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Editorial 

Institutionelle Zertifizierung 

Wolfgang Seitter 

In nahezu sämtlichen Bereichen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung haben sich 

Qualitätsmanagementsysteme auf breiter Fläche durchgesetzt. Aus unterschiedlichen 

Motiven heraus sind Einrichtungen mit Qualitätsmanagement beschäftigt, sei es als 

Reaktion auf ordnungspolitische Vorgaben der Länder oder sektoraler Geldgeber 

(wie etwa des Bundesamtes für Flüchtlinge und Migration, der Arbeitsagentur oder 

der Krankenkassen), als Instrument interner Organisationsentwicklungsprozesse, als 

Nachahmeverhalten mit Blick auf das Handeln von Konkurrenten etc. Nach den ers-

ten Testierungswellen stehen mittlerweile viele Einrichtungen vor der Frage, ob sie 

sich weiter auf dem eingeschlagenen Weg bewegen wollen (Retestierung), welchen 

Nutzen die bisherigen Anstrengungen nach innen und nach außen gebracht haben, 

welche blinde Flecken der Organisation bearbeitbar waren und welche neue Vernach-

lässigungen möglicherweise die Option für ein bestimmtes Verfahren mit sich ge-

bracht hat. Kurzum: das Thema ist gesetzt, nicht nur politisch, sondern auch und vor 

allem auf der Ebene der Einrichtungen selbst. Hat sich das Engagement für Quali-

tätsmanagement und Zertifizierung gelohnt? 

Das vorliegende Heft versucht eine Zwischenbilanzierung in diesem durchaus 

kontroversen Feld. Es schließt mit seinem Titel „Institutionelle Zertifizierung“ be-

wusst an ein Vorgängerheft (4/2007) an, das mit dem Fokus der individuellen Zerti-

fizierung die Auswirkungen von Qualitäts- und Zertifizierungspraktiken auf der indi-

viduell-biographischen Ebene thematisierte. Beide Hefte stellen insofern eine Einheit 

dar, als sie eine neue gesellschaftliche Steuerungspraxis in ihren Bedingungen und 

Auswirkungen sowohl auf institutionell-organisatorischer als auch subjektiv-

biographischer Ebene beleuchten. 

Am Beginn des Heftes stehen zur Orientierung und als Denkanstoß zwei Beiträge, 

die das Thema auf höchst unterschiedliche Weise rahmen: In einer begriffsbezogenen 

Klärungsperspektive gibt Detlev Behrmann einen Aufriss von Evaluation, Controlling, 

Qualitätsmanagement und Zertifizierung und arbeitet sowohl die gemeinsamen 

Schnittmengen als auch die spezifischen Akzente dieser Begriffe heraus. Jörg Knoll 
widmet sich hingegen der Einführung und Pflege von Qualitätsmanagement unter 

der Perspektive pädagogischer Prozessorientierung und plädiert für ein Verständnis 
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von Qualitätsmanagement, das Lernförderung als Verfahren selbstreflexiv auch auf 

die eigene Institution und Person überträgt. 

Im Block Nationale und internationale Perspektiven zeigt Stefanie Hartz am Bei-

spiel der „Lernerorientierten Qualitätstestierung Weiterbildung“ (LQW), wie Quali-

tätsmanagementverfahren mit der Kombination von Konsens und Kontrolle die 

Selbststeuerungspotentiale von Einrichtungen entfalten (wollen). Edgar Sauter stellt 

die „Anerkennungs- und Zulassungsverordnung Weiterbildung“ für den Sektor der 

SGB-geförderten Weiterbildung vor und diskutiert erste Erfahrungen in einer bilan-

zierenden Zusammenschau. Michael Schemmann fragt nach theoretischen Erklä-

rungsmodellen für die weltweite Ausbreitung von Qualitätsmanagementsystemen und 

stellt den World Polity Ansatz, der Strukturangleichungsprozesse als Resultat von 

konvergierenden und durch supranationale Einrichtungen vorangetriebenen Erwar-

tungshaltungen begreift, als ein Modell vor.  

Auf der institutionellen und organisatorischen Ebene skizziert Timm C. Feld die 

Potentiale, die Prozesse institutioneller Zertifizierung mit Blick auf die Entwicklung 

von Einrichtungen als lernende Organisationen entfalten können und erläutert ent-

sprechende Anforderungsdimensionen. Sonja Löffelmann und Eckart Severing bilan-

zieren die Bedeutung formaler Qualitätsindikatoren für die betriebliche Weiterbil-

dung, wobei Zertifizierungsnachweise nur bedingt als Selektionskriterien für betrieb-

liche Entscheidungen Anwendung finden. Monika Kil schließlich stellt empirische 

Befunde zur Einschätzung von Zertifizierungsnachweisen aus der Sicht von Weiter-

bildungsteilnehmerInnen sowie des Weiterbildungspersonals vor, die die hohe Vari-

anz in der externen und internen Bedeutungszuweisung aufzeigen. 

Abgerundet wird das Heft durch die Erfahrung des Einzelfalls. In dieser Rubrik 

stellt Gabi Clement Prozess, Stationen, Aufgaben und emotionale Befindlichkeiten 

vor, die in einer Volkshochschule konkret zwischen Testierung und Retestierung lie-

gen. 

Versucht man resümierend eine inhaltliche Gewichtung der Beiträge, so ist eine 

doppelte Ausrichtung unverkennbar: Auf der einen Seite – und als Hauptmelodie – 

wird die Notwendigkeit von Qualitätsmanagement beschrieben als einem positiv be-

setzten Instrument, als Anforderungsprofil an moderne Einrichtungen, als elementa-

rer pädagogischer Prozess, als reflexiver Bezug auf Organisation im Sinne eines zu 

steuernden und zu entwickelnden Lernsubjektes, als Organisationsheroismus und 

Stolz auf die eigene Leistung. Auf der anderen Seite werden – weniger dominant 

zwar, aber kontrapunktisch durchaus les- und vernehmbar – kritische Aspekte thema-

tisiert, wie etwa die demotivierende Ausgrenzung und Nichtbeteiligung wichtiger Per-

sonengruppen (Kursleitende), die Etablierung einer Innen-Außen-Differenz inner-

halb der Einrichtung oder die Schwierigkeit einer neuen Form der kommunikativen 

Beziehungsarbeit zwischen den Beteiligten. 

Wenig oder gar nicht angesprochen werden Fragen nach der Inhaltlichkeit der ei-

genen Arbeit, nach den inhaltlichen Kriterien von Qualität, nach der kreativen Aus-

gestaltung selbstgesetzter Impulse. Die Prozess- und Verfahrensorientierung, die 

Qualitätsmanagementsysteme nahelegen, spiegeln sich insofern auch in den Beiträgen 

wieder. Qualitätsmanagement erscheint als ein eher reaktives Verfahren, als mimeti-
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sche Reaktion auf Umweltanforderungen und weniger als Impuls mit einem aktiven 

Eigensinn oder als selbstbestimmte Initiative im Vorfeld der Aktivierung eines vor-

gegebenen Schemas. 

Allerdings liefern die Beiträge interessante Befunde, die als Enttäuschung gesell-

schaftlicher und organisatorischer Erwartungen beschrieben werden können. So zeigt 

sich etwa gerade im Bereich der Unternehmen, dass Zertifizierungsnachweise nach 

wie vor relativiert werden durch andere Kriterien wie Erfahrung oder Referenzen, 

dass also die objektivierten Standards eines abstrakten Verfahrens nicht ausreichen, 

um erfahrungsbasiertes Vertrauen zu ersetzen. Ähnliches gilt für die Relevanzen von 

WeiterbildungsteilnehmerInnen: auch für sie steht nicht die Zertifizierung als Quali-

tätsnachweis ganz oben, sondern die (gute) Beurteilung der Lehrenden in ihrer Rolle 

als Fachvermittler. Die hohe adressatenspezifische Varianz in der Frage, was als qua-

litätssichernd gilt, macht deutlich, dass sich simple ökonomische Verwertungserwar-

tungen nicht durchgesetzt haben und insofern durch Zertifizierung auch kein durch-

gängiger Marketingvorteil entsteht. 

Als funktionale Äquivalente tauchen jedoch Elemente interner Sinnstiftung und 

Kontrolle jenseits ökonomischer oder politischer Vorteile auf. So kann die Zugehö-

rigkeit zu einem bestimmten System von den Akteuren normativ aufgeladen werden, 

Machtargumente werden durch Sinnhaftigkeit ersetzt und Qualität wird als ein in sich 

zu erstrebendes Gut definiert. Normative Aufladung und Legitimation werden aller-

dings auch in Anspruch genommen, wenn Strukturen der Organisation verändert 

werden (sollen) mit Hilfe eines standardisierten und gesellschaftlich legitimierten Ver-

fahrens, das die Notwendigkeit und den Willen zum Change-Management partizipa-

tiv überhöht. 

Bleibt zuletzt die Frage nach dem gesellschaftlichen, organisatorischen und indi-

viduellen Nutzen von Zertifikaten, die sich in den letzten Jahren inflationär entwi-

ckelt haben und damit tendenziell eine Entwertung erfahren. Die Spannbreite in der 

Beantwortung dieser Frage wird groß sein, je nach Perspektive und Interessenshori-

zont der Beteiligten. Es ist zu wünschen, dass nach der Lektüre des vorliegenden 

Heftes die Leserschaft diese Frage für sich klarer und begründeter beantworten kann. 
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Evaluation, Controlling, Qualitätsmanagement und 

Zertifizierung in der Erwachsenen-/Weiterbildung 

Ein begrifflicher Aufriss 

Detlev Behrmann 

Zusammenfassung 

Die Komplexität lebenslangen Lernens zu erfassen, zu reduzieren und zu regulieren, 
bringt Auseinandersetzungen von Bildungsorganisationen mit Konzepten wie Evaluation, 
Controlling, Qualitätsmanagement und Zertifizierung mit sich. In Anlehnung an eine 
professionelle Sichtweise ist weder eine aktionistische Anwendung noch eine reservierte 
Haltung angezeigt, wenn es darum geht, sozial-technologische Konzepte interdisziplinär 
und reflexiv auf die Neugestaltung von Erwachsenenbildung und ihre systemischen Rah-
menbedingungen zu beziehen. Die im vorliegenden Beitrag erfolgenden Rekonstruktionen 
sollen eine systematisch inspirierte Orientierung zur reflexiven Gestaltung von organisier-
ter Erwachsenenbildung im Kontext der Respezifikation und Präzision lebenslangen Ler-
nens ermöglichen. 

1. Evaluation, Controlling und Qualitätsmanagement 

Evaluation, Controlling und Qualitätsmanagement sind Konzepte unterschiedlicher 

wissenschaftlicher Provenienz. Während Evaluation eher sozialwissenschaftlich und 

vor allem interdisziplinär fundiert ist, erweist sich Controlling als ein zuvorderst öko-

nomisch inspiriertes und vorwiegend betriebswirtschaftlich fokussiertes Verfahren 

und Qualitätsmanagement stellt sich als organisations- und managementtheoretisch 

basiertes Führungs- bzw. Lenkungssystem dar. 

In Anlehnung an die Konstitutionsebenen von Bildung und die damit verbunde-

nen Gegenstandsbereiche existieren jedoch durchaus gewisse Äquivalenzen. So wer-

den auf der Ebene des Bildungssystems etwa Programme, auf der Ebene der Bil-

dungsorganisation Projekte und auf der Ebene des Bildungsgeschehens Lehr-/Lern-

zusammenhänge evaluiert (vgl. Jagenlauf 2001). Controlling versucht Wirkungen des 

Bildungssystems auf die Entwicklung von Humankapital zu erfassen, ermittelt die 

operative betriebliche Effizienz und strategische Zielgerichtetheit von Bildungsorga-
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nisationen sowie die Wirtschaftlichkeit, den quantifizierbaren und operational qualifi-

zierbaren Output von Bildungsveranstaltungen (vgl. Landsberg/Weiß 1995). Quali-

tätsmanagement richtet sich auf die Gewährleistung der System-, Einrichtungs- und 

Durchführungsqualität im Weiterbildungsbereich anhand von Input-, Prozess- und 

Outputfaktoren (vgl. Faulstich 1998). 

Ferner bestehen verfahrenstechnische Interferenzen, die dazu führen, dass die 

Konzepte eklektisch integrativ zusammenwirken. Beispielsweise werden im Rahmen 

des Qualitätsmanagements betriebliche Kernprozesse der Bildungsorganisation oder 

kundenorientiert arrangierte Lernprozesse anhand von Gütekriterien selbst- und/ 

oder fremdevaluiert. Im Falle der Lernprozesse spielt z. B. nicht nur der evaluierte 

Lern-, Zufriedenheits- und Transfererfolg, sondern auch der durch Controlling ermit-

telte Wirtschaftlichkeitserfolg der Lehr-/Lernveranstaltungen eine Rolle (vgl. Arnold 

1996). 

Als Indikator für gewisse funktionale Gemeinsamkeiten und verfahrenstechnische 

Überschneidungen mag auch gelten, dass bibliographische Analysen unterschiedliche 

Gewichtungen der Konzepte aufzeigen, die jedoch deren Rekursivität keinesfalls in 

Frage stellen, wenn es heißt: „Ebenso wie viele Vertreter des Qualitätsmanagements 

halten solche des Controllings oder der Evaluation ‚ihres’ für das übergreifende, die 

jeweils anderen Ansätze einschließende Konzept“ (Beywl/Geiter 1997, S. 18). 

Trotz der aufgezeigten Äquivalenzen und Interferenzen ergeben sich spezifische 

Aufmerksamkeitsschwerpunkte der einzelnen Konzepte. Insbesondere angesichts er-

ziehungswissenschaftlich begleiteter Projekte und inhaltanalytisch rekonstruierter 

Fallbeispiele zeigt sich folgender Ansatz zur Unterscheidung von Aufmerksamkeits-

schwerpunkten (vgl. Hartz/Meisel 2004, Behrmann 2006a): 

Durchführungs-
qualität

Einrichtungs-
qualität

System-
qualität

Qualitäts-
management

Lehr-/ Lern-
zusammenhänge

Projekte

Programme

Bildungs-
geschehen

Bildungs-
organisation

Bildungs-
system

Evaluation

Beziehungen und
Wirkungen in

sozialen Systemen
 responsive

Systemgestaltung

Implementierung komplexer Managementsysteme
 Entwicklung organisationaler Regulativa und professioneller Standards

Ökonomische
Transparenz
 Steuerung von
Ressourcen

Qualitäts-
management

Controlling Evaluation

Wirtschaftlichkeit
Bildungserfolg

Betriebliche
Effektivität / Effizienz

Humankapital

Controlling

Konzeptionelle Überschneidungen und spezifische Aufmerksamkeitsschwerpunkte von
Evaluation, Controlling, Qualitätsmanagement
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� Evaluation zielt auf die Untersuchung von Beziehungen und Wirkungen in sozia-

len Systemen und die Ermöglichung einer responsiven Gestaltung von Institutio-

nen, Organisationen und Interaktionen. 

� Controlling zielt auf ökonomische Transparenz und die Steuerung von wirtschaft-

lich relevanten Ressourcen angesichts monetärer Aspekte sowie operativer und 

strategischer Zielstellungen. 

� Qualitätsmanagement zielt auf komplexe Führungs- bzw. Managementsysteme 

und die rollierende wie kriterienorientierte Entwicklung organisationaler Regulati-

va und professioneller Standards. 

Die Kenntnis von integrativen wie distinktiven Elementen und konvergierenden wie 

divergierenden Perspektiven ermöglicht zunächst einmal eine systematische, von blo-

ßem Aktionismus absehende Implementierung sowie reflexive Konturierung der an-

gesprochenen Konzepte. Überdies erschließt sich auch ein strukturierter Blick auf 

den Zusammenhang der Konzepte mit der von wachsender Bedeutung erscheinen-

den Zertifizierung. 

2. Zertifizierung 

Bildungseinrichtungen stehen gegenwärtig vor der Herausforderung, die ubiquitäre 

Programmatik des lebenslangen Lernens zu respezifizieren und in institutionelle 

Kontexte zu transformieren (vgl. Schäffter 2007). Die damit verbundene Notwendig-

keit der Ausbalancierung von Systemkomplexität findet in der Flexibilisierung von 

Bildungsgängen einerseits und der Individualisierung von Lernbiographien anderer-

seits ihren Ausdruck. Mit Blick auf diese Systemkomplexität lässt sich Zertifizierung 

begreifen als ein Konzept der Komplexitätsreduzierung sowohl auf institutioneller als 

auch individueller Ebene.1 

Zertifizierungspraktiken reduzieren Komplexität, indem sie systemische Konstella-

tionen nach spezifischen Mustern ordnen: Zum einen beinhalten sie Mechanismen, 

nach denen Bildungsorganisationen einen Qualitätsnachweis erbringen und damit ihre 

Funktionalität dokumentieren (vgl. Hochscheid 2002). Zum anderen enthalten sie Re-

gelungen, entsprechend derer Individuen ihre Kompetenzen in Form von Bildungsab-

schlüssen, Zeugnissen, Zertifikaten dokumentieren (vgl. Faulstich/Vespermann 2002). 

Insgesamt ermöglichen Zertifizierungspraktiken eine Komplexität reduzierende Standar-

disierung von organisationalen Dienst- und individuellen Lernleistungen. Dabei korres-

pondieren sie mit Konzepten wie Evaluation, Controlling und Qualitätsmanagement: 

� Evaluation erscheint im Rahmen von Zertifizierungspraktiken als Instrument, 

welches der eigentlichen Zertifizierung in klärender Absicht vorgeschaltet ist. Im 

Rahmen der Qualitätssicherung und -entwicklung dient sie als ein auf die institu-

tionelle Zertifizierung von Bildungseinrichtungen gerichtetes Verfahren der 

Selbst- und/oder Fremdbeobachtung, -beschreibung und -bewertung. Hinsicht-

lich der Zertifizierung von individuellen Lernleistungen dient sie der diagnosti-

schen, formativen und summativen Eruierung individueller Kompetenzen, Kom-

petenzentwicklungsprozesse und -resultate. 
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� Controlling lässt sich in Verbindung mit Zertifizierungspraktiken als Instrument 

bezeichnen, welches den Zyklus von Planen, Messen, Bewerten und Korrigieren 

unterstützt. Auf organisationaler Ebene betrifft dies die Effizienz der Bildungsar-

beit und die Effektivität bei der Erreichung von Bildungszielen (vgl. Landsberg 

1995). Bezüglich der individuellen Dimension stehen die Ermittlung von Qualifi-

kationsdefiziten, aber auch von Qualifikationspotentialen sowie die Gestaltung 

daran anschließender Steuerungsaktivitäten zur Sicherstellung von Weiterbil-

dungserfolg im Vordergrund (vgl. Bronner/Hische 1995). Bei beidem erscheint 

die Kosten-Nutzen Relation sowie die ökonomisch relevante Wertigkeit der 

durch Controlling erfassten Einfluss- und Steuerungsgrößen maßgeblich und zer-

tifizierungsrelevant. 

� Qualitätsmanagement ist in Zusammenhang mit Zertifizierung als ein elaboriertes 

Reduktionsschema von Komplexität anzusehen. Qualitätsmanagement lässt sich 

zwar als Instrument der Führungsunterstützung ausweisen (vgl. Behrmann 

2006a), bezieht sich dabei jedoch aus organisations- und managementtheoreti-

scher Sicht nicht allein auf instrumentelle (funktionale), sondern auch auf struktu-

relle (konstitutive) Aspekte organisierter Qualität. Im instrumentellen Sinne wer-

den Gestaltungshandlungen in einem funktionalen Zyklus (z. B. plan/do/check/ 

act; vgl. Deming 1986) angelegt. Im strukturellen Sinne werden die für Qualität 

konstitutiven intraorganisationalen (z. B. Leitung, Mitarbeiter, Prozesse) und 

extraorganisationalen (z. B. Kunden, Ergebnisse) Gestaltungsdimensionen abge-

bildet (wobei die Dimensionen je nach Modell variieren; vgl. Hartz/Meisel 2004). 

Die einzelnen konstitutiven Gestaltungsdimensionen werden mittels des funktio-

nalen Gestaltungszyklus nach Optimierungsmöglichkeiten abgetastet sowie im 

Hinblick auf qualitätsrelevante Kriterien kontinuierlich verbessert. Sofern dies 

hinreichend formalisiert, dokumentiert, prozessiert und fortwährend modelliert 

und konturiert wird, erfolgt eine Zertifizierung der Bildungsorganisation. Bezüg-

lich der Ebene der Bildungspolitik ist damit z. B. die Anerkennung und Förde-

rung der Bildungsorganisation verbunden. Bezüglich der Ebene des Bildungsge-

schehens wird pädagogischen Implikationen zumindest dadurch entsprochen, 

dass die am Lernen orientierte Qualität der Bildungsorganisation z. B. in der Ge-

staltungsdimension des Leitbildes erfasst wird (vgl. Ehses/Zech 2002). 

In Korrespondenz mit Zertifizierung erweisen sich Evaluation und Controlling zu-

nächst als Instrumente mit Beobachtungs- oder Mess-, Beschreibungs- oder Kon-

troll- sowie Bewertungs- oder Steuerungsfunktion. In Verbindung mit Zertifizierung 

stellt Qualitätsmanagement eine modelltheoretische Rekonstruktion komplexer Rah-

menbedingungen der Bildung bzw. des lebenslangen Lernens dar und erhält hierbei 

eine Ordnungs- und Gestaltungsfunktion. Im Zuge der Rekonstruktion der umfas-

senden Perspektivität des lebenslangen Lernens erweist sich Qualitätsmanagement 

samt Zertifizierung zunächst als Komplexität reduzierendes, sodann jedoch erneute 

Komplexität aufbauendes Ordnungsmuster und Regulierungsschema, in dem Evalua-

tion und Controlling instrumentell integriert sind. 
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Darüber hinaus soll erwähnt werden, dass Evaluation und Controlling nicht allein 

als Instrumente im Rahmen der Komplexität reduzierenden Zertifizierung wirksam 

werden. Vielmehr sind sie zugleich Konzepte, die Komplexität erfassen: 

Angesichts der besonderen Konnotation, eine responsive Systemgestaltung zu 

ermöglichen, bezieht sich Evaluation auf das explorative Erfassen komplexer Zu-

sammenhänge. Es gilt, durch lebenslanges Lernen initiierte perspektivische 

Erweiterungen strukturell transparent zu machen. Hierbei erhält Evaluation eine 

Justierungsfunktion, wenn es im Zuge der zukunftsorientierten Ausbalancierung 

lebenslangen Lernens darum geht, Erkenntnisse über systemische (Re-) Kon-

struktionen zu gewinnen sowie diese in konkrete Strukturen und Formen der 

(Neu-)Gestaltung von Erwachsenen-/Weiterbildung zwischen Bildungspolitik, 

Bildungsorganisation und Bildungsgeschehen zu übersetzen. 

Ähnlich wie Evaluation fungiert auch Controlling dahingehend, Komplexität zu 

erfassen bzw. zu ermitteln, Transparenz zu ermöglichen bzw. zu schaffen und 

Transformation zu initiieren bzw. zu steuern. Der hier trotz Ähnlichkeit bereits 

angedeutete Unterschied besteht darin, dass Evaluation systemische Elemente 

und Relationen sozialer Systeme „an sich“ eruiert, während Controlling vor allem 

als ein „Kausal-Konzept“ anzusehen ist, welches das „Zustandekommen des 

Wirkungseinflusses, von vermittelnden und intervenierenden Variablen“ (Lands-

berg 1995, S. 16) bezüglich der „Wertschöpfung auf mehreren Ebenen“ (ders., S. 

12) zu ermitteln und zu steuern trachtet. Insofern hat Controlling keine ubiquitäre 

Justierungs-, sondern eine – vornehmlich der utilitaristischen Logik folgende – 

Erfolgssteuerungsfunktion. 

Die Frage, was die bisher angestellten systematischen Überlegungen andeuten, lässt sich 

abschließend in Bezug zur Professionalisierung der Erwachsenenbildung beantworten. 

Responsive Systemgestaltung lebenslangen Lernens in Zusammenhang mit
Evaluation, Controlling, Qualitätsmanagement und Zertifizierung

Systemgestaltung

Individualisierung der
Lernbiographien

Flexibilisierung der
Bildungsgänge

Komplexitäts-
erhöhung
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Systemebenen
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Evaluation

Controlling

Reduktionsschemata und Instrumente
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erfassung
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ubiquitär
justierend
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3. Professionalisierung 

Die angestellten Überlegungen zeigen, dass die Rekonstruktion der Bildungswirklich-

keit im Zuge des lebenslangen Lernens dann einen professionellen Anspruch recht-

fertigt, wenn sie systematisch an einen professionellen Wissens- und Wertekodex zu-

rückgebunden wird (vgl. Dobischat/Husemann 1998, Gieseke 1994). Dies verhindert 

sowohl eine aktionistische Übertragung sozial-technologischer Konzepte als auch ei-

ne unreflektierte Reserviertheit gegenüber professionsfremden Ideen und Konzepten 

und ermöglicht letztlich die interdisziplinär angelegte Rekonstruktion und Respezifi-

kation pädagogischer Selbstdeutungen (vgl. Kuper 2002, Schäffter 2007) im Hinblick 

auf eine reflexive Institutionalisierung der Erwachsenenbildung (vgl. Schäffter 2001) 

und ein reflexives Bildungsmanagement (vgl. Behrmann 2006b). Im besonderen Falle 

von Evaluation, Controlling, Qualitätsmanagement und Zertifizierung ist zu berück-

sichtigen, dass der professionelle Diskurs um Wissen sich auch, aber nicht nur auf 

„Zertifikatskommunikation“ bezieht, sondern die umfassendere „Wissenskommuni-

kation“ immer mit prozessiert (Kade 2005, S. 505). Zudem gilt es, Wissenskommuni-

kation in reflexiver Weise auf die Wissen vermittelnde und gleichermaßen auf Wissen 

basierende Instanz der professionellen Bildungsorganisation anzuwenden. Nur so las-

sen sich modernisierungsrelevante Herausforderungen zwischen operationaler Stan-

dardisierung und reflexiver Professionalisierung in und von Bildungsorganisationen 

ausbalancieren (vgl. Nittel 2000). 

Anmerkungen 

1 Zum Themenkomplex „Individuelle Zertifizierung“ vgl. das Themenheft 4/2007. 
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„...mir hat das echt Denkanstöße gegeben“ 

Die Einführung und Pflege von Qualitätsmanagement 

als pädagogischer Prozess 

Jörg Knoll 

Zusammenfassung 

Qualitätsmanagement und pädagogisch-didaktisches Handeln gehören zusammen. Diese 
Leitidee wird damit begründet, dass die Einführung und Pflege von Qualitätsmanage-
ment es mit sich bringt, Verfahrensweisen und Gewohnheiten zu überprüfen und weiter-
zuentwickeln, also zu lernen. Da Lernen aber Veränderung bedeutet, kann sich damit 
auch Widerstand verbinden. Vor diesem Hintergrund wird empfohlen, bei der Einfüh-
rung von Qualitätsmanagement bei den Ressourcen anzusetzen, anstatt die Defizite in den 
Vordergrund zu rücken. Hierfür wird eine Folge von drei Schritten vorgeschlagen, die auf 
der Prozessebene interne Kommunikation und Beteiligung real erfahrbar machen. Der 
Vorschlag wird durch den Hinweis auf die Vorteile und Nachhaltigkeitsaspekte einer 
Qualitätsentwicklung im kollegialen Verbund mehrerer Einrichtungen ergänzt. 

„Jeder Kursleiter ist beauftragt, für seinen Kurs ein Curriculum abzugeben. Und das 

ist dann untergliedert nach den einzelnen Stunden. [Nach] Inhalt[en], welche fachli-

chen und sozialen Kompetenzen vermittelt werden und welche Hilfsmittel [genutzt 

werden] und so weiter.“ – „Wer gezwungen wird, als Dozent sich Gedanken zu ma-

chen mit diesen Unterrichtsinhalten und die auch mal so aufzulisten, dass es ein an-

derer versteht, der hat ja dann auch selbst schon mal einen Denkprozess dabei. Also 

mir hat das schon was gegeben.“ – „Was habe ich – 14, 15 verschiedene Kurse? Also 

ich musste ganz schön schreiben. Aber mir hat das echt Denkanstöße gegeben.“ 

Diese Äußerungen eines Kursleiters (Kietz 2008, S. 67 f.) machen auf den Kern 

von Qualitätsmanagement aufmerksam. Und sie zeigen zugleich, dass die Einführung 

von Qualitätsmanagement mit Lernprozessen verbunden ist. 

Zum Grundgedanken von Qualitätsmanagement 

Der Grundgedanke von Qualitätsmanagement ist einfach: Eine einzelne Bildungsak-

tivität findet statt, z. B. ein Filmabend oder eine Kurseinheit oder eine Exkursion. 
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Dass sie stattfindet, also das Ereignis, ist das Ergebnis von Tätigkeiten und Abläufen 

im Vorfeld. Wie diese vorauslaufenden Tätigkeiten und Abläufe (= Prozesse) gestal-

tet und gesichert worden sind, ist nun wesentlich mitentscheidend für die Art und 

Weise, wie das Ereignis geschieht. Und die Art und Weise, wie das Ereignis gestaltet 

ist und geschieht, ist wiederum bedeutsam für den individuellen Ertrag der einzelnen 

Person, die daran teilnimmt. So ist – mit anderen Worten – von folgender Linie aus-

zugehen: Die Qualität der vorbereitenden und gestaltenden Prozesse bestimmt die 

Qualität des Ergebnisses (= des Lern- und Bildungsangebotes). Die Qualität des An-

gebotes kommt der Qualität des Lernertrags zugute, den die Teilnehmenden in der 

Erwachsenen- bzw. Weiterbildung verzeichnen können.  

Es geht somit um das Verhältnis zwischen Tätigkeiten, Prozessen und Strukturen 

einerseits und etwas Geschaffenem, einem Ergebnis andererseits. Die Tätigkeiten usw., 

mit denen etwas geschaffen und bereitgestellt wird (das Angebot insgesamt, die ein-

zelne Veranstaltung, das Jahresprogramm), sollen so gestaltet werden, dass sie dem 

entsprechen, was gewünscht oder als Anforderung formuliert ist, z. B. in den 

Grundsätzen einer Erwachsenenbildungseinrichtung oder in der Selbstverpflichtung 

einer Gruppe. Die Qualität der Tätigkeiten, Prozesse und Strukturen zu sichern, weil 

dadurch die Qualität des Ergebnisses gesichert wird, das ist die überschaubare Grund-

idee, sozusagen der „Kern“ von Qualitätsentwicklung und Qualitätsmanagement und 

der einzelnen Modelle, die hierfür Umsetzungshilfen anbieten.  

Lernen und Widerstand 

So einfach der Grundgedanke sich ausnimmt, so komplex ist seine Verwirklichung. 

Qualitätsentwicklung, -sicherung und -management bringen es nämlich mit sich, Ver-

fahrensweisen und Gewohnheiten zu überprüfen, weiter zu entwickeln und ggf. auch 

durch Neues zu ersetzen. All das bedeutet, sich Anstößen zu öffnen, die dem bisheri-

gen Denken und Handeln gelten, also zu lernen. 

Lernen aber heißt „Veränderung“ – im Umfeld, in den Strukturen, in den Abläu-

fen und bei sich selbst. Veränderung wiederum führt in offene Situationen: Was da 

entsteht, lässt sich zu Beginn der Veränderungsvorgänge nicht genau abschätzen. 

Dieses Risiko kann unsicher machen, gar Angst erzeugen. Zurückhaltung, Skepsis 

oder Ablehnung helfen, Unsicherheit und Angst einzudämmen: Lieber das Bekannte, 

sei es auch problematisch, als das unbekannte Neue... Diese durchaus menschlichen 

Zusammenhänge machen Schwierigkeiten und Widerstände bei der Einführung von 

Qualitätsmanagement verständlich. 

Spezifische Fallen können den Widerstand verstärken. Bei der Einführung von 

Qualitätsmanagement entsteht nicht selten der Eindruck, hier komme etwas völlig 

anderes, zusätzlich zu dem, was im Arbeitsalltag sowieso andauernd zu leisten ist, 

vergrößere also die Arbeitslast. Das erzeugt begreiflicherweise Unbehagen und daraus 

wiederum entsteht weiterer Widerstand. Dazu tragen nicht selten bei 

� die massive Verwendung von Wörtern, die aus anderen Lebens- und Handlungs-

bereichen kommen („Produkt“, „Kunde“, „KVP“ = Kontinuierlicher Verbesse-

rungsprozess usw.); 
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� der Anspruch, etwas einzubringen, was die Mitarbeiter/-innen „brauchen“; da-

durch aber wird übersehen und übergangen, welche vielfältigen Bemühungen, Er-

fahrungen und Traditionen es in der alltäglichen Erwachsenenbildung gibt, um 

das eigene Tun sinnvoll und für alle Beteiligten ertragreich zu gestalten, d. h. Qua-

lität zu sichern. 

Zur Verknüpfung von Qualitätsentwicklung und Lernen  

Vor diesem Hintergrund ist es hilfreich, sich klar zu machen: Jede Einrichtung und 

jede Person, die in der Erwachsenenbildung arbeitet, hat bereits eine Art von Quali-

tätsmanagement, auch wenn es nicht so genannt wird und auch wenn es nur aus ein-

zelnen Teilen besteht. Es gilt, bei diesen Ressourcen anzusetzen („Was ist schon 

da?“), anstatt die Defizite in den Vordergrund zu rücken („Ihr braucht...“). Das heißt: 

Bewährtes stärken, Fehlendes entdecken, Ergänzendes gemeinsam erfinden. Es lohnt 

sich, hierbei diejenigen Arbeitsformen einzusetzen, die mit einer modernen, auf Ein-

beziehung der Menschen bedachten Erwachsenenbildung vertraut sind. 

Qualitätsentwicklung, -sicherung und -management bedeuten „Lernen“, weil es 

darum geht, Verfahrensweisen anzuschauen und möglicherweise zu ändern, Ge-

wohnheiten wahrzunehmen und vielleicht zu ändern, Kommunikationsformen zu 

prüfen und ggf. zu ändern. Solches „Lernen“ aber muss bedacht, geplant und ver-

wirklicht werden, wenn ein dauerhaftes Ergebnis erreicht werden soll. Insofern ist die 

Beschäftigung mit Qualitätsentwicklung und deren Einführung ein Vorgang, der pä-

dagogisch hoch bedeutsam ist. Er ist es deshalb wert, dass die Erwachsenenbildung 

das, was sie weiß und kann, auf sich selbst anwendet. 

Schrittfolge zur Einführung von Qualitätsmanagement 

Es empfiehlt sich auf Grund der Erfahrungen des Verfassers folgende Schrittfolge: 

1. Schritt: Erfassen und beschreiben (Ressourcenorientierung) 
Wenn sich Mitarbeiter/-innen in der Erwachsenenbildung mit Qualitätsmanagement 

beschäftigen, muss man sich klarmachen: Jede und jeder hat ein Vorverständnis von 

Qualität und auch eine Praxis, um das Erwünschte zu sichern – von der individuellen 

Kalenderführung bis zum differenzierten Ablaufplan etwa für eine Programment-

wicklung. Von daher empfiehlt sich eine Vorgehensweise, die bei dem Vorhandenen 

ansetzt und es als Ressource nutzt. Dabei ist es wichtig, dass sich alle beteiligen, die 

von Qualitätsmanagement betroffen sind und die es künftig nicht nur einfach „exe-

kutieren“, sondern leben sollen. Das bedeutet eine konsequente Mitarbeiterorientie-
rung. Es gilt, jegliche Situation zu vermeiden, die den Eindruck erweckt, etwas werde 

etwas lediglich aufgesetzt. 

Das heißt zu fragen: Was geschieht bereits, um Qualität zu sichern? Bezogen auf 

Tätigkeiten, Abläufe (Prozesse) und Strukturen „in meiner Tätigkeit“ oder „in unse-

rem Team“ oder „in unserer Einrichtung“. 
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Zum Vorgehen in der Praxis: 

� Jede Tätigkeit usw. als Stichwort gut lesbar auf einen einzelnen Zettel (Moderati-

onskarte) notieren (als einzelne Person oder in kleinen Gruppen). 

� Fragen, Probleme oder Ideen, die dabei auftauchen, ebenfalls jeweils als Stichwor-

te auf einzelne Zettel schreiben. 

2. Schritt: Ordnen und verdichten (Qualitätsbereiche) 
In einem nächsten Schritt wird das, was erfasst und beschrieben ist, nach der inneren 

Ordnung befragt und diese herausgearbeitet. Das heißt zu fragen: Welche Schwer-

punkte der Tätigkeiten, Prozesse und Strukturen zeichnen sich ab und was sagt dies 

aus über „meine Tätigkeit“ oder „unser Team“ oder „unsere Einrichtung“? Auf diese 

Weise ergeben sich Qualitätsbereiche. 
Zum Vorgehen in der Praxis: 

� Die Zettel an die Wand heften, Stichworte mit ähnlichem Inhalt in einer „Spalte“ 

untereinander. 

� Wenn sich ein Stichwort gleich zuordnen lässt, eine neue Spalte beginnen. 

� Die sich ergebenden Bereiche mit Überschriften versehen.) 

Eine plausible Ordnungsmöglichkeit für die Erwachsenenbildung liegt in der Kenn-

zeichnung folgender Qualitätsbereiche: 

� Einrichtungsqualität 

� Angebots- und Programmqualität 

� Durchführungsqualität 

� Ertragsqualität. 

3. Schritt: Prüfen und ergänzen (Entwicklungsbedarf) 
Die einzelnen Qualitätsbereiche sind möglicherweise sehr unterschiedlich gefüllt – je 

nachdem, wo beim Vorhandenen bisher Schwerpunkte liegen. An einigen Stellen sind 

evtl. schon beim Erfassen, Beschreiben und Ordnen Fragezeichen oder Ideen für die 

Weiterarbeit aufgetaucht. Dies zu konkretisieren, ist Aufgabe dieses Schrittes. Es gilt,  

� die Bereiche in ihrem gegenseitigen Verhältnis wahrzunehmen; 

� zu prüfen, was fehlt und wo Brüche auftreten; 

� zu entscheiden, woran weiter gearbeitet wird, 
dies alles bezogen auf Tätigkeiten, Abläufe (Prozesse) und Strukturen (Entwicklungs-
bedarf). 

Zum Vorgehen in der Praxis: Es wird gemeinsam geklärt,  

� wo es Häufungen gibt, was fehlt, 

� was weiterentwickelt oder ergänzt werden sollte. 

Mit dieser einfachen, überschaubaren Schrittfolge lässt sich die Qualität der eigenen 

Arbeit erheben und weiter entwickeln. Soll dies auf umfassendere Weise geschehen 

und in größere Zusammenhänge eingebunden sein (z. B. auf der Ebene von Verbän-

den aus Einrichtungen bzw. Trägern), bieten sich ausgearbeitete Qualitätsmodelle 

(bzw. Qualitätsmanagementsysteme) an. 
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Qualitätsentwicklung und Lernen im kollegialen Verbund 

Die Schritte zur Qualitätsentwicklung und zum Aufbau eines Qualitätsmanagement-

systems, wie sie eben skizziert wurden, sind geeignet, den kollegialen Austausch und 

durch das gemeinsame Entwickeln und Erfinden auch die Zusammenarbeit konkret 

zu fördern. Das heißt: Es geschieht auf der Prozess-Ebene und wird somit praktisch er-
fahren, was in Qualitätsmanagementmodellen bzw. -systemen unter der Bezeichnung 

„interne Kommunikation“ und „Mitarbeiter-Beteiligung“ verankert ist und als pure 

Begrifflichkeit einerseits plausibel erscheint, aber andererseits auf dem Papier oftmals 

abstrakt und schlagworthaft bleibt. Schon diese Erfahrung ist der pädagogischen Re-

flexion und didaktisch-methodischen Sorgfalt wert. 

