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Vorbemerkungen

Fur Einrichtungen der Weiterbildung, Verbiande und Bildungsadministra-
tion besteht zunehmend die Notwendigkeit, tiber steuerungsrelevante Da-
ten zu verfugen (Kennzahlen, Leistungsdaten und -vergleiche). Weiterbil-
dung muss sich im Investitionszyklus des Lebenslangen Lernens gegentiber
frithen Bildungsphasen extrem behaupten. In dem duflerst heterogenen
Feld der Weiterbildung ist es dabei aber noch immer ein Problem, dass nur
unverbundene und partielle, teilweise auch gar keine statistischen Informa-
tionen verfuigbar sind. Beobachtungs- und Steuerungsinstrumente, die der
Dokumentation, der systematischen Weiterentwicklung oder dem Aufspii-
ren von Trends dienen, sind kaum vorhanden.

So wurde die Zahl der Weiterbildungsanbieter vom Bundesinstitut fiir
Berufsbildung (BIBB) und dem Deutschen Institut fir Erwachsenenbildung
(DIE) erst vor drei Jahren ermittelt. Heute wissen wir um die knapp 17.000
Adressen von Einrichtungen in Deutschland, die etwa 22.000 Betriebsstatten
entsprechen. Die aus dem so genannten Weiterbildungskataster ermittelten
Adress- und Strukturdaten sind im Jahr 2008 in die Grundgesamtheit des
wbmonitor eingeflossen. Darauf aufbauend wird im jahrlichen Zyklus eine
standardisierte Befragung durchgefiihrt. Sie besteht aus einer Kombination
von kontinuierlich gestellten und jdhrlich wechselnden Fragen, die jeweils
von 1.500 Weiterbildungsanbietern beantwortet werden. Aus den dabei
erfassten Einschdtzungen der Geschiftslage ist als zentrale Kennziffer ein
Klima-Index konstruiert, der dem Ifo-Geschaftsklima-Index nachgebildet ist.

In der offentlich geforderten Weiterbildung sorgen allerdings die An-
bieterstatistiken des DIE mit ihrer umfangreichen Sammlung von Primar-
daten bereits fiir Transparenz und dokumentieren die wichtigsten Fakten
zu Angebotsdaten aus dem jeweiligen Arbeitsjahr. Zu nennen ist zum einen
die Volkshochschul-Statistik mit Personal-, Finanz- und Veranstaltungsda-
ten, die nach Programmbereichen und Fachgebieten differenziert sind. Zum
anderen gibt es die Verbundstatistik. Diese Datenbasis zur VHS-Landschaft
wurde im Jahr 2000 — vom BMBF gefordert — durch den Zusammenschluss
von vier grofSen Weiterbildungsorganisationen verbreitert und seit dem Jahr
2004 zur Regelaufgabe des DIE erhoben. Dem ,,Verbund Weiterbildungs-
statistik“ gehoren die vier bundesweit agierenden Verbande Arbeitskreis
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Vorbemerkungen

deutscher Bildungsstitten (AdB), der Bundesarbeitskreis Arbeit und Leben
(BAK AL), die Deutsche Evangelische Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachse-
nenbildung (DEAE) und die Katholische Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Er-
wachsenenbildung (KBE), insgesamt also rund 1.000 Einrichtungen, sowie
der Deutsche Volkshochschul-Verband e.V. an.

So ist die Datenlage zwar noch nicht befriedigend, aber doch stark
verbessert. Auf dieser Grundlage ist nun das DIE in der Lage, in Kombina-
tion dieser Statistiken und neu aufgearbeiteter Quellen regelmifSig ,, Trend-
analysen® zu formulieren und zu veroffentlichen. Systemevaluationen sind
erstmals im Jahr 2001 in ihren Anfingen in dem von Ekkehard Nuissl und
Erhard Schlutz verfassten Buch ,,Systemevaluation und Politikberatung —
Gutachten und Analysen zum Weiterbildungssystem® dargestellt worden.
Die derzeit vom DIE durchgefiihrte Studie ,,Lernende fordern — Strukturen
stitzen. Evaluation der Wirksamkeit der Weiterbildungsmittel des Weiterbil-
dungsgesetzes (WbG) Nordrhein-Westfalen“ bildet, da sie statistische Indi-
katoren anzuwenden in der Lage ist, einen weiteren Baustein von nun vorlie-
genden fundierten Bewertungen der Angebotsleistungen von Weiterbildung.

Mit dem nun hier vorgelegten Band in der Reihe Theorie und Praxis
haben wir es mit einer einzigartigen und in dieser Weise noch nie aufberei-
teten Datenlage zu tun: Sie ist langsschnittlich im Bundesland Bremen ange-
legt (zu den Jahren 1979, 1992, 1996 und 2006) und fiihrt zu einer Analyse
der Angebotsentwicklung mit Hilfe von systematischen Weiterbildungspro-
grammanalysen. Diese Studie wurde mit Mitteln des Landes Bremen, der
Universitdten Bremen und Tiibingen sowie des DIE ermoglicht. Auf dieser
empirischen Grundlage hat Josef Schrader der Disziplin nun erstmals ge-
nuine und tibergreifende Resultate zur Grundlagenforschung in der Weiter-
bildung/Erwachsenenbildung bereitgestellt. Damit leistet er eine Rahmung
und Analyse der Struktur und des Wandels von Weiterbildung insgesamt.

Monika Kil
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung —
Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen



Vorwort

Mit der vorliegenden Studie lege ich Forschungsergebnisse zu Struktur und
Wandel der Weiterbildung seit der Bildungsreform vor, an denen ich in
den vergangenen Jahren immer wieder gearbeitet habe, wenn auch oft fiir
viele Monate unterbrochen. Begonnen hat diese Beschiftigung mit einer
Studie im Auftrag des Bremer Senats zu Beginn der 1990er Jahre, fortset-
zen konnte ich sie in meiner Habilitationsschrift einige Jahre spater und
vertiefen in meiner Tibinger Zeit. Mein andauerndes Interesse ist auf die
Frage gerichtet, welche Folgen die in der Phase der Bildungsreform begon-
nene wohlfahrtsstaatliche Modernisierung der Weiterbildung fiir das Wei-
terbildungssystem, seine Organisationen sowie das Weiterbildungsangebot
gehabt hat und wie sich gegebenenfalls unerfiillt gebliebene Anspriiche
zukiinftig erreichen lassen. Antworten darauf suche ich mit den Mitteln
theoretisch fundierter empirischer Forschung.

Wenn jetzt Ergebnisse in einem grofieren Zusammenhang vorgestellt
werden konnen, so wire das nicht ohne die Mithilfe vieler Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter und nicht ohne die kritische Begleitung durch Kollegin-
nen und Kollegen moglich gewesen. Die vorgestellten Befunde beruhen im
Wesentlichen auf der Analyse von Weiterbildungsprogrammen. Zu danken
habe ich zunéchst den studentischen Hilfskriften und Mitarbeitern fir die
oft mithevolle Arbeit, Anbieter zu recherchieren, Programme zu beschaffen
und Ankiindigungstexte zu codieren. Fur die Erhebungen der Jahre 1979,
1992 und 1996 waren dies Maria Behrendt und Elke Bendeich, fiir das
Erhebungsjahr 2006 haben Joél Bayard, Franziska Deutschle, Anne Hild,
Johannes Klenk, Annette Mauch, Frank Pfiszter, Patricia Roser, Viola Tra-
gieser und Ina Wolpert diese Arbeiten geleistet. IThnen mochte ich herzlich
danken. Ermoglicht wurden die Datenaufnahmen durch Mittel des Landes
Bremen, der Universititen Bremen und Tiibingen sowie des Deutschen Ins-
tituts fiir Erwachsenenbildung. Auch dafiir sei gedankt.

Inhaltliche Anregungen und Unterstiitzung verdanke ich meinen ehe-
maligen Kolleginnen und Kollegen aus dem Bremer Institut fir Erwachse-
nen-Bildungsforschung Klaus Kérber, Detlef Kuhlenkamp, Roswitha Peters
und Fritz Wilckhaus, insbesondere Erhard Schlutz als Betreuer meiner sei-
nerzeitigen Habilitationsschrift. Fir kritische und anregende Kommentare
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Vorwort

zu (vorldufigen) Endfassungen des hier vorgelegten Manuskripts bedanke
ich mich sehr bei Annika Goeze, Klaus Harney und Stefanie Hartz, fiir
methodische Beratung zu Mehrebenenanalysen bei Ulrich Trautwein und
Richard Goéllner. Mein besonderer Dank gilt Ulrike Zentner, die bei der
letzten Erhebung nicht nur die Datenaufnahme koordiniert und zahlrei-
che Auswertungsvorschlige umgesetzt, sondern auch selbst Vorschlige fiir
statistische Analysen entwickelt und ausgewihlte Befunde dargestellt hat.
Anne Hild hat gewohnt zuverlassig die bibliographischen Arbeiten tiber-
nommen. Fir alle verbliebenen Mingel bin selbstverstindlich allein ich
selbst verantwortlich.

Widmen mochte ich diese Arbeit meiner Familie.

Josef Schrader, Springe, im Juni 2011



Teil A
Modernisierung der Weiterbildung
im Wohlfahrtsstaat






1 Weiterbildung im Wandel wohlfahrts-
staatlicher Politik

Am Anfang steht der Wohlfahrtsstaat: Mit dieser Zasur beginnt die hier
vorgestellte Studie zu Struktur und Wandel der Weiterbildung. Ende der
1960er, Anfang der 1970er Jahre wurde Weiterbildung in Deutschland in
einer ,groflen Koalition“ von Bildungspolitik, Wissenschaft und Praxis
grundlegend reformiert. Im Sinne des historischen Institutionalismus han-
delt es sich um einen critical juncture (Thelen 1999), mit dem ein neuer Ent-
wicklungspfad betreten wurde. Dieser Einschnitt ist in der bundesdeutschen
Geschichte der Weiterbildung wohl nur noch mit der deutsch-deutschen
Einigung zu vergleichen, die die Weiterbildungsstrukturen der neuen Bun-
deslander nach 1990 mit einem dhnlichen Strukturbruch konfrontierte. Der
Reformdiskurs war getragen vom Konzept einer wohlfahrtsstaatlich moti-
vierten gesellschaftlichen Modernisierung, die eine mittel- und langfristig
angelegte, wissenschaftlich fundierte staatliche (Weiter-)Bildungsplanung
einschloss. Wihrend der Bund die berufliche Weiterbildung durch das Be-
rufsbildungsgesetz zu reglementieren versuchte, ibernahmen die Bundeslan-
der Verantwortung fur die allgemeine Erwachsenenbildung durch die Ver-
abschiedung von Lindergesetzen zur Weiterbildung. Das Ziel bestand im
Auf- und Ausbau der Infrastrukturen eines 6ffentlich verantworteten, quar-
taren Bildungsbereichs, der Systematisierung des Angebots und der tiber das
Wissenschaftssystem lancierten Professionalisierung des hauptberuflichen
Personals (Deutscher Bildungsrat 1970). Anders als noch der Deutsche
AusschufS fur das Erziehungs- und Bildungswesen in seinem Gutachten zur
Situation und Aufgabe der Erwachsenenbildung (1960) wies der Deutsche
Bildungsrat im Strukturplan fiir das Bildungswesen nicht Kultur, sondern
Gesellschaft, Okonomie und Politik als relevante Umwelten der Weiterbil-
dung aus (Harney 1997a). Die formale Definition von Weiterbildung als
Fortsetzung organisierten Lernens nach Abschluss einer ersten Bildungs-
phase, die ein normativ ausgelegtes Verstindnis von Erwachsenenbildung
verdringte, sollte es ermdglichen, eine funktional heterogene Anbieter- und
Angebotsstruktur, die sowohl berufliche Fortbildung und Umschulung als
auch allgemeine Erwachsenenbildung einschloss, begrifflich zu fassen und
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trotz geteilter rechtlicher Zustiandigkeiten politisch steuerbar erscheinen zu
lassen. Herausgestellt wurde vor allem die Funktion von Weiterbildung fiir
eine gesellschaftliche Modernisierung unter den MafSgaben von Demokra-
tisierung und Okonomisierung. Grundgesetzinderungen ermoglichten eine
Ausweitung der Kompetenzen des Bundes im Rahmen der konkurrierenden
Gesetzgebung sowie eine gesamtstaatliche Bildungsplanung als Gemein-
schaftsaufgabe, institutionell reprasentiert durch die neu gegriindete Bund-
Linder-Kommission fiir Bildungsplanung (vgl. Leschinsky 2003, S. 159;
Nagel 2004).

Es ist wohl nicht tibertrieben, die folgenden programmatischen Aussa-
gen als das ,,Dogma“ (Weingart 1974, S. 26ff.) einer ganzen Generation von
Erwachsenenbildnern in Politik, Praxis und Wissenschaft zu bezeichnen.

Der Gesamtbereich Weiterbildung ist [...] Teil des Bildungssystems; Fortbil-
dung, Umschulung und Erwachsenenbildung gehéren in den Rahmen dieses
Bereichs (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 199f.).

Es muf eine Institution der Erwachsenenbildung geben, die dem Anspruch
der Allgemeinheit gerecht werden kann, d.h. die fiir alle da ist und deren Ar-
beit durch einen 6ffentlich-rechtlichen Organisationsstatus gesichert ist. Eine
solche Institution mufl gesetzlich verankert und weitgehend professionalisiert
sein, um der breiten Skala der Anforderungen entsprechen zu kénnen. Nur so
kann die materielle und personelle Garantie fiir die Chancengleichheit der Be-
volkerung aller Regionen im Hinblick auf Weiterbildung soweit wie moglich
sichergestellt werden (Tietgens/Mertineit/Sperling 1970, S. 127).

Programmplanung mufS — unterstiitzt durch Weiterbildungsforschung — sys-
tematisch die regionalen, curricularen und sozialen Defizite der Bildungsan-
gebote verringern (Siebert 1991, S. 106f.; Kuhlenkamp 1980).

Ubernahme 6ffentlicher Verantwortung fiir die Weiterbildung durch recht-
liche Reglementierung, Aufbau und Forderung offentlich-rechtlicher Wei-
terbildungseinrichtungen, insbesondere, wie bei Tietgens, von Volkshoch-
schulen, Sicherung von Chancengleichheit durch den Abbau regionaler,
curricularer und sozialer Defizite (Bocklet 1975) mit den Mitteln profes-
sioneller Programmplanung: Dies bildet den Kern der Reformprogramma-
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tik. Was ist aus dieser Programmatik geworden, welche Wirkungen las-
sen sich identifizieren, wie hat sich die Weiterbildung seither gewandelt,
welche Strukturen weist sie heute auf? Drei Griinde lassen es angebracht
erscheinen, diese Fragen zu stellen: Erstens gilt es inzwischen als Gemein-
platz, dass die bundesdeutsche Politik sich bereits seit Jahren von den Ver-
sprechungen sozialstaatlicher Modernisierung verabschiedet hat und einen
Umbau des Wohlfahrtsstaates betreibt (Schmid 2010). Zweitens stehen wir
derzeit nach langer Abstinenz mitten in einer neuen bildungspolitischen
Debatte, allerdings unter deutlich verdnderten politischen und gesellschaft-
lichen Rahmenbedingungen. Vor allem aber erfordert es, drittens, der
Forschungsstand, sich den skizzierten Fragestellungen zuzuwenden: Hier
begegnet uns eine verwirrende Mischung aus begrenzten Befunden und
kontroversen Bewertungen. Dies betrifft alle (und weitere) Aspekte jener
Reformanstrengungen und der an sie gekniipften Erwartungen, an die ein-
gangs erinnert wurde. Dies sei am Beispiel der Weiterbildungspolitik, der
institutionellen Struktur, der Organisationen, der Professionalisierung so-
wie der Nutzung des Weiterbildungsangebots illustriert.

Schaut man auf die Weiterbildungspolitik, so dominiert heute zumeist
die Klage tiber den Riickzug des Staates aus der o6ffentlichen Verantwor-
tung (Faulstich 2001; Kuhlenkamp 2003). An die Stelle des Aufbaus und
der dauerhaften Sicherung institutioneller Strukturen eines offentlich ver-
antworteten Weiterbildungssystems sei der blofSe Appell an die lebenslange
und selbstverantwortete Lernbereitschaft der erwachsenen Bevolkerung ge-
treten, besonders erkennbar an der Propagierung des informellen Lernens
und der Entwicklung von Instrumenten zu seiner Sichtbarmachung und
Zertifizierung (z.B. bei Dohmen 19965 1999). Wenn man den Blick auf
die Bildungspolitik jedoch nicht (national-)staatlich verengt, dann entdeckt
man eine Fiille neuer Akteure und neuer Interventionen in den Bereich der
Weiterbildung und des Lebenslangen Lernens. So betreiben heute nicht nur
die ,,eigentlich® verantwortlichen Ressorts Weiterbildungspolitik, sondern
auch die Arbeitsmarkt-, die Struktur- oder die Wirtschaftspolitik haben
Weiterbildung als Instrument zur Umsetzung politischer Programmatiken
entdeckt (Brodel 1997). Hinzu kommen inter- und supranationale Organi-
sationen, die nationale Weiterbildungspolitiken, -strukturen und -prozesse
zu beeinflussen suchen (Ioannidou 2010). Statt von einer Entstaatlichung
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der Weiterbildung (Meier 1993) zu sprechen, wird jiingst eher auf einen
Wandel der Formen staatlicher Interventionen verwiesen (Allmendinger/
Leibfried 2003, 2005; Schrader 2008b).

