akteure.

Stellt man Beziehungen zwischen der Weiter-
bildungsbeteiligung in den einzelnen Liandern, ge-
messen am Labour Force Survey (LFS) 2010, dem
Finanzierungssystem sowie der Existenz von Finan-
zierungsinstrumenten her, dann zeigt sich Folgendes:
o Die Weiterbildungsbeteiligung ist hoher in Lan-
dern, in denen die Teilnehmenden geringere Be-
trige im Verhiltnis zum Bruttoinlandsprodukt
je Einwohner selbst zu tragen haben, d.h. der
Umfang der Finanzierung durch den Staat sowie
den Arbeitgeber spielt auf dieser Ebene eine Rolle
(vgl. Dohmen u.a. 2012b).

Lander mit einer grofSeren Anzahl (FCE) an indivi-

duellen Instrumenten zeigen hohere Beteiligungs-
raten als Lander mit weniger Instrumenten,® die-
ses Ergebnis ist fiir Ko-Finanzierungsinstrumente
statistisch signifikant.

Auf Ebene der einzelnen Instrumententypen zei-
gen sich wiederholt statistisch signifikante Zu-
sammenhinge zwischen den Beteiligungsraten
und der Existenz von Weiterbildungsdarlehen;
dies gilt sowohl fiir die Weiterbildungsbeteiligung
allgemein wie auch in Bezug auf formale Weiter-
bildung (vgl. Dohmen u.a. 2013).

o Demgegentiber scheinen Gutscheine und gut-
scheindhnliche Instrumente insbesondere fiir die
non-formelle Weiterbildung bedeutsam zu sein

(vgl. ebd.).

Diese Unterschiede zwischen Gutscheinen und Dar-
lehen erscheinen plausibel, da die staatliche Ko-
Finanzierung durch Gutscheine sich meist auf eher
geringe Betridge beschrinkt, wihrend Darlehen fiir
kostenintensive Mafinahmen von Bedeutung sind.

32 Interessanterweise scheint dies nicht in gleichem
Umfang fir die Ko-Finanzierung bei Unternehmen
zu gelten; hier haben Linder mit hoheren Betei-
ligungsraten weniger Instrumente als Lander mit
geringe(re)n Beteiligungsraten.
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5 Zusammenfassende
Bewertung

In den vorstehenden Ausfithrungen wurde gezeigt,
dass sich die Verfiigbarkeit von Fordermaoglichkeiten
in den vergangenen Jahren insgesamt deutlich erhoht
hat. Allerdings lag der Fokus in den Bundeslindern
sehr unterschiedlich: Mal stehen Beschiftigte in
KMU generell im Mittelpunkt, ein anderes Mal Al-
tere und/oder Geringqualifizierte, Frauen oder Mig-
rantinnen und Migranten werden selten als explizite
und gesonderte Zielgruppe adressiert. Bundesweit
wird der Bereich bis zu einem zu versteuernden Ein-
kommen von 20.000 bzw. 40.000 Euro (bei Zusam-
menveranlagten) zwar abgedeckt, allerdings wird
diese Zielgruppe mit (geschatzt) bis zu 55.000 gefor-
derten Personen®* — zumindest vordergriindig — nur
sehr bedingt erreicht. Dies relativiert sich jedoch et-
was, wenn berticksichtigt wird, dass die Zielgruppe
der Erwerbstitigen mit beruflicher Weiterbildung
und entsprechenden Kosten nicht sehr grof ist und
zudem in einigen Bundeslindern konkurrierende
bzw. komplementire Regelungen bestehen.

Es scheint allerdings Anlass zu der Vermutung
zu geben, dass der Ausbau der Weiterbildungsfor-
derung nur sehr bedingt zur Erhohung der laut
AES 2012 gestiegenen Weiterbildungsquote beige-
tragen hat. Selbst wenn alle rund 150.000 Perso-
nen, die (geschitzt) von diesen neuen Regelungen
profitiert haben, vorher nicht an Weiterbildung
teilgenommen hitten, dann hitte dies die Weiterbil-
dungsquote nur um 0,2 Prozentpunkte erhoht. Das
AFBG gab es vorher bereits, allerdings ist die Zahl
der AFBG-Geforderten in den Jahren 2010 und
2011 deutlich hoher als in den Vorjahren. Es lasst
sich nicht feststellen, ob dies ,nur“ Reaktionen
auf verdnderte Fordermodalititen oder tatsichlich
Zuwichse bei der Zahl der Teilnehmenden sind.
Jedoch wiirde sich die Zahl der Weiterbildungsteil-
nehmer auch dann nur um rund 0,1 Prozentpunkte
erhohen, wenn es sich um neue ,,Meister-Schiiler
handeln wiirde.

34  Wie weiter oben erwihnt, liegen keine genauen Da-
ten zur Nutzung der Bildungsprimie vor; es handelt
sich bei dieser Zahl daher um eine Schitzung auf Ba-
sis der verfiigbaren Informationen.

Demgegeniiber wird allerdings in internationalen
Studien davon ausgegangen, dass 60 Prozent der
Geforderten auch ohne die Forderung an der Wei-
terbildung teilgenommen hitten (vgl. Falch/Oos-
terbeek 2011; Oosterbeek 2013); in diesen Fillen
ist die Forderung als Mitnahmeeffekt anzusehen.
Die Weiterbildungsbeteiligung wire somit um viel-
leicht 0,1 — oder unter Beriicksichtigung der mog-
lichen Steigerung bei den Aufstiegsfortbildungen —
0,2 Prozentpunkte gestiegen. Dies verdeutlicht,
dass andere Griinde fiir den scheinbar recht starken
Anstieg verantwortlich sein miissen.

Betrachtet man die Struktur der Weiterbildungs-
teilnehmenden bzw. derer, die aus finanziellen
Griinden nicht an Weiterbildung teilnehmen, dann
zeigen sich hier deutliche Unterschiede. Eine ent-
sprechende Auswertung des AES 2010 zeigt, dass
die Gruppe derjenigen, die aus finanziellen Griin-
den nicht an einer Weiterbildung teilgenommen
haben, deutlich bildungsferner ist und ein gerin-
geres Einkommen hat als Weiterbildungsteilneh-
mende. Eine zielgenaue Weiterbildungsforderung
sollte sich somit noch stirker an diese Zielgrup-
pen richten. Hier diirften weitergehende Potenziale
zu generieren sein. Zugleich wird von geringeren
Mitnahmeeffekten auszugehen sein. Allerdings ist
die Finanzierung nur ein Hindernis — und wahr-
scheinlich nicht einmal das wichtigste. Eine Erfolg
versprechende Forderpolitik misste die anderen
- individuelle, institutionelle und dispositionale —
Barrieren mit in den Blick nehmen (vgl. Dohmen
u.a. 2012a).
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Nicole Brose

Betriebliche Weiterbildung

1 Einfiihrung in
den Gegenstand

Im Kontext des Lebenslangen Lernens nehmen Be-
triebe einen besonderen Stellenwert ein. Sie treten
am haufigsten als Triger beruflicher Weiterbildung
auf, indem sie interne Lehrveranstaltungen anbie-
ten, informelle und selbstorganisierte Lernformen
unterstiitzen und einen mafigeblichen Beitrag zu den
Kosten beruflicher Weiterbildung leisten (vgl. Offer-
haus/Leschke/Schomann 2010, S. 356f.; Noll 1987,
S. 145). So lasst sich auf der Grundlage des Adult
Education Survey (AES) 2012 feststellen, dass die
betriebliche Weiterbildung 69 Prozent aller Weiter-
bildungsaktivititen umfasst; 13 Prozent sind indi-
viduelle berufsbezogene Weiterbildungsaktivitdten
und 18 Prozent entfallen auf die allgemeine Weiter-
bildung (vgl. BMBF 2013, S. 17).

Unter ,,betrieblicher Weiterbildung“ werden im
Allgemeinen diejenigen formellen und informellen
Lernformen verstanden, die von Arbeitgebern initiiert
und gefordert werden — sei es durch betriebsinterne
Veranstaltungsangebote, finanzielle und zeitliche Un-
terstiitzung oder durch eine lernforderliche Arbeits-
platzgestaltung. In diesem Kapitel wird ein Uberblick
tiber den Forschungsstand zur betrieblichen Weiter-
bildung vermittelt. Zunichst werden nationale und
internationale Datenquellen vorgestellt. Dabei steht
die Frage im Mittelpunkt, wie die Weiterbildungs-
aktivitdten von Unternehmen und Betrieben in den
verschiedenen Erhebungen gemessen werden und
welchen Einfluss dies auf die empirischen Ergebnisse
hat. Im Anschluss daran werden ausgewihlte For-
schungsergebnisse prisentiert. Abschliefend werden
die Befunde zusammengefasst und bewertet.

2 Daten und Erhebungs-

methoden

Zum gegenwirtigen Zeitpunkt steht eine Reihe von
Primirdaten zur Verfiigung, die Informationen zur

betrieblichen Weiterbildung enthalten. Zu den wich-
tigsten nationalen und internationalen Datenquellen
zihlen:

o Continuing Vocational Training Survey (CVTS),
o IAB-Betriebspanel und

o IW-Weiterbildungserhebung.

Bei den genannten Datenquellen handelt es sich um
Unternehmens- bzw. Betriebsbefragungen. Dartiber
hinaus gibt es eine Reihe reprisentativer Bevolke-
rungserhebungen, die Angaben zur betrieblichen
Weiterbildung auf Personenebene enthalten. Dazu
zdhlen insbesondere:

o Adult Education Survey (AES),

o National Educational Panel Study (NEPS) und

o Sozio-oekonomisches Panel (SOEP).

Eine Beschreibung aller oben genannten Datenquel-
len wiirde den Rahmen dieses Beitrags sprengen. Die
folgenden Darstellungen beschrinken sich daher auf
Erhebungen, die fir das Verstandnis des hier prasen-
tierten Zahlenmaterials unbedingt erforderlich sind.
Dazu gehort zuniachst das TAB-Betriebspanel, einer
vom Institut fir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung
seit 1993 durchgefiihrten jahrlichen Arbeitgeberbe-
fragung zur betrieblichen Geschifts- und Personalsi-
tuation. Im IAB-Betriebspanel wird das Thema Wei-
terbildung seit 2007 standardmifSig erhoben; davor
erfolgte die Abfrage lediglich alle zwei Jahre (vgl.
Leber 2009, S.151). Im Unterschied zum CVTS
und zur IW-Erhebung ist das IAB-Betriebspanel
eine Wiederholungsbefragung (,,Panel“) derselben
Betriebe. Die Stichprobe wird jahrlich aktualisiert.
Dies ist erforderlich, um die Reprisentativitit zu ge-
wahrleisten, da nicht alle Betriebe fiir erneute Befra-
gungen zur Verfiigung stehen, was zu Verzerrungen
der Stichprobe fiihren kann.

Fiir die nachfolgenden Ausfithrungen weiterhin
relevant ist die IW-Weiterbildungserhebung. Das
Institut der deutschen Wirtschaft Koln (IW) legt
seit 1993 in einem dreijihrigen Turnus Daten zu



[ 154 |

Betriebliche Weiterbildung

den Weiterbildungsaktivititen von Unternehmen
vor. Im Erhebungsjahr 2005 wurde ein neues Um-
frageverfahren implementiert. Bis dahin erfolgte
die Verteilung der Fragebogen tber ausgewihlte
Kammern, so dass keine reprisentative Stichprobe
deutscher Unternehmen gezogen wurde (vgl. An-
ger/Werner 2009, S.126). Aus diesem Grund
wurde das Erhebungsverfahren auf eine Online-
Befragung umgestellt. Die Stichprobenziehung
erfolgt seitdem auf reprisentativer Basis. Eine
weitere Neuerung wurde im Erhebungsjahr 2008
eingefiihrt. Bis zu diesem Zeitpunkt bezog sich die
Frage zu betrieblichen Qualifizierungsmafsnah-
men ausschliefSlich auf das Vorjahr. In den letzten
beiden Erhebungen wurden die Weiterbildungs-
aktivititen der vorangehenden drei Jahre erfasst.
Dadurch stehen ab dem Jahr 2004 jahresgenaue
Angaben zur Verfiigung.

Um die betriebliche Weiterbildung in Deutsch-
land zu beurteilen, wird auflerdem auf die Daten
des CVTS Bezug genommen. Diese europiische
Erhebung zur betrieblichen Weiterbildung ist eine
internationale Unternehmensbefragung zum Weiter-
bildungsengagement. Sie wird seit 1993 in den EU-
Mitgliedstaaten durchgefiihrt. Bislang wurden ins-
gesamt vier Erhebungen fir die Jahre 1993, 1999,
2005 und 2011 realisiert.

Das IAB-Betriebspanel und der CVTS liefern re-
prisentative Angaben zum Weiterbildungsengage-
ment von Unternehmen bzw. Betrieben. Seit dem
Jahr 2004 stellt die IW-Weiterbildungserhebung
ebenfalls Zahlen auf der Grundlage einer reprisen-
tativen Stichprobe deutscher Unternehmen zur Ver-
fiigung.

Die Zahlen sind zwischen den Datenquellen aller-
dings kaum vergleichbar. Dies ist darin begriindet,
dass den Erhebungen unterschiedliche Einheiten
(Unternehmen versus Betriebe), Stichproben und
Befragungsinstrumente zugrunde liegen. So werden
im CVTS und in der IW-Erhebung Unternehmen be-
fragt, wihrend das IAB-Betriebspanel auf einzelne
Betriebsstitten bezogen ist. Weitere Abweichungen
kommen durch Stichprobenvariationen zustande.
Das IAB-Betriebspanel und die IW-Erhebung umfas-
sen Betriebe bzw. Unternehmen aller Branchen und
Grofsenklassen, wohingegen im CVTS Unternehmen
ausgewihlter Wirtschaftsbereiche (Verarbeitendes

Gewerbe, Handel, Dienstleistungen, Kredit- und
Versicherungsgewerbe, Energie- und Wasserversor-
gung, Bergbau/Gewinnung von Steinen und Erden,
Bau- und Gastgewerbe) mit mindestens zehn Be-
schiftigten einbezogen werden (vgl. Anger/Werner
2009, S. 128; Leber 2009, S. 152). Dariiber hinaus
werden bei der Erfassung betrieblicher Weiterbil-
dungsaktivititen heterogene Befragungsinstrumente
verwendet. Zwar werden in allen drei Datenquellen
neben kursformigen Weiterbildungstypen (Semi-
nare, Workshops usw.) auch weniger strukturierte
Lernformen, wie informelles und selbstgesteuertes
Lernen, beriicksichtigt; die jeweiligen Frageformu-
lierungen und Filterfithrungen divergieren jedoch
erheblich.

Im IAB-Betriebspanel zielt die Frage zu betrieb-
lichen Weiterbildungsaktivititen stark auf orga-
nisierte Lehrveranstaltungen ab und ist auf einen
Zeitraum von sechs Monaten bezogen. Fiir das Jahr
2007 lautet die entsprechende Frageformulierung:

Forderte Thr Betrieb/lhre Dienststelle im ersten
Halbjahr 2007 Fort- und WeiterbildungsmafSnah-
men? Das heifSt: Wurden Arbeitskrifte zur Teil-
nahme an inner- oder auflerbetrieblichen Mafs-
nahmen freigestellt bzw. wurden die Kosten fiir
Weiterbildungsmafinahmen ganz oder teilweise
vom Betrieb tibernommen? (IAB 2013, S. 15).

Im Unterschied zum [AB-Betriebspanel werden be-
triebliche Qualifizierungsmafsnahmen im CVTS und
in der IW-Erhebung fiir einen jihrlichen Referenz-
zeitraum erfasst. Im Vergleich zu anderen Daten-
quellen beinhaltet der CVTS ein sehr restriktives
Befragungskonzept. Erhoben werden ausschliefSlich
geplante Qualifizierungsaktivititen, deren explizites
Ziel die Weiterbildung von Mitarbeitenden ist. Im
Fragebogen 2005 lautet die Formulierung wie folgt:

Dieser Teil des Fragebogens bezieht sich auf die
Weiterbildungsaktivititen Thres Unternchmens fir
seine Beschiftigten. Die im Folgenden aufgefithrten
Aktivititen gelten jedoch nur dann als betriebliche
Weiterbildung im Sinne dieser Erhebung, wenn es
sich um geplante Maflnahmen handelt, denen eine
Entscheidung iiber [den] Weiterbildungsbedarf vor-

ausging, deren vorrangiges Ziel die berufliche Wei-



terbildung der Beschiftigten ist und die ganz oder
teilweise vom Unternehmen finanziert werden. Be-
triebliche Weiterbildungsmafinahmen umfassen so-
wohl Lehrveranstaltungen als auch andere Formen
der betrieblichen Weiterbildung. Haben Beschif-
tigte Thres Unternehmens (ohne Auszubildende,
Studierende an Berufsakademien und Praktikanten/
Trainees mit einem Ausbildungsvertrag) 2005 an
[internen Lehrveranstaltungen/externen Lehrveran-
staltungen/anderen Formen der betrieblichen Wei-
terbildung] teilgenommen? (Statistische Amter des
Bundes und der Linder 2013, S. 5f.).

Gegeniiber dem CVTS und dem IAB-Betriebspanel
weist die IW-Befragung eine grofsere Bandbreite von
Weiterbildungsformen auf, da ungeplante und infor-
melle Lernaktivititen starker einbezogen werden.
Fur das Erhebungsjahr 2008 lauten die Frageformu-
lierungen wie folgt:

1. Hat Thr Unternehmen [im Jahr 2005/2006/
2007] fiir Mitarbeiter formelle Weiterbil-
dungsmafinahmen wie Lehrveranstaltungen
angeboten oder Mitarbeiter dafiir freigestellt?
Anmerkung: Lehrveranstaltungen sind Se-
minare, Lehrginge oder Kurse, die rdaumlich
getrennt vom Arbeitsplatz mit dem Ziel der
beruflichen Weiterbildung von Mitarbeitern
stattfinden (IW 2008, S. 6).

2. Hat IThr Unternehmen [im Jahr 2005/2006/
2007] fir Mitarbeiter informelle Weiterbil-
dungsmaflnahmen angeboten oder Mitarbei-
ter dabei unterstiitzt oder dafiir freigestellt?
Anmerkung: Zu informellen Weiterbildungs-
mafinahmen zihlen beispielsweise Unterwei-
sungen am Arbeitsplatz, Informationsveranstal-
tungen wie Fachtagungen, Fachvortrige oder
Messen, die Lektiire von Fachbiichern oder PC-
gestlitztes Lernen (ebd.).

3 Forschungsstand und
zentrale Befunde

Die Forschung zur betrieblichen Weiterbildung um-
fasst eine Vielzahl von Studien und Publikationen.
Nicht alle Forschungsarbeiten konnen im Rahmen
dieses Beitrags beriicksichtigt werden. Die folgen-
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den Darstellungen konzentrieren sich auf Gegen-
standsbereiche, die in der aktuellen Diskussion
eine wichtige Rolle spielen und von besonderem
bildungspolitischem Interesse sind. In Abschnitt 3.1
wird zunéchst der Frage nachgegangen, in welchem
Umfang sich Unternehmen und Betriebe fiir die Wei-
terqualifizierung ihrer Mitarbeitenden einsetzen und
welche Entwicklungstrends sich hierbei abzeichnen.
In diesem Abschnitt wird auch die Datengrundlage
zur Entwicklung der betrieblichen Weiterbildung
kritisch in den Blick genommen. Im Anschluss da-
ran wird der Forschungsstand zu den Wirkungen
betrieblicher und individueller berufsbezogener
Weiterbildungsaktivititen auf die Einkommens- und
Beschiftigungschancen prisentiert. In Abschnitt 3.3
stehen die ,,Problemgruppen* der betrieblichen Wei-
terbildung im Mittelpunkt. Dargestellt wird, welche
Personen von betrieblichen QualifizierungsmafSnah-
men tendenziell ausgeschlossen sind und durch wel-
che Merkmale ,,weiterbildungsabstinente“ Betriebe
gekennzeichnet sind. In Abschnitt 3.4 werden die
Weiterbildungsaktivititen deutscher Unternehmen
im internationalen Vergleich betrachtet.

3.1 Entwicklung der betrieblichen
Weiterbildung

Aus unternehmerischer und volkswirtschaftlicher
Sicht stellt die betriebliche Weiterbildung eine Hu-
mankapitalinvestition dar, um die Qualifikation von
Arbeitskriften an moderne Technologien anzupas-
sen und die Produktivitit und Wettbewerbsfihigkeit
zu erhalten oder auszubauen. Die wirtschaftlichen
und demografischen Entwicklungen der vergan-
genen Dekaden haben vielfach zu der Annahme
gefiihrt, dass Unternehmen zunehmend in die Wei-
terbildung ihrer Mitarbeitenden investieren. Hierbei
wird vermutet, dass die berufliche Erstausbildung
nicht mehr ausreichend ist, um die Wettbewerbs-
fahigkeit von Unternehmen zu sichern. Vor diesem
Hintergrund stellt sich die Frage, ob diese Prognose
eingetroffen ist.

Abbildung 1 zeigt die Entwicklung der betrieb-
lichen Weiterbildung in den 2000er Jahren. Zu-
nichst ist festzustellen, dass Aussagen iiber den
Umfang und die Trends betriebsbezogener Qua-
lifizierungsmaflnahmen wesentlich von der Da-
tengrundlage abhingig sind. So liegt der Anteil
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Abbildung 1: Prozentanteil weiterbildungsaktiver Unternehmen bzw. Betriebe (Quellen: BIBB 2012, S. 294;
Seyda/Werner 2012, S. 3; WeiB 2003, S. 3; Werner 2006, S. 3)

weiterbildungsaktiver Unternehmen im Jahr 2005
laut TW-Erhebung bei 72 Prozent, gemifs TAB-Be-
triebspanel bei nur 43 Prozent. Behringer/Schonfeld
(2010) ermitteln auf der Grundlage des CVTS, dass
im Jahr 2005 69 Prozent aller deutschen Unterneh-
men irgendeine Form von Weiterbildung angeboten
haben (vgl. ebd., S. 5).

Die abweichenden Befunde kommen wesentlich
durch Besonderheiten der Stichproben und Erhe-
bungsverfahren zustande. Aufgrund der Fragefor-
mulierung werden in der IW-Umfrage verstirkt
auch informelle Lernformen berichtet, woraus ein
hoherer Anteil weiterbildungsaktiver Unternehmen
resultiert. Im CVTS und im IAB-Betriebspanel wer-
den ,weiche“ QualifizierungsmafSnahmen wahr-
scheinlich nicht ausreichend erfasst, so dass es zu
einer Unterschitzung betrieblicher Weiterbildungs-
aktivititen kommt. Denn arbeitsplatznahe Lern-
prozesse erfolgen meist beildufig und spontan und
werden von den befragten Arbeitgebern vermutlich
nicht als Fort- und Weiterbildungsmafinahmen
eingestuft. Dariiber hinaus ist der vergleichsweise
geringe Anteil weiterbildender Betriebe im IAB-
Betriebspanel darauf zuriickzufiihren, dass sich die
Angaben auf einen Zeitraum von lediglich sechs
Monaten beziehen.