Die Leitidee des kollegialen Austausches wird noch verstärkt, wenn die Qualitäts-

entwicklung und der Aufbau eines Qualitätsmanagementsystems in den einzelnen 

Einrichtungen im Rahmen eines Verbundsystems geschehen. Die Grundstruktur 

sieht folgendermaßen aus: 

� Treffen von Vertretungen der beteiligten Einrichtungen – z. B. zwei Tage in se-

minaristischer Form – zur Erarbeitung eines gemeinsamen Grundverständnisses 

von Qualitätsentwicklung und -management und einer Übersicht über das Quali-

tätsmanagementmodell bzw. -system, das angewandt werden soll; 

� in der folgenden Phase konkrete Arbeit mit dem angewendeten Modell bzw. Sys-

tem in der eigenen Einrichtung aufgrund von Absprachen beim ersten Treffen; 

� erneute Zusammenkunft aller beteiligten Einrichtungen mit Reflexion der geleis-

teten Arbeit, Erfahrungsaustausch und vertiefenden Informationen; 

� in der folgenden Phase erneut konkrete Arbeit in der eigenen Einrichtung usw. 

Die seminaristischen Treffen (Workshops) sind in starkem Maße durch eine erarbei-

tende Vorgehensweise charakterisiert, in deren Rahmen Grundbegriffe wie z. B. Qua-

litätsverständnis gemeinsam erarbeitet werden, anstatt sie lediglich weiter zu reichen. 

Die Aktionsphasen in der eigenen Institution dienen z.T. der Umsetzung dessen, 

was im vorauslaufenden Workshop erarbeitet worden ist, oder bereiten durch Re-

cherche, Dokumentensammlung usw. die Arbeit beim nächsten Workshop vor. Der 

Gewinn der einrichtungsinternen Erkundungen liegt vor allem auch darin, dass ent-

deckt wird, wie viele Einzelelemente eines künftig ganzheitlichen Qualitätsmanage-

ments bereits vorhanden sind. Dieses in der Praxis des Verfassers mehrfach erprobte 

Modell einer Qualitätsentwicklung im Verbund1 schafft erfahrungsgemäß Grundla-

gen für eine weiter gehende Zusammenarbeit zur Vorbereitung der regelmäßig wie-

derkehrenden externen Audits, zum kollegialen Erfahrungsaustausch über Einrich-

tungs- und Trägergrenzen hinweg2 und sogar zur Entwicklung eines länderübergrei-

fenden Netzwerkes der Qualitäts- und Organisationsentwicklung3. 

Verhalten und Struktur als Modell 

In dem Vorgehen, wie es zuvor beschrieben worden ist, geschieht das, was sonst für 

andere getan wird – nämlich „Lernen“ anzuregen und zu fördern – nun im eigenen 
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Hause und am eigenen Leibe. Die Erwachsenenbildung wendet also auf sich selbst 

an, was sie weiß und kann. Spätestens hier wird deutlich: Die Beschäftigung mit 

„Qualität“ als Thema und Aufgabe hat für die Erwachsenenbildung, über die Weiter-

entwicklung der alltäglichen Arbeit hinaus, noch eine grundsätzlichere Bedeutung. 

Die Mitarbeiter/-innen der Erwachsenen- bzw. Weiterbildung sind selber Modell. Sie 

wirken (und lehren) nicht nur durch das, was sie sagen, sondern in hohem Maße auch 

dadurch, wie sie sind und wie sie ihr Handeln gestalten. Von daher lohnt es sich ge-

rade um der Menschen willen und zugunsten dessen, was sie für ihre Zukunft gewin-

nen, dem Themen- und Aufgabenfeld „Qualität“ besondere Aufmerksamkeit zu wid-

men. 

Mit anderen Worten: „Wir setzen uns Qualität zum Ziel. ... Wenn wir über Quali-

tät sprechen, meinen wir die Qualität des Produkts und der Dienstleistung. Aber wir 

meinen auch die Qualität unserer Beziehungen und die Qualität unserer Kommunika-

tion und der Versprechungen, die wir einander machen. Und deshalb ist es angemes-

sen, Qualität in Kategorien der Wahrhaftigkeit und Integrität zu sehen. Mein Wörter-

buch empfiehlt unter dem Wort Integrität, das Wort Ehre nachzuschlagen. Unter vie-

len anderen Umschreibungen findet sich da die Formulierung: ‚Ein geschärftes Be-

wusstsein der eigenen Verpflichtungen.’ Das ist, glaube ich, die richtige Art, Qualität 

zu betrachten. Wir müssen für alle Beteiligten ein Rahmen werden, in dem Potenzial 

verwirklicht wird.“ (de Pree 1992, S. 94; im Original kursiv) 

Anmerkungen 

1 „Qualitätsentwicklung im Verbund von Bildungseinrichtungen“ (01.10.02–10.09.04) ge-

meinsam mit der Deutschen Evangelischen Arbeitsgemeinschaft für Erwachsenenbildung 

und der Arbeitsgemeinschaft Arbeit und Leben, gefördert vom Bundesministerium für 

Bildung und Forschung; „Gestión de la Calidad y el Cambio en la Educación Superior 

(UNICAMBIO)” (01.10.02–30.06.07) in Kooperation mit der Universität Kassel und ge-

fördert durch die Gesellschaft für Technische Zusammenarbeit und dem Deutschen Akade-

mischen Austauschdienst; „Qualitäts-Entwicklungs-Programm – QEP“ (22.11.02–30.06.05) 

gemeinsam mit dem Bildungswerk der Diözese Rottenburg-Stuttgart; „QESplus – Testierungs-

fähiges QualitätsEntwicklungsSystem für Weiterbildungs-Einrichtungen“ (01.11.03–31.12.04) 

in Kooperation mit der Technischen Universität Dresden und gefördert durch das Sächsische 

Staatsministerium für Kultus; QES-T – QualitätsEntwicklungsSystem mit Testierung“ 

(01.01.05–30.08.07) gemeinsam mit der Katholischen Landesarbeitsgemeinschaft für Er-

wachsenenbildung in Bayern u. gefördert durch das Bayerische Staatsministerium für Kultus. 

2 Vgl. das „Erste Netzwerk QESplus“ sächsischer Erwachsenenbildungseinrichtungen 

http://kunden.arteigen.com/de/qesplus/_lang__de_/pages/erfahrungsberichte_1.html 

3 Gründung der „Grupo Unicambio Américana Latina (GUCAL)” durch die Beteiligten des 

Qualitäts- und Organisationsentwicklungsprojektes UNICAMBIO  
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Steuerung in der Erwachsenenbildung durch LQW: 

Kontext- und Selbststeuerung 

Stefanie Hartz 

Zusammenfassung 

Der nachfolgende Beitrag behandelt Qualitätsmanagement als Instrument der Steuerung 
von und in Organisationen. Dazu werden für die Qualitätsmanagementdebatte charakte-
ristische Elemente einer modernen, auf Konsens und Kontrolle setzenden Kontextsteuerung 
durch Mobilisierung der Selbststeuerung entfaltet und auf den Implementationszusam-
menhang von LQW übertragen. Dies bietet die Grundlage, um die Grenzen einer solchen 
Form der Steuerung im System der Weiterbildung auszuleuchten. 

1. Einleitung 

Qualitätsmanagement ist eine moderne Form, Qualität zu sichern. Im Rahmen der 

Debatte um Qualitätsmanagement in der Weiterbildung hat das Modell der Lerner-

orientierten Qualitätstestierung (LQW) von sich reden gemacht. Den Qualitätsmana-

gementmodellen ISO und EFQM gleich fokussiert auch LQW primär die Ebene der 

(Weiterbildungs-)Organisation (Zech 2005). In dieser Ausrichtung dient es sowohl 

der Organisation als auch der Umwelt als Steuerungsinstrument. Für die Organisation 

ist LQW ein Medium, um die Erzeugung von Qualität systematisch zu managen. Für 

die Umwelt, die in Teilen die Implementierung von LQW wesentlich forciert hat, ist 

es ein Instrument, um über- aber auch nachgeordneten Ebenen – der Bildungspolitik 

wie den Teilnehmenden an Weiterbildung – einen schärferen Blick gegenüber der 

Qualität der Einrichtung zu ermöglichen. In dieser Funktion hat Qualitätsmanage-

ment eine hohe Bedeutungszuschreibung auf der Ebene der Weiterbildungspolitik er-

fahren. Indem die Akteure der Weiterbildungspolitik den Diskurs permanent an die 

Weiterbildungseinrichtungen herantragen und an die Selbststeuerungskräfte der Or-

ganisation appellieren, liegt der vorliegende Implementationszusammenhang auf ei-

ner Linie mit dem jüngeren Steuerungsdiskurs: die Konsens und Kontrolle verbin-

dende Kontextsteuerung mit dem Ziel der Mobilisierung von Selbststeuerung. 
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2. Neue Formen der Steuerung 

Auf theoretischer Ebene haben die System-Umwelt Differenz, die damit verbundene 

Anerkennung operativer Geschlossenheit sowie die Idee der strukturellen Koppelung 

in der systemtheoretisch orientierten Steuerungstheorie zu einer Reformulierung der 

Steuerungsvorstellungen geführt. Eine direkte Steuerung wird in Abrede gestellt und 

der Begriff der Selbststeuerung profiliert (Luhmann 1996). Willke argumentiert, dass 

dann, wenn – wie in entwickelten Gesellschaften – die interne und die externe Kom-

plexität hoch sind, nicht allein auf die Selbststeuerung der operativ geschlossenen 

Systeme gesetzt werden kann. Als eine für diese Konstellationen angemessenere 

Form wird die dezentrale Kontextsteuerung begriffen (Willke 1996, S. 249 ff.). Sie 

sieht sowohl von einem Steuerungszentrum als auch von der Vorstellung linear steu-

erbarer Systeme ab. Dezentrale Kontextsteuerung verbindet Konsens und Kontrolle. 

Sie erkennt die operative Geschlossenheit sozialer Systeme an und setzt auf eine – 

zumindest oberflächlich inszenierte – gemeinsame Wertzuschreibung der Steuernden 

wie auch der zu Steuernden an bestimmte Regulierungsformen. Da sich unter der 

Perspektive operativer Geschlossenheit Systeme nur selbst steuern können, ist Kon-

textsteuerung auf die Selbststeuerung der sozialen Systeme angewiesen. Insofern ge-

hört die Mobilisierung der Selbststeuerungskräfte eines Systems zu einem integralen 

Bestandteil des Kontextsteuerung charakterisierenden Regulierungsmechanismus 

(vgl. Willke 1997, Degele 1997, vgl. kritisch Wiesenthal 2006). Damit verbunden ist 

eine Neuverteilung von Verantwortlichkeiten: Während die Umwelt wie beispielswei-

se Regierungsverantwortliche vornehmlich bestimmte Bedingungsgefüge schaffen, 

liegt die Entscheidung, sich dem Steuerungsansinnen in einer bestimmten Form zu 

unterziehen, und damit die Verantwortung, diese oder jene Formen zu produzieren, 

bei den zu steuernden Systemen selbst (vgl. Willke 1997, S. 89): sie sind als Steue-

rungsadressat Steuerungsobjekt und -subjekt zugleich (Wiesenthal 2006). Aufgrund 

komplexer, sich im Medium der strukturellen Koppelung vollziehender Umweltbezü-

ge entstehen dabei Konstellationen, an denen zahlreiche Systeme teilhaben, die ihrem 

eigenlogischen Prozedere entsprechend die Steuerungsmedien Geld, Macht und Wis-

sen (vgl. Willke 2001) zum Einsatz bringen (Wiesenthal 2006). 

3. Projektkontext und Modell 

Die Implementierung von LQW in das System der Weiterbildung ist durch den Me-

chanismus der Mobilisierung der Selbststeuerungsfähigkeit durch Kontextsteuerung 

charakterisiert. Dabei geht das Modell LQW auf das Projekt „Lernerorientierte Quali-

tätsentwicklung in Weiterbildungsnetzen“ zurück, das von 2000 bis 2002 vom ArtSet 

Institut zusammen mit dem Landesverband der Volkshochschulen Niedersachsen 

durchgeführt wurde. LQW und die flächendeckende Verbreitung in Niedersachsen 

(Zech 2004, S. 8) fanden politisch Aufmerksamkeit. Dies mündete in ein Folgepro-

jekt, in dem die nationale und internationale Anschlussfähigkeit von LQW geprüft 

und LQW überarbeitet wurde (vgl. Hartz/Meisel 2006). Im Juni 2003 startete dann 
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das hier zur Rede stehende Bund-Länder-Verbundprojekt1 mit einer bundesweiten 

Einführung von LQW2. Auch wenn nicht alle Bundesländer das Projekt in gleicher 

Intensität unterstützen, so ist doch zu betonen, dass sich formal keines der Bundes-

länder gegen das Projekt ausgesprochen hat. Mit der Entscheidung, das Projekt zu 

fördern, positionieren sich die Bundesländer konsensual also positiv zu LQW. Dies 

setzt entsprechende, als eine Form der Kontextsteuerung deutbare Signale im System 

der Weiterbildung, ohne dass der Staat modellbezogen schöpferisch tätig gewesen 

wäre. In Bezug auf das Qualitätsmanagementmodell LQW ist er vielmehr in kataly-

sierender Funktion, indem er mit dem Beschluss der Projektförderung dem Modell 

Wert zuschreibt und damit den Diskurs in der Weiterbildung in Gang hält. 

Als modellbezogen schöpferisch tätig können zunächst die im System der Wei-

terbildung verortbaren Modellentwickler eingeordnet werden. Ihr ausdrückliches Ziel 

war es, ein erwachsenenpädagogisch fundiertes Qualitätsentwicklungsmodell zu 

schaffen (Ehses/Heinen-Tenrich/Zech 2002). So wurde LQW in Anlehnung an die 

wirtschaftsnahe ISO Norm und das EFQM Modell auf der Grundlage einer kon-

struktivistischen Lerntheorie entwickelt. Das Modell fordert, eine Vorstellung gelun-

genen Lernens zu generieren und mit den organisatorischen Voraussetzungen zu 

verbinden. Als regulierende Idee soll die Definition gelungenen Lernens den Quali-

tätsentwicklungsprozess anleiten, indem alle qualitätssichernden Maßnahmen der 

modellrelevanten Bereiche damit begründet und in einen Zusammenhang gestellt 

werden (vgl. Zech 2005). 

Schöpferisch tätig sind weiterhin die Organisationen, die LQW anwenden. Mo-

delltheoretisch ist es ihre Aufgabe, in einem selbstevaluativen, in der Regel von einem 

Qualitätsbeauftragten koordinierten Prozess Rechenschaft über die einzelnen modell-

relevanten Bereiche und deren Realisierung abzulegen und im Falle defizitär ausge-

bildeter Bereiche optimierende Maßnahmen einzuleiten. Hierbei bleibt – auch wenn 

das Verfahren auf externe Testierung abstellt – den Einrichtungen ein hoher Gestal-

tungsspielraum. Die Einrichtungen werden nämlich nicht darauf festgelegt, wie etwas 

zu tun ist – im Sinne der Realisierung einer in dem Modell vorgegebenen best practi-

ce. Die Einrichtungen werden lediglich darauf festgelegt zu begründen, warum etwas 

wie unter der Perspektive der von ihnen formulierten Definition gelungenen Lernens 

getan wird. Die Rechenschaftslegung wird in einem Selbstreport dokumentiert, der 

zusammen mit einer Visitation die Grundlage der Fremdevaluation und damit der ex-

ternen Testierung wird (vgl. Zech 2005). Insofern setzt das Instrument LQW auf eine 

extern zu begutachtende Selbststeuerung in den Einrichtungen unter der Perspektive 

gelungener Lernprozesse. 

4. Konsens und Kontrolle im Zusammenspiel unterschiedlicher Systeme 

Unter Steuerungsgesichtspunkten steuern die Einrichtungen sowohl die Entschei-

dung, sich dem Modell an- oder nicht anzuschließen, als auch die Umsetzung von 

LQW selbst. Dies tun sie allerdings nicht losgelöst von ihrer Umwelt. Es ist vielmehr 

ein komplexer Zusammenhang unterschiedlicher Systeme, in dem sich die Implemen-

tierung von LQW vollzieht. Es wirken sowohl konsensbasierte als auch kontrollie-
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rende Steuerungselemente und die beteiligten Systeme bringen die Steuerungsmedien 

Macht, Geld und Wissen zur Anwendung. 

So kann die projektförmig unterstützte Implementierung von LQW als eine kon-

sensbasierte Intervention des politischen Systems eingeordnet werden. Dabei kom-

men einerseits das für das politische System charakteristische Steuerungsmedium 

Macht (vgl. Luhmann 2002) sowie andererseits – durch die Finanzierungsstärke – 

auch das Medium Geld zum Einsatz. Auch wenn die Implementierung eines Quali-

tätsmanagementsystems in den meisten Bundesländern (noch) nicht durch gesetzli-

che Vorgaben verbindlich vorgegeben ist und damit die Frage, ob die Einrichtungen 

dem über die Entscheidung für LQW formierten Appell des politischen Systems fol-

gen, eine Frage von Zuschreibungs- und Relevanzbildungsprozessen in den Einrich-

tungen ist, sollte die Signalwirkung dieser konsensbasierten, projektförmig unterstütz-

ten Implementierung von LQW nicht unterschätzt werden. Empirisch fassen lässt 

sich der Einfluss der bildungspolitischen Position auf die Entscheidungen in den 

Einrichtungen in der vom Lehrstuhl Erwachsenenbildung/Weiterbildung der Univer-

sität Tübingen durchgeführten Untersuchung. Hierbei wurde nach den Motiven, die 

die Einrichtungen zur Implementierung von LQW bewegen, gefragt. Dabei zeigt sich 

Folgendes: Obwohl durch die Bildungspolitik des Bundes zum Zeitpunkt der ersten 

Datenerhebung (Mai 2004) noch keine konkreten formalen Vorgaben gegenüber den 

Einrichtungen formuliert worden waren (SGB III war noch in der Konzeptionspha-

se) und obwohl die Nichtteilhabe an Qualitätsmanagement im Allgemeinen und 

LQW im Besonderen in den meisten Bundesländern nicht sanktioniert werden kann, 

spielt staatlicher Zwang in der Argumentation der Einrichtungen für Qualitätsmana-

gement eine wesentliche Rolle. Bei rund 68 Prozent der Einrichtungen hat sich die 

Deutung durchgesetzt, dass die politischen Entwicklungen eine Auseinandersetzung 

mit Qualitätsmanagement erfordern. Mehr noch, knapp 60 Prozent der Einrichtun-

gen gehen sogar davon aus, dass die Gesetzgebung den Nachweis eines Qualitätsma-

nagementsystems konkret verlangt. Die Beschäftigung von Bund und Land mit Fra-

gen des Qualitätsmanagements erzeugt bei den Einrichtungen also den Eindruck 

verbindlicher staatlicher Vorgaben und setzt – auf einem Machtgefälle basierende – 

Prozesse zwangsweisen Isomorphismus (Hartz in Druck, DiMaggio/Powell 1991) 

frei. 

Sind Bund und Land Katalysatoren einer gemeinsam vertretenen Idee, haben sie 

die Aufgabe der Kontrolle der Testierungsstelle übertragen. Die Modellentwicklung 

schöpferisch verantwortend ist die Testierungsstelle – als ein für das System der Wei-

terbildung neuer Akteur – in der Projektlaufzeit der ersten Durchführungsphase 

durch Bund und Land autorisiert, Einrichtungen der Weiterbildung nach dem Modell 

LQW zu testieren (vgl. Erhart 2006). (In der zweiten Durchführungsphase tritt die 

Testierungsstelle aus der Projektförderung aus und agiert ausschließlich privatwirt-

schaftlich.) Um kontrollierend tätig werden zu können, müssen sich Einrichtungen 

dem Modell anschließen. Die Testierungsstelle muss sich also eine Jüngerschaft si-

chern. Da dies eine auf einem Mindestmaß an Konsens hinsichtlich der Sinnhaftig-

keit von LQW basierende Aneignung von LQW durch die Einrichtungen voraus-

setzt, ist die Testierungsstelle in einem Abhängigkeitsverhältnis zu den Einrichtun-
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gen. Zugleich basiert der Code, an dem sich die internen Operationen der Testie-

rungsstelle gegenüber den Einrichtungen orientieren, auf Macht: Welche Einrichtun-

gen die über das Testat sichtbar werdende Glaubwürdigkeit erlangen, dass sie das, 

was sie tun, gut tun, liegt entlang der im LQW-Modell verankerten Kriterien im Er-

messensspielraum der Testierungsstelle.2 Macht hat sie auch deshalb, weil sie qua 

Funktion in der Lage ist, Einrichtungen betreffende Standards zur Qualitätsentwick-

lung in dem LQW-Modell festzuschreiben und damit Standards für das System der 

Weiterbildung zu definieren. 

Die von Bund und Ländern autorisierte Testierungsstelle autorisiert ihrerseits 

Gutachter. Auch das Verhältnis zwischen Testierungsstelle und Gutachtern basiert 

auf Konsens und Kontrolle: Die Gutachter sind gezwungen, in einem gewissen 

Rahmen die Logik der Testierungsstelle zu akzeptieren, sprich konsensual zu handeln 

– sonst droht der Verlust des Mandates. Dazu überwacht die Testierungsstelle die 

Gutachtertätigkeit. Die Gutachter haben quantitativ betrachtet den intensivsten (Di-

rekt)Kontakt zu den Einrichtungen und repräsentieren LQW vor Ort (vgl. auch Er-

hart 2006). In dieser Scharnierfunktion zwischen Testierungsstelle und Einrichtungen 

gewinnen sie – auch wenn sie in der formalen Machtkaskade weiter unten stehen – 

Macht. Durch ihre Operationen im Direktkontakt mit den Einrichtungen distribuie-

ren sie LQW auf der Grundlage ihrer Eigenlogik und tragen sich damit auf ihre Wei-

se in die Weiterbildung ein. 

Für die projektförmige Implementierung von LQW weiterhin bedeutend sind die 

zwischen Politik und Testierung einerseits und Organisationen andererseits allokali-

sierbaren Vermittlungsinstanzen. Als Bindeglied zwischen Implementationsabsicht 

und Einrichtungen legitimiert und reproduziert sich die Ebene der Vermittlungsin-

stanzen durch Akte der Vernetzung und durch eine lokale Distribution der Idee 

LQW in der Weiterbildung. Auch für diese Funktion ist ein Mindestmaß an Konsens 

mit LQW erforderlich. Gleichzeitig verbreiten auch sie die Idee auf der Grundlage 

der ihnen eigenen Logik, sodass auch sie mit ihrem Tun auf ihre eigene Weise das 

System der Weiterbildung irritieren. 

Die Organisationen der Weiterbildung sind der neuralgische Punkt des Steue-

rungszusammenhangs. Sie sind Adressat und Akteur zugleich. Als Adressat werden 

sie zum Akteur, indem sie entscheiden, ob sie sich an der Implementierung von 

LQW beteiligen oder nicht. Entscheidungskontext bilden dabei die in der Umwelt für 

sie relevanten Systeme wie Politik, Testierungsstelle, Gutachter/Berater, Kooperati-

onspartner oder Peers. Weiterhin sind die Organisationen Akteure in der Frage, wie 

sie – wenn sie sich dafür entscheiden – an das Modell anschließen und ihre Prozesse 

mit dem Ziel der Verbesserung ihrer Steuerungskompetenz evaluieren. D. h. auch die 

Organisationen sind – und zwar gegenüber ihren internen Prozessen – kontrollierend 

tätig. An dieser Stelle kommt das Steuerungsmedium Wissen, das durch die interne 

Evaluation generiert werden soll, zum Einsatz. Ob und wie Wissen generiert respek-

tive das generierte Wissen in Handlungen transferiert wird, hängt wesentlich von den 

Mitgliedern wie auch Nicht-Mitgliedern der Organisation ab. Als Träger der aus der 

Implementierung von LQW resultierenden Veränderungen bestimmt sich über ihren 

durch die mentalen Mitgliedschaften (vgl. Hartz 2007) strukturierten Umgang mit 
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LQW, inwieweit die durch die Politik initiierte Kontextsteuerung zu einer erhöhten 

internen Steuerungskompetenz führt. 

In diesem Konglomerat der Steuerung durch Wissen, Macht und Geld mit dem 

Ziel der Mobilisierung der Selbststeuerungsfähigkeit lässt sich die Implementierung 

von LQW in Summe als eine Kaskade konsensbasierter Autorisierung und Kontrol-

lierung begreifen, in der die jeweiligen Systeme je nach Perspektive als Steuerungsad-

ressaten oder -akteure aufscheinen. (vgl. Power 1997, 2000). 

5. Möglichkeiten und Grenzen einer solchen Form der Steuerung 

In dem hier zur Rede stehenden Steuerungszusammenhang, der Implementierung des 

Qualitätsmanagementmodells LQW in das System der Weiterbildung, treten typische 

Formen der Kontextsteuerung hervor, die sich durch eine Verbindung von Kontrolle 

und Konsens auszeichnet und die Steuerungskompetenzen der zu Steuernden adres-

siert. An dem Steuerungszusammenhang sind zahlreiche Akteure differenter System-

ebenen beteiligt, die in ihren Operationen die Steuerungsmedien Macht, Geld und 

Wissen auf ihre eigene Weise miteinander verbinden. Die Projektförderung, die einen 

Konsens von Bund und Land bezüglich eines „guten“ Qualitätsmanagements signali-

siert, basiert wesentlich auf einer finanzierungsfähigen und im Medium von Macht  

agierenden Politik. Die Aufmerksamkeitszuwendung der Politik gegenüber LQW 

setzt Signale der Wertzuschreibung, was auf der Ebene der Organisationen mit ent-

sprechenden, der Verbreitung von LQW zuträglichen Deutungen beantwortet wird. 

Demnach kann dem Staat in Summe eine katalysierende Rolle zugeschrieben werden, 

durch die sich Prozesse zwangsweisen Isomorphismus entspinnen. 

Die eigentliche Kontrollfunktion wird delegiert, sodass eine Kaskade konsensba-

sierter Autorisierung und Kontrollierung entsteht. Hierbei lässt die Umsetzung der 

Steuerungsabsicht durch das jeweils nachgeordnet autorisierte System – entgegen der 

allgemeinen, an Steuerung gebundenen Erwartung der Erhöhung von Sicherheit – 

Unsicherheit zurück; denn mit der Autorisierung nachgeordneter Systeme wird auch 

das, was Qualität letztendlich ist, in modellgesetzten Grenzen, auf der Folie autopoie-

tischer Operationen, immer wieder neu entworfen. Konsens besteht also im Wesent-

lichen auf der Ebene eines formalen Anschlusses an eine übergreifend als rational 

geltende Idee. 

Die Grenzen von Kontext- und Selbststeuerung werden insbesondere dann viru-

lent, wenn das Steuerungsmedium Wissen zum Einsatz kommt. Wissen gewinnt bei 

der Umsetzung von LQW durch die die Idee distribuierenden Systeme sowie durch 

die Einrichtungen an Bedeutung. Wie die an der Implementierung beteiligten Syste-

me insbesondere die Einrichtungen an LQW anschließen und dabei steuerungsrele-

vantes Wissen generieren, basiert auf ihren autopoietischen Operationen und liegt 

jenseits externer Zugriffsmöglichkeiten. D. h.: auch wenn formal alle an ein und den-

selben Diskurs anschließen – also Konsens inszenieren –, wird in der Transformation 

des Diskurses in eine systemeigene Wirklichkeit das formale Qualitätsmanagement-

modell – die Steuerungsabsicht – zu einem je eigenen mit je eigenen Interessen aus-

gestatteten Modell. 



Hessische Blätter 3 | 2008 

226 

Anmerkungen 

1 Das BLK-Verbundprojekt „Qualitätstestierung in der Weiterbildung“ wurde gefördert mit 

Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung, des Europäischen Sozial-

fonds und des Ministeriums für Wissenschaft, Wirtschaft und Verkehr des Landes Schles-

wig-Holstein. 

2 Forneck/Wrana sprechen bezüglich der Zertifizierungsagenturen vom „institutionellen 

Niederschlag der neuen Grammatik des Regierens“ (Forneck/Wrana 2005, S. 175). 
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Anerkennungs- und Zulassungsverordnung Weiterbildung 

Ansatz und erste Erfahrungen 

Edgar Sauter 

Zusammenfassung 

Mitte 2004 ist die „Anerkennungs- und Zulassungsverordnung – Weiterbildung – 
AZWV“ in Kraft getreten. Im Rahmen der Hartz-Reformen stellt sie ein wichtiges In-
strument dar, die Qualitätssicherung und -entwicklung der öffentlich geförderten Weiter-
bildung neu zu gestalten. Was haben die neuen Verfahren bisher in der Praxis für die 
Weiterbildungsqualität erbracht? Der Beitrag berichtet über erste Erfahrungen mit dem 
neuen Ansatz und seiner praktischen Umsetzung.  

Rückblick 

Im Zuge der „Gesetze über moderne Dienstleistungen am Arbeitsmarkt“ (Hartz-

Reform) wurde die aktive Arbeitsmarktpolitik neu bewertet; die daraus folgende „Neu-

ausrichtung der beruflichen Weiterbildung“ führte zu einem Systemwechsel in der Wei-

terbildungsförderung. Vorausgegangen war eine ausgedehnte und zum Teil fundamen-

tale Kritik an der öffentlichen Weiterbildungsförderung und der Weiterbildung als In-

strument der Arbeitsmarktpolitik. Die wichtigsten Punkte dieser Kritik richteten sich 

� auf eine im Vergleich mit anderen arbeitsmarktpolitischen Instrumenten geringe 

Effizienz und Effektivität von Weiterbildungsmaßnahmen, festgemacht an Ein-

gliederungs- und Verbleibsquoten der Absolventen; 

� auf eine wenig transparente Vergabepraxis von Maßnahmen durch die Arbeits-

verwaltung bis hin zu Korruptionsvorwürfen; 

� auf eine durch die Arbeitsämter kaum noch zu kontrollierende Weiterbildungsin-

dustrie mit Bildungsanbietern ohne ausreichende Qualitätsanstrengungen sowie  

� auf eine unzureichende eigenverantwortliche Beteiligung der potentiellen Teil-

nehmer/-innen an der Auswahl ihrer Bildungsmaßnahmen und träger. 

Um die deklarierten Ziele der Reform – Wettbewerb der Anbieter, Transparenz des 

Förderns und Qualität der Weiterbildung – zu erreichen, sehen die gesetzlichen Rege-

lungen vor allem drei Instrumente vor:  
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� die obligatorische Einführung von Qualitätssicherungssystemen bei Bildungsträ-

gern, 

� die Einführung von Bildungsgutscheinen für Weiterbildungsteilnehmer/-innen, 

sowie 

� ein neues, Bundesagentur-(sog. BA-)externes Zertifizierungsverfahren für Bil-

dungsträger und -maßnahmen durch Fachkundige Stellen. 

Im Rahmen dieser Regelungen wurde die Trennung zwischen Förderungsverfahren 

einerseits und Zulassungsverfahren andererseits vorgenommen, die sich aus der in 

der Vergangenheit geäußerten Kritik am bisherigen Verfahren aus einer Hand ergab: 

Die Zuständigkeit für die finanzielle Förderung und Hilfe des neu eingeführten In-

struments des Bildungsgutscheins verblieb bei der Bundesagentur und ihren Einrich-

tungen; das Zulassungsverfahren für Weiterbildungsträger und -maßnahmen wurde 

hingegen auf externe Organisationen – die Fachkundigen Stellen – übertragen. Die 

Einzelheiten dieses Verfahrens regelt die „Verordnung über das Verfahren zur Aner-

kennung von Fachkundigen Stellen sowie zur Zulassung von Trägern und Maßnah-

men der beruflichen Weiterbildung nach dem Dritten Buch Sozialgesetzbuch (Aner-

kennungs- und Zulassungsverordnung – Weiterbildung – AZWV)“ vom 16. Juni 

2004. Organisation und Gestaltung der Qualitätssicherung sowie deren Verfahren ei-

ner öffentlich-rechtlichen Steuerung waren Themen einer längeren öffentlichen Dis-

kussion (Faulstich, P./Gnahs, D./Sauter, E. 2003).  

Ansatz  

 Die am 1. Juli 2004 in Kraft getretene Verordnung umfasst ein zweistufiges Verfah-

ren zur Zulassung von Trägern und Maßnahmen, an dem die neuen Akteure Aner-

kennungsstelle, Anerkennungsbeirat und Fachkundige Stellen beteiligt sind: Zunächst 

erkennt die Bundesagentur in ihrer Funktion als Anerkennungsstelle juristische Per-

sonen als Fachkundige Stellen an (Akkreditierung). Diese sind dann ihrerseits berech-

tigt, Träger und Maßnahmen, die bestimmte Qualitätsanforderungen für die berufli-

che Weiterbildung erfüllen, zuzulassen (Zertifizierung). 

Um anerkannt zu werden, müssen Fachkundige Stellen nach § 2 AZWV eine 

Reihe von allgemeinen Anforderungen entsprechen, wie z. B. finanzielle und 

personelle Bonität, Fachkompetenz, Unabhängigkeit und Integrität. Es handelt sich 

dabei vor allem um Standards, die der internationalen Norm DIN EN ISO 17021 

(bisher 45012) entsprechen („Konformitätsbewertung – Anforderungen an Stellen, 

die Managementsysteme auditieren und zertifizieren“). Diese Affinität mit dem ISO-

Normenkomplex auf der Ebene der Zertifizierer gibt es im Übrigen auch auf der  

Ebene der Prüfung der Bildungsträger und -maßnahmen durch die Norm DIN EN 

ISO 9001.  

Die starke Ausrichtung auf die ISO-Normen und ihre Verfahren hat Durchsetz-

barkeit und Attraktivität der AZWV bei den bereits ISO-zertifizierten Einrichtungen 

gefördert, zugleich gilt deshalb aber, Doppelprüfungen zu vermeiden. Im Übrigen 

bedeutet diese Orientierung der AZWV auch, dass der Arbeit der Anerkennungsstelle 
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selbst die DIN EN ISO/IEC 17011 zugrunde liegt, die in aller Regel Akkreditie-

rungs- und Anerkennungsstellen im gesetzlich geregelten Bereich und im Bereich der 

freien Wirtschaft als Arbeitsgrundlage dient. Die Funktion der Anerkennungsstelle 

wird von der Bundesagentur für Arbeit wahrgenommen, die nach der AZWV (§ 3) 

zugleich aber auch sicherstellen soll, dass die Arbeit der Anerkennungsstelle unab-

hängig von der Geschäftspolitik der Bundesagentur durchgeführt werden kann. 

26 Fachkundige Stellen sind bisher von der Anerkennungsstelle akkreditiert wor-

den. Es handelt sich dabei in der Regel um bundesweit arbeitende, privatwirtschaftli-

che Organisationen, wie z. B. Certqua, TÜV, DEKRA, die bereits in anderen Berei-

chen zertifizierend tätig sind. Neben wenigen „Großzertifizierern“ gibt es eine Reihe 

von kleineren Einrichtungen mit uneinheitlichem Geschäftsprofil. Die Anerkennung, 

die von der Anerkennungsstelle mit unabhängigen externen Gutachtern bzw. Audito-

ren durchgeführt wird, ist auf drei Jahre befristet; das Qualitätssicherungssystem 

muss jährlich überprüft werden. Von den bisher tätigen Fachkundigen Stellen sind 

seit Anfang 2005 rund 2.100 Bildungsträger und rund 25.000 Bildungsmaßnahmen 

zertifiziert worden. Diese Anzahl liegt deutlich unter den in der Vergangenheit ge-

machten Annahmen von rund 10.000 bis 15.000 Anbietern, die auf dem Bildungs-

markt tätig seien. Offensichtlich hat bereits im Vorfeld eine Marktbereinigung statt-

gefunden, da mit der Zulassung über die AZWV der konkrete Nachweis eines Quali-

tätssicherungssystems obligatorisch wurde und ein Teil der Anbieter deshalb von 

vorneherein auf eine Zertifizierung verzichtet hat. 

Ein bei der Anerkennungsstelle eingerichteter Beirat unterstützt diese bei der 

Durchführung ihrer Aufgaben. Sechs seiner insgesamt neun Mitglieder vertreten die 

relevanten gesellschaftlichen Gruppen (Arbeitgeber, Arbeitnehmer, Bildungsverbän-

de) und den Staat (Bund, Länder); weitere drei Mitglieder sind unabhängige Experten 

aus dem Bildungsbereich. Der Anerkennungsbeirat nimmt seine Aufgaben in erster 

Linie durch Empfehlungen wahr, die sich sowohl auf die Anerkennung der Zertifizie-

rungsstellen als auch auf die Zulassungsverfahren für Bildungsträger und -maß-

nahmen durch die Zertifizierungsstellen beziehen können. Die Empfehlungen des 

Anerkennungsbeirats sind verbindliche Vorgaben für die Fachkundigen Stellen bei 

der Zertifizierung von Trägern und Maßnahmen.  

Der inzwischen vorliegende Empfehlungskatalog hat einen Doppelcharakter: Zum 

einen handelt es sich um ein Instrument für die Operationalisierung und praxisnahe In-

terpretation der qualitativen Anforderungen, die an Bildungsträger und -maßnahmen 

nach der AZWV gestellt werden und zum anderen um ein Instrument der dynami-

schen Fortentwicklung der Weiterbildungsqualität unter Berücksichtigung der Quali-

fikations- und Kompetenzentwicklung. Darüber hinaus soll der Anerkennungsbeirat 

aber auch zur Weiterentwicklung der Qualitätsmanagementsysteme beitragen, die 

dem Zertifizierungsverfahren von Trägern und Maßnahmen förderlich sind. 

Bisherige Erfahrungen  

Bei der Einschätzung der Erfahrungen, die sich aus der Anwendung der AZWV in 

der Praxis ergeben, ist zu berücksichtigen, dass die neuen Akteure und Verfahren des 
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Anerkennungs- und Zulassungsprozesses für Träger und Maßnahmen nur einen Aus-

schnitt dessen betreffen, was im Rahmen der Hartz-Reform unter dem Systemwech-

sel der Weiterbildungsförderung zu verstehen ist. Die Ausgabe von Bildungsgut-

scheinen, die Neubewertung der Weiterbildung als arbeitsmarktpolitisches Instru-

ment, die starke Reduzierung der Fördermittel und nicht zuletzt der organisatorische 

Umbau der Arbeitsverwaltung sind zentrale Elemente, die im Hinblick auf die Folgen 

der Anwendung der AZWV sowie ihre Auswirkungen auf Weiterbildungsqualität und 

Qualitätsmanagement zu berücksichtigen sind. Darüber hinaus dürften angesichts der 

relativ kurzen Zeiträume seit Inkrafttreten der AZWV Aussagen über bisherige Er-

fahrungen nur sehr vorläufigen Charakter haben.  