Blickt man auf die institutionelle Struktur der Weiterbildung, so be-
steht Konsens darin, dass die Weiterbildung sich nicht wie gefordert und
geplant zu einem quartiren Sektor eines 6ffentlich verantworteten Weiter-
bildungssystems entwickelt hat. Dariiber jedoch, welche Art von institu-
tioneller Struktur wir vor uns haben, gehen die Beurteilungen weit aus-
einander. Wihrend die einen Weiterbildung ,,auf dem Weg zum System“
(Schrader 2001a) sehen, identifizieren andere allenfalls eine ,,mittlere Syste-
matisierung® (Faulstich 1993; Faulstich/Zeuner 2010), und wieder andere
sehen das Charakteristikum der Gegenwart gar in der ,,Entgrenzung® der
Weiterbildung (Luders/Kade/Hornstein 1998, 2007). Solche Differenzen
spiegeln sich sowohl in aktuellen Einfiihrungen in das Studium der Er-
wachsenenbildung als auch in modernisierungstheoretisch ausgerichteten
Diagnosen: Wihrend in élteren Einfithrungen durchaus noch am program-
matischen Begriff des ,quartiren Systems“ festgehalten wird (Tietgens
1979; Weinberg 1989, 2000), sprechen jiingere Autorinnen und Autoren
von einer ,, Weiterbildungslandschaft“ (Nuissl 2000), halten am Begriff des
»quartdren Systems* fest, setzen ihn aber in Anfithrungszeichen (Wittpoth
2006, 2009), sprechen von einem ,parzellierten Feld“ (Forneck/Wrana
2005) oder verwenden alle zuvor zitierten Begrifflichkeiten parallel (Arnold
2006; Nolda 2008). Auch systemtheoretisch fundierte Versuche, Weiterbil-
dung auf den Begriff zu bringen, fithrten zu vollkommen divergierenden
Einschédtzungen. In einer bereits dlteren Veroffentlichung beschrieb Jochen
Kade die Weiterbildung als Teil eines ,entgrenzten®, nicht mehr auf tradi-
tionelle padagogische Institutionen und Professionen beschrankten und be-
schriankbaren Erziehungssystems, dessen Funktion darin bestehe, vermit-
telbares Wissen zu identifizieren (vgl. Kade 1997, S. 42); Jurgen Wittpoth
wiederum wies Weiterbildung nach einem Vergleich mit dem System Schule
im Blick auf Funktionen, Leistungen, Reichweite und einheitliche Symbolik
als ,,Grenzfall“ aus (Wittpoth 1997b), wihrend Klaus Harney die These
vertrat, Weiterbildung sei tiberhaupt kein System, sondern lediglich eine
leere Form, die sich fiir strukturelle Kopplungen durch andere, miachtigere
gesellschaftliche Systeme anbiete (Harney 1997a).
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Blickt man auf die Organisationen der Weiterbildung, die den Kern ihrer
institutionellen Struktur ausmachen, so begegnen uns auch hier auf den
ersten Blick nur schlecht zueinander passende Beobachtungen und Beur-
teilungen. Auf der einen Seite wird die prekire Situation vieler Weiterbil-
dungsorganisationen empirisch dokumentiert (Feller 2003). Die verbreitete
Rezeption von Qualititsmanagementsystemen, eine im okonomischen
Sektor entwickelte und dann vom Staat adaptierte Modernisierungsstra-
tegie, wird als eine Reaktion auf diese wachsende Prekaritit gedeutet.
Das Aufgreifen solcher Konzepte auch in offentlich geforderten Weiterbil-
dungseinrichtungen sei ein Indikator fiir das wachsende Bewusstsein um
die ,Betrieblichkeit“ auch dieser Organisationen. Jenseits solch verbreite-
ter Prekarititsannahmen scheint der Prozess der Organisationsbildung in
der Weiterbildung jedoch ungebremst. Dies gilt jedenfalls dann, wenn man
den hier gewiahlten historischen Ausschnitt insgesamt betrachtet und sich
nicht durch konjunkturelle Schwankungen irritieren ldsst. Die verfiighbaren
statistischen Daten und empirischen Erhebungen sprechen fiir ein Wachs-
tum der Zahl der Anbieter und des Umfang des von ihnen realisierten An-
gebots, und die 6ffentlich anerkannten Weiterbildungseinrichtungen haben
sich trotz stagnierender oder gar riucklaufiger offentlicher Forderung als
recht robust erwiesen (von Rosenbladt/Bilger 2008).

Uneindeutig sind auch die Einschitzungen zum Fortschritt der
Professionalisierung der Weiterbildung. Auf der einen Seite geht mit der
fortschreitenden Institutionalisierung der Weiterbildung eine wachsende
Verberuflichung einher (Faulstich 1996), und zwar nicht nur, wie in der Re-
form-Ara geplant, im Blick auf das Planungspersonal, vielmehr beobachten
wir auch beim Lehrpersonal Verberuflichungs- und Akademisierungspro-
zesse (Wirtschafts- und Sozialforschung 2005). Wenn man mit Tietgens
(1988) auf Hauptberuflichkeit statt auf Professionalisierung als Reform-
strategie setzt, wird man das als Fortschritt interpretieren miissen. Zu den
Anforderungen sowie zu der Arbeitsmarkt- und Beschaftigungssituation
des Personals in der Weiterbildung gibt es eine Reihe von Studien, die eine
Verberuflichung der Weiterbildung bestatigen. Seltener sind Forschungen
zu den Formen und Inhalten beruflichen Handelns (eine Ausnahme bei
Peters 2004). Solche Arbeiten liefern Hinweise dafiir, dass Professionali-
tdt in einem anspruchsvollen Sinne in der alltiglichen Berufspraxis erst in
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Ansitzen zu erkennen ist. Insgesamt scheint Professionalisierung also eher
stecken geblieben als vorangekommen zu sein.

Blicken wir abschlieflend auf das Weiterbildungsangebot und seine
Nutzung. Ob mit der Expansion der Weiterbildungsplanung auch curri-
culare Defizite ausgeglichen wurden, ob das Weiterbildungsangebot also
bedarfs- und bediirfnisgerechter, systematischer, didaktisch reflektierter
geworden ist, ist noch kaum untersucht. Insbesondere tber die Wirkun-
gen der Programmplanung z.B. auf Bedarfsgerechtigkeit und Systematik
des Weiterbildungsangebots ist kaum etwas bekannt. Unbestritten werden
heute groflere Bevolkerungsgruppen in Weiterbildung erreicht als noch vor
40 Jahren. Die Beteiligung an Weiterbildung ist deutlich angestiegen, war
allerdings gegen Ende der 1990er Jahre riicklaufig und stagniert aktuell
(von Rosenbaldt/Thebis 2008). Ob die soziale Selektivitit der Beteiligung
tatsachlich zu- oder abnimmt, wird kontrovers beurteilt. Fiir unterschied-
liche individuelle und soziale Merkmale kommt man zu unterschiedlichen
Einschdtzungen: Wihrend das Geschlecht an Bedeutung verloren hat, sind
Alter, Schulbildung und berufliche Stellung nach wie vor von grofler Bedeu-
tung (von Rosenbaldt/Bilger 2008). Fiir das Ziel der Beseitigung curricula-
rer Defizite ist aber nicht nur die Beteiligung selbst bedeutsam, sondern vor
allem das Angebot. Hier wird hiufig eine wachsende Kommerzialisierung
angesichts der (erzwungenen) zunehmenden Marktorientierung auch der
offentlich anerkannten Weiterbildung auf Kosten zielgruppenorientierter
Angebote diagnostiziert, und daraus wird die Gefahr einer wachsenden
sozialen Selektivitat der Weiterbildung abgeleitet (Kronauer 2010a). Wih-
rend also bestimmte Angebote oft nicht im politisch gewiinschten Sinne
entwickelt werden (Angebote fiir Migrantinnen oder Arbeitslose, in der
Alphabetisierung oder der politischen Bildung usw.), kann man auf der
anderen Seite beobachten, dass die wichtigsten Themenkonjunkturen der
vergangenen Jahrzehnte: die Expansion der Gesundheitsbildung, die Sta-
gnation der naturwissenschaftlich-technischen Bildung auf sehr geringem
Niveau oder die Expansion des Angebots an formalen Schlisselqualifika-
tionen in dieser Form politisch und programmatisch nicht gewollt waren
(Korber u.a. 1995; Conein/Schrader/Stadler 2004). Wihrend die soziale
Selektivitat der Weiterbildung sich nicht verschirft zu haben scheint, aber
wohl auch nicht reduziert werden konnte, zeigen sich auf der Ebene des
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Angebots Grenzen der Steuerbarkeit durch finanzielle, rechtliche oder pro-
fessionell-programmplanende Interventionen, durch ,,Gegensteuerung® im
Sinne von Tietgens.

Fragt man also nach den Wirkungen jener Reformkonzepte, die auf
die wohlfahrtsstaatliche Modernisierung der Weiterbildung gerichtet wa-
ren, so stellt sich der Forschungsstand liickenhaft und uneinheitlich dar.
Zu vielen Aspekten liegen noch gar keine Befunde vor. Daher setzt sich
die hier vorgestellte Studie zum Ziel, ankntipfend an die Programmatik
der Bildungsreform theoretisch fundiert und mit den Mitteln einer empiri-
schen Langsschnittstudie Struktur und Wandel organisierter Weiterbildung
zu untersuchen und dabei vor allem nach den Wirkungen von Moderni-
sierungsstrategien zu fragen. Sie erinnert dazu in Teil A zunichst an die
Programmatik dreier bedeutsamer Modernisierungskonzepte, die in der
bundesdeutschen Debatte der letzten 40 Jahre pragend gewesen sind: die
rechtliche Reglementierung, die Professionalisierung und die Qualitits-
sicherung der Weiterbildung. Insbesondere geht es darum zu klaren, wor-
auf diese Reformstrategien im Kern zielten, welche Akteure sie mit welchen
Mitteln jeweils umzusetzen suchten. Bevor Fragen nach den Wirkungen
dieser Konzepte jedoch theoretisch fundiert bearbeitet werden konnen,
sind grundlegende konzeptionelle Vorarbeiten notwendig, die in Teil B der
Arbeit zur Diskussion gestellt werden. Insbesondere fehlt es in der Erwach-
senenbildung an tragfihigen Modellen zum ,,System“ der Weiterbildung,
zu den moglichen Einflussfaktoren sowie zu den relevanten Akteuren und
Akteurskonstellationen. Daher werden die Nachbardisziplinen der Sozio-
logie, der Politikwissenschaft und der (Bildungs-)Okonomie nach Model-
len befragt, die fur die Analyse des hier adressierten Phinomens frucht-
bar gemacht werden konnen. Auf der Grundlage der dort recherchierten
Konzepte werden zwei zentrale Modelle entwickelt: zum einen ein Modell
von Weiterbildung als ein Mehrebenensystem, zum anderen ein Modell der
Reproduktionskontexte von Organisationen der Weiterbildung, das ihre
institutionelle Heterogenitdt zu erfassen sucht. Zudem werden insbeson-
dere institutionalistische Theorien aufgegriffen, die es erlauben, begriindete
Hypothesen zum institutionellen Wandel der Weiterbildung zu formulieren.

Die vorliegende Studie beschrinkt sich angesichts eingeschrankter
Ressourcen auf einen regionalen Weiterbildungsmarkt, der tiber die hier
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interessierende Zeitperiode hinweg im Langsschnitt erfasst wurde. Metho-
disch beruht die Arbeit auf der Inhaltsanalyse von Ankiindigungstexten.
Die Programmanalyse eines regional vollstindig erfassten Weiterbildungs-
marktes im Langsschnitt ermoglicht Aussagen zu Strukturen und Wand-
lungen sowohl auf der Ebene des Weiterbildungssystems, der sie tragenden
Organisationen sowie schliefSlich des Weiterbildungsangebots, mithin aller
Ebenen, die durch die Modernisierungsstrategien adressiert wurden. Das
methodische Vorgehen wird ebenfalls in Teil B beschrieben.

Die empirischen Befunde zu Struktur und Wandel der Weiterbildung
werden in Teil C der Arbeit prasentiert, wobei nach einer tiberblicksartigen
Darstellung des Weiterbildungsangebots die hier unterschiedenen System-
ebenen (Gesamtsystem, Organisationen, Angebote) sukzessive untersucht
werden. Dabei stehen die Wirkungen der jeweiligen Modernisierungsstra-
tegien im Vordergrund. Bei der Frage nach dem Zusammenhang von Preis
und Qualitdt der Weiterbildung werden die Wirkungen dieser Moderni-
sierungsstrategien simultan und mehrebenenanalytisch betrachtet. Teil D
schliefSt die vorgelegte Arbeit mit einem sowohl theoretisch als auch empi-
risch akzentuierten Fazit ab.

Die vorgelegte Studie ldsst sich von der vergleichenden Wohlfahrts-
staatsforschung anregen: Dies gilt sowohl fiur ihre Fragestellungen, die
theoretischen Grundlagen, insbesondere die Konzepte zum institutionel-
len Wandel vor dem Hintergrund von (staatlicher) Modernisierungspoli-
tik, aber auch fir ihre Auswertungsstrategien. Dabei werden insbesondere
institutionalistisch ausgerichtete Konzepte auf ihre Tragfihigkeit gepriift.
Die Analyse von Struktur und Wandel der Weiterbildung vor dem Hinter-
grund des Wandels des Wohlfahrtsstaates scheint nicht nur naheliegend,
sondern fast geboten: Zum einen lisst sich der Auf- und Ausbau der Wei-
terbildung als Teil wohlfahrtsstaatlicher Politik interpretieren, zum an-
deren sind ihre Strukturen und Entwicklungsmoglichkeiten eng mit dem
Wandel wohlfahrtsstaatlicher Politik verbunden. Dieser Wandel wird mal
als neoliberal motivierter Abbau, mal als Umbau vom Wohlfahrtsstaat zum
Wohlfahrtspluralismus deklariert, verweist immer aber auf Phinomene von
Privatisierung, Verbandlichung und Dezentralisierung (vgl. Schmid 2010,
S. 347ff.). Obwohl eine solche Perspektive also geboten erscheint, sowohl
wenn man die enge Verkniipfung der Entstehung der Erwachsenenbildung
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mit der ,, Volkswohlfahrt* erinnert als auch wenn man an die arbeitsmarkt-
politische Funktionalisierung der Weiterbildung in den vergangenen Jahr-
zehnten bedenkt, wurde sie bisher noch kaum eingenommen. Die Ursachen
dafiir liegen in der wechselseitigen Nicht-Beachtung der Weiterbildungs-
forschung einerseits und der vergleichenden Wohlfahrtsstaatsforschung
andererseits. Wihrend die Weiterbildung sich eher an der Soziologie als an
der Politikwissenschaft orientierte, wenn sie den gesellschaftlichen Kontext
ihres Bildungsbereichs ausleuchtete, zihlt die vergleichende Wohlfahrts-
staatsforschung (Weiter-)Bildung nicht zu den Kernbereichen wohlfahrts-
bzw. sozialstaatlicher Politik — so der in Deutschland bevorzugte Begriff
— und ignoriert sie daher (als eine der wenigen Ausnahmen Schmid 2010,
S. 421ff.). Dies wird jedoch mehr und mehr als ein Desiderat wahrgenom-
men, sowohl im Ruckblick auf die Reform der 1960er und 1970er Jahre,
mehr aber noch im Blick auf die aktuellen Entwicklungen. So finden sich
erste Arbeiten, die den Zusammenhang von Sozialpolitik und Bildungs-
armut (Allmendinger/Leibfried 2003, 2005) thematisieren.