Ebenso widerspriichlich sind die Ergebnisse, wenn
es um ldngerfristige Entwicklungstrends geht. Die
Annahme, dass sich Unternehmen zunehmend fiir
die Weiterbildung engagieren, wird durch die vor-
liegenden Daten nicht eindeutig gestiitzt. Nur das
IAB-Betriebspanel weist fiir die 2000er Jahre einen
Anstieg weiterbildungsaktiver Betriebe aus. Die Da-
ten des CVTS weisen auf gegenliufige Tendenzen
hin (vgl. ebd., S. 5). Bezogen auf die TW-Weiterbil-
dungserhebung ist seit dem Jahr 2001 ebenfalls ein
Riickgang betrieblicher Qualifizierungsmafsnahmen
festzustellen. Dieser ist allerdings den erhebungs-
technischen Umstellungen Mitte der 2000er Jahre
zuzuschreiben. Eindeutige Aussagen iiber linger-
fristige Entwicklungen sind auf der Grundlage des
empirischen Datenmaterials daher nicht moglich.

3.2 Nutzen betrieblicher und
individueller berufshezogener
Weiterbildung

Aus der Perspektive von Beschiftigten besteht der
Nutzen betrieblich geforderter Qualifizierungsmaf3-
nahmen in der Vermeidung von Arbeitslosigkeit und
der Verbesserung der Einkommens- und Karriere-
chancen. Gleichwohl existieren fiir Deutschland nur
wenige Forschungsarbeiten, die sich explizit mit den



Ertrigen betriebsbezogener Weiterbildung befassen.
Die Mehrheit der Studien bezieht sich auf die be-
rufliche Weiterbildung erwerbstatiger Personen ins-
gesamt. Eine Unterscheidung zwischen betrieblichen
und individuellen berufsbezogenen Qualifizierungs-
mafinahmen wird zumeist nicht vorgenommen. Der
iberwiegende Anteil der beruflichen Weiterbildung
Erwerbstitiger entfillt jedoch auf betrieblich gefor-
derte Lernaktivititen (vgl. BMBF 2013, S. 23). Auf
der Grundlage dieser Studien ist daher auch eine
Einschitzung tiber die Ertrige betrieblicher Weiter-
bildung moglich.

Wihrend die Nutzenerwartungen offentlich ge-
forderter Umschulungen und Fortbildungen nur
bedingt eingetroffen sind (vgl. Reichart in diesem
Band), werden individuellen berufsbezogenen und
betrieblich geforderten Qualifizierungsmafinahmen
haufig positive Effekte auf die Beschiftigungssicher-
heit, Einkommens- und Karriereentwicklung attes-
tiert (vgl. Becker/Hecken 2008, S.156; fiir einen
Uberblick vgl. Kuper/Schrader 2013; Pfeifer 2006).
Verschiedene Studien kommen zu dem Ergebnis,
dass weiterbildungsaktive Beschiftigte ein geringe-
res Arbeitslosigkeitsrisiko haben, hohere Einkom-
men erzielen und beruflich eher aufsteigen (vgl.
z.B. Hubert/Wolf 2007; Hiibler 1998; Kuckulenz/
Zwick 2005; Leuze/Straufs 2011; Pannenberg 1995;
Pfeiffer/Brade 19935; Pfeiffer/Reize 2000; Schiener
2006). Weitere Forschungsarbeiten demonstrieren
auflerdem, dass Personen, die an beruflicher Wei-
terbildung teilgenommen haben, auch subjektiv zu-
friedener sind und ihre berufliche Situation positiver
einschitzen (vgl. Behringer 1999, S.201ff.; Jones
u.a. 2008).

Insgesamt deuten zahlreiche Studien darauf hin,
dass sich berufliche Lernaktivititen auszahlen - sei
es in Form von Status- oder Einkommensgewinnen,
dem Arbeitsplatzerhalt oder durch eine Steigerung
der subjektiven Zufriedenheit. Aus methodischer
Sicht ist ein Teil der Untersuchungen zu den Wir-
kungen beruflicher Weiterbildung jedoch kritisch
zu beurteilen. Dies liegt erstens darin begriindet,
dass einige Studien Querschnittsdaten verwenden.
Diese Daten erlauben keine zeitliche Trennung von
Ursache und Wirkung. Um Aussagen iiber kausale
Zusammenhinge treffen zu konnen, sind Informati-
onen dariiber erforderlich, ob eine Gehaltserhohung
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oder Beforderung vor oder nach der Weiterbildung
stattgefunden hat. Dies ist ausschlieflich auf der
Grundlage von Lingsschnittdaten moglich.

Zweitens ist oftmals unklar, ob die beobachteten
Ergebnisse eigenstindige Effekte darstellen oder
daraus resultieren, dass es sich bei den Weiterbil-
dungsaktiven um besonders ambitionierte und fi-
hige Mitarbeitende handelt - also um sogenannte
»Selbstselektionseffekte  (vgl.  Kuper/Schrader
2013, S.12ff.). Eine Reihe von Untersuchungen
verweist darauf, dass Weiterbildungsteilnehmer
mehr Uberstunden leisten und bestehende Beschifti-
gungsverhiltnisse hdufiger durch Eigenkiindigungen
und Auflosungsvertrige beenden (vgl. z.B. Goerke/
Pannenberg 2004; Pfeiffer/Brade 1995). Dies stiitzt
die Vermutung, dass weiterbildungsaktive Beschaf-
tigte tiberdurchschnittlich motiviert und umworben
sind. Ob die Weiterbildung einkommens- und kar-
riereférdernd wirkt oder lediglich erfolgreiche und
aufstiegsorientierte Beschiftigte berufliche Quali-
fizierungsmaflnahmen absolvieren, kann auf Basis
vieler Studien nicht beurteilt werden.

Anhaltspunkte dafiir, dass sich hinter den vielfach
dokumentierten positiven Weiterbildungseffekten
zum Teil statistische Artefakte verbergen, finden
sich in einer Metaanalyse von Haelermans/Borghans
(2011). Diese beinhaltet eine Auswertung von 38 in-
ternationalen Studien, die sich mit den Einkom-
menswirkungen der Weiterbildung wahrend einer
abhingigen Beschiftigung — sogenanntes ,, Training
on the job“ — befassen. Die Ergebnisse der Meta-
analyse zeigen, dass die finanziellen Ertrige deutlich
geringer ausfallen, wenn Lingsschnittdaten und
Auswertungsverfahren zur Kontrolle von Selbst-
selektionseffekten verwendet werden.

Fir Deutschland gibt es eine Reihe von For-
schungsarbeiten, die belastbare Befunde zum Nut-
zen betrieblicher und individueller berufsbezogener
Weiterbildung enthalten. Dazu zihlt zunichst die
Untersuchung von Becker/Schomann (1996) auf Ba-
sis der Daten des Max-Planck-Instituts fur Bildungs-
forschung ,Lebensverliufe und gesellschaftliche
Entwicklung“. Diese kommt zu dem Ergebnis, dass
Minner bei einem innerbetrieblichen Arbeitsplatz-
wechsel hohere Einkommen realisieren, wenn an
Qualifizierungsmafinahmen teilgenommen wurde.
Weibliche Beschiftigte miissten dagegen den Betrieb
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wechseln, um einen Verdienstnutzen aus der Weiter-
bildung zu ziehen. AufSerdem stellen Becker/Scho-
mann (ebd.) fest, dass die Amortisierungschancen
der beruflichen Weiterbildung in den vergangenen
Dekaden abgenommen haben.

Biichel/Pannenberg (2004) kommen auf der
Grundlage der SOEP-Daten zu dem Ergebnis, dass
die berufliche Weiterbildung einen positiven Einfluss
auf das Einkommen und die Beschiftigungsstabili-
tat hat. Die Beforderungschancen werden durch die
Teilnahme an Qualifizierungsmafinahmen allerdings
nicht erh6ht. Auflerdem deuten die Resultate darauf
hin, dass vor allem minnliche und jiingere Beschaf-
tigte von berufsbezogener Weiterbildung profitieren.
In eine dhnliche Richtung weisen auch die Analysen
von Pannenberg (1998, 2008), die ebenfalls auf den
SOEP-Daten basieren. Die Resultate demonstrieren,
dass sich die berufliche Weiterbildung positiv auf
die Lohnentwicklung auswirkt, insbesondere in den
ersten Betriebszugehorigkeitsjahren (vgl. Pannen-
berg 1998) und wenn Personen in einem Grofbe-
trieb beschiftigt und jiinger als 45 Jahre sind (vgl.
Pannenberg 2008).

Die Untersuchungen von Pischke (2000) sowie
Jirges/Schneider (2005) liefern dagegen keine ernst
zu nehmenden Hinweise darauf, dass berufliche
Weiterbildungsaktivititen Einkommensvorteile ver-
schaffen, wenn Selbstselektionseffekte ,herausge-
rechnet“ werden. In den Analysen konnten zwar
positive Lohneffekte festgestellt werden; diese sind
statistisch jedoch nicht signifikant. Das heifSt, es
kann nicht mit ausreichender Sicherheit ausge-
schlossen werden, dass es sich um Zufallseffekte
handelt. Die Forschungslage ist damit insgesamt
widerspriichlich.

3.3 ,Weiterbildungsabstinenz” von
Beschiftigten und Unternehmen

Die Beteiligung an betrieblicher Weiterbildung wird
durch eine Reihe individueller und betrieblicher
Faktoren bestimmt. In der gegenwirtigen Weiter-
bildungsforschung wird haufig auf das Problem
verwiesen, dass betriebliche Humankapitalinvestiti-
onen auf bereits gut ausgebildete Beschiftigte kon-
zentriert sind. Geringqualifizierte Erwerbstitige ha-
ben nur eingeschrinkte Chancen, ihre beruflichen
Kompetenzen zu aktualisieren und auszubauen.

Eine anzunehmende Folge davon ist, dass die Aus-
grenzungsrisiken sozial benachteiligter Gruppen im
Erwerbsverlauf zunehmen. In diesem Zusammen-
hang ist auch vom ,Matthius-Effekt“ bzw. einer
wdoppelten Selektivitait“ der Weiterbildung die

Rede (vgl. Schiener 2006, S.127; Dill/Bellmann

1999, S. 72).

Dass ungiinstige Anfangsausstattungen im Qua-
lifikationsniveau im Erwachsenenalter kaum kom-
pensiert und sogar verstirkt werden, zihlt zu den
gesicherten Erkenntnissen der Weiterbildungsfor-
schung. So zeigt eine multivariate Analyse von
Schiener (2006), dass Akademikerinnen und Akade-
miker im Vergleich zu an- und ungelernten Beschaf-
tigten mit maximal Hauptschulabschluss eine bis
zu fiinfmal so hohe Chance haben, an betrieblicher
Weiterbildung teilzunehmen (vgl. ebd., S. 179). Eine
Untersuchung von Hartmann/Kuwan (2011) doku-
mentiert ebenfalls, dass der Zugang zu betrieblich
geforderten  Qualifikationsmaffnahmen  insbeson-
dere den gut ausgebildeten Beschiftigten vorbehal-
ten ist.

Die Segmentationstheorie des Arbeitsmarktes
bildet einen wichtigen Ansatz fiir die Erklirung
dieser Befunde. Demnach nehmen insbesondere
Geringqualifizierte selten an betrieblicher Weiter-
bildung teil, da sie in bestimmten Teilbereichen des
Arbeitsmarktes beschiftigt und von innerbetrieb-
lichen Karriereoptionen ausgeschlossen sind. Nach
Sengenberger (1987) zerfillt der Arbeitsmarkt in
Deutschland in drei grofSe, voneinander abgeschlos-
sene Segmente:

1. unstrukturierte bzw. ,,Jedermannsarbeitsmirkte®,
die durch unqualifizierte Titigkeiten, eine hohe
Arbeitskriftefluktuation und geringe Karriere-
chancen gekennzeichnet sind,

2. berufsfachliche Arbeitsmirkte, auf denen quali-
fizierte Erwerbstitige beschiftigt sind, die tiber
ein geringes betriebsspezifisches Humankapital
und eine hohe zwischenbetriebliche Mobilitdt
verfugen und

3. betriebsinterne Arbeitsmarkte mit giinstigen Be-
schiftigungs- und Karrierebedingungen, die ins-
besondere den hochqualifizierten Beschiftigten
mit umfangreichen betriebsspezifischen Qualifi-
kationen vorbehalten sind.



Die genannten Segmente unterscheiden sich er-
heblich in Bezug auf betriebliche Weiterbildungs-
moglichkeiten. Insbesondere auf unstrukturierten
Arbeitsmarkten haben Arbeitgeber ein geringes
Interesse daran, Mitarbeitende dauerhaft an den
Betrieb zu binden und in deren Weiterbildung zu
investieren. In den berufsfachlichen Segmenten
sind die betrieblichen Weiterbildungschancen bes-
ser. Die Beschaftigten konnen ihre Qualifikationen
jedoch in anderen Betrieben ebenso gut verwerten.
Aus Arbeitgebersicht besteht daher die Gefahr der
Abwanderung. Deswegen gibt es hiufig Riickzah-
lungsklauseln. Diese sehen eine Beteiligung von
Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern an den Wei-
terbildungskosten vor, falls diese den Betrieb ver-
lassen. Die besten Moglichkeiten, an betrieblicher
Weiterbildung teilzunehmen, haben die i.d.R. hoch-
qualifizierten Beschiftigten interner Arbeitsmarkte.
Aufgrund ihres umfangreichen betriebsbezogenen
Wissens besteht eine enge Bindung zwischen Be-
schiftigten und Unternehmen. Die Mitarbeitenden
haben Zugang zu innerbetrieblichen Karrierewegen
und werden eher durch betriebliche Qualifizierungs-
mafSnahmen gefordert.

Aus Sicht der Betriebe ist es vorteilhaft, in die
Weiterbildung ihrer Mitarbeitenden vor allem
dann zu investieren, wenn die daraus resultieren-
den Produktivititsgewinne moglichst hoch sind.
Der Zugang zur betrieblichen Weiterbildung hiangt
daher mafgeblich davon ab, welche Erwartun-
gen in Bezug auf den Fortbestand des Arbeitsver-
hiltnisses bestehen und in welchem Umfang Be-
schiftigte im Unternehmen titig sind. Betriebliche
Humankapitalinvestitionen kommen insbesondere
den Kernbelegschaften zugute, die iiber ein unbe-
fristetes Vollzeiterwerbsverhiltnis verfiigen. So ha-
ben Vollzeitbeschiftigte — unter ansonsten gleichen
Bedingungen - eine um 52 Prozent hohere Teilnah-
mechance an betrieblichen QualifizierungsmafSnah-
men als Teilzeiterwerbstitige (vgl. Schiener 2006,
S.179). Personen mit einem befristeten Arbeits-
vertrag sind dagegen benachteiligt. Thre Chance, in
betriebliche Weiterbildung einbezogen zu werden,
liegt auch dann im Schnitt um 35 Prozent unter der
unbefristet Beschiftigter, wenn andere individuelle
Merkmale (Alter, Bildung usw.) konstant gehalten
werden (vgl. ebd.).
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Migrantinnen und Migranten nehmen ebenfalls
seltener an betrieblicher Weiterbildung teil. Ein we-
sentlicher Grund dafiir ist, dass An- und Ungelernte
in dieser Gruppe tuberdurchschnittlich vertreten
sind. Werden Qualifikationsunterschiede zwischen
Deutschen und Personen mit Migrationshintergrund
berticksichtigt, ist fiir ausldndische Beschiftigte den-
noch eine geringere Teilnahmechance an betrieb-
licher Weiterbildung beobachtbar. Nur bei den unter
30-jahrigen Erwerbstitigen hat die nationale Her-
kunft keinen eigenstindigen Einfluss auf die Betei-
ligung an betrieblich geforderten Lernformen (vgl.
Hartmann/Kuwan 2011). Zu vergleichbaren Ergeb-
nissen gelangt auch Oztiirk (2011) in seiner Ana-
lyse zur beruflichen Weiterbildung erwerbstitiger
Migrantinnen und Migranten der ersten und zwei-
ten Generation. Insofern ist fiir die jiingere Migra-
tionsbevolkerung zwar eine positive Entwicklung zu
konstatieren. Fur dltere Zuwanderergenerationen
ist jedoch eine doppelte Benachteiligung feststellbar.
Denn diese haben nicht nur aufgrund ungiinstiger
Qualifikationsausstattungen einen eingeschrinkten
Zugang zur betrieblichen Weiterbildung, sondern
werden durch ihren nationalen Hintergrund zusitz-
lich benachteiligt.

Im Vergleich zu Méannern nehmen Frauen etwas
seltener an betrieblicher Weiterbildung teil. Dies ist
hauptsichlich darauf zuriickzufithren, dass Frauen
haufiger teilzeiterwerbstitig sind (vgl. Rosenbladt/
Gnahs 2011, S. 128). Wird der Beschiftigungsum-
fang kontrolliert, 16sen sich die geschlechtsspezifi-
schen Unterschiede auf (vgl. Schiener 2006, S. 179).

Dariiber hinaus finden betrieblich geforderte
Weiterbildungsaktivititen vor allem im mittleren
Lebensalter statt. Sowohl jiingere als auch iltere Er-
werbstédtige nehmen seltener an betrieblichen Qua-
lifizierungsmafinahmen teil (vgl. Hartmann/Kuwan
2011, S. 78; Rosenbladt/Gnahs 2011, S. 129f.). Im
Anschluss an die mikrookonomische Humanka-
pitaltheorie Beckers (1975) und Mincers (1974)
sinkt mit zunehmendem Alter die Bereitschaft, in
die berufliche Weiterbildung zu investieren, weil
weniger Lebensarbeitszeit zur Verfiigung steht, um
von den Bildungsanstrengungen zu profitieren. Fiir
Individuen und Betriebe ist es rational, wenn Hu-
mankapitalinvestitionen mdoglichst frith erfolgen.
Denn dadurch verldngert sich der Zeitraum, in dem
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Einkommens- und Produktivititsgewinne realisiert
werden konnen - so dass ein maximaler Weiter-
bildungsnutzen erzielt wird. Fir Berufseinsteiger
besteht jedoch offensichtlich ein geringerer Weiter-
bildungsbedarf. Eine mogliche Erklarung dafir ist,
dass diese bereits tiber einen aktuellen Wissensstand
verfiigen. Bestehende Qualifikationsdefizite werden
erst spater sichtbar, wenn die Einarbeitungsphase
abgeschlossen ist und Spezialisierungsanforderun-
gen auftreten, die durch die berufliche Erstausbil-
dung nicht abgedeckt sind.

Auf betrieblicher Ebene werden zumeist die Be-
triebsgroffe und die Branchenzugehorigkeit als
mafigeblich fur die Weiterbildungsaktivititen der
Beschiftigten angefithrt. Der Anteil ,,weiterbil-
dungsabstinenter“ Betriebe steigt mit abnehmender
Betriebsgrole (vgl. Leber 2009, S.153). Beschif-
tigte in Unternehmen mit 20 und mehr Mitarbeiten-
den haben bei gleicher Qualifikation und Arbeits-
zeit eine zwei- bis dreimal hohere Teilnahmechance
an betrieblicher Weiterbildung als in Betrieben mit
maximal 19 Mitarbeitenden (vgl. Schiener 2006,
S.179). Das Fehlen einer systematischen Perso-
nalentwicklung und Weiterbildungsplanung, man-
gelnde Informationen tiber externe Weiterbildungs-
angebote sowie Probleme bei der Freistellung von
Mitarbeitenden werden als hauptverantwortlich
daftr angefihrt, dass kleinere Betriebe fiir ihre Be-
schiftigten seltener Qualifikationsmaflnahmen an-
bieten (vgl. Kaufmann/Widany 2013, S. 46f.; Leber
2009, S. 157).

Im Hinblick auf das betriebliche Weiterbil-
dungsengagement sind zudem deutliche Branchen-
unterschiede feststellbar. Die hochsten Weiterbil-
dungsquoten finden sich in den wissensbasierten
Dienstleistungsbereichen (Kredit- und Versiche-
rungsgewerbe) sowie im Bildungs-, Gesundheits-
und Sozialwesen, gefolgt von den technologiein-
tensiven Produktionsbranchen (z.B. Bergbau und
Energie) und der offentlichen Verwaltung. In der
Land- und Forstwirtschaft sowie im Gast- und Bau-
gewerbe fillt der Anteil weiterbildender Betriebe am
geringsten aus (vgl. Stegmaier 2010, S. 48). Damit
gibt es offenbar auch in der Wissensgesellschaft
Branchen, in denen nur ein geringer (Weiter-)Quali-
fizierungsbedarf besteht. Als Ursachen fiir die ,, Wei-
terbildungsabstinenz“ von Betrieben werden aber

auch ein erhohter Kostendruck, eine unzureichende

Qualifizierungsberatung  insbesondere  kleinerer
Unternechmen und eine mangelnde finanzielle For-
derung betrieblicher Weiterbildung verantwortlich

gemacht (vgl. Behringer 2011, S. 18f.).

3.4 Internationale Perspektiven

In der Diskussion iiber Lebenslanges Lernen er-
fahren internationale Perspektiven eine wachsende
Aufmerksamkeit. Bezogen auf den Umfang und die
Ausgestaltung betrieblicher Weiterbildung weisen
die europdischen Linder deutliche Unterschiede
auf, was auf volkswirtschaftliche und politische
Rahmenbedingungen zuriickzufiihren ist, wie die
Verbreitung von kleinen und mittelstindischen Be-
trieben, die Branchenzusammensetzung und 6ffent-
liche Fordermoglichkeiten. In Deutschland liegt der
Anteil weiterbildender Unternehmen eher im Mit-
telfeld, hinter den skandinavischen und den meisten
westeuropdischen Staaten (vgl. Abb. 2).

Das relativ geringe Weiterbildungsengagement
deutscher Unternehmen ist vor dem Hintergrund des
beruflichen Ausbildungssystems zu bewerten. Durch
die duale Berufsausbildung werden betriebsspezifi-
sche Wissensinhalte bereits wihrend der beruflichen
Erstausbildung intensiv vermittelt. Berufseinsteiger
sind auf die Anforderungen des Arbeitsmarktes zu-
meist gut vorbereitet. Im Vergleich zu Landern mit
tberwiegend schulischer und universitirer Berufs-
ausbildung besteht daher eine geringere Notwendig-
keit, Defizite der beruflichen Erstausbildung durch
zusitzliche Qualifizierungsanstrengungen auszuglei-
chen — wie dies beispielsweise in Schweden der Fall
ist (vgl. Weinert 2010, S. 38ff.).