Neue Chancen: Geprüfte Qualität  

Zunächst hat die Externalisierung des Anerkennungs- und Zulassungsprozesses ei-

nen wichtigen Kritikpunkt aus der Vergangenheit weitgehend gegenstandslos ge-

macht: Den vielfältigen engen Verflechtungen von Bildungsträgern und Arbeitsäm-

tern wird durch die Zwischenschaltung der Fachkundigen Stellen, aber auch durch 

die Bildungsgutscheine entgegengewirkt. Die Fachkundigen Stellen haben aufgrund 

der AZWV die Chance, ein eigenständiges Qualitätsprofil der geförderten Weiterbil-

dung zu entwickeln, das über diesen Bereich hinaus ausstrahlt. Anerkennungsstelle 

und Anerkennungsbeirat unterstützen durch ihre bisherige Arbeit diese Orientierung 

der Fachkundigen Stellen. Sie werden in die Pflicht genommen, ihre Unabhängigkeit 

gegenüber anderen Akteuren, wie z. B. Bildungsträgern und Arbeitsagenturen, deut-

lich zu machen, aber auch die Eigenständigkeit einer AZWV-Qualität zu stärken. An-

gesichts der Vielfalt und der Vielzahl der bereits am Markt vorhandenen Anerken-

nungen und Zertifikaten gilt es, dem AZWV-Zertifikat eine übergreifende Bedeutung 

zu geben. Dieses „Plus“ des AZWV-Systems soll auch gegenüber den ISO-Normen 

deutlich werden; dies soll z. B. dadurch erreicht werden, dass 

� die Fachkundigen Stellen die Anforderungen der AZWV, unabhängig von dem 

jeweils vom Bildungsträger möglicherweise bereits eingesetzten Qualitätssiche-

rungssystem, zu überprüfen haben. Es wird so vermieden, dass die AZWV-

Anforderungen nur als unterschiedlich großes „Delta“ zu den vorhandenen stan-

dardisierten Systemen (z. B. ISO, EFQM, LQW) wahrgenommen werden; 

� von den Auditoren der Fachkundigen Stellen eine über die Anforderungen der 

DIN EN ISO 19011 hinaus reichende Fachkompetenz für die Zertifizierung von 

Trägern und Maßnahmen gefordert wird, nämlich mindestens zweijährige Erfah-

rungen in organisationsorientierten Tätigkeiten im Bildungsbereich;  

� die Zertifizierung der Träger durch die Fachkundigen Stellen eine Systemprüfung 

ist, die jedoch durch eine auf Stichproben basierende Produktprüfung des Bil-

dungsangebots ergänzt wird.  

Sichtbarer Ausdruck einer eigenständigen Weiterbildungsqualität ist das jüngst einge-

führte Logo „ZERTIFIZIERT“ – Anerkennungs- und Zulassungsverordnung Wei-

terbildung. 



Thema | Nationale und internationale Perspektiven 

231 

Beitrag zur Weiterbildungsqualität?  

Es gibt bisher keine empirischen Belege für einen eindeutig positiven Einfluss der 

AZWV-Verfahren auf die Weiterbildungsqualität. Die folgenden Hinweise aus Un-

tersuchungen geben jedoch auch keinen Anlass zur Sorge, dass von der AZWV-

Qualitätssicherung Risiken für die Weiterbildungsqualität ausgehen:  

� Erste positive Ergebnisse sind aus der Zwischenbilanz zur Evaluation der Reform 

der Förderung beruflicher Weiterbildung zu ziehen. Danach gibt es eine messbare 

Verbesserung der Beschäftigungswahrscheinlichkeit beim Instrument Weiterbil-

dung gegenüber der Vorreformphase. Dieses politische Resultat wird explizit auf 

eine Verbesserung der Maßnahmequalität und nicht auf die näherliegende starke 

Selektion der Teilnehmer/-innen zurückgeführt. 

� Positive Vorzeichen zeigen auch Ergebnisse aus der Verbleibsstatistik: Die Aus-

wertung der Maßnahmen für den Zeitraum November 2005 bis Oktober 2006, in 

dem bereits ein Teil der von den Fachkundigen Stellen zugelassenen Maßnahmen 

berücksichtigt werden konnte, weist im Vergleich mit dem Vorjahreszeitraum ei-

nen Anstieg der Quoten auf; die Eingliederungsquote (sechs Monate nach Ende 

der Maßnahme sozialversicherungspflichtig beschäftigt) stieg von 43,5 % auf 54,7 %, 

die der Verbleibsquote (sechs Monate nach Ende der Maßnahme nicht mehr ar-

beitslos) von 66,0 % auf 74,0 %. 

� Kein deutliches Bild zeigen die Ergebnisse aus einer Anbieterbefragung des Bun-

desinstituts für Berufsbildung (BIBB) aus dem Jahr 2005: Anbieter, die Teilneh-

mer mit Bildungsgutscheinen in ihren Kursen hatten, beurteilen eine Verbesse-

rung der Weiterbildungsqualität in den Reformstart-Jahren 2002 bis 2005 skep-

tisch; fast die Hälfte glaubt nicht, dass die Situation für die „schwarzen Schafe“ 

unter den Anbietern schwieriger geworden sei (BMBF 2007). 

Abstimmung der Verfahren und Akteure  

Mit der Trennung des Förderungsverfahrens vom Zulassungsverfahren wurde das 

bisherige Verfahren aus einer Hand auf unterschiedliche Zuständigkeiten und Akteu-

re verteilt. Damit wurde auch die Qualitätssicherung unterschiedlichen Verantwortli-

chen zugeordnet. Während die neuen Fachkundigen Stellen das Zertifizierungsver-

fahren bei Trägern und Maßnahmen durchführen, bleibt es jedoch Aufgabe der Bun-

desagentur und ihrer Dienststellen, nach § 86 SGB III die laufende Kontrolle der 

Maßnahmen und deren Ergebnisqualität zu überwachen. In der Praxis hat diese 

komplexe Aufgabenverteilung zu Anlaufschwierigkeiten, zu Klärungs- und Abstim-

mungsbedarf bei den Beteiligten geführt. Dazu gehört u. a. Folgendes: 

� Strittig ist, inwieweit die AZWV eine beim Qualitätsmanagement des Bildungsträ-

gers anzusetzende Systemprüfung favorisiert oder auch darüber hinaus eine maß-

nahmeumfassende Produktprüfung umfasst. Für eine ausschließliche Systemprü-

fung spricht die ISO-Affinität der AZWV: Dieser Ansatz ist prozessorientiert und 

impliziert, dass Produkte und Dienstleistungen eines qualitativ hochwertigen Pro-
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zesses ebenfalls eine entsprechende Qualität aufweisen. Dafür spricht auch, dass 

die AZWV bei der Maßnahmezulassung eine Referenzauswahl gestattet. Anderer-

seits verweist die explizite Maßnahmezulassung sowie die gesetzlich vorgeschrie-

bene laufende Kontrolle der Qualität für die finanziell geförderten Bildungsgut-

scheine auf mehr als nur eine ergänzende Produktorientierung der Qualitätssiche-

rung. 

� Die neuen Fachkundigen Stellen sollen im Rahmen ihrer Aufgabenerfüllung ei-

genverantwortlich handeln. Die Fachkundigen Stellen stehen jedoch untereinan-

der im Wettbewerb. Unterschiedliche Auffassungen über Prüfungsumfänge und  

-tiefe, die sich z. B. aufgrund von Spielräumen bei den Qualitätsvorgaben durch 

den Anerkennungsbeirat ergeben können, schlagen sich in Preisdifferenzen nie-

der. Preiswettbewerb bzw. Preisdumping zwischen den Fachkundigen Stellen 

könnte damit zu Lasten der Weiterbildungsqualität gehen. Durch Vorgabe ein-

heitlicher bzw. eng begrenzter Spielräume bei den Prüfstandards können die Qua-

litätsrisiken gemindert werden, zumal damit auch die notwendige Vergleichbarkeit 

der angebotenen Lehrgänge im Interesse der Nachfrager hergestellt werden kann. 

Mögliche Differenzen bei der Interpretation von AZWV-Qualitätsvorgaben gibt 

es sowohl zwischen Fachkundigen Stellen als auch zwischen Arbeitsagenturen 

und Fachkundigen Stellen.  

� Aufgrund von bisher noch fehlender bzw. nicht eingespielter Informationsstränge 

gestaltet sich das Zusammenspiel der Akteure nicht ohne Friktionen. Dies gilt z. 

B. beim Kostenmanagement (deutlich steigende Teilnehmerkopfsätze bei den 

Lehrgangskosten), aber auch beim Beschwerdemanagement. In diesem Zusam-

menhang wird auch diskutiert, inwieweit die Sanktionsmöglichkeiten der Fach-

kundigen Stellen ausreichen, weil die Hürden für einen Zulassungsentzug bei 

Schlechtleistungen der Bildungsträger relativ hoch sind. 

Aufgrund der skizzierten Abstimmungsschwierigkeiten sind inzwischen vor allem 

Vorschläge und Überlegungen zu einer Novellierung des § 86 SGB III gemacht wor-

den, denn hier zeigen erste Erfahrungen die Gefahr von Parallelstrukturen bzw. 

Doppelprüfungen; zum anderen gibt es Lücken in der laufenden Kontrolle der Maß-

nahmen, denn die Arbeitsagenturen sind schon kapazitätsmäßig nicht in der Lage, 

systematische Qualitätsüberprüfungen in der Praxis flächendeckend durchzuführen. 

In einem ersten Schritt wurde inzwischen ein hauptamtlicher Prüfdienst Arbeits-

marktdienstleistungen (AMDL) eingerichtet, der im Jahr 2007 stichprobenweise die 

Durchführungsqualität von Maßnahmen der beruflichen Weiterbildung geprüft hat. 

Aufgrund der geringen Anzahl von geprüften Maßnahmen ist die Gefahr von Dop-

pelprüfungen nahezu ausgeschlossen, das „Drohpotential“ von überraschenden 

„Vor-Ort Prüfungen“ kann jedoch wirksam werden. Die Messung der Durchfüh-

rungsqualität erstreckt sich auf die Teilbereiche Teilnehmergewinnung/-auswahl; 

Maßnahmeverlauf/-konzeption/-betreuung; Qualifikation/Einsatz der Lehrkräfte; 

räumliche und technische Ausstattung sowie die Erfolgskontrolle. Erste Ergebnisse 

haben keine flächendeckenden deutlichen Qualitätsdefizite ergeben.  
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Resümee 

Eine durch empirische Daten abgesicherte Einschätzung der durch die AZWV einge-

führten Qualitätssicherungsverfahren in der SGB-geförderten Weiterbildung ist der-

zeit noch nicht möglich. Erste Erfahrungen zeigen neben positiven Aspekten Chan-

cen und Risiken, aber auch neue Probleme.  

Das Positive der AZWV-Verfahren ist sicherlich darin begründet, dass die exter-

ne Zertifizierung (zusammen mit den Bildungsgutscheinen) den früher häufig kriti-

sierten intransparenten Vergabeverfahren ein Ende gemacht hat. Indem dafür die in-

zwischen international üblichen Anerkennungs- und Zertifizierungsverfahren nach 

den ISO-Normen genutzt wurden, ergaben sich – z. T. auch aus den Schwächen die-

ser Verfahren wie Überbürokratisierung und unzureichende Teilnehmerorientierung  

– neue Kritikpunkte, wie z. B. die Gefahr von Doppelzertifizierungen oder mögliche 

Kontrolllücken aufgrund des Preiswettbewerbs der Zertifizierungsanbieter. 

Eine wesentliche Schwierigkeit, dem AZWV-Ansatz im Hinblick auf seine Bedeu-

tung für die Weiterbildungsqualität gerecht zu werden, besteht jedoch darin, dass die 

AZWV-Verfahren nur einen relativ kleinen Ausschnitt eines überkomplexen Re-

formvorhabens betreffen. Das zeigt sich zum einen in der oben skizzierten Trennung 

zwischen dem Förderungsverfahren und dem Zertifizierungsverfahren, zum anderen 

aber auch darin, dass nur die Weiterbildung, die nach dem Gutscheinverfahren ge-

fördert wird, auch den Qualitätsanforderungen der neuen AZWV-Verfahren unter-

liegt. Für Trainings- und Qualifizierungsmaßnahmen dagegen, die dem Rechtskreis 

SGB II zugeordnet sind und im Vergabeverfahren von den Arbeitsagenturen einge-

kauft werden, gelten zum Teil unterschiedliche Qualitätsstandards: Anbieter müssen 

z. B. keine nach dem Vorbild der AZWV gestaltete Qualitätsstrategie nachweisen, 

Teilnehmende werden wie früher den Maßnahmen zugewiesen. Schließlich, und da-

mit wird die begrenzte Reichweite für die von den AZWV-Verfahren bestimmte Wei-

terbildungsqualität besonders deutlich, ist auf weitere qualitätsrelevante Teile der Re-

form zu verweisen, wie z. B. die Bildungszielanalyse und das Profiling der Kunden 

durch die Arbeitsagenturen, die Praxis der Bildungsgutscheinausgabe, die Qualifikati-

on des Personals sowie die Rolle des Instruments Weiterbildung für die Arbeits-

markt- bzw. Geschäftspolitik der Bundesagentur für Arbeit. Für die Qualitätsent-

wicklung der öffentlich geförderten Weiterbildung sind – neben den Verfahren und 

Anforderungen der AZWV – auch diese Steuerungselemente zu berücksichtigen.  
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Institutionelle Zertifizierung in der Weiterbildung 

in internationaler Perspektive: 

Der World-Polity-Ansatz 

Michael Schemmann 

Zusammenfassung 

Der vorliegende Beitrag greift die Beobachtung der weltweiten Verbreitung von Quali-
tätsmanagement und institutioneller Zertifizierung auf und sucht sie in der theoretischen 
Perspektive des World-Polity-Ansatzes zu fassen. Dazu werden in einem ersten Schritt 
Grundannahmen des theoretischen Ansatzes erläutert und auf die Thematik bezogen. In 
einem zweiten Schritt steht insbesondere die Bedeutung von inter- und supranationalen 
Organisationen bei der Verbreitung am Beispiel der OECD im Blickpunkt. Der Beitrag 
schließt mit einer Erörterung von Grenzen des theoretischen Ansatzes. 

Die Themen Qualität, Qualitätsmanagement und institutionelle Zertifizierung haben 

seit geraumer Zeit ihren festen Platz in der deutschen Weiterbildung. Davon zeugen 

eine Vielzahl von Publikationen (u. a. Hartz/Meisel 2004) und politische Initiativen 

wie etwa der Programmbereich des Bundesministeriums für Bildung und Forschung 

zur Qualität in der Weiterbildung. Auch in der Weiterbildungspraxis ist das Thema 

von immer größerer Bedeutung. Bei einer Befragung von ca. 1500 Weiterbildungsein-

richtungen gaben immerhin neun von zehn Befragten an, dass Qualitätsentwicklung 

in der Weiterbildung innerhalb der nächsten drei Jahre noch wichtiger werden wird 

(Gnahs 2005, 3). Ferner hat sich mittlerweile eine Reihe von unterschiedlichen Quali-

tätskonzepten etabliert, nach denen die Einrichtungen ihre Strategie orientieren. 

Zugleich steigt aber auch die Zahl derjenigen Einrichtungen, die sich ihr Qualitäts-

managementsystem durch eine unabhängige Zertifizierungsstelle auditieren lassen 

und ein entsprechendes Zertifikat erhalten. Mittlerweile können sogar Lehrstühle an 

Universitäten (auch für Erwachsenenbildung) ein Zertifikat vorweisen (Knoll 1999).  

Auch in anderen Staaten ist die Qualitätsdebatte zum festen Bestandteil der Wei-

terbildung geworden. Ob in Österreich, der Schweiz, Großbritannien, den USA, 

Norwegen (OECD 2005) oder Finnland (Centre for International Mobility 2005), 

überall finden sich Konzepte und Ansätze zum Qualitätsmanagement und zur Zerti-

fizierung von (Weiter-)Bildungseinrichtungen. Und schließlich ist das Thema auch bei 
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den mit Bildung und Weiterbildung befassten inter- und supranationalen Organisati-

onen ganz oben auf der Agenda.  

Die weltweite Durchsetzung von Qualitätsmanagement und institutioneller Zerti-

fizierung im Dienstleistungsbereich allgemein und im Bildungsbereich im Besonderen 

ist auch deshalb erstaunlich, weil sich bei der Einführung nicht wenige Probleme ein-

stellen und generell Vorbehalte geltend gemacht werden. So ist beispielsweise um-

stritten, ob der enorme (auch finanzielle) Aufwand in einem angemessenen Verhält-

nis zum Ertrag, nämlich der Steigerung der Qualität von Bildung, steht (Walgenbach 

1998).  

Im vorliegenden Beitrag wird die Beobachtung der weltweiten Verbreitung von 

Qualitätsmanagement und institutioneller Zertifizierung ins Zentrum gerückt und mit 

der theoretischen Perspektive des World-Polity-Ansatzes analysiert. Nachdem zu-

nächst Grundannahmen des theoretischen Ansatzes erläutert und auf die Thematik 

bezogen werden, steht in einem zweiten Schritt insbesondere die Bedeutung von in-

ter- und supranationaler Organisationen bei der Verbreitung am Beispiel der OECD 

im Blickpunkt. Im Schlussteil werden die Grenzen des theoretischen Ansatzes bei der 

Erklärung der weltweiten Verbreitung von Qualitätsmanagement und institutioneller 

Zertifizierung erörtert.  

Weltweite Institutionalisierung von Bildung im World-Polity-Ansatz 

Der World-Polity-Ansatz der sogenannten Stanford Gruppe um John Meyer nimmt 

innerhalb des Theoriestranges des Neoinstitutionalismus eine Sonderstellung ein. Ei-

nen gemeinsamen Bezugspunkt hat der World-Polity-Ansatz mit den anderen Spiel-

arten des Neoinstitutionalismus in der Soziologie, Politik- und Wirtschaftswissen-

schaft jedoch darin, dass sie sich von Forschungsansätzen absetzen, die das Indivi-

duum zum Ausgangspunkt der Untersuchung nehmen und stark von „rational choi-

ce“-Theorien angeregt sind (Hasse/Krücken 2005). Neoinstitutionalistische Ansätze 

gehen davon aus, dass das Verhalten von Akteuren in der Moderne nur unter Be-

rücksichtigung ihrer Einbettung in die gesellschaftlichen Umwelten zu erklären und 

zu verstehen ist. Für Akteure in der Moderne ist nicht ausschließlich das Streben 

nach Effizienz leitend, sondern vielmehr das Streben nach Legitimität von besonde-

rer Bedeutung. Solche Legitimität erfahren die Akteure, wenn sie sich den Erwartun-

gen der gesellschaftlichen Umwelten anpassen. Um ihre Legitimität zu sichern oder 

gar zu steigern, übernehmen beispielsweise Organisationen Konzepte der Organisati-

on von Arbeit, die durch gesellschaftliche Vorstellungen geprägt werden. Dabei kön-

nen diese durch gesellschaftliche Vorstellungen geformten Konzepte durchaus im 

Widerspruch zu Effizienzüberlegungen stehen (Meyer/Rowan 1977, 340 f.). Folge 

dieser Prozesse sind Strukturangleichungen oder sogenannte Isomorphismen, wobei 

zwischen erzwungenem, mimetischem und normativem Isomorphismus unterschie-

den wird.  

Der Begriff World Polity wird als Weltkultur übersetzt, wobei hier ein sehr weites 

Verständnis von Kultur impliziert ist. „Kultur wird vielmehr als zumeist implizit blei-

bendes Hintergrundwissen verstanden, das allen sozialen Praktiken zugrunde liegt“ 
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(Krücken 2006, 141). World Polity entspricht weniger einer konkreten Struktur als 

vielmehr einem imaginären kulturellen System, das zentrale Prinzipien wie etwa Uni-

versalismus, Fortschrittsglaube, Gleichheit und Gerechtigkeit, Wissenschaftlichkeit 

sowie Rationalisierung aus dem Bestand von Werte- und Kulturmustern der westli-

chen Gesellschaften entlehnt. Im Kern liegt der World Polity eine Globalisierungs-

these zugrunde, geht es doch darum, „wie die westlichen Prinzipien die Welt durch-

dringen“ (Meyer 2005).  

Entscheidend in den Annahmen Meyers ist, dass im Prozess der weltweiten Dif-

fusion dieser Prinzipien bestimmte Strukturformen hervorgebracht und legitimiert 

werden, andere hingegen an Legitimität verlieren. Im Sinne der Isomorphien setzen 

sich demzufolge Staaten, Organisationen und Individuen gegenüber anderen Struk-

turformen, wie etwa Clans oder Familien, als Akteure in der Moderne durch. (Krü-

cken 2006, 143). Als empirische Befunde gelten in der World Polity Perspektive etwa 

der enorme Anstieg von Nationalstaatsgründungen nach dem zweiten Weltkrieg und 

die Zunahme von Organisationen, die als Handlungsträger sämtliche Bereiche der 

Gesellschaft und damit auch das Individuum prägen. Die so benannten Akteure gel-

ten jedoch dem World-Polity-Ansatz folgend nicht als autonom, sondern werden in 

dem Maße anerkannt, in dem sie sich den externen Erwartungen der World Polity 

konform verhalten (Krücken 2006, 143).  

In diesem Zusammenhang wird auch die weltweite Einrichtung von Bildungssys-

temen interpretiert. Bildung ist demnach ein Bestandteil der Weltkultur und die Ein-

richtung von Bildungssystemen wird verstanden als Anpassung der Nationalstaaten 

an die Umweltanforderungen: „Bildungssysteme werden eingerichtet als Teil dieses 

Modells und symbolisieren das Bemühen, ein achtbares Mitglied der Weltgesellschaft 

oder eine von ihr legitimierte ‚vorgestellte Gemeinschaft’ zu werden“ (Meyer/Rami-

rez 2005, S. 217). Mit der Etablierung von Bildungssystemen steigern die National-

staaten also ihre Legitimität.  

Bildung bzw. Bildungssysteme sind jedoch nicht nur konstitutiv für das Modell 

des Nationalstaates, sondern sie werden im Verständnis des World-Polity-Ansatzes 

auch selbst zum Modell ausgearbeitet. So existieren weithin standardisierte Vorstel-

lungen über die strukturellen Aspekte des Bildungssystems, über die dort vermittelten 

Inhalte und über die Organisation von Bildung (Meyer/Ramirez 2005, 217).  

An letztgenanntem Punkt lässt sich die hier in Rede stehende Thematik von Qua-

lität und institutioneller Zertifizierung anschließen. Der Aspekt der Qualität wird zu 

einem Bestandteil des ausgestalteten Modells von Bildung und Bildungssystemen. Als 

Mittel zur Sicherung und Steigerung von Qualität werden Qualitätsmanagementsys-

teme und institutionelle Zertifizierungen angesehen, die ihrerseits auf Rationalisie-

rung und Verwissenschaftlichung und damit auf zentrale Elemente der Weltkultur 

verweisen. Mit der engen Verbindung von Bildung bzw. Bildungssystemen und Qua-

lität sind die Nationalstaaten mit neuen Anforderungen der Umwelt konfrontiert und 

passen sich diesen durch entsprechende Regelungen zu Fragen der Qualität an, um 

ihre Legitimität zu steigern. So lässt sich mittels des World-Polity-Ansatzes die welt-

weite Ausbreitung fassen.  
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Prozesse der weltweiten Ausbreitung und Strukturangleichung 

Mit Blick auf die Diffusion solcher Modelle verweist der World-Polity-Ansatz, ähn-

lich wie der organisationssoziologische Neoinstitutionalismus, auf mimetische Pro-

zesse: „In einer Weltkultur, die Bildung als wichtigen Bestandteil von Fortschritt de-

finiert, gehören die Bildungsstrategien der dominanten Länder zu den ersten Dingen, 

die kopiert werden“ (Meyer/Ramirez 2005, 219). Auf diese Weise stellen sich sodann 

Strukturangleichungen ein. Jenseits direkter Imitationen betrieben die Länder jedoch 

auch die zeremonielle Übernahme von abstrakteren Strategien, wie etwa die Förde-

rung des aktiven Lernens oder des Lernen Lernens. In diesem Zusammenhang spiel-

ten auch die internationalen Regierungs- und Nichtregierungsorganisationen eine be-

deutende Rolle, da sie durch Ausarbeitungen, welche Probleme sich durch welche 

Formen und Typen von Bildung lösen ließen, nationale Bildungsprogrammatik be-

einflussten (Meyer/Ramirez 2005, 210).  

In anderen Arbeiten des World-Polity-Ansatzes wird die Bedeutung der internati-

onalen Regierungsorganisationen (IRO) sowie der internationalen Nichtregierungsor-

ganisationen (INRO) noch deutlicher: „IGOs (International Governemental Organi-

sations, M. S.) and INGOs (International Non-Governmental Organisations, M. S.) 

create, carry and embody the world culture in the world polity, diffusing policy 

scripts to states“ (Beckfield 2003, 402).  

Die Bedeutung der IROs verdeutlichen Meyer u. a. am Beispiel einer fiktiven, neu 

entdeckten Inselgesellschaft. Die Autoren zeigen, wie sich mit Hilfe von internationa-

len Organisationen die Gesellschaft als Nationalstaat konstituiert, Organisationen 

ausbildet und die Mitglieder der Gesellschaft mit individuellen Rechten ausstatten 

wird. Im Blickpunkt steht dabei das System der Vereinten Nationen. „[…] the United 

Nations system and related bodies (the International Monetary Fund, World Bank, 

General Agreement on Tariff and Trade [GATT]) established expanded agendas of 

concern for international society, including economic development, individual rights, 

and medical, scientific, and educational development. (…) The forces working to 

mobilize and standardize our island society thus gain strength through their linkage to 

and support by the United Nations system … ” (Meyer et al. 1997, 163).  

Mit Blick auf die Internationalen Nicht-Regierungsorganisationen untersuchten 

Boli und Thomas in einer Studie knapp 6000 Organisationen, die zwischen 1875 und 

1988 gegründet wurden. Sie konnten u. a. zeigen, dass INROs mit Blick auf die Er-

klärung von politischem Handeln in verschiedensten Politikbereichen weithin unter-

schätzt werden und zu zentralen Akteuren zu zählen sind: „Some INGOs, including 

sports, human rights, and environmental bodies, dramatically reify the world polity; 

… But most INGOs unobtrusively foster intellectual, technical, and economic ra-

tionalization that is so thoroughly institutionalized that they are hardly seen as actors, 

despite the enormous effects they have on definitions of reality, material infrastruc-

ture, household products, school texts, and much more” (Boli/Thomas 1997, 187). 
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Die Rolle inter- und supranationaler Organisationen am Beispiel der OECD 

Im Folgenden soll die Bedeutung von Internationalen Regierungs- und Nichtregie-

rungsorganisationen am Beispiel der OECD in Bezug auf die Verbreitung von Quali-

tätsmanagement und institutionelle Zertifizierung näher untersucht werden.  

Die OECD hat im Jahr 2005 eine weitere thematische Studie zum Erwachsenen-

lernen unter dem Titel „Promoting Adult Learning“ vorgelegt. Bereits im Jahr 2003 

war eine thematische Studie unter dem Titel „Beyond Rhetoric. Adult Learning Poli-

cies and Practices“ (OECD 2003) erschienen. Diese Studien stellen eine Weiterent-

wicklung der klassischen Länderstudie als Aktivität der OECD dar und analysieren 

die Politikansätze für die Weiterbildung der beteiligten Staaten (Schemmann 2007). 

An der ersten Untersuchung waren zunächst 7, an der zweiten sodann 17 Staaten be-

teiligt. In beiden Berichten geht es neben der Analyse auch darum, „best practice“-

Beispiele zu identifizieren und zu untersuchen, wie diese in anderen nationalen Kon-

texten umgesetzt werden können (OECD 2003, 16). Als Beispiele werden etwa das 

Programm EduQua in der Schweiz, das „Programme for Certification of Training In-

stitutions (QUALFOR)“ in Portugal oder das Qualitätssiegel aus Oberösterreich an-

geführt und diskutiert.  

Während dem Themenbereich Qualitätsmanagement und institutionelle Zertifi-

zierung in der thematischen Studie aus dem Jahre 2005 ein eigenes Kapitel gewidmet 

ist, finden sich die Verweise hierzu in der Studie aus dem Jahr 2003 noch in der gene-

rellen Analyse der Weiterbildungspolitik der Länder. Dieser Befund könnte als eine 

gestiegene Bedeutung des Themas interpretiert werden.  

Entscheidend ist jedoch, dass die OECD mittels dieser Studie nicht nur unter-

schiedliche Ansätze vergleichend in den Blick nimmt und „best practice“- Beispiele 

disseminiert, sondern auch direkte Normen setzt. Die Studie aus dem Jahre 2003 

schließt mit einem Kapitel, überschrieben mit „Desirable Features of Adult Learning 

Systems“, in dem Eckpunkte einer Weiterbildungspolitik festgehalten werden. Dort 

wird die Bedeutung von Qualitätssicherung herausgehoben: „This volume stresses 

the importance of mechanisms that improve the quality of learning programmes“ 

(OECD 2003, 220). In den Schlussfolgerungen aus dem thematischen Bericht aus 

dem Jahr 2005 zum Kapitel über Qualität ist die Norm noch eindeutiger formuliert: 

„Thus, there is a need for quality assurance and programme assessment and evaluati-

on as integral components of adult learning systems“ (OECD 2005, 103/104). Im 

Verständnis des World-Polity-Ansatzes wird das Modell von Bildung demzufolge 

weiter ausgearbeitet bzw. ergänzt. Mit der so gesetzten Norm entsteht wiederum eine 

neue Umwelterwartung für die Nationalstaaten und diese müssen im Sinne der Legi-

timitätssteigerung diesen Maßstäben entsprechen. 

Schlussbemerkung 

Der Beitrag konnte zeigen, dass sich die weltweite Ausbreitung von Qualität und in-

stitutioneller Zertifizierung mit dem World-Polity-Ansatz schlüssig fassen lässt. Ins-
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besondere die Rolle der inter- und supranationalen Organisationen bei der Normen-

setzung und der Dissemination der Normen lässt sich innerhalb des theoretischen 

Rahmens herausarbeiten. Gleichwohl gilt es jedoch auch auf Grenzen der World Po-

lity Perspektive bei der Erklärung hinzuweisen.  

Eine Schwäche des Ansatzes liegt darin, dass Prozesse der nationalen oder loka-

len Übersetzung von institutionalisierten globalen Erwartungsstrukturen weithin un-

geklärt sind. Im Blick auf das in Rede stehende Thema bleibt etwa die Frage unbe-

antwortet, warum einige Staaten (staatliche) Institutionen etablieren und mit Quali-

tätskontrolle und institutioneller Zertifizierung betrauen, während sich andere eher an 

marktbasierten Modellen orientieren. Innerhalb des Theorieangebotes des Neoinsti-

tutionalismus wird dies zumeist mit dem Verweis auf die Entkoppelung zwischen 

Formal- und Aktivitätsstruktur erklärt. So greifen etwa Meyer und Rowan die Überle-

gungen von Weick (1976) zur losen Koppelung auf und gehen davon aus, dass die 

aufgezeigte Spannung um die Anpassung an institutionelle Regeln derart aufgelöst 

wird, dass sich eine zunehmende Trennung von formaler Ebene und tatsächlichen 

Aktivitäten entwickelt (Meyer/Rowan 1977). Koenig zeigt jedoch, dass hier das 

Hinzuziehen anderer Theorieangebote, so etwa des Ansatzes der Pfadabhängigkeit, 

von Bedeutung ist: „However, to explain the selective reception, partial implementa-

tion and context-specific interpretation of world cultural frames at the local level, it 

seems necessary to introduce arguments of historical path-dependency as developed 

in comparative historical institutionalism” (Koenig 2008, 98). Dabei wird davon aus-

gegangen, dass nach der Ingangsetzung einer pfadabhängigen Sequenz die Richtung 

des Entwicklungspfades über einen bestimmten Zeitraum hin reproduziert wird. Eine 

Erschütterung oder gar Zerstörung der Balance ist durch einen externen Schock 

möglich, wobei offen ist, ob ein solcher Schock einen tief greifenden Institutionen-

wandel erzwingt, oder ob die Reproduktionsmechanismen robust sind und die Insti-

tutionen nach einer Strukturanpassung den alten Entwicklungspfad fortführen. In 

dieser Perspektive ließen sich Fragen nach lokaler Übersetzung ergänzend bearbeiten.  
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Institutionelle Zertifizierung und lernende Organisation 

Timm C. Feld  

Zusammenfassung 

Der nachfolgende Beitrag skizziert die entwicklungsförderlichen Einflüsse organisationalen 
Lernens auf Prozesse der institutionellen Zertifizierung. Auf der Grundlage von Ergebnis-
sen einer aktuellen empirisch-qualitativen Studie zum organisationalen Lernen von Wei-
terbildungseinrichtungen wird davon ausgegangen, dass umfangreiches Wissen über die ei-
gene Verfasstheit als Organisation ein wichtiges Erfolgselement bei institutionellen Zerti-
fizierungsprozessen darstellt. Erläutert wird, dass insbesondere die Herausbildung organi-
sationaler Lernprozesse und das Anstreben einer „lernenden Organisation“ Weiterbil-
dungseinrichtungen bei der eigenen organisationsbezogenen Selbstaufklärung und Selbst-
evaluation im Vorfeld von Zertifizierungsprozessen helfen.  

Zertifizierungsdiskussion und die Notwendigkeit organisationaler Selbstaufklärung 

Die seit Anfang der 1990er-Jahre in der Fachöffentlichkeit intensiv geführte Diskus-

sion um Notwendigkeit und Ausgestaltung institutioneller Zertifizierungen für Ein-

richtungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung wird nicht mehr wie zu Beginn 

der Diskussion auf einer grundlegenden Ebene geführt (vgl. z. B. Feuchthofen 1996). 

Vielmehr hat sich ein theorie- und praxisübergreifender, unterschwelliger Konsens 

über eine institutionelle Zertifizierungsnotwendigkeit entwickelt. Das heißt, die Weiter-

bildungseinrichtungen – egal durch welche Angebotsschwerpunkte charakterisiert – 

beschäftigen sich nicht nur intern mit den eigenen Strukturen, Aufgabenverteilungen, 

Arbeitsprozessen, Qualitätsansprüchen, Programmprofilen oder personellen Qualifi-

kationen, sondern sind auch unter dem Zugzwang, sich eine erfolgreiche Beschäfti-

gung mit den genannten Organisationsparametern extern zertifizieren zu lassen.  

Trotz unsicherer empirischer Grundlage kann man davon ausgehen, dass eine  

überwiegende Mehrheit der Weiterbildungseinrichtungen Erfahrungen mit laufenden 

oder bereits abgeschlossenen Zertifizierungs- oder Akkreditierungsprozessen hat. 

Dabei sind – wie die folgende (unvollständige) Auflistung verdeutlicht – die Gründe 
für das Anstreben einer Zertifizierung äußerst unterschiedlich:  

� Stockende Entwicklungsprozesse: Zertifizierungen oder Testierungen werden als 

Support für z. B. erlahmende Qualitätsentwicklungs-Prozesse eingesetzt, um 
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durch externe Anerkennung und Würdigung den Entwicklungsprozess nachhaltig 

zu fördern (vgl. Nötzold 2002, S.57). 

� Profilschärfung und -darstellung: Weiterbildungseinrichtungen lassen sich zertifi-

zieren, um das eigene Profil und die damit einhergehenden Programm- und An-

gebotsschwerpunkte und -besonderheiten auch nach außen hin dokumentieren zu 

können. Ziel ist die bessere Ersichtlichkeit für Adressaten des Absatzmarkts (z. B. 

Teilnehmer/Innen, wichtige Kooperationspartner) und des Beschaffungsmarkts 

(z. B. finanzielle Förderer, Sponsoren). 

� Teilhabe an Projekt- und Fördergeldern: Insbesondere Einrichtungen der berufli-

chen Weiterbildung müssen häufig qualitätsbezogene externe Zertifizierungen 

nachweisen, um an Projekt- und Fördergeldern (z. B. durch die Bundesagentur 

für Arbeit) partizipieren zu können (vgl. Hartz/Meisel 2006, S. 27). Zudem ma-

chen einzelne Weiterbildungsgesetze auf Länderebene die Evaluierung von Maß-

nahmen- und/oder Einrichtungsqualität zur Voraussetzung für die öffentliche 

Förderung (z. B. Niedersachsen, Bremen) (vgl. Witthaus 2004, S. 5).  

� Organisationale Steuerung: Viele – insbesondere öffentlich geförderte – Weiterbil-

dungseinrichtungen sind derzeit erheblichen und multikausalen Veränderungsan-

forderungen ausgesetzt. Prozesse der institutionellen Zertifizierung ermöglichen 

es der Einrichtungsleitung durch Eröffnen von alternativen Handlungsoptionen, 

besser mit komplexen Umwelten umgehen zu können (vgl. Meisel/Feld 2005, 

S.14 ff.;. Meisel 2006, S. 342 ff.). 

Die in den Weiterbildungseinrichtungen auffindbaren Zertifizierungsmodelle sind 

dabei äußerst vielfältig und unterscheiden sich zum Teil deutlich hinsichtlich inhaltli-

cher Schwerpunktsetzung, Voraussetzungen, Prozessdauer oder entstehender Kos-

ten. Zudem fällt – mit Blick auf zertifizierte Qualität – auf, dass sich in den letzten 

Jahren eine „nahezu unübersehbare Vielfalt“ (Veltjens 2006, S. 1) von Qualitätsma-

nagementmodellen entwickelt hat. Die für die Weiterbildung bedeutendsten Modelle 

sind dabei gegenwärtig die Zertifizierung nach der „ISO-Normenreihe“ der Interna-

tional Standardization Organisation, das „EFQM-Modell“ der European Foundation 

for Quality Management und die „Lernerorientierte Qualitätstestierung in der Wei-

terbildung“ (LQW). Darüber hinaus finden sich unzählige weitere auf die Institution 

bezogene Zertifizierungs-, Testierungs- oder Akkreditierungsmodelle auf nationaler 

und regionaler Ebene und mit verschiedenen Themenschwerpunkten (z. B. Zertifi-

zierungen für Angebote der Gesundheitsförderung oder des E-Learnings). 

Eine wesentliche Bedingung für die Implementierung und nachhaltige Nutzung 

von institutionellen Zertifizierungen ist allerdings, dass die Einrichtung ein Bewusst-

sein entwickelt für die eigene organisationale Verfasstheit. Das heißt, die Einrichtung 

thematisiert u. a. die eigenen Stärken und Schwächen, das vorherrschende erwachse-

nenpädagogische Grundverständnis, die kurz- und langfristigen Strategie- und Ziel-

vorstellungen, die eigene Unternehmens- und Lernkultur, die unter den Organisati-

onsmitgliedern bestehenden Werte und Normen sowie mentalen Modelle.1 

Solch eine organisationale Selbstaufklärung oder Selbstevaluation im Kontext ei-

ner institutionellen Zertifizierung lässt sich insbesondere befördern durch Orientie-
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rung an dem Ziel, organisationale Lernprozesse herauszubilden bzw. die dafür notwen-

digen Anforderungen als handlungsleitende und organisationsgestaltende Orientie-

rungshilfe in den Blick zu nehmen. Gelingt es also einer Weiterbildungseinrichtung 

dauerhaft, organisationale Lernprozesse herauszubilden, bietet dies ein gewichtiges 

(wenn nicht sogar notwendiges) Fundament zur erfolgreichen Absolvierung von Zer-

tifizierungsprozessen und wird darüber hinaus auch die eigene Leistungs- und Über-

lebensfähigkeit systematisch verbessern. Organisationales Lernen kann dabei zu-

nächst charakterisiert werden als ein „(...) Prozess zur Verbesserung des Problemlö-

sungspotenzials der Organisation bezüglich eines aus der Umwelt (unerwartet) auftre-

tenden Veränderungs- und Anpassungsdrucks“ (Feld 2007, S.6). Überträgt man dies 

dann auf eine konkrete Organisationsgestaltung von Weiterbildungseinrichtungen nach 

innen, so wird deutlich, dass die Herstellung dauerhafter organisationaler Lernprozes-

se nicht nur eine Querschnittsaufgabe der Organisationsakteure ist, sondern nahezu 

an alle Bereiche der Organisation – angefangen von der Struktur über die Kultur bis 

hin zur Außendarstellung – bestimmte Anforderungen stellt.  