Die Erwartung besteht also darin, zu einer differenzierteren Beurtei-
lung von Strukturen und Wandlungen im Weiterbildungssystem beizutra-
gen und damit auch Hinweise auf die Steuerbarkeit dieses Systems unter
verdnderten Bedingungen wohlfahrtsstaatlicher Politik zu finden. ,,Ob ein
solches Unternehmen sich lohnt, 146t sich natiirlich nur am Ertrag entschei-
den“ (Luhmann 2000a, S. 17).
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2 Institutionalisierung der Weiterbildung:
Historische Entwicklungen und bildungs-
politische Reformen

Wenn man den Strukturwandel der Weiterbildung seit der Bildungsreform
untersuchen mochte, bieten sich dazu grundsitzlich zwei sich einander
nicht ausschlieflende Moglichkeiten: Man kann den Wandel der Weiter-
bildung in den Zusammenhang des sozialen Wandels stellen. Dann geht es
eher um die nicht beabsichtigten Einfliisse auf das Weiterbildungssystem,
um ihre Veranderungen im Zusammenhang politischer, 6konomischer und
soziokultureller Veranderungen. Man kann den Wandel der Weiterbildung
zudem vor dem Hintergrund von Modernisierungsstrategien thematisieren.
Dann geht es eher um die beabsichtigten, zielgerichteten und steuernden In-
terventionen ausgewdhlter Akteure in die Weiterbildung. In der folgenden
Studie wird — vor dem Hintergrund der eingangs entfalteten Problemstel-
lung — die zweite Betrachtungsweise favorisiert, die erste soll aber gleich-
wohl mit einbezogen werden. Dabei konzentriere ich mich auf die zentra-
len Modernisierungskonzepte der Geschichte der Weiterbildung der letzten
40 Jahre: die Strategien zum Aufbau eines quartiren Bildungssystems in
offentlicher Verantwortung, zur Professionalisierung des beruflichen Han-
delns in einem neu etablierten Handlungsfeld sowie zur Qualititssicherung
des Angebots, seiner Durchfithrung und seines Ertrages. Nach verbreiteter
Auffassung reprisentierten die beiden ersten eher wohlfahrtsstaatliche, die
dritte eine eher neo-liberale Modernisierungsstrategie(n). Alle drei Mo-
dernisierungsstrategien treffen auf historisch gewachsene, institutionelle
Strukturen. An diese wird zunéchst erinnert.

2.1 Historische Ausgangspunkte

Bevor die Reformen der Weiterbildung in der Phase der Bildungsreform
behandelt werden, ist es erforderlich, den erreichten Entwicklungsstand
zu kennen, an den die sozialstaatlich motivierten Interventionen ankniip-
fen. Daher soll der historische Institutionalisierungsprozess der Volks- und
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Erwachsenenbildung im Folgenden zumindest in den Grundziigen nach-
gezeichnet werden. Dabei muss allerdings die schwierige Frage der Ab-
grenzung institutionalisierter Volks- und Erwachsenenbildung einerseits
von der Arbeit von Biichereien, Museen oder Initiativen zur geselligen
Horizonterweiterung andererseits ausgeklammert bleiben.

Stark vereinfacht ldsst sich Erwachsenenbildung sozialgeschichtlich
als Reaktion auf (Frith-)Liberalismus, Sakularisierung und Industrialisie-
rung, in einer ideengeschichtlichen Perspektive als Kind von Aufklirung
und Romantik (Tietgens 1969) begreifen. Erwachsenenbildung ist eine
Reaktionsform auf einen sich seit dem 18. Jahrhundert beschleunigen-
den, bis heute andauernden Prozess der Modernisierung und Umwil-
zung traditionaler Lebens- und Arbeitsformen. Willy Strzelewicz (1958,
1971) betrachtete Erwachsenenbildung als Symptom und Produkt von
Emanzipation, Demokratisierung und Technisierung. Dem wird man ent-
gegenhalten miissen, dass ihre Protagonisten keinesfalls nur an individu-
eller und sozialer Emanzipation interessiert waren, sondern oft auch an
»sozialer Ordnung® in restaurativer Absicht, wenn auch mit den Mitteln
der Aufklarung (gl. Drager 1984). Im 18. und 19. Jahrhundert entstand
Erwachsenenbildung (genauer: Volksbildung) aus privaten, biirgerlichen
oder gruppenspezifischen Initiativen. Ihre okkasionell und altersunspezi-
fisch, von Honoratioren, Pfarrern und Volksschullehrern erbrachten Leis-
tungen waren ausgerichtet auf regional und sozial begrenzte bauerliche,
handwerkliche, bildungsbiirgerliche und kirchliche Gemeinschaften. Al-
phabetisierung, ,,Aufklarung®, kulturelle und berufliche (Aus- und Fort-)
Bildung wurden eng verkniipft mit sozialer Hilfe und Absicherung, mit
Geselligkeit sowie mit der Artikulation und Organisation von Interessen,
vor allem im Kontext der Arbeiterbildung. So blieb der Beitrag der Er-
wachsenenbildung zur ,,Volkswohlfahrt“ vor dem Hintergrund der sozia-
len, spater auch der nationalen Frage immer sichtbar. Der Verein als eine
gesellschaftliche Organisationsform, die Standesgrenzen tiberschritt und
zugleich Ubungsmoglichkeiten fiir demokratisches Verhalten bot, wurde
zur klassischen Institutionalform der Erwachsenenbildung (vgl. Tietgens
1984, S. 2941.).

Im Laufe des 19. Jahrhunderts stieg die Zahl von Vereinen, Initiati-
ven und Gesellschaften, die sich der Volksbildung widmeten. Angesichts
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des Fortschritts der Natur-, spater auch der Geisteswissenschaften be-
wegte sich die Zielsetzung der Volksbildungsarbeit jetzt im Spannungs-
feld von Aufklirung durch Wissen und Popularisierung von Wissenschaft
einerseits und erzieherischer Formung des einzelnen andererseits. Die-
ser — literarisch tiberbetonte — Streit wurde in der Weimarer Republik
exemplarisch zwischen der sogenannten Alten und Neuen Richtung der
Volksbildung, zwischen ,verbreitender und ,gestaltender® Volksbil-
dung ausgetragen (vgl. Tietgens 1994a, S. 34). Als 1871, mit der Reichs-
griindung, zahlreiche dieser Initiativen in der Gesellschaft zur Verbreitung
von Volksbildung zusammengefithrt wurden, gab es zum ersten Mal eine
Vereinigung, die sich — dem Anspruch nach - an die gesamte erwachsene
Bevolkerung des Deutschen Reiches wandte (Drager 1984). Am Ende des
19. Jahrhunderts gewannen dann Institutionalisierungsprozesse von Wei-
terbildung im Kontext gesellschaftlicher Grof3-Gruppen an Bedeutung: So
wurde z.B. 1890 der Volksverein fiir das katholische Deutschland gegriin-
det, 1892 die Comeniusgesellschaft, 1899 der Verband fiir volkstiimliche
Hochschulkurse von Hochschullehrern im Deutschen Reich und 1906 der
Zentralbildungsausschuf§ der Sozialdemokratischen Arbeiterpartei (vgl.
Seitter 1997, S. 316; vgl. auch 2006). Zugleich traten die mit der Volks-
bildungsarbeit verbundenen sozialen Funktionen zuriick, da sie von an-
deren Institutionen wie etwa den Sozialversicherungssystemen oder den
Kommunen tbernommen wurden, und die eigentlichen Bildungsaufga-
ben, die auf ,,Zihmung*“ (Tietgens 1994a) durch Teilhabe an der Kultur
zielten, traten deutlicher hervor.

In der Weimarer Reichsverfassung wurde die Erwachsenenbildung
erstmals als staatliche Aufgabe beschrieben, nicht zuletzt, um die Biirger
zur Teilhabe am neuen, demokratischen Leben zu befihigen, um ,,die seeli-
sche, geistige und sittliche Not unseres Volkes“ nach den in vieler Hinsicht
erschiitternden Erfahrungen des Ersten Weltkrieges zu lindern, wie es die
Reichsschulkonferenz von 1920 formulierte (vgl. Tietgens 1994a, S. 35).
Eine Pflicht zu finanzieller Forderung ergab sich daraus jedoch nicht. In Ar-
tikel 148 hiefs es: ,,Das Volksbildungswesen, einschliefSlich der Volkshoch-
schulen, soll von Reich, Lindern und Gemeinden geférdert werden.“ Direkt
im Anschluss an den Ersten Weltkrieg kam es zu einem Griindungsboom
von Volksbiichereien und Volkshochschulen, die als eingetragene Vereine in
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kommunaler Trigerschaft oder als Teile der Kommunalverwaltung institu-
tionalisiert wurden. Viele ursprunglich selbstindige Volksbildungsinitiati-
ven bemiihten sich jetzt um den Status einer Volkshochschule, da sie so auf
offentliche Unterstiitzung hoffen durften.! Thre Zahl stieg im Vergleich zum
Kaiserreich enorm an, doch viele Volkshochschulen iiberstanden die Welt-
wirtschaftskrise nicht. Durch Prozess der Organisationsbildung wurden
»gesellschaftliche“ Weiterbildungsangebote erstmals in groflerem Umfang
durch ,,6ffentliche erginzt, es kam zu einem institutionellen Pluralismus
freier und gebundener Triger.? Allerdings gab es auch tief sitzende Vor-
behalte gegentiber einer staatlich ,,gebundenen® Erwachsenenbildung: Die
liberalen Erwachsenenbildner bedringte die Erinnerung an den autoritiren
Wilhelminismus, die katholischen waren durch den Kulturkampf gepragt,
volkische und marxistische Erwachsenenbildner lehnten die Republik ins-
gesamt ab (vgl. Tietgens 1984, S. 288).

Aber nicht nur die staatlich geférderte Erwachsenenbildung erfuhr ei-
nen Aufschwung, auch die Bildungsarbeit von Kirchen, Gewerkschaften
und politischen Parteien wurde intensiviert. So kamen auf die gewerk-
schaftliche Bildungsarbeit mit dem Betriebsritegesetz von 1920 umfang-
reiche Aufgaben zur Qualifizierung gewerkschaftlicher Interessenvertreter
zu (vgl. Tietgens 1994a, S. 35). Innerhalb der Arbeiterbewegung widme-
ten sich die Marxistischen Arbeiterschulen der Funktionirsschulung als
Schulung fiir den Klassenkampf. Aber auch die Industrie begann erstmals,
berufs- und betriebsbezogene Erwachsenenbildung zu institutionalisieren,
z.B. durch das 1925 gegriindete Deutsche Institut fiir technische Arbeits-
gestaltung, einem Vorldufer des heutigen REFA-Verbandes. Damit wurde
in funktionaler Hinsicht die Trennung von Aus- und Fortbildung vorange-
trieben. All dies trug dazu bei, dass Erwachsenenbildung erstmals in nen-
nenswertem Umfang zu einer beruflichen Tétigkeit wurde, und zwar fir
Organisatoren und Leiter von Bildungseinrichtungen auf der einen, haupt-,
frei- oder nebenberuflich Lehrende auf der anderen Seite; dies wurde aber
von fithrenden Vertretern der Erwachsenenbildung noch als ,transito-
risches Phinomen® betrachtet (vgl. Seitter 1997, S. 320f.). Uberhaupt wa-

1 Insofern war der vielzitierte Griindungsboom in Teilen lediglich ein Umbenennungsboom.
2 Manche Autoren lassen den anhaltenden Transformationsprozess der Erwachsenenbildung
erst mit der Zeit nach dem Ersten Weltkrieg beginnen; vgl. Harney 1997b.
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ren Vorbehalte gegeniiber allem Organisatorischen und Institutionellen tief
verwurzelt, man versuchte sich gegentiber Schule und Wissenschaft durch
Besonderheiten in der Angebotsform und in der didaktisch-methodischen
Arbeitsweise (Stichwort: Arbeitsgemeinschaft) zu profilieren (vgl. Tietgens
1994a, S. 36). Insbesondere die ,,Neue Richtung® griff mit ihrem Konzept
der ,,Volksbildung durch Volkbildung“ Denkweisen der Romantik auf (vgl.
Driger 1984, S. 821.).

Nach der Befreiung vom Faschismus kntipfte der westliche Teil
Deutschlands in der Nachkriegszeit institutionell wie auch personell
an die Traditionen der Weimarer Volksbildung an, wobei sich die soge-
nannte Neue Richtung mit ihren staatsfernen und personlichkeitsbilden-
den Konzepten als besonders einflussreich erwies. Programmatisch kam
die Aufgabe politischer Bildung unter der Pramisse von Reeducation bzw.
Umerziehung hinzu. Zahlreiche ,,freie“ und ,,gebundene® Weiterbildungs-
einrichtungen wurden unter oft schwierigen Bedingungen (neu) gegriindet.
Die Zahl der Volkshochschulen, deren Triger meist Kommunen, seltener
eingetragene Vereine waren, vervielfachte sich gegeniiber der Weimarer
Republik. Hinzu kam die Griindung einer Vielzahl von Verbianden auf
Landes- und spiter auf Bundesebene, die ihren (geringeren) Kooperations-
und (starkeren) Abgrenzungsbedarf in Abstimmung mit der Bildungspoli-
tik ausloteten (vgl. Keim/Olbrich/Siebert 1973, S. 53ff.), wobei den Volks-
hochschulen sicher der grofSte Einfluss auf das staatliche Bildungshandeln
vorbehalten blieb.

Blickt man auf den Institutionalisierungsprozess der Weiterbildung in
Deutschland zuriick, so hatte sich bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts ein
sehr vielfaltiger Bildungsbereich herausgebildet, der eng an die Bemiithun-
gen der Selbstbehauptung sozialer Gemeinschaften im gesellschaftlichen
Modernisierungsprozesse sowie an ihren Beitrag zur Volkswohlfahrt ge-
bunden war und der erst spiat um staatlich geforderte Organisationfor-
men ergdnzt wurde. Der Organisationsgrad und mit ihm der Stand der
Verberuflichung waren schwach ausgebildet, erkennbar an Vereinen als
typischer Organisationsform und Nebenberuflichkeit als dominierender
Tatigkeitsform. Die Modernisierung der Weiterbildung in der Phase der
Bildungsreform stand also vor der Frage, wie diese historisch gewachsenen,
politisch akzeptierten, aber nicht erzeugten Institutionalformen des Ler-
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nens Erwachsener weiter entwickelt werden konnten und sollten angesichts
eines wachsenden Lernbedarfs.

2.2 Weiterbildung in der Bildungsreform

Im Unterschied zur Weimarer Reichsverfassung und einigen Landerverfas-
sungen® wurde die Erwachsenenbildung im Grundgesetz nicht als Aufga-
benbereich staatlichen Handelns erwdhnt. Aus Artikel 30 in Verbindung
mit den Artikeln 70 bis 75 GG ergab sich eine Gesetzgebungszustandigkeit
der Lander fur die allgemeine Weiterbildung (vgl. Rohlmann 1994, S. 357;
2005), wihrend die berufliche Weiterbildung in den Zustindigkeitsbereich
des Bundes fiel, der diese allerdings erst mit dem Berufsbildungs- sowie dem
Arbeitsforderungsgesetz Ende der 1960er Jahre ausfiillte. Gleichwohl hitte
eine Verantwortung des Staates fiir die Erwachsenenbildung aus dem De-
mokratiegebot, dem Sozialstaatsgebot und Gleichheitsgrundsatz abgeleitet
werden konnen (vgl. Nuissl 1994a, S. 347). Doch bildungspolitisch fithrte
die Erwachsenenbildung noch ein Randdasein. Thre institutionelle Forde-
rung erfolgte (wie in der Weimarer Republik) auf der Basis von Haushalts-
planen, Richtlinien, Gemeinde- und Landkreisordnungen, mit Ausnahme
von Nordrhein-Westfalen, wo bereits 1953 ein Gesetz tiber die Zuschuss-
gewihrung an Volkshochschulen und Volksbildungseinrichtungen in Kraft
getreten war (vgl. Rohlmann 1994, S. 357, 2005). Erst vor dem Hinter-
grund eines allgemein anerkannten Funktionszuwachses zunichst von Bil-
dung, spdter auch von Erwachsenenbildung, der, vereinfacht gesagt, in der
Deckung eines wachsenden Qualifikationsbedarfs auf der einen und in der
Verbesserung der Selbst- und Mitbestimmungsfihigkeit auf der anderen
Seite gesehen wurde (vgl. Tietgens 1984, S. 289), galten die weitgehend un-
abhingig von staatlichen Interventionen entstandenen institutionellen und
personellen Strukturen der Weiterbildung spétestens in den 1960er Jah-
ren nicht mehr als hinreichend. Das Gutachten des Deutschen Ausschusses
fur das Erziehungs- und Bildungswesen ,,Zur Situation und Aufgabe der

3 In der bremischen Landesverfassung heifit es in Artikel 35: ,,Allen Erwachsenen ist durch
offentliche Einrichtungen die Moglichkeit zur Weiterbildung zu geben.“
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deutschen Erwachsenenbildung® aus dem Jahre 1960 gilt gemeinhin als
»Hohe-“ und ,,Wendepunkt® der theoretischen und bildungspolitischen
Debatten der ersten Nachkriegsphase, als Dokument einer ,realistischen
Wende“ der Erwachsenenbildung (Dikau 1981, S. 43).4

Von nun an wurden in der 6ffentlichen Diskussion iiber Erwachsenenbil-
dung vollig neue Akzente gesetzt: Nicht mehr die Frage nach dem ,,We-
sen®, der Aufgabe und der Begriindung von Erwachsenenbildung war in-
teressant, sondern die nach der Losung institutioneller und curricularer
Probleme (Dikau 1981, S. 44).