Dariiber hinaus ist bei der Beurteilung der be-
trieblichen Weiterbildung in Deutschland zu be-
riicksichtigen, dass es im Vergleich zu anderen euro-
paischen Landern mehr kleine und mittelstandische
Betriebe gibt und arbeitsplatznahe Lernformen
einen relativ hohen Stellwert einnehmen. Die Wei-
terbildungsaktivitdten deutscher Betriebe sind somit
weniger sichtbar, da vor allem Groffunternechmen
gezielte Weiterbildungsmaffnahmen im Sinne des
CVTS durchfiihren (vgl. Behringer 2011, S. 18).

Neben den genannten Aspekten werden fiir die
Erkldrung internationaler Unterschiede auch staat-
liche Forderstrukturen angefithrt. Das deutsche
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Norwegen: keine international vergleichbaren Angaben verfiigbar

nicht beriicksichtigt aufgrund sehr stark abweichender Angaben zwischen dem CVTS 2005 (47 Prozent) und
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Abbildung 2: Prozentanteil weiterbildungsaktiver Unternehmen in Europa (Quelle: Eurostat 2013, Datengrundlage:
CVTS 2010 [Dénemark, Griechenland: CVTS 2005])

Weiterbildungssystem ist durch eine Zuriickhaltung
des Staates und marktférmige Organisation gekenn-
zeichnet. Die 6ffentliche Finanzierung konzentriert
sich auf die Fortbildung und Umschulung von Ar-
beitslosen sowie die allgemeine Erwachsenenbil-
dung, wihrend die Verantwortung fiir die berufliche
Weiterbildung hauptsichlich den Beschiftigten und
Betrieben zugeschrieben wird.

Ein zentrales Instrument zur Forderung berufsbe-
gleitender Weiterbildungsmafinahmen in Deutsch-
land ist das Aufstiegsfortbildungsforderungsgesetz
(AFBG). Das sogenannte Meister-BAf6G beinhal-
tet einen Darlehensanspruch fir die Teilnahme an
beruflichen Aufstiegsfortbildungen sowie einen
Allerdings
beschrankt sich die Unterstiitzung auf anerkannte

riickzahlungsfreien  Kostenzuschuss.
Lehrgidnge im Rahmen des Berufsbildungsgeset-
zes (BBiG) und der Handwerksverordnung oder
gleichwertiger Fortbildungsabschliisse. Ein grofSer
Teil berufsbezogener Weiterbildung wird dadurch

nicht abgedeckt. Dazu zdhlen insbesondere Qua-
lifizierungsmafinahmen, die zu keinem (gesetzlich)
anerkannten Abschluss fithren, aber auch kurzzei-
tige Weiterbildungen wie eine mehrtigige Software-
Schulung oder ein zweiwdchiger Intensivkurs fiir
Business-Englisch.

Aufgrund der Kulturhoheit der Linder gibt es
zudem keine einheitlichen gesetzlichen Regelungen.
Die meisten Bundeslinder haben zwar Bildungs-
urlaubs- und Freistellungsgesetze erlassen, um die
Weiterbildung von Beschiftigten zu fordern. Die
Situation in Deutschland unterscheidet sich jedoch
deutlich von der skandinavischer und anderer eu-
ropdischer Staaten (z.B. Frankreich, Niederlande).
Dort wurden in den vergangenen Dekaden umfas-
sende Anspruchsrechte durchgesetzt, die zu hohen
Teilnahmequoten an betrieblicher und berufsbe-
zogener Weiterbildung fithrten (vgl. Drexel 20035,
S. 72f.; Moraal/Schonfeld 2005, S.62; Weinert
2010, 5. 7).
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In Dinemark zum Beispiel wird die Weiterbil-
dung als gesellschaftliche Aufgabe betrachtet. Es
gibt ein umfassendes System offentlich geforderter
Weiterbildungseinrichtungen, die berufliche Qua-
lifizierungsmaffnahmen sowohl fiir Arbeitslose als
auch fur Beschiftigte durchfithren. Im Rahmen der
Qualifizierungsoffensive wurde im Jahr 1994 ein
Recht auf Bildungsurlaub und Job-Rotation ein-
gefiihrt (vgl. Haak 2003, S. 171). Dariiber hinaus
haben Erwerbstitige wihrend der Weiterbildung
Anspruch auf eine Einkommenskompensation in
Hohe des Arbeitslosengeldes, die von den Arbeit-
gebern hiufig aufgestockt wird (vgl. Weinert 2010,
5. 60).

Zur Finanzierung des Weiterbildungssystems
miussen Erwerbstitige in Danemark 8 Prozent ihres
Bruttoverdiensts aufwenden. In vielen européischen
Landern haben sich stattdessen sogenannte Weiter-
bildungsfonds etabliert. Ein solches Finanzierungs-
modell gibt es beispielsweise in Frankreich, wo
Betriebe gesetzliche Pflichtbeitrige abfithren miis-
sen, um berufliche Qualifikationsmafinahmen zu
subventionieren (vgl. Drexel 2005). Vergleichbare
Fonds finden sich u.a. in den Niederlanden, Nor-
wegen und Dinemark. Dort haben Gewerkschaf-
ten die Einrichtung von Fonds zur Forderung der
beruflichen Aus- und Weiterbildung ausgehandelt,
die durch Arbeitgeberbeitrage alimentiert werden
(vgl. Moraal/Schonfeld 2005, S. 61; Weinert 2010,
$.65,75).

4 Ausblick

Die betriebliche Weiterbildung gilt als Zukunfts-
investition, um dem Wandel von Qualifikationspro-
filen gerecht zu werden und die Herausforderungen
einer alternden Bevolkerung zu bewiltigen. Gleich-
wohl zeichnen sich verschiedene Problemlagen ab.
Betriebliche Weiterbildungsaktivitdten konzentrie-
ren sich auf grofle Unternehmen in den wissensin-
tensiven Produktions- und Dienstleistungsbranchen
und erreichen vor allem gut ausgebildete Arbeit-
nehmerinnen und Arbeitnehmer, die im Rahmen
von ,Normalarbeitsverhiltnissen beschiftigt sind.
Hierbei werden vor allem hochqualifizierte Beschif-
tigte der Kernbelegschaft intensiv gefordert, indem
ihnen der Zugang zur beruflichen Weiterbildung

erleichtert und der Aufstieg in hohere Beschifti-
gungsbereiche ermoglicht wird. Die Qualifizierungs-
mafinahmen von Betrieben zielen somit tendenziell
nicht darauf ab, die Ausgrenzungsgefahren weniger
privilegierter Gruppen abzuwenden und bestehende
Statusunterschiede auszugleichen.

Dariiber hinaus zeigen die Darstellungen, dass
der Forschungsstand zur betrieblichen Weiterbil-
dung teilweise mehrdeutig ist. Ein wesentlicher
Grund dafiir ist die Datengrundlage. Je nachdem,
welche Erhebungskonzepte verwendet und wie stark
informelle Lernformen beriicksichtigt werden, sind
abweichende Aussagen dariiber moglich, in wel-
chem Umfang sich Betriebe fur die Weiterbildung
engagieren und welche Entwicklungstrends hierbei
festzustellen sind.

Auch die Forschung zum Nutzen betrieblicher
und individueller berufsbezogener Weiterbildung
liefert keine ubereinstimmenden Ergebnisse. So
lassen sich einerseits belastbare Untersuchungen
anfiihren, die einen eigenstindigen Effekt beschif-
tigungsbegleitender Weiterbildungsaktivitidten auf
die Lohnentwicklung dokumentieren. Anderer-
seits existieren ernst zu nehmende Hinweise da-
rauf, dass der individuelle Einkommens- und Be-
schiftigungsnutzen der beruflichen Weiterbildung
allenfalls marginal und auf bestimmte Erwerbs-
gruppen beschrankt ist. Vor diesem Hintergrund
sind weitere Forschungsarbeiten zu den Bedingun-
gen erforderlich, unter denen sich Investitionen in
berufsbezogene Qualifizierungsmafinahmen ren-
tieren.

Mit Blick auf die soziale Selektivitit der betrieb-
lichen Weiterbildung tritt die Frage auf, welche
Mafsnahmen ergriffen werden konnen, um be-
nachteiligten Beschiftigtengruppen einen besseren
Zugang zum Lebenslangen Lernen zu gewihren.
Ein in dieser Hinsicht interessantes Modell ist die
danische Arbeitsmarktausbildung (Arbejdsmar-
kedsuddannelserne, kurz: AMU). Die Arbeits-
marktausbildungen sind zentraler Bestandteil der
Weiterbildungspolitik in Danemark. Die sogenann-
ten AMU-Zentren bilden neben den Berufsschulen
die wichtigsten beruflichen Weiterbildungseinrich-
tungen und stellen fiir alle Erwachsenen ein breites
und flichendeckendes Angebot bereit (vgl. Weinert
2010, S. 59f.). Die Kursteilnahme ist kostenlos, so



dass alle Beschiftigtengruppen unabhingig von
ihrem Einkommen und betrieblicher Fordermog-
lichkeiten die Chance haben, ihre Kompetenzen zu
erweitern.

Angesichts der internationalen Befunde wird in
der aktuellen Literatur zudem die Frage diskutiert,
wie die betriebliche Weiterbildung in Deutschland
insgesamt gefordert werden kann. Besondere Auf-
merksamkeit gilt der Finanzierung iber tarifliche
Weiterbildungsfonds (vgl. z.B. Bosch 2010). Diese
sollen dazu beitragen, Investitionen von Unter-
nehmen in die Qualifizierung von Beschiftigten zu
erhohen und die Akzeptanz der beruflichen Weiter-
bildung zu stirken. Die Weiterbildungsfinanzierung
tuber Tariffonds wird auch von den meisten DGB-
Gewerkschaften befiirwortet (vgl. Weinert 2010,
S. 81). Seitens der Arbeitgeber wird dies allerdings
oftmals abgelehnt. In Schweden beispielsweise ist es
den Gewerkschaften bisher nicht gelungen, Arbeit-
geber zur Finanzierung von Weiterbildungskursen
zu verpflichten. Auch in Dinemark und im wohl-
habenden Norwegen wurde lange um die Einfiih-
rung eines solchen Fonds gerungen. Ob deutsche
Gewerkschaften entsprechende Tarifvereinbarungen
durchsetzen konnen, ist somit ungewiss. In Rech-
nung zu stellen ist aufferdem, dass von tariflichen
Weiterbildungsfonds nicht alle Bevolkerungsteile
profitieren. Arbeitslose und Beschiftigte von Betrie-
ben ohne Tarifbindung sind davon ausgeschlossen.
Zur Forderung benachteiligter Personen sind Ta-
riffonds ebenfalls nur bedingt geeignet (vgl. Bosch
2010, S. 35).
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Dieter Gnabs

Kompetenzen und Qualifikationen

1 Einleitung

In der traditionellen Bildungsberichterstattung ste-
hen Input- und Prozessvariablen im Vordergrund.
So werden zum Beispiel die Zahl der eingesetzten
Lehrkrifte, die Zahl und Thematik der durchge-
fihrten Weiterbildungsveranstaltungen oder die
Zahl der Teilnahmefille dargeboten. Grunddaten
und Kennziffern zu Output- bzw. gar Outcome-
Variablen sind eher selten und dann nachrangig
im Berichtstableau. So werden in der Statistik des
Deutschen Volkshochschul-Verbands oder in den
einschlagigen Kammerstatistiken Art und Zahl der
durchgefithrten bzw. erfolgreich abgeschlossenen
Priifungen berichtet.

Seit dem sogenannten ,,PISA-Schock® hat sich
in Verbindung mit europdischen Leitlinien zu einer
deutlich stirkeren Betonung des Outputs bzw. Out-
comes von Bildungsprozessen in dieser Hinsicht ein
Wandel vollzogen. Nicht nur bei Vorschulkindern
(Schuleingangsuntersuchungen) oder bei Schulkin-
dern (TIMMSS, PISA etc. sowie Vergleichsarbeiten),
bei Studierenden und Auszubildenden wird auf tat-
sdchlich vorhandene Kompetenzen abgestellt, son-
dern auch bei Erwachsenen. Dies sollen die folgen-
den Ausfiithrungen zeigen.

Im Zentrum dieses Kapitels steht — allein auf-
grund ihrer Aktualitit — die Debatte um das Be-
griffskonzept ,,Kompetenz“. Einleitend wird mit
Verweis auf die deutsche Adaption des Europiischen
Qualifikationsrahmens (EQR) deutlich, in welchem
Spannungsverhiltnis die Begriffe ,,Qualifikation®
und ,,Kompetenz“ stehen. Im Anschluss daran wer-
den drei zentrale Aspekte der derzeitigen Diskus-
sion um die Kompetenzerfassung niher beleuchtet:
die Dimension des funktionalen Analphabetismus
in Deutschland (,leo. — Level-One Studie“), die
Selbsteinschdtzung der Fremdsprachen- und Com-
puterkompetenz im Adult Education Survey (AES)
und die grofs angelegte OECD-Studie PIAAC (Pro-
gramme for the International Assessment of Adult

Competencies). Bei der Vorstellung der Befunde
wird auf das Qualifikationsniveau zuriickgegriffen,
um Variablen erldutern zu kénnen.

2 Europaischer und Deutscher
Qualifikationsrahmen

Die bildungspolitischen Diskussionen in Deutsch-
land werden in den letzten Jahren in immer stér-
kerem MafSe durch internationale Vorgaben und
Einflusse bestimmt. Ein Paradebeispiel fiir diesen
Trend ist die OECD-Studie PISA, die die Schulre-
form in Deutschland neu befeuert hat (vgl. z.B.
Rindermann 2006; Klieme u.a. 2010). Ein anderes
Beispiel ist der Europiische Qualifikationsrahmen
(EQR) (vgl. Kommission der Europdischen Gemein-
schaften 2008). Die Uberfithrung des EQR in einen
nationalen, also Deutschen Qualifikationsrahmen
(DQR) hat die lingst vergessene Kontroverse um
die Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner
Bildung neu belebt (vgl. z.B. KMK 2011).

Sowohl der EQR als auch der DQR sind dem
Konzept des Lebenslangen Lernens verpflichtet.
Mit dieser welt- und nicht zuletzt europaweit an-
schlussfihigen Formel sind Neubewertungen und
Akzentverschiebungen mit Blick auf die bisherige
Bildungspraxis verbunden. So wird zum Beispiel die
Bedeutung von formalisierten Bildungslaufbahnen
relativiert, indem die tatsichlich abrufbaren Kennt-
nisse und Fihigkeiten in den Mittelpunkt geriickt
werden. Die durch den erfolgreichen Abschluss von
Bildungsgéingen erworbenen (Qualifikations-)Nach-
weise in Form von Zeugnissen, Diplomen, Gesellen-
briefen etc. treten in Konkurrenz zu den verfiigbaren
Kompetenzen, die auf vielfiltige Weise, also auch
tber informelle und non-formale Lernvorginge, er-
worben sein konnen.

»Kompetenz“ wird iiber eine Definition fixiert,
die eine vergleichsweise grofse Verbreitung und Ak-
zeptanz gefunden hat. Sie ist in einem Kreis interna-
tionaler Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
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generiert und mittlerweile bei den grofien interna-
tionalen Kompetenzerhebungen zum verbindlichen
Paradigma gemacht worden. In dem OECD-Projekt
DeSeCo (Defining and Selecting Key Competencies)
wird sie folgendermaflen definiert: Eine Kompe-
tenz ist die Fahigkeit zur erfolgreichen Bewiltigung
komplexer Anforderungen in spezifischen Situatio-
nen. Kompetentes Handeln schliefSt den Einsatz von
Wissen, von kognitiven und praktischen Fihigkeiten
genauso ein wie soziale und Verhaltenskomponen-
ten (Haltungen, Gefiihle, Werte und Motivationen).
Eine Kompetenz ist nicht reduzierbar auf ihre kog-
nitive Dimension (vgl. OECD 2003).

Kompetenz bezeichnet also ein Potenzial: Jedes
Individuum besitzt spezifische Kenntnisse, Fertigkei-
ten, Werte und Haltungen sowie Dispositionen und
Motivationen, die im Bedarfsfall eingesetzt werden
konnen. Dieses Potenzial dndert sich im Zeitab-
lauf, ist abhingig von kérperlichen und genetischen
Rahmenbedingungen, variiert in Abhingigkeit von
biografischen Erfahrungen. Auf eine je spezifische
Situation mit ihren Anforderungen und Rahmen-
bedingungen reagiert das Individuum mit Handeln
und zeigt damit, in welcher Weise das vorhandene
Potenzial zum Tragen kommt. Das Handeln bzw.
die Leistung sind Indikatoren fiir das Potenzial an
Kompetenzen (vgl. auch Gnahs 2010, S. 19ff.).

Im Gegensatz zu Kompetenzen werden unter
»Qualifikationen* definierte Biindel von Wissensbe-
standen und Fihigkeiten, die in organisierten Qua-
lifizierungs- bzw. Bildungsprozessen vermittelt wer-
den, verstanden (vgl. u.a. Arnold 2010, S.251f.).
Der Erfolg dieser Vermittlungsbemithungen wird
gewohnlich durch Priifungen evaluiert und testiert.
Insbesondere im Bereich beruflicher Qualifizierungs-
prozesse sind die Inhalte so konzipiert, dass eine
berufliche bzw. praktische Verwertbarkeit gegeben
ist. Konzeptionell wird angestrebt, die Absolventen
zu kompetentem Handeln zu befihigen (z.B. durch
Praktika, Rollenspiele, Projekte), mit anderen Wor-
ten: ein Kompetenzpotenzial anzulegen. Zentral
bleibt aber, dass die Priifungen nicht den erfolgrei-
chen Transfer des Gelernten, sondern nur das ak-
tuelle Vorhandensein priifungsrelevanter Kenntnisse
und Fihigkeiten nachweisen. Es handelt sich, zu-
gespitzt formuliert, um Zuschreibungen durch die
Priifenden.

Der Europiische Qualifikationsrahmen ist eine po-
litische Anstrengung, um europaweit Transparenz
tiber die Abschliisse und Qualifizierungswege herzu-
stellen. Damit soll mehr Mobilitdt und Durchlassig-
keit erreicht werden, die letztlich dazu beitragen sol-
len, dass die Européische Union zusammenwichst.
Diese Zielsetzung erhilt Brisanz durch die Kompe-
tenzbasierung bzw. Outcome-Orientierung: Einge-
schlossen werden niamlich nicht nur die formale Bil-
dung, also das Regelsystem, sondern ausdriicklich
auch die non-formale Bildung (organisiertes Lernen
aufSerhalb des Regelsystems, damit also weite Teile
der Weiterbildung) sowie das informelle Lernen
(intentionale Lernvorginge ohne institutionelle Ein-
bindung). Die Reichweite des EQR wird nochmals
unterstrichen durch die Benennung von drei Anwen-
dungsbereichen des Kompetenzbegriffs: privates Le-
ben, gesellschaftliches und politisches Leben sowie
Erwerbstitigkeit.

Die von der EU verwendeten Sprachreglungen
und Zielsetzungen werden auch von den Verant-
wortlichen fiir den DQR weitgehend geteilt. Die
Einbeziehung informell erworbener Kompeten-
zen und die Offenheit fiir verschiedene Wege des
Kompetenzerwerbs haben allerdings Erwartungen
geweckt, die nicht eingelost wurden und auch - re-
alistisch gesehen — nicht eingelost werden konnten.
Kompetenzen sind an das Individuum gebunden und
somit nur individuell erhebbar und vergleichbar, so
wie es Betriebe bei ihren Personalauswahlverfahren
versuchen. Durch EQR und DQR werden indes
nicht Individuen verglichen, sondern Qualifikatio-
nen mit ihren Anforderungsprofilen (in der Diktion
des DQR: ,,erwartbare Lernergebnisse).

Die lebhafte Diskussion um die informelle und
non-formale Bildung macht aber deutlich, dass
Handlungsbedarf besteht bei der Validierung und
Zertifizierung der nicht-formal bzw. besonders
bei den informell erworbenen Kompetenzen. Das
heiflt, es bedarf eines Zwischenschrittes, um diese
Kompetenzen an die EQR- bzw. DQR-Paradigmen
anschlussfahig zu machen. Es geht um Prozesse, die
mit dem Vergleich von Qualifikationen im Sinne des
DQR nichts zu tun haben. Wie der internationale
Vergleich belegt, gibt es in Deutschland in diesem
Sektor einen groflen Nachholbedarf (vgl. Dehnbos-
tel/Seidel/Stamm-Riemer 2010; DIE/DIPF/IES 2004).



Fiir den DQR ist bisher das formale System zentrale
Leitlinie; das Hochschul- und das Berufsbildungs-
system pragen mit ihren Abschlissen die Stufung.
Andere Gesellschaft
(Sport, Kunst etc.) bleiben unberticksichtigt, wie

Leistungsbereiche unserer

auch weite Teile des Bildungssystems (insbesondere
die Weiterbildung und die auferschulische Jugend-
bildung) nicht ausreichend durch den DQR abge-
bildet werden. Doch auch die Stufung ist in sich
anfechtbar, weil das zugrunde gelegte Ranking auf
Macht, auf Tradition und auf Konvention beruht,
nicht auf einem gezielten Leistungsvergleich. Man
konnte fragen: Warum ist eigentlich ein Bachelorab-
schluss hoherwertiger als die mittlere Qualifikation
wBankfachwirt“? Warum wird der Abschluss der
Tankwartausbildung auf die gleiche Stufe gestellt
wie der Abschluss als Energieanlagenelektroniker?

Die gemeinsame Erorterung der informell und der
non-formal erworbenen Kompetenzen erscheint pro-
blematisch. Wie bei den formalen Bildungsgingen ist
ein GrofSteil der non-formalen Bildung curriculumba-
siert und abschlussbezogen bzw. zertifiziert. Die ge-
meinsame Klammer zwischen formal und non-formal
ist die Didaktisierung und professionelle Anleitung
bzw. Unterrichtung durch eigens dazu ausgebildete
Personen. Die informellen Lernprozesse erfolgen hin-
gegen in Eigenregie der Lernenden, ggf. unterstiitzt
durch nicht padagogisch geschulte Personen (z.B. El-
tern, Freunde), und sind in aller Regel unorganisiert
im Sinne von didaktischer Gestaltung. Die Nihe zwi-
schen formal und non-formal ist deutlich grofer als
die zwischen non-formal und informell. Informelle
Lernprozesse finden im Ubrigen auch im Vollzug
formaler wie auch non-formaler Lernprozesse statt.
Die Kopplung von non-formal und informell entwer-
tet daher tendenziell die in vielen non-formalen Bil-
dungsprozessen eingebrachte Professionalitit.