Um diese Anforderungen zu konkretisieren, werden im Folgendem der Entste-

hungskontext und die zentralen Aussagen eines idealtypischen Anforderungsprofils ei-
ner lernenden Weiterbildungsorganisation dargestellt. Die Aussagen des Anforderungs-

profils verstehen sich dabei nicht als dogmatische Vorgabe, sondern als organisati-

onsspeziell einsetzbare Orientierungshilfe für eine interne Selbstaufklärung/Selbst-

evaluation im Kontext eines institutionellen Zertifizierungsvorhabens oder -prozes-

ses.  

Entstehungskontext und Bestimmungselemente des Anforderungsprofils 

einer lernenden Weiterbildungsorganisation 

Das Anforderungsprofil ist zentrales Ergebnis einer Forschungsarbeit zum organisa-

tionalen Lernen von Weiterbildungseinrichtungen (vgl. Feld 2007). In der Untersu-

chung ging es darum, empirisch zu klären, durch welche konkrete Organisationsge-

staltung Weiterbildungseinrichtungen ihre organisationale Lernfähigkeit erhalten und 

ausbauen können. Ziel der Arbeit war das Entwickeln eines Anforderungsprofils mit 

einer dezidierten Charakterisierung von Anforderungsdimensionen und -merkmalen.  

Um dieses Ziel zu erreichen, wurde ein methodischer Dreischritt vollzogen. Zu-

nächst wurden durch Darstellen zentraler Aussagen ausgewählter theoretischer An-

sätze organisationalen Lernens erste Hinweise auf ansatzübergreifende Anforderun-

gen und Merkmale lernender Organisationen generiert. Anschließend wurden durch 

24 qualitative Experteninterviews sowohl eine innerorganisationale als auch eine außer-
organisationale Perspektive erschlossen. Die Rekonstruktion eines organisationalen 

Innenblicks auf eine lernende Weiterbildungsorganisation erfolgte dabei durch Inter-

views mit Einrichtungsleitungen,2 die Rekonstruktion eines organisationalen Außen-

blicks durch Interviews mit Wissenschaftlern und Beratern, die sich einschlägig mit 

Themen des Organisationswandels in der Weiterbildung beschäftigen.  



Hessische Blätter 3 | 2008 

244 

Im Wesentlichen konnten aus der Untersuchung sieben Anforderungsdimensio-

nen einer lernenden Weiterbildungsorganisation abgeleitet werden, die sich (be-

schränkt auf ihre Kernaussagen) wie folgt darstellen lassen:  

Die Führung bzw. Leitung nimmt bei der Entstehung und Entwicklung organisa-

tionalen Lernens – aufgrund eines umfassenden Aufgaben- und Verantwortungsbe-

reichs sowie der Entscheidungsbefugnis – eine Schlüsselposition ein. Das Begünsti-

gen und Sicherstellen iterativer organisationaler Lernprozesse lässt sich als eine zent-

rale Managementaufgabe begreifen, die sich zusammensetzt aus gezielter Förderung 

der Lernprozesse einzelner Organisationsmitglieder sowie Gestaltung der Gesamtein-

richtung als lernendes System. Für Einrichtungsleiter bedeutet dies eine Erweiterung 

des Rollenverständnisses, welches bisher das Lernen der Teilnehmenden, nicht aber 

das der Mitarbeitenden oder gar der Organisation fokussierte. Als „Lern-Manager“ ist 

die Leitung zunächst gefordert, die Rahmenbedingungen für ein optimales Lernen 

der Mitarbeitenden und der Organisation sicherzustellen. Die Führung ist in diesem 

Verständnis nicht nur bezogen auf die eigene Lern- und Arbeitsbereitschaft Vorbild 

für die Mitarbeitenden, sondern zudem in der Rolle als Lerncoach. Dabei geht es 

auch darum, einen „Sinn“ für die notwendigen Veränderungsprozesse aufzuzeigen, 

mögliche Ängste vor Veränderungen bei den Mitarbeitern zu reduzieren und Sicher-

heit zu erzeugen. Diese anspruchsvollen Aufgaben stellen an die Führungspersonen 

enorme Anforderungen bezogen auf kommunikative und Prozesskompetenzen, 

Fachkenntnisse, personale Kompetenzen sowie das Vorhandensein steuerungsrele-

vanter Spezialkenntnisse. Insbesondere muss die Führung systemisch denken und 

handeln können sowie ausgeprägte Selbstreflexionsfähigkeiten besitzen.  

Bezüglich der Organisationsstrategie konnte herausgefunden werden, dass sie ins-

besondere eine handlungsleitende Funktion erfüllen muss, d. h. es ist notwendig, dass 

sich die Mitarbeiter an gemeinsam erstellten Zielen und Werten – die in Leitbild und 

Vision zum Ausdruck kommen – orientieren können. Die Organisationsstrategie bil-

det sich auf Basis einer Klärung der eigenen Systemidentität durch eine Selbstzu-

schreibung sowie durch eine übergeordnete institutionelle Verortung, also der Ausei-

nandersetzung mit der gesellschaftlichen Funktionsbestimmung von Erwachsenen-

bildung. Eine unter den Organisationsmitgliedern kongruente Systemidentität, deren 

Kern ein kollektiv geteiltes erwachsenenpädagogisches Selbstverständnis ist, ermög-

licht auch bei sich wandelnden Umwelten das Beharren auf Grundelemente der Or-

ganisation, bietet Sicherheit und eröffnet so Ansatzpunkte für individuelle und kol-

lektive Reflexionen, aus denen sich neue Handlungsoptionen entwickeln können.  

Bezogen auf die Strukturen zeigt sich, dass klassische, fachbereichsförmige Ab-

lauf- und Aufbaustrukturen von Weiterbildungseinrichtungen bei der Förderung or-

ganisationaler Lernprozesse an ihre Grenzen stoßen. Zudem verlieren Hierarchie, 

Zentralisierung, Starrheit, Kontrolle und zerstückelte Aufgabenzuweisungen an Be-

deutung gegenüber den flexiblen Strukturen einer lernenden Organisation, die cha-

rakterisiert sind durch flache und fluide Hierarchien, Dezentralisierung, Vernetzung, 

gruppenorientierte Arbeitsformen und Umweltoffenheit. Von zentraler Bedeutung ist 

dabei, dass die Organisations- und Kommunikationsstrukturen den Mitarbeitern 

Raum für Autonomie, lokale Selbstorganisation, Partizipation, Reflexion und Aus-
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tausch gewähren, was dann wiederum zu einer höheren Lern- und Arbeitsleistung, 

Eigenmotivation und Kreativität führt.  

Eine lernende Weiterbildungsorganisation stellt bezüglich der Organisationskultur 
Anforderungen an eine spezifische Lernkultur, die in der Organisation „gelebt“ wer-

den sollte. Die Einrichtungen sind in diesem Kontext nicht gefordert, Lernprozesse 

für andere zu planen und durchzuführen, sondern es müssen Lernprozesse für die 

Organisationsmitglieder, also für die Organisation selbst realisiert werden. Grundle-

gende Voraussetzung dafür ist ein unter den Mitarbeitern verankertes Bewusstsein 

über die Bedeutung eigenen Lernens für die Leistungs- und Lernfähigkeit der Ein-

richtung. Das eigene Lernen besitzt somit in der Organisation einen hohen Stellen-

wert, ist positiv konnotiert und wird durch Anreizsysteme unterstützt. An die einzel-

nen Organisationsmitglieder stellt sich die Anforderung, eine hohe Lernbereitschaft 

und Lernmotivation einzubringen. Die Organisation ist gefordert, Lernentwicklungs- 

und Lernunterstützungssysteme (insbesondere strategische Personal- und Potenzial-

entwicklung) bereitzustellen.  

Des Weiteren konnte festgestellt werden, dass Weiterbildungsorganisationen bei 

ihrer Leistungserbringung in besonderem Maße auf eine optimale Nutzung der Res-

source Wissen angewiesen sind. Zum einen, weil die Kernarbeitsprozesse in einer Bil-

dungseinrichtung in Form von Wissensschaffung durch in der Regel hochqualifizierte 

Mitarbeiter vollzogen werden und zum anderen, weil sich die Einrichtungen zuneh-

mend in Konkurrenzsituationen mit anderen Weiterbildungseinrichtungen befinden 

und, um dabei bestehen zu können, einen Wettbewerbsvorteil (erzeugt durch Wis-

sensvorsprung) benötigen. An eine lernende Weiterbildungsorganisation stellt sich 

die zentrale Anforderung, die „organisationale Wissensbasis“ (primär die theoreti-

schen und didaktischen erwachsenenpädagogischen Wissensbestände) in einer be-

wussten Auseinandersetzung und mithilfe eines implementierten strategisch ausge-

richteten Wissensmanagements effizient zu nutzen und weiterzuentwickeln.  

Darüber hinaus erfordert eine lernende Weiterbildungsorganisation das Vorhan-

densein bestimmter Kernkompetenzen, also hervorgehobene, dauerhaft bestehende 

Fähigkeiten und Eigenschaften einer Organisation und ihrer Organisationsmitglieder, 

die zentral dazu beitragen, individuelle und kollektive Lernprozesse zu realisieren. 

Kernkompetenzen lassen sich zudem als organisationale Querschnittsaufgabe be-

schreiben, was bedeutet, dass in der Regel alle organisatorischen Bereiche die ent-

sprechenden Kompetenzen aufweisen und integrieren. Insgesamt sind fünf Kern-

kompetenzen von Bedeutung: Flexibilität, Lernfähigkeit, Reflexionsfähigkeit, 

Innovationsfähigkeit und Qualitätsbewusstsein.  

Der letzte Organisationsbereich, an den sich Anforderungen stellen lassen, ist der 

Umgang mit der Umwelt bzw. die Ausgestaltung der Umweltbeziehungen. Gerade 

Weiterbildungseinrichtungen, die sehr engmaschig in das gesellschaftliche, kulturelle 

und politische Netz eingebunden sind, benötigen eine Art Sensibilität, um Umwelt-

komplexitäten reduzieren und frühzeitig relevante Einflüsse herausfiltern zu können. 

Aus diesen Umwelteinflüssen können dann – zunächst einmal unabhängig davon, ob 

sie einen positiven oder negativen Hintergrund besitzen – leistungsförderliche Effek-

te generiert werden. Umwelteinflüsse sind dabei in der Regel Impulsgeber für Verän-
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derung und Entwicklung und tragen so auch zur Anregung von individuellem und 

organisationalem Lernen bei. Voraussetzung dafür ist, dass Umweltanalysen routine-

mäßige Handlungsmuster der Organisation darstellen und dass die gesamte Außen-

darstellung auf strategischen Konzeptionen basiert. Zudem ist eine generelle Um-

weltoffenheit notwendig, die sich aus der Bereitschaft, externe Beratung anzunehmen 

und entwicklungsförderliche Austauschbeziehungen zu unterhalten (Kooperationen 

und Netzwerke), zusammensetzt.  

Fazit 

Die dargestellten Anforderungen an eine lernende Weiterbildungsorganisation ver-

deutlichen eine je nach vorzufindenden Situationen variabel einsetzbare Orientie-

rungshilfe für eine organisationale Selbstaufklärung/Selbstevaluation. Für nahezu je-

de angestrebte institutionelle Zertifizierung ist ein solches Wissen der Einrichtung 

über ihre eigene organisationale Beschaffenheit und Verfassung unter der Perspektive 

erfolgreicher und nachhaltiger Entwicklungsprozesse notwendig. Die Umsetzung der 

sieben Anforderungsdimensionen einer lernenden Weiterbildungsorganisation helfen, 

bei Zertifizierungsprozessen insbesondere den Einrichtungsleitungen und den Pro-

zessverantwortlichen, mögliche Problemfelder bereits im Vorfeld zu erkennen und 

auszuschließen. Hierdurch erhöht sich nicht nur die Qualität des Prozesses, sondern 

es lässt sich auch dessen Dauer reduzieren. Darüber hinaus ermöglicht die Orientie-

rung an organisationalen Lernprozessen und das Anstreben einer „lernenden Organi-

sation“, die Selbststeuerungs- und Selbsterneuerungsfähigkeit von Weiterbildungsein-

richtungen zu erhöhen. Die damit verbundene quantitative und qualitative Steigerung 

von Handlungsalternativen unterstützt die Erzeugung des spezifischen „Produkts“ 

Bildung, also das Erstellen und Bereitstellen von Wissen sowie das Gestalten von 

Lehr- und Lernarrangements für Erwachsene im Kontext lebenslangen Lernens.  

Anmerkungen 

1 Bei einigen Zertifizierungsmodellen wie z. B. bei den LQW-Testierungen (vgl. Zech 2006, 

S. 104 ff.) wird explizit ein Selbstreport verlangt. 

2 Die befragten Personen der innerorganisationalen Perspektive waren zum Zeitpunkt der 

Befragung Leitungen von Volkshochschulen. Im Kontext einer Orientierungshilfe für eine 

interne Selbstaufklärung bzw. Selbstevaluation lassen sich die Aussagen allerdings auch auf 

andere (insbesondere öffentlich geförderte) Weiterbildungseinrichtungen übertragen.  
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Institutionelle Zertifizierung aus Sicht der betrieblichen 

Weiterbildung 

Sonja Löffelmann, Eckart Severing 

Zusammenfassung 

Zertifizierungen und Gütesiegel signalisieren die Einhaltung von Qualitätsstandards, 
schaffen damit Vertrauen in die Leistung zertifizierter Bildungsträger und verhelfen zu 
mehr Transparenz auf dem Bildungsmarkt durch die Abgrenzung von unseriösen Anbie-
tern. Dies zumindest sind die Ziele, die mit der Einführung von Qualitätssicherungssyste-
men ursprünglich verbunden worden waren. Aufgrund der Vielzahl vorfindbarer Quali-
tätsmodelle in Deutschland erfüllen diese jedoch ihre Orientierungsfunktion nicht mehr 
ausreichend: Zertifikate alleine sind keine Garantie dafür, dass der Zertifikatsträger tat-
sächlich Leistungen anbietet, die den Qualitätserfordernissen auf Kundenseite entsprechen. 
Aus betrieblicher Sicht sind institutionelle Zertifizierungen von Bildungseinrichtungen 
zwar vielfach Bedingung einer Zusammenarbeit, ersetzen Verfahren einer besonderen 
Qualitätsprüfung jedoch nicht. Die Bedeutung von Zertifikaten liegt aber in der Initiie-
rung und Formalisierung eines Qualitätsdialogs zwischen Unternehmen und Bildungsein-
richtungen. Damit leisten sie einen Beitrag zur Verbesserung der Weiterbildung. 

1. Qualität in der Weiterbildung als Voraussetzung für Weiterbildungsengagement 

Betriebe investieren in die Weiterbildung ihrer Mitarbeiter: rund 84 Prozent der Be-

triebe in Deutschland haben nach Erhebungen des Instituts der Deutschen Wirt-

schaft im Jahr 2004 insgesamt rund 26,8 Milliarden Euro für Weiterbildung ausgege-

ben (vgl. Werner 2006). Die Unternehmen gehen davon aus, dass der Weiterbil-

dungsbedarf angesichts drohenden Fachkräftemangels in den kommenden Jahren 

noch steigen wird. Ebenso erwartet die Mehrheit der Unternehmen, dass auch die 

Weiterbildungskosten entsprechend steigen werden, da der zeitliche Aufwand für 

Weiterbildungen und die Anzahl der Teilnehmer zunehmen wird. In Anbetracht der 

erwarteten steigenden Kosten für Weiterbildungsaktivitäten sollen künftig die Quali-

tätssicherung und Erfolgskontrollen der Weiterbildung intensiviert werden. So plant 

mehr als jedes zweites Unternehmen, externe Partner künftig sorgfältiger nach quali-

tativen Kriterien auszuwählen (vgl. ebd.).  
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Die absoluten Zahlen dürfen allerdings nicht den Blick darauf verstellen, dass sich 

Deutschland mit seinem betrieblichen Weiterbildungsengagement im Vergleich zu 

anderen OECD-Ländern nur im Mittelfeld bewegt und die Anzahl weiterbildender 

Betriebe eher zurückgeht (vgl. Behringer et al. 2008). Zudem ist ein Gefälle der be-

trieblichen Weiterbildungsaktivitäten festzustellen: mit abnehmender Betriebsgröße 

sinkt auch die Weiterbildungsbeteiligung (vgl. Werner 2006). Denn insbesondere für 

Klein- und Mittelbetriebe (KMU) stellen Investitionen in die Weiterbildung häufig 

ein Risiko dar. Aufgrund des hohen Kostendrucks, unter dem KMU stehen, müssen 

ihre Weiterbildungsinvestitionen unmittelbar zu rechtfertigen sein. Den offensichtli-

chen Kosten der Weiterbildung steht aber meist nur ein schwer messbarer Nutzen 

gegenüber.  

Investitionsentscheidungen in Weiterbildung beruhen nicht nur wegen des unkla-

ren ökonomischen Nutzens auf einer unsicheren Grundlage. Hinzukommen weitere 

Faktoren: Der Erfolg einer Weiterbildungsmaßnahme hängt in entscheidendem Maße 

auch von den Teilnehmern ab. Unabhängig von der Qualität oder den Inhalten einer 

Maßnahme ist offen, ob und inwieweit der Mitarbeiter das Gelernte schließlich auch 

im Arbeitsalltag umsetzen kann. Infolge rascher technologischer Entwicklungen ist 

zudem ungewiss, wie lange das neu erworbene Wissen eingesetzt werden kann. Auch 

die Auswahl von geeigneten Maßnahmen kann eine Schwierigkeit darstellen, wenn 

der genaue Weiterbildungsbedarf unklar oder nicht genau formulierbar ist. In diesem 

Fall besteht die Gefahr, dass die gewählte Maßnahme am Weiterbildungsziel vorbei-

geht und damit die an die Weiterbildung geknüpften Erwartungen und Anforderun-

gen auch nicht erfüllt. Vor allem KMU verfügen häufig nicht über das nötige Know-

how, den Weiterbildungsbedarf ihrer Mitarbeiter ausreichend genau zu ermitteln (vgl. 

Döring/Rätzel 2007).  

Andere Risiken bei Weiterbildungsentscheidungen liegen nicht bei den Unter-

nehmen selbst, sondern begründen sich aus einer hohen Intransparenz auf dem Wei-

terbildungsmarkt. Angesichts der über 10.000 Anbieter (vgl. Dunkel 2007), der zahl-

reichen und schnell wechselnden Weiterbildungsangebote (alleine im Jahr 2003 konn-

ten über 600.000 Angebote gezählt werden, vgl. Plum et al. 2003) und der rund 100 

Weiterbildungsdatenbanken (vgl. Stiftung Warentest 2007), die im Internet angeboten 

werden, ist das Auswahlrisiko groß. Das richtige Angebot aus dieser Vielzahl heraus-

zufiltern ist eine Herausforderung, auch weil der Weiterbildungsmarkt für Anbieter 

kaum Zugangsbeschränkungen aufweist und im Prinzip jeder, der sich für kompetent 

genug erachtet, seine Leistungen anbieten kann. Qualitätssichernde Markteintrittsbar-

rieren bestehen nicht. 

Vor diesem Hintergrund besteht auf Seiten der Unternehmen ein Bedürfnis nach 

Kriterien, die eine Gewährleistung für die Qualität eines Anbieters bieten und es er-

möglichen, sinnvolle Investitionsentscheidungen treffen zu können.  

Qualitätssicherungsverfahren wird in diesem Zusammenhang eine große Bedeu-

tung beigemessen. Das Interesse an der Einführung von Qualitätssicherungssystemen 

in Unternehmen hatte in den 90er Jahren einen regelrechten Boom erfahren und 

schließlich auch vor unternehmensnahen Dienstleistern, darunter auch Weiterbil-

dungsanbietern, keinen Halt gemacht. Diese sahen sich stärker vor der Notwendig-
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keit, sich über trägerübergreifende Qualitätskriterien auszuweisen. So war das Ziel 

hinter Zusammenschlüssen zu Gütesiegelverbünden oder Zertifizierungen wie der 

DIN EN ISO 9000 ff. unter anderem, Transparenz auf dem Weiterbildungsmarkt zu 

schaffen und das Vertrauen in die Qualität der Anbieter zu stärken. Eine erfolgreiche 

Träger-Zertifizierung dokumentiert Qualitätsstandards und schafft eine Abgrenzung 

zu nicht zertifizierten Marktteilnehmern. Durch die Orientierung an Zertifikaten soll-

ten Kunden der Gefahr entgehen, an unseriöse Anbieter zu geraten (vgl. Ku-

wan/Waschbüsch 1996).  

Mittlerweile hat sich in Deutschland eine beachtliche Vielfalt unterschiedlicher 

Qualitätsmodelle etabliert; ein sehr großer Anteil an Bildungsträgern ist zertifiziert. 

Qualitätsorientierte Maßnahmen von Bildungsträgern haben eine Bandbreite erreicht, 

die von der internen Selbstevaluation bis hin zur Zertifizierung durch externe Instan-

zen reicht. Damit stellt sich die Frage, inwieweit Zertifizierungen für Unternehmen 

überhaupt noch eine zuverlässige Orientierungshilfe bieten können oder ob sie nicht 

ihrerseits an mangelnder Transparenz und Standardisierung leiden.  

2. Bedeutung von Qualitätssicherungsverfahren für Unternehmen  

Im Hinblick auf die Fragestellung, welche Bedeutung die Qualitätsnachweise, insbe-

sondere formale Zertifizierungen der Bildungsdienstleiter für Betriebe haben, gibt es 

nur wenige aktuelle Daten. Daher muss für die Einschätzung der Bedeutung institu-

tioneller Zertifizierungen auf Studien zurückgegriffen werden, die bereits einige Jahre 

zurückliegen.  

2.1 Verbreitung von Qualitätssicherungsverfahren in der Unternehmenslandschaft 

Die allgemeine Relevanz der Qualitätssicherung für Unternehmen spiegelt sich be-

reits in der Anzahl der zertifizierten Unternehmen wider: Laut dem ISO-Survey gab 

es Ende 2006 weltweit 897.866 nach der ISO 9001:2000 Norm zertifizierte Quali-

tätsmanagementsysteme. Deutschland befindet sich mit 46.458 Unternehmen im Mit-

telfeld der Top Ten Länder, in denen das ISO-Qualitätsmanagement verbreitet ist. 

Die Anzahl der Zertifizierungen dürfte auch weiter angestiegen sein, denn allein im 

Jahr 2006 wurden über 6.000 Zertifikate vergeben (vgl. ISO Central Secretariat 2006). 

Die EFQM zählte laut den Angaben im EFQM Annual Report 2004 ca. 700 Mitglie-

der, wobei in diesem Jahr 70 Neuzugänge und rund 200 Anträge auf eine Exzellenz-

Anerkennung zu verzeichnen waren (vgl. ebd.; EFQM 2004). Darüber hinaus wird es 

noch eine ganze Reihe an Organisationen geben, die erfolgreich Qualitätssicherungs-

systeme ohne externe Zertifizierung praktizieren, die aber in solchen Statistiken nicht 

berücksichtigt werden. Die Verbreitung von umfassenden Qualitätssicherungssyste-

men in Deutschland wird nicht systematisch erfasst (vgl. Krewerth 2006).  

Die zunehmende Sensibilität der Unternehmen für Qualitätsstandards speziell in 

der Weiterbildung zeigt sich unter anderem darin, dass externe Partner verstärkt nach 

Qualitätskriterien ausgewählt werden (vgl. ebd.), da der Kostendruck, unter dem Un-
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ternehmen stehen, die Vermeidung von Fehlleistungen erforderlich macht. Insbe-

sondere die ISO-Zertifizierung hat Ausstrahlungseffekte: ISO-zertifizierte Unter-

nehmen weisen selbst nach, dass sie die nachgewiesene Einhaltung von Qualitäts-

standards bei externen Dienstleistern und darunter auch Bildungsträgern verlangen. 

Dadurch können oft nur noch Anbieter beauftragt werden, die ebenfalls über ein 

Qualitätsmanagementsystem nach DIN EN ISO 9000 ff. verfügen (vgl. ebd.).  

2.2 Bedeutung formaler Qualitätsindikatoren zur Beurteilung von Bildungsanbietern 

aus Sicht der Unternehmen 

Die Qualitätssicherung in der betrieblichen Weiterbildung ist je nach Unternehmens-

größe durch unterschiedliche Rahmenbedingungen gekennzeichnet. Je nachdem, wie 

weiterbildungsaktiv ein Unternehmen ist, wird auch die Frage der Qualitätssicherung 

im Bereich der Weiterbildung mehr oder weniger von Bedeutung sein. Die Palette 

reicht von großen Unternehmen, die auf die Qualitätssicherung ihrer Weiterbildung 

besonderen Wert legen, bis hin zu kleinen Unternehmen, die ihren Mitarbeitern keine 

Weiterbildung anbieten und sich mit dem Thema Qualitätssicherung entsprechend 

nicht beschäftigen (vgl. ebd., S.70). Die Überlegung ist naheliegend, dass entspre-

chend dieser unterschiedlichen Ausgangsbedingungen auch Zertifizierungen eine un-

terschiedliche Bedeutung beigemessen wird. Ein Unternehmen, das sich selbst ernst-

haft einem Qualitätsmanagementsystem verschrieben hat, wird eher darauf achten, 

ob ein potentieller Weiterbildungsanbieter ebenfalls zertifiziert ist.  

Auskünfte kann hier eine Studie von Geldermann et al. (2003) geben: Im Großen 

und Ganzen sind die dort befragten Betriebe mit dem Weiterbildungsangebot und ih-

ren eigenen Weiterbildungsaktivitäten zufrieden. Nach eigener Einschätzung ist im 

jeweiligen Unternehmen ein ausgeprägtes Weiterbildungsbewusstsein vorhanden. Im 

Hinblick auf den externen Weiterbildungsmarkt wird die geringe Markttransparenz 

bemängelt, die eine Auswahl passender Weiterbildungsangebote erschwert. Hinzu-

kommt, dass die Angebote externer Anbieter dem betrieblichen Bedarf häufig nicht 

gerecht werden. Das wichtigste Qualitätskriterium (Mehrfachantworten möglich, 

n=66 Unternehmen) einer Weiterbildungsmaßnahme war der Praxisbezug (81,8 %). 

Die Unternehmen erwarten von einer Weiterbildung generell, dass das Erlernte in der 

Arbeit umgesetzt werden kann. Deutlich weniger Bedeutung wird der Kompetenz 

der Dozenten (49,7 %) oder didaktisch-methodischen Aspekten (37,8 %) beigemes-

sen. Tatsächlich rangiert ein umfassendes System der Qualitätssicherung als Quali-

tätskriterium einer Weiterbildung hier auf dem vorletzten Platz, obwohl 57 Prozent 

der Betriebe ein umfassendes System der Qualitätssicherung in ihrer betrieblichen 

Weiterbildung einsetzen.  

Für die Durchführung von Weiterbildungen griffen 90 Prozent der befragten Be-

triebe auf externe Weiterbildungsanbieter zurück. Externe Bildungsträger sind damit 

nach wie vor die wichtigsten Hauptlieferanten von institutionalisierter Weiterbildung 

in Unternehmen. Die Relevanz externer Weiterbildungsanbieter wird auch in anderen 

Studien bestätigt (vgl. Behringer et al. 2008; Werner 2006). Die wichtigsten Anbieter 

auf dem externen Weiterbildungsmarkt sind demnach mit einem Anteil von 38 Pro-
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zent private Bildungsanbieter, gefolgt von Organisationen der Wirtschaft (22 %) und 

deren Bildungseinrichtungen (HWK, IHK, Innungen). Während größere Unterneh-

men eher private Bildungsanbieter für ihre externen Veranstaltungen nutzen, nehmen 

kleinere Unternehmen häufiger die Weiterbildungsleistungen der Organisationen der 

Wirtschaft in Anspruch (vgl. Behringer et al. 2008). Interessant ist im Zusammen-

hang mit der zunehmenden Bedeutung der Qualitätssicherung, dass laut der IW-

Trendstudie zwar die deutliche Mehrheit der Betriebe die Qualität externer Weiterbil-

dungsanbieter als eher gut einschätzt, jedoch wird von weit weniger Betrieben deren 

Qualitätssicherung als eher gut eingestuft. Als eher schlecht wird zudem nach wie vor 

die Transparenz über die Angebote externer Weiterbildungsträger bewertet (vgl. 

Werner 2006).  

Bei der Auswahl der Bildungsanbieter und -angebote spielen guten Erfahrungen 

im Rahmen bisheriger Zusammenarbeit eine große Rolle. Solange keine expliziten 

Schwierigkeiten auftreten, wird auf bewährte Bildungsanbieter bevorzugt zurückge-

griffen, wenn die Durchführung neuer Maßnahmen ansteht. Diese besitzen damit ei-

nen gewissen Vertrauensvorschuss, müssen aber in der Lage sein, ihr Angebot stets 

neu gegenüber anderen Wettbewerbern zu legitimieren und auch dem spezifischen 

Bedarf des Unternehmens anzupassen. Ein Großteil der befragten Unternehmen 

strebt in Bildungsaufträgen eine hohe Anpassung an die betrieblichen Gegebenheiten 

und Bedürfnisse an und nimmt eine detaillierte Überprüfung verschiedener Angebote 

vor (vgl. Geldermann et al. 2003).  

Im Hinblick auf die Annahme, dass Unternehmen bei der Auswahl von Weiter-

bildungsanbietern und -angeboten nach Indikatoren suchen, die unabhängig vom In-

halt einzelner Maßnahmen und bisherigen Erfahrungen Aufschluss über die Qualität 

eines Bildungsanbieters geben, zeigt sich in der Untersuchung von Geldermann et al. 

(2003) ein überraschendes Ergebnis. Bei der Auswahl von Weiterbildungsanbietern 

spielen Zertifizierungen nach anerkannten QM-Systemen, z. B. nach ISO 9000 ff. 

oder EFQM und auch Gütesiegel oder die Zugehörigkeit zu Qualitätsringen (20,3 %) 

eine weit geringere Rolle, als die Wirtschaftsnähe (65,2 %) oder der gute Ruf eines 

Anbieters (64,3 %). Informationsquellen mit einem höheren Formalisierungsgrad 

werden im Vergleich zur eigenen Erfahrung als weniger verlässlich eingestuft und 

sind daher nur von sekundärer Bedeutung. Zu einem ähnlichen Ergebnis – wenn 

auch eher im Bezug auf individuelles Nachfragerverhalten – kommt auch eine neuere 

Untersuchung (vgl. Kuwan/Waschbüsch 2007), nach deren Ergebnissen Zertifikate 

zwar den Aufmerksamkeitsgrad erhöhen, die Auswahlentscheidungen jedoch eher 

durch die Bekanntheit und Reputation des Anbieters oder Empfehlungen aus dem 

eigenen Umfeld beeinflusst werden.  

Viele Unternehmen äußern, dass die Qualität von Bildungsveranstaltungen nur im 

Nachhinein und aufgrund von Erfahrung beurteilt werden könne (vgl. Geldermann 

et al. 2003). Eine vergleichsweise wichtige Rolle für die Entscheidungsfindung spielen 

zudem noch Materialien wie Prospekte, Kataloge oder Lehrpläne. Instrumente für ei-

ne vergleichende und systematische Auswahl, wie Weiterbildungsdatenbanken, 

Checklisten oder Beratungseinrichtungen werden hingegen seltener genutzt. 
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3. Fazit zur Bedeutung institutioneller Zertifizierungen aus Sicht der betrieblichen 

Weiterbildung 

Die Vielfalt und Selbstverständlichkeit von Qualitätszertifikaten hat dazu geführt, 

dass ihre Signalwirkung für die Orientierung auf dem Weiterbildungsmarkt geringer 

geworden ist. Das ursprüngliche Ziel, Transparenz auf dem Weiterbildungsmarkt zu 

schaffen und Kunden vor unseriösen Anbietern zu schützen, wurde nur bedingt er-

reicht und wird allein durch die Vielzahl der Zertifikate und die hohe Zahl zertifizier-

ter Träger beeinträchtigt.  

Auf der einen Seite wurde der Marktzugang für nicht zertifizierte Bildungseinrich-

tungen beschränkt, beispielsweise indem eine DIN EN ISO-Zertifizierung für den 

Erhalt von Fördermitteln vorausgesetzt wird oder dadurch, dass Unternehmen Bil-

dungsträger von vornherein aus dem Auswahlverfahren ausschließen, wenn kein ent-

sprechender Qualitätsnachweis vorliegt. Auf der anderen Seite hat die Verbreitung in-

stitutioneller Zertifizierung aber nicht nur Qualitätssicherungsprozesse gefördert, 

sondern auch dazu beigetragen, dass für kleinere Träger nur schwer refinanzierbare 

Investitionen in Zertifikate Hürden für den Marktzugang unabhängig vom Qualitäts-

niveau darstellen (vgl. Dietrich et al. 2008).  

Zertifikate allein sind keine Garantie dafür, dass der Zertifikatsträger tatsächlich 

Leistungen anbietet, die den Qualitätserfordernissen auf Kundenseite entsprechen. 

Nicht selten bleibt unklar, welches Verständnis von Qualität sich hinter einem ge-

nannten Qualitätskonzept verbirgt, wenn Bildungsträger auf ein Zertifikat oder auf 

die Mitgliedschaft in einem Gütesiegelverbund bzw. in einem Qualitätsring verwei-

sen. Die Weiterbildungsqualität kann in einem Fall vom Kunden her definiert sein, 

„in einem zweiten Fall ist sie nur eine formale Kategorie und in einem weiteren Fall 

ist Qualität stärker an dem professionellen Verständnis der Mitarbeiter des Anbieters 

orientiert“ (Becker et al. 2001, S. 10).  

Qualitätsstandards in der Weiterbildung können die unterschiedlichen Auffassun-

gen der an Bildungsprozessen direkt und indirekt beteiligten Akteure über Qualitäts-

kriterien nicht vereinheitlichen. Bestenfalls können sie solche Kriterien explizit ma-

chen. So kann mit dem Ziel, den Vergleich von Bildungsangeboten oder -anbietern 

zu vereinfachen, eine weitgehende Standardisierung die Vielfalt und Flexibilität des 

Angebots beeinträchtigen, was wiederum nicht im Interesse des Kunden ist, der sich 

individuelle und auf seine Bedürfnisse zugeschnittene Angebote wünscht (vgl. Gel-

dermann et al. 2003). In diesem Zusammenhang sei nur auf den Trend in der betrieb-

lichen Weiterbildung zu anwendungsnahen Weiterbildungsformen wie dem Lernen in 

der Arbeitssituation, durch Unterweisungen oder Schulungen am Arbeitsplatz oder 

dem selbstgesteuerten Lernen mit verschiedenen Medien verwiesen (vgl. Werner 

2006). Je offener und informeller Qualifizierungsmaßnahmen organisiert werden, 

desto schwieriger wird es, in standardisierten Verfahren die Qualität der Maßnahmen 

zu beurteilen.  

Die institutionelle Zertifizierung von Bildungseinrichtungen schafft allerdings für 

Unternehmen den Rahmen für einen Qualitätsdialog mit Bildungsdienstleistern. 

Durch Zertifikate werden Verfahren abgebildet und die Wege beschrieben, über die 
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diese Prozesse kommuniziert werden. Verlässlichkeit von Bildungsdienstleistungen 

für Unternehmen ist damit nicht allein dadurch gesichert, dass sie zertifizierte Bil-

dungsträger auswählen, sondern erst dadurch, dass sie mit ihnen in einen Qualitätsdi-

alog eintreten. Qualitätsverfahren – zumindest solche, die diesen Namen auch ver-

dienen – schaffen Ansatzpunkte und Transparenz in einem solchen Dialog und si-

chern seine Wirksamkeit für die Verbesserung von Weiterbildung. Das setzt nicht nur 

eine Öffnung von Bildungsträgern gegenüber ihren Kunden voraus, sondern auch 

deren Bereitschaft, Weiterbildung als kooperative Aufgabe zu sehen, die sich nicht in 

gleicher Weise nach außen delegieren lässt wie manche andere Dienstleistung. In die-

sem Sinne ist institutionelle Zertifizierung der Auftakt für Qualitätssicherung in der 

Weiterbildung und nicht ihr Abschluss.  
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Zwischen Best Practice und organisationaler 

Entwicklungszumutung 

Beobachtungen zur Qualitätszertifizierung 

Monika Kil 

Zusammenfassung 

Dieser Beitrag geht auf Aspekte ein, die möglicherweise durch den Blickwinkel von Quali-
tätsexperten und -beteiligten weniger in den Mittelpunkt der Betrachtung geraten können, 
nämlich auf Weiterbildungsanbieter, die nicht zertifiziert sind, Weiterbildungsteilneh-
mende, die häufig nicht einbezogen werden und Mitarbeitende in den Weiterbildungsor-
ganisationen, die kaum direkt, sondern nur indirekt von der Einführung eines Qualitäts-
managementsystems betroffen sind. Dies kann und soll nicht die Methodik „Qualitätsma-
nagement“ als sinnvolles Instrument zur Prozessoptimierung in Frage stellen, sondern le-
diglich Beobachtungen, die im Laufe von empirischen Untersuchungen „nebenbei“ aus 
anderer Perspektive erfasst wurden, bündeln und zur Diskussion stellen. 

Es gibt inzwischen zahlreiche Publikationen über „Qualität“ in der Weiterbildung. 

Diese sind, aber auch verständlicherweise, zum größten Teil aus Sicht der Akteure 

verfasst. Es handelt sich um Anbieter von Qualitätszertifizierungssystemen, Akteure 

aus öffentlich geförderten Qualitäts-Projekten und Mitarbeitende, die bereits selbst in 

ihren Organisationen für die Implementation eines Systems verantwortlich sind/ 

waren (Führungskraft, Qualitätsbeauftragte). Seltener sind unabhängige Evaluatio-

nen1 oder grundlegende Forschungsarbeiten, die Fälle mit Distanz und ohne berateri-

sche/gutachterliche Eigenbeteiligung untersuchen. Hier ist das Feld „Weiterbildung“ 

keine Besonderheit, sondern bildet ein generelles Problem von Organisationsfor-

schung ab. Van Maanen (2000) beschreibt dies als das Phänomen des „Style as Theo-

ry“, d. h. Konstrukte der Organisationsforschung und Bedarfe für Organisationen 

können sich allein aufgrund (essayistischer) Einzelleistungen von Organisationsbera-

tern/-innen oder Beratungsinstitutionen begründen. Deren „Stil“, in Organisationen 

Einlass zu bekommen, zu intervenieren, zu beobachten und zu beschreiben, sei kaum 

replizierbar2, trotzdem wirken sie auf andere Organisationen nachahmenswert, da er-

folgsversprechend. Parallele Anforderungen von weiteren Akteuren aus dem Umfeld 

der Organisation beschleunigen dann zumindest bei einigen Organisationen eine Art 
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„mimetischen“ Verhaltens (Di Maggio/Powell 1983), trotz fehlender Überprüfung 

von Passung und Wirkung. Nach einer Ex-Post-Erhebung zur Nachwirkung von Or-

ganisationsveränderungen (vgl. Kil 2004) weisen Weiterbildungsorganisationen aber 

durchaus unterschiedliche Ausgangspunkte, vielleicht auch Reifegrade auf, wie mit 

Veränderungsaufforderungen von außen umgegangen wird. Aus den dortigen Fallbe-

schreibungen lassen sich zumindest drei unterscheiden: Eine Form ist, sich aus einer 

großen Verunsicherung und Reizüberflutung heraus an Projekte und Moden anzu-

schließen (Mimesis). Die zweite Variante wird dagegen eher von Führungskräften 

verfolgt, die eine starke Steuerung favorisieren. Sie intendieren mit einer externen Be-

ratung einen direkten Praxisnutzen in relativ kurzer Zeit. Eine dritte Gruppe von Or-

ganisationen benutzt Organisationsveränderungszumutungen von außen strategisch 

als Grundlage für den Auf- bzw. Umbau eigenverantwortlicher evaluationsbasierter 

Steuerung, dabei sind sie „eigensinnig“, haben Vorstellungen davon, was die jeweilige 

„Beratung(-smode)“ und/oder das „Qualitätsverfahren“ leisten können, und zeigen 

selbst Profil, indem sie in der Lage sind, den Veränderungsprozess auch zu „ent-

schleunigen“ und umzusteuern, bis dahin, dass sie sich – auch aus Verbünden heraus 

– dem „Mainstream“ entziehen, wenn der Nutzen für das Erreichen ihrer Organisa-

tionsziele fragwürdig wird.  