In institutioneller Hinsicht war vor allem das Plidoyer der Gutachter fiir
eine pluralistische Struktur von ,freier und ,,gebundener* Erwachsenen-
bildung bedeutsam.’ So heifst es im Blick auf die Aufgaben von Bund und
Lindern:

Der Staat soll die Erwachsenenbildung als freien, aber unentbehrlichen Teil
des offentlichen Bildungswesens anerkennen und fordern. Er soll ihre Ar-
beit insbesondere durch regelmifiige Zuschiisse unterstiitzen. Daraus darf
sich aber kein staatliches Aufsichtsrecht ergeben, das tiber die Kontrolle der

4 Ublicherweise und aufgrund der geringen Zahl differenzierter historischer Untersuchungen
von regionaler oder gar tiberregionaler Reichweite wird die institutionelle Entwicklung der
Erwachsenenbildung meist, wie auch hier, an wichtigen bildungspolitischen Dokumenten
festgemacht (vgl. z.B. Raapke 1998; Tietgens 1994a). Das gilt selbst fiir Qualifikationsar-
beiten, die doch Gelegenheit zu griindlicherer, auch empirischer Arbeit boten; vgl. etwa die
Bielefelder Dissertation von Rosewitz 1985.

N Die Pluralismustheorie, wie sie insbesondere von Ernst Fraenkel entwickelt wurde, war al-
lerdings in den 1950er Jahren keinesfalls unumstritten: Konservativ-etatistische Staatstheo-
retiker wie Carl Schmitt hatten schon in den 1930er Jahren die ,, Auflosung des Staates®
durch den Pluralismus kritisiert (vgl. Raapke 1998); andere Erwachsenenbildner wandten
sich gegen den Einfluss der Verbinde auf die Erwachsenenbildung, die durch das Gutachten
gleichsam legitimiert wurde, und hielten am Ideal einer einheitlichen Volksbildung fest.
Seit der sozialstaatlichen Modernisierung in den 1970er Jahren ist es allerdings verfas-
sungsrechtlich nicht mehr umstritten, dass der Staat ,,6ffentliche Aufgaben® auch an nicht-
staatliche Organisationen tibertragen kann (vgl. Seibel 1992, S. 34; dort weitere Literatur).
Heutige konservative (und liberale?) Kritik am Staatshandeln zielt daher auch eher auf
die ,,Allgegenwart“ des Staates und weist in dieser Hinsicht durchaus Gemeinsamkeiten
mit der ,,alternativen Erwachsenenbildung auf. Gemeinsam ist beiden Auffassungen auch,
dass eine solche Kritik das Interesse an offentlichen Mitteln (,,Staatsknete®) keinesfalls
ausschliefSt (Beyersdorf 1991). Im Spannungsverhiltnis von staatlicher Forderung und pad-
agogischer Autonomie bewegten sich allerdings auch diejenigen Erwachsenenbildner, die
die Volkshochschule als zentrale Einrichtung gefordert sehen wollten.
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ordnungsgemiflen Verwendung offentlicher Gelder hinausgreift. [...] Auf
solche Unterstiitzung ist vor allem die freie Erwachsenenbildung angewie-
sen, die keine anderen Michte des gesellschaftlichen Lebens hinter sich hat,
doch konnen unter den oben erérterten Voraussetzungen Zuschiisse auch an
Einrichtungen der gebundenen Erwachsenenbildung gegeben werden (Deut-
scher Ausschufs fiir das Erziehungs- und Bildungswesen 1960, S. 75).

Die Aufgabe der Kommunen sahen die Gutachter insbesondere darin,
Abendvolkshochschulen als ,,Volkshochschulen neuen Typs®, wie es jetzt
hiefS, und Volksbiichereien durch kommunale Mittel ausreichend zu si-
chern, vor allem durch Mittel fiir hauptberufliches Leitungspersonal und
angemessene Gebiude (vgl. Deutscher Ausschufs fiir das Erziehungs- und
Bildungswesen 1960, S. 75f.).

Das Gutachten des Deutschen Ausschusses beforderte einen neuen bil-
dungspolitischen Konsens: Nicht mehr der Streit um die Freiheit der Er-
wachsenenbildung vom Staat bestimmte die Diskussionen wie noch in den
ersten beiden Nachkriegsjahrzehnten, nicht mehr das Problem von Frei-
heit und Bindung, sondern die Forderung nach Planungs- und Steuerungs-
initiativen des Staates im Zuge einer sozialstaatlichen Modernisierung
der gesamten Gesellschaft und damit auch der Weiterbildung als Teil des
Bildungssystems (zugunsten korporativer und staatlicher Initiativen). Die
bundesdeutsche Politik reagierte auf ihre erste grofle Legitimationskrise mit
verstdrkter Intervention in Teilbereiche des gesellschaftlichen Lebens (Offe
1975). Nach dem fur die damalige sozialdemokratische Bildungspolitik
typischen Planungsoptimismus (vgl. Siebert 1994, S. 63) sollte auch die
Weiterbildung von einem gesellschaftlichen Phdnomen zu einem staatlichen
Aufgabenbereich werden, zu einem ,Kernbereich“ staatlichen Handelns,
wie es Willy Brandt in seiner ersten Regierungserkliarung formuliert hatte.
Im Strukturplan des Deutschen Bildungsrates wurde dieser Konsens folgen-
dermafSen formuliert:

Es kann vielmehr ein gesamtgesellschaftliches Interesse an einer allseitigen
stindigen Weiterbildung einer moglichst grofen Anzahl von Menschen un-
terstellt werden, das dhnlich stark ist wie das gesellschaftliche Interesse an
der Schulbildung fiir alle (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 199).
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Seit Ende der 1960er Jahre wurden in den einzelnen Bundeslandern Lan-
dergesetze zur Weiterbildung verabschiedet, die eine institutionelle For-
derung durch die (komplementire) Finanzierung oder Bezuschussung
in erster Linie der Personalkosten, in zweiter Linie bestimmter Veran-
staltungsangebote ermoglichten. Die staatliche, in unterschiedlicher
Weise subsididr ausgelegte Forderung war im Allgemeinen an einige in
den verschiedenen Lindergesetzen durchaus vergleichbare Bedingungen
gekniipft (Rohlmann 1994, 2005). So forderte z.B. das bremische Wei-
terbildungsgesetz von 1974 die Schaffung gemeinniitziger, eigenstindiger
Einrichtungen mit hauptberuflich titigem Leitungs- und Planungsperso-
nal, um die Weiterbildung von anderen Aufgaben der Triger zu trennen;
gefordert wurde die Verpflichtung der Einrichtung auf die Ziele des Wei-
terbildungsgesetzes, die Bereitschaft zur Kooperation und zur Entwick-
lung eines Gesamtangebots, der Nachweis bereits erbrachter Leistungen,
die Offenlegung der Arbeitsbedingungen, die Offentlichkeit und freie Zu-
ganglichkeit des Angebots und die Gewihrleistung der Mitbestimmung
durch Lehrende und Lernende (vgl. Kuhlenkamp 19935, S. 228ff.).¢ Da die
Anerkennungsbedingungen, die wie in Bremen in den meisten Bundes-
landern zugleich auch Forderbedingungen waren, z.T. recht hohe Hur-
den errichteten, vor allem was den Umfang der bereits erbrachten und
in Zukunft erwartbaren Leistungen und damit auch die Finanzkraft der
staatlichen und korporativen Triger betraf, sicherten sie eine kontinu-
ierliche Weiterbildungsarbeit groflerer Anbieter, gleichzeitig schiitzten sie
die kommunalen und korporativen Einrichtungen der pluralen Triger vor
unerwiinschter Konkurrenz durch kleinere gemeinniitzige Anbieter um
knappe (und knapper werdende) 6ffentliche Mittel.

Die Landergesetze stimmen auch darin tiberein, dass Erwachsenenbil-
dung als Ganzes im Unterschied zu Schule und Hochschule nicht staatlich
geordnet, nicht in das 6ffentliche Bildungssystem integriert sein muss, auch
dann nicht, wenn sie als staatliche bzw. kommunale Pflichtaufgabe aufge-
fasst wird. So forderte das bremische Weiterbildungsgesetz, dass Weiter-
bildung ein ,integrierter Teil des Bildungssystems* (§ 1 WBG) sein miisse,

6 Die freie Zuginglichkeit war bereits in den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz zur
Erwachsenenbildung und zum Biichereiwesen aus dem Jahre 1964 als Abgrenzungskrite-
rium genannt worden.
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der Strukturplan des Deutschen Bildungsrates brachte diese Zielvorstellung
folgendermafSen zum Ausdruck:

Der Gesamtbereich Weiterbildung ist daher Teil des Bildungssystems; Fort-
bildung, Umschulung und Erwachsenenbildung gehéren in den Rahmen die-
ses Bereichs (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 199f.).

Nach diesem Konzept schienen plurale Anbieter am ehesten in der Lage,
differenziertem und sich dnderndem Weiterbildungsbedarf gerecht zu wer-
den (vgl. Deutscher Bildungsrat 1970, S. 201). Ihre Integration in einen
Gesamtbereich Weiterbildung sollte vor allem durch kooperatives Han-
deln sichergestellt werden (vgl. Bocklet 1975), Integration und Koope-
ration waren die Prinzipien der Weiterbildungspolitik (Rosewitz 1985,
S. 137). Diese Steuerung der Kooperation durch den Staat sollte die 6f-
fentliche Verantwortung gegeniiber der Weiterbildung sichern helfen. In
Bremen wurde dazu mit dem Landesamt fiir Weiterbildung eigens eine
staatliche Behorde gegriindet (§ 2 WBG). Die Einhaltung dieses Koopera-
tionspostulates wurde allerdings nie streng tiberpriift, eine Mitarbeit der
anerkannten Einrichtungen im Landesbeirat fiir Weiterbildung schien ein
hinreichender Beleg fiir die Kooperationsbereitschaft. Das Landesamt ver-
fugte nicht iiber die entsprechenden Mittel und Kompetenzen fiir mehr als
nur ,symbolische“ Kooperation. Hinderlich wirkten sich aber nicht nur
die Partialinteressen der Trager und Anbieter aus, sondern auch rechtliche
Segmentierungen: So wird zum Beispiel eine Kooperation zur bildungs-
politisch stets proklamierten Integration von allgemeiner und beruflicher
Weiterbildung dadurch erschwert, dass aufgrund getrennter rechtlicher
Zustandigkeiten (fur die berufliche Weiterbildung im Wesentlichen der
Bund, fur die allgemeine Weiterbildung im Wesentlichen die Lander) die in
den Gesetzen vorgesehenen Beratungsgremien aufgrund der Spaltung der
Verwaltungskompetenzen von Bund und Lindern voneinander getrennt
sind und juristisch wohl auch getrennt bleiben miissen.” So lassen sich z.B.
die Arbeiten der Landesbeirdte und der Verwaltungsausschiisse der Ar-

7 Zu dieser Auffassung gelangte jedenfalls ein in Hessen in Auftrag gegebenes Rechtsgutach-
ten (vgl. Faulstich/Teichler/Bojanowski/Doring 1991, S. 211ff.).
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beitsimter nicht einfach zusammenfiihren, obwohl dies in vieler Hinsicht
wiinschenswert wire.

Der Bildungsgesamtplan der Bund-Linder-Kommission fiir Bildungs-
planung 1973 lief§ gegeniiber der Arbeit des Deutschen Bildungsrates
keine bildungspolitischen Weiterentwicklungen mehr erkennen; auch er
bezeichnete die Forderung des Auf- und Ausbaus eines Weiterbildungs-
systems als 6ffentliche Aufgabe und wiederholte im Grunde die recht un-
bestimmten Strukturempfehlungen des Deutschen Bildungsrates, wenn es

hief3:

Bund, Linder und Gemeinden sorgen im Rahmen ihrer Zustidndigkeit fir
ein ausreichendes, den modernen Erkenntnissen entsprechendes Angebot
an Bildungsmafinahmen. Die nicht-6ffentlichen (freien) Triger werden bei
entsprechender Leistung gleichberechtigt an allen Mafinahmen und Einrich-
tungen sowie an Offentlicher Férderung beteiligt (Bund-Lander-Kommission
fir Bildungsplanung 1973, S. 78).

Auch die Bund-Linder-Kommission hoffte darauf, dass eine institutiona-
lisierte Kooperation und Koordination der verschiedenen Anbietertypen
ein Gesamtsystem Weiterbildung sicherstellen werde. Die Volkshochschu-
len dagegen erhoben den Anspruch, ,als die zentralen Einrichtungen der
offentlichen Erwachsenenbildung anerkannt zu werden® (Raapke 1998,
S. 550), was bedeutet hitte, sie gegeniiber den ,,freien® Tragern vorrangig
zu fordern.® Sie untermauerten diesen Anspruch mit zwei vielbeachteten
Denkschriften tiber ,,Stellung und Aufgabe der Volkshochschulen“ (Deut-
scher Volkshochschul-Verband 1966, 1978). Da sich die Hoffnungen nicht
erfiillten, der Bildungsgesamtplan werde die programmatischen Diskussio-
nen der vergangenen Jahre in konkrete Planungen umsetzen, regte der DVV
einen Arbeitskreis Strukturplan Weiterbildung an, der die Voraussetzungen
und notwendigen Mafnahmen fiir die Schaffung eines flichendeckenden

8 Wenn Raapke weiter schreibt, ihrem tatsichlichen Leistungsumfang nach seien dies die

Volkshochschulen lingst gewesen, so ist das aufgrund der Angebots- und Teilnehmerinnen-
struktur der Volkshochschulen sicher nicht gerechtfertigt. Zutreffend ist aber, dass sich die
Volkshochschulen zu den grofiten Weiterbildungsanbietern in der Bundesrepublik entwi-
ckelt hatten und noch am ehesten eine (wie im Einzelnen auch immer definierte) Grundver-
sorgung der Bevolkerung mit Weiterbildung garantieren konnten.
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offentlichen Weiterbildungssystems entwickeln sollte. Der Strukturplan
forderte ein flichendeckendes System von offentlichen Weiterbildungszen-
tren, mit den Volkshochschulen als institutioneller Basis. Dabei sollte der
Anspruch flichendeckender Versorgung mit Hilfe der Kennziffer Weiterbil-
dungsdichte (Zahl der jahrlichen Unterrichtseinheiten bezogen auf 1.000
Einwohner) tiberpriift werden. Mit dem Strukturplan Weiterbildung endete
eine Phase wichtiger, in immer kiirzeren Abstidnden erfolgender bildungspo-
litischer Gutachten und Stellungnahmen und gesetzgeberischer Initiativen
auf Bundes- und Linderebene. Bildung und Weiterbildung gerieten danach
mehr und mehr aus dem offentlichen Blickfeld, was auch durch Initiativen
wie die Konzertierte Aktion Weiterbildung der 1990er Jahre nicht mehr
ausgeglichen wurde.

Will man die Phase der Bildungsreform zusammenfassend beurteilen,
so begegnen uns hier Formen einer konservativen Modernisierung, wie
sie fur einen — nach der Typologie von Esping-Andersen (1990) — kon-
servativen Wohlfahrtsstaat charakteristisch sind. Der Staat suchte den
Aufbau einer neuen sozialen Ordnung in der Weiterbildung im Sinne We-
bers mit den Mitteln der Verrechtlichung zu fordern und schien sowohl
seine Ordnungs-, seine Gestaltungs- als auch seine Leistungsfunktion
wahrnehmen zu wollen. So verabschiedeten die meisten Bundesldnder
in einem kurzen, aber folgenreichen Zeitraum Anfang der 1970er Jahre
Weiterbildungsgesetze, die sich am Modell des korporativen Pluralismus
und am Subsidiaritdtsprinzip orientierten und die Weiterbildung neu
ordneten, indem sie staatliche und korporative Organisationen teils im
Sinne eines institution building neu etablierten, teils iiberformten.’ Das
Berufsbildungsgesetz (1969) erginzte die bereits idltere Handwerksord-
nung (1953) und gestaltete die berufliche Aufstiegsfortbildung durch cur-
riculare Standards und Priifungsanforderungen in der Kooperation von
Politik, Wissenschaft und Arbeitgebern sowie Arbeitnehmern. SchliefSlich
verpflichtete sich der Staat zur Erbringung finanzieller Leistungen. Das
Arbeitsforderungsgesetz garantierte Aufstiegswilligen finanzielle Unter-
stiitzung durch Zuschiisse und giinstige Darlehen. Weniger weitreichende

9 Ahnliche Entwicklungen beobachten wir im Bereich der sozialen Arbeit, der nach Heinze/
Olk (1984) ebenfalls im Spannungsfeld von Subsidiarititsprinzip und Korporatismus refor-
miert wurde.
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Wirkungen erzielten die Freistellungsgesetze der Linder, die erwerbsti-
tigen Erwachsenen (iiber die berufliche Weiterbildung hinaus) Lernzeit
einrdumten. Die erheblich ausgeweiteten staatlichen Mittel wurden um
Mittel der korporativ-pluralen Trager, aber auch um private Mittel er-
ginzt. Wiahrend die rechtliche Reglementierung auf Dauer angelegt war,
wurden weite Teile der finanziellen Forderung der Weiterbildung unter
Haushaltsvorbehalt gestellt.