Die Sichtbarmachung von non-formal erworbe-
nen Kompetenzen ist in vielen Fillen gar nicht notig,
weil die Kompetenzen tber Zertifizierungsprozesse
schon sichtbar gemacht worden sind. Nach dem
AES 2010 enden 24 Prozent aller Weiterbildungs-
aktivititen mit irgendeiner Form von Zertifizierung
(5% staatlich anerkannte Abschliisse und Kammer-
pritfungen, 14% Zertifikat mit bundesweiter Giiltig-
keit, 5% sonstiger Leistungsnachweis) (vgl. Seidel/
Hartmann 2011, S. 198).

Lesekompetenz/Funktionaler Analphabetismus

Auch von den Weiterbildungsveranstaltungen, die
nur mit einer Teilnahmebescheinigung enden, kann
zumindest die Zahl der Unterrichtstunden ange-
geben werden, so dass auf dieser Basis auch eine
Bewertung vorgenommen werden kann, wie im
formalen System auch tblich. Ein grofSer Teil dieser
Veranstaltungen wird auf der Basis vorgegebener
Curricula durchgefiihrt und weist somit dhnliche
Standards auf wie die zertifizierte non-formale und
die formale Bildung. Fiir diesen Typus von Weiter-
bildung ist zumindest eine bedingte Sichtbarkeit ge-
geben. Nur fiir jenen Typus von Weiterbildung, der
zwar unter Anleitung, aber nicht curriculumbasiert
stattfindet, ist die Frage der Sichtbarmachung unbe-
dingt relevant. Zu nennen sind hier beispielsweise
die ,,weicheren® Formen der betrieblichen Weiter-
bildung (Lernen am Arbeitsplatz, Coaching, Quali-
tatszirkel etc.).

Neue Schubkraft in dieser Frage konnte eine
Empfehlung des Rates der Europaischen Union vom
Dezember 2012 entfalten, der eine Empfehlung zur
Validierung der Ergebnisse nicht-formalen und in-
formellen Lernens ausspricht (vgl. 2012). Danach
soll bis spatestens 2018 in den Mitgliedstaaten ein
nationales System der Validierung eingefithrt sein
(vgl. ebd., S. 3). Diese aktuelle Entwicklung konnte
sich als wichtiger Treiber fir die Anerkennungs-,
Validierungs- und Zertifizierungspraxis gerade in
Deutschland erweisen.!

3 Lesekompetenz/Funktionaler
Analphabetismus

Eine der ersten groflen internationalen Erhebun-
gen zur Kompetenzerfassung ist der International
Adult Literacy Survey (IALS), der, bezogen auf die
Jahre 1994 bzw. 1998, Daten zur Lesefihigkeit von
Erwachsenen zur Verfiigung stellt. Lesefdhigkeit
umfasst dabei drei Teildimensionen: prose literacy,
document literacy und quantitative literacy. Die Be-
funde wurden mittels direkter Messung tber Test-
aufgaben erhoben. Der Endbericht erschien im Jahre
2000 und liefert neben den Ergebnissen auch einige

1 In diesem Zusammenhang werden dann auch Kom-
petenz-Portfolios wie der ProfilPASS an zusitzlicher
Bedeutung gewinnen (vgl. Harp u.a. 2010).
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Abbildung 1: Anteil an funktionalem Analphabetismus nach Altersgruppen (Quelle: leo.-Studie)

Hinweise auf theoretische Voriiberlegungen (vgl.
OECD/Statistics Canada 2000).

Im internationalen Vergleich nimmt Deutsch-
land hinter Schweden, Finnland, Norwegen, den
Niederlanden und Kanada den sechsten Rang von
22 Staaten bzw. Teilregionen ein (vgl. ebd., S. 14).
Trotz dieser guten Platzierung wird ausgewiesen,
dass 14,4 Prozent der 16- bis 64-jihrigen Deut-
schen beim Lesen von fliefenden Texten (prose
literacy) nur die unterste Niveaustufe (Level 1)
erreichen. In der neuesten Untersuchung zu die-
sem Themenkomplex, der sogenannten ,leo. —
Level-One Studie“ (leo.-Studie) (vgl. Grotliischen/
Riekmann 2012), wird fast derselbe Wert, nimlich
exakt 14,5 Prozent, als Anteil der funktionalen
Analphabeten an der erwachsenen Bevolkerung im
Alter von 18 bis 64 Jahren ausgewiesen (vgl. Grot-
lischen/Riekmann/Buddeberg 2012a, S. 20). Das
sind 7,5 Mio. Personen, die zwar einzelne Sitze
verstehen konnen, nicht aber zusammenhingende
Texte (vgl. ebd.).

Die leo.-Studie ist 2010 in Verbund mit dem AES
durchgefiihrt worden (vgl. Bilger u.a. 2012) und
methodisch komplex angelegt (vgl. Grotlischen/
Riekmann/Buddeberg 2012b; Hartig/Riekmann
2012). Die Autoren betonen, dass bei den inhalt-
lichen und methodischen Schliisselentscheidungen
eher vorsichtig agiert worden sei, so dass sich die
angegebene Grofsenordnung von 7,5 Mio. funktio-

nalen Analphabeten gut begriinden lasse (vgl. Grot-
liischen/Riekmann/Buddeberg 2012b, S. 74).

Die ausgewiesene Analphabetismusrate von
14,5 Prozent variiert stark in den Bevolkerungs-
gruppen, die sich nach soziodemografischen Merk-
malen abgrenzen lassen. So ist zum Beispiel der Wert
fiir Manner mit 17,4 Prozent deutlich hoher als der
fiir Frauen mit 11,6 Prozent. Auch die Werte fiir
fehlerhaftes Schreiben — das ist unterhalb des Ni-
veaus der Rechtschreibfihigkeit, wie es am Ende der
Grundschule gewohnlich erreicht wird - folgen die-
sem Muster (Manner: 28,7%, Frauen: 23,0%) (vgl.
Grotliischen/Riekmann/Buddeberg 2012a, S. 23).

Nicht so auffillig wie die geschlechtsspezifischen
Unterschiede sind die nach Altersgruppen. Nur die
Gruppe der 18- bis 29-Jihrigen hat eine deutlich
unter dem Durchschnitt liegende Analphabetismus-
quote, alle anderen Altersgruppen liegen in etwa
auf dem Durchschnittsniveau. Ahnlich sieht es beim
fehlerhaften Schreiben aus, wo nur die Altersgruppe
»40 bis 49 Jahre“ mit einem Wert von 23,7 Prozent
deutlich positiv hervorsticht (Durchschnitt: 25,9%)
(vgl. ebd., S. 25).

Die Unterscheidung nach héchstem Schulabschluss
zeigt die erwartbaren Unterschiede (vgl. Abb.2).
Personen ohne Schulabschluss sind zu 59 Prozent
Analphabeten,
mit hoherer Schulbildung nur auf eine Quote von

funktionale wihrend  Personen

5,7 Prozent kommen. Doch dieser zuletzt genannte
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Abbildung 2: Anteil an funktionalem Analphabetismus nach Schulabschlussgruppen (Quelle: leo.-Studie)
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Abbildung 3: Anteil an funktionalem Analphabetismus nach Schulabschluss von Mutter und Vater (Quelle: leo.-Studie)

Wert fiir sich ist tiberraschend hoch — genau wie der
fur die Personen mit mittlerer Schulbildung (8,5%).
Anders ausgedriickt: Knapp ein Drittel aller funktio-
nalen Analphabeten kann auf einen mittleren oder
hoheren Schulabschluss verweisen (vgl. ebd., S. 29).
Auch der Anteil der Personen mit fehlerhaftem
Schreiben bzw. mit geringer Schreibkompetenz ist
bei mittlerem bzw. hoherem Schulabschluss mit 25
bzw. 17,6 Prozent iiberraschend hoch (vgl. ebd.).

Abbildung 3 zeigt, dass Analphabetismus gewisser-
mafSen ,,vererbt* wird: Sind die Schulabschliisse bei
Vater oder Mutter niedrig, so steigt das Risiko, dass
das Kind zum funktionalem Analphabeten wird. Die
entsprechenden Anteilswerte von 60 Prozent (Mut-
ter) und 55 Prozent (Vater) liegen deutlich iiber den
Vergleichsgruppen mit besserer Schulbildung (vgl.
ebd., S. 30f.).
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4 Fremdsprachen- und
Computerkompetenz

Anders als bei der leo.-Studie wird im Standardfra-
genprogramm des AES keine direkte Kompetenz-
messung vorgenommen, wohl aber konnen die
Befragten mit Blick auf ihre Fremdsprachen- und
Computerkompetenz eine Selbsteinschitzung vor-
nehmen (vgl. fiir den AES 2010 Bilger/Seidel 2011).
Im Besonderen mit Blick auf die Computerkompe-
tenz wird durch das Fragen nach dem Vollzug be-
stimmter Tatigkeiten (,Haben Sie schon mal Da-
teien kopiert oder verschoben?“) das tatsichliche
Kompetenzniveau etwas genauer als durch reine
Selbsteinschiatzung eingekreist. Dennoch muss fest-
gestellt werden, dass eine Selbsteinschitzung aus
unterschiedlichen Griinden (z.B. Unter- oder Uber-
schitzung der eigenen Fihigkeiten, variante Inter-
pretation der vorgegebenen Deskriptoren, soziale
Wiinschbarkeit) nicht dieselbe Validitit beanspru-
chen kann wie eine extern kontrollierte Kompetenz-
messung mittels Test und/oder Beobachtung.

4.1 Fremdsprachenkompetenz

Die Vermittlung von Fremdsprachenkompetenzen
besitzt bildungspolitisch einen hohen Stellenwert.
Zudem hat die Européische Union das ambitionierte
Ziel ausgegeben, dass die Biirgerinnen und Biirger

neben ihrer Muttersprache in moglichst zwei Fremd-

sprachen kommunizieren konnen (vgl. z.B. Euro-

paischer Rat 2002, S.20; European Union 2009,

Annex 2). Diese Vorgabe erfiillen in Deutschland

2010 immerhin 41 Prozent der 18- bis 64-J4hrigen,

81 Prozent sprechen zumindest eine Fremdsprache

(vgl. Bilger/Seidel 2010, S. 251), mithin 19 Prozent

keine. Dabei ist erwartungsgemafl Englisch die am

haufigsten gesprochene Fremdsprache (69%), mit

deutlichem Abstand dahinter Franzosisch (20%)

und Deutsch (14%) (vgl. ebd.). Fiir 85 Prozent der

Befragten ist Deutsch die Muttersprache, nennens-

werte Groflenordnungen danach erreichen Tiirkisch

mit 5 Prozent und Russisch mit 3 Prozent (vgl. ebd.,

5. 250).

Die Befragten, die angegeben hatten, dass sie tiber
Fremdsprachenkenntnisse verfiigen, konnten dann
im zweiten Schritt diese iiber die folgenden vier De-
skriptoren einstufen:

o ,Ich verstehe und spreche nur einzelne Worte
und Redewendungen (rudimentire Kenntnisse).*
(Stufe 1)

o ,Ich verstehe die gebrauchlichen Ausdriicke und
kann mich in alltdglichen Situationen verstindi-
gen (elementare Kenntnisse).“ (Stufe 2)

o ,Ich kann das meiste verstehen, mich an Unter-
haltungen aktiv beteiligen und einfache Texte ver-
fassen (gehobene Kenntnisse).“ (Stufe 3)
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Abbildung 4: Niveau der Kenntnisse in der ersten Fremdsprache (Quelle: AES 2010)
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Abbildung 6: Niveau in der ersten Fremdsprache nach Altersgruppen (Quelle: AES 2012)

o ,Ich kann anspruchsvolle Texte lesen und schrei-
ben. Ich beherrsche die Sprache nahezu vollstin-
dig (fortgeschrittene Kenntnisse).“ (Stufe 4)

Diejenigen, die angegeben haben, tiber keinerlei
Fremdsprachenkenntnisse zu verfiigen, werden der
Stufe 0 (keine Kenntnisse) zugerechnet. Danach er-
gibt sich 2010 fiir die erste Fremdsprache folgendes
Bild (vgl. ebd., S. 252):

Es zeigt sich, dass fast die Halfte der befragten Per-
sonen mit Fremdsprachenkenntnissen sich in den
oberen beiden Niveaustufen einsortiert. Bezieht man
die zweite Fremdsprache mit ein, so verschiebt sich
das Niveauprofil deutlich: 59 Prozent verfiigen tiber
keinerlei Kenntnisse in einer zweiten Fremdsprache,
9 bzw. 5 Prozent ordnen sich den Stufen 3 bzw. 4

zu (vgl. ebd.).
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Diese Grundstrukturen bestitigen sich auch im AES
2012. Im Folgenden sollen nun noch Differenzie-
rungen anhand ausgewihlter soziodemografischer
Merkmale vorgenommen werden.

Da der Fremdsprachenunterricht zentraler Be-
standteil des Schulunterrichts ist und sich auch in
Intensitdt und Schwierigkeitsgrad in den vorhan-
denen Schulformen unterscheidet, verwundert es
nicht, dass sich die selbst eingeschitzten Fremdspra-
chenkenntnisse stark nach Schulabschlussniveau
unterscheiden.

69 Prozent der Personen mit hohem Schulab-
schluss (im Regelfall Abitur) ordnen sich den Ni-
veaustufen 3 und 4 zu, wihrend dies nur 9 Prozent
der Personen mit niedrigem Schulabschluss tun.
Ahnlich polarisiert sieht es am anderen Ende der
Skala aus: 57 Prozent der Personen mit niedrigem
Schulabschluss (im Regelfall Volks- oder Haupt-
schulabschluss) verfiigen iiber keinerlei Fremdspra-
chenkenntnisse, wihrend es bei der Gegengruppe
nur 11 Prozent sind. Eine Differenzierung nach dem
hochsten Berufsabschluss fiihrt zu dhnlichen Polari-
sierungen, die allerdings deutlich weniger gravierend
ausfallen. Auffillig ist dabei, dass Personen ohne Be-
rufsabschluss erwartungsgemaf$ den hochsten Anteil
bei der Stufe 0 erreichen (42% gegenitiber 10% bei
den Hochschulabsolventen), aber bei den Niveau-
stufen 3 und 4 mit 35 Prozent Anteil in etwa auf der
Hohe mit den mittleren Qualifikationen (Meister/
Fachschulabsolventen) von 39 Prozent liegen und
deutlich vor der Gruppe mit abgeschlossener Lehre
(24%). Zu vermuten ist, dass diese Ausprigung
durch Personen mit Migrationshintergrund bedingt
ist, die Deutsch als erste Fremdsprache angeben.

Der Fremdsprachenunterricht ist seit den 1970er
Jahren verstirkt in das schulische und hochschuli-
sche Bildungsangebot sowie in die Berufsausbildung
integriert worden, so dass zu vermuten ist, dass sich
iltere in der diesbezuglichen Kompetenz von jlinge-
ren Jahrgingen unterscheiden. Zudem ist in Rech-
nung zu stellen, dass sich einmal erworbene Kom-
petenzen (z.B. im Schulunterricht) verringern oder
ganz verschwinden konnen.

Abbildung 6 macht deutlich, dass sich bei den
18- bis 24-Jihrigen mit Kenntnissen in einer ersten
Fremdsprache 74 Prozent in den beiden oberen Ni-
veaustufen bewegen, wihrend die 50- bis 64-Jahri-
gen nur einen Anteil von 48 Prozent auf sich ver-
einigen. Die dazwischen liegenden Altersgruppen
folgen dem gleichen Muster (66% bei den 25- bis
34-Jahrigen gegentiber 56% bei den 35- bis 49-Jih-
rigen). Nach Geschlecht unterscheiden sich die
Kompetenzstrukturen nur unwesentlich: 27 Prozent
der Minner und 25 Prozent der Frauen sehen sich in
der Stufe 4, 34 bzw. 33 Prozent in der Stufe 3.

4.2 Computerkompetenz

Anders als bei der Fremdsprachenkompetenz wird
bei der Computerkompetenz nicht nach einer Selbst-
einstufung des Kompetenzniveaus gefragt, sondern
nach Ausfihrung bestimmter Handlungen bzw. Ta-
tigkeiten. Dieser Fragelogik folgend geben im AES
2010 84 Prozent der befragten 18- bis 64-Jahrigen
an, einen Computer und 82 Prozent das Internet
zu nutzen (vgl. Bilger/Seidel 2011, S. 246). Auf die
Frage, welche Arbeitsschritte am Computer schon
einmal durchgefiihrt worden sind, ergeben sich fol-
gende Ergebnisse (vgl. ebd.).

Tatigkeit Prozent
Dateien kopiert oder verschoben 74
Textteile in einem Dokument kopiert oder verschoben 72
Geréte an einen Computer angeschlossen und installiert 65
mit einem Tabellenkalkulationsprogramm gerechnet 59
Dateien komprimiert 46
ein Computerprogramm geschrieben 13

Tabelle 1: Tétigkeiten Erwachsener (18 bis 64 Jahre) am Computer (Quelle: AES 2010)



Mit Blick auf die Internetnutzung werden die fol-
genden Aktivitdten genannt (vgl. Tab. 2).

Fremdsprachen- und Computerkompetenz

Tatigkeit Prozent

eine Suchmaschine benutzt, um Informationen zu finden 82

E-Mails mit Anhang gesendet und empfangen 77

Texte, Videos oder Musik auf eine Website hochgeladen 46
Chatrooms, Foren oder Newsgroup besucht 41

Uber das Internet telefoniert 3

felbst eine Website gestaltet 15 )

Tabelle 2: Tétigkeiten Erwachsener (18 bis 64 Jahre) im Internet (Quelle: AES 2010)

Aus den Antworten zu diesen beiden Bereichen
wird dann der sogenannte IKT-Kompetenzlevel ge-
neriert, indem die Zahl der positiv beantworteten
Kategorien betrachtet wird: 0 bis 4 Aktivititen
wird dem Kompetenzlevel ,niedrig® zugewiesen,
5 bis 8 Aktivititen entspricht ,mittel“ und 9 bis
12 Aktivititen wird als ,hoch® klassifiziert. Nach
diesem Schema ergibt sich 2010 das folgende Bild
(vgl. Abb. 7).

Es zeigt sich, dass die oberen Kompetenzstufen
dominieren: 70 Prozent weisen danach eine hohe
bzw. mittlere IKT-Kompetenz auf. Die niedrige
Kompetenzstufe erreicht in etwa den Anteilswert
der Nichtnutzer.

In dhnlicher Weise wie bei der Fremdsprachen-
kompetenz lassen sich deutliche Unterschiede im
IKT-Kompetenzlevel der unterschiedlichen Schulab-
schlussgruppen feststellen (vgl. Abb. 8).

Mit steigendem Schulabschlussniveau wichst
auch das Niveau der IKT-Kompetenz: Ein hoher
Kompetenzlevel wird bei 14 Prozent der Perso-
nen mit niedriger Schulbildung vermutet, aber bei
51 Prozent der Personen mit hoher Schulbildung.
Noch ausgeprigter ist das Gefille bei den Nichtnut-
zern: Der Anteil der Nichtnutzer ist mit 2 Prozent
bei den Personen mit hoher Schulbildung verschwin-
dend klein, wihrend er bei den Personen mit niedri-
ger Schulbildung zwolfmal so hoch liegt (25%).

p
Prozent
40

35

15
10
5

keine Nutzung niedrig

o

.

IKT-Level

Abbildung 7: Level der IKT-Kompetenz (Quelle: AES 2010)
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Abbildung 8: IKT-Kompetenzlevel nach Schulabschluss (Quelle: AES 2012)
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Abbildung 9: Niveau der IKT-Kompetenz nach Altersgruppen (Quelle: AES 2012)

Wie bei den Fremdsprachenkompetenzen wird auch
bei der IKT-Kompetenz ein ,,Altersgefille aus dhn-
lichen Grunden (Vermittlung im Schulunterricht,
Verlernen) zu erwarten sein. Abbildung 9 bestatigt
diese Annahme.

Der Anteil der Nichtnutzer von Computer und
Internet steigt mit dem Alter und liegt in der obers-
ten Altersgruppe fast zwolfmal so hoch wie in der
jingsten. Der Anteil der Personen mit hoher IKT-

Kompetenz entwickelt sich dagegen in umgekehrter
Richtung: Bei den 18- bis 24-Jdhrigen liegt er bei
56 Prozent und fillt dann tber 43 und 30 Prozent
auf 16 Prozent bei der Gruppe der 50- bis 64-Jah-
rigen. Auffallig ist, dass der Anteil der mittleren
Niveaustufe bei allen Altersgruppen in etwa auf der
gleichen Hohe liegt (zwischen 35 und 42%).
Abschlieflend sollen noch beide Kompetenz-
aspekte miteinander verkniipft werden, um zu



Ausblick auf PIAAC und CiLL
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Abbildung 10: Niveau der Kompetenz in der ersten Fremdsprache (Quelle: AES 2012)

beurteilen, ob sich Kompetenzen bei Personen
konzentrieren oder ob sich eher ,,Spezialisten® her-
ausbilden. Das Ergebnis findet sich in Abbildung 10.
Der stirkste Hinweis auf eine Kompetenzkumu-
lation findet sich bei den Nichtnutzern in beiden
Kompetenzbereichen: 80 Prozent der Personen, die
iber keinerlei Fremdsprachenkenntnisse verfugen,
sind auch Nichtnutzer von Computer und Internet.
Auch Personen mit niedriger Fremdsprachenkompe-
tenz sind nur zu einem relativ geringen Anteil auch
im Gegenbereich kompetent. Schlieflich sind auch
62 Prozent der in Stufe 3 der Fremdsprachenkompe-
tenz klassifizierten Personen auch auf mittlerem oder
hohem Niveau der IKT-Kompetenz. Die iibrigen Be-
funde signalisieren eher die gegenlaufige Interpreta-
tion: So sind nur 25 Prozent der Personen mit hoher
Fremdsprachenkompetenz (Stufe 4) auch gleichzeitig
auf der hochsten Stufe der IKT-Kompetenz, was da-
rauf hindeutet, dass zumindest in den Spitzenberei-
chen eher eine Spezialisierung stattfindet.

5 Ausblick auf PIAAC und CiLL

Die vorgestellten Befunde belegen, dass das
Thema ,Kompetenzen von Erwachsenen® so-
wohl bildungspolitisch als auch wissenschaftlich
zunehmend Beachtung erfihrt. Ein neuerliches
Momentum diirfte die Diskussion erhalten, wenn

im Herbst 2013 die Ergebnisse der OECD-Studie
PIAAC veroffentlicht werden. Damit wird die
Maoglichkeit geschaffen, die Kompetenzstrukturen
von Erwachsenen in 25 Staaten miteinander zu
vergleichen und sie in Beziehung zu den nationa-
len Bildungssystemen zu setzen. Zusitzlich konnen
Kompetenzprofile mit soziodemografischen Daten
verknlipft werden, die tiber einen Hintergrundfra-
gebogen zusammen mit den Tests erhoben worden
sind. PIAAC bietet mithin Analysemoglichkeiten,
die denen von PISA dhnlich sind.