Qualität bei nicht-zertifizierten Weiterbildungsanbietern 

Im DFG-Projekt „Dienstleistung Weiterbildung“ wurden 21 Anbieter, die sich trotz 

erfahrener Schwierigkeiten gut auf dem Weiterbildungsmarkt behauptet haben, orga-

nisationsanalytisch untersucht. Mit Hilfe dieser Fallbeispiele aus allen großen Seg-

menten der Weiterbildung soll, träger- und bereichsübergreifend, das heutige Anbie-

ter- und Dienstleistungsspektrum zur Weiterbildung und dessen Wandel erkennbar 

werden (Kil/Schlutz 2006). Quasi „en passant“ konnte dort in Erfahrung gebracht 

werden, dass immerhin fünf Weiterbildungsanbieter des Samples keine Qualitätszerti-

fizierung haben durchführen lassen (Kil/Schlutz 2008). Dabei hat das Projektteam 

insbesondere überrascht, dass zwei davon sogar u. a. hochpreisige Angebote für Mit-

tel- und Großbetriebe anbieten, die, selbst aus dem Produktionssektor stammend, 

durchaus zu den ersten Unternehmen in Deutschland gezählt haben dürften, die den 

Total-Quality-Management-Ansatz3 umgesetzt haben und anscheinend nicht darauf 

bestehen, dass ihre an Externe vergebenen Weiterbildungsaufträge ausschließlich an 

eine nachzuweisende Qualitätszertifizierung zu koppeln sind. Es gelingt diesen bei-

den Weiterbildungsanbietern, einem Spezialanbieter für Embedded Systems4 und ei-

nem Spezialanbieter für E-Learning und Blended-Learning, ihre Kunden offensicht-

lich von ihrer Qualität ohne Zertifikat zu überzeugen. So hat der E-Learning/Blen-

ded-Learning-Anbieter seine Angebote so stark standardisiert, d. h. in Produktions-

segmente aufgeteilt, dass jeweils Spezialisten (und mögliche Zulieferer) daran arbei-

ten. Dadurch werden die Leistungen nicht nur kostengünstiger, sondern so transpa-

rent, dass sie in unterschiedlicher Weise und zu unterschiedlichen Preisen nach Be-

darf geändert werden können. Kunden können z. B. auf drei verschiedenen Stufen 

des Prozesses der Programmentwicklung einbezogen werden: von einem Bedarfs- 
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und Konzeptworkshop, der kostenpflichtig ist, bis hin zum Mitschreiben an den In-

halten des Angebots. Flankierend wird das Vertrauen neuer Interessenten vor allem 

durch Referenzen früherer Abnehmer gewonnen. Dies hat aus der Sicht des Anbie-

ters einen höheren Stellenwert bei der erfolgreichen Akquise neuer Kunden als eine 

allgemeine Zertifizierung. 

Der andere Anbieter profiliert sich in einem hoch spezialisierten und stark inno-

vativen Wissensbereich (Embedded Systems). Qualität ist hier also hochgradig ab-

hängig vom Wissen und dessen Neuigkeitswert. Der Anbieter erhält sich dies durch 

die Zusammenarbeit mit Forschungsinstituten, Chip-Herstellern und durch Lizenz-

verträge und Trainingsautorisierung. Die Seminarform wird dabei tendenziell aufge-

geben, weil sie nur für größere und homogenere Teilnehmergruppen sinnvoll er-

scheint, die in diesem Angebotssegment nicht zu erreichen sind. Stattdessen werden 

zusätzlich die unmittelbare Beratung/Coaching am Arbeitsplatz und die zeitweilige 

Überlassung von Spezialisten für Projektleitung oder Mitarbeit im Engineering ange-

boten. Die Vermittlung des Wissens geschieht individualisiert und anwendungsnäher 

und die ursprünglichen Wissensträger (Lehrkräfte) können unmittelbar in Forschung 

und Entwicklung der Betriebe mitwirken, um so Bedarfe für neue gruppenbezogene 

Angebote zu ermitteln. Aufgrund dieser Nähe zum Kunden können externe Angebo-

te wiederum stark am betrieblichen Nutzen orientiert umgesetzt werden. Als das pä-

dagogische Qualitätskriterium dieser Einrichtung überhaupt erschien aber hier, dass 

keine Seminare ohne einen Probelauf mit der Führung, Experten und Lehrkräften 

angeboten werden. Der Perspektivwechsel zum Lernenden hin wird hier so absolut 

vollzogen, dass sogar mögliche Akzeptanzprobleme bestimmter Lernzumutungen, 

die aber von didaktischer Relevanz für den Kurserfolg sind, vorweggenommen wer-

den können. Zusätzliche interventionsbezogene Erfordernisse werden frühzeitig er-

kannt, und den Trainern können Hilfestellungen angeboten werden, bevor sie im 

Seminar zu lernbehindernden Problemen werden. 

Insgesamt lassen sich aus diesen zwei Fällen folgende Qualitätskriterien zusam-

menfassen: Referenzen, Angebotsflexibilität, Kunden- und Teilnehmerbeteiligung, 

Wissenspflege und Erfahrung/Erprobung des eigenen Angebots. Dies könnten ggf. 

Parameter sein, die als Kriterien gängiger Qualitätssicherung nicht immer unbedingt 

Berücksichtigung finden. 

Wichtigkeit von Qualitätszertifizierung bei Weiterbildungsteilnehmenden 

Im bereits oben erwähnten Projekt „Dienstleistung Weiterbildung“ ist neu, dass die 

Teilnehmenden an Weiterbildung in die Organisationsanalysen einbezogen werden. 

Dazu wurde eigens ein Fragebogen „Organisation und Teilnehmende [OrTe]“ entwi-

ckelt, der den Zusammenhang zwischen personalen Merkmalen, Erwartungen an den 

Weiterbildungsanbieter und Bilanzierungen zur Lehr-/Lernsituation aufklären soll 

(Kil/Wagner 2006). Insgesamt liegen aus den beteiligten Organisationen über tausend 

Fragebögen vor. Hier wird jetzt nur berichtet, wie wichtig die Frage eingeschätzt 

wurde, ob der Weiterbildungsanbieter ein Qualitätssiegel hat/nach anerkannten Qua-

litätsrichtlinien zertifiziert wird (vgl. Kil/Schlutz 2008). Den signifikant höchsten 
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Wert der Zustimmung erreichte ein Anbieter universitärer Weiterbildung (er ist zerti-

fiziert) mit 6,0 auf einer Likert-Skala von 1 bis 7. Am wenigsten wichtig war die Zerti-

fizierung den Teilnehmenden eines Beratungs- und Bildungsanbieters für Dienstleis-

tungsunternehmen (4,0), welches nicht zertifiziert ist, eines Anbieters politischer Bil-

dung (4,5 und zertifiziert) und des bereits oben erwähnten Spezialanbieters für Em-

bedded Systems (4,6), der ja nicht zertifiziert war. Die signifikant geringere Wertigkeit 

kann bei den beiden letzten Anbietern darin begründet liegen, dass deren Teilneh-

merschaft auch „Spitzenreiter“ in der Selbsteinschätzung sind, „selbstorganisiert ler-

nen zu können“. Dadurch trauen sich diese Adressaten vielleicht stärker eine selbst-

ständige Auswahl von Lernangeboten und Bildungsanbietern zu und sind weniger auf 

externe Legitimationsnachweise angewiesen. 

Ein Anbieter könnte sich aber die Frage stellen, ob er sich nicht doch noch zerti-

fizieren lassen will, weil seine Teilnehmerschaft dies für relativ wichtig hält (5,6). 

Zugleich geben dort die Lernenden dennoch hohe positive Erwartungen an die be-

suchten Veranstaltungen im Hinblick auf die Erfüllung ihrer Interessen und den 

möglichen Folgenutzen an. Anscheinend setzen die Teilnehmenden dort wie selbst-

verständlich das „Qualitätssiegel“ voraus, überprüfen dieses jedoch nicht, zumindest 

sind keine Auswirkungen auf andere Antwortbereiche durch dokumentierte Unzu-

friedenheit im Fragebogen erkennbar. 

Unterschiede im Antwortverhalten zur „Erwartung nach einem Qualitätssiegel“ 

klärt besonders das Teilnahmeziel auf, sich beruflich verbessern zu wollen. Beide Va-

riablen korrelieren signifikant. Vergleicht man zusammenfassend die berufliche und 

die nicht-berufliche Weiterbildung, so unterscheiden sich die Teilnehmenden der bei-

den Programmbereiche hoch signifikant im Hinblick auf den Wunsch nach einem 

Qualitätssiegel: berufliche Weiterbildung mit 5,2 und allgemeine Weiterbildung mit 

3,9. Zur Relevanz der „Qualitätszertifizierungsvariable“ aus Sicht der Teilnehmenden 

lässt sich insgesamt sagen, dass andere Variablen weitaus höhere Mittelwerte erreicht 

haben. So kann die Erwartung, der Lehrende sollte die Rolle eines „Fachvermittlers“ 

einnehmen, als eine über alle Teilnehmenden hinweg geltende „Omnibusvariable“  

identifiziert werden: Mit Mittelwerten zwischen 6,3 und 6,8 schätzen alle Teilneh-

menden über die verschiedenen Anbieter und Angebote im Sample hinweg diesen 

Erwartungsaspekt als am wichtigsten ein. Grundsätzlich scheint es so zu sein, dass 

von verschiedenen Lehr-/Lernkulturen bei Teilnehmergruppen, bzw. unterschiedli-

chen Programm- und Inhaltsbereichen in ein und derselben Weiterbildungseinrich-

tung ausgegangen werden muss. Was für die eine Gruppe als durchaus qualitätssi-

chernd und vertrauensbildend wirkt, kann für die andere Gruppe aufgrund anderer 

Lernvorerfahrungen und Teilnahmebedürfnisse sogar zu Demotivation führen (z. B. 

die Erwartung, dass es im Kurs didaktische Elemente der Zusammenarbeit von Teil-

nehmenden gibt). Von generellen Qualitätsstandards, die für alle Kurse in der Wei-

terbildung gelten und unabhängig von personalen Merkmalen der Teilnehmenden 

(wie Interesse oder selbst Eigenleistungen erbringen zu wollen) wirken, kann nach 

den ersten zusammenfassenden Auswertungen im Projekt „Dienstleistung Weiterbil-

dung“ nicht ausgegangen werden. Je enger der Kontakt zwischen Abnehmer und 
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Anbieter ist, desto leichter scheint es, zentrale und spezifische Angebotsstandards für 

die Lernenden überhaupt zu identifizieren und im gesamten Prozess sicher zu stellen.  

Mitarbeitendengruppen außerhalb des Blickwinkels von Qualitätsbemühungen 

Will (oder muss5) eine Einrichtung sich zertifizieren lassen, gründet sie in der Regel 

eine Arbeitsgruppe, die sich mit dem Zertifizierungsprozess auseinandersetzt. So ist 

einerseits gewährleistet, dass trotz der intensiven Befassung mit einer neuen Arbeits-

anforderung andere Systeme „ungestört“ bleiben und ihre genuine Arbeit fortsetzen 

können6, andererseits wird durch diese Delegation eine Konzentration gewährleistet, 

um die Aufgabe überhaupt zielführend und termingerecht ausführen zu können. 

Während zu Anfang noch eine breite Beteiligung und Transparenz angestrebt wird 

und Rollenzuweisungen noch offen sind, kommt es im Verlauf der Zeit zu fortschrei-

tenden Professionalisierungs- und damit auch Verselbständigungsprozessen innerhalb 

der Organisation. So wird beispielsweise ein Mitarbeitender extern fortgebildet, ihm 

wird dann die Funktion eines Qualitäts-Beauftragten zugewiesen, es wird ggf. ein sog. 

Qualitätszirkel eingesetzt, bestimmte Akteure machen sich aus bestimmten Motiven 

den Prozess zu eigen usw. Dies schafft jedoch ein neues „Innen-“ und „Außen-

Verhältnis“ in der Organisation. Dieses kann dann zu nicht intendierten systemischen 

Folgen führen. So belegen Marks u. a. (1986) in einer Studie zur Wirkung von Quali-

tätszirkeln, dass Demotivation und Einbußen bei der Produktivität bei Nicht-

Teilnehmern von Qualitätszirkeln steigen.  

Auch für die Weiterbildung liegen zwei dokumentierte Fälle vor, wo Mitarbeiten-

dengruppen, die nicht direkt an Qualitätsprozessen in der Organisation beteiligt wa-

ren, im Anschluss eine erhöhte Unzufriedenheit mit dem Kommunikations-/Füh-

rungsverhalten und ein geringes Ausmaß an Rückmeldung angaben.7 So untersuchte 

Schütt (2006) den Nutzen eines Zertifizierungsprozesses in einer größeren Volks-

hochschule und Feldmann (2007) in einer sehr kleinen Volkshochschule. Beide frag-

ten nach Aufwendungen, Kosten und Folgen und setzten zusätzlich flankierend für 

ihre Untersuchungen einen Arbeitsplatzfragebogen (den JDSgeneral, Kil/Leffelsend/ 

Metz-Göckel 2000) ein, der es ermöglichte, eben auch die Nicht-Beteiligten im Hin-

blick auf qualitätsfördernde motivationale Arbeitsbedingungen und Zufriedenheit zu 

befragen: Ausbilder/-innen und Fachanleiter/-innen (Schütt) und Kursleitende 

(Feldmann). Bei Schütt (2006, S. 222) wird neben anderem die hier relevante Frage 

aufgeworfen, wie es sein kann, dass ein qualitätsminderndes Problem, wie es in Form 

von Kommunikationsdefiziten bei den Ausbilder/-innen und Fachanleiter/-innen 

auftritt – also bei Personen, die tagtäglich im direkten Kontakt mit den Lerner/-

innen der Institution stehen –, erst im Rahmen einer Mitarbeitendenbefragung aufge-

deckt werden konnte, nachdem die Institution ein Qualitätsmanagementverfahren 

durchlaufen hatte und „ohne Beanstandungen“ testiert worden war.  

In der Stichprobe von Feldmann (2007) stellen sich andere Fragen, die aber in ei-

ne ähnliche Richtung weisen: Dort kommen Kursleitende ohne pädagogische Ausbil-

dung überproportional (84 % statt 28 % BRD, ebda., S. 68) im Vergleich zum Bun-

desdurchschnitt vor; dabei ist deren „Zufriedenheit mit dem Führungsverhalten“ 
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(ebda., S. 80) signifikant niedriger als bei Vergleichswerten (Kil 2003). Gleichzeitig 

ergab ein weiterer eingesetzter Fragebogen, der die Rolle und Kenntnisse der Kurslei-

tenden im Qualitätszertifizierungsprozess zu erhellen versuchte8, dass doch die 

Mehrheit der Kursleitenden vom Qualitätszertifizierungsprozess Kenntnis genom-

men hat. Die Angabe, das Leitbild der Einrichtung zumindest zu kennen, führte in 

der Qualitätssteuerungsgruppe dazu, ausschließlich mit diesem Befund zufrieden zu 

sein und nicht zu konkreten Überlegungen, die Gruppe der Kursleitenden mit Blick 

auf tatsächliche Qualität (vermehrte Fortbildung, Verbesserung der Leitungsstruktu-

ren) in den Blick zu nehmen. 

Derartige Befunde können gut mit den Besonderheiten von Kommunikation in 

Organisationen unter geschlossener Systemperspektive erklärt werden (Sperka 1996, 

S. 113 f.), in denen es eine deutliche Wechselwirkung von räumlicher Nähe, Sozial-

kontakt, Kommunikation, Konsensbildung und sozialem Anpassungsdruck gibt. Die-

se Wechselwirkungen können nur vermieden werden, indem Informationen zwischen 

Mitarbeitendengruppen fließen und eine tendenziell sich schließende Systembildung 

innerhalb der Organisation nicht zugelassen wird. Um trotzdem verschiedene Perso-

nen zum Teil parallel oder sogar zeitlich entkoppelt stattfindende Handlungen im 

Sinne der Organisationsziele durchführen lassen zu können, ist eine subjektiv emp-

fundene Zielklarheit und ein Transparenzerleben erforderlich, deren Vermittlungs-

modus besonders in unsicheren und lose gekoppelten Situationen aus „Vertrauen“ 

besteht, statt einem Mehr an Information (vgl. Meyerhuber 2001). 

Autonomiespielräume als Qualitätskriterium 

In der Weiterbildung wird nach Schlutz (2005, S. 19) „eine personenbezogene Leis-

tung mit starker Integration und möglichst individueller, jedenfalls flexibler Behand-

lung des Nutzers und seiner Erwartungen, insgesamt eine wissensintensive, tenden-

ziell innovative Leistung mit einem immateriellen Endergebnis“ verlangt. Das Ein-

stellen auf Teilnehmende und neue Bildungsinhalte erfordert deshalb Lernprozesse 

auf Seiten der Mitarbeitenden, um selbst Lehr- und Lernprozesse ermöglichen zu 

können. Nun sollten aber diese auf Lehren/Lernen ausgerichteten Merkmale mit 

Qualitätszertifizierung und Qualitätsmanagement – von Neuberger (2002) zusam-

menfassend als misstrauensbasierte Rationalisierungsmythen bezeichnet – nicht kon-

fligieren. Es bleibt also von den Weiterbildungsorganisationen selbst zu prüfen, wel-

che Struktur-Eigenheiten für ihren Lehr- und Lernerfolg bzw. für die Situation des 

Lehrens und Lernens förderlich sind (vgl. Gebert 1986, S. 426). So ist es nachvoll-

ziehbar, dass bei stark arbeitsteilig organisierten Weiterbildungsanbietern zunächst die 

Mitarbeitendengruppen „Verwaltung“ und „Küche/Haustechnik“ generell positiv auf 

die Einführung von Qualitätsmanagementverfahren reagieren, da Arbeitsteiligkeit 

und regelhaftes Verhalten nach Vorschriften mit der beruflichen Sozialisation besser 

im Einklang stehen und sich durch die Einführung von Qualitätsmanagementverfah-

ren durchaus eine Aufgabenerweiterung und eine erhöhte Wertschätzung, z. B. von 

Verwaltungs- und Dokumentationshandeln ergeben kann (vgl. Kil 2003, S. 83 f.). Die 

direkt „pädagogisch“ Tätigen könnten dagegen so etwas wie einen „culture clash“ (= 
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dysfunktionale Inkompatibilität zwischen Kulturen, vgl. Fischbach 2002) erleben. 

Kreatives und wissensintensives Arbeitshandeln und Kompetenzzugewinne hängen 

nämlich mit dem Arbeitsplatzmerkmal „Autonomie“ zusammen (Sonntag u. a. 2004), 

welche nun zur Disposition steht. Friebe (2005) belegte mittels Strukturgleichungs-

modellen, dass im Vergleich zu allgemeinen Lernkulturmerkmalen, die Struktur-

merkmale und Rahmenbedingungen von Organisationen umfassen, sich die lernför-

derlichen Aufgabenmerkmale als der determinierende Faktor für einen Kompetenz-

erwerb erweisen. Deshalb bleibt die Aufgabe bzw. die Bewahrung ihres Anregungs-

gehaltes und Handlungsspielraums im Hinblick auf Lernen ein zentraler Qualitätsin-

dikator für die Weiterbildung. 

Daher sollte vermieden werden, dass aber am Ende einer Entwicklungszumutung, 

Qualitätssicherung einführen zu müssen, der öffentliche Weiterbildungssektor nur 

noch aus Anbietern besteht, die zum großen Teil mimetisch auf Veränderungen 

respondieren, ohne selbst noch explorative Innovations- und Gestaltungskraft für ih-

re genuinen pädagogischen Aufgaben freisetzen zu können. Dieses Szenario erscheint 

aber unwahrscheinlich, wenn die Organisationen für ihren genuinen Systemerhalt 

selbst Verzögerungen, Filter, Puffer, Abschottungen einbauen werden, damit sie das 

für Innovationen so wichtige lokale idiosynkratische und abweichende Handeln ohne 

Systemüberflutung entstehen lassen oder beibehalten können (Neuberger 2002, S. 

620). 

Anmerkungen 

1 Meines Erachtens ist die Evaluation der sog. LQW-Testierung von Hartz (2007) die bisher 

einzige umfassende Evaluation eines Zertifizierungsverfahrens. Eine detaillierte Evaluation 

eines Zertifizierungsfalls liegt von Schütt (2006) vor. 

2 Van Maanen (ebda.) verdeutlicht dies am Beispiel von Weicks Essay „Educational Organi-

zations as Loosely Coupled Systems“ (1976). Dort lassen sich allein 15 (vgl. van Maanen 

2000, S. 73) unterschiedliche Beschreibungsvarianten für ein und dasselbe begriffliche 

Phänomen entnehmen. 

3 Alle Bereiche der Organisation sind durchgängig und umfassend an aufzeichnenden, sich-

tenden und kontrollierenden Tätigkeiten beteiligt (Qualität als Systemziel). 

4 „Eingebettete Systeme“ bezeichnen gemischte Hardware- und Software-

Implementierungen in einen technischen Kontext. 

5 Um nicht von der Förderung bestimmter Auftraggeber abgeschnitten zu werden. 

6 In sehr kleinen Weiterbildungseinrichtungen ist diese Strategie jedoch gar nicht möglich 

und geht damit zu Lasten der Produktivität, d. h. es werden in der Zertifizierungsphase 

weniger Kurse durchgeführt (Feldmann 2006).  

7 Offen bleibt hierbei natürlich, ob diese Unzufriedenheiten erst nach oder bereits vor dem 

Qualitätszertifizierungsprozess bestanden. 

8 KLIQua: Fragebogen zur Kursleitendenintegration in die Qualitätsarbeit. 



Thema | Institutionelle und organisatorische Ebene 

263 

Literatur 

Di Maggio, P. J./Powell, W. W. (1983): The iron cage revisited. Institutional Isomorphism and 

collective rationality in Organizational Field. American Sociological Review 48, pp. 147-

160 

Feldmann, M. (2007): Kursleitung als Bestandteil von Qualität -Qualitätsmanagement in einer 

kleinen Weiterbildungseinrichtung: Ist-Analyse und Perspektiven. Universität Bremen 

Feldmann, M. (2006): Wie funktioniert Qualitätsmanagement in einer kleinen Weiterbildungs-

einrichtung. Der pädagogische Blick. Zeitschrift für Wissenschaft und Praxis in pädago-

gischen Berufen. 14. Jg., H4, S. 251-253 

Fischbach, D. (2002): Die Managementkultur multinationaler Unternehmungen. Dissertation 

Universität St. Gallen 

Friebe, J. (2005): Merkmale unternehmensbezogener Lernkulturen und ihr Einfluss auf die 

Kompetenzen der Mitarbeiter. Dissertation. Universität Heidelberg. archiv.ub.uni-

heidelberg.de/volltextserver/volltexte/2005/5847/pdf/Dissertation_Judith_Friebe.pdf 

Gebert, D. (1986): Organisation. In: Sarges, W./Fricke, R. (Hrsg.), Psychologie für die Er-

wachsenenbildung – Weiterbildung (S. 425-429). Göttingen u. a.  

Hartz, S. (2007): Empirische Befunde zur Implementation von LQW 2 in das System der Wei-

terbildung. Abschlussbericht der Universität Tübingen. www.die-bonn.de/doks/hartz 

0702.pdf 

Kil, M. (2003): Organisationsveränderung in Weiterbildungseinrichtungen. Bielefeld 

Kil, M. (2004): Best Practice bei Organisationsveränderungen mit Organisationsberatung. 

Grundlagen der Weiterbildung-Praxishilfen. Kap. 4.40.10.1, S. 1-18 

Kil, M./Leffelsend, S./Metz-Göckel, H. (2000): Zum Einsatz einer revidierten und erweiterten 

Fassung des Job Diagnostic Survey im Dienstleistungs- und Verwaltungssektor, Zeit-

schrift für Arbeits- und Organisationspsychologie, 44, 3, S. 115-128 

Kil, M./Wagner, S. (2006): Entwicklungsarbeiten zum Fragebogen „Organisation und Teil-

nehmende“ [OrTe] – Ein Instrument zur Erfassung von Erwartungen an Lehre, Lernen 

und Organisation in der Weiterbildung. REPORT – Zeitschrift für Weiterbildungsfor-

schung 29. Jg., H1, S. 63-74 

Kil, M./Schlutz, E. (2008): Uniformierung durch Zertifizierung? Empirische Beobachtungen 

und organisationsanalytische Perspektiven zum Thema „Qualitätssicherung“. „Außer-

schulische Bildung“ – Materialien zur politischen Jugend- und Erwachsenenbildung, H2, 

S. 35-39 

Kil, M./Schlutz, E. (2006): „Dienstleistung Weiterbildung“: Feldforschung zu gegenwärtigen 

Veränderungen und Handlungsspielräumen. In Schiersmann, Ch./Meisel, K. (Hrsg.): 

Zukunftsfeld Weiterbildung (S. 159-170). Bielefeld 

Marks, M. L. u. a. (1986): Employee participation in a quality circle program: Impact on quality 

of work life, productivity and absenteeism. Journal of Applied Psychology 71, pp. 61-69 

Meyerhuber, S. (2001): Transparenz in Arbeitsorganisationen. Grundzüge einer interaktionisti-

schen Ausarbeitung aus arbeits- und organisationspsychologischer Perspektive. Wiesba-

den 

Neuberger, O. (2002). Führen und führen lassen. Stuttgart 

Schlutz, E. (2005): Didaktischer Epochenwechsel? Klärungsbedarfe zur Weiterentwicklung des 

didaktischen Denkens, mit Blick auf ein DFG-gefördertes Forschungsvorhaben, 

REPORT, Literatur- und Forschungsreport Weiterbildung, Thema: Didaktik, 28, 3, S. 

18-26 

Sonntag, K./Stegmaier R./Schaper, N./Friebe, J. (2004): Dem Lernen im Unternehmen auf 

der Spur: Operationalisierung von Lernkultur. Unterrichtswissenschaft – Zeitschrift für 

Lernforschung, 32, H 2, S. 104-127 



Hessische Blätter 3 | 2008 

264 

Schütt, F. (2006): Qualitätsentwicklung als Chance für Verbesserungen? – Eine Evaluation von 

Arbeitsbedingungen an einer Volkshochschule. Der pädagogische Blick. Zeitschrift für 

Wissenschaft und Praxis in pädagogischen Berufen. 14. Jg., H4, S. 209-222 

Sperka, M. (1996): Psychologie der Kommunikation in Organisationen. Essen 

van Maanen, J. (2000): Style as Theory. In Frost, P. J. u. a. (Eds.): Talking about Organization 

Science (pp 63-82). Thousands Oaks, CA. (reprinted 1995; MIT) 

Weick, K. (1976): Educational Organizations as Loosely Coupled Systems. In: Administrative 

Science Quarterly, 21, S. 1-19 



Thema | Erfahrung des Einzelfalls 

265 

Im Dazwischen von Testierung und Retestierung 

Gabriele Clement 

„Qualität ist eine sinnlich-praktische Haltung 

 dem Leben gegenüber; sie wurzelt in einer 

 Philosophie des Gelungenen.“ 

 (Zech 2006, S. 49) 

Zusammenfassung 

Weiterbildungseinrichtungen brauchen Professionalisierungsimpulse, um bewährte Res-
sourcen auszubauen und zukünftigen Herausforderungen gewachsen zu sein. Ein auf Wei-
terbildung zugeschnittenes Qualitätsverfahren wie die Lernerorientierte Qualitätsent-
wicklung in der Weiterbildung (LQW) kann hier sinnvolle „Entwicklungshilfe“ leisten 

Es überrascht nicht, dass LQW als recht junges Qualitätsentwicklungsmodell einen fast 
kometenhaften Erfolg am Weiterbildungshimmel für sich verbuchen kann, denn es lässt in 
einer intelligenten Liaison von Pflicht und Kür Differenz und Individualität zu und ist 
somit für Weiterbildungseinrichtungen lebbar und als Unternehmenskultur geeignet. 

Der „ersten“ Testierungswelle wurde naturgemäß viel Beachtung geschenkt, was sich 
in zahlreichen Veröffentlichungen ausdrückt. Wie aber gestaltet sich nun die von der 
LQW-Gemeinschaft als nicht als so spannend begrüßte Retestierungsphase? Wird es den 
Akteuren und auch den Entwicklern gelingen, die Qualitätsflamme am Brennen zu hal-
ten? 

Der folgende Beitrag versteht sich als reflexiver Blick in die Praxis einer Weiterbil-
dungseinrichtung, die sich aktuell den Herausforderungen der Retestierung stellt.  

Die Entscheidung 

Um es vorwegzunehmen: Vor genau drei Jahren – im April 2005 – wurde die Volks-

hochschule Marburg-Biedenkopf erfolgreich testiert. Ende 2002 hatten wir uns für 

das Modell Lernerorientierte Qualitätstestierung in der Weiterbildung (LQW) angemel-

det, das von der Artset Forschung, Bildung, Beratung GmbH entwickelt wurde und 

von diesem Institut auch begleitet und durchgeführt wird. 
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LQW ist ein Qualitätsmanagementverfahren, bei dem der/die Lernende als eige-

ne/r Produzent/in von Bildung im Mittelpunkt der Qualitätsaktivitäten steht, d. h. 

die vornehmliche Aufgabe für Weiterbildungsorganisationen besteht darin, die Be-

dingungen für die Möglichkeit von Bildung bereit zu stellen. Gleichzeitig bedingt die-

ses Qualitätsmodell ein hohes Maß an organisationalem Reflexionsvermögen, was 

bedeutet, dass die Organisation herausarbeiten muss, warum ein bestimmter Prozess 

in welcher Weise die Bedingungen für gelungenes Lernen der Teilnehmer/innen op-

timiert. 

Qualitätsentwicklung war schon immer integraler Bestandteil von Weiterbildung 

und hat als „intern motivierte Professionalisierungsstrategie“ (Zech 2008, S.15) den 

Arbeitsalltag von Erwachsenenbildnern/bildnerinnen bestimmt. Selbst- und Aufga-

benverständnis, pädagogisches Profil und wirtschaftliches Handeln sind Themen, die 

nicht erst seit „gestern“ die Diskussion in den Volkshochschulen bestimmen, son-

dern seit ihrer Gründung die Entwicklung vorantreiben und die Basis für Überleben 

und Erfolg auf dem Weiterbildungsmarkt bilden. Auch Reflexion als Entwicklungs-

motor hat es als „instinktives“ Marktverhalten schon immer gegeben, es mangelte 

eher an systematischen Abläufen und klaren Strategien. „Die externen Rahmenbedin-

gungen der Arbeit und die internen Strukturen waren selten Thema einer systemati-

schen Betrachtung. Individuelle Autonomie, kollegiale Informalität und Management 

auf Zuruf wurden hochgehalten, erwachsenenpädagogische Arbeit und fachdidak-

tisch orientierte Programmplanung standen im Vordergrund. (…) Was sich dabei im 

Nachhinein vielleicht als eine gradlinige Entwicklung darstellt, ist eher ein Such- und 

Orientierungsprozess gewesen, der nicht durch ein projektartiges weit vorausschau-

endes Vorgehen gekennzeichnet war“ (Heinen-Tenrich 2004, S.148). 

So ähnlich stellte sich auch die Situation in unserer Volkshochschule im „Jahr der 

Entscheidung“ (2003) – sprich Anmeldung für LQW – dar. Die Volkshochschule 

Marburg-Biedenkopf war keine „Wüstung“; bewährte Abläufe, Wir-Gefühle, Team-

Geist und Arbeitsmotivation waren durchaus vorhanden. Aber eingreifende Verände-

rungen im Personalbereich und ein Leitungswechsel hatten ihre Spuren hinterlassen. 

Eine von der Vorstellung des LQW-Modells geprägte Klausur der hessischen vhs-

Leitungen auf Burg Fürsteneck sowie die verlockende Aussicht auf eine Qualitätsbe-

auftragte waren erste Schritte, aus den doch etwas krisenhaften Verhältnissen heraus-

zukommen. Keine instabilen wirtschaftlichen Rahmenbedingungen, „Kurseinbrüche“ 

oder gar politische Vorgaben durch unseren Träger, den Landkreis Marburg-

Biedenkopf, waren ausschlaggebend für die Entscheidung für LQW, sondern eher 

ein in weiten Teilen neu zusammengestelltes hauptamtliches Team, das sich finden 

musste und auf der Suche nach einem passenden Profil war. Hier bot sich LQW als 

Organisationsentwicklungsmodell an, das allen Mitarbeitenden die Möglichkeit bot, 

sich einzubringen und sich als eine Art Qualitätsgemeinschaft in Richtung Zukunfts-

fähigkeit weiterzuentwickeln. Dass unsere Bedürfnisse in der „Philosophie“ von 

LQW eine geeignete Begleitung und Unterstützung finden würden, konnten wir da-

mals nur ahnen. Eins aber war sehr schnell klar: LQW steht für ein Qualitätsentwick-

lungsverfahren, durch das wir nicht zu formalisierten Abläufen und Prozessen ge-

zwungen würden und Schemata oder Checklisten technokratisch abarbeiten müssten. 
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Attraktiv erschien uns auch die Möglichkeit, jenseits von fremddefinierten Mindest-

anforderungen einrichtungsspezifische Anforderungen und Qualitätsschritte entwi-

ckeln zu können. Weitere Entscheidungshilfen waren der moderate Einführungspreis 

und die Gewissheit, dass gleichzeitig das Gros der hessischen Volkshochschulen in 

den Startlöchern stand. Dieser gemeinsame Start beruhigte und ließ auf geballten kol-

legialen Support hoffen nach dem Motto: Geteiltes Leid ist halbes Leid. 

Leidenschaftslos und eher skeptisch – trotz allen Werbens für das in unserer Per-

spektive „intelligente“ Modell – fiel die Befürwortung durch unseren Träger und die 

entsprechenden Gremien aus. Sie ließen uns „machen“, vor allem nach der Informa-

tion, dass zukünftig die Vergabe von Drittmitteln aller Voraussicht nach an ein Quali-

tätssiegel gebunden sei. Dass wir dennoch etwas unsicher an den Start gingen, lag 

nicht an dem schwachen Beifall unseres Trägers, sondern eher an der schwer einzu-

schätzenden Arbeitsbelastung – vor dem Hintergrund eines schleichenden Stellenab-

baus eine durchaus berechtigte und realistische Sorge, die im Vorfeld auch offen an-

gesprochen und kommuniziert wurde. Dennoch war klar: Wir machen mit. 

Der Weg  

Im Nachhinein betrachtet war der Weg zur Testierung für uns kein leichter, aber ein 

erfolgreicher. „So lässt sich insgesamt zu dem Urteil kommen, dass die Implementie-

rung einer neuen reflexiven Qualitätstestierung in die Weiterbildungspraxis zwar ein 

anspruchsvoller und in Teilen auch anstrengender Prozess ist, aber als lohnend und 

gelungen betrachtet werden kann“ (Erhart 2004, S.91).  

Was haben wir auf dem Weg zu einer „lernenden Organisation“ gelernt? Wir ha-

ben gelernt, dass wir nicht bei Null anfangen mussten, sondern bereits über einen 

nicht unerheblichen „Qualitätsschatz“ verfügten, d. h. wir lernten sehen und ein-

schätzen, welche wichtigen Prozesse bereits implementiert waren. Wir haben gelernt, 

uns bewährte Abläufe und Verfahren bewusst zu machen und sie strukturell abzusi-

chern, gleichzeitig aber auch neue als zukunftsweisend zu erkennen und auf den Weg 

zu bringen. Wir haben gelernt, uns über neue Werte und Ziele zu verständigen, neue 

Verantwortlichkeiten zu entwickeln und zuzuordnen Wir haben gelernt, neben der 

alltäglichen Arbeit Zeit für Teamarbeit einzurichten und uns Fristen für Arbeitser-

gebnisse zu setzen. Hier bestand und besteht immer noch die zentrale Herausforde-

rung – vor allem für die Steuerung, aber auch für jede/n Mitarbeitende/n –, Phasen 

der Arbeitsverdichtung mit den Erfordernissen der Arbeit an der Qualität in Einklang 

zu bringen, d. h. ein gesteuertes Tempo zu entwickeln, so dass Beschleunigung und 

Entschleunigung ausbalanciert werden können. Zugegebenerweise gelang und gelingt 

uns dies nicht immer. 

Wir haben unsere Stärken, Verlässlichkeiten, Belastungsfähigkeiten und Arbeits-

stile kennengelernt; wir haben uns aber auch mit unseren blinden Flecken und 

Schwächen konfrontieren und ungeschriebene Gesetze überprüfen müssen. Das pä-

dagogische Fazit dieses Prozesses lautet: „Die Beschäftigten werden dadurch veran-

lasst, a) über die Angemessenheit der bereits eingesetzten Arbeitsverfahren nachzu-

denken, b) die pädagogischen und organisationsbezogenen Ziele der Organisation 
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und die Wege der Zielerreichung zu überprüfen und c) auf einer Metaebene die eige-

ne Kooperation mit anderen Beschäftigten zu reflektieren“ (Bender 2007, S.174).. 

Der Nutzen 

Alles in allem: LQW wurde von uns als entwicklungsunterstützendes Verfahren er-

lebt, es gab keine Einengung unseres individuellen Profils. Unsichtbare Ressourcen 

und gelungene Praxis konturierten sich durch intensive Kommunikation, das Emp-

finden für bereits vorhandene und noch zu entwickelnde Qualität wurde geschärft, 

der fremde Blick auf die eigene Einrichtung geübt. Erfolgserlebnisse trugen zur Iden-

tifikation mit „unserer“ vhs bei und somit zur Stärkung unseres kollektiven Selbstbe-

wusstseins. 

LQW förderte darüber hinaus die Kooperation zwischen den hessischen Volks-

hochschulen; kollegialer Erfahrungsaustausch und Support verdichteten sich zu ei-

nem neuen Arbeitskontext, da die Gleichartigkeit der Anforderungen vergleichbare 

Strukturmerkmale und damit gemeinsame Standards und einen gemeinsamen Be-

zugsrahmen schaffte. Gleichzeitig bietet dieses Qualitätsmodell aber auch die Mög-

lichkeit, dass sich durch die einrichtungsindividuelle Messlatte ein Bewusstsein der 

Differenz zu „anderen“ bilden kann. 