Diese Phase ldsst sich als prototypisches Beispiel fiir eine lineare,
staatszentrierte Steuerung des Bildungswesens betrachten, eingebettet in
die Vorstellung einer moglichen Globalsteuerung gesellschaftlicher Ent-
wicklungen: Der Bund bzw. die Liander waren die zentralen Akteure,
Gesetze und finanzielle Forderung die wichtigsten Steuerungsmedien,
Systembildung in 6ffentlicher Verantwortung durch institutionelle For-
derung (Personal und Programme) das Ziel. Die Reform der Erwachse-
nen- und Weiterbildung orientierte sich — ganz gegen eine in Praxis und
Wissenschaft verbreitete Legitimationsfigur — teils explizit, teils implizit
am Modell Schule, mit dem Unterschied, dass der leitende Begriff der
offentlichen Verantwortung nicht mit staatlicher Tragerschaft gleichzu-
setzen war (Faulstich 1997b). Gleichzeitig blieben zentrale Zielvorstel-
lungen recht vage und unbestimmt. Das gilt zumal fir die mangelnde
inhaltliche Konkretisierung des Begriffs der offentlichen Verantwortung
sowie fiir das Kooperationsgebot zur Herstellung eines Gesamtsystems
der Weiterbildung. Fir die Wirkungen dieser Form der Modernisierung
von Weiterbildung stellt sich dabei die Frage nach der Bedeutung stabi-
ler rechtlicher Reglementierung bei potenziell schwankender finanzieller
Forderung.

2.3 Von der oéffentlichen Verantwortung zum offenen
Weiterbildungsmarkt

Vor dem Hintergrund der Finanzkrise der offentlichen Haushalte, spi-
ter verscharft durch die Folgen der deutschen Einigung, aber auch vor
dem Hintergrund der Erfahrung, dass der Anspruch einer — nicht naher
spezifizierten — flichendeckenden Grundversorgung mit Weiterbildung
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10 4nderten sich die

aus Offentlichen Mitteln kaum finanzierbar schien,
bildungspolitischen Vorzeichen; der Anspruch einer Integration der Wei-
terbildung in das offentliche Bildungssystem und eine bildungspolitische
Gesamtplanung verlor spitestens in den 1980er Jahren an Zustimmung.
So favorisierte der Bericht der Kommission Weiterbildung fur die Lan-
desregierung in Baden-Wiirttemberg die Schaffung eines pluralistischen
Leistungsangebots und den Wettbewerb als Ordnungsprinzipien (vgl. auch
Raapke 1998, S. 550). Die Thesen zur Weiterbildung des Bundesministers

fur Bildung und Wissenschaft pladierten 1985 fir einen

offene[n] Weiterbildungsmarkt mit einem vielfiltigen Angebot, das sich im
Wettbewerb bewihren muf§ und rasch auf neue Anforderungen und eine
verdnderte Nachfrage reagiert. [...] Staatliche Planung und Lenkung oder
ein staatlich koordiniertes Weiterbildungssystem, bei dem sich die einzelnen
Angebote als genormte Bestandteile in einen vorgegebenen Rahmen einfii-
gen miissen, lehnt die Bundesregierung ab (Bundesminister fiir Bildung und
Wissenschaft 1983, S. 6).

Der Schlussbericht der Enquete-Kommission ,,Zukiinftige Bildungspolitik
— Bildung 2000 (1990) des Deutschen Bundestages zeigte dann mit sei-
ner durchgehenden Abgabe von Mehrheits- und Minderheitsvoten, dass
der bildungspolitische Konsens der 1960er und 1970er Jahre seit langem
zerbrochen und eine Annidherung nicht zu erwarten war: Die damalige
Mehrheitsauffassung aus CDU/CSU und FDP hielt am Marktprinzip fest,
wihrend die Minderheitsauffassung Weiterbildung als gesetzliche Pflicht-
aufgabe betrachtete und auf der Regelungskompetenz des Staates bestand
(vgl. Raapke 1998, S. 551). Aktuelle Reformdiskussionen sind nicht mehr
auf das Gesamtsystem von Bildung und Erziehung gerichtet und wecken
keine systembezogenen Hoffnungen mehr (vgl. Harney 1997a, S. 94f.),

10 So stieg die Forderung fiir Einrichtungen der Weiterbildung nach dem Weiterbildungsgesetz
in Nordrhein-Westfalen z.B. von 89,2 Millionen DM in 1975 auf 295,4 Millionen DM in
1981 auf mehr als das Dreifache; vgl. Gieseke u.a. 1997, S. 153. Dieser Wert wurde seit-
her nicht mehr erreicht, die jahrlichen Aufwendungen vielmehr bei ca. 200 Millionen DM
eingefroren, real also angesichts der Inflationsrate deutlich gekiirzt. Parallelen zeigen sich
zum Arbeitsforderungsgesetz, in dem auch bereits nach kurzer Zeit die Forderbedingungen
verscharft wurden.
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nicht einmal fiir den Teilbereich der Weiterbildung,'' sondern drehen sich
unter Leitbegriffen wie Qualititsmanagement, Organisationsentwicklung,
Bildungscontrolling und Evaluation um die Leistungsfihigkeit einzelner
Teile der Weiterbildung im Blick auf die Befriedigung je unterschiedlicher
Kundenwiinsche, die um mahnende, aber unverbindliche Appelle an die
Bereitschaft zum Lebenslangen Lernen der Adressaten erginzt werden
(Dohmen 1996).

Bisher wurde — wie es in der Literatur weithin tiblich ist — vor allem
uber die institutionelle Struktur der Erwachsenenbildung verhandelt, so-
weit sie durch die Weiterbildungsgesetze der Lander geregelt wird. Spates-
tens seit den 1980er Jahren floss jedoch in der Regel mehr Geld aus anderen
Ministerien (z.B. im Rahmen der Struktur-, Wirtschafts- oder Frauenfor-
derung) in die Weiterbildung als aus den entsprechenden Mitteln nach
den Weiterbildungsgesetzen (Brodel 1997). In den 1980er Jahren erfuhr
Weiterbildung einen zweiten, spater dann durch die Folgen der Deutschen
Vereinigung beschleunigten, nun aber privatwirtschaftlich ausgerichteten
Institutionalisierungsschub, der im Wesentlichen durch die arbeitsmarkt-
und sozialpolitisch motivierte Finanzierung beruflicher Weiterbildung nach
dem AFG ausgelost wurde und nun gleichsam nebenbei und ,,ungeplant®
die Weiterbildungslandschaft erneut entscheidend verinderte. Die bis da-
hin vorhandenen und durch die Weiterbildungsgesetze festgeschriebenen
pluralistischen und korporativen Strukturen wurden in den 1980er und
1990er Jahren vor allem durch kommerzielle Anbieter ergianzt, die als Ka-
pital- und Personengesellschaften mit Erwerbscharakter und Gewinnerzie-
lungsabsicht (GmbH; GbR; GmbH & Ko KG) einen ganz neuen Anbieter-
und Organisationstyp in der Weiterbildung etablierten, fiir den z.B. die viel
diskutierte ,,institutionelle Staffelung® zwischen Triger, Einrichtung und
Mitarbeitern aufgrund der geringen GrofSe bzw. der Identitit von Trager
und Einrichtung ohne oder ohne grofSe Bedeutung war. Aber auch das An-
gebot bereits bestehender und anerkannter Weiterbildungsanbieter wurde

11 Allerdings plidiert die nordrhein-westfilische Denkschrift zur ,,Zukunft der Bildung* da-
fiir, dass sich die Berufsschulen in Kooperation mit Kammern und anderen Trigern der (be-
ruflichen) Weiterbildung zu ,,Berufsbildungszentren® entwickeln, in denen Grundangebote,
Erstausbildung und berufliche Weiterbildung bis hin zur Hochschulzugangsberechtigung
integriert werden sollen (vgl. Bildungskommission NRW 1995, S. 244).



Institutionalisierung der Weiterbildung: Historische Entwicklungen und bildungspolitische Reformen

durch die Qualifizierungsoffensive und den damit verbundenen Aufmerk-
samkeitswandel von der politischen und allgemeinen zur beruflichen Wei-
terbildung nachhaltig verandert, zumal die Finanzmittel nach den Weiter-
bildungsgesetzen seit Anfang der 1980er Jahre stagnierten.

Hinzu kamen seit den 1980er Jahren Weiterbildungsanbieter im
Umfeld der sogenannten neuen sozialen Bewegungen, die sich Umwelt-,
Gleichstellungs- und Friedensthemen widmeten und mit einem explizit an-
tiinstitutionellen und antiprofessionellen Anspruch nicht zuletzt von sol-
chen Geistes- und Sozialwissenschaftlern getragen wurden, denen beruf-
liche Perspektiven in den zunichst schnell expandierenden, dann aber in
personeller Hinsicht genauso schnell wieder stagnierenden Weiterbildungs-
institutionen des offentlichen bzw. semioffentlichen Sektors verschlossen
geblieben waren. In diesem Sektor wurde auch die in der Geschichte der Er-
wachsenenbildung gleichsam klassische Institutionalform des Vereins neu
belebt und erwies sich als immer noch tragfahige Struktur zur Organisation
von Weiterbildung. In der gleichen Zeit expandierte auch die innerbetriebli-
che Weiterbildung, nach anfinglichen Suchbewegungen mehr und mehr als
Instrument einer umfassenden Organisationsentwicklung interpretiert, mit
einer Arbeitsteilung zwischen hauptberuflichen Planern und freiberuflichen
Trainerinnen, die nach Tatigkeitsprofilen der Arbeitsteilung in offenen Wei-
terbildungseinrichtungen durchaus vergleichbar war. Vor allem in klein-
und mittelstandischen Unternehmen wird aber auch ein entgegengesetztes
Organisationsmodell praktiziert, indem die Planung der Weiterbildung
gleichsam nebenberuflich von Vorgesetzten oder Personalverantwortlichen
geleistet wird, die eigentliche Weiterbildungsarbeit aber von Mitarbeitern
anderer Firmen, von freiberuflichen Trainern oder zumeist kleinen Institu-
ten (Heger 1996; Baumer 1999).

Zusammenfassend zeigt sich, dass schon in den 1970er, endgiiltig
dann in den 1980er Jahren das genuin bildungspolitische Interesse an der
Weiterbildung schwand, stattdessen wurde sie mehr und mehr zum Instru-
ment von Arbeitsmarkt-, Konjunktur- und Sozialpolitik. Statt der Bil-
dungs- und Kultusministerien von Bund und Landern entwickelte sich die
Bundesanstalt fiir Arbeit (und damit eher die Arbeits-, Wirtschafts- und
Finanzressorts) zu einem zentralen Akteur, dessen Qualifizierungsoffensive
weitreichende Folgen fiir Anbieter und Angebote erwerbsbezogener Weiter-
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bildung hatte. Dieser offensichtliche Wandel in den Akteurskonstellationen
der Weiterbildung hat jedoch nicht zu einer Rezeption der Befunde aus
der (vergleichenden) Wohlfahrtsstaatsforschung gefiihrt. Vielmehr zeigte
die Disziplin Erwachsenenbildung vergleichsweise wenig Interesse an der
empirischen Analyse der Wirkungen arbeitsmarkt- und sozialpolitischer
Interventionen in die Weiterbildung. Erst Anfang der 1990er Jahre schienen
die sogenannten Linderstudien zur Weiterbildung auf ein erneutes Inte-
resse der Politik an der Weiterbildung zu deuten (Nuissl/Schlutz 2001a).
Im Vordergrund stand das Interesse an Systemevaluationen in den alten
Bundeslandern, die in der Reformzeit geschaffenen Strukturen zu tiberprii-
fen. Unklar blieb oft, ob die Evaluationen eher durch Struktur- oder durch
Sparpolitik motiviert waren. Der Beitritt der neuen Bundeslander jedenfalls
war nicht ursdchlich, vielmehr kopierten diese die Weiterbildungsgesetze
der alten Bundesldnder gleichsam ungepriift. Peter Faulstich entwickelte
in einer dieser Landerstudien den Begriff bzw. das Konzept der ,,mittleren
Systematisierung“. Der Begriff verweist empirisch auf den fortschreitenden
Prozess der Institutionalisierung der Weiterbildung, ohne die fortdauernde
Differenz zum Systematisierungsgrad von Schule und Hochschule zu tiber-
sehen; bildungspolitisch versucht er das Interesse der Politik an der Wei-
terbildung jenseits von Verstaatlichungshoffnungen der 1970er Jahre und
einer bloff marktorientierten Ordnungspolitik neu zu beleben (vgl. Faul-
stich u.a. 1991, S. 14; S. 42ff.). Empirisch zeigten die Landerstudien neben
anderen Statistiken wie z.B. dem Berichtssystem Weiterbildung nachdriick-
lich, dass die Weiterbildung einem gleichsam ungeplanten Strukturwandel
unterworfen war. Anbieter, Angebote und Beteiligung waren seit der Zeit
der Bildungsreform enorm expandiert, trotz des Riickzuges des Staates aus
der offentlichen Verantwortung. Diese Expansion blieb aber nicht auf die
offentlich anerkannten Weiterbildungseinrichtungen beschriankt, sondern
vollzog sich vornehmlich jenseits dieses Sektors: in den Betrieben, in der
von der Arbeitsverwaltung finanzierten erwerbsbezogenen Weiterbildung,
auf dem freien Markt oder in selbstorganisierten Initiativen von Interessen-
und Wertegemeinschaften. Spatestens jetzt wurde uniibersehbar, dass der
korporative Pluralismus als Ordnungsmodell der Weiterbildung nicht mehr
trug angesichts einer Vielfalt von Organisationen, die von offentlich an-
erkannten Einrichtungen tiber gemeinniitzige Vereine, kommerzielle, teils
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international agierende Unternehmen bis hin zu inner- oder aufSerbetrieb-
lichen Profitcentern reichte (Schrader 2001b).

Die Lianderstudien blieben bildungspolitisch allerdings weitgehend fol-
genlos, jedenfalls aus Sicht derjenigen, die damit Hoffnungen auf die Wie-
derbelebung einer aktiven Strukturpolitik oder auch nur auf ein Ende der
Kirzungspolitik verbanden. Konsequenterweise wurde die ,,Kontinuitat
des Politikverzichts“ (Faulstich 2001) von wissenschaftlichen Beobachtern
mit Gestaltungsambitionen beklagt. Allein die Gewerkschaften (GEW, ver.
di, IGM) gaben ,,ihre Forderungen nach einer konsequenten Wahrnehmung
offentlicher Verantwortung fiir alle Bereiche der Weiterbildung sowohl auf
der Bundes- als auch auf der Landerebene“ wiederholt zu Protokoll (Faul-
stich/Vespermann 2002, S. 6, S. 10ff.). Doch sowohl die ,,Vorschlige fur
Bundesregelungen in der beruflichen Weiterbildung® (GEW u.a. 2001) als
auch die ,Impulse fir eine Weiterbildung mit System®, die Regelungen
fur Lernzeiten, Lerngelder, Lernberatung und Lernabschliisse einforderten
(GEW/ver.di/IGM 2006), blieben politisch weithin folgenlos. Aufgegriffen
wurde allerdings der auf der Grundlage dieser Studien entwickelte Gedanke
der Regulation der Weiterbildung mit Hilfe von Netzwerken aus staatlichen
und zivilgesellschaftlichen Akteuren (vgl. Faulstich 1997a, S. 90), wie man
am BLK-Programm Lernende Regionen sehen kann (zum Hessen-Campus
vgl. Schemmann/Seitter 2010).

Der gegenwartige Diskurs in Politik, Wissenschaft und Praxis der
Weiterbildung vermittelt keine systembezogenen Hoffnungen dieser Art
mehr. Zwar wird der Systembegriff nach wie vor in bildungspolitischen
Dokumenten verwandt, doch hat sich seine Bedeutung seit der Phase der
Bildungsreform gewandelt. Spatestens seit den 1980er Jahren hat der Bund
die Weiterbildung als Instrument der Arbeitsmarktpolitik funktionalisiert
und mit der Bundesanstalt fir Arbeit als einem zentralen Akteur zwar gro-
Ben strukturbildenden Einfluss auf Anbieter und Angebote der Weiterbil-
dung genommen, ohne damit aber auf Strukturbildung zu zielen. Weiter-
bildungspolitik in der Form rechtlicher Reglementierung schien nicht mehr
modern. In neueren bildungspolitischen Dokumenten wie etwa dem EU-
Memorandum zum Lebenslangen Lernen (Kommission der Europdischen
Gemeinschaften 2000), den Empfehlungen des Forum Bildung (Arbeitsstab
Forum Bildung 2001) oder den BLK-Strategien (2004) zum Lebenslangen
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Lernen ist zwar auch noch vom Aufbau eines Systems Lebenslangen Ler-
nens von der frithkindlichen Erziehung bis zur Weiterbildung die Rede,
der Begriff wird aber zum einen nicht mehr auf organisiertes Lernen be-
schriankt, zum anderen betont er vor allem die Verkniipfung und Vernet-
zung von Lernprozessen innerhalb und auflerhalb bereits vorhandener
organisationaler Strukturen. Dies zeigt sich im BLK-Programm zu den Ler-
nenden Regionen. Insgesamt scheint die nationale Weiterbildungspolitik
seit einigen Jahren gegeniiber inter- und supranationalen Akteuren wie der
EU oder der OECD an Bedeutung zu verlieren. Aufmerksamkeit findet al-
lenfalls die Finanzierung der Weiterbildung als Teil der Finanzierung eines
Systems Lebenslangen Lernens, wie sie durch die Arbeit der von der Bun-
desregierung eingesetzten Expertenkommission angeregt wurde (2004). In
diesem Zusammenhang wurde auch der Vorschlag zur Verabschiedung ei-
nes einheitlichen Bildungsforderungsgesetzes entwickelt, allerdings bisher
nicht umgesetzt.