Auch in Abhingigkeit von der Platzierung
Deutschlands wird nach der Veroffentlichung sicher
eine Reihe von Fragen aufgeworfen und diskutiert
werden. Sind die ,richtigen® Kompetenzdominen
einbezogen worden? Welche fehlen gegebenenfalls?
Sind die Testaufgaben kulturneutral oder schaffen
sie fiir bestimmte Staaten Start- und damit Wett-
bewerbsvorteile? Ist das Testdesign angemessen?
Welche Schlussfolgerungen lassen sich aus den Er-
gebnissen ziehen und welche nicht? Welche Hand-
lungskonsequenzen sind ggf. zu ziehen? Gibt es
Vergleichsmaoglichkeiten zu PISA? Warum sind die
ilteren Jahrgange nicht einbezogen?

Insbesondere die letzte Frage hat in Deutschland
zu einer PIAAC-Erginzungsstudie gefiihrt, die vom
Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE)
und der Ludwig-Maximilians-Universitit Miin-
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chen sowie der Eberhard Karls Universitit Tu-
bingen durchgefithrt wird. Sie bezieht die Alters-
gruppe der 66- bis 80-Jahrigen mit ein und firmiert
unter dem Titel CiLL (Competencies in Later Life).
Sie ist nicht nur von der Zielgruppe her, sondern
auch vom methodischen Design breiter angelegt als
PIACC.?

Die Zielsetzungen des Projekts CiLL lassen sich
wie folgt zusammenfassen: Die Untersuchung auf
der Basis von qualitativen Fallstudien, einer Se-
kundiranalyse bereits vorliegender quantitativer
Daten sowie der aufgestockten Stichprobe der
PIAAC-Erhebung kann die Kenntnisse tber die
Bildungs- bzw. die Kompetenzprofile ilterer Men-
schen verbessern und damit Moglichkeiten zur
Verbesserung der gesellschaftlichen Partizipation
und zur Erhaltung der Selbststindigkeit im Alter
leisten. Nach den ersten zweieinhalb Jahren des
Projekts lassen sich folgende erste Ergebnisse stich-
wortartig festhalten:

Die PIAAC-Erhebungsverfahren sind grundsitz-
lich auch bei der Gruppe der iiber 66-Jihrigen an-

C

[}

wendbar. Die Interviews erbrachten vergleichbare
Ergebnisse wie bei den jiingeren Altersgruppen.

Die Teilnahmequote an der Studie lag in der er-
weiterten Stichprobe bei 35 Prozent.

o

Die Kompetenztests werden zu 75 Prozent mit-
hilfe von Testheften (Paper and Pencil) absolviert.
Im Unterschied dazu wurde bei der Hauptstich-
probe der Bevolkerung im erwerbsfihigen Alter
tberwiegend die computerbasierte Testung ange-
wendet.

o
[}

Die qualitativen Fallstudien zeigen, dass die Al-
terskohorte der 66- bis 80-Jdhrigen biografisch
stark durch die Kriegs- und Nachkriegszeit ge-
pragt ist.

Schulabschliisse haben in dieser Altersgruppe ei-
nen relativ geringen Einfluss auf die spitere Be-
rufslaufbahn.

Von grofsem Interesse wird sein, wie sich die Kom-
petenzprofile der Alteren untereinander unterschei-
den (z.B. die 76- bis 80-Jdhrigen von den 66- bis

2 Vgl. auch Strobel/Schmidt-Hertha/Gnahs (2011) so-
wie die Homepage des Projekts: www.die-bonn.de/
cill.

70-Jahrigen), welche Bedeutung die personliche
Lebenssituation jeweils hat und wie sich die Zu-
satzstichprobe der Alteren von der Hauptstichprobe
und im Besonderen von den ,,jungen Alten® (60 bis
65 Jahre) abhebt. Die zu erwartenden Differenzen
werden tber das oben schon skizzierte Maf$ hinaus
die bildungspolitische und wissenschaftliche Diskus-
sion mit zusitzlichen Aspekten anreichern. Vor die-
sem Hintergrund ist nicht davon auszugehen, dass
die eingangs beschriebene Auseinandersetzung in
Kompetenzfragen an Intensitit verliert.
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Josef Schrader

Steuerung in der Weiterbildung unter dem Anspruch
der Evidenzbasierung — Modelle und Trends seit

der Bildungsreform

1 Die Ausgangssituation

Die Erwartungen, die Politik und Offentlichkeit an
die Bildungsberichterstattung und die Bildungsfor-
schung herantragen, werden zumeist in der Forde-
rung nach steuerungsrelevantem Wissen gebiindelt:
Die Wissenschaft soll Akteuren in Politik und Praxis
empirisch gesichertes Wissen anbieten, damit diese
(besser) begrindete Entscheidungen tber die Ver-
wendung immer knapper werdender finanzieller,
personeller und zeitlicher Ressourcen treffen kon-
nen (vgl. Tippelt 2009; Reichart/Miihlheims 2012).
Diese Erwartungen an die Rationalisierung von
Entscheidungen bilden den Kern dessen, was unter
evidenzbasierter Bildungspolitik und Bildungspra-
xis verstanden und seit mehreren Jahren national
und international energisch eingefordert wird (vgl.
BMBF 2008; OECD 2007b). Diesem Anspruch
stellt sich auch die hier vorgelegte Trendanalyse,
indem sie das verfiigbare empirische Wissen tber
Strukturen, Prozesse und Ergebnisse der Weiterbil-
dung vornehmlich fiir Politik und Praxis, aber auch
fiir die Fachwissenschaft biindelt.

Um die Strukturen, Prozesse und Ergebnisse der
Weiterbildung im Kontext eines Systems des Lebens-
langen Lernens zu verbessern, ist die Verfiigbarkeit
steuerungsrelevanten Wissens allerdings nur eine
notwendige, keinesfalls hinreichende Bedingung.
Von evidenzbasierter Bildungspolitik und Bildungs-
praxis kann man erst dann sprechen, wenn dieses
Wissen tatsichlich handlungsrelevant wird. Um
die Bedingungen einschitzen zu konnen, unter de-
nen ein solcher Transfer gelingen kann, ist es eine
unverzichtbare Voraussetzung, eine Vorstellung

1 Der nachfolgende Beitrag stiitzt sich auf Ausfiih-
rungen in fritheren Publikationen (Schrader 2008a,
2012), die fur die Trendanalyse akzentuiert und ak-
tualisiert wurden.

zu gewinnen von der Struktur des Weiterbildungs-
systems, den handelnden Akteuren in diesem Feld
sowie den Mitteln, mit denen sie steuernd Einfluss
nehmen kénnen in einem institutionell sehr hetero-
genen Bildungsbereich.

Das abschliefende Kapitel der Trendanalyse un-
ternimmt daher in einem ersten Schritt den Versuch,
ein Modell fiir Steuerung im Mehrebenensystem der
Weiterbildung zu entwickeln. Im zweiten Schritt
wird auf der Grundlage dieses Modells analysiert,
in welcher Weise das Weiterbildungssystem seit der
Bildungsreform der 1960er und 1970er Jahre ge-
steuert wurde und wie sich die Steuerungspraxen
seither verindert haben. Im Zentrum des Kapitels
stehen also Fragen nach der Etablierung eines neuen
»Steuerungsregimes“ in der Weiterbildung sowie
der Bedeutung der Bildungsberichterstattung und
der Bildungsforschung in diesem Prozess.

2 Ein Rahmenmodell zur
Steuerung der Weiterbildung

In der offentlichen Debatte um die Weiterbildung,
aber auch in der Forschungsliteratur ist die These
vom ,,Steuerungsdefizit“ in der Weiterbildung sehr
verbreitet. Die These wird zumeist als Kritik am
Riickzug des Staates aus der 6ffentlichen Verantwor-
tung vorgetragen und zielt daher eher auf das Wollen
als auf das Kénnen des Staates (vgl. Faulstich/Vesper-
mann 2002; Kuhlenkamp 2006). Die Uberpriifung
und gegebenenfalls Differenzierung dieser These er-
fordert eine Vorstellung von den Steuerungsebenen
und den handelnden Akteuren im Feld der Weiterbil-
dung. Ein solches Steuerungsmodell wird im ersten
Abschnitt dieses Kapitels vorgestellt. Zunichst aber
sollen grundlegende Begriffe erliutert werden.

Der Begriff ,,Steuerung® ist keineswegs eindeutig.
In der historischen wie in der aktuellen Debatte kon-
kurriert er mit anderen Begriffen wie ,,Planung“ oder
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»Governance®“. Vereinfacht formuliert, bezeichnet
der Begriff ,,Planung® zumeist die hierarchische Re-
gulierung sozialer Entwicklungen auf der Grundlage
wissenschaftlicher Analysen und Prognosen. Dieser
Begriff dominierte die bildungspolitische Reformde-
batte der 1960er und 1970er Jahre. Demgegeniiber
wird mit ,,Steuerung® in der Sprache der Technik
die Veranderung von Ausgangsgrofien durch Ein-
gangsgroffen in gesetzmafiger Form bezeichnet (vgl.
DIN 19226). In der Sichtweise der Systemtheorie
geht es bei Steuerung vor allem um Differenzmin-
derung zwischen Ausgangs- und Zielzustinden
(vgl. Luhmann 1989). Ohne dies an dieser Stelle im
Einzelnen begriinden zu konnen, verwende ich den
Steuerungsbegriff im Sinne des Konzepts ,,Gover-
nance“. Nach einer héufig zitierten Definition geht
es dabei sowohl um formelle als auch um informelle
Formen der Regulierung sozialer Prozesse (vgl. z.B.
Héritier 2002, S. 185).

Ein solch weites Begriffsverstiandnis riickt unter-
schiedliche sozialwissenschaftliche Theorien in den

Blick, die Steuerungsprozesse zu analysieren erlau-
ben. Diese Theorien sollen im Folgenden nicht aus-
fihrlich erldutert werden. Vielmehr beschrinke ich
mich auf die jeweilige Frage, die sie ins Zentrum ih-
rer Uberlegungen stellen. In der Systemtheorie ist es
die Frage, warum man soziale Systeme nicht oder nur
schlecht steuern kann (vgl. Luhmann 1997; Willke
2001). Der historische Institutionalismus ist an der
Pfadabhingigkeit interessiert, die die Entwicklung
gesellschaftlicher Institutionen zwischen Stasis und
Krise prigt (vgl. z.B. Streeck/Thelen 2005). Der ak-
teurzentrierte Institutionalismus konzentriert sich
auf die Frage, wie institutionell erzeugte Akteure so-
ziale Systeme steuern (z.B. Mayntz/Scharpf 1995b).
Der Neo-Institutionalismus widmet sich der Frage,
wie Organisationen Rationalititserwartungen ih-
rer Umwelt adaptieren, um Unsicherheit ab- und
Legitimitdt aufzubauen, und ob und wie sich da-
bei Prozesse vollziehen, in denen sich ihre Formal-
und Aktivititsstrukturen voneinander entkoppeln
(vgl. z.B. Meyer/Rowan 1977; Meyer 2005). Das

Unterricht
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Abbildung 1: Steuerung im Mehrebenensystem (organisierter) Weiterbildung



Governance-Konzept beschiftigt sich mit der Frage,
wie sich soziale Handlungskoordinationen zwischen
Akteuren unterschiedlicher Handlungsfelder und
Handlungsebenen realisieren (vgl. z.B. Altrichter/
Brisemeister/Wissinger 2007). Die Reihenfolge der
Nennung dieser Theorien und Modelle signalisiert
zugleich, wie man sie im Spannungsverhéltnis von
Steuerungsskepsis und Steuerungshoffnung veror-
ten kann: Erstere ist in der Systemtheorie sicherlich
besonders ausgeprigt, Letztere beim Governance-
Konzept.

Diese theoretischen Konzepte, die entweder fiir
die Steuerung sozialer Prozesse allgemein oder mit
besonderem Blick fiir das Schul- bzw. Hochschul-
system entwickelt wurden, werden im Folgenden
genutzt, um Annahmen fiir ein spezifisches Modell
zur Steuerung im Mehrebenensystem der Weiterbil-
dung zu entwickeln (fiir ausfithrliche Begriindungen
vgl. Schrader 2008a). Dieses Modell wurde im An-
schluss an Arbeiten von Helmut Fend (2001, 2008)
entwickelt und erlaubt es, Annahmen zu formulie-

Ein Rahmenmodell zur Steuerung der Weiterbildung

ren und zu priifen, welche Akteure mit welchen Mit-
teln und Erwartungen in das soziale System Weiter-
bildung intervenieren (vgl. Abb. 1).

Ausgehend von der Lehr-/Lerninteraktion und
endend bei der supranationalen Bildungspolitik, un-
terscheidet dieses Modell System- und Handlungs-
ebenen der Weiterbildung. Gleichzeitig werden fiir
diese Ebenen jeweils ausgewihlte Akteure benannt,
die durch ihr Handeln und Entscheiden das Ange-
bot, die Nutzung und den Ertrag organisierter Wei-
terbildung beeinflussen, ausgehend von den Lehren-
den und Lernenden und endend bei der OECD, der
UNESCO, der Weltbank und dem Europarat.

Neben dieser Vorstellung von der Mehrebenen-
struktur der Weiterbildung mussen wir berticksich-
tigen, dass Weiterbildung anders als Schule oder
Hochschule nicht homogen, sondern heterogen
strukturiert ist. Um diese Heterogenitit abzubilden,
habe ich an anderer Stelle (Schrader 2010) unter
Riickgriff auf neo-institutionalistische und moder-
nisierungstheoretische Forschungen vorgeschlagen,

offentliche Interessen
Gemeinschaften Staat
Umweltbildungsinitiative Volkshochschule
2
=
S
!
Ei
Arztekammer 2 Fachschule
Sicherung von fiessourcen durch
Vertrag T oo mm oo Auftrag
Berlitz s DEKRA-Akademie
2
S
2
Institut far o innerbetriebliche
Managementtraining WB-Abteilung
Markt Unternehmen
private Interessen

Abbildung 2: Reproduktionskontexte der Weiterbildung
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die organisierte Weiterbildung als ein System von
Reproduktionskontexten zu konzipieren, das unter-
schiedliche Typen von Weiterbildungseinrichtungen
hervorbringt. Ausgangspunkt fiir die Modellierung
dieser Kontexte ist die Frage, wie es Organisationen
der Weiterbildung gelingen kann, sich Ressourcen
(durch Vertrag oder Auftrag) und Legitimationen
(durch den Verweis auf 6ffentliche oder private Inte-
ressen) zu beschaffen. Da diese beiden Dimensionen
unabhingig voneinander gedacht werden kénnen,
ergibt ihre Verkniipfung ein Vier-Felder-Schema,
das den Kontext der Gemeinschaften, des Staates
bzw. des offentlich-rechtlichen Sektors, der Unter-
nehmen und des Marktes konstruiert (vgl. Abb. 2),
die je typische Organisationen der Weiterbildung
beheimaten.

Geht man von diesen beiden, hier nur knapp
skizzierten Modelliiberlegungen aus, so lassen sich
folgende Annahmen zur Steuerung im Mehrebenen-
system der Weiterbildung formulieren:

C

[}

Auf den verschiedenen Handlungsebenen der Wei-
terbildung agieren je nach Reproduktionskontext
unterschiedliche Akteure und Akteurskonstellatio-
nen auf der Grundlage je spezifischer institutionel-
ler Reglements.

Als Akteure, das heifst als zielgerichtet handelnde
Einheiten, lassen sich Staaten, Organisationen,

Korporationen und Individuen unterscheiden.

Das Handeln von Akteuren einer Handlungs-
ebene hat in der Regel keine unmittelbaren Aus-
wirkungen auf das Handeln von Akteuren auf
anderen Handlungsebenen, sondern muss jeweils
re-kontextualisiert werden.

Als Formen der Koordination sozialer Hand-

lungen kommen wechselseitige Beobachtungen,
Verhandlungen, Mehrheitsentscheidungen und
hierarchische Anweisungen in Betracht.

Als Medien zur Koordination sozialer Handlun-
gen dienen Macht, Geld und Wissen.

Das hier vorgeschlagene Rahmenmodell offnet,
ganz im Sinne des Governance-Konzepts, die Steu-
erungsdebatte gegeniiber ihrer bisherigen Engfiih-
rung auf macht- und rechtbasierte Interventionen
nationaler und supranationaler politischer Akteure
fiir vielfaltige Formen der Koordination sozialer
Handlungen. Schon diese Modellierung relativiert

die eingangs formulierte These vom Steuerungs-
defizit des Staates, weil sie die Vielfalt an Akteuren
und Handlungsebenen in den Blick nimmt, die bei
der Frage nach der Steuerungsrelevanz empirischen
Wissens in der Weiterbildung von Bedeutung ist.
Auf dieser Grundlage werden im Folgenden zent-
rale Befunde zu Verinderungen in den Steuerungs-
praxen in der Weiterbildung der letzten fiinf Jahr-
zehnte aufgezeigt. Dabei gehe ich auf ausgewihlte
Verinderungen bei den Objekten und Subjekten
von Steuerungsprozessen ein, auf Verinderungen
auf den einzelnen Handlungsebenen des Weiterbil-
dungssystems und schliefSlich auf Verinderungen
bei den Formen und Medien der Steuerung. An-
ders als in den anderen Kapiteln der Trendanalyse
stutzen sich die hier vorgestellten Befunde nicht auf
statistische Daten der Bildungsberichterstattung,
sondern auf die Re-Interpretation unterschiedlicher
Bereiche der Weiterbildungsforschung. Dazu zihlen
Forschungen zur Evaluation der Wirksamkeit der
Weiterbildungsgesetze der Lander, die sogenannten
Linderstudien also, zudem Studien zur internatio-
nal-vergleichenden Forschung, zur Organisations-
entwicklung und zum Qualititsmanagement, zur
Professionalisierung und zu Lehr-/Lernprozessen in
der Weiterbildung.

3 Objekte und Subjekte —
Verdnderungen bei
steuernden Akteuren

Als ,,steuernde Akteure® im Sinne des hier bevor-
zugten Rahmenmodells gelten Individuen, Or-
ganisationen und Staaten, die je fiir sich oder in
spezifischen Akteurskonstellationen zielgerichtet in
die Weiterbildung intervenieren. Dabei zeigt sich
zunichst, ganz im Sinne der eingangs formulierten
Defizitdiagnose, in einer lingsschnittlichen Betrach-
tung, dass der Stellenwert des Staates als steuernder
Akteur in der Weiterbildung relativiert wird: einer-
seits von aufSen, vor allem durch inter- und suprana-
tionale Organisationen; andererseits von innen, auf-
grund finanzieller Einschrinkungen in offentlichen
Haushalten sowie aufgrund zunehmender Praxen
der Selbststeuerung innerhalb der Weiterbildung,
etwa in der Form des Qualititsmanagements oder
der individuellen Kompetenzbilanzierung.



Der (National-)Staat als Akteur

Gleichwohl bleibt der Staat bei einem diachronen
Vergleich der wichtigste und einflussreichste Ak-
teur. Je nach Kontext betont der Staat eher seine
Leistungs-, seine Gestaltungs- oder seine Ordnungs-
funktion (vgl. Faulstich 1997): Er nutzt weiterhin
das Instrument machtbasierter Rechtsetzung als
zentrale hierarchische Steuerungsform, so z.B. bei
den Lindergesetzen zur Weiterbildung oder gesetz-
lichen Regelungen zur Berufsbildung. Die Bildungs-
administration, mit der Rechtsdurchsetzung beauf-
tragt, nimmt ebenfalls einen — haufig unterschitzten
— Einfluss auf die Weiterbildung, etwa mit der Ver-
waltung der Landerzuschiisse fiir Programme und
Personal anerkannter Weiterbildungseinrichtungen.
Die Weiterbildungsgesetze der Lander haben immer
noch strukturbildende Wirkung. Sehr grofie Teile
des Weiterbildungsangebots werden nach wie vor
von offentlich anerkannten Weiterbildungseinrich-
tungen erbracht, wie die Trendanalyse zeigt, auch
wenn dieser Anteil schwindet und die offentlich
anerkannten Anbieter in der Entwicklung ihres An-
gebots bzw. in der Gestaltung ihrer Preise und Ge-
biihren in den Sog marktgingiger Nachfrage geraten
(vgl. Schrader 2011). Der Staat hilt zudem an der
Ko-Finanzierung des Angebots und der Nutzung
von Weiterbildung fest, sowohl tiber die Landerge-
setze zur Weiterbildung als auch (vor allem) tber
das Sozialgesetzbuch III. Auch wenn die finanziellen
Aufwendungen national im Vergleich zur Wirtschaft
und zu den Privatpersonen und auch im internatio-
nalen Vergleich gering und real riicklaufig sind (vgl.
Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen
Lernens 2004; OECD 2007a; Timmermann 2009),
sind Steuerungsabsicht und Steuerungswirkung un-
bestreitbar.