Schnell entwickelte sich eine Art LQW-Sprachkultur und ließ Insidergefühle auf-

kommen. Man unterstützte sich, wo man konnte, Selbstreportabgabe- und Visitati-

onstermine – zumindest der umliegenden Volkshochschulen – wurden gespeichert 

und erinnert und bekamen den Stellenwert von wichtigen Geburtstagsterminen. Er-

fahrungen über Milde und Strenge von Gutachtern sowie über „Auflagen“ (wer hat 

wie viele?) wurden hotlineartig ausgetauscht. Kurz: Die Buschtrommeln funktionier-

ten, Not und Neugier verbanden über das normale Netzwerk hinaus zu einer Art 

Schicksalsgemeinschaft. „Die konzentrierte Anstrengung, um in einem vorgegebenen 

Zeitrahmen auf der Grundlage eines einheitlichen Modells eine für alle Volkshoch-

schulen gültige Qualitätsauszeichnung zu erreichen, hat zu einer Stärkung des ‚Sys-

tems’ Volkshochschule beigetragen“ (Heinen-Tenrich 2004, S.158). 

Zwischen Routine und Reflexion 

Das durch die Lernerorientierte Qualitätstestierung erworbene Gütesiegel hat vier 

Jahre Gültigkeit. Für die dann erforderliche Retestierung gelten im Grunde die glei-

chen Bedingungen wie für die Ersttestierung. Die Retestierung macht nicht zur Auf-

lage, Prozesse zu ändern oder noch einmal zu beschreiben, sondern diese müssen re-

flektiert und ggf. aktualisiert werden. „Alle vier Jahre aber einmal wieder auch seine 

Routinen auf den Prüfstand zu stellen und dahingehend zu befragen, ob sie noch an-

gemessen sind, ist notwendig, um Prozesse und Abläufe flexibel zu halten und Büro-

kratisierungen vorzubeugen. Wenn Qualität in der Weiterbildung Reflexivität bedeu-

tet, gibt es keine andere Möglichkeit“ (Zech 2007, S.19). Wenn im Sinne von LQW 

Qualitätsentwicklung mit einem kontinuierlichen Entwicklungsprozess gleichzusetzen 
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ist, dann steht man als lernende Organisation vor der permanenten Herausforderung, 

in der Retestierungsphase weitere Stufen der Qualität zu erklimmen und sich von 

Lernschleife zu Lernschleife zu winden – selbstverständlich immer reflektiert und 

zielorientiert. 

Wie sah es bei uns aus? 

Nach bestandener Ersttestierungsphase genossen wir zunächst unseren Erfolg 

und hielten inne, aber nicht allzu lange, denn Erfolg muss ja kommuniziert werden, 

damit die Umwelt auch merkt: Die haben es geschafft. Es genügte nicht zu sagen: 

Jetzt haben wir unser Testat und als sichtbaren Erfolg die Fliese, unsere ästhetisch 

durchaus gelungene neue Trophäe. Uns war bewusst, dass Trophäen schnell ihren 

Reiz verlieren und unbedingt als Erfolgssymbol öffentlich präsentiert werden sollten. 

Hier bot es sich an, die Titelseite unseres Programmheftes zu „fliesen“. Da dies aber 

auf Dauer zu wenig aussagekräftig war und sich der Aufklärungsbedarf über die Bot-

schaft der Fliese zu anstrengend gestaltete, haben wir uns nach einer einmaligen Edi-

tion für ein anderes Layout entschieden. Die reale „Fliese“ ist jetzt in die Trophäen-

Ecke im Flur verbannt. Wenn uns in unserem Fliesen-Stolz auch nicht alle verstehen, 

so steht auf jeden Fall fest, dass die LQW-Gemeinde, die „Fliesengemeinschaft“, die-

se Erfahrungen teilen kann. 

Nach etlichen Bädern im Erfolg standen wir nun wieder vor dem Problem, das 

Qualitätsmanagement in das Tagesgeschäft zu integrieren, was bedeutet, den Spagat 

zwischen Routine und Reflexion zu leben bzw. auszubalancieren. „Man kann Refle-

xivität nicht suspendieren, auch nicht partiell, ohne dass die Qualität darunter leidet. 

Routinen erleichtern zwar die Alltagsarbeit, sie haben aber auch den Nachteil, dass 

Reflexion bei Routinen ausgeschaltet ist“ (Zech 2007, S.18/19). 

Trotz dieses „Verdikts“ haben wir nicht auf Verschnaufpausen und „reflexions-

freie Aussetzer“ verzichtet. Wir wollten unseren Erfolg genießen und uns nicht stän-

digen Tantalus-Qualen aussetzen – ein Zustand, der nicht besonders attraktiv ist und 

Mitarbeitermotivation sehr schnell erlahmen lässt. 

Dass die Qualitätsflamme weiter brannte und sich das Qualitätsmanagement ver-

stetigte, haben wir letztendlich dem Weitblick und der Beharrlichkeit unserer Quali-

tätsbeauftragten zu verdanken, die uns Druck machte, unser gut funktionierendes 

Verdrängungspotenzial aushebelte und in einem rasch angesetzten Workshop – spä-

testens hier war der Traum eines „ewigen“ Erfolgs ausgeträumt – einen Projektstruk-

turplan vorstellte, den wir auf Machbarkeit und Praxistauglichkeit hin untersuchten 

und verabschiedeten. Eine weise Entscheidung, denn er hat sich als eine äußerst 

nützliche Orientierungs- und Organisationshilfe erwiesen. Er hilft, den Blick vor al-

lem auf die strategischen Entwicklungsziele nicht zu verlieren und dient als Auftrag 

und Grundlage für unsere Arbeitsgruppen. Im Grunde haben wir die Struktur von 

Rollenzuweisung, Aufgabenverteilung und Arbeitsrhythmus der ersten Testierungs-

phase beibehalten, da sie sich – zumindest disziplinarisch – bewährt hat. Auswärtige 

flankierende Treffen kamen und kommen hinzu. Der Support durch die umliegenden 

Volkshochschulen und den Hessischen Volkshochschulverband wurde langsam wie-

der angekurbelt 
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Die Zielgerade oder Ist das Ziel im Weg? 

Im Juli 2008 müssen wir uns zur Retestierung anmelden; dann tickt die Uhr in Rich-

tung Fertigstellung des Selbstreports, und die Visitation steht vor der Tür. 

Spätestens seit dem Kick-Off-Workshop im Februar 2008 ist klar, dass jetzt die 

Zeit der Selbstreport-Komposition beginnt und der „fremde Blick“ – sprich der des 

Gutachters oder der Gutachterin – bald wieder auf unsere Einrichtung fallen wird. 

„Der fremde Blick arbeitet mit dem Material der Einrichtung und versucht diese 

‚aufzuscheuchen’, indem Spiegelungsprozesse den systemeigenen Blick der Organisa-

tion irritieren und zur Umsteuerung bzw. zur Weiterentwicklung anregen“ (Eh-

ses/Veltjens 2004, S. 111). 

Gerade in dieser „heißen“ Phase kommt es darauf an, dass die Motivation der 

Mitarbeiter/innen erhalten bleibt und eine kluge Dramaturgie nicht zur innerlichen 

Verabschiedung führt. Eine heikle Situation, in der Qualitätsbeauftragte und Leitung 

zusammenstehen sollten und vor allem ihren Humor und ihre Kraft nicht verlieren 

dürfen. Unsere Erfahrungen sagen uns, dass jetzt die Last der Darstellung der Ergeb-

nisse, d. h. des Zusammenschreibens des Selbstreports, auf wenigen Schultern ruhen 

wird und dass dies nicht nur Spaß macht, sondern neben der „normalen“ Arbeit viel 

Energie absorbiert. 

„Reflexive Einsamkeit“ ist angesagt, die zwar noch in den eigenen Reihen auf ein 

gewisses Verständnis stößt, wobei aber nicht davon ausgegangen werden kann, dass 

man auf anderen Etagen Unterstützung oder gar Anerkennung erfährt. Das Schrei-

ben des Selbstreports ist unserer Erfahrung nach nicht kompatibel mit den Struktu-

ren des Arbeitsalltags und bedarf auf jeden Fall einer „Auszeit“, die schwer zu orga-

nisieren und zu kommunizieren ist. Hier sollte unbedingt über ein praxistauglicheres, 

d. h. abgespecktes, leichtfüßiges Format des Selbstreports nachgedacht werden, der in 

der aktuell geforderten Form schwerfällig wirkt und gerne in der Schublade 

verschwindet. 

Was (noch) bleibt 

Als wichtige Herausforderung bleibt für uns, der testierten Qualität zu einer wach-

senden Anerkennung in Politik, Verwaltung und Öffentlichkeit zu verhelfen, d. h. die 

„Marke vhs“ zu stärken. Das bedeutet auch und vor allem, die Qualitätsentwicklung 

noch näher an unsere Teilnehmenden oder Kunden/Kundinnen zu bringen. Unsere 

Qualitätsanstrengungen werden stärker auf den Lehr-Lern-Prozess und dessen Betei-

ligte – Lehrende und Lernende – zu fokussieren sein. Hier gibt es noch viel zu tun. 

Wichtig ist es, unsere Kursleitungen gezielter als bisher in die Organisationsentwick-

lungsprozesse einzubinden, was aufgrund ihrer spezifischen Rolle als Honorarkräfte 

und somit ihrer autonomen Stellung schwierig sein dürfte und wo es eindeutige 

Grenzen gibt. Mit Blick auf die Unendlichkeit der Qualitätsspirale haben aber auch 

Grenzen etwas Beruhigendes.  
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Berichte 

„Konzeption der Bundesregierung zum Lernen 
im Lebenslauf“ 
Bildungsprämie und Bildungssparen – Schrit-
te hin zu einer Weiterbildung mit System? 

Das Bundeskabinett hat beschlossen, ei-

ne Bildungsprämie einzuführen, mit der 

Menschen mit mittleren und geringen Ein-

kommen ab Herbst 2008 Zuschüsse be-

antragen können, wenn sie sich weiter-

bilden wollen. Die Prämie soll maximal 

154 € betragen. Einmal im Jahr kann man 

sie in Anspruch nehmen, um die Hälfte 

von Lehrgangskosten oberhalb einer Ba-

gatellgrenze von 30 € zu finanzieren.  

Dazu kommentierte Bundesbil-

dungsministerin Annette Schavan: „Wir 

wollen, dass sich deutlich mehr Men-

schen als bisher regelmäßig weiterbilden. 

Lebenslanges Lernen ist entscheidend 

für die Perspektive jedes Einzelnen, und 

es ist wichtig für das Wirtschaftswachs-

tum und für das Wohlergehen der Ge-

sellschaft insgesamt.“ 

Dieser Forderung wird kaum jemand 

widersprechen. Ob aber dieses Ziel mit 

dem im Kabinett beschlossenen Geset-

zesentwurf erreicht werden kann, er-

scheint angesichts des eher geringen Fi-

nanzvolumens fraglich. Die Bildungs-

prämie von 154 € ist zu gering ausgelegt, 

um für die Teilnahme an einer längeren 

und damit kostenintensiveren Fortbil-

dung eine spürbare Entlastung darzustel-

len. Vom Bildungssparen können nur 

erwerbstätige Arbeitnehmer/innen profi-

tieren, andere Zielgruppen bleiben außen 

vor. Nichtsdestoweniger könnte Bil-

dungssparen ein nützlicher Entwick-

lungsimpuls sein, wenn er in eine bil-

dungspolitische Gesamtstrategie einge-

bettet wäre.  

Föderalismusreform II steht an 

Die für die Föderalismusreform II zu-

ständige Kommission hat am 23.6.08 

Vorschläge für eine Reform der Bund-

Länder-Finanzbeziehungen vorgestellt. 

Im Eckpunktepapier der Vorsitzenden 

Günther Oettinger (CDU) und Peter 

Struck (SPD) geht es unter anderem um 

die Vorbeugung und Bewältigung von 

Haushaltskrisen durch eine „Schulden-

schranke“. Damit stehen auch Fragen 

der Bildungsfinanzierung wieder auf der 

Tagesordnung.  

Die im Juni und Juli 2006 von Bun-

destag und Bundesrat mit der notwendi-

gen Zweidrittelmehrheit beschlossene 

Föderalismusreform I war die bisher um-

fangreichste Änderung des Grundgeset-

zes in der Bundesrepublik Deutschland. 

Sie regelt insbesondere die Beziehungen 

zwischen Bund und Ländern – den 

föderalen Staatsaufbau – in Bezug auf die 

Zuständigkeiten neu. Sie ist am 1. Sep-

tember 2006 in Kraft getreten. 

Mit der „Föderalismusreform I“ hat 

der Bund seine Gesetzgebungskompe-

tenzen im Bereich der Bildung weit zu-

rückgenommen.  

� Die Rahmengesetzgebungskompe-

tenz für den Hochschulbereich wur-

de abgeschafft.  

� Ein Kooperationsverbot für die Fi-

nanzierung von Bildungsmaßnahmen 

durch den Bund wurde eingeführt.  

� Die Finanzierung von Modellversu-

chen im Bereich der Bildung durch 

den Bund wurde aufgegeben.  

� Eine unzureichende konkurrierende 

Gesetzgebungskompetenz des Bun-

des für die Hochschulzulassung und 

die Hochschulabschlüsse wurde neu 

eingeführt.  

Kritiker der „Föderalismusreform I“ se-

hen im Fortfall der Instrumente der Bil-

dungsplanung, der gemeinsam getrage-

nen Institutionen wie der „Bund-Länder-

Kommission für Bildungsplanung und 
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Forschungsförderung“, dem weitgehen-

de Verzicht auf abgestimmtes Handeln 

zwischen Bund und Ländern, dem Weg-

fall von Bund-Länder-Modellversuchen, 

dem geplante ersatzlose Streichung des 

Hochschulrahmengesetzes – alles Folgen 

der „Föderalismusreform I“ – einen Scha-

den für die Bildung, besonders auch für 

die Weiterbildung. Die Erfahrungen mit 

der Kultusministerkonferenz lassen be-

fürchten, dass die Länder notwendige 

grundlegende Verbesserungen im Bil-

dungssystem wegen der dadurch ausge-

lösten Mehrbelastungen ihrer Haushalte 

nicht beschließen werden.. Während Eu-

ropa sich anschickt, gemeinsame Bildungs-

positionen zu formulieren, wird die Bil-

dungspolitik in Deutschland auf die Rah-

menbedingungen der reformunfähigen Bil-

dungspolitik vor 1969 (dem Jahr des Ein-

tritts des Bundes in die Bildungspolitik) 

zurückgeworfen.  

Am 15. Dezember 2006 haben Bun-

destag und Bundesrat entschieden, wie 

die Modalitäten zur Bildung einer 32-

köpfigen Kommission zur Modernisie-

rung der bundesstaatlichen Ordnung II 

zur Ausarbeitung einer „Föderalismusre-

form II“ gestaltet werden: 16 Mitglieder 

der Bundesseite, darunter vier Mitglieder 

der Bundesregierung (die Bundesjustiz-

ministerin, der Bundesinnenminister, der 

Bundesfinanzminister und der Chef des 

Kanzleramts), und die 16 Ministerpräsi-

denten der Bundesländer. Der Koaliti-

onsvertrag sieht vor, dass die Föderalis-

musreform fortgeführt werden soll. Die 

Kommission soll die politische Konstel-

lation der Großen Koalition nutzen und 

die notwendigen Verfassungsänderungen 

noch in dieser Legislaturperiode ins Ge-

setzbuch bringen. Dies bietet auch die 

Chance die Fehlsteuerung der ersten 

Runde zurückzunehmen und nachzubes-

sern. Dies fordert eine Initiative von 

Wissenschaftlern getragen von den Ge-

werkschaften GEW, IGM und ver.di. 

Langfristig wäre es zugunsten einer 

reformfähigen Bildungspolitik des Bun-

des notwendig, eine konkurrierende Ge-

setzgebungskompetenz für alle Bil-

dungsbereiche im Grundgesetz zu ver-

ankern. Da eine derart weitreichende Re-

form derzeit nicht zu erwarten ist, muss 

kurzfristig im Zuge der Föderalismusre-

form II zumindest das korrigiert werden, 

was die „Föderalismusreform I“ in der 

Bildung (nach Meinung der meisten 

Fachleute) verschlechtert hat.  

Das neu eingeführte Kooperations-

verbot in Art. 104 b GG, das vor allem 

im Bereich der Bildung nachteilig wirkt, 

könnte beseitigt werden. Es verhindert 

insbesondere auch die Weiterführung der 

vom Bund und den Ländern gemeinsam 

durchgeführten Modellversuche. Auch 

für Investitionen, die in die ausschließli-

che Gesetzgebungskompetenz der Län-

der fallen, könnte durch eine Änderung 

von Art. 104 b GG sichergestellt werden, 

dass Finanzhilfen des Bundes möglich 

sind. 

� Die allgemeine Weiterbildung an 

Volkshochschulen kann nach einem 

Vorschlag der Kommission Finanzie-

rung Lebenslangen Lernens aus dem 

Jahre 2004 dadurch abgesichert wer-

den, dass sich Länder und Kommu-

nen auf einen bestimmten Prozent-

satz ihrer Haushalte einigen, der jähr-

lich für die Förderung der allgemei-

nen, politischen und kulturellen Wei-

terbildung zur Verfügung steht Da-

mit soll gesichert werden, dass Län-

der und Kommunen weiterhin eine 

flächendeckende Grundversorgung 

in diesem Bereich gewährleisten.  

� Im betrieblichen Teil der beruflichen 

Weiterbildung könnten tarifvertrag-

lich Fonds geschaffen werden, die 

durch gesetzliche Auffangregelungen 

abzusichern sind. Aus den so ge-

schaffenen Fonds können Ausgaben 

der Unternehmen für die berufliche 
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Aus- und Weiterbildung ihrer Be-

schäftigten finanziert werden.  

� Im Bereich der beruflichen Weiter-

bildung von Arbeitslosen bietet es 

sich an, einen speziellen Fonds zu 

bilden, der die Finanzierung sichert. 

Dieser Fonds sollte aus einer Ar-

beitsmarktabgabe gespeist werden, 

die gemeinschaftlich von Arbeitge-

bern und Arbeitnehmern erbracht 

und von der Bundesagentur für Ar-

beit verwaltet wird. Hierfür bedarf es 

jedenfalls für den Bereich der berufli-

chen Weiterbildung einer Änderung 

der geltenden Regelungen im Sozial-

gesetzbuch. Da die wichtige Rolle der 

beruflichen Weiterbildung für die 

Wiedereingliederung in den Arbeits-

markt unbestritten ist, sollten die Bei-

träge zur Arbeitslosenversicherung in 

zwei Teile aufgespalten werden, ei-

nen Unterhaltsteil und einen Qualifi-

zierungsteil.  

Nur mit der Beteilung des Bundes an der 

Finanzierung des Bildungswesens kann 

gesichert werden, dass auch in den fi-

nanzschwachen Bundesländern Bil-

dungsstandards erreicht werden, die mit 

denen in den übrigen Bundesländern 

vergleichbar sind. Das Grundgesetz wäre 

dazu insoweit zu ändern, als in Art. 91 a 

Abs. 1 Nr. 3 GG die Gemeinschaftsauf-

gabe „Sicherung vergleichbarer Bil-

dungsstandards der Bundesländer“ ein-

geführt wird.  

pf 

Weiterbildungsmarkt im Aufwärtstrend –  
11. Anbieterbefragung der Lünendonk GmbH  

Der Markt für berufliche Weiterbildung, 

der nach einer mehrjährigen Schwäche-

periode im Jahr 2006 wieder Tritt gefasst 

hatte, setzte 2007 seinen Aufwärtstrend 

verstärkt fort. Zu diesem Ergebnis 

kommt die elfte „Lünendonk®-Markt-

stichprobe“ von 2008, die sich auf An-

gaben von etwa 80 Weiterbildungsanbie-

tern in Deutschland stützt.  

Der am Arbeitsmarkt wahrgenom-

mene Mangel an qualifiziertem Personal 

und die ständig steigenden Anforderun-

gen an die Arbeitsplatzinhaber fördern 

die Nachfrage nach beruflicher Weiter-

bildung. Es zeigt sich die starke prozykli-

sche Konjunkturabhängigkeit. 

 

Umsatzsteigerungen auf breiter Front 

Die 20 größten Unternehmen, die in der 

Lünendonk®-Marktstichprobe „Führen-

de Anbieter beruflicher Weiterbildung 

2008“ für den Markt in Deutschland ste-

hen – allesamt kommerzielle Anbieter –, 

haben mit einer Ausnahme ihre Umsätze 

im Jahr 2007 gesteigert. Insgesamt ergibt 

sich eine durchschnittliche Wachstums-

rate von 11 Prozent, nachdem diese im 

Vorjahr 2006 schon gut 8 Prozent betra-

gen hatte. Bis 2004 hatten die 20 größe-

ren Unternehmen der Lünendonk®-

Marktstichprobe im Durchschnitt noch 

Umsatzrückgänge erlitten. Im Jahr 2005 

betrug der durchschnittliche Umsatzzu-

wachs erst weniger als 1 Prozent.  

 

Marktstichprobe 2008 

Führende Anbieter beruflicher Weiter-

bildung in Deutschland 2007. Aufgelistet 

sind in alphabetischer Reihenfolge die 

Unternehmen, es folgt der Weiterbil-

dungsumsatz in Mio. Euro im Jahr 2007, 

die nächste Zahl zeigt die Veränderun-

gen in Prozent 2007/2006 an. 

� Audi Akademie GmbH, Ingolstadt: 

34,6 – 26,9 % 

� Berufsfortbildungswerk Bildungsein-

richtung DGB GmbH, Düsseldorf: 

135,2 – 7,6 % 

� Bonner Akademie Gesellschaft für 

DV- und Management-Training, Bil-

dung und Beratung mbH, Bonn: 29,0 

– 11,4 % 

� DAA Deutsche Angestellten-Akade-

mie GmbH, Hamburg: 145,9 – 12,7 % 
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� Dekra Akademie GmbH, Stuttgart: 

135,0 – 18,4 % 

� Deutsche Bahn AG – DB Training, 

Learning & Consulting, Frankfurt am 

Main: 101,2 – 9,0 % 

� Euroforum Deutschland GmbH, 

Düsseldorf: 62,0 – 1,6 % 

� IBM GmbH Learning Services, Stutt-

gart*: 79,0 – 9,7 % 

� IIR Deutschland GmbH, Frankfurt 

am Main*: 40,0 – 7,2 % 

� ILS – Institut für Lernsysteme GmbH, 

Hamburg: 40,0 – 7,5 % 

� Integrata AG, Stuttgart: 30,1 – 12,7 % 

� Lufthansa Technical Training GmbH, 

Hamburg*: 40,0 – 6,7 % 

� SAP Deutschland AG & Co. KG, 

Walldorf*: 101,0 – 6,3 % 

� SRH Holding SdbR, Heidelberg: 

152,7 – 3,6 % 

� Stiftung Grone-Schule, Hamburg: 

62,0 – 1,6 % 

� Telekom Training, Bonn: 102,9 – 

13,0 % 

� TÜV Rheinland Bildung + Consul-

ting GmbH, Berlin: 84,0 – 3,7 % 

� TÜV SÜD Akademie GmbH, Mün-

chen: 31,0 – 2,6 % 

� Volkswagen Coaching GmbH, Wolfs-

burg: 130,1 – -1,1 % 

� WBS Training AG, Berlin: 25,9 

 

* Daten teilweise geschätzt 

• Anteil IT-Themen am Trainingsumsatz ist größer 

als 50 Prozent 

 

Trainingstöchter von Konzernen sind 

stark positioniert 

Unter den Anbietern am Markt für be-

rufliche Weiterbildung spielten auch im 

Jahr 2007 die ausgelagerten Trainingsor-

ganisationen großer Wirtschaftskonzerne 

eine wichtige Rolle. Zwar richten sich ih-

re Aktivitäten meist noch vorrangig an 

konzerninterne Kunden, jedoch werden 

 

sie als Anbieter immer spürbarer, vor al-

lem deshalb, weil große Teile des Trai-

ningsbedarfs in diesen Konzernen ande-

ren Trägern als Markt verschlossen blei-

ben.  

 

Umsatzzuwächse bei allen berufsori-

entierten Themenschwerpunkten 

Bereits im Jahr 2006 waren bei der 

Marktentwicklung der einzelnen Anbie-

tergruppen keine so eklatanten Unter-

schiede wie in den Vorjahren mehr zu 

Tage getreten. Im Jahr 2007 weisen die 

Anbieter mit Schwerpunkt im Business-

Skills-Geschäft (d. h. mit Themen der 

Betriebswirtschaft, Führung, Kommuni-

kation) im Durchschnitt nur noch eine 

leicht überproportionale Wachstumsrate 

auf, während die Anbieter mit Schwer-

punkten im IT-Trainingsgeschäft sowie 

bei technisch-gewerblichen Themen mit 

ihrer Umsatzentwicklung im Durch-

schnitt oder nur wenig darunter liegen. 

Einige ehemalige Anbieter von Langzeit-

lehrgängen haben den Konsolidierungs- 

und Umorganisierungs-Prozess inzwi-

schen weitgehend abgeschlossen, nach-

dem sie in den Jahren 2003 bis 2005 

massiv unter den von der Bundesagentur 

für Arbeit (BA) durchgeführten radikalen 

Kürzungen von finanziell geförderten 

Qualifizierungs- und Umschulungsmaß-

nahmen gelitten hatten.  

 

Optimismus für die Zukunft 

Die hohen durchschnittlichen Umsatz-

zuwachsraten von 8 Prozent (2006) und 

11 Prozent (2007) ermutigen die Anbie-

ter auf der Lünendonk®-Marktstichprobe 

zu optimistischen Umsatzprognosen für 

das Jahr 2008 (10 Prozent). Für den Zeit-

raum 2008 bis 2013 liegt ihre Prognose 

der jährlichen durchschnittlichen Um-

satzsteigerungen allerdings mit 7 Prozent 

unter dem Wert für das laufende Jahr.  

pf 
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Nachrichten 

Wechsel in der Redaktion der „Hessischen 
Blätter“ 

Prof. Dr. Dr. h. c. Günther Böhme hat 

den Vorsitz der Redaktionskonferenz der 

„Zeitschrift für Erwachsenenbildung in 

Deutschland“ nach seinem 85. Ge-

burtstag „aus Altergründen“ niederge-

legt. Er bleibt jedoch Mitglied der Kon-

ferenz. Als Nachfolger im Vorsitz hat 

der hvv-Vorstand am 23.4.2008 Prof. 

Dr. Peter Faulstich benannt. 

Die Redaktion ist neben der Heraus-

gabe der vierteljährlich erscheinenden 

Hefte verstärkt damit befasst, das Profil 

der Zeitschrift zu schärfen. Trotz ihres – 

noch – landesbezogenen Namens ist es 

den „Hessischen Blättern“ – getragen 

durch ehrenamtliches Engagement – ge-

lungen, zu einer der wichtigsten Zeit-

schriften im Bereich der Erwachsenen-

bildung zu werden. Sie gehört zu den 

meistgelesenen und -zitierten Quellen 

der Diskussion zwischen wissenschaftli-

cher Disziplin und Profession der in der 

Weiterbildung Tätigen. Trotzdem sind 

einige Entscheidungsfragen immer wie-

der neu zu beantworten: 

� Warum sollen die HBV überhaupt 

weitergeführt werden? 

� Wer sind die Adressaten der Zeit-

schrift? 

� Wen erreicht die Zeitschrift tatsäch-

lich? 

� Wie soll der Name lauten? 

� Soll auf e-print umgestellt werden? 

� Soll die Festlegung auf Schwerpunkt-

hefte bleiben? 

� Ist es sinnvoll, einen offenen Teil 

einzubeziehen? 

� Wie soll die interne Gliederung auf-

gebaut sein? 

� Wie lang sollen die Beiträge sein? 

� Macht es Sinn, einen Veranstaltungs-

teil zu bringen (Hinweise/Berichte)? 

� Soll die Gestaltung so bleiben (Grafi-

ken, Bilder)? 

� Wie soll der Veröffentlichungsturnus 

(Zahl der Hefte) laufen? 

� Ist die Preisgestaltung angemessen? 

Diese Fragen sind angesichts des er-

heblichen Drucks auf alle wissenschaftli-

chen Fachzeitschriften unabweisbar. Die 

Redaktion ist dankbar für Stellungnah-

men.  

Faulstich 

Bestandsaufnahme Bildungs-, Berufs- und 
Beschäftigungsberatung 

Als Resultat der langfristigen Aufwer-

tung von Bildungsberatung ist ein vielfäl-

tiges Feld entstanden. Bildungs-, Berufs- 

und Beschäftigungsberatung wird in 

Deutschland von einer großen Anzahl 

verschiedener Beratungsakteure für eine 

Vielzahl verschiedener Adressatengrup-

pen in unterschiedlichsten Lebenssituati-

onen angeboten. Beratungseinrichtungen 

und Ratsuchende finden in unterschied-

lichsten Beratungskonstellationen zuein-

ander. Kurz gesagt: Die Beratungsland-

schaft ist heterogen und unübersichtlich. 

Rambøll Management hat im Auftrag des 

Bundesministeriums für Bildung und 

Forschung eine Bestandsaufnahme der 

bestehenden Angebote der Bildungs-, 

Berufs- und Beschäftigungs-(BBB-)Bera-

tung vorgenommen. Den empirischen 

Kern der Studie bildete eine bundesweite 

Befragung von relevanten Beratungsein-

richtungen. Die Umsetzung wurde in der 

vom BMBF in Auftrag gegebenen Erhe-

bung dokumentiert: 

„BBB-Beratung in Deutschland wird 

von einer großen Anzahl verschiedener 

Beratungsakteure für eine Vielzahl ver-

schiedener Nutzergruppen in unter-

schiedlichsten Lebenssituationen ange-
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boten. Beratungseinrichtungen und Rat-

suchende finden in unterschiedlichsten 

Beratungs-Settings zueinander.“ (BMBF/ 

Ramboll 2007, S. VII)  

Beratungsanlässe entstehen v. a. 

aus Übergängen zwischen Lebensphasen. 

Solche Übergänge können durch „exter-

ne oder interne Faktoren“ motiviert sein. 

„Interne Faktoren“ bedeuten, dass Indi-

viduen selber und bewusst nach Verän-

derungen suchen. Durch „externe Fakto-

ren“ veranlasste Übergänge können insti-

tutionell bedingt oder zufallsbedingt ent-

stehen. „Die Befragungsergebnisse un-

termauern die Relevanz von Übergängen 

für die Gestaltung der Bildungs- und Be-

rufsbiographie: Beinahe zwei Drittel aller 

Organisationen haben spezielle Angebo-

te für Übergänge. Dabei dominieren die 

rechtlich geregelten, institutionalisierten 

Übergänge, wie Schule – Ausbildung, 

Schule – Schule, Schule – Studium und 

Arbeitslosigkeit – Beruf. Durch interne 

Faktoren motivierte Übergänge werden, 

mit Ausnahme des Übergangs Ausbil-

dung – Beruf, wesentlich seltener ange-

geben. Auffällig ist auch, dass die Ange-

bote v. a. die Bedürfnisse der Arbeit-

nehmer mit einem Normal-Arbeitsver-

hältnis abdecken. Das Normal-Arbeits-

verhältnis ist aber in der Wissensgesell-

schaft nicht mehr das gängige Modell der 

Berufsbiographie und wird es prognos-

tisch zukünftig auch nicht wieder wer-

den. Diese Entwicklung spiegelt das be-

stehende Angebot an Übergangsberatung 

gegenwärtig nicht wider.“ (ebd., S. II) 

Zielgruppen, die durch interne Fak-

toren Bildungsberatung nachfragen, sind 

vor allem Auszubildende und Ausbilder, 

Studierende an Hochschulen, Arbeit-

nehmer, Arbeitgeber, Selbständige und 

Eltern in Elternzeit. Zu durch externe 

Faktoren beeinflusste Zielgruppen gehö-

ren v.a. Personen in Statuspassagen wie 

(Schüler sowie deren Eltern und Lehrer; 

Wehr- und Ersatzdienstleistende; Schul-

anfänger und -abgänger, Senioren) oder 

in Problemsituationen geratene (Er-

werbslose, Berufsunfähige) (ebd., S. III) 

Die Themenschwerpunkte im in-

haltlichen Fokus von Angeboten der BBB-

Beratung werden in spezifischer Per-

spektive bearbeitet: Lernberatung, Sozial-

beratung, Schuldnerberatung und Bera-

tung über finanzielle Leistungen sowie 

Angebote zur Beratung von Gruppen in 

Problemkonstellationen und einzelnen 

übergangspezifischen Laufbahnphasen: 

Schulwahl- und Schullaufbahnberatung, 

Ausbildungs-, Studien- und die Berufs-

wahlberatung, Wehr-, Zivil- und Freiwilli-

gendienstberatung, Berufs- und Existenz-

gründerberatung, Beratung im Zusammen-

hang mit Arbeitsvermittlung und Wieder-

einstiegsberatung, Personalberatung, Wei-

terbildungs- und Qualifizierungsberatung, 

Karriere- und Laufbahnberatung. 

Faulstich 

DIE-Trendanalyse 2008

Die Trendanalyse zeigt: Es sind Auf-

wärtstrends zu erkennen. Die Weiterbil-

dungsbeteiligung nimmt nach dem Ein-

bruch der letzten Jahre zu, liegt aber wei-

terhin unter EU-Durchschnitt. Trotz bil-

dungspolitisch beteuerter Wichtigkeit 

stagniert die öffentliche Gestaltung der 

Weiterbildung in Deutschland.  

 

Rahmenbedingungen 
Die EU besitzt zwar keine rechtliche 

Gestaltungskompetenz, doch durch Pro-

gramme und die Vergabe von Fördergel-

dern nimmt sie zunehmend mehr Ein-

fluss darauf, was in den einzelnen Mit-

gliedstaaten in Bereich der Weiterbildung 

passiert. Es ist festzustellen, dass sich 

mittlerweile durch die Lenkung von Fi-

nanzströmen ein beträchtlicher Teil der 

nationalen Förderpolitik an den Lissa-

bon-Zielen Wachstum, Beschäftigung 

und sozialer Zusammenhalt orientiert. 
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Die öffentliche Hand dagegen zieht 

sich finanziell aus vielen Bereichen zu-

rück und legt es auch im Bereich der 

Weiterbildung zunehmend in die Ver-

antwortung des Einzelnen, sich um seine 

Zukunft selbst zu kümmern. Obwohl es 

politisch erklärtes Ziel ist, die Weiterbil-

dungsbeteiligung zu erhöhen, ist die 

staatliche Finanzierung seit Jahren rück-

läufig, während der Anteil privat finan-

zierter Weiterbildung wächst. Die größ-

ten Finanziers von Weiterbildung in 

Deutschland sind in den letzten 10 Jah-

ren kontinuierlich die Unternehmen ge-

wesen. Wenn aber die Finanzierung Pri-

vatsache ist – darauf weist die Analyse 

hin – werden Wachstums-, Qualifikati-

ons- und Partizipationschancen einge-

schränkt. 

Der Bildungsurlaub als bildungspoli-

tisches Instrument greift wie aufgezeigt 

nicht. Positive Signale kommen neuer-

dings durch tarifvertragliche Regelungen. 

 

Weiterbildungsbeteiligung 
Frauen haben bei der Weiterbildungsbe-

teiligung in den letzten Jahren aufgeholt 

und ziehen mit den Männern fast gleich. 

Erheblich öfter nehmen Frauen an Bil-

dungsangeboten teil, wenn sie keine 

Kinder haben, Männer dagegen insbe-

sondere, wenn sie mit einer Partnerin 

und zwei und mehr Kindern zusammen-

leben. 

Frauen stellen auch den überwiegen-

den Teil der Teilnehmenden am Fernun-

terricht dar, eine Weiterbildungsform, die 

langfristig gesehen ebenfalls zunimmt. 

Gerade die schulisch besser Gebilde-

ten sehen für sich den größten Weiter-

bildungsbedarf, während die Gruppe 

ohne oder mit niedriger Berufs- oder 

Schulbildung weniger Bedarf sieht. Es 

wird deutlich: entscheidend für die Ein-

schätzung dieser Frage ist, ob man einen 

persönlichen Nutzen darin erkennt, sich 

weiter zu bilden. 

Personen ab 50 Jahre nehmen öfter 

als früher Lernangebote wahr. Allerdings 

zeigt sich auch hier: Die Wahrscheinlich-

keit, dass eine erwerbstätige Person die-

ses Alters an einer Weiterbildung teil-

nimmt, ist sechsmal höher als bei nicht 

Erwerbstätigen. 

Auch die Weiterbildungsbeteiligung 

von Menschen mit Migrationshinter-

grund steigt. So belegt die VHS-Statistik 

eine Zunahme der Unterrichtsstunden für 

„Deutsch als Fremdsprache“ zwischen 

2005 und 2006 um 15,4 Prozent. 

Drastisch reduziert hat sich die Zahl 

der Teilnehmenden im Bereich SGB-

Förderung. So sank zum Beispiel die 

Zahl der Eintritte in Maßnahmen zur Er-

langung eines Berufsabschlusses von ü-

ber 500.000 im Jahr 2000 auf rund 

130.000 im Jahr 2005. Allerdings scheint 

hier die Talsohle wohl durchschritten zu 

sein, denn 2006 war wieder ein Anstieg 

auf knapp 245.000 zu beobachten. 

Trotzdem wird im Rahmen der Stu-

die darauf hingewiesen, dass im Ver-

gleich zu europäischen Ländern die Wei-

terbildungsbeteiligung im unteren Be-

reich rangiert, auch wenn eine leichte 

Zunahme der Teilnahmequoten auszu-

machen ist. 

 

Angebot 
Weiterbildungsangebote werden zuneh-

mend individualisiert und für geschlos-

sene Teilnehmergruppen durchgeführt. 

Dies sind die zentralen Befunde im Un-

tersuchungsbereich „Angebot“. Unter-

richt in Gruppen dominiert zwar immer 

noch, wird aber in wachsendem Umfang 

durch beratungsnahe Dienstleistungen 

abgelöst. Insbesondere das Thema Coa-

ching liegt mittlerweile ganz weit vorne. 

Maßgeschneiderte Angebote für Perso-

nen und Betriebe treten gerade in der be-

ruflichen Weiterbildung in den Vorder-

grund. Hier sind nur mehr ein Viertel der 

Angebote „offene Seminare“. 
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Einrichtungen 
Durch den existenzbedrohenden Wegfall 

von öffentlichen Fördergeldern haben 

sich viele der mehr als 17.000 Bildungs-

anbieter in Deutschland ein neues Profil 

gegeben und sind vermehrt in der Bera-

tung und Schulung für Unternehmen tä-

tig geworden. Zunehmend stehen Ein-

richtungen in einem erhöhten Wettbe-

werb um Projekte, Aufträge und Ler-

nende. Insgesamt beurteilt die Branche 

nach den Einschnitten der letzten Jahre 

die Zukunftsaussichten positiv.  

 

Fazit 
Der Weiterbildungsbereich scheint im 

Übergang zu einer Dienstleistungsbran-

che zu sein – für Lernende, Betriebe und 

den Staat. Das Feld ist nicht mehr ange-

bots-, sondern nachfrageorientiert aufge-

stellt. Zunehmend entfällt die inhaltliche 

und finanzielle Steuerung durch den 

Staat. In der Konsequenz könnten Teile 

der Bevölkerung beim Lebenslangen 

Lernen auf der Strecke bleiben. In-

haltliche Anreize, gekoppelt mit finan-

zieller Förderung, kommen aus der EU. 