2.4 Zwischenfazit

Riickblickend erscheint die Phase der Bildungsreform als der Versuch, den
historisch gewachsenen und stark an soziale Gemeinschaften gebundenen
Strukturen der Erwachsenenbildung mit den Mitteln einer linearen, staats-
zentrierten Steuerung eine neue Gestalt zu geben. Dieses Beispiel einer
konservativen Modernisierung war an den Grundsitzen des korporativen
Pluralismus und des Subsidiaritatsprinzips orientiert. Wirkungen erwarte-
ten die staatlichen Akteure einerseits von der rechtlichen Reglementierung
eines quartiren Bildungsbereichs, andererseits von der finanziellen Forde-
rung sowohl des Angebots (bevorzugt in der allgemeinen Weiterbildung)
als auch der Nachfrage (eher in der beruflichen Weiterbildung). Schon mit
den 1980er Jahren begann jedoch der Riickzug des Staates aus der offent-
lichen Verantwortung, erkennbar an der Fokussierung des informellen Ler-
nens und der Vernetzung bestehender Strukturen zu einem ,,System® Le-
benslangen Lernens. Anders als das Kooperationsgebot blieb das Ziel der
Vernetzung nicht auf die Weiterbildung begrenzt, sondern war bildungs-
bereichsiibergreifend ausgerichtet. Gleichzeitig expandierten, gleichsam
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auflerhalb der bildungspolitischen Wahrnehmung, seit den 1980er Jahren
die kommerzielle und auch die innerbetriebliche Weiterbildung. Fiir die
moglichen Wirkungen der hier betrachteten Modernisierungsstrategie ist
es von Bedeutung, dass die rechtlichen Reglementierungen aus der Reform-
phase weitgehend erhalten blieben, also weder ausgeweitet noch zurtick-
genommen wurden, sich der Staat jedoch aus der direkten, d.h. bildungs-
politisch motivierten Forderung der Weiterbildung bald wieder zuriickzog,
nachdem er sie zunichst deutlich ausgeweitet hatte. Gleichzeitig flossen
jedoch umfangreiche Mittel aus den Arbeits-, Wirtschafts- und Sozialres-
sorts, vor allem aus der Bundesanstalt fiir Arbeit, in die Weiterbildung, die
ihre Zielsetzungen und Mittel vielfach dnderten (fir Hessen vgl. Schem-
mann/Seitter 2010, S. 47ff.; fiir Nordrhein-Westfalen vgl. Deutsches Insti-
tut fur Erwachsenenbildung 2011, S. 24ff.). Mit der Vielfalt der Akteure
in der Weiterbildung wuchs auch die Vielfalt der Interessen an diesem Bil-
dungsbereich. Es bleibt dann zu fragen, inwieweit die urspriinglich adres-
sierten Zielsetzungen der Bildungsreform unter verdnderten Bedingungen
noch erreicht werden konnten und konnen. Dies betrifft z.B. den Abbau
regionaler, curricularer und sozialer Defizite. Hier richteten sich die Hoff-
nungen insbesondere auf eine Professionalisierung der Programmplanung,
die von einer wachsenden Zahl hauptberuflicher Mitarbeiter in Organisa-
tionen der Weiterbildung geleistet werden sollte, was im Folgenden belegt
und ausgefihrt wird.
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Die Bildungsreform der 1960er und 1970er Jahre, in deren Sog auch die
Weiterbildung modernisiert wurde, war im Kern eine Reform der institu-
tionellen Strukturen des bundesdeutschen Bildungssystems. Nimmt man
Schule als Fallbeispiel, so wurden diese Strukturreformen durchgreifen-
der realisiert und erwiesen sich als nachhaltiger gegentiber jenen Refor-
men, die, zeitlich nachfolgend und zumeist unter restriktiven wirtschaft-
lichen und politischen Bedingungen begonnen, unter dem Stichwort der
inneren Schulreform, als einer Reform der Curricula, der Arbeitsweisen,
der Lehr-Lern-Verfahren, der Lehrerbildung usw. diskutiert und prak-
tiziert wurden. Das allgemeinbildende Schulsystem war in den 1950er,
mehr noch in den 1960er Jahren unter grofsen Druck geraten, der sich
aus einer Kumulation von demographischer Entwicklung und wachsen-
dem Interesse an weiterfihrenden Bildungsabschliissen ergab und zu ei-
nem Uberproportionalen Anstieg der Schiilerzahlen in weiterfithrenden
Schulen fiihrte. Es reagierte darauf zunichst mit einer Flexibilisierung
alter Strukturen, indem die Uberginge zu weiterfithrenden Schulen er-
leichtert wurden, z.B. durch die Aufwertung der Volksschuloberstufe
zur Hauptschule, durch die Leistungsdifferenzierung in der Realschule,
durch die Lockerung der Fremdsprachenanforderungen und mogliche
Schwerpunktbildungen im Gymnasium usw. Modernisierung und Aus-
bau tiberkommener institutioneller Strukturen wurden unter den Bedin-
gungen einer gesellschaftspolitischen Aufbruchsstimmung dann ergdnzt
um die Schaffung neuer bzw. zusitzlicher institutioneller Strukturen,
durch die Lockerung typisierter Bildungsginge zugunsten von Wahl- und
Kombinationsmoglichkeiten, durch neue Schulformen (Gesamtschule,
Fachoberschule) bzw. schulorganisatorische Strukturen (Orientierungs-
stufe), schliefflich durch die Neugriindung von Hoch- und Fachhoch-
schulen (knappe Uberblicke in Herrlitz/Hopf/Titze 1981, S. 155ff.; Fiithr
1998). Man wird den Erfolg der Bildungsreform — den Anstieg des all-
gemeinen Bildungsniveaus, den Abbau sozialer Benachteiligungen, die
Modernisierung des Ficherkanons usw. — insgesamt kaum bestreiten
konnen. Zugleich lenken die bildungspolitischen Debatten, die von der
TIMS-Studie bzw. den anschliefenden Schulleistungsstudien stimuliert
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wurden, den Blick (wieder) auf relevante Einflussfaktoren jenseits schul-
organisatorischer Strukturen, auf die Herkunft und das Vorwissen der
Schiilerinnen und Schiiler einerseits, auf die Qualitit des Unterrichts,
seine Dauer, mehr noch seine Intensitit andererseits (z.B. Schumer/Till-
mann/Weif§ 2004). Vor diesem Hintergrund scheint es lohnend, auch fiir
die Weiterbildung nach dem Verhiltnis von strukturellen, institutionel-
len, organisatorischen und im engeren Sinne padagogischen Modernisie-
rungskonzepten zu fragen.

Die historisch beispiellose Expansion des Bildungswesens erforderte
vor allem eins: zusitzliches, pidagogisch ausgebildetes Personal in allen
Bereichen des Bildungswesens, so dass Institutionalisierung und Profes-
sionalisierung (im Sinne von Verberuflichung) als unverzichtbare Mittel
zur Systembildung in der Weiterbildung miteinander verkniipft wurden.
Daher ist es durchaus konsequent, wenn die finanzielle Forderung der
Weiterbildung nach mehreren Lindergesetzen insbesondere in einer sub-
sididren Bezuschussung der Personalkosten bestand und erst in zweiter
Linie Mittel zur Forderung bestimmter MafSnahmen (Programmférde-
rung) bereitstellte. Die Expansion der Weiterbildung und die in Gutach-
ten und Stellungnahmen geforderte Einstellung zusétzlicher hauptberuf-
licher Mitarbeiter verlangten, auch iiber die berufliche Vorbereitung von
Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern neu nachzudenken.
Dabei waren eine ganze Reihe von Fragen zu beantworten: Wer sollten
diese Mitarbeiter sein, tiber welche Kompetenzen sollten sie verfiigen, an
welchen Zielsetzungen sollten sie ihre Arbeit ausrichten, wie sollten sie
den institutionellen Rahmen der Weiterbildung ausfiillen? Einige exemp-
larische Vorschldge sollen im Folgenden kurz charakterisiert werden, und
zwar vor allem im Blick auf Ausbildungskonzepte und die Aufgaben und
Kompetenzen des Planungspersonals. Dabei wird deutlich werden, dass
die Institutionalisierung der Weiterbildung und ihre Professionalisierung
in der Tat als zwei Seiten eines zusammenhidngenden Modernisierungskon-
zeptes betrachtet werden konnen. Dass dieser Zusammenhang fragwiirdig
geworden ist, wird deutlich, wenn neuere Ansitze fiir berufliche Tatigkei-
ten in der Weiterbildung skizziert werden.
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3.1 Professionalisierung der Weiterbildung durch
die Einrichtung padagogischer Studiengange

Die von der Politik und einer expandierenden Praxis formulierten Er-
wartungen an wissenschaftlich qualifiziertes Personal fiir schulische und
aufSerschulische Bildungsprozesse griffen Padagogische Hochschulen und
Universititen umgehend auf. Am Beispiel der Weiterbildung konnen wir
den historisch neuartigen Versuch beobachten, ein im Entstehen begrif-
fenes padagogisches Handlungsfeld aus dem Wissenschaftssystem heraus
zu professionalisieren, indem spezielle Studienginge entwickelt wurden.
Gegentiber Schule und Hochschule zeigte die Weiterbildung jedoch einige
auffillige Besonderheiten. Zunichst wurde Weiterbildung zum weit iiber-
wiegenden Teil auflerhalb o6ffentlicher Verantwortung betrieben. Sodann
gab es fur eine hauptberufliche Tatigkeit in diesem Bereich keine allgemein
anerkannte Berufsvorbereitung, ja es war tiberhaupt zweifelhaft und um-
stritten, ob man den Beruf des Erwachsenenbildners in einem ublichen
Sinne ergreifen und austiben konne oder gar diirfe. Als Beleg wird gewohn-
lich auf Erich Weniger verwiesen, der noch 1952 darauf bestand, dass es
fiir einen Volksbildner als ,,Deuter des gelebten Lebens* keine spezifische
Berufsvorbereitung geben dirfe (Weniger 1952, S. 513); und noch 1968
schrieb Franz Poggeler, Erwachsenenbildung als berufliche Tatigkeit be-
halte ,,stets bestimmte Merkmale des Irreguliren® (Poggeler 1968, S. 106).
Es fehlte daher auch an o6ffentlichkeitswirksam eingebrachten Klagen tiber
skandalose Zustidnde in der Erwachsenenbildung, tiber fehlende Mitarbei-
ter und unzureichende Kompetenzen und die drohenden Folgen, wie sie
in anderen Feldern des Bildungs- und Sozialwesens vorgetragen wurden.
So hatte z.B. Georg Picht die Ergebnisse einer quantitativen Prognose der
Kultusministerkonferenz iiber einen absehbaren Fehlbestand an Lehrerin-
nen und Lehrern dazu genutzt, eine drohende ,,Bildungskatastrophe“ an
die Wand zu malen (vgl. Herrlitz/Hopf/Titze 1981, S. 163). In der Sozial-
pddagogik konnte man sich auf eine Vielzahl von Arbeiten stiitzen, die
den Defiziten sozialpddagogischer Praxis in der Heimerziehung, in der
Praxis der Jugenddmter, in der Erziehungsberatung usw. nachgingen und
in Kampagnen und Auseinandersetzungen mit provokanten Thesen verof-
fentlichten (,,Gefesselte Jugend: Fiirsorgeerziehung im Kapitalismus®) (vgl.
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Liders 1989, S. 112f.)."> Demgegeniiber wirken die Klagen der Erwach-
senenbildung iiber die ,,Agenturverfassung® (vgl. Tietgens 1976, S. 102)
der Erwachsenenbildung und die dadurch bedingten sozialen, regionalen
und curricularen Defizite in Angebot und Beteiligung an Weiterbildung
(vgl. Kuhlenkamp 1980) undramatisch, wenngleich sie an verbreitete Mo-
tive einer sozialdemokratischen Bildungsreform zur Herstellung materialer
Chancengleichheit ankniipfen konnten. !

Welche Professionalisierungskonzepte wurden in der Zeit der Bildungs-
reform entwickelt? Im Zuge des Aufbaus der Universitit Bochum war der
Vorschlag aufgekommen, einen eigenen Berufsausbildungsgang fiir Erwach-
senenbildner zu etablieren. Dieser Vorschlag wurde jedoch von Joachim H.
Knoll, dem (seinerzeit zukiinftigen) Lehrstuhlinhaber und einem der ersten
Hochschullehrer fiir Erwachsenenbildung in der Bundesrepublik Deutsch-
land, nicht unterstiitzt, wohl auch, weil er hinter diesem Vorschlag vor allem
berufs- und standespolitische Interessen vermutete, die sich nicht mit den
Aufgaben und den Interessen der Volkshochschulen deckten. Die Qualitat
der Erwachsenenbildung sah Knoll eher von der Qualitit der Lehrenden
als von der Qualitdt des Planungspersonals abhingig. An seinen Vorbehal-
ten gegentiber einem grundstandigen Studium der Erwachsenenbildung hat
Knoll bis zu seiner Emeritierung festgehalten (vgl. Knoll 1965, 1968).

Mitte der 1960er Jahre hatte Hans Tietgens in einem Beitrag fiir die
Pidagogische Rundschau den Wandel des Aufgabenverstindnisses der Er-
wachsenenbildung in einem knappen historischen Riickblick nachgezeich-
net und die Aufgaben der ,,Volkshochschule der Zukunft“ unter die Leit-
begriffe ,,Systematisierung® und ,,Differenzierung® gestellt. Er griff darin
auf ein Gutachten des Deutschen Volkshochschul-Verbandes aus dem Jahre
1963 zuriick und nannte als drei ,,gleichwertige Aufgabenbereiche®, die
Volkshochschule habe Hilfen zu bieten fur das zielgerichtete Lernen, fur
die Orientierung und Urteilsbildung sowie fiir die Selbstbetitigung (Wie-

12 An diese Debatte wurde jiingst angesichts der Missbrauchsskandale in Internaten und
kirchlich getragenen Heimen wieder erinnert.
13 Im Blick auf das allgemeinbildende Schulwesen war in den 1960er Jahren anhand sozialsta-

tistischer Daten vor allem iiber die Benachteiligung unterer Sozialschichten, von Midchen,
Katholiken und der lindlichen Bevélkerung diskutiert; in der bremischen Weiterbildungs-
diskussion wurden diese Defizite von Beginn an auf die Benachteiligung von Arbeitneh-
mern verkirzt.
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derabdruck in Tietgens 1968, S. 185-210, hier S. 196). Diese Abkehr von
traditionellen Versuchen, die Arbeit der Volkshochschule von einer einge-
schriankten und einschriankenden Bildungsidee abzuleiten, und der Versuch,
sie auf die Anforderungen der Moderne, auch der modernen Berufswelt,
einzustimmen, bedeutete, wie Tietgens im Unterschied zu Knoll betonte,
nicht nur erhohte Anforderungen an die Lehrenden der Volkshochschulen:

Um aber die Differenzierung und Systematisierung in den einzelnen Arbeits-
bereichen verwirklichen zu konnen und um durch stindige Kontakte die ge-
zielte Arbeit zu verstirken, sind mehr als bisher hauptberufliche Mitarbeiter
erforderlich, die tiber Fachkenntnis, Vermittlungsgabe und Organisations-
fihigkeit verfiigen und deren wichtigste Eigenschaften das Augenmaf fiir
die Wirklichkeit, die Kooperationsfihigkeit und der kontrollierte Wille zur
Utopie sein sollten (ebd.).