Uber diese traditionellen Steuerungspraxen hinaus
erweitert der Staat sein Repertoire an Formen und
Medien zur Koordination sozialer Handlungen. Hier
seien nur einige Beispiele genannt: So verpflichten
Weiterbildungsgesetze der Lander und die Verord-
nungen der Bundesagentur fiir Arbeit (BA) Weiter-
bildungseinrichtungen zur Einfithrung von Quali-
titsmanagementsystemen und forcieren damit eine
staatlich verordnete Autonomie ,im Schatten des
Gesetzes“ (vgl. Mayntz/Scharpf 1995a). Der Staat
hat die Ausbreitung des Qualititsmanagementkon-

Objekte und Subjekte — Veranderungen bei steuernden Akteuren

zepts im System der Weiterbildung beschleunigt, in-
dem er bei der Implementation des lernerorientierten
Qualitdtsmanagements (LQW) die Steuerungsmedien
Macht (iiber Anerkennungsregelungen) und Geld
(iber Projektfinanzierung) verkniipfte (vgl. Hartz/
Goeze/Schrader 2007; Hartz 2008a, 2011).2 Zudem
werden neue Formen geldbasierter Intervention ent-
wickelt, wie etwa das Bildungssparen, die Bildungs-
gutscheine oder, wie in Nordrhein-Westfalen, die
Bildungsschecks (vgl. Timmermann 2009). Hinzu
kommt der Ausbau von Unterstiitzungsstrukturen in
Form von Weiterbildungsdatenbanken, Beratungsan-
geboten oder einer europaweit harmonisierten Bil-
dungsberichterstattung zum Lebenslangen Lernen als
notwendige Grundlage evidenzbasierter Bildungspo-
litik (vgl. Ioannidou 2008; Schemmann 2008).
Schliefflich hat der Staat mit Akkreditierungs-
agenturen (einschliefSlich der Gutachter) neue Steue-
rungsakteure etabliert. Diese ibernehmen mehr und
mehr die Aufgabe der Priifung von Anerkennung
und Qualitit (vgl. Meisel 2008), die traditionell iiber
Anerkennungsverfahren gesteuert werden sollte, und
fiihren dabei wirtschaftlich begriindete Effektivi-
tats- und Effizienzkriterien auch in die traditionell
am Gemeinwohl orientierten Weiterbildungseinrich-
tungen ein (vgl. Harney 2002). Wer sich innerhalb
der Akkreditierungsagenturen — Politik, Wissen-
schaft oder Praxis (peers) — als besonders einfluss-
reich bei der Akkreditierung von Organisationen
und Bildungsangeboten, mittelfristig wohl auch von
Lehrkriften erweist, ist noch offen. Eine vornehm-
lich von Verbidnden getragene und staatlich unter-
stiitzte Weiterbildungsakademie zur Zertifizierung
von Anbietern und (Fortbildungs-)Angeboten nach
schweizerischem bzw. dsterreichischem Vorbild, wie
sie in Deutschland jiingst erneut eingefordert wurde,
konnte fiir eine solche Form neuer Steuerung einen
wichtigen Anwendungsfall darstellen. Akkreditie-
rungsagenturen stellen ein Musterbeispiel fiir einen
Staat dar, der seine Rolle als steuernder Akteur vom
firsorgenden Initiator zum Supervisor wandelt (vgl.
Kuhlenkamp 1999; Kriicken 2008) und der eine ad-

2 Robken (2006) zeigt, dass auch die Einfithrung von
Managementkonzepten in Schulen primir staat-
lichen Vorgaben folgt und nicht mimetischen Prozes-
sen im organisationalen Feld.
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ministrative Kontrolle der Mittelverwendung durch
staatlich initiierte, aber nicht-staatliche Regelungs-
agenturen erganzt bzw. ersetzt. In einer neo-institu-
tionalistischen Interpretation tibernimmt der Staat
die Agentschaft fur Qualitdt in der Weiterbildung
und autorisiert Akkreditierungsagenturen, fiir ihre
Sicherstellung zu sorgen (vgl. Hasse/Kriicken 2005).
Systemisch betrachtet agieren Akkreditierungsagen-
turen zwischen Staat und Gesellschaft, funktional
zwischen Kontrolle und Hilfe. Die Zertifizierung von
Qualititsmanagementsystemen kann als eine der
Schulaufsicht und Schulinspektion vergleichbare Be-
richts-, Kontroll- und Beratungstitigkeit betrachtet
werden, als ein Versuch also, die Weiterbildung jen-
seits traditioneller Interventionen zu re-regulieren.
Anders als die Bildungsverwaltung sind Akkredi-
tierungsagenturen jedoch kontextiibergreifend tatig
und stirken den Einfluss des Staates auch in jenen
Bereichen, die von staatlicher Intervention bislang
frei gehalten wurden. Dies sind Beispiele fiir Steu-
erungsinitiativen eines Staates, der seine Rolle im
Sinne eines New Public Management vor allem darin
sieht, die Eigeninitiativen aus dem zivilgesellschaft-
lichen Raum zu koordinieren und zu managen, statt
in einer traditionellen Prinzipal-Agent-Beziehung
Auftrige zu erteilen (vgl. Power 1997).

Wie sich die Foderalismus-Reform auf die Steue-
rung der Weiterbildung ausgewirkt hat, ist noch nicht
abschlieflend zu beurteilen. Die Reform drohte lange
an der Neuordnung der Kompetenzen von Bund und
Landern in der Bildungspolitik zu scheitern. Mit ih-
rem Inkrafttreten zum 01.09.2007 ging die Bildungs-
planung in die Autonomie der Linder tiber, Bildungs-
politik wurde nahezu ausschliefflich Lindersache. Die
Anderungen im Bereich der Weiterbildung waren und
sind jedoch begrenzt. Die Liander bleiben bzw. sind
zustindig fur die allgemeine und die schulabschluss-
bezogene Weiterbildung, die wissenschaftliche Wei-
terbildung an Hochschulen sowie fiir Teilbereiche der
politischen und beruflichen Weiterbildung. Der Bund
behilt die Zustiandigkeit fiir den betrieblichen Teil
der dualen Ausbildung, die mithilfe von Bundesge-
setzen geregelte berufliche Weiterbildung, die Hoch-
schulzulassung und die Hochschulabschliisse sowie
— vermittelt iiber die BA — die arbeitsmarktbezogene
Weiterbildung als Anpassungsqualifizierung, Fortbil-
dung oder Umschulung. Die Kritik an der Reform

beklagt den Ubergang von einem kooperativen (vgl.
Leschinsky 2003) zu einem konkurrenzorientierten
Foderalismus. Welche neuen Akteurskonstellationen
sich nach dem Abschied vom Konzept einer gesamt-
staatlichen Bildungsplanung etablieren, die mit der
Beendigung der Arbeit der Bund-Lander-Kommission
fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung zum
31.12.2007 vollzogen wurde, ist noch ungeklirt. Ob
nach der Bundestagswahl 2013 das Grundgesetz ge-
andert und sich damit neue Formen der Kooperation
von Bund und Lindern bei der Bildungsforderung
ergeben, bleibt abzuwarten. Die denkbaren Folgen
werden aber sicherlich wiederum fiir die Schule so-
wie die Hochschule bedeutender sein als fiir die Wei-
terbildung.

Inter- und supranationale Akteure

Uber den (National-)Staat hinaus greifen weitere Ak-
teure steuernd in die Weiterbildung ein. Besondere
Aufmerksamkeit verdienen und finden in den letzten
Jahren inter- und supranationale Organisationen wie
die EU, die OECD, die UNESCO oder die Weltbank
(vgl. Amos 2008; Schemmann 2007; Amos u.a. im
Druck; Schmid u.a. 2011). Diese Organisationen
konstituieren einen postnationalen Bildungsraum,
dessen Diskurse zunehmend von einer transnatio-
nalen Elite bestimmt werden (vgl. Toannidou 2008).
Die genannten Organisationen nutzen ein vielfalti-
ges Repertoire an Interventionsmoglichkeiten, dazu
gehoren Agenda-Setting, Benchmarking, Beratung
und Evaluation. Die EU bildet ,ein besonders gutes
Beispiel einer Kombination aus Elementen von Hier-
archie (Steuerung durch Recht), Verhandlungen und
Politikwettbewerb im Zusammenwirken von 6ffent-
lichen Amtstrigern und Vertretern gesellschaftlicher
Interessen (Benz 2004, S.23). Sie nimmt zudem
tiber Entscheidungen in anderen Politikbereichen,
etwa der Arbeitsmarktpolitik, Einfluss auf die Wei-
terbildung. Mit dem Vertrag von Maastricht wurde
ein eigenes Kapitel in den EG-Vertrag eingefugt, das
der EU Kompetenzen im Bereich der beruflichen und
allgemeinen Bildung verleiht. Aufgrund der Domi-
nanz der Arbeitsmarktpolitik konzentrierte sich die
EU zunichst auf die berufliche Bildung, wendet sich
aber mehr und mehr auch der allgemeinen Bildung
zu. Dort, wo die EU angesichts von Subsidiaritits-
prinzip und Harmonisierungsverbot keine recht-



lichen Kompetenzen hat, fithrt das policy making
durch policy learning, beispielhaft in der Methode
der offenen Koordinierung realisiert, mehr und mehr
zu peer pressure und soft law (vgl. Schemmann
2008; Ioannidou 2008; Martens/Balzer 2004). Zu-
dem ist die Macht der finanziell oft gut ausgestat-
teten Forderprogramme nicht zu unterschitzen (vgl.
Leschinsky 2003, S. 156f.; Nagel 2004, S. 7f.). Dies
lasst sich an dem derzeit vorbereiteten Programm
~Horizon 2020¢ eindrucksvoll ablesen. Aber auch
unmittelbare Rechtsetzung findet statt, was sich an
den GATS-Verhandlungen beobachten lisst, die
auf eine Liberalisierung internationaler (Bildungs-)
Mirkte zielen, mit der Welthandelsorganisation als
einem zentralen Akteur und Macht als wichtigstem
Steuerungsmedium (vgl. Scherrer 2005).

Bei allen Unterschieden im Detail konnen einige
Gemeinsamkeiten fiir die steuernden Interventio-
nen inter- und supranationaler Akteure festgehal-
ten werden: Wechselseitige Beobachtungen und
Verhandlungen bilden die dominante Form der
Handlungskoordination inter- und supranationaler
Organisationen, Wissen ist das zentrale Steuerungs-
medium (vgl. loannidou 2007; Amos 2008), erginzt
um (projektformige) Finanzierung der Weiterbil-
dung bzw. des Lebenslangen Lernens.

Folgenreich sind aber nicht nur die tatsichlichen
Interventionen inter- und supranationaler Akteure,
sondern bereits ihre Agentschaft fiir das Lebens-
lange Lernen. Dies ist daran zu erkennen, dass ,,das
Ausland“ zu einem allgegenwirtigen Argument
nationaler Bildungsdebatten wird (vgl. Parreira do
Amaral 2006). An den Reaktionen auf die jiingst
veroffentlichte PIAAC-Studie lasst sich dies er-
neut eindrucksvoll belegen: Die Offentlichkeit re-
agiert zunéchst vor allem auf die Rangplatzbildung
der beteiligten Staaten (vgl. Burchard/Warnecke
2013). Nicht tibersehen werden diirfen zudem die
sogenannten Nicht-Regierungsorganisationen als
zentrale Reprisentanten der Zivilgesellschaft und
wichtige transnationale Akteure, die internatio-
nale Debatten tber Bildung und Erziehung in er-
heblichem Mafle mitbestimmen.’ Die Agentschaft

3 Zur Durchsetzung der UN-Kinderrechtskonvention
vgl. Fuchs (2007); zur Debatte um das Lebenslange
Lernen Jakobi (2007).
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staatlicher und zivilgesellschaftlicher Akteure fiir
das Lebenslange Lernen fordert Angleichungspro-
zesse sowohl auf der legitimatorischen als auch auf
der praktischen Ebene. Dies zeigt sich u.a. an der
inzwischen europaweit durchgesetzten, fiir natio-
nale Bildungstraditionen lange Zeit ungewohnten
Unterscheidung von formalem, non-formalem und
informellem Lernen sowie an der sich ausbreiten-
den Praxis der Zertifizierung informell erworbener
Kompetenzen, die eine internationale Vergleichbar-
keit von Bildungszertifikaten sichern und Output-
Orientierung als Steuerungsprinzip stiitzen soll.

Weitere inter- und supranationale sowie
nationale Akteurskonstellationen

Im europdischen Mehrebenensystem entstehen zu-
dem neue Konstellationen von staatlichen, verband-
lichen, korporativen und privaten Akteuren. Das
bekannteste Beispiel stellt wohl die Verabschiedung
eines Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmens
fiir das Sprachenlernen (GER) dar, der auf Initiative
des Europarates, einem reinen Beratungsgremium,
verabschiedet wurde. Vorausgegangen waren jah-
relange Entwicklungsarbeiten von Wissenschaft,
padagogischer Praxis, (kommerziellen) Verlagen
und Testinstituten, die durch nationale und interna-
tionale Bildungspolitik ,katalysierend* unterstiitzt
wurden (vgl. Handt 2008). Der GER gilt vielerorts
als Ersatz fir nationale Sprachenpolitik. Am Ende
der Verhandlungen stand ein international gel-
tender, bildungsbereichsiibergreifend iiberaus fol-
genreicher Standard des Lehrens und Lernens von
Sprachen. Er stellt eine gemeinsame Basis fiir die
Beschreibung von Zielen, Inhalten und Methoden
des Lehrens und Lernens bereit, die zum Maf3stab
fir die Gestaltung von Lehrbiichern und didakti-
schen Materialien wurde und daher vermutlich bis
auf die Ebene des Sprachunterrichts durchgreift.
Die Forderung der Mehrsprachigkeit erfolgte durch
eine Normierung und eine darauf basierende Stan-
dardisierung, so dass die Moglichkeiten zum An-
schlusslernen und zur bildungsbereichsuibergreifen-
den Kooperation verbessert wurden. Ein weiteres
Beispiel stellt die Harmonisierung der europaischen
Bildungsberichterstattung dar (Schemmann 2007),
bei der inter- und supranationale Akteure der Po-
litik und Verwaltung mit nationalen Akteuren aus
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Politik, Bildungsadministration, Wissenschaft und
Verbianden zusammenarbeiten. Die Entwicklung des
Adult Education Survey bzw. des Berichtssystems
Weiterbildung stellen dafiir in Deutschland die he-
rausragenden Beispiele dar.

Auch den Regionen und Kommunen kommt als
steuernden Akteuren eine wachsende Bedeutung zu.
Mit Ausnahme der Weiterbildungsentwicklungspla-
nung, die von Paul Hamacher (1976) konzipiert und
dann in Nordrhein-Westfalen zeitweise umgesetzt
wurde, stand die kommunale Ebene als Steuerungs-
ebene lange nicht im Blickpunkt und kam erst durch
eine Machbarkeitsstudie des Bundesministeriums
fir Bildung und Forschung (BMBF) zur Entwick-
lung und Erprobung eines kommunalen Bildungs-
monitorings und durch das Forderprogramm Ler-
nen vor Ort (LvO) wieder in den Fokus. LvO ist
ein Beispiel fir kommunales Bildungsmonitoring
(vgl. Gnahs/Weifs 2012), das das Teilelement der
Bildungsberichterstattung einschliefft und in dessen
Rahmen in den letzten Jahren zahlreiche kommu-
nale Bildungsberichte entstanden. Der Bildungsbe-
richterstattung kommt nach Bottcher u.a. (2008)
eine beobachtende, eine analytische, eine darstel-
lende und auch eine kontrollierende Funktion zu.
Alle diese Funktionen sind Aspekte einer Generie-
rung von Steuerungswissen, um Handeln begriind-
bar zu machen und zielgerichtet zu gestalten. Das
regionale Bildungsmonitoring bietet aufgrund des
hohen Grades an Dezentralisierung besonders giins-
tige Moglichkeiten, Informationen unmittelbarer
in konkretes Handeln umzusetzen (vgl. Niedlich/
Briisemeister 2011). Jedoch muss einschrinkend ge-
sagt werden, dass dem regionalen Bildungsmonito-
ring und Programmen wie LvO dabei auch Grenzen
gesetzt sind, die durch die begrenzte Verfiigbarkeit
entsprechender Daten zur Situation des Bildungs-
wesens auf kommunaler Ebene bestimmt sind (vgl.
Gnahs/Weif§ 2012).

Zusitzliche Akteure zur Steuerung der Weiterbil-
dung treffen wir auch auf der Ebene von Anbieter-,
Trager- und Berufsverbanden. Neben die etablierten
Verbinde der Volkshochschulen, der kirchlichen Bil-
dungstriger, der Berufsverbinde und Kammern, die
insbesondere die Entwicklung der Weiterbildung im
offentlich-rechtlichen Kontext bzw. im Kontext der
Gemeinschaften begleiten, sind in den letzten Jahren

neue verbandliche Akteure getreten, z.B. der Dach-
verband der Weiterbildungsorganisationen. Steu-
ernde Interventionen dieser korporativen Akteure,
basierend auf Verhandlungen, Koalitionsbildungen
und Lobbyarbeit, sind bisher nahezu vollkommen
auflerhalb der Beobachtung der Erwachsenenbil-
dungswissenschaft. Es ist allerdings zu vermuten,
dass ihr Handeln durchaus folgenreich fiir Angebot,
Nutzung und Wirkung von Lerngelegenheiten ist.
So wirken z.B. die von Kammern verabschiedeten
Regelungen fiir Zeit, Umfang und Inhalte von Fort-
bildungen relativ unmittelbar auf das Unterrichts-
geschehen ein. Empirische Forschungen zeigten,
dass z.B. in der beruflichen Aufstiegsfortbildung
aufgrund der institutionell erzwungenen Stofffille
ein traditionelles Muster der Unterrichtsgestaltung
dominiert, das durch dozentenorientierte Vortrige
und stark gelenkte Unterrichtsgespriche gepragt ist
und von den Teilnehmenden oft wegen der Stofffiille
kritisiert wird (vgl. Schrader 2008b).
Verbandsgriindungen beobachten wir aber nicht
nur bei Trigern und Organisationen der Weiterbil-
dung, sondern auch beim lehrenden Personal. Berufs-
verbande entstehen nicht zufillig vor allem im Be-
reich der marktorientierten Weiterbildung, in einem
Kontext also, in dem Hauptberuflichkeit der Lehre,
des Trainings und der Beratung am weitesten ver-
breitet ist. Beispielhaft genannt seien der Berufsver-
band der Trainer, Berater und Coaches (BDVT), der
Deutsche Verband fiir Neurolinguistisches Program-
mieren (DVNLP), der Bundesverband ausgebildeter
Trainer und Berater (BaTB) oder die Gesellschaft zur
Forderung  Anwendungsorientierter
schaft und Aktiver Lehrmethoden in Hochschule und
Praxis (GABAL). Manche dieser Verbinde arbeiten
bereits seit mehreren Jahrzehnten, andere wurden

Betriebswirt-

in den 1980er und 1990er Jahren gegriindet, einige
sind national, andere europa- oder weltweit vernetzt.
Der Zusammenschluss basiert entweder auf einer
Tatigkeit in vergleichbaren Marktsegmenten (Ver-
kaufstrainer) oder auf einer Zuordnung zu bestimm-
ten Schulen (Suggestopidie, NLP, Transaktionsana-
lyse). Diese zunichst kollektiven, dann korporativen
Akteure iibernehmen Steuerungsaufgaben nach innen
und auflen, so in der Normierung der Aus- und Wei-
terbildung, der Durchsetzung von Qualititsstandards
und berufsethischer Normen, der Zertifizierung von
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Aus- und Fortbildungen, der Lobby- und Offentlich-
keitsarbeit, der Marktbehauptung gegeniiber ,,Laien®
usw. Auch Berufsverbinde des offentlich-rechtlichen
Kontextes versuchen inzwischen, in Zusammenarbeit
mit politischen Gremien, wissenschaftlichen Service-
Instituten und universitarer Forschung Standards der
Qualifizierung zu etablieren, etwa in Anlehnung an
den Europiischen Qualifikationsrahmen (EQR) (vgl.
Nuissl/Lattke 2008, S.133f.). Gelingt es, interne
Selbstkontrolle, Kontrolle des Berufszugangs und der
Berufsausiibung #hnlich erfolgreich durchzusetzen
wie bei den klassischen Professionen, dann konnte
dies verbandspolitisch als Argument zur Abwehr ex-
terner Steuerung (durch Politik oder Organisationen)
genutzt werden (vgl. Willke 2001, S. 105).

Fir Fragen der Steuerung in der Weiterbildung ist
es sicherlich ein bedeutsamer Sachverhalt, dass wir es
im Unterschied zu Schule und Hochschule, trotz des
wachsenden Organisationsgrades, immer noch mit
einem schwachen Grad an Professionalisierung in
einem berufssoziologischen Sinn zu tun haben (vgl.
dazu die beiden Kapitel zum Personal). Externe, in
den 1960er und 1970er Jahren von der Wissenschaft
initiierte Professionalisierungsstrategien sind hinter
den Zielsetzungen und Erwartungen zuriickgeblieben.
Vogel (2008) beschreibt riickblickend auf die Ara der
Bildungsreform eine ,,Professionalititsdiffusitdt und
verweist auf ein zentrales Problem, wenn er die theo-
retische und empirische Forschung zum didaktischen
Handeln, das als Kern der Professionalititsentwick-
lung gelten konnte, als wenig konsistent charakteri-
siert. Der Staat hat die Lehrenden in der Weiterbil-
dung noch kaum im Fokus seiner Steuerungspolitik,
zumal er zu ihnen — anders als im Schul- und Hoch-
schulbereich — keine beruflichen Beziehungen aufge-
baut hat. Wihrend die erwiinschten Lernprozesse im
Schulsystem auch tiber die Entwicklung der Kompe-
tenzen des Lehrens bereitgestellt werden (und nicht al-
lein tiber gesetzliche Normierungen, die Entwicklung
von Programmen und die Bereitstellung materieller
und personeller Ressourcen (vgl. Fend 2001, S. 31),
gilt das fiir die Weiterbildung nicht. Hier finden sich
allenfalls begrenzte Eingriffe, wenn etwa das Bundes-
amt fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF) Mindest-
honorare fiir Dozenten in Integrationskursen festsetzt
und damit Qualititssicherung zu betreiben versucht
(vgl. 2005). Umso bedeutsamer sind die weiter oben

skizzierten Aktivititen zur Selbstorganisation der Be-
rufstitigen im Bereich der Weiterbildung.

Organisationen als Akteure

Besonders zu erwihnen sind Organisationen der Wei-
terbildung als zentrale und wichtiger werdende Ak-
teure einer intensivierten Steuerungspraxis. Im Blick
auf die Sicherung gesamtgesellschaftlicher Integra-
tion ist dies insofern kein iiberraschender Befund, als
gesellschaftliche Steuerung in der Regel als Steuerung
von Organisationen erfolgt (vgl. Lange/Schimank
2004, S. 23). Fiir Organisationen der Weiterbildung
ist es jedoch durchaus neu, wenn sie nicht mehr nur
als Objekte von Steuerung betrachtet, sondern mehr
und mehr zu Subjekten der Steuerung ermichtigt
werden oder sich selbst dazu ermichtigen. Die Er-
weiterung der Steuerungskompetenz auf der Ebene
der Organisationen stiitzt sich auf erweiterte Formen
der Selbst- und (hierarchischen) Fremdbeobachtung
einerseits und auf Prozesse der Personal- und Orga-
nisationsentwicklung andererseits (vgl. Robak 2004;
Hartz 2008a, 2011; Meisel 2008; Miiller/Schweizer/
Wippermann 2008; Feld 2012). Damit werden Orga-
nisationen der Weiterbildung als loosely coupled sys-
tems (Weick 1976) zu organizational actors (Kriicken
2008), konfrontiert mit Steuerungsproblemen, die
Organisationen mit klarer geregelten Mitgliedschaf-
ten nicht in gleicher Weise haben. Entscheidungen
erfolgen nicht mehr primir auf der Grundlage von
Verhandlungen, sondern mehr und mehr aufgrund
hierarchischer Anweisungen. Die Grenze zum Mit-
arbeiter kann jedoch nicht systematisch tibersprun-
gen werden, wie Stefanie Hartz (vgl. 2008b) in einer
Feldstudie zeigt. Schlielich bleibt auch bei erhohter
Sichtbarkeit und Verantwortlichkeit (personales und
institutionelles) Vertrauen eine unverzichtbare Res-
source im Bildungssystem (vgl. Schrader 2001a).

4 Veranderungen auf
den Handlungsebenen
des Weiterbildungssystems

Das vorgestellte Rahmenmodell unterscheidet die
Handlungsebenen der Interaktion, der Organisation
sowie der gesellschaftlichen Umwelt des Weiterbil-
dungssystems, Letztere ausdifferenziert als Ebenen
der unmittelbaren organisationalen Umwelt, der
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nationalen sowie der supranationalen Politik. Diese
Handlungsebenen werden im Folgenden sukzessive
im Hinblick auf (verinderte) Steuerungspraxen be-
trachtet.