Die Trendanalyse zieht verfügbare 

Daten aus verschiedenen Untersuchun-

gen heran, um Entwicklungslinien aufzu-

zeigen und zu interpretieren. Dabei wird 

jeweils ein Zeitraum von 10 Jahren be-

trachtet. Die nächste Trendanalyse wird 

in zwei Jahren vorgelegt. 

Information: Deutsches Institut für Er-

wachsenenbildung: Trends der Weiter-

bildung, DIE-Trendanalyse 2008, wbv: 

Bielefeld 2008 

Betriebliche Weiterbildung in Europa: 
Deutschland weiterhin nur im Mittelfeld 

Ergebnisse aus der dritten Erhebung zur 

betrieblichen Weiterbildung (CVTS3) 

ermöglichen es, die Situation in Deutsch-

land mit der in anderen europäischen 

Staaten zu vergleichen und zugleich Ver-

änderungen zu 1999 aufzuzeigen. Bei ei-

nigen wichtigen Kennziffern sind in 

Deutschland Rückgänge zu verzeichnen: 

Der Anteil weiterbildender Unterne-

hmen und der Anteil der Unternehmen, 

die Weiterbildung in Form von Kursen 

und Seminaren anbieten, nahm ab. Eben-

falls sank der Anteil der Beschäftigten, 

die an betrieblichen Weiterbildungskur-

sen teilnahmen, leicht und die finanziel-

len Aufwendungen der Unternehmen für 

diese waren deutlich rückläufig. Allein 

die Zahl der Weiterbildungsstunden je 

Beschäftigtem blieb stabil.  

2006 fand in den 27 Mitgliedstaaten 

der EU sowie in Norwegen die dritte eu-

ropäische Erhebung zur betrieblichen 

Weiterbildung (CVTS3) statt. Sie liefert 

Informationen über die Weiterbildungs-

aktivitäten der Unternehmen hinsichtlich 

Angebot, Formen, Inhalten, Umfang, 

Kosten und Durchführung. Der Analyse 

zeigt die aktuelle Situation der betriebli-

chen Weiterbildung in Europa und be-

leuchtet die Entwicklung seit 1999 (Vor-

gängeruntersuchung CVTS2) anhand 

zentraler Indikatoren. 

Der Anteil weiterbildender Unter-

nehmen in den 22 europäischen Län-

dern, für die bisher Ergebnisse vorliegen, 

reichte 2005 von 90 Prozent im Verei-

nigten Königreich bis zu 21 Prozent in 

Griechenland. Das Angebot an betriebli-

chen Weiterbildungsmaßnahmen ging im 

Vergleich zu 1999 in den meisten west- 

und nordeuropäischen Ländern zum Teil 

deutlich zurück, so in Schweden und den 

Niederlanden um 13 Prozentpunkte, in 

Dänemark um 11 Prozentpunkte und in 

Belgien um 7. Österreich und das Ver-

einigte Königreich bildeten in dieser 

Hinsicht mit +9 bzw. +3 Prozent-

punkten eine Ausnahme. Die süd- und 

osteuropäischen Länder konnten – mit 

Ausnahme Polens – ihren Anteil wei-

terbildender Unternehmen steigern. Ein 
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besonders starker Anstieg mit über 20 

Prozentpunkten war z. B. in Rumänien 

und Portugal zu verzeichnen.  

In Deutschland machten im Jahr 

2005 69 Prozent der Unternehmen ihren 

Mitarbeitern Angebote, 1999 waren es 

noch 75 Prozent. Im Vergleich mit den 

anderen europäischen Ländern konnte 

Deutschland seine Position halten – wie 

1999 liegt es hinter den skandinavischen 

und den meisten westeuropäischen Län-

dern, konnte sich aber vor den süd- und 

osteuropäischen Ländern platzieren. Al-

lerdings zog Tschechien an Deutschland 

vorbei. 

BIBB 

„Wissenschaft und Öffentlichkeit“ – Schwer-
punktprogramm der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft (DFG) 

Unter dem Titel „Popularisierung“ ist die 

öffentliche Verbreitung von Resultaten 

wissenschaftlicher Forschung ein traditi-

onell schon zentrales Problem der Er-

wachsenenbildung. Vermittlung wissen-

schaftlichen Wissens durch öffentliche 

Wissenschaft (Faulstich 2008) steht im 

Mittelpunkt. Zugespitzt hat sich die Fra-

ge noch zusätzlich durch die Entwick-

lung einer „Wissensgesellschaft“. Je 

schneller die Wissenschaftsproduktion 

voranschreitet, desto breiter wird die 

Kluft zur Wissensdistribution. Der 

wachsende Umfang wissenschaftlicher 

Informationen behindert eine breitere 

Rezeption über einen kleinen Kreis ein-

schlägiger Experten hinaus. Die Ver-

selbstständigung von Wissenschaft ge-

genüber Öffentlichkeit macht es not-

wendig, spezifische Vermittlungsagentu-

ren zu institutionalisieren. Dies waren 

zunächst die Lesegesellschaften, dann die 

naturkundlichen Vereine und die populä-

ren Vorträge bekannter Wissenschaftler. 

Erwachsenenbildung steht in dieser Tra-

dition, welche auch Museen und Theater 

einschloss und sich erstreckt bis hin zu 

modernen Science Centers. 

Der Senat der DFG hat nun die Ein-

richtung des Schwerpunktprogramms 

SPP 1409 „Wissenschaft und Öffentlich-

keit: Das Verständnis fragiler und konfli-

gierender wissenschaftlicher Evidenz“ 

beschlossen. Fragil sind die wissenschaft-

lichen Erkenntnisse, weil sie nie end-

gültig gesichert sein können; konfligie-

rend, weil sie unterschiedliche z. T. wi-

dersprüchliche Erkenntnisinteressen auf-

nehmen. 

Durch moderne Informationstechno-

logie ist für die Öffentlichkeit eine große 

Vielfalt an wissenschaftsbezogenen In-

formationen verfügbar. Das bedeutet, 

dass die Grenzen zwischen dem Wissen, 

das für Laien potenziell zugänglich ist, 

und dem Fachwissen, das Spezialisten 

vorbehalten ist, unscharf geworden sind. 

Insbesondere im Internet ist ein einfa-

cher Zugriff auf Informationen aus vie-

len Wissenschaftsbereichen möglich. 

Menschen, die Probleme zu lösen versu-

chen, erwarten beziehungsweise erhoffen 

sich Hinweise aus der Wissenschaft. Wie 

aber gehen sie damit um, dass Wissen-

schaft eben oft nur fragile oder konfligie-

rende Evidenz bietet?  

Das Forschungsprogramm soll Be-

dingungen und Prozesse des Verständ-

nisses wissenschaftlicher Evidenzgewin-

nung und Evidenzsicherung der Öffent-

lichkeit, d. h. von Laien, empirisch unter-

suchen und Theorien zu ihrem Wissen-

schaftsverständnis entwickeln. Außerdem 

soll es begründete Gestaltungsprinzipien 

für die Vermittlung wissenschaftsbezo-

gener Informationen erarbeiten. Im 

Schwerpunktprogramm sind Forschungs-

projekte aus Psychologie, Kommunika-

tionswissenschaft, empirischer Pädago-

gik, naturwissenschaftlicher Fachdidaktik 

sowie Wissenschaftssoziologie vorgese-

hen, die disziplinenübergreifend zusam-

menarbeiten.  
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Die Projekte des Schwerpunktpro-

gramms sollen vier prototypische Erfah-

rungsbereiche untersuchen, in denen sich 

Laien der Fragilität wissenschaftlicher 

Evidenzsicherung gegenüber sehen:  

� Die wissenschaftsbezogene Informa-

tionssuche und -bewertung im Inter-

net. Dazu gehört auch die aktive 

Kommunikation zur Wissenschafts-

rezeption (zum Beispiel in Internet-

foren, Wikipedia).  

� Die Darstellung und Rezeption von 

Wissenschaft in Massenmedien und 

Unterhaltsangeboten. Dazu gehört 

auch die Arbeit der „Vermittler“ zwi-

schen Wissenschaft und Öffentlich-

keit.  

� Die Darstellung und Rezeption von 

Prozessen und Bedingungen wissen-

schaftlicher Evidenzsicherung in Mu-

seen.  

� Die Vermittlung von Grundkennt-

nissen über wissenschaftliche Evi-

denzsicherung in Bildungsinstitutio-

nen.  

Dabei ist das gesamte Spektrum der 

Vermittlungsagenturen ins Blickfeld zu 

nehmen. Einbezogen werden könnten 

Bibliotheken und Archive, Kunst-, Kul-

tur-, Gewerbe-, Arbeits- und Naturkun-

demuseen, Zoos, Botanische Gärten und 

Science Centers, Radio, Fernsehen und 

Film, Presse, Zeitschriften und Buch bis 

zu Erwachsenenbildungseinrichtungen. 

Faulstich 

Bildungsberatung im Dialog 

In Fortsetzung der Aktivitäten der „ler-

nenden Regionen wird das von BMBF- 

und ESF-geförderte „Verbundvorhaben 

Bildungsberatung in den Lernenden Re-

gionen“ – kurz: „Bildungsberatung im 

Dialog“ – durchgeführt.  

Das Ziel des Ansatzes „Im Dialog“ 

lautet, im engen Austausch mit den 

beteiligten BildungsberaterInnen aus den 

teiligten BildungsberaterInnen aus den 

Lernenden Regionen Referenzmodelle 

und Handlungsempfehlungen zu drei 

Aspekten von Bildungsberatung zu ent-

wickeln. Dies bezieht sich auf die Felder: 

� A: Organisations- und Geschäftsmo-

dellentwicklung 

� B: Modelle für individuelle Beratung 

� C: Qualitätssicherung 

Beteiligt sind die Humboldt-Uni-

versität Berlin (Prof. Wiltrud Gieseke, 

Bereich A), die Helmut Schmidt Univer-

sität Hamburg (Prof. Christine Zeuner, 

Bereich B) und die TU Kaiserslautern 

(Prof. Rolf Arnold, Bereich C sowie Ge-

samtkoordination). Die Laufzeit: bis 30. 

Juni 2008. 

Folgend dem dialogischen Ansatz 

wird sich das Projekt in partizipativ ange-

legten Workshops sowie Besuchen und 

Gesprächen in den Lernenden Regionen 

entwickeln, flankiert vom Austausch mit 

der „Entwicklergruppe Bildungsbera-

tung“ und der wissenschaftlichen Beglei-

tung an der LMU München. 

Faulstich 

Portfolio für Kursleitende 

Der Bundesarbeitskreis Fortbildung – 

Qualitätsentwicklung – Beratung des 

Deutschen Volkshochschul-Verbands e. V. 

und der Landesverbände der Volkshoch-

schulen hat ein Portfolio für Kursleite-

rinnen und Kursleiter entwickelt. Es lässt 

sich als Bewerbungsunterlage aber auch 

als Selbsteinschätzung der eigenen er-

wachsenenbildnerischen Kompetenzen 

nutzen. 

Einführend werden Anforderungen 

an Kursleitende zitiert: 

„Es macht ein besonderes Merkmal 

des Lehrens in der Volkshochschule aus, 

dass die Lehrenden durch Beruf, außer-

berufliche, ehrenamtliche, künstlerische 

Tätigkeit oder durch charakteristische 

Lebensläufe spezifische Bezüge zu ihren 
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Themen haben. Die Verknüpfung von 

Person, Biographie und Fachlichkeit 

macht eine Stärke des Lehrens in der 

Volkshochschule aus und schafft eine 

Authentizität, die motivierend wirkt. (...) 

Die Lehrenden eignen sich die für eine 

Tätigkeit in der Volkshochschule erfor-

derliche erwachsenenpädagogische Kom-

petenz an und entwickeln diese in Ver-

bindung mit ihren fachlichen Qualifika-

tionen weiter. Sie erwarten von den 

Volkshochschulen, die dafür erforderli-

chen Fortbildungsmöglichkeiten anzu-

bieten. Die Anforderungen an Befähi-

gungshinweise und damit auch an die 

Verbindlichkeit der Fortbildung steigen. 

Sie werden durch die einzelne Volks-

hochschule im Rahmen ihres Qualitäts-

verfahrens festgelegt, sind z. T. vhs-

übergreifend in einzelnen Programmbe-

reichen als Standard verbindlich einge-

führt oder durch Vorgaben Dritter vor-

geschrieben.“  

Das vorliegende „Kompetenzprofil – 

Lehren in der Volkshochschule“ bietet in 

Form eines Portfolios den Rahmen, 

Kompetenzen und Angebote (Kurse, 

Seminare etc.) darzustellen und nachzu-

weisen. Das Portfolio soll nutzen als In-

strument der Kompetenzbilanzierung 

und -reflexion, zur Außendarstellung, z. 

B. bei einer Bewerbung, als Leitfaden für 

Bewerbungs- und Beratungsgespräche, 

zur Kompetenzentwicklung und Fortbil-

dungsplanung.  

Für die Verwendung des Portfolios 

als Bewerbungsunterlage enthält die 

Mappe den Vordruck eines Lebenslaufs, 

eine Kompetenzübersicht zur Darstel-

lung der durch Aus- und Fortbildung 

sowie praktischen Erfahrungen erwor-

benen Kompetenzen, Vordrucke zur 

Darstellung aller Veranstaltungen (Kurse, 

Vorträge, Seminare etc.), die man als 

Kursleiter/in bereits anbietet, Anlagen 

für Zeugnisse und Bescheinigungen. 

DVV 

Meister-BAföG soll Teil eines Erwachsenen-
bildungsfördergesetzes werden 

Wie das Statistische Bundesamt (Desta-

tis) mitteilt, hat die Zahl der Empfänger 

von „Meister-BAföG“ im vergangenen 

Jahr um 1,7 Prozent abgenommen. 2007 

erhielten in Deutschland rund 134.000 

Personen „Meister-BAföG“-Leistungen 

nach dem Aufstiegsfortbildungsförde-

rungsgesetz. 32 Prozent der Geförderten 

waren Frauen. Ihre Zahl ging gegenüber 

2006 um 3 Prozent auf 42.000 zurück. 

Daneben wurden im Jahr 2007 mit 

knapp 92 000 Männern rund 1 Prozent 

weniger gefördert als im Jahr 2006. An 

Förderleistungen wurden insgesamt rund 

356 Millionen Euro bewilligt, 4 Prozent 

weniger als im Vorjahr. 

Mit dem „Meister-BAföG“ werden 

Teilnehmerinnen und Teilnehmer an 

Maßnahmen der beruflichen Aufstiegs-

fortbildung durch Beiträge zu den Kos-

ten der Bildungsmaßnahme und zum 

Lebensunterhalt finanziell unterstützt. 

Von den Förderleistungen des Jahres 

2007 entfielen 250 Millionen Euro auf 

Darlehen und 106 Millionen Euro auf 

Zuschüsse. Die Geförderten erhielten 

Zuschüsse zur Finanzierung der Lehr-

gangs- und Prüfungsgebühren (61 Milli-

onen Euro), für den Lebensunterhalt (45 

Millionen Euro) und zur Kinderbetreu-

ung (0,2 Millionen Euro). Die Darlehen 

wurden für Lehrgangs- und Prüfungs-

gebühren (138 Millionen Euro), für den 

Lebensunterhalt (111 Millionen Euro) 

und für die Anfertigung des „Meister-

stücks“ (1 Million Euro) bewilligt. In-

wieweit Darlehen in Anspruch genom-

men werden, können die Förderungsbe-

rechtigten frei entscheiden. Insgesamt 

überwies die Kreditanstalt für Wieder-

aufbau im Jahr 2007 174 Millionen Euro 

an die Geförderten. 

Rund 48.000 (36 Prozent) der Ge-

förderten nahmen an einer Vollzeitfort-
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bildung teil, 86.000 (64 Prozent) an einer 

Teilzeitfortbildung. Gegenüber 2006 

ging die Zahl der Vollzeitgeförderten um 

3 Prozent und die der Teilzeitgeförder-

ten um 1 Prozent zurück. 

81 Prozent der Geförderten waren 

zwischen 20 und 35 Jahre alt. Am stärks-

ten vertreten waren die 25- bis 29-Jäh-

rigen (36 Prozent), gefolgt von den 20- bis 

24-Jährigen (30 Prozent) und den 30- bis 

34-Jährigen (15 Prozent). 96,5 Prozent der 

Geförderten besitzen die deutsche 

Staatsangehörigkeit. 2 Prozent der Geför-

derten mit ausländischer Staatsangehörig-

keit kommen aus Nicht-EU-Ländern und 

1,5 Prozent aus EU-Ländern. 

Die politischen Reaktionen auf diese 

Statistik drängen auf einen Ausbau hin 

zu einem Erwachsenenbildungsförde-

rungsgesetz: „Die neuesten Zahlen des 

Statistischen Bundesamts über die Zahl 

der Empfängerinnen und Empfänger 

von Meister-BAföG sind ein deutlicher 

Beweis dafür, dass unser Anliegen, alle 

Maßnahmen der Weiterqualifizierung in 

einem Erwachsenenbildungsfördergesetz 

zu bündeln, dringend erforderlich ist“, so 

Ulla Burchardt (MdB), Vorsitzende des 

Bundestagsausschusses für Bildung, For-

schung und Technikfolgenabschätzung.  

„Wir können es uns weder unter Ge-

rechtigkeitserwägungen noch hinsichtlich 

der individuellen Lebenschancen jedes 

Einzelnen länger leisten, die kreativen 

Potenziale Erwachsener nicht auszu-

schöpfen. Die finanzielle Leistungsfähig-

keit der Eltern darf auch in Zukunft 

nicht darüber entscheiden, ob jemand 

tatsächlich ein Studium aufnimmt oder 

nicht. Darüber hinaus ist angesichts der 

wirtschaftlichen Veränderungsprozesse 

und des zunehmenden internationalen 

Innovationswettbewerbs die Erhöhung 

des Qualifizierungsniveaus insgesamt 

sowie der Studienbeteiligung im Beson-

deren eine schlichte Notwendigkeit“ … 

„Zu dem konkreten Maßnahmebündel 

unserer Fraktion bezüglich der Novellie-

rung des Meister-Bafögs gehören: die 

Erweiterung der förderfähigen Berufs-

gruppen, die Verbesserung der Förde-

rung von Migranten, die stärkere Berück-

sichtigung der familiären Situation und 

die effektivere Förderung von Existenz-

gründungen. Dadurch könnten schon ab 

nächsten Jahr 50 Prozent mehr Men-

schen bei einer Weiterqualifizierung ge-

fördert werden.“  

Statistisches Bundesamt 

Personalia 

Prof. Dr. Dr. h. c. Günther Böhme 85 

Prof. Dr. Dr. h.c. Günther Böhme, bis 

vor kurzem Vorsitzender der Redakti-

onskonferenz der Hessischen Blätter für 

Volksbildung, ehemaliges hvv-Vor-

standsmitglied, Ehrenvorsitzender der 

vhs Wiesbaden und Leiter der Universi-

tät des 3. Lebensalters an der Universität 

Frankfurt am Main, beging am 4. Mai 

2008 seinen 85. Geburtstag. 

Anlässlich dieses Termins veranstal-

tete die vhs Wiesbaden eine literarisch-

musikalische Matinee mit Beiträgen von 

Professor Böhme selbst und der Gruppe 

„Best Age“ um vhs-Direktor Hartmut 

Boger.  

Dem Jubilar wurde im Limpurgsaal 

des Römers von Bildungsdezernentin 

Jutta Ebeling für seine Verdienste die 

Ehrenplakette der Stadt Frankfurt über-

reicht. Die Dezernentin nannte Böhme 

einen Lehrenden, „der selbst immer 

noch ein Lernender ist“. Die Universität 

des 3. Lebensalters (U3L), die er seit 

1984 leitet, habe er zu einer selbstbe-

wussten und selbständigen Institution 

gemacht. 
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Dokumentation 

Gesellschaftliche Kosten eines zukunftsfähi-
gen Bildungssystems Bereich Weiterbildung – 
Kurzfassung der Ergebnisse und Zwischenfazit 
eines Gutachtens für die Hans-Böckler-Stif-
tung 

„Der öffentliche Finanzierungsbedarf für 

den Bereich Weiterbildung umfasst 2,53 

Mrd. für die betriebliche Weiterbildung, 

die die öffentliche Hand in ihrer Eigen-

schaft als Arbeitgeber zu tragen hätte, 

wenn Weiterbildungsfonds eingerichtet 

werden. Für die Förderung der indi-

viduellen beruflichen Weiterbildung, vor 

allem der qualitativen Verbesserung des 

AFBG ist von 100 Mio. Euro jährlich 

auszugehen. Den größten Anteil macht 

aber die Verbesserung der Weiterbil-

dungsmöglichkeiten von Erwerbslosen 

aus. Um hier das Niveau von 1999 wie-

der zu erreichen, müssten jährlich 6 Mrd. 

aufgebracht werden. Dies ist auch bei ei-

nem sich derzeit entspannenden Ar-

beitsmarkt sinnvoll. Die beinahe täglich 

erscheinenden Meldungen über eine 

Fachkräftemangel lassen es ratsam er-

scheinen, intensiv in die Qualifikation 

der Erwerbslosen zu .investieren. Für 

den Aufbau einer Beratungsstruktur 

werden jährliche Ausgaben in Höhe von 

90 Mio. sowie einmalige Ausgaben in  

Höhe von 11 Mio. veranschlagt. Für eine 

substantielle Verbesserung des Bereiches 

Weiterbildung ergeben sich demnach zu-

sätzliche jährliche öffentliche Ausgaben 

in Höhe von 8,72 Mrd. €.  

Hinzuweisen ist schließlich für den 

Bereich der Weiterbildung, der ohnehin 

durch ein hohes finanzielles Engagement 

der Menschen gekennzeichnet ist, eine 

problematische Tendenz zu einer noch 

stärkeren Individualisierung und damit 

verbundenen individuellen Weiterbil-

dungsfinanzierung.“  

„Schließlich sei abschließend darauf 

hingewiesen, dass ein Aspekt der Finan-

zierung von Weiterbildung dringend 

thematisiert werden sollte, an dieser Stel-

le aber nur als Hinweis erfolgen kann. 

Die Qualität der Weiterbildung wird zu 

einem großen Teil durch die Lehrenden 

bestimmt. Wie ein Gutachten im Auftrag 

des BMBF zeigt,

 

befindet sich ein großer 

Teil der Lehrenden in der Weiterbildung 

in einer prekären Situation. An dieser Si-

tuation etwas zu ändern, ist nicht nur im 

Interesse der Beschäftigten, sondern 

auch im gesellschaftlichen Interesse, 

denn eine gute Qualität hat auch ihren 

Preis.“  

 

Quelle: Gutachten: Jaich, Roman: Gesell-

schaftliche Kosten eines zukunftsfähigen 

Bildungssystems. Hans-Böckler-Stiftung 

2008 

www.boeckler.de/show_project_fofoe.h

tml?projectfile=S-2008-88-2.xml  

. 
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Wiltrud Gieseke: Lebenslanges Lernen und 
Emotionen. Wirkungen von Emotionen auf 
Bildungsprozesse aus beziehungstheoreti-
scher Sicht, W. Bertelsmann Verlag: Bielefeld 
2007, 280 S. 

Der Diskurs um Lebenslanges Lernen ist 

in den letzten Jahren verbunden gewesen 

mit Forderungen der Selbstorganisation 

bzw. der Selbststeuerung sowie Vorstel-

lungen autopoietischer Aktivierungsfor-

men für Lernen. Die Monographie von 

Wiltrud Gieseke greift die Frage nach 

Aktivierungsmöglichkeiten durch Bil-

dung und Lernen auf, indem Emotionen 

und Beziehungen als Grundlagenkatego-

rien für Förderung analytisch betrachtet 

werden. Es wird gezeigt, welch enger 

Zusammenhang dafür zwischen Rationa-

lität und Emotionalität besteht. Eine be-

gleitende Fragestellung ist: Wie kann Bil-

dung einerseits an den sozialisatorischen 

Voraussetzungen für Lernen anschließen 

und diese andererseits durch emotionale 

Differenzierungsmöglichkeiten überstei-

gen? Das Buch verklammert dieses Span-

nungsverhältnis, indem eine Förderper-

spektive auf Beziehungen gelegt wird. 

Die Entfaltung von Selbstbestimmung 

kann, so eine grundlegende These, nicht 

in der Selbststeuerung gesucht werden, 

sondern besteht in den Möglichkeiten 

der emotionalen Entfaltung und daraus 

resultierenden Möglichkeiten der (Selbst-

)Regulierung. „Eine wesentliche These, 

die dieses Buch begleitet, liegt in der An-

nahme, dass sich lebenslanges Lernen als 

Haltung und Bereitschaft nur in Form 

einer Offenheit, einer Fähigkeit, Frustra-

tionen zu verarbeiten, sich Neues anzu-

eignen, sich Neugierde zu erhalten, sich 

umzustellen und neu zu beginnen usw., 

realisiert“ (Gieseke 2007, S. 89). Der Au-

torin geht es um die Herausarbeitung ei-

ner erwachsenenpädagogischen Er-

kenntnisgrundlage über die Veränder-

barkeit im Erwachsenenalter durch Ler-

nen und Bildung, indem umfangreiche 

psychologische und neurobiologische 

Befunde ausgewertet und an eine Bil-

dungsperspektive angeschlossen werden. 

Diese erweisen sich als äußerst gewinn-

bringend und erweitern und präzisieren 

bereits bekannte psychoanalytische Prä-

missen. Sie eröffnen eine evidente Sicht 

auf die entscheidende Rolle von Emoti-

onen in Bildungs- und Lernprozessen. 

Auf diesem Fundament wird die bezie-

hungstheoretische Dimension als eine 

neue Grundlagenkategorie für eine er-

wachsenenpädagogische Sicht auf 

lebenslanges Lernen positioniert.  

Der Band gliedert sich in sechs Kapi-

tel: Nach der Einleitung wird in Kapitel 

zwei das Verhältnis von Emotionen und 

Bildung mit verschiedenen Akzentset-

zungen historisch verortet und als ausge-

blendeter Aspekt der Erziehungswissen-

schaften analysiert. Zentral ist hier das 

Ergebnis, dass eine differenzierte Be-

rücksichtigung der Verbindung von 

Kognition und Emotion im Bildungsver-

ständnis nicht zugelassen und Emotio-

nen wissenschaftlich tabuisiert und ab-

gewertet wurden. Unter Hinzuziehung 

der Kategorie Geschlecht wird, auch 

wissenschaftstheoretisch interessant, fol-

gender Befund herausgeschält: „Alles, 

was nicht zu Kultur, Bildung und höhe-

rer Entwicklung zu zählen war, wurde 

mit dem Weiblichen verbunden“ (ebd., 

S. 27). Emotionalität wurde als Folge ab-

gelehnt. 

Im dritten Kapitel werden psycholo-

gische und neurobiologische Befunde 

über Emotionen vertiefend ausgewertet 

und die Rolle von Beziehungen für indi-

viduelle Entwicklung herausgearbeitet. 
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Als wichtige Erkenntnis geht daraus her-

vor: Die Emotionen erhalten in den 

Emotionsmustern eine individuelle 

Struktur, welche Schneisen legt für die 

Bedeutungen, die mit Lernen verbunden 

sind (ebd., S. 72). Daraus entstehen nicht 

zuletzt Lerninteressen, die biographisch 

neu gefüllt werden können. Hier verortet 

sich die Bedeutsamkeit von Beziehun-

gen. Emotionsmuster entstehen soziali-

satorisch durch die Beziehungsqualitäten, 

die im Laufe der Entwicklung erfahren 

wurden. Die Eigentätigkeit von Lernen 

hängt von diesen Mustern und dem Um-

gang mit ihnen ab. Beziehungen können 

durch Personen, aber auch durch Objek-

te besetzt sein. Bildung beinhaltet hier 

das Moment der Beziehungsgenerierung 

als Prozess und als Ergebnis; Beziehung 

wird zu einem wichtigen Initiationspunkt 

für Lernen, aber noch wichtiger dafür, 

die Lerntätigkeiten aufrecht zu erhalten. 

„Positive Gefühle ... spielen für die indi-

viduelle Entwicklung offensichtlich die 

entscheidende Rolle“ (ebd., S. 59). Die 

Auswertungen zeigen, dass Emotionen 

steuernde Wirkungen haben für kogniti-

ve Prozesse, die das Denken, die Lerntä-

tigkeiten und vor allem Bewertungs- und 

Entscheidungsprozesse leiten. Für Bil-

dungsprozesse erwachsen Emotionen zu 

einer eigenständigen Größe. 

Das vierte Kapitel betrachtet grund-

lagentheoretisch die Anforderungen und 

Möglichkeiten des Erlernens und Ausdif-

ferenzierens von Emotionalität. Sowohl 

fein als auch scharf wird Lernen in Sozia-

lisationsprozessen und in Bildungspro-

zessen voneinander abgegrenzt. Aus der 

Wechselwirkung von sozialisatorischer 

Rückgebundenheit des Individuums, 

emotionaler Sozialisation in den bezie-

hungsgeprägten Konstellationen und 

sich vermittelnden gesellschaftlich und 

kulturell geprägten Emotionen erwach-

sen neue Anforderungen emotionaler 

Kompetenzen, die in einem erweiterten 

Bildungsbegriff Aufnahme finden soll-

ten: „Emotionale Kompetenzen verwei-

sen also nicht nur auf das Erkennen und 

Ausdifferenzieren eigener Gefühle, son-

dern auch auf die Regulierung eigener 

Gefühle. Eine weitere Stufe ist erreicht, 

wenn der kulturelle Kontext, unter dem 

man handelt, für die Emotionsregulie-

rung gegriffen hat. Emotionale Schemata 

sind vor diesem Hintergrund so etwas 

wie subjektive Begrenzungen, die im Le-

benslauf nach Erweiterung, Ausdifferen-

zierung und Reflexion verlangen“ (ebd., 

S. 95). Diese Erkenntnisse, so wird im 

Anschluss gezeigt, finden in den Vorstel-

lungen des Selbstgesteuerten Lernens 

keine Berücksichtigung. Besonders der 

zweite Teil des Kapitels verdeutlicht die 

Brückenfunktion der Beziehungsdimen-

sion für lebensbegleitendes Lernen in 

den unterschiedlichen Phasen des Le-

benslaufs. Folgt man als Leserin der Per-

spektive „Förderung von Aktivierungs-

potentialen“, die sich als Lot und gleich-

sam ethische Prämisse durch das Buch 

zieht, legt sich zugespitzt folgende Frage 

nahe: Will man Erwachsenen Förderung, 

Zuwendung und Entfaltung zugestehen 

oder überlässt man sie gesellschaftlich 

beobachtbaren Ansinnen von Anpas-

sung, Konformität, Überforderung, Dis-

tanziertheit und dem neuen Code der 

Coolness (vgl. ebd., S. 143)? D. h. will 

man Emotionen nutzen oder will man 

sie vernutzen, wie am Beispiel einzelner 

Auslegungen des Kompetenzbegriffes 

später kritisch gefragt wird (ebd., S. 167).  

Diese Frage wird implizit im fünften 

Kapitel am Beispiel von Arbeitsanforde-

rungen und speziell für den Dienstleis-

tungsbereich aufgegriffen. Es geht um 

Emotionen als Inhalte von Bildungspro-

zessen. Die Gefahren der Vernutzung 

von Emotionalität werden am Beispiel 

von Managementvorstellungen in Unter-

nehmen deutlich herausgearbeitet. Gera-

de hier sind aber sowohl auf Seiten der 
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Führungskräfte und auf Seiten der Mit-

arbeiter Emotionsregulierungen notwen-

dig, um Kreativität in den Organisatio-

nen zu ermöglichen und Zusammenar-

beit gewährleisten zu können. Resonnie-

ren individuelle negative Emotionen und 

kulturelle negative Emotionsmuster in 

der Gesellschaft, findet Wertschätzung 

keinen Boden mehr, dafür finden sich 

Anschlüsse an die autoritäre deutsche 

Vergangenheit. Paradox mutet es an, 

wenn nachvollziehbar wird, wie Leistung 

durch diese wechselseitige Verstärkung 

verhindert wird, wo ja genau diese akti-

viert werden soll. Dies hat Konsequen-

zen für das Arbeitshandeln, wofür 

Selbstvertrauen, Flexibilität und die Fä-

higkeit zur Zusammenarbeit als der ent-

scheidende Zusammenhang identifiziert 

werden können (ebd., S. 151). Am Bei-

spiel der Dienstleistungsberufe entwi-

ckelt die Autorin dann, worin die Anfor-

derungen an emotionale Kompetenz be-

stehen. Auch für Kompetenz müssen 

sowohl die Verwurzelung in den ansozia-

lisierten Dispositionen als auch Möglich-

keiten der Förderung berücksichtigt 

werden. Kompetenzen „sind das Soziali-

sationsergebnis oder die höchste Verar-

beitungsstufe von Wissen unter Nutzung 

von Erfahrungen, Erlebnissen und Le-

benskonzepten“ (ebd., S. 174). Jeweils 

spezifische Kompetenzanforderungen 

werden z. B. für die Bereiche Pflege und 

Verkauf herausgearbeitet; die Komplexi-

tät von „Beziehungsarbeit“ wird so an 

konkreten Beispielen besonders gut 

nachvollziehbar. Grundlegend ist die 

Kompetenz, das eigene Emotionserleben 

und den eigenen Emotionsausdruck be-

obachten und gegebenenfalls beide tren-

nen zu können. Von Kompetenzen zu 

trennen sind wiederum Überlegungen, 

wie in der Weiterbildung an sich durch 

die Gestaltung von Lernprozessen posi-

tive Emotionen unterstützt werden kön-

nen.  

Für die Entwicklung von Kompeten-

zen werden so höchste pädagogische 

Anforderungen sichtbar. Essenziell ist 

die Botschaft, dass die Ausdifferenzie-

rung der Wissensdimension eine Voraus-

setzung ist, um Kompetenz zu entfalten.  

Im sechsten Kapitel bündelt die Au-

torin die Erkenntnisse, indem sie die 

Schnittstellen, an denen Emotionen in 

lebenslanges Lernen steuernd eingreifen, 

identifiziert und unter beziehungstheore-

tischer Perspektive für Anschlussfor-

schungen öffnet. Die Themen sind: Ent-

scheidungsverhalten und pädagogische 

Beratungskompetenz, Didaktik der Be-

ziehung für Lebenslanges Lernen, Lehr- 

Lernbeziehungen und Lernatmosphäre.  

Der Band entwickelt eine neue 

grundlagentheoretische Fundierung für 

eine erwachsenenpädagogische Sicht auf 

das lebenslange Lernen Erwachsener. 

Die Erkenntnisperspektive verweist zum 

einen auf die Notwendigkeit einer wei-

terführenden grundlegenden Neuausle-

gung des Bildungsbegriffes für die unter-

schiedlichen Phasen des Erwachsenenal-

ters und daran anschließender For-

schungsperspektiven. Zum anderen 

können die Erkenntnisse der emotiona-

len Verankerung und Beziehungsgebun-

denheit des Lernens als lerntheoretischer 

Paradigmenwechsel im Hinblick auf Be-

gründungszusammenhänge für systemi-

sche, organisationale und programmati-

sche Institutionalisierungsprozesse in der 

Weiterbildung ausgewertet werden.  

Steffi Robak 

Kruse, Andreas (Hrsg.): Weiterbildung in der 
zweiten Lebenshälfte, wbv: Bielefeld 2008 

Der Titel vermeidet das Wort „Alte“. 

„Die Tatsache, das Menschen ab einem 

bestimmten Lebensalter als alt wahrge-

nommen werden, ist vor allem eine Fol-

ge gesellschaftlicher Konvention“ (21). 
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Und sie ist eine Frage des Selbstver-

ständnisses: Ein Mann in meinem Alter 

wäre mir, als ich noch ein Kind war, uralt 

vorgekommen; heute fühle ich mich 

jung. Dieses Problem steht im Mittel-

punkt des Beitrags von Eric Schmitt: 

„Altersbilder und die Verwirklichung 

von Potenzialen des Alters“(21-48). Es 

geht um die gesellschaftliche Wahrneh-

mung des Alters im demokratischen 

Wandel, der sozialpsychologischen Dif-

ferenz und im politischen Diskurs, wel-

che in allen Gesellschaften ein zentrales 

Merkmal sozialen Differenzierung aus-

macht (50). Es sollen erstens die Unter-

schiedlichkeit der körperlichen und geis-

tigen Fähigkeiten berücksichtigt werden, 

ebenso wie Unterschiede der sozialen, 

gesundheitlichen und materiellen Res-

sourcen. Diese sind – zweitens – Resultat 

sehr unterschiedlicher Entwicklungen 

und relevant für spezifische, soziale und 

biografische Kontexte sowie soziale In-

teraktionen mit verschiedenen Personen 

und Gruppen (59).  

Gemeinsam ist allen Beiträgen des 

vorliegenden Bandes, die Unterstellung 

grundlegender Veränderbarkeit und 

Entwicklungsfähigkeit bis ins höchste 

Alter hinein. Dies ist Vorgabe von And-

reas Kruse, der als Nachfolger von Ursu-

la Lehr Direktor des Instituts für Geron-

tologie an der Universität Heidelberg ist 

und die Altersberichte des Deutschen 

Bundestages federführend betreut. Kruse 

konstatiert: „Ausgehend von Ergebnis-

sen der Interventionsforschung wird 

deutlich, dass auch in höheren und ho-

hen Alter noch erhebliche Verände-

rungspotentiale bestehen, die durch Bil-

dungsangebote realisiert werden kön-

nen“ (11).  

Sogar die Konfrontation mit Gren-

zen eigener Wachstumsprozesse kann 

Menschen in die Lage versetzen, eine 

selbst- und mitverantwortliche Lebens-

führung aufrecht zu erhalten. Als Ge-

winne im Alter werden erfahren: sich an 

Dingen zu freuen, denen man früher ge-

ringere Bedeutung beigemessen hat; An-

sprüche für ein zufrieden stellendes Le-

ben zu verändern; Bejahen der Lebens-

einstellung; Sinken des Maßes an Ver-

pflichtungen; höheres Maß an Erfahrun-

gen; Entdecken neuer Handlungsmög-

lichkeiten; Pläne und Vorhaben an die 

begrenzte Zeit anzupassen und Unsi-

cherheiten über die Zukunft zu ertragen; 

Steigern der Fähigkeit unerfüllt gebliebe-

ne Wünsche und Erwartungen zu akzep-

tieren (Tabelle 3, 40). Kruse zitiert ab-

schließend Leopold Rosemayr: „Das Al-

ter könnte ein Weg sein zum Einklang! 

(43). 

In den folgenden Beiträgen werden 

Ansätze zur Gestaltung, den Anforde-

rungen und den Entwicklungen im Le-

benslauf aufgezeigt. Carola Iller (67-91) 

entwickelt bildungswissenschaftliche Per-

spektiven auf Weiterbildungs- und Er-

werbsbeteiligung Älterer. Untersucht 

wurden Erwerbsabläufe von Personen 

der Geburtenjahrgänge 1950–1952 (77). 

Einflüsse auf die Laufbahngestaltung 

wurden über Tätigkeitswechsel, Weiter-

bildungsteilnahme und berufliche Pläne, 

aufrechterhalten einer Erwerbstätigkeit 

und die Auseinandersetzung mit dem 

Ruhestand festgestellt. Die Weiterbil-

dungsbeteiligung ist besonders stark von 

der Einbindung in das Erwerbsleben ab-

hängig. 