Von einer systematischen Berufsausbildung, geschweige denn von einem
speziellen akademischen Studium war allerdings bei Tietgens noch nicht die
Rede, wohl auch mit Riicksicht auf die traditionell starken Vorbehalte in
der Erwachsenenbildungspraxis, bei Verbanden, Triagern und Einrichtun-
gen, die es gegeniiber einer Verberuflichung oder gar einer Professionali-
sierung der Erwachsenenbildung gab. Angesichts der Tatsache, dass in den
1960er Jahren iiber die Ausbildung des Personals fiir die Erwachsenenbil-
dung in der Bundesrepublik kaum diskutiert wurde, wirkt es riickblickend
eher tiberraschend, als im Zuge der Bildungsreform ein neuer akademi-
scher Studiengang fiir Tatigkeiten vornehmlich im auflerschulischen Bil-
dungs- und Sozialwesen eingerichtet und dabei auch die Erwachsenenbil-
dung als mogliches Aufgabenfeld einbezogen wurde. In der sogenannten
Furck-Kommission zur Vorbereitung der Rahmenpriifungsordnung Erzie-
hungswissenschaft, gebildet aus Fachvertretern der Disziplin Erziehungs-
wissenschaft und Vertretern der Kultusbiirokratie, waren die beiden zur
damaligen Zeit titigen Hochschullehrer fiir Erwachsenenbildung — Fritz
Borinski (seit 1958 in Berlin) und Joachim H. Knoll (seit 1965 in Bochum)
— ebenso wenig vertreten wie Vertreter des Praxisfeldes. Alternative Vor-
stellungen zum Diplomstudium, wie sie Knoll z.B. bereits einige Jahre zu-
vor veroffentlicht hatte, wurden von der Kommission nicht zur Kenntnis
genommen (vgl. Jutting/Scherer 1987, S. 406).
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Die Griindung des Diplom-Pidagogik-Studienganges fiel in eine Phase,
in der die Erziehungswissenschaft institutionell am Beginn einer histo-
risch beispiellosen Expansion stand und sich wissenschaftstheoretisch neu
orientierte (Oelkers 1998). Nachdem sich bereits Ende der 1950er Jahre
ein altersbedingter Generationswechsel in der bundesdeutschen Piadagogik
vollzogen hatte, brachen in den anschlieffenden Jahren auch die kulturtheo-
retischen und lebensphilosophischen Grundlagen geisteswissenschaftlicher
Piadagogik unter dem Angriff von Kritischem Rationalismus einerseits und
Kritischer Gesellschaftstheorie andererseits zusammen. Institutionell war
die Vervielfachung des erziehungswissenschaftlichen Personalbestandes
an Hochschulen nur méglich bei einer weitgehenden ,,Durchlassigkeit der
Grenzen gegentuber Nachbarwissenschaften und dem Erziehungssystem“
(Baumert/Roeder 1994, S. 30). Wihrend man an Universitiaten und wis-
senschaftlichen Hochschulen urspriinglich nur fir das Lehramt studieren
oder einen Abschluss als Magister oder die Promotion anstreben konnte,
kam nun ein vollig neuer, grundstindiger und daher erhebliche personelle
Kapazititen erfordernder und bindender Studiengang hinzu. Allein die
Zahl der Hochschullehrerinnen und Hochschullehrer fir Pidagogik wuchs
von 196 im Jahr 1966 auf etwa 1.100 im Jahre 1980 (vgl. Rauschenbach/
Christ 1994, S. 73f.). Die damit einhergehende ,,Multidisziplinaritit* der
Erziehungswissenschaft erschwerte eine wissenschaftstheoretische Identi-
tatsfindung, zumal bei einer solch jungen Wissenschaftsdisziplin, die sich
am Beginn ihrer historisch beispiellosen Expansion zugleich von ihren Tra-
ditionen verabschiedete.

Der experimentelle Charakter dieser Rahmenordnung (vgl. Liders
1989, S. 84), die nicht nur die Bedingungen padagogischer Praxisfelder, son-
dern auch die Leistungen darauf gerichteter Wissenschaftsdisziplinen antizi-
pieren musste, spricht aus der Mehrzahl ihrer Paragraphen, ihre Liicken, ja
auch ihre Widerspriiche und Ungereimtheiten sind sicher auffilliger als ihre
Festlegungen. Deutlich wird, dass der Studiengang stark praxis- und pro-
fessionsbezogen ausgerichtet werden soll. Welche padagogischen Aufgaben
in den einzelnen Praxisfeldern zu bearbeiten sind und ob ihre Bewiltigung
uberhaupt allgemeine padagogische Kompetenzen erfordert, die allein einen
einheitlichen Diplom-Studiengang hitten rechtfertigen und die Ausbildung
eines genuin pddagogischen Selbstverstindnisses hitten ermoglichen kon-
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nen, war offensichtlich unklar und blieb daher auch in der Rahmenordnung
ungeklart. Unuibersehbar ist allerdings der angestrebte Wandel von einer
geistes- hin zu einer sozialwissenschaftlichen Disziplin, der an dem prigen-
den Einfluss soziologischer Fragestellungen abzulesen ist.

Die Begriindungen und Erwartungen, die zur Einrichtung des Diplom-
Studiengangs Erziehungswissenschaft fithrten, fasst Christian Liiders kurz

zusammen:

Im Mittelpunkt standen dabei vor allem das sozialpolitische Interesse an
einer wissenschaftlich fundierten Reform pidagogischer Praxis, berufs- und
standespolitische Forderungen nach einer Statusaufwertung und Professio-
nalisierung des Berufsfeldes, disziplindre und hochschulinterne Bemithungen
um eine Ausdifferenzierung der Erziehungswissenschaft in praxisbezogene
Spezialdisziplinen und um die Etablierung als sozialwissenschaftliche Diszi-
plin (Liiders 1989, S. 123).

Liders arbeitet tiberzeugend heraus, dass der Diplom-Studiengang in der
Tat als ,,Kind der Bildungsreform*“ betrachtet werden kann,'* und zwar
weil zentrale Charakteristika der Bildungsreform auch fir den Studiengang
konstitutiv sind. Liiders sieht diese Charakteristika (1) im Setzen struktu-
reller Rahmenbedingungen, die fir Konkretisierungen offen bleiben und
bleiben miissen, in der (2) wissenschaftlichen Fundierung aller Bereiche
und Prozesse, um auf diese Weise die gesellschaftliche Praxis rationaler und
demokratischer zu gestalten, schliefSlich in der (3) Einbindung des Studien-
gangs in das Konzept der sozialstaatlichen Modernisierung der Bundes-
republik Deutschland ab Mitte der 1960er Jahre, so dass, zusammenfas-
send, das Programm des Diplom-Studiengangs als Versuch beschrieben
werden kann, zentrale Anliegen der Bildungsreform umzusetzen (vgl. Li-
ders 1989, S. 109f.).15

14 Der Begriff ist einer Buchveroffentlichung von Hommerich (1984) entnommen, der mit
dem Blick auf die Arbeitsmarktperspektiven der Diplom-Pidagoginnen und Diplom-Pida-
gogen vom ungeliebten Kind der Bildungsreform gesprochen hatte.

15 Der Diplomstudiengang Erziechungswissenschaft reproduziert damit die padagogischen
Berufen seit dem Ende des Feudalsystems immanente Widerspriichlichkeit, zugleich auf
staatliche Funktionserfordernisse und individuelle Hilfe und Unterstiitzung verpflichtet zu
sein; vgl. dazu Liiders 1989, S. 94.



Vorherrschend wurde eine sozialpolitische Programmatik, von der eine
padagogische Perspektive auf die Weiterbildung nicht mehr unterschieden
wurde. Besser als die empirische Erziehungswissenschaft erwies sich die
kritische oder emanzipatorische Erziehungswissenschaft als mit diesem
Konzept vertriglich, da sie eine Kritik und Anleitung padagogischer Praxis
unter den Leitzielen von Miundigkeit, Fortschritt und Emanzipation, ein
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praktisch Werden von Vernunft also, zu leisten versprach.!®

An anderer Stelle stellt Jurgen Oelkers fest, dass die Disziplin Pidagogik
ynicht durch Forschung stark wurde, sondern durch Bediirfnis“ (Oelkers
1997, S. 20). Dies und die Tatsache, dass eine Bewahrungsprobe noch aus-
stand, machte das programmatische Votum fiir ,,wissenschaftlich ausge-

16

Paradoxerweise aber war es gerade der mit dieser ,praktischen Relevanz*
einhergehende Utilitdtsdruck, der die Piadagogik angesichts hoher, eher
kurzzeitig erfolgsorientierter Erwartungen tberforderte. Denn was [in der
geisteswissenschaftlichen Padagogik; d. Verf.] eigentlich als philosophische
Besinnung einer iiberschaubaren Praxis gedacht war, sollte nun — Ende
der sechziger Jahre — in curriculare Planungen und praktisch folgenreiche
Zielsetzungen fiir institutionelle Komplexe umgegossen und mit Hilfe von
»Qualifikationsprofilen® verwirklicht werden. Die theoretische Decke der
Pidagogik aber konnte diesen neuen Anspriichen und Zielsetzungen wis-
senschaftlich gar nicht standhalten. Das Reservoir der Geisteswissenschaft-
lichen Piadagogik taugte nur zu dem, was dieser Ansatz selbst beanspruchte,
zur engagierten lebensphilosophischen Reflexion. Die neuen sozialwissen-
schaftlichen Theoreme waren ihrerseits nicht so weit transformierbar, daf3
sie fiir pddagogische Handlungsorientierungen sorgen konnten. So bildete
sich wohl ein neuer Jargon, aber nicht die reflektierte und folgenreiche
Theorie-Praxis-Vermittlung, die metatheoretisch — zumal als gesellschafts-
verdndernde Kraft — beansprucht wurde (Oelkers 1998, S. 226).

Jiirgen Oelkers hat darauf aufmerksam gemacht, dass das Selbstverstindnis der emanzipa-
torischen Erziehungswissenschaft auf einer sehr freien Rezeption der wissenschaftstheoreti-
schen Uberlegungen von Jiirgen Habermas beruhte. Habermas hatte neben den Natur- und
Geisteswissenschaften einen dritten Wissenschaftstypus identifiziert, den die Identitit von
Erkenntnis und Interesse kennzeichne, also der Versuch, Erkenntnisse mit emanzipatori-
schen Interessen zu generieren und zugleich fiir praktisch folgenreiche Aufklirung zu sor-
gen. Er dachte dabei an die marxistische Ideologiekritik und die Freudsche Psychoanalyse,
von Pidagogik oder Erziehungswissenschaft war nicht die Rede; vgl. Oelkers 1998, S. 233.
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bildete Praktiker, die zugleich Anwilte und Ankliger einer als defizitir
betrachteten sozialen und padagogischen Praxis sein sollten, weithin kon-
sensfihig, verhinderten mindestens einen breiten Widerstand gegen die Eta-
blierung eines neuen akademischen Studienganges.

Obwohl es noch an wissenschaftshistorischen Arbeiten zur Entwick-
lung der Teildisziplin Erwachsenenbildung fehlt, ist es plausibel anzuneh-
men, dass der skizzierte Zusammenhang von Bildungsreform, Professions-
entwicklung und Disziplinbildung in der Erziehungswissenschaft auch fur
dieses Feld Geltung beanspruchen kann. Erste Arbeiten bestitigen immerhin
die Vermutung, dass auch bei der Etablierung der Erwachsenenbildung an
den Hochschulen (zu Beginn meist an (ehemaligen) Padagogischen Hoch-
schulen oder an neugegriindeten (Gesamt-)Hochschulen) eine hohe literari-
sche Produktivitdt mit einem hohen Professionsbezug einher geht, dem die
Differenz zum Wissenschaftssystem noch nicht problematisch ist (vgl. Kade
1994, S. 149ff.). Uberspitzt lieRe sich behaupten: An die Universititen kam
eine Generation von Hochschullehrern, die zwar Professoren, aber nicht
Wissenschaftler bzw. Forscher sein wollten; sie sahen ihre Aufgabe eher
in der Politik- und Praxisberatung als in Forschung und Theoriebildung.
Praxis- und Professionsbezug waren von Beginn an stark, wurden durch
die Integration von Pddagogischen Hochschulen in Universitdten noch ver-
starkt und charakterisieren bis heute die Disziplin Erziehungswissenschaft
(vgl. Baumert/Roeder 1994). Im Unterschied zur allgemeinen Pidagogik
bestand in der Erwachsenenbildung auch gar nicht die Moglichkeit, an wis-
senschaftsinterne Konzepte und Traditionen anzukniipfen, da die Erwach-
senenbildung als Wissenschaft nach ersten Ansitzen in der Zeit der Wei-
marer Republik im Grunde erst mit der Bildungsreform etabliert wurde.
Zudem war das Verhiltnis zwischen Erwachsenenbildung und (allgemei-
ner) Erziehungswissenschaft zu Beginn nicht thematisiert, spater heftig um-
stritten und ist bis heute ungeklart (vgl. Prange 2005).

Erst einige Jahre nach der Etablierung des Diplom-Pidagogik-Studien-
ganges begann eine breitere Debatte iiber den Bedarf bzw. die Nachfrage
nach dieser neuen Qualifikation, gestiitzt auf erste Absolventenbefragungen
oder die Analyse von Stellenanzeigen. Diese Beitrdge zeichneten ein tiber-
wiegend kritisches Bild von der Ausbildungssituation, den Kompetenzen
und den Arbeitsmarktperspektiven der diplomierten Erwachsenenpidago-
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gen (vgl. Jutting/Scherer 1987, S. 409ff.). Dass sich die Hochschullehrer
fiir Erwachsenenbildung an dieser Diskussion zunichst kaum beteiligten,
wird verstindlich, wenn man bedenkt, dass sie zumeist fiirr Studienginge
berufen wurden, an deren (Rahmen-)Planung sie nicht beteiligt waren und
von denen sie wussten, dass Absolventen eine grofle Skepsis auf dem Ar-
beitsmarkt erwartete (vgl. Jutting/Scherer 1987, S. 424). Der Versuch der
Professionalisierung eines Praxisfeldes vornehmlich aus dem Wissenschafts-
system heraus wurde von den Wissenschaftlern der Erwachsenenbildung
bestenfalls halbherzig unterstiitzt, sie wurde in konzeptioneller Hinsicht
hingenommen, wenngleich mit Riicksicht auf die eigenen Berufsperspekti-
ven vermutlich durchaus begrifit. So wurden auch die bald einsetzenden
Diskussionen tiber Reformen und Alternativen des Diplomstudiengangs Er-
ziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Erwachsenenbildung und au-
Berschulische Jugendbildung, bundesweit auch die Frage, ob die Ausbildung
von Diplom-Pidagoginnen und Diplom-Pidagogen in einem einheitlichen,
dann erziehungswissenschaftlichen Studiengang mit unterschiedlichen Stu-
dienrichtungen oder besser in berufsfeldbezogenen und dann grundstiandi-
gen Studiengingen erfolgen solle,'” letztlich nur sehr halbherzig und zumeist
ohne zuverlissiges empirisches Wissen gefiihrt. Das Fehlen grundlegender
Diskussionen um unterschiedliche oder gar alternative Studiengangskon-
zepte unterscheidet die Erwachsenenbildung von der Sozialpadagogik, in
der universitire und Fachhochschulstudienginge miteinander konkurrier-
ten; es fehlt auch an Informationen iiber die tatsichlichen Studienbedin-
gungen und Ausbildungsprofile an verschiedenen Hochschulen. So hat z.B.
weder die Einfiihrung des grundstindigen Studiengangs Weiterbildung an
der Universitdt Bremen in 1978 noch seine Einstellung knapp 20 Jahre spi-
ter nennenswerte Reaktionen in der Disziplin ausgelost.

So blieb die Rahmenordnung aus dem Jahre 1969 weithin der wichtigste
Orientierungspunkt fiir die Ausbildung von Diplom-Pidagogen mit dem
Schwerpunkt Erwachsenenbildung. Am Konzept des wissenschaftlich ausge-

17 Entwiirfe kamen u.a. vom Arbeitskreis Universitirer Erwachsenenbildung, von der Deut-
schen Gesellschaft fiir Erziechungswissenschaft, konkurrierend dazu auch von der Sektion
bzw. Kommission Erwachsenenbildung, von der Universitit Bremen, wobei Fragen einer
zusitzlichen fachlichen Kompetenz und ein noch engerer Berufsfeldbezug im Vordergrund
standen.

|55 ]



| 56 |

Modernisierung der Weiterbildung im Wohlfahrtsstaat

bildeten Praktikers hielt auch die revidierte Rahmenprifungsordnung Erzie-
hungswissenschaft aus dem Jahr 1989 fest und versuchte es sowohl in wis-
senschaftlicher als auch in praktischer Hinsicht zu prizisieren. Sie verstarkte
die erziehungswissenschaftliche Orientierung des Studiums, indem die Be-
deutung der Forschungsmethoden und der sozialwissenschaftlichen Statistik
aufgewertet wurde. Zugleich wurde der Versuch unternommen zu prizisie-
ren, was unter pidagogischen Handlungskompetenzen zu verstehen ist; diese
sollen bereits im Verlauf des Studiums in ihren Grundlagen erarbeitet wer-
den. Nicht zuletzt werden auch die Reproduktionsinteressen der Disziplin
deutlicher formuliert. Neben dem Studium der Diplom-Pidagogik wurden
aber auch andere Formen universitiarer Berufsvorbereitung praktiziert, etwa
in Form von Zusatz-, Begleit- oder Kontaktstudiengangen. Zudem darf nicht
Ubersehen werden, dass eine Vielzahl von Praktikern ohne eine spezifische
Berufsvorbereitung den Zugang zu diesem Praxisfeld gefunden hatte. Eine
der Folgen dieser Entwicklung bezeichnen Dieter Jutting und Alfred Scherer
als ,permanente Irritation [...] fiir die Studenten, die Hochschullehrer, die
Bildungspolitiker und nicht zuletzt fiir die Beschiftigung von Diplom-Pada-
gogen® (Jutting/Scherer 1987, S. 442ff.). Es bestand also ein grofSer Bedarf,
die Rahmenbedingungen der Diplompriifungsordnung von 1969 inhaltlich
auszufiillen. Dass die dann praktizierten Studiengangkonzepte sehr pragma-
tisch ausfielen, wird nach dem zuvor Gesagten nicht tiberraschen.