Wenn wir uns der Frage zuwenden, auf welchen
Handlungsebenen derzeit steuernd in die Weiterbil-
dung eingegriffen wird, so fillt zunichst die Aus-
weitung der Steuerungspraxis in alle Kontexte der
Weiterbildung hinein auf. Wihrend die Weiterbil-
dungsgesetzgebung fiir die allgemeine Weiterbil-
dung im Sinne des korporativen Pluralismus auf
den offentlich-rechtlichen Kontext beschriankt war
und fiir die berufliche Weiterbildung vor allem den
Kontext der Gemeinschaften mit den dort beheima-
teten Kammern und Berufsverbinden adressierte,
beziehen sich neuere Steuerungsinitiativen auch auf
den Bereich des Marktes und den der Unterneh-
men. Mit den Steuerungsmedien Wissen und Geld,
mit rechtlich verbindlichen Vorgaben im Rahmen
der GATS-Verhandlungen, mit der Arbeit von Ak-
kreditierungsagenturen, mit der Durchsetzung von
Standards fiir das Sprachenlernen oder mit der Zer-
tifizierung informell erworbener Kompetenzen zielt
der Staat auch auf diese Kontexte. Teils gezielt, teils
beildufig hat der Staat den Systembegriff erweitert,
seine Interventionen sind inzwischen auf ein System
lebenslangen und lebensbegleitenden Lernens ge-
richtet. Auch wenn diese Erweiterung noch schwach
ausgebildet ist und z.B. von der OECD, zuletzt er-
neut in der PIAAC-Studie (vgl. OECD 2013) als zu
schwach kritisiert wird, so ist diese Entwicklung
doch unverkennbar. Die Erweiterung des System-
begriffs und das Zielen auf verschiedene Kontexte
gehen mit einer Zunahme der Kombination staatli-
cher und nicht-staatlicher bzw. privater Steuerungs-
formen einher. Die Erweiterung des politischen
Einflussbereichs auf unterschiedliche Kontexte der
Weiterbildung wurde bereits mit der Politik der BA
eingeleitet, sich bei der Finanzierung von Mafinah-
men gegeniiber dem Typ des Anbieters gleichgtltig
zu zeigen und als Kunde auf einem - teils selbst ge-
schaffenen — ,,Quasi-Markt* zu agieren (vgl. Reut-
ter 2008). Die Ebene des organisationalen Umfelds
der Weiterbildung wird jedoch nicht nur von auflen
angesteuert, auch innerhalb dieser Ebene nehmen
Steuerungsaktivititen zu. Erinnert sei an die zuneh-
menden Aktivititen von Berufsverbinden oder an

die tarifvertraglichen Regelungen zur betrieblichen
Weiterbildung.

Empirisch ist zudem sehr gut zu beobachten, dass
die Handlungsebene der Organisationen vermehrt
angesteuert wird und zugleich Organisationen selbst
zu Subjekten von Steuerung ermichtigt werden. Die
(Selbst-)Ermachtigung von Organisationen der Wei-
terbildung zu Subjekten von Steuerungsprozessen ist
wohl am deutlichsten an der Einfithrung von Sys-
temen des Qualitdtsmanagements und einer intensi-
vierten Evaluationspraxis zu erkennen. Nach vorlie-
genden Evaluationsstudien bleibt die Wirkung von
Qualititsmanagementsystemen  bisher allerdings
auf die Ebene der organisationalen Strukturen und
Prozesse beschrankt, wihrend die Lehr-/Lerninter-
aktion noch kaum erreicht wird. Das gilt offenbar
auch fir das Qualititsmanagementsystem LQW?2,
das seine Qualitdtsphilosophie ausdriicklich an ei-
nem Modell gelungenen Lernens ausrichtet (vgl.
Hartz 2011; Aust/Schmidt-Hertha 2012; Topper
2012). Gleichwohl sind mittelfristig durchaus auch
Effekte auf der Ebene des Unterrichts zu erwarten,
da Qualititsmanagement eine Form der Kontext-
steuerung etabliert, die das Interaktionsgeschehen
z.B. tber eine systematische(re) Auswahl von Leh-
renden und Teilnehmenden erreichen kann.

Die Qualitit der Interaktionen auf der Lehr-/Lern-
ebene in der Weiterbildung ist noch vergleichsweise
selten Ziel steuernder Interventionen. Bisher wird
zumeist die Maximierung der Beteiligung, nicht der
Wirkung angestrebt. Dafiir gibt es programmatische,
empirische und systematische Griinde: Program-
matisch wird Unterricht in der Erwachsenenpida-
gogik traditionell der Autonomie von Lehrenden
und Lernenden iiberantwortet; empirisch handelt es
sich um den flichtigsten Bereich der zumeist okka-
sionellen und kurzzeitpidagogisch organisierten
Weiterbildung; schlieSlich erschwert die Kontingenz
von Lehr- und Lernprozessen wirksame Interventio-
nen. Gleichwohl nehmen die Versuche zu, auch die
Ebene der Lehr-/Lerninteraktion zu erreichen und
qualitativ zu beeinflussen und damit nicht mehr nur,
wie in der Phase der Bildungsreform, das Angebot,
sondern auch seine Nutzung, wenn moglich seine
Wirkung. Erinnert sei an das bereits erwihnte, seit
dem 01.01.2008 verpflichtende Curriculum fiir
Integrationskurse fiir Migrantinnen und Migranten



(mit Sprach- und Orientierungsanteil, demnichst
mit standardisiertem Einbiirgerungstest), das 2005
vom BAMF (2005, 2007) verabschiedet wurde. Das
BAMEF ist fiir die Genehmigung der Integrationskurse
als zentrale Behorde verantwortlich, auch was die
Priifung der Kurskonzeption, die Zulassung der Kur-
strager sowie die Verwaltung und Vergabe der Mittel
umfasst (vgl. Zimmer 2013, S. 36). Auch das curri-
culum globALE, ein kompetenzorientiertes Kerncur-
riculum fiir die Aus- und Weiterbildung von Kurs-
leitenden, weist in die Richtung der zunehmenden
Beeinflussung von Lehr-/Lerninteraktionen und ist
selbst gleichzeitig stark in seinem Aufbau an den Eu-
ropdischen Referenzrahmen angelehnt (vgl. Lattke/
Popovic/Weickert 2013). Auf den Stellenwert des
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens haben
wir bereits hingewiesen. Fiir Versuche der Steuerung
des Interaktionsgeschehens stehen zudem die interna-
tional vergleichenden Leistungsstudien wie die IALS-
oder die ALL-Studie (vgl. Coulumbe/Tremblay/Mar-
chand 2004; Murray/Clermont/Binkley 2005) sowie
das gerade veroffentlichte ,PISA fiir Erwachsene®
(PIAAC), aber auch die Initiativen zur Zertifizie-
rung informell erworbener Kompetenzen durch die
Unterstiitzung der Einfithrung von Bildungspissen
oder Kompetenzportfolios (als Startpunkt s. DIPF
u.a. 2004). Zudem ist hier die jingste Empfehlung
des Rats der Europaischen Union (2012) zu erwih-
nen, welche die Mitgliedstaaten dazu aufruft, die
Validierung und Zertifizierung ,,nicht-formalen* und
informellen Lernens zu ermoglichen. In Deutschland
hatte diese Initiative die Einrichtung einer Experten-
gruppe im Rahmen der Weiterentwicklung des Deut-
schen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen
(DQR) zur Folge, die sich nun mit Moglichkeiten der
Zuordnung von Qualifikationen des nicht-formalen
Bereichs zum DQR beschiftigt und deren Ergebnisse
Ende 2013 vorliegen sollen. Sollte die PIAAC-Studie
regelmifSig durchgefilhrt werden, werden die Be-
funde - ob methodisch zulissig oder nicht — auch als
Belege fir die Wirksamkeit von Weiterbildungskur-
sen interpretiert und damit im Sinne einer Evaluation
der Ko-Konstruktion von Leistungen des Weiterbil-
dungssystems (vgl. Gnahs 2008). Damit geraten un-
weigerlich auch die Qualitit der Lehrenden sowie die
Lehr-/Lernprozesse in der Weiterbildung in den Blick
von Politik, Offentlichkeit und Wissenschaft.

Veranderungen in den Formen und Medien der Steuerung

5 Veranderungen in den Formen
und Medien der Steuerung

Das vorgestellte Rahmenmodell unterscheidet im
Anschluss an den akteurzentrierten Institutionalis-
mus und die Governance-Debatte einerseits Formen
der Koordination sozialer Handlungen (wechselsei-
tige Beobachtung, Verhandlungen, Mehrheitsent-
scheidungen, hierarchische Anweisungen), anderer-
seits im Anschluss an die Systemtheorie Medien, die
im Prozess der Koordination sozialer Handlungen
zum Einsatz kommen (Macht, Geld, Wissen). Ins-
gesamt beobachten wir in der Weiterbildung eine
Ausweitung des Repertoires und der Kombination
von Formen der Koordination sozialer Handlungen.
Das gilt sowohl fiir den Nationalstaat, fiir inter- und
supranationale Akteure, fiir Akteure auf der Ebene
des Umfeldes von Organisationen der Weiterbil-
dung sowie fiir die Organisationen der Weiterbil-
dung selbst und schlieflich auch fiir Lehrende und
Lernende. Gut untersucht ist das fiir die inter- und
supranationalen Akteure, die zunichst in der Form
wechselseitiger Beobachtung agierten, dann wis-
sensbasierte Expertise und Beratung als Steuerungs-
mittel nutzten und inzwischen auch machtbasierte
Rechtsetzung praktizieren (vgl. Schemmann 2008).
Wihrend Recum (2006, S. 26) bereits von ,,offenem
Interventionismus® spricht, erscheint Meyer z.B. die
EU noch nicht als Akteur, sondern eher als Beobach-
ter und Kommentator, als staats- und zentrumslose
Netzwerkordnung (vgl. 2005, S. 163, S. 171).* An
der Vorbereitung, Verabschiedung und Umsetzung
des Forderprogramms ,,Horizon 2020¢ lieffe sich
empirisch gut untersuchen, fiir welche der beiden
konkurrierenden Deutungen inzwischen mehr empi-
rische Evidenz spricht.

4 Am Beispiel des sogenannten Bologna-Prozesses ist
allerdings auch gezeigt worden, dass supranationale
Akteure, in diesem Fall die EU, gelegentlich auch von
nationalen Akteuren, in diesem Fall den Akteuren der
italienischen, der franzosischen und der deutschen
Bildungspolitik, benutzt werden, um unterschiedlich
motivierte Bildungsreformen durchzusetzen, die na-
tional nicht durchsetzungsfihig wiren; gleichzeitig
wird erkennbar, dass die europdischen Initiativen in
spezifischer Weise national re-kontextualisiert wer-
den (vgl. Schriewer 2007).
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Eine Kombination staatlicher und nicht-staatlicher
bzw. privater Steuerungsformen zeigt sich nicht nur
bei Steuerungsinitiativen im europdischen Mehr-
ebenensystem, z.B. bei der Harmonisierung der
Bildungsberichterstattung oder bei der Entwicklung
eines Gemeinsamen Europaischen Referenzrah-
mens fiir das Sprachenlernen. National lassen sich
Mischungen unterschiedlicher Formen der Koor-
dination sozialer Handlungen, geht man iiber die
Einfithrung von Qualititsmanagement hinaus, bei-
spielsweise auch im Forderprogramm ,Lernende
Regionen — Forderung von Netzwerken® beobach-
ten. Mehr als 70 Netzwerke, bundesweit degressiv
gefordert, etablierten neue Dienstleistungen und
neue, bildungsbereichsiibergreifende Kooperations-
formen mit dem (von der EU angestofSenen) Ziel
der Entwicklung von Regionen. Mit der Forderung
des Programms zeigte die Politik, dass sie Weiterbil-
dung einerseits als Teil eines Systems Lebenslangen
Lernens betrachtet, andererseits als ein kollaterales
Gut, das der Staat zwar herstellen mochte, allein
aber nicht herstellen kann. Die Handlungskoor-
dination in den sehr unterschiedlichen Typen von
Netzwerken erfolgt teils zentral, teils dezentral, sie
reicht von der Koordination durch wechselseitige
Beobachtung tiber Mehrheitsentscheidungen und
Verhandlungen bis hin zu hierarchischen Anwei-
sungen (vgl. Tippelt u.a. 2008). Wie nachhaltig die
Netzwerkarbeit gestaltet werden kann, ist offen,
ebenso sind die Transaktionskosten im Vergleich zu
anderen Formen der Handlungskoordination noch
nicht abzuschitzen (vgl. Nuissl u.a. 2006).

Zur Erweiterung des Repertoires an Formen der
Handlungskoordination gehéren aber nicht nur die
Vernetzung, sondern auch die Ausweitung (hierar-
chischer) Fremd- und Selbstbeobachtung, u.a., um
mehr Wettbewerb in der Weiterbildung zu stimu-
lieren. Jingere Beispiele sind der inzwischen vierte
Nationale Bildungsbericht fir Deutschland (Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung 2012) sowie
der vom Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung
(DIE) (2008 und 2010) herausgegebene Trendbe-
richt zur Weiterbildung. Die Politik nutzt Wettbe-
werb in verschiedenen Bereichen mehr und mehr
als Steuerungsprinzip: im Hochschulbereich, indem
mit der Umstellung auf BA- und MA-Studienginge
europaweit formal gleiche Abschliisse geschaffen

werden, so dass Hochschulen unterschiedlicher Tra-
dition und Funktion unmittelbar miteinander um
(Gebiihren zahlende und damit als Markt-Kunden
prinzipiell handlungsfihige) Studierende konkurrie-
ren (sollen); im Schulbereich durch die Etablierung
regionaler Quasi-Mirkte, erzeugt iiber neue Optio-
nen elterlicher Schulwahl; in der Weiterbildung
bereits seit Langem durch die Forderpolitik der
BA. Das reale Wettbewerbsverhalten von Organi-
sationen der Weiterbildung in unterschiedlichen
Reproduktionskontexten ist allerdings noch kaum
untersucht. Zu vermuten ist, dass die verschirften
Reproduktionsbedingungen Wettbewerb und Ko-
operation zugleich stimulieren, und zwar je nach
Kontext, in dem ein Anbieter agiert, unterschiedlich.

Insgesamt beobachten wir zudem eine mehr und
mehr vertragsformige, auf Verhandlungen beru-
hende Koordination von Handlungen, und zwar
sowohl beim Staat, in den Organisationen der Wei-
terbildung, bei Triagern und Auftraggebern als auch
bei Lehrkriften und Teilnehmenden (vgl. Schrader
1998). Dies lisst sich exemplarisch am Wandel der
Steuerungsformen und des Politikverstindnisses der
BA zeigen. Programmatisch kommt dies bereits da-
rin zum Ausdruck, dass sich eine Behorde zu einer
modernen Dienstleistungseinrichtung verindert hat
(vgl. Reutter 2008). Wihrend die BA in ihrer Griin-
dungsphase einer aktiven Beschiftigungs-, Arbeits-
markt- und Strukturpolitik verpflichtet war und sich
auf die Finanzierung der an Aufstiegsfortbildung
interessierten Beschiftigten konzentrierte, betrieb
sie seit dem Beginn der 1980er Jahre angesichts der
Krise des Arbeitsmarktes, endgiiltig dann mit dem
Beitritt der neuen Bundeslinder mit der Finanzie-
rung primir kompensatorischer Berufsbildung, eine
reaktive Sozialpolitik. Die von ihr finanzierten Maf-
nahmen, oft als Auftragsmafinahmen direkt mit
Weiterbildungsanbietern ausgehandelt, zielten eher
auf Sozial- als auf Systemintegration der Versicher-
ten. Das Volumen der Qualifizierungs-Offensive
lief§ die BA als ein dem Bildungsrecht der Bundes-
republik unbekanntes Ersatz-Kultusministerium fiir
die Weiterbildung erscheinen. Spétestens die Hartz-
Reformen bedeuteten jedoch den Abschied von einer
mittelfristigen, integrierten Struktur-, Konjunktur-,
Arbeitsmarkt-, Beschiftigungs- und Bildungspolitik.
Die neuen Steuerungskonzepte sind an einer betriebs-



wirtschaftlich gepragten Versicherungslogik ausge-
richtet. Sie zielen auf eine Verbesserung der Effekti-
vitit und Wirksamkeit der MafSnahmen, u.a. durch
eine Orientierung an kurzfristiger employability der
Versicherten, durch eine Minimierung der Schadens-
falle und durch eine Vermarktlichung der Lieferan-
ten- und Kundenbeziehungen. Zwischen Politik und
Agentur findet eine Umstellung von Auftrags- zu
Vertragsbeziehungen statt, die mit einer Aufwertung
des Steuerungsmediums Wissen einhergeht. Zielver-
einbarungen zwischen Zentrale, Regionaldirektio-
nen und ortlichen Agenturen sind fester Bestandteil
der Steuerungspraxis, bei nicht erreichten Einglie-
derungsquoten stellt der Staat, der seine Zuschiisse
insgesamt deutlich zurtickfahrt, Riickzahlungsforde-
rungen. Im Verhiltnis zu den Einrichtungen versucht
die BA den Wettbewerb durch Benchmarking sowie
durch die Ausgabe von Bildungsgutscheinen zu inten-
sivieren. SchlieSlich wandelt sich das Verhiltnis zu
den individuellen Adressaten (mindestens program-
matisch) von der administrativen Verwaltung zur
Kunden- und Dienstleistungsorientierung, von der
regelorientierten Konditionalsteuerung (wenn lang-
zeitarbeitslos, dann ABM usw.) zum individuellen
Case-Management (vgl. Bender u.a. 2006).
Angesichts der zunehmenden Vertragsformigkeit
von Beziehungen verliert jene Form der Koordina-
tion sozialer Handlungen an Bedeutung, die fiir die
Geschichte der Weiterbildung als einer korporativ
gepragten sozialen Struktur viele Jahrzehnte die
wichtigste war: die Ubereinkunft auf der Grundlage
von Bindungen, die auf gemeinsamen Erfahrungen
oder Interessen beruhen (vgl. Schrader 2001a).
Damit verdndert sich auch das Gewicht der Me-
dien, die als Steuerungsmittel in den Prozessen der
Handlungskoordination zum Einsatz kommen. Wir
beobachten in der Regel eine Kombination der Steue-
rungsmedien Macht, Geld und Wissen mit funktions-
systemspezifischen Priorititen, dhnlich wie bei den
Formen der Koordination sozialer Handlungen.

Steuerungsmedium Macht

Machtbasierte Rechtsetzung als hierarchische Steue-
rungsform ist nach wie vor ein zentrales und wirkungs-
volles Steuerungsmedium, auf das der (National-)
Staat keineswegs verzichtet. Besonders eindrucksvoll
konnen wir das im Hochschulbereich an der Etablie-
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rung der BA- und MA-Studienginge beobachten (vgl.
Kriicken 2004). Schlieflich erweitern inter- und sup-
ranationale Organisationen ihre Interventionspraxis,
insbesondere die EU, auch wenn sie noch hinter den
Moglichkeiten zuriickbleiben, die ihnen juristisch ge-
geben sind. Diese Entwicklung lasst sich — wie oben
bereits beschrieben — besonders eindrucksvoll in der
Weiterbildung beobachten.

Steuerungsmedium Geld

Auch Geld bleibt ein zentrales Steuerungsmedium,
ja seine Bedeutung wird aufgewertet. Urspriinglich
zielte der Staat, zumindest in der allgemeinen Wei-
terbildung, vor allem darauf, tiber Geld bzw. unter-
schiedliche Fordersitze die Qualitit des Angebots zu
steuern. Neuere Forderinstrumente zielen deutlicher
auf die Stirkung der Nachfrage (Bildungssparen,
Bildungszuschiisse fur gering Verdienende). Geld
als Steuerungsmedium wird sowohl fiir die Hand-
lungskoordination zwischen Staat, Trigern und
Weiterbildungsorganisationen aufgewertet als auch
innerhalb der Organisationen bzw. ihrer Beziehung
zu den Lehrkriften, Auftraggebern und Kunden,
nicht nur im Kontext des Marktes. Im 6ffentlich-
rechtlichen Kontext und im Kontext der Gemein-
schaften wurde Geld lange Zeit gar nicht, dann eher
verschiamt als Steuerungsmedium genutzt, etwa bei
der Ausdifferenzierung der Preisgestaltung zwischen
Grund- und Spezialangeboten. Die Differenzen in
der Honorierung von Lehrkriften waren weniger
Ausdruck der unterschiedlichen Kompetenzen der
Lehrenden als vielmehr der kontextspezifisch variie-
renden Finanzierung der Weiterbildung. Inzwischen
beobachten wir aber auch hier Versuche, Professio-
nalisierungsprozesse iiber das Steuerungsmedium
Geld zu stimulieren, wenn Honorare an Qualifika-
tion und Fortbildung gebunden werden.

Steuerungsmedium Wissen

Das Steuerungsmedium, das in den vergangenen Jah-
ren zweifellos die grofste Beachtung gefunden hat, ist
Wissen. Dies zeigt sich u.a. an der Ausweitung von
Bildungsberichterstattung und Evaluationspraxis,
an der Etablierung von Qualititsmanagementsyste-
men oder an der Uberpriifung der Qualitit beruf-
licher Weiterbildung durch die Stiftung Warentest
im Auftrag des BMBE. Auch der Staat arbeitet in-
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tensiv daran, das Wissen tiber Angebot, Nutzung
und Wirkungen der Weiterbildung zu verbessern,
im Hinblick auf Auftraggeber, Kunden und die Ge-
sellschaft insgesamt. Wissen ist einerseits das ,,Steu-
erungsmedium des armen Staates“, andererseits
auch das bevorzugte Medium im transnationalen
Bildungsraum angesichts eingeschrankter machtba-
sierter Steuerungsmoglichkeiten. Ausgeweitet wird
sowohl das Wissen siber das System Weiterbildung
als auch das Wissen im System der Weiterbildung.
In beiden Fillen stellen die (empirischen Methoden
der) Bildungsforschung und der Bildungsberichter-
stattung die notigen Hilfen bereit. Insgesamt zeigt
sich dies u.a. auch an der Zunahme des Angebots
und der Nachfrage von Beratung (Politikberatung,
Organisationsberatung, Bildungsberatung, Lern-
beratung, vgl. Schiersmann 2007). Die Beratung
erfahrt in den letzten Jahren eine zunehmende In-
stitutionalisierung, die zuletzt in die Grindung des
Nationalen Forums Beratung in Bildung, Beruf und
Beschiftigung (www.forum-beratung.de) miindete,
welches dem Erfahrungsaustausch verschiedener
Akteure und der Politikberatung dient und gleich-
zeitig in ein internationales — von der EU unterstiitz-
tes — Netzwerk eingebunden ist.