Die weiteren Beiträge orientieren sich 

am Konzept des Lebenslangen Lernens; 

so Dellenbach u. a. bei älteren Men-

schen, die den Zusammenbruch der 

Sowjetunion erlebt und verarbeitet ha-

ben. Die Befunde zeigen in hoher Über-

einstimmung, dass Menschen bis in das 

hohe Lebensalter auch psychisch belaste-

ten Lebensbedingungen zu Neuentwick-

lungen und zu Bejahender Lebenseinstel-

lung finden können. Von Kruse wird der 

Begriff der Resilienz eingeführt (17, 39) 
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als zur Verfügung stehendes Potenzial 

zur Aufrechterhaltung und Wiedererlan-

gung von Bewältigungschancen trotz 

Ressourcenbeeinträchtigung. „Letztere 

kann an die Überlegung anknüpfen, wo-

nach in einer Gesellschaft des sozialen 

und kulturellen Wandels in allen Le-

bensaltern die Notwendigkeit von Bil-

dung besteht, wenn soziale und kulturelle 

Teilhabe – als Grundmotiv des Men-

schen – gewährleistet seien sollen“ (17). 

Der vorliegende Band liefert dafür anre-

gende Beispiele. 

pf 

Nuissl, Ekkehard (Hrsg.): Vom Lernen zum 
Lehren – Lern- und Lehrforschung für die 
Weiterbildung, wbv: Bielefeld 2006 

Das Postulat „Vom Lehren zum Lernen“ 

kehrt die lange diskutierte Entwicklungs-

richtung um. Seit mehr als zehn Jahren 

war der entgegen gesetzte Weg angesagt: 

Vom Lehren zum Lernen. „Die Bot-

schaft dieses ‚DIE Spezial’ lautet: Lehre 

und Lehren bleiben – gerade in dem Zu-

sammenhang mit Lernen – wichtig“ (5). 

Hierzu wird ein Bogen geschlagen von 

disziplinären Zugängen zur Lernfor-

schung (Teil A) hin zu einem veränder-

ten Verständnis von Lehre, zu bleiben-

den und neuen Anforderungen an Leh-

rende und „Lehrforschung“ (Teil B). Es 

werden die Ergebnisse zweier Arbeits-

gruppen des DIE vorgelegt: Eine Grup-

pe bezog auf das Lernen Erwachsener, 

die andere auf die Lehre in der Weiter-

bildung. Beide Teile werden mit Experti-

sen über den Stand der Diskussion 

eingeleitet.  

Für den Lernen-Teil haben Josef 

Schrader und Frank Berzbach die Auf-

gabe übernommen, die Ausgangslage zu 

erfassen. Sie stellen bisherige Resultate 

empirischer Weiterbildungsforschung 

vor und versuchen, sie in einen Kontext 

zu bündeln. Allerdings ist der unterlegte 

Begriff des Lernens formal und verhal-

tenswissenschaftlich fokussiert. Sie be-

ziehen sich Le Francois und Illeris: Ler-

nen wird dann als Prozess gesehen, der 

relativ dauerhaften Änderung von Ver-

haltensmöglichkeiten auf Grund von Er-

fahrungen ermöglicht (9). Damit werden 

zwar die verschiedenen Institutionalisie-

rungsformen des Lernens Erwachsener 

einbezogen, der Begriff des Lernens der 

dies zusammenfassen soll, bleibt aber 

abstrakt. Insofern sind die herangezoge-

nen empirischen Befunde zum Lernen 

breit gestreut: sie reichen von Lernen in 

Institutionen bis zum selbst organisierten 

Lernen. Die systematische Bewertung 

des Forschungsstandes wiederholt des-

halb lediglich bekannte Thesen: es wird 

eine Theoriearmut und ein Verzicht auf 

Rahmenmodelle konstatiert (21) aufein-

ander bezogen werden können. Aller-

dings ist zu bezweifeln ob durch einen 

wagen Begriff der Empirie, den Schra-

der/Berzbach bemühen, dieses Problem 

behoben werden kann.  

Folgend legt Knut Illeris sein Rah-

menkonzept für ein übergreifendes Ver-

ständnis vom menschlichen Lernen vor 

(29-41). Er resümiert das von ihm in ver-

schiedenen Veröffentlichungen darge-

stellte „Lerndreieck“. Unterstellt wird ein 

breiter Begriff von Lernen, der alle Pro-

zesse einbezieht, welche zu relativ dau-

erhaften Veränderungen im Bereich der 

Fähigkeiten führen, seien sie motori-

scher, kognitiver, psychodynamischer 

(emotional, motivational oder einstel-

lungsbezogen) oder sozialer Art, und die 

nicht auf einen genetisch biologischen 

bestimmten Reifungsprozess beruhen“ 

(30). Die grundlegenden Lernprozesse 

setzen das Individuum in ein Span-

nungsverhältnis von Aneignung und In-

teraktion und falten das Dreieck von 

Wahrnehmung, Emotionen und Umge-

bung auf. In der Mitte des Lerndreiecks 

stehen Bateson, Schön/Argyris, Wenger 
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und (erstaunlicherweise) Leithäuser. 

Schon bei dieser Zusammenstellung 

frappiert, dass die Säulenheiligen der pä-

dagogisch-psychologischen Lerntheorie 

Skinner, Bower, Hilgard überhaupt nicht 

auftauchen. Außerdem wird fast jede so-

zialwissenschaftliche Theorie als Lern-

theorie aufgefasst. 

Horst Siebert resümiert noch einmal 

(seine eigene) Forschung über Lerntheo-

rien Erwachsener und Helga Kotthoff 

geht auf die Rolle von Kommunikation 

beim Lernen ein, bevor die neurophysio-

logische Welle aufbrandet. Henning 

Scheich – wissenschaftlicher Direktor 

des Leibniz Institut für Neurobiologie in 

Magdeburg – wirft den hirnbiologischen 

Blick auf Lernfragen (75-92). Dem stellt 

Elsbeth Stern die kognitionspsychologi-

sche Perspektive entgegen (93-114). Sie 

kommt dem für Bildungswissenschaftler 

beruhigen Ergebnis: „Zunehmendes Al-

ter bedeutet keine prinzipiellen Effi-

zienzverluste beim Lernen“ (93).  

Heinz Mandel und Brigitta Koop – 

Ludwig-Maximilian-Universität Mün-

chen – liefern die Systematisierung zum 

„Lehren in der Weiterbildung aus päda-

gogisch-psychologischer Sicht“. Sie stel-

len sechs Leitprinzipien didaktischen 

Handelns dar wobei nur die erste eine 

Verknüpfung zwischen Lernen und Leh-

ren explizit aufnimmt. Insofern gibt es 

einen deutlichen Bruch in dem vorgeleg-

ten Band.  

Die sechs Prinzipien pädagogischen 

Handelns sind soweit als möglich durch 

empirische Forschungsdaten unterfüttert 

(117). Sie lauten:  

� Lernen verstehen aus gemäßigt kon-

struktivistischer Sicht 

� Lehren arrangieren zwischen Instruk-

tion und Konstruktion 

� Kommunikation gestalten – am Bei-

spiel der learning communitys  

� Rahmeneinflüsse mitgestalten – die Um-

setzung von Lehr-Lernarrangements 

� Eigenes Handeln reflektieren – 

Selbstevaluation 

� Erfahrungen nutzen – Theorien an-

wenden. 

 

Mandel/Koop kommen zu dem Schluss, 

dass gerade in der Weiterbildung die 

Verbindung zwischen theoretischen In-

halten und praktischer Anwendung von 

Wissen eine hervorragende Rolle spielt 

(126). Dabei steigen die Anforderungen 

an Lehrende vor dem Hintergrund des 

lebenslangen Lernens ständig an (126). 

Dies sind hochklingende Wörter; was 

mit Anstieg gemeint ist bleibt unklar. 

Die nachfolgenden Beiträge schlie-

ßen an das vorgelegte Rahmenkonzept 

der Didaktik kaum an. Vielmehr werden 

einzelne Beiträge aus eher Fach- bzw. 

Bereichsdidaktischer Sicht vorgelegt: Na-

turwissenschaft (Fischler (129-143)); 

Sprachen (Quez (145-158)); Bewegungs-

lernen (Rockmann (159-.158); Ästheti-

sche Bildung (Maset (169-179)); Politi-

sche Weiterbildung (Körber 181-192)). 

Wolfgang Witwer, der über Formen 

der Lehre in der beruflichen Weiterbil-

dung schreibt, gibt mit seinem Titel die 

Devise des gesamten Bandes vor: Vom 

Lernen zum Lehren und zurück. Daran 

schließen die beiden abschließenden Bei-

träge von Susanne Kraft und Eckhardt 

Nuissl an. Susanne Kraft titelt „Die Leh-

re lebt“; Eckhardt Nuissl fasst noch 

einmal zusammen: Vom Lernen Erwach-

sener (217-232). Er plädiert abschließend 

für einen interdisziplinären Diskurs, der 

die verschiedenen Erkenntnisse mitein-

ander verschränken und auf Lücken 

aufmerksam machen soll. Er konzidiert, 

dass es nach wie vor an empirischen Er-

kenntnissen fehle, in denen die Katego-

rien von Gedächtnis, Inhalt, Erfahrung, 

Situation und Strategien miteinander ver-

knüpft sind (230). Dazu braucht es aber  
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einen tragfähigen Begriff des Lernens, 

welcher zumindest tendenziell von den 

verschiedenen Disziplinen geteilt wird. 

Zuzustimmen ist der Forderung nach ei-

nem DFG-Forschungsschwerpunkt 

„Lernen Erwachsener“, welcher die 

konstatierten Defiziente zumindest par-

tiell aufheben kann. 

pf 

Kraus, Hans-Christof: Kultur, Bildung und 
Wissenschaft im 19. Jahrhundert, Olden-
bourg: München 2008 

In der „Enzyklopädie Deutscher Ge-

schichte“ ist nun als Band 82 – im The-

menbereich Bildung, Wissenschaft und 

Kultur, nach dem 15.-17- Jahrhundert 

und der frühen Neuzeit von 1650-1800, 

das 19. Jahrhundert bearbeitet. Die Reihe 

soll eine Arbeitsgrundlage darstellen, 

welche rasch und zuverlässig in den ge-

genwärtigen Stand einführen. Das macht 

sie. Sie gibt zusätzlich eine Erörterung 

der Forschungssituation und eine ent-

sprechend gegliederte Auswahlbibliogra-

phie. Die Teile nehmen vom Umfang 

her je ein Drittel des Textes ein. 

Noch mehr als alle anderen Bände 

dieser Reihe erfordert die Behandlung 

des Themas im 19. Jahrhundert einen 

entschiedenen „Mut zur Lücke“ (XI). 

Kraus gibt zunächst einen enzyklopädi-

schen Überblick über Kultur, geistiges 

Leben und Wissenschaft, dann über U-

niversitäten, Hochschulen und wissen-

schaftlich-kulturelle Institutionen und 

zuletzt über Schulwesen und Lehrerbil-

dung. Volksbildung spielt in diesem Zu-

sammenhang keine gesonderte Rolle. Es 

findet sich nur ein Hinweis auf Arbeiter-

bildungsvereine im Zusammenhang der 

Lesegesellschaften (5). Die Darstellung 

in den einzelnen Abschnitten kann nur 

knappe Überblicke liefern. Es werden die 

wichtigsten Strömungen und deren Ver-

treter benannt und kurz charakterisiert. 

Im zweiten Hauptteil finden sich ge-

genwärtig diskutierte Probleme und For-

schungsfragen zu Einzelthemen der 

Geistesgeschichte, der Wissenschaftspo-

litik, der Entwicklung der einzelnen Wis-

senschaften, der Universitäten und 

Hochschulen, der Professionen und der 

Schulen. Eingebunden ist diese Entwick-

lung in die Geschichte der Periodika so-

wie des Buch- und Verlagswesens. Damit 

wird auch die materielle Grundlage, auf 

der sich Kulturentwicklung bewegt, mit 

einbezogen.  

Das Literaturverzeichnis umfasst 579 

Titel und wird ergänzt durch ein Perso-

nen- und ein Sachregister. Wer sich –

unter historischer Perspektive – den 

Entwicklungen von Kultur und Bildung 

nähern will, wird dieses Werk als unver-

zichtbare Grundlage und Nachschlage-

möglichkeit aufgreifen. 

pf 

Herrle, Matthias: Selektive Kontextvariation. 
Die Rekonstruktion von Interaktionen in Kur-
sen der Erwachsenenbildung auf der Basis 
audiovisueller Daten, FB Erziehungswissen-
schaften der Johann-Wolfgang-Goethe-Uni-
versität Frankfurt am Main 2007 

Nur vereinzelt wurde sich in der Vergan-

genheit der Frage gewidmet, was inner-

halb von Veranstaltungen der Erwachse-

nenbildung genau passiert. Es existiert 

zwar eine umfangreiche didaktisch-

programmatische Literatur und eine veri-

table Anzahl von Ratgebern sind auf 

dem Markt, die Hinweise geben, wie 

Veranstaltungen für Erwachsene unter 

didaktischen Gesichtspunkten struktu-

riert werden sollten (expl. Geißler 2005). 

Gleichwohl gründen die wenigsten Ver-

öffentlichungen explizit in empirischer 

Forschung über Lehr-Lern-Situationen 

in der Erwachsenenbildung. Die vorlie-

gende Arbeit widmet sich diesem Thema 

aus einer nicht vordergründig ‚praxisre-
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levanten’, sondern aus einer grundlagen-

theoretisch und methodisch-method-

ologisch argumentierenden Perspektive. 

Sie ist eingebettet in einen umfang-

reicheren Kontext der „Kursforschung“, 

der in den letzten Jahren an den Uni-

versitäten Frankfurt und Dortmund 

etabliert wurde (vgl. Kade/Nolda 2007). 

Während frühe Arbeiten in diesem Para-

digma sich noch mit Verfahren der teil-

nehmenden Beobachtung begnügen 

mussten (etwa Nolda 1996), kann heut-

zutage, aufgrund der rasanten techni-

schen Entwicklung, auf Videographie für 

die Erhebung und Auswertung von In-

teraktionen zurückgegriffen werden 

(expl.: Wagner-Willi 2005). Gleichzeitig 

mit dieser medientechnischen Entwick-

lung wird in der Erziehungswissenschaft 

in jüngster Zeit auch der Stellenwert des 

Visuellen stärker betont (Ehrenspeck/ 

Schäffer 2003; Marotzki/Niesyto 2006; 

von Felden/Friebertshäuser/Schäffer 

2007).  

Vor diesem Hintergrund hat Matthias 

Herrle eine sowohl grundlagentheore-

tisch als auch methodisch-methodolo-

gisch akzentuierte Studie vorgelegt, die 

allein deshalb Beachtung verdient, weil 

sie sich nicht dem vermeintlichen Im-

perativ eines „forschungspragmatischen“ 

Vorgehens beugt, d. h. einem Vorgehen, 

das eine gründliche Reflexion metho-

dologisch-methodischer und grundlagen-

theoretischer Fragestellungen zugunsten 

gegenstandstheoretischer Aspekte hintan 

stellt (vgl. zur Differenzierung in Ge-

genstands- und Grundlagentheorien so-

wie Methoden und Methodologien: 

Dörner/Schäffer 2008); aber der Reihe 

nach:  

Die Arbeit gliedert sich in vier Ab-

schnitte: „Ausgangsselektionen“, „Theo-

retische Konstitution“, „methodologi-

sches Gerüst und methodische Umset-

zung“ und „Schlussbetrachtung“. In den 

„Ausgangsselektionen“ grenzt Herrle 

den Gegenstand der Untersuchung, die 

Interaktion in Kursen der Erwachsenen-

bildung, unter Zuhilfenahme einer sys-

temtheoretisch geprägten Interaktions- 

und Kommunikationsbegrifflichkeit ein 

(mit Kieserling) und diskutiert in einem 

ersten Zugriff gängige Ansätze der ob-

jektiv-hermeneutischen Interpretation 

audiovisueller Daten. Im zweiten Ab-

schnitt („theoretische Konstitution“) 

vergewissert er sich zunächst einiger 

grundlagentheoretischer Aspekte der ob-

jektiven Hermeneutik (unter bes. Be-

rücksichtigung von Meads sozialer Kon-

stitutionstheorie), um sich dann, mit 

Nassehi, der Ausarbeitung einer „system-

theoretisch informierten objektiven 

Hermeneutik“ (a. a. O., 65 ff.) zuzuwen-

den. Diese Perspektive erweitert der Au-

tor – u. a. unter Einbezug von Konzep-

ten mimetischen Handelns und neueren 

ritualtheoretischen Überlegungen im 

Kontext der Analyse von Lehr-

Lernsituationen (Wulf/Gebauer) – um 

Fragen nach der Analyse sozialbezogener 

Körperbewegungen. Letztendlich geht es 

hierbei darum, die Relevanz von Gestik, 

Mimik, Proxemik und von Blicken für 

die „Rekonstruktion objektiv-latenter 

Sinnstrukturen“ (S. 93) herauszuarbeiten. 

Ehe er sich dann empirisch dem Feld der 

Kursinteraktionen in der Erwachsenen-

bildung zuwendet, diskutiert er in einem 

dritten Abschnitt („methodologisches 

Gerüst und die methodische Umset-

zung“) methodologische Prämissen der 

neueren Diskussion zur Analyse vide-

ographierter Daten. Eines der Haupt-

probleme besteht in der Fülle des auditi-

ven und visuellen Datenmaterials, das 

sich dem Interpretierenden simultan prä-

sentiert und aus dem begründet ausge-

wählt werden muss. Für eine Analyse im 

Modus „selektiver Kontextvariation“ 

(130 ff.) differenziert er zwischen unter-

schiedlichen Kontexten („innerer äuße-

rer Kontext“: die eine Interaktion umge-
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benden, nichttransitiven Elemente bspw. 

räumliche Gegebenheiten und den „äu-

ßerer Kontext“: von außen herangetra-

gene Erwartungen und Vorstellungen 

über die Interaktionssituation) und pos-

tuliert, ganz im Sinne des ‚sequenzanaly-

tischen Imperativs’ der objektiven Her-

meneutik, dass „Sinn als Relation von 

Selektion zu vorausgehender Selektion“ 

(139) entsteht. Bei der Analyse von sozi-

albezogenen Körperbewegungen sind 

nun nicht mehr sprachliche Selektionen 

und Anschlussselektionen bezüglich der 

Konstitution von Sinnhorizonten zu be-

fragen, sondern aneinander anschließen-

de, sich hierdurch gegenseitig sinnge-

bende Gesten, Mimiken, Proxemiken 

und Blicke.  

Anhand der Interpretation eines Vi-

deoausschnittes der Kursanfangsphase 

eines Kurses zum Thema „Deutsch als 

Fremdsprache“ demonstriert Herrle im 

empirischen (und umfangreichsten) Teil 

der Arbeit die Anwendung des Verfah-

rens (143-232). Bei der „ebenenspezifi-

schen Strukturrekonstruktion“ der 

Kursinteraktion unterscheidet er zwi-

schen Strukturrekonstruktionen auf audi-

tiver und auf visueller Ebene (151 ff.) 

und entwickelt drei Strukturhypothesen, 

(„Grenzziehung als Überprüfung von 

Wissensaneignung“; „Herstellung von 

Kontinuität“; „Asymmetrische Rollen-

verteilung“). Während die auditive Ebe-

ne mehr oder weniger dem ‚klassischen’ 

objektiv-hermeneutischen Vorgehen ent-

spricht, arbeitet der Autor bei der visuel-

len Ebene mit ‚Stills’ aus den Videose-

quenzen. Ausgewählte Standbilder, der 

mit zwei Kameras (eine vom Kursleiter 

aus gesehen, eine auf den Kursleiter ge-

richtet) aufgenommenen Videos werden 

gedankenexperimentell kontextvariiert, d. 

h. bspw. die Frage gestellt, „welche 

‚wohlgeformten’ Kontexte (..) für das 

Erscheinen“ einer Person auf einem Still 

„vorstellbar sind“ (180). Um auf die je-

weilig interessierenden Situationen zu 

fokussieren, wurden, in einigen Fällen, 

unter Zuhilfenahme eines Bildbearbei-

tungsprogrammes die jeweiligen Hinter-

gründe (bspw. der Rest des Kurses, 

wenn der Kursleiter im Mittelpunkt des 

Analyseinteresses steht) retouchiert, was 

zu einer (gewollten) Dekontextualisie-

rung der Stills führte.  

In den „Schlussbetrachtungen“ dis-

kutiert er u. a. die Gültigkeit seiner Er-

gebnisse und die disziplin- und grundla-

gentheoretischen Bezüge des Konzepts 

selektiver Kontextvariation. Hierbei setzt 

er sich auch mit der Praxisrelevanz der 

Arbeit auseinander und formuliert – m. 

E. zu Recht –, dass neben dem Aufbau 

von „Forschungskompetenz“ die „Aus-

einandersetzung mit verschiedenen For-

men von Kursinteraktion (…) zum Auf-

bau eines Horizonts von Handlungsal-

ternativen“ führe und „zur Sensibilisie-

rung für strukturelle Probleme von Kurs-

interaktion sowie zur Einnahme einer re-

flexiven Haltung gegenüber dem eigenen 

Agieren als Kursleiter“ beitrage (244). 

Fazit: Die Arbeit argumentiert inner-

halb ihres gewählten Theoriekontextes 

einer „systemtheoretisch informierten 

objektiven Hermeneutik“ stringent und 

arbeitet in diesem Rahmen methodisch-

methodologisch auf einem hohen Ni-

veau. Aus anderen methodologischen 

Perspektiven (bspw. der „grounded the-

ory“ oder der dokumentarischen Me-

thode) könnte man ihr allenfalls vorwer-

fen, ihre Argumentation zu sehr an ei-

nem Fall entwickelt bzw. komparative 

Elemente (andere Kurse, andere Zeit-

punkte der Kursinteraktion) vernachläs-

sigt zu haben. Obgleich die Arbeit vom 

Sprachduktus her für Praktiker/innen 

eher schwer zugänglich scheint, verber-

gen sich gegenstandstheoretisch eine Fülle 

von Anregungen für die Weiterentwick-

lung einer empiriebezogenen (und in die-

sem Sinne „praxisnahen“’) didaktischen 
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Kursleiterausbildung, etwa in einem vi-

deogestützten didaktischen Labor.  

Burkhard Schäffer 

Nuissl, E. (Hrsg.): 50 Jahre für die Erwachse-
nenbildung. Das DIE – Werden und Wirken 
eines wissenschaftlichen Service-Instituts, 
wbv: Bielefeld 2007, 143 S. 

Die PAS/das DIE feierte kürzlich ih-

ren/seinen fünfzigsten Geburtstag! Was 

für eine Zeitspanne: 1957 bis 2007. Da 

die Institution nun ein halbes Jahrhun-

dert auf der Bildfläche des Erziehungs- 

und Bildungswesens präsent ist, könnte 

man sie – die kurzatmige Erwachsenen-

bildungsgeschichte in Rechnung stellend 

– fast schon mit dem Attribut „altehr-

würdig“ versehen. Wer kennt eine ver-

gleichbare Vermittlungsinstanz zwischen 

Theorie und Praxis der Weiterbildung im 

deutschen oder im internationalen 

Sprachraum, die ebenfalls über das von 

der PAS/dem DIE erarbeitete Renom-

mee, die ungebrochene Produktivität 

und die geballte Ladung an erwachse-

nenpädagogischer Kompetenz verfügt? 

Ohne Zweifel: Der 50-jährige Ge-

burtstag der PAS/des DIE stellt eine 

markante Interpunktion in der Entwick-

lung der deutschen Erwachsenenbildung 

dar. Die Publikation „50 Jahre für die 

Erwachsenenbildung. Das DIE – Wer-

den und Wirken eines wissenschaftlichen 

Service-Instituts“ sollte dabei allerdings 

nicht losgelöst vom vor einigen Jahren 

im DIE erarbeiteten Memorandum zur 

Geschichte der Erwachsenenbildung be-

trachtet werden. Hier wurden Standards 

und Kriterien der historischen Aufarbei-

tung formuliert, die eine nicht geringe 

Selbstbindung für das DIE besitzen und 

an denen sich auch die Publikationen des 

Instituts messen lassen müssen.  

Der Band ist in drei große Kapitel 

gegliedert. Im ersten Teil bietet der jetzi-

ge Leiter der Einrichtung seine Deutung 

der Geschichte an, indem er u. a. zentra-

le Einschnitte heraus arbeitet, unter dem 

Fokus des (in den Jahresberichten) im-

mer wieder auftauchenden Vermitt-

lungsbegriffs das Verhältnis von Theorie 

und Praxis jeweils neu vermisst und da-

durch die zeitweilig dominante Aufgabe 

der Einrichtung zu bestimmen vermag; 

darüber hinaus wird das Verhältnis zwi-

schen den Projekt- und den so genann-

ten Stammmitarbeitern problematisiert 

und die Folgen einer wechselnden Trä-

gerschaft für das Institut benannt. Im 

zweiten Teil kommen drei Autoren/eine 

Autorin zu Wort, die gleichsam den 

Blick von Außen repräsentieren und ei-

nen sowohl eingeweihten als auch dis-

tanzierten Modus der Selbstbeobachtung 

gewährleisten sollen. Diese Beiträge 

stammen von Siebert, Schlutz, Gieseke 

und Kuhlenkamp. Der Letztgenannte 

verortet das DIE/die PAS im komple-

xen Spannungsverhältnis zwischen Bil-

dungspolitik, Bildungsreform und Bil-

dungsforschung, wobei ein Gleichklang 

von wachsender Autonomie der Weiter-

bildung einerseits und der internen Aus-

differenzierung wissenschaftlicher Servi-

cefunktionen andererseits, bei gleichzei-

tigem Bedeutungsverlust der Erwachse-

nenbildung als gesellschaftlichem Gestal-

tungsfaktor, diagnostiziert wird. Die Bei-

träge von Gieseke und Schlutz bilanzie-

ren die ebenso kontinuierlichen wie 

hartnäckigen Bemühungen und die dar-

auf basierenden Leistungen der PAS/des 

DIE im Kontext der west- und der ge-

samtdeutschen Professions- und Organi-

sationsentwicklung. Während Gieseke 

und Schlutz der Tendenz nach makrodi-

daktisch argumentieren, betont Siebert 

aus einer quasi mikrodidaktischen Sicht-

weise die forschungsstrategische Bedeu-

tung der PAS bei der Fundierung eines 

wissenschaftlich tragfähigen Lernbeg-

riffs. In diesem Teil der Publikation wer-
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den auch die Leistungen der Mitarbeite-

rInnen der Einrichtung gewürdigt. Im 

dritten Teil erfolgt eine Vertiefung ein-

zelner Themenstränge. Die hier abge-

druckten individuellen Zeitzeugenberich-

te mögen für manche eine interessante 

Ergänzung zu den Aussagen über kollek-

tive bzw. institutionell gebundene Pro-

zesse der Bildungspolitik darstellen. Al-

lerdings muss in diesem Zusammenhang 

die Frage erlaubt sein, ob diese offenbar 

nach dem Zufallsprinzip zusammenge-

stellten Zeitzeugenberichte weniger den 

Status einer eigenständigen Erkenntnis-

quelle als vielmehr den eines folkloristi-

schen Ornaments besitzen. Auch die 

vom DIE und von der PAS ausgehen-

den, dauerhaft nachwirkenden Initiativen 

auf dem Gebiet der Publikationsarbeit, 

Dokumentation, Fortbildung, Beratung 

und Forschung werden transparent ge-

macht; gemeinsam mit einem nicht ge-

nannten Autorenkreis lässt der im Be-

reich der Oral History ansonsten ein-

schlägig ausgewiesene Klaus Heuer die 

Geschichte der Einrichtung unter dem 

Aspekt zukunftsweisender Erfolge Re-

vue passieren. Hier ist ein gewisses Miss-

verhältnis zu registrieren: Von den 19 

aufgeführten Aktivposten in der Ge-

schichte der Einrichtung werden 14 dem 

DIE zugeschrieben, während 5 in die 

Ära PAS fallen; dabei existiert das DIE 

erst 10 Jahre und die PAS 40 Jahre. Im 

letzten Beitrag werden die Abschnitte 

und Einschnitte in der Entwicklung der 

Institution nochmals vertiefend darge-

stellt. Ebenso wie der Eingangsbeitrag 

enthält dieser Artikel (vor allem für jene 

Leser, die an einer separaten Würdigung 

der PAS-Geschichte interessiert sind) ei-

nen mitlaufenden Subtext, eine Botschaft 

hinter der vordergründigen Botschaft. 

Dieser besagt, dass in der 50-jährigen 

Geschichte der Einrichtung insofern von 

Anfang an eine Art ‚servicebezogene Te-

leologie’ gewaltet hätte, als dass die Wis-

senschaftsorientierung in embryonaler 

Gestalt bereits in der alten PAS angelegt 

gewesen war, jedoch erst unter den Be-

dingungen des modernen Wissen-

schaftsmanagements und dem Steue-

rungsmodus der Kostenrechnung ihre 

volle Maturität entfalten konnte. Das ist 

eine stark von partikularen Interessen 

geprägte Perspektive auf die Vergangen-

heit, die den Wert des Neuen per se über 

dem des Alten rangieren lässt. 

Wer die Erinnerung an alte Zeiten 

wachrufen und sich frühere Begebenhei-

ten im Zusammenhang mit dem Institut 

bewusst machen möchte, wer erfahren 

will, wie einzelne Ereignisse in der Ge-

schichte des Instituts aus der Sicht der 

Betroffenen wahrgenommen und erlebt 

worden sind – und bei alledem auch 

noch den Charme einer kleinen, aber fei-

nen Institution einatmen möchte –, der 

kommt bei der hier annoncierten Publi-

kation z. T. auf seine Kosten. Auch wer 

etwas aus der Perspektive des pädagogi-

schen Mainstreams und der jetzigen Lei-

tung über die Geschichte der/des PAS/ 

DIE erfahren und sich darin bestätigen 

möchte, was er „irgendwie immer schon 

geahnt“ hat, der wird den Kauf des Bu-

ches trotz der angeführten Mängel eben-

falls nicht bereuen. Wer jedoch an einer 

von Mehrstimmigkeit und Reflexivität 

getragenen sowie konsensfähigen Aufar-

beitung der Institutsgeschichte interes-

siert ist, wer die Proportionen der histo-

rischen Bedeutung im Verhältnis zwi-

schen PAS und DIE gewahrt sehen 

möchte, der wird vielleicht sogar ein we-

nig enttäuscht sein. Bei alledem gibt es 

durchaus Anlass zur Irritation: Wird da 

nicht auf subtile Weise Hans Tietgens 

(der immerhin über 30 Jahre erfolgreich 

als Leiter dieser Institution fungierte) e-

benso in die Ecke eines wissenschaftli-

chen Amateurs gerückt wie die Inhaber 

der ersten Lehrstühle für Erwachsenen-

bildung tendenziell als Ansammlung pra-
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xisorientierter Hobbywissenschaftler dar-

gestellt werden?  

Der bildungshistorisch informierte 

Leser des hier vorliegenden Versuchs ei-

ner geschichtlichen Selbstaufklärung 

wird nach der Lektüre den Eindruck 

nicht los, dass die Verantwortlichen bei 

der Erstellung der Veröffentlichung vor 

dem gravierenden Strukturproblem stan-

den, die Geschichte einer Institution zu 

schreiben, die faktisch aus zwei Organisa-
tionen besteht. Eine Organisation ge-

winnt ihre Identität bekanntlich aus ih-

rem Verhältnis zur jeweiligen Umwelt. 

Während früher das Verhältnis der PAS 

zu ihrer organisatorischen Umwelt durch 

die beiden Säulen „Volkshochschulland-

schaft“ sowie die „Erwachsenenbil-

dungs-Wissenschaft“ begrenzt wurde, ist 

das DIE mit einer ganz anderen, weitaus 

komplexeren organisatorischen Umwelt 

konfrontiert: nämlich mit den für Wei-

terbildungsfragen zuständigen Wissen-

schaften insgesamt und dem die formale 

Bildung des Subjekts übersteigenden 

Lernens des Erwachsenen allgemein. Es 

macht eben doch einen Unterschied bei 

der Konstruktion einer Organisations-

identität, ob eine Einrichtung den Na-

men „Pädagogische Arbeitsstelle des 

Deutschen Volkshochschul-Verbandes“ 

oder „Deutsches Institut für Erwachse-

nenbildung“ trägt. Gerade dieses Prob-

lem der Identitätsfindung via historischer 

Selbstbeobachtung unter der Bedingung 

der Neujustierung des institutionellen 

Mandats – bei gleichzeitiger Annäherung 

an das Wissenschaftssystem – hätte ein 

interessanter Gegenstand der Erörterung 

sein können. Wie das vom DIE heraus-

gegebene Memorandum zur Erwachse-

nenbildungsgeschichte zeigt, nimmt die 

Pflege historischer Themen im Relevanz-

system des DIE – offiziell zumindest – 

einen prominente Stellung ein. Die Be-

antwortung der Fragen, ob der vorlie-

gende Band an die im Memorandum 

selbst aufgestellte Meßlatte heranreicht 

und das aufmerksamkeitserheischende 

Jubiläum würdevoll zu dokumentieren 

vermag, kann nicht der Inhalt einer ein-

zelnen Rezension sein, sondern müsste 

in einem breiter angelegten, und zwar 

sachlich geführten wissenschaftlichen 

Diskurs geklärt werden.  

Dieter Nittel

Wolfgang Seitter: Geschichte der Erwachse-
nenbildung. Eine Einführung (Theorie und 
Praxis der Erwachsenenbildung), 3. akt. und 
erw. Aufl., wbv: Bielefeld 2007 

Um die Arbeit an der Geschichte der 

Erwachsenenbildung sei es schlecht be-

stellt, hat in den achtziger Jahren Hans 

Tietgens beklagt. In der Tat: Ihre Aufar-

beitung war lange unbefriedigend. Dieses 

Urteil gilt heute nur eingeschränkt. Dafür 

haben v. a. Wilhelm Filla, Josef Olbrich, 

Franz Pöggeler, Paul Röhrig, Günther 

Wolgast, Jörg Wollenberg und Hans 

Tietgens selbst gesorgt. Zahlreiche Ein-

zelstudien – etwa von Martha Frieden-

thal-Haase, Wiltrud Gieseke, Dieter Nit-

tel, Karin Oppelt – treten hinzu. Zu den 

umfassenden Beschreibungen histori-

scher Zusammenhänge der deutschen 

Erwachsenenbildung gehört die erstmals 

2000 erschienene Einführung in die 

„Geschichte der Erwachsenenbildung“ 

von Wolfgang Seitter, die vom DIE ver-

öffentlicht wurde. Die Einführung Seit-

ters unterscheidet sich von historiogra-

phischen und problemorientierten Ein-

führungen durch ihren multiperspektivi-

schen Blick auf die Geschichte der Er-

wachsenenbildung. Dass diese 2007 be-

reits in der dritten, aktualisierten und er-

weiterten Auflage publiziert wird, spricht 

für das nachhaltige Interesse, das diese 

kurz gefasste Gesamtdarstellung gefun-

den hat. In acht Kapiteln widmet sie sich 

der Erwachsenenbildung als Institution, 
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Beruf, Lernarrangement, Adressatenkon-

struktion, subjektive Aneignung, interna-

tionaler Rezeptionsprozess und ihrer 

Wissenschaft als Begriffsgeschichte. Zu 

einem Exkurs über die Erwachsenenbil-

dung in der Moderne und einem um-

fangreichen, aktualisierten „Support“ ü-

berschriebenen Hinweis auf Institutio-

nen und Archive, Bibliographien und Li-

teraturdatenbanken sowie Zeitschriften 

und Literatur ist in der dritten Auflage 

ein Exkurs zum Thema „Lernorte“ hin-

zugefügt worden. Er verspricht einen 

neuen „Blick erwachsenenpädagogischer 

Historiographie“. Ihm gilt unsere beson-

dere Aufmerksamkeit. 

Seitter geht zutreffend davon aus, dass 

die Geschichte des Lernens Erwachsener 

„immer auch eine Geschichte der Orte 

und Räume“ ist, „an und in denen sich 

das Lernen historisch entwickelt und be-

währt hat“. Er verortet diese im Verein, 

der Bücherei, im Betrieb und Museum 

und skizziert „Lernorte als hybride bil-

dungsbezogene Infrastruktur“. Dabei fällt 

auf, dass schon im ersten Bezugspunkt – 

dem Verein – die erwachsenenbildungs-

spezifische Orientierung zwar zutreffend 

an einem konkreten Beispiel – dem 

Kaufmännischen Verein in Frankfurt am 

Main – erfolgt, andere, durchaus ge-

schichtsträchtige Beispiele mit unmittelba-

rem Bezug zur Erwachsenenbildung aber 

nicht genannt werden: Das Stichwort 

„Arbeiterbildungsverein“ sucht man ver-

geblich und Entwicklungen im deutschen 

Sprachbereich, zu dem auch Österreich 

gehört, finden keine Erwähnung – etwa 

der von Filla umfassend beschriebene be-

völkerungsnahe Wissenstransfer in der 

Wiener Moderne, der mit dem Grün-

dungsprozess der Wiener Volkshoch-

schulen und dem Entstehungsprozess 

der Fachgruppen mit eigenen Häusern 

unmittelbar verbunden war. Auch beim 

Lernort „Bücherei“ vermisst man den 

unmittelbaren Bezug zur (institutionali-

sierten) Erwachsenenbildung, der gerade 

bei dem erwähnten Walter Hofmann und 

der Städtischen Bücherhalle in Leipzig 

nahe liegt, weil er zwischen diesem und 

dem ersten Leiter des Städtischen Volks-

bildungsamtes und der VHS Leipzig, 

Hermann Heller, zu durchaus differen-

zierten praktischen und theoretischen 

Auseinandersetzungen geführt hat. Auch 

bei den Lernorten „Betrieb“ und „Muse-

um“ wäre ein Hinweis auf Bestrebungen 

zur Vernetzung dieser Lernorte mit den 

Erwachsenenbildungseinrichtungen an-

gebracht. Insofern ist die von Seitter dia-

gnostisierte „pädagogisierende Veren-

gung und Vereinseitigung“ des Lernens 

Erwachsener „unter Ausblendung seiner 

gesellig-ludischen Komponenten“ zu 

hinterfragen. 

Zum „Support“ überschriebenen In-

formationsteil sei angemerkt, dass die 

„Knowledge Base Erwachsenenbildung“ 

(www.adulteducation.at) in der umfassen-

den Zusammenstellung erweiterter In-

formationsmöglichkeiten zur aktuellen 

Entwicklung und Geschichte der Erwach-

senenbildung erwähnt werden sollte. Bei 

den personenspezifischen Quellensamm-

lungen erscheinen Hinweise auf Johann 

Amos Comenius und Fritz Borinski ange-

bracht. Auch einen Hinweis auf das um-

fassende Werk von Wilhem Filla „Wis-

senschaft für alle – ein Widerspruch?“ 

(Wien 2001) sucht man vergebens.  

Unabhängig von diesen Anmerkun-

gen ist festzustellen, dass mit der Arbeit 

Seitters eine außerordentlich hilfreiche, 

informative und aufschlussreiche Dar-

stellung der Geschichte der Erwachse-

nenbildung vorliegt, die besonders den 

Studierenden empfohlen sei. Für den 

Herausgeber wird sie von Rudolf Tippelt 

schon in der Vorbemerkung zutreffend 

als facettenreich, materialreich, gut lesbar 

und „für den Überblick sehr gut geeig-

net“ gelobt.  

Volker Otto 
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