Die Erwartungen, die mit der Ausweitung des
Wissens im System und tiber das System der Weiter-
bildung verbunden sind, richten sich auf die Erho-
hung evidenzbasierten Handelns. Wissen dient nicht
mehr primir der Tradierung der alten Ordnung,
sondern als Steuerungswissen ihrer gezielten Veran-
derung (vgl. Willke 2006, S. 135). Es wird an mul-
tiplen Orten erzeugt, nicht nur in der Wissenschaft,
sondern auch in der Weiterbildung selbst bzw. der
sie umgebenden Beratungsinfrastruktur. Angesichts
des starken Interesses an steuerungsrelevantem Wis-
sen verliert das Wissenschaftssystem das Primat fiir
Wissenserzeugung. Wissen erweist sich vor allem
dann als anschlussfihig, wenn es in einer standar-
disierten, nicht kontextspezifischen Sprache formu-
liert ist. Eine solche Sprache stellen sowohl der Qua-
litatsdiskurs als auch die Kompetenzdebatte bereit.®

5 Ob eine standardisierte Sprache traditionelle Schis-
men der Weiterbildung etwa zwischen offentlicher
und betrieblicher Weiterbildung und darauf bezoge-
ne Reflexionsformen (vgl. Kiinzel 1990) zu tiberwin-
den hilft, bleibt abzuwarten.

Die Hoffnung allerdings, dass mehr Wissen auch
zu besseren, mindestens zu fundierter begriindeten
Handlungen fiihrt, wird noch oft enttiuscht (vgl.
dazu Rahn 2008; Kuper 2008). In einer explorati-
ven Studie zum Umgang von Kultusministerien mit
den Befunden der PISA-Studien kommen Dedering/
Kneuper/Tillmann (2003) zu dem erntichternden
Ergebnis, dass steuerungsrelevantes Wissen nicht
zwingend dazu fiihrt, die Rationalitit bildungspoli-
tischer Entscheidungen zu erhohen, sondern hiufig
lediglich zur Legitimation bereits getroffener Ent-
scheidungen genutzt wird. Fir die Weiterbildung
fehlen vergleichbare Forschungen noch. Der Um-
gang mit der PIAAC-Studie in Offentlichkeit, Politik
und Praxis konnte dafiir einen interessanten Anwen-
dungsfall bieten.

6 Ein Blick zuriick nach vorn

Der an dem eingangs vorgestellten Rahmenmodell
orientierte und den Wissensstand in unterschied-
lichen Forschungsfeldern der Weiterbildung resii-
mierende Beitrag vermittelt einen ersten Eindruck
von den Steuerungspraxen in der Weiterbildung so-
wie von ihren Verinderungen. Der Uberblick sollte
auch dazu dienen, einen Eindruck von der Steue-
rungsrelevanz von Bildungsberichterstattung und
Bildungsforschung zu gewinnen, indem die Forde-
rung nach Evidenzbasierung von Politik und Praxis
mit der beobachtbaren Praxis konfrontiert wurde.
Angesichts der Fille der mit dem Rahmenmodell
nahegelegten Fragen wird die Begrenztheit des em-
pirischen Wissens iiber die Steuerungsrelevanz von
Bildungsforschung und Bildungsberichterstattung
deutlich: Wir wissen bereits wenig iiber die aktuel-
len Steuerungspraxen, kaum etwas tiber die Motive
und Ziele handelnder Akteure, weniger noch tiber
die Wirkungen auf die Qualitit von Angebot und
Nutzung sowie die Wirkung von Lerngelegenheiten
in der Weiterbildung. Ob Akteure also erreichen,
was sie zu erreichen wiinschen, wie intervenierende
Handlungen re-kontextualisiert werden, welche
(Neben-)Wirkungen sich einstellen, tber all das
haben wir kaum verlissliche Kenntnisse. Dennoch
lassen sich einige Befunde zusammenfassen, die
deutliche Verinderungen in den Steuerungspraxen
der Weiterbildung offenbaren.



Insgesamt beobachten wir — nimmt man die Phase der
Bildungsreform der 1960er und 1970er Jahre als Re-
ferenz — eine intensivierte Steuerungspraxis im Hin-
blick auf Akteure, Ebenen, Formen und Medien der
Koordination sozialer Handlungen. Dabei verlagert
sich die Aufmerksamkeit von der buirokratisch regle-
mentierten Sicherung der Strukturen eines 6ffentlich
verantworteten, quartiren Bildungssystems auf die
strategische Beeinflussung und Sichtbarmachung der
organisationalen Bedingungen erfolgreicher Lehr-/
Lernprozesse. Staatliche Interventionen erginzen die
rechtlich basierte Reglementierung der Rahmenbedin-
gungen und damit primar des Angebots (Organisa-
tionen, Personal, Programme), sekundar der Nutzung
(Teilnahme) durch eine an Effektivitit und Effizienz
interessierte Kontrolle der Wirkungen von Weiterbil-
dung. Aufgrund der Vielzahl (inter- und supra-)natio-
naler und zivilgesellschaftlicher Akteure mit jeweils
eigenen Handlungslogiken und aufgrund der diffe-
renten Reproduktionsbedingungen und funktionalen
Einbindungen, in denen Organisationen des Weiter-
bildungssystems agieren, haben wir es mit einem hy-
briden Weiterbildungssystem zu tun. Weiterbildung
ist ein kollektiv hergestelltes Gut, mit schwindenden
Grenzen zwischen staatlichem, administrativem, 6f-
fentlichem und privatem Bereich. Hybrid ist nicht nur
das Weiterbildungssystem insgesamt. Vielmehr sind
es auch viele seiner Organisationen, sofern sie gleich-
zeitig in unterschiedlichen Reproduktionskontexten
agieren. Damit haben wir es auch mit einem hybri-
den Steuerungssystem in der Weiterbildung zu tun, in
dem unterschiedliche Formen und Medien zur Koor-
dination sozialer Handlungen zum Einsatz kommen.
Weiterbildung folgt keiner einheitlichen Systemlogik,
daher kann sie auch nicht als Ganzes mit einheitlichen
Mitteln gesteuert werden (vgl. Harney/Korzel 1997,
S.51).

Historisch gewachsene, kontextspezifische Steu-
erungspraxen werden inzwischen von kontextiiber-
greifenden tberlagert, ohne sie vollstindig ersetzen
oder verdriangen zu konnen. Wenn man dennoch
von einem Steuerungs-Regime als Gesamtheit be-
obachtbarer Governance-Praxen reden mochte (vgl.
Fend 2008), so besteht es in der Mischung aus Glo-
bal-, Kontext- und Selbststeuerung, die kontextspe-
zifisch variiert und in der Dichotomie von Staat und
Marke nicht hinreichend beschrieben werden kann.

Ein Blick zurtick nach vorn

Wir beobachten eine Zunahme sowohl an Konzep-
ten und Praxen zur Global-, zur Kontext- als auch
zur Selbststeuerung. Es wire irrefithrend, das Ver-
haltnis steuernder Interventionen staatlicher und
zivilgesellschaftlicher Akteure als ein Null-Summen-
Spiel zu denken. Dieses neue Steuerungs-Regime ist
historisch gewachsen und in dieser Form von nie-
mandem geplant (vgl. Amos 2008). Seine Erschei-
nungsformen lassen sich (supra-)national, regional
und kommunal untersuchen.

Mit der Durchsetzung eines neuen Steuerungsre-
gimes bzw. einer neuen Educational Governance tritt
die Bildungspolitik nach Miinkler (2007) in ihr post-
heroisches Zeitalter; institutionelle Gestaltungsmacht
wird durch die Etablierung von Qualititssicherung,
Evaluation und Beratung verdringt, die vor allem
Diskurse erzeugen (vgl. Kricken 2005, S. 14), aus
denen beteiligte Akteure selbststindig lernen (miis-
sen). Machtverlust bedeutet das fiir den Staat aller-
dings nicht zwingend. Statt mit ,,Ent-Staatlichung®
(Allmendinger 2003) haben wir es eher mit einer
»Transformation von Staatlichkeit* zu tun (Leib-
fried/Ziirn 2006; Vogel 2007) und statt von ,,De-
Regulierung® lasst sich eher von ,Re-Regulierung*
der Weiterbildung sprechen.® Zwar hat der Staat
seine Systemverantwortung zurtiickgenommen, aber
nicht aufgegeben (vgl. Mayntz 2004, S. 72). (Weiter-)
Bildung gilt ihm immer noch als ,,meritorisches Gut“
(Timmermann 2002, S. 83), dessen Wert unter reinen
Marktbedingungen chronisch unterschitzt wird. Der
Riickzug des Staates aus der 6ffentlichen Verantwor-
tung, teils ausdriicklich angestrebt, teils aufgenétigt,
erscheint vor diesem Hintergrund nicht mehr nur als
Ausdruck iiberbordender Probleme, sondern (auch)
als notwendige Begleiterscheinung von Ausdifferen-
zierung, Komplexititssteigerung und operativer Ge-
schlossenheit als Ausdruck von Systembildung. Eine
fortschreitende Systembildung, die sich haufiger als
Ausdifferenzierung aus anderen Funktionssystemen
denn als Binnendifferenzierung ergibt, erzeugt und
begrenzt die Steuerungsaktivitdten zugleich.

6 Man konnte daher auch in der Weiterbildung von
,post-etatistischen“  Governance-Strukturen spre-
chen, wenn damit eine Relativierung staatlichen Ein-
flusses gemeint ist, vgl. Kriicken (2008); zum Aufbau
neuer regulativer Strukturen im Hochschulbereich
vgl. Kriicken (2004).
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Dass wir es mit einem hybriden Steuerungssystem
in der Weiterbildung zu tun haben, ldsst sich wie im
Brennglas am Wandel der Steuerungspraxis der BA
(vgl. Reutter 2008; Sauter 2008) sowie an der Arbeit
solcher Organisationen der Weiterbildung beobach-
ten, die sich in unterschiedlichen Kontexten bewegen.
Meisel (2008) und Dollhausen (2008) stimmen in der
Diagnose iiberein, dass es den polyfunktionalen Or-
ganisationen der 6ffentlichen Weiterbildung durchaus
gelingt, die gegensitzlichen Erwartungen von Wirt-
schaftlichkeit und sozialer Verantwortung, von Oko-
nomie und Pidagogik und die damit einhergehenden
unterschiedlichen Formen der Handlungskoordi-
nation auszutarieren.” Am Beispiel solch hybrider
Organisationen zeigt sich, dass eine polyfunktionale
Programmatik, in der Bildung mit 6konomischen,
sozialen, kulturellen oder theologischen Funktionen
verkniipft wird, firr die Etablierung eines eigenstan-
digen Funktionssystems ein Problem sein mag. Fiir
Legitimationsdebatten eroffnet sich fiir Organisatio-
nen dadurch jedoch die Maglichkeit, auf vielfiltige
(Erfolgs-)Indikatoren zu ,zeigen®. Das schliefSt die
Moglichkeit ein, selbst unter den Bedingungen des
Scheiterns erfolgreich zu existieren (vgl. Seibel 1992).
Unter Steuerungsgesichtspunkten sind damit unein-
deutige Mischsysteme durchaus funktional fir die
Reproduktion von Organisationen. Organisationsin-
tern erzeugt dies allerdings einen permanenten Bedarf
an sensemaking im Sinne Weicks (1976). Dies wird
dadurch erschwert, dass die Akteure der Weiterbil-
dung zumeist unterschiedlichen Handlungsrationali-
titen, die zwischen den Handlungsebenen, aber auch
innerhalb der Handlungsebenen, ja innerhalb ein und
derselben Organisation variieren konnen, folgen: So
orientiert sich die Bildungspolitik an der Durchset-
zung politischer Programme im Medium der Macht,
die Vertreter der Bildungsadministration an sachli-
chen Zwecken, legaler Herrschaftsausiibung, biiro-
kratischer Verwaltung und Amtshierarchie, Mitarbei-
ter in Organisationen orientieren sich an der Logik
von Entscheidungen, Lehrpersonen folgen der Logik
padagogischen-fallbezogenen Handelns. Dollhausen

7 Interessanterweise werden zahlreiche neue Steue-
rungspraxen wie Organisationsentwicklung, Perso-
nalentwicklung, Budgetierung usw. im Bildungsbe-
reich zunichst in der Weiterbildung entwickelt und
strahlen von dort in Schule und Hochschule aus.

(2008) liefert Hinweise dafiir, dass politisch moti-
vierte Steuerungsambitionen, etwa im Blick auf die
Forderung bestimmter Themenschwerpunkte, ihre
Grenze an organisationsspezifischen Steuerungspra-
xen finden, ablesbar u.a. an historisch gewachsenen
Kulturen der Programmplanung. Steuerungsversuche
nehmen zu, und zugleich werden ihre Wirkungen of-
fener.

Ob es angesichts der hier nur ausgewihlt resii-
mierten Befunde gerechtfertigt ist, der in der Lite-
ratur verbreiteten These vom Steuerungsdefizit in
der Weiterbildung zu folgen, zunichst im Hinblick
auf das Wollen und Kénnen des Staates, aber auch
im Hinblick auf andere relevante Akteure, ist eine
Frage der Perspektive. Vergleicht man die Pro-
grammatik nationaler und internationaler Politik
zum Lebenslangen Lernen mit dem tatsichlichen
politischen Handeln, so ist eine Defizitdiagnose
gerechtfertigt. Das gilt sicherlich auch im Hinblick
auf Interventionen, die dem Staat im Sinne Webers
(1988) ,,objektiv moglich® wiren, wiirde er z.B.
ressortspezifische Interventionen zu einem Gesamt-
konzept biindeln und das bereits jetzt vorliegende
steuerungsrelevante Wissen systematisch nutzen.
Defizitir erscheinen staatliche Interventionen in die
Weiterbildung sicherlich auch bei einem synchronen
Vergleich zu Steuerungsaktivititen in Schule und
Hochschule oder in anderen staatsnahen Sektoren
wie dem Gesundheits- oder dem Forschungsbereich.

Eine diachrone Betrachtung jedoch ergibt ein
anderes Bild: Im 18. und 19. Jahrhundert als In-
strument der Selbstbehauptung sozialer Gruppen
entstanden, zu Beginn des 20. Jahrhunderts in der
Weimarer Reichsverfassung erstmals als staatlich zu
fordernder Bereich ausgewiesen und in der Mitte des
20. Jahrhunderts als zentraler Bereich wohlfahrts-
staatlichen Handelns verrechtlicht, beobachten wir
heute nicht eine Riicknahme, sondern eine Auswei-
tung staatlichen Handelns im Hinblick auf Kontexte
und Handlungsebenen der Weiterbildung. Damit
geht eine Ausweitung der Formenvielfalt staatlichen
und zivilgesellschaftlichen Handelns einher (vgl.
Dale 1999). Konzepte und Ziele solcher Interventio-
nen entstehen vielfiltiger als in der Zeit der 1960er
und 1970er Jahre. Eine einheitliche Linie der Politik
ist (national und international) nicht (mehr) zu er-
kennen, stattdessen ein Konglomerat aus Bildungs-,



Sozial- und Arbeitsmarktpolitik. Die Heterogenitit
der Weiterbildungspolitik ist Ausdruck der Funktio-
nalisierung der Weiterbildung durch andere Politik-
felder, institutionell gesichert durch das Ressortprin-
zip (vgl. Nuissl 1995; Sauter 2008). Daher fordert
z.B. die OECD in einem Bericht wie ,,Promoting
Adult Learning® (2005) nachdriicklich eine Koor-
dination und Kohirenz bildungspolitischer Maf3-
nahmen und wiederholt diesen Appell in der jiingst
veroffentlichten PIAAC-Studie (OECD 2013).

Die Antwort auf die Frage nach dem vermeint-
lichen oder tatsidchlichen Steuerungsdefizit (des
Staates) hingt aber nicht nur von der Wahl einer
diachronen oder synchronen Perspektive ab, son-
dern auch von der Wahl der Theorien, deren Er-
trag und Grenzen sich an ihrer ,institutionellen
Validitat“ zeigen (Fend 2006, S. 158; vgl. Schrader
2008a). Wer sich theoretisch an der Bildungsoko-
nomie orientiert, zentralstaatliche Steuerung sowie
Recht und Geld als Steuerungsmedien fokussiert,
richtet den Blick primir auf die 6ffentlich-rechtlich
verantwortete Weiterbildung und kommt unweiger-
lich zu einer Defizitdiagnose (vgl. Recum 2006). Sys-
temtheoretische und neo-institutionalistische Kon-
zepte fokussieren Steuerungsfragen innerhalb von
Organisationen der Weiterbildung bzw. zwischen
den verschiedenen Handlungsebenen des Gesamt-
systems und untersuchen neue Praxen der Kontext-
steuerung, mit offener empirischer Befundlage. Neo-
institutionalistische Konzepte lenken den Blick auf
strukturelle Isomorphien im System der Weiterbil-
dung, und zwar sowohl auf der Makro- als auch auf
der Mikroebene, vorzugsweise jedoch auf der Ebene
der Organisationen in marktnahen Kontexten.

Steuerung der Weiterbildung findet dann zwei-
fellos statt, die Bedeutung der Akteure (Staat, Or-
ganisationen, Individuen) im Verhiltnis zu Agent-
schaften bleibt aber unbestimmt. In der Perspektive
des akteurzentrierten Institutionalismus und der
Governance-Debatte erscheint Steuerung der Wei-
terbildung nicht mehr nur als Méglichkeit, sondern
als komplexer werdende Realitit, insbesondere im
Hinblick auf das europiische Mehrebenensystem.
Das Governance-Konzept fokussiert Konstellatio-
nen staatlicher, suprastaatlicher und zivilgesell-
schaftlicher Akteure, die auch in der Weiterbildung
wichtiger werden.

Ein Blick zurtick nach vorn

Das empirische Wissen tiber Steuerung in der Wei-
terbildung, das hier gesichtet wurde, beruht haufig
auf Fallstudien, deren Ergebnisse nicht ohne Weite-
res verallgemeinert werden konnen. Auch uber die
Ursachen, Motive und Ziele steuernder Interventi-
onen wissen wir noch wenig. Die Frage nach den
Wirkungen bisheriger Steuerungspraxen jedoch, in
Erginzung bzw. in Konkurrenz zur Eigendynamik
in der Weiterbildung und ihrer Funktionalisierung
durch andere Systeme, ist als empirische Frage noch
kaum gestellt. Wir konnen derzeit allenfalls Mo-
dellvorstellungen anbieten, die eine solche Frage
empirisch priifbar erscheinen lassen. Antworten da-
rauf wiren eine Voraussetzung fiir evidenzbasierte
Bildungspolitik, aber auch firr Steuerung in der
Weiterbildungspraxis, die immer mehr unter Legi-
timationsdruck gerit. Solange sie nicht gefunden
werden, drohen in der Politik weiterhin ,,Bauchent-
scheidungen®, tberspielt durch die Sammlung von
immer mehr Daten und zur Generierung von Infor-
mationen, woraus noch zu selten steuerungsrelevan-
tes Wissen entsteht (vgl. Willke 1998).

Weitergehende Befunde zur Wirksamkeit der
Interventionen unterschiedlicher Akteure in der
Weiterbildung wiren von vergleichenden Studien
zu erwarten, wobei der Vergleich, bleibt er inner-
halb des Weiterbildungssystems, synchron oder dia-
chron, kontextspezifisch oder kontextiibergreifend
angelegt sein kann. Interessante Einsichten diirften
auch sozialsystemuibergreifende Vergleiche ver-
mitteln, etwa fiir die Steuerung der Weiterbildung
und des Gesundheitssystems oder anderer Bereiche,
die nach dem Modell von ,, Wohlfahrtsmirkten
strukturiert sind. Schlieflich kénnen Steuerungs-
konzepte und -praxen international-vergleichend
analysiert werden. Die schulbezogene Forschung
hat gezeigt, dass die erfolgreichen Linder in den
internationalen Schulleistungsstudien andere Steue-
rungs-Regime etabliert haben als jene, die nicht so
erfolgreich abschnitten; ein eindeutig Erfolg ver-
sprechendes Muster der Steuerung war jedoch nicht
identifizierbar.®

8 So unterscheidet sich etwa die Steuerung der skan-
dinavischen Linder erheblich von jener in den ost-
asiatischen, vgl. Fend (2008) sowie Arbeitsgruppe
Internationale Vergleichsstudie (2003).
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Zusammenfassung

Die seit 2008 zum dritten Mal erscheinende DIE-Trendanalyse dokumentiert Strukturen, Prozesse und Re-
sultate der Weiterbildung auf der Grundlage von Daten der Bildungsberichterstattung und von aktuellen
Befunden der Bildungsforschung. Das Buch tragt dazu bei, das gesicherte, oft aber verstreute oder schwer
zugingliche Wissen tiber die Weiterbildung in Deutschland zu biindeln, um damit bessere Voraussetzungen
fiir Entscheidungen in Politik und Praxis zu schaffen.

Das Buch prisentiert aktuelle Trends in den Bereichen Angebots- und Teilnahmestrukturen, Einrichtungen,
Personal, Finanzierung. Eigene Kapitel widmen sich der Datenlage und Berichtssystemen zur Weiterbildung,
der Erhebung von Kompetenzprofilen sowie einer systematischen Ubersicht iiber Steuerung in der Weiterbil-
dung unter dem Anspruch der Evidenzbasierung. Damit bietet die Trendanalyse Akteuren aus Praxis, Politik
und Forschung eine empirische Grundlage fiir die Einschitzung und Steuerung von kiinftigen Entwicklungen
in der Weiterbildungslandschaft.

Abstract

For the third time, the DIE-Trendanalyse presents structures, processes and results of adult and further edu-
cation. The book is based on facts and figures from educational research and national reports on education.
By gathering and presenting data from various sources, the book will provide the necessary prerequisites for
decision making in politics and practice.

The book allows insights in trends in areas of adult education such as supply and demand, participation,
personnel and staff, and financing of adult education. Additional chapters will present results from reporting
systems, from the measuring of competence levels as well as from evidence-based research on adult education.
The book provides the empirical basis for evaluating and decision making in the area of adult education.
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nen Quellen und Statistiken zusammen, um Entwicklungslinien in der

Weiterbildung zu identifizieren und zu interpretieren.

Das Buch prasentiert aktuelle Trends in den Bereichen Angebots- und
Teilnahmestrukturen, Einrichtungen, Personal, Finanzierung. Eigene
Kapitel widmen sich der Datenlage und Berichtssystemen zur Wei-
terbildung, der Erhebung von Kompetenzprofilen sowie einer syste-
matischen Ubersicht iiber Steuerung in der Weiterbildung unter dem
Anspruch der Evidenzbasierung.

Damit bietet die Trendanalyse Akteuren aus Praxis, Politik und For-
schung eine empirische Grundlage fir die Einschatzung und Steuerung
von kiinftigen Entwicklungen in der Weiterbildungslandschaft.
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