3.2 Aufgaben und Leistungen professioneller
Programmplanung

Grofse Beachtung und weite Verbreitung haben die von Hans Tietgens
verfassten Beschreibungen der Aufgaben und Tatigkeiten von Leitern und
padagogischen Mitarbeitern an Volkshochschulen gefunden, die von der
Bundesanstalt fiir Arbeit in Auftrag gegeben und in den Blittern zur Be-
rufskunde veroffentlicht wurden (Tietgens 1972).'% Diese Informationsbro-

18 Die konzeptionelle Literatur zur Programmplanung wird aufgrund zahlreicher Gemein-
samkeiten und groffer Uberschneidungen nur exemplarisch rezipiert; zu verweisen wire
auch auf Hamacher 1976; Bayer/Ortner/Thunemeyer 1981; Arnold/Wiegerling 1983; riick-
blickend Vogel 2008.
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schiire fiir Studienbewerber, die 1972 bereits in der dritten Auflage erschien,
nachdem in den 1960er Jahren eine erste Auflage herausgegeben worden
war, beschreibt geradezu paradigmatisch und mit Wirkungen, die weit iiber
den Sektor der kommunalen Erwachsenenbildung hinausgingen, die zent-
ralen Aufgaben von hauptberuflichen padagogischen Mitarbeitern:!"”

Reflexion der Zielsetzung; Analyse der Bedingungen; Erkundung des Be-
darfs; Planung des Angebots; Vorbereitung des Programms; Organisation
der Durchfithrung; Beratung der Mitarbeiter und Teilnehmer; Kontrolle der
Wirkung; unmittelbare padagogische Tatigkeit (Tietgens 1972, S. 7f.).

Institutioneller Ausbau und Verberuflichung der Erwachsenenbildung wer-
den in dieser Informationsbroschiire nicht nur mit der quantitativen Ex-
pansion der Weiterbildung begriindet, sondern auch mit qualitativen Ar-
gumenten. Mit dem Begriff der Qualitit (im Sinne von Verbraucherschutz)
taucht hier eine Leitformel auf, die etwa zwei Jahrzehnte spater die Diskus-
sionen um Erwachsenenbildung beherrschen sollte. Tietgens schreibt:

[...] denn die Teilnehmer an den Veranstaltungen der Volkshochschulen soll-
ten ein Anrecht darauf haben, daf§ der Veranstalter die Qualitdt seines Ange-
botes kennt bzw. kontrollieren kann. Damit aber werden die pidagogischen
Mitarbeiter als Fachbereichsleiter unentbehrlich (Tietgens 1972, S. 34).

Wenn Tietgens von Qualitit des Angebots spricht, so meint er damit eines,
das sich auf ein ,,modernes, adressatenbezogenes, curriculares Lernzielden-
ken® stiitzt und nicht ohne padagogische Planung zu erhalten ist (Tietgens
1972, S. 2). An anderer Stelle heif3t es:

Fiir die Zukunft erscheint neben der Verbesserung der Organisationsstruk-
tur und der Professionalisierung vorrangig: der Ausbau der Volkshochschul-
Zertifikate; die Entwicklung und Einfiihrung von Curricula, die politische
und berufliche Bildung miteinander verbinden; eine existenzbezogene Po-

19 Die weite Verbreitung dieses sogenannten HPM-Konzeptes ist insofern durchaus gewollt,
als der Autor den Volkshochschulen eine zentrale Stellung innerhalb des quartiren Bil-
dungssystems einrdumt. Dies ist u.a. daran erkennbar, dass Tietgens sich sehr zuriickhal-
tend zur Kooperation zwischen unterschiedlichen Weiterbildungsanbietern duflert und die-
se vor allem vom personellen Ausbau der Volkshochschulen abhingig macht; vgl. Tietgens
1972, 5. 21f.
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litische Bildung; eine verstirkte Bemiithung um Bevolkerungsgruppen, die
durch das bestehende Bildungssystem benachteiligt sind; die verstirkte Be-
teiligung am Medienverbund und an der unterrichtstechnologischen Ent-
wicklung sowie die Mitwirkung an der Einrichtung von Medienzentren bzw.
Selbstlernzentren (Tietgens 1972, S. 33).2°

Die Professionalisierung der Erwachsenenbildung wird von Tietgens, zwi-
schen gegensitzlichen Positionen vermittelnd, als Akademisierung ausgelegt.
Er empfiehlt einerseits einen Abschied von der Vorstellung, Erwachsenen-
bildung konne nur als Zweitberuf betrieben werden; von dem hauptberuf-
lichen Personal der Volkshochschulen, zumeist in der Leitung von Fachbe-
reichen titig, sei in der Regel eine akademische, fachbezogene Vorbildung
zu verlangen, moglichst ergidnzt um eine padagogische Zusatzausbildung.
Ein grundstiandiges Studium der Erziehungswissenschaft mit dem Schwer-
punkt Erwachsenenbildung beschreibt Tietgens auf der anderen Seite nur als
eine, zudem weniger aussichtsreiche Form der Vorbereitung auf eine Berufs-
tatigkeit in der Erwachsenenbildung (vgl. Tietgens 1972, S. 24{f.).%!
Wahrend die Frage, wie Erwachsenenbildner als Absolventen unter-
schiedlicher wissenschaftlicher Disziplinen ein pidagogisches Selbstver-
standnis ausbilden sollten, in dieser Broschiire (verstindlicherweise) un-
beantwortet bleibt, unterbreitet Tietgens gleichwohl einen Vorschlag fiir
die Schwerpunkte eines padagogischen Begleit-, Zusatz- oder auch Grund-
studiums. Die Verabschiedung der Rahmenpriifungsordnung zwang das
Hochschulpersonal, die Rahmenbedingungen des Diplom-Studiengangs
durch Studienpline auszufillen, was auch bald geschah (vgl. Knoll 1965;
Borinski/Doerry/Olbrich 1971; Siebert 1970; Dikau 1971; Feidel-Mertz
1971). Diese Studiengangskonzepte wiesen Merkmale auf, die fiir das
Wissenschaftsverstindnis vieler Bildungsreformer charakteristisch waren:
die Erwartung an die Wissenschaft, sie moge die Reflexion, die handelnde

20 Das Konzept des Selbstlernzentrums wurde auch im Gutachten der Kommunalen
Gemeinschaftsstelle fiir Verwaltungsvereinfachung herausgestellt.

21 In der Broschiire heifst es dazu lapidar: ,Fiir die Tatigkeit der Leiter oder padagogischen
Mitarbeiter an Volkshochschulen gibt es keinen berufsspezifischen Studiengang. Dieser
Satz ist auch durch die ,Vereinbarung der Kultusministerkonferenz iiber die Rahmen-
priifungsordnung fiir das Diplom-Pidagogik-Studium® von 1969 nicht iiberholt, die ei-
nen Schwerpunkt Erwachsenenbildung vorsieht.“ Der Bedarf der Volkshochschulen an
Diplom-Piddagogen konne nur begrenzt sein.
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Gestaltung und die (De-)Legitimation der Erwachsenenbildungspraxis zu-
gleich anleiten; die Verkniipfung einer Theorie der (Erwachsenen-)Bildung
mit normativen Zielfragen (beispielhaft Siebert 1993); als Besonderheit
fur die Erwachsenenbildung noch eine durchaus normativ verstandene Er-
weiterung des Reflexionshintergrundes der Erwachsenenbildungspraktiker
jenseits der blofSen Einiibung eines ,funktionstheoretischen Blicks“ und
der direkten Anleitung einer emanzipatorischen Praxis (eine wissenschafts-
theoretische Position, die der Geisteswissenschaftlichen Piadagogik sicher
nadher ist als der kritischen Erziehungswissenschaft).?

An die Uberlegungen von Hans Tietgens schloss das Gutachten der
Kommunalen Gemeinschaftsstelle fir Verwaltungsvereinfachung an, das
vom Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft in Auftrag gegeben
worden war (Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft 1973). Es gilt
als einer der ersten, iiberaus folgenreichen Versuche, die Aufgaben von
»wissenschaftlich ausgebildeten Praktikern“ in der Erwachsenenbildung
differenziert zu beschreiben, ja gleichsam buchhalterisch aufzulisten. Vor
dem Hintergrund der Verabschiedung von Volkshochschul- und Weiterbil-
dungsgesetzen in mehreren Bundeslindern sollte dieses Gutachten kommu-
nalen Verwaltungen eine Orientierungshilfe an die Hand geben, damit sie
ihrem gesetzlichen Auftrag nachkommen konnen, Volkshochschulen ein-
zurichten und zu unterhalten, die als das ,geistige, pidagogische und orga-
nisatorische Zentrum® innerhalb eines Gesamtsystems von Erwachsenen-
bildung betrachtet wurden (Bundesminister fir Bildung und Wissenschaft
1973, S. 5). Das Gutachten, das von Volker Otto vom hessischen Volks-
hochschulverband vorbereitet wurde und sehr differenzierte Auflistungen
zu den Aufgaben und Tatigkeiten enthilt, die als Leitungs-, padagogische
und Verwaltungsaufgaben in Volkshochschulen zu erfiillen sind, schloss
ausdriicklich an die Diskussionen zur Bildungsreform und die daraus her-
vorgegangenen Konzepte zur Bildungsplanung an (Bundesminister fir Bil-
dung und Wissenschaft 1973). Ganz im Sinne des Deutschen Bildungsrates
und in deutlicher Abgrenzung zu den Traditionen der Erwachsenenbildung
in der Nachkriegszeit wird ein weiter Begriff von Weiterbildung zugrunde

22 Fiir Hans Tietgens war zudem das Bemiihen kennzeichnend, die Erwachsenenbildungspra-
xis gegen linke und rechte Kritiker zugleich in Schutz zu nehmen.
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gelegt,”? bei dem die Trennung von allgemeiner und beruflicher Bildung
als ,,aufgehoben® erklirt wird (Bundesminister fiir Bildung und Wissen-
schaft 1973, S. 3). Folgenreich fiir die weitere professionelle wie diszipli-
ndre Entwicklung, vor allem aber fiir die Beschiftigungsperspektiven fiir
Diplom-Piadagoginnen und Diplom-Padagogen in diesem Feld war zudem
der Vorschlag, das Angebot der Volkshochschule im Wesentlichen nach
Fachbereichen zu gliedern, die um einige funktionsspezifische Aufgaben
etwa in der Zielgruppenarbeit zu erginzen seien.*

Angesichts der Tatsache, dass der groflere Teil der hauptberuflichen
Mitarbeiter einen Zugang zur Erwachsenenbildung fand, ohne sich darauf
beruflich vorbereitet zu haben, startete die Padagogische Arbeitsstelle des
Deutschen Volkshochschul-Verbandes mit Unterstiitzung des Bundesminis-
ters fiir Bildung und Wissenschaft Anfang der 1970er Jahre ein Projekt,
dass diese Zielgruppe mit Hilfe von Selbststudienmaterialien mit wichti-
gen erwachsenendidaktischen Fragestellungen vertraut machen sollte. Die
Studienbriefe beschiftigten sich in vier Themenfeldern mit dem gesell-
schaftlichen Bedingungsrahmen, mit der organisatorischen Planung und
im Schwerpunkt mit der Programmplanung und dem Lehren und Lernen
Erwachsener, den, wie es regelmifig in den Vorbemerkungen hiefs, wich-
tigsten Tatigkeitsbereichen der Erwachsenenbildungspraxis. Fur die hier
interessierende Fragestellung sind insbesondere die Studienbriefe von Er-
hard Schlutz zur Ermittlung von Planungsdaten (Schlutz 1980), von Heinz-
Theodor Juchter zur Vorbereitung und zum Ablauf von Programmplanung
(Juchter 1980) und von Ulrich Jung zur Zusammenarbeit von haupt- und
nebenberuflichen Mitarbeitern von Interesse (Jung 1980), die simtlich
1976 bzw. 1977 erstmals erschienen und spiter in tiberarbeiteter Form neu
aufgelegt wurden, nachdem die Erfahrungen beim Einsatz z.B. in Berufsein-
fihrungsseminaren eingearbeitet worden waren.

23 Gleichzeitig taucht aber in der vorgeschlagenen Fachbereichsgliederung fiir die berufliche
Weiterbildung, ganz in der Tradition der VHS-Arbeit, nur der Fachbereich Wirtschaft/
Kaufminnische Praxis auf.

24 Diese Analogie zur Arbeit der Universititen war in der Geschichte der Erwachsenenbildung
keinesfalls selbstverstandlich; fiir die variierenden Gliederungsprinzipien des Angebots von
Volkshochschulen vgl. fiir das Beispiel Bremen Schlutz 1995. Fiir eine voll ausgebaute
Volkshochschule galt seither das 7-plus-1-Modell des Gutachtens: sieben Fachbereiche,
eine Leitung, vgl. Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft 1973, S. 69.
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In den bisher vorgestellten Stellungnahmen zu den Aufgaben, Titigkeiten
und Kompetenzen von hauptberuflichen Mitarbeitern in Einrichtungen der
Erwachsenenbildung war tibereinstimmend davon die Rede, dass es sich
hierbei im Kern um eine pddagogische Tatigkeit handelt, auch wenn die
fachlichen und pidagogischen Kompetenzen z.B. in der Rahmenpriifungs-
ordnung von 1969 und dem Gutachten der Kommunalen Gemeinschafts-
stelle fir Verwaltungsvereinfachung von 1973 unterschiedlich gewichtet
wurden. Vollkommen offen aber war geblieben, wie man von empirischen
Befunden zum Weiterbildungsbedarf und zu Weiterbildungsbediirfnissen
zu padagogischen Konzepten kommt bzw. welche Theorien und Methoden
die Erziehungswissenschaft, wie man jetzt zumeist sagte, denn anzubieten
hatte oder in Zukunft entwickeln sollte, um auf eine solche, in vieler Hin-
sicht neuartige Tatigkeit durch ein Zusatz- oder auch ein grundstindiges
Studium angemessen vorzubereiten. Den ersten und lange Zeit wichtigsten
Versuch, diese Licke auszufiillen, unternahm Hans Tietgens Anfang der
1980er Jahre mit einem Studienbrief zur Angebotsplanung und -realisa-
tion, der in insgesamt sechs Kurseinheiten (bemerkenswerterweise von der
Fernuniversitit Hagen) veroffentlicht wurde (Tietgens 1981a—e). Diese fiir
die Literatur zur Erwachsenenbildung ungewohnlich umfangreiche und
differenzierte Beschiftigung mit erwachsenendidaktischen Fragen nutzt im
Sinne von Karl-Heinz Flechsig und Hans-Dietrich Haller einen weiten Be-
griff von didaktischem Handeln; sie fasst darunter die Bedingungen didak-
tischen Handelns, die Veranstaltungsformen als wichtigen erwachsenen-
padagogischen Planungsrahmen, die Ermittlung von Planungsdaten, die
Planung von Veranstaltungsangeboten, Fragen der didaktischen Reduktion
und Rekonstruktion bis hin zu Interaktionsproblemen, wie sie in der fiir
die Umsetzung der Planungen wichtigen Zusammenarbeit von hauptbe-
ruflichen Mitarbeitern und freien Lehrkriften auftreten. Hauptberufliche
Mitarbeiter in Weiterbildungseinrichtungen haben nach Tietgens vorrangig
disponierende Aufgaben, die wiederum im Kern von makrodidaktischer
Art sind, indem es um die Planung eines Gesamt- oder auch Teilprogramms
einer Bildungseinrichtung geht (vgl. Tietgens 1981e, S. 8). Dazu gehoren
vor allem die Ermittlung von Planungsdaten, die Vorstrukturierung des
Programmangebots und die Detailvorbereitung fir einzelne Veranstaltun-
gen, wihrend die eigentliche Lehrtatigkeit in der Regel von freien Mit-
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arbeitern ausgetibt wird. Wissenschaftliche Grundlagen fir diese Arbeit
sucht und findet Tietgens vornehmlich in der Erziehungswissenschaft (und
in ihren Bezugsdisziplinen: Sozialpsychologie, Pidagogische Psychologie,
Soziolinguistik usw.), zum einen in der Berliner Didaktik,” dann in der
Curriculumtheorie und schlielich in dem Modell der didaktischen Hand-
lungsebenen, wie es von Karl-Heinz Flechsig und Hans-Dietrich Haller
Mitte der 1970er Jahre entwickelt worden war (Flechsig 1989).

Tietgens mochte keine ,,Handlungslehre im engeren Sinne“ (Tietgens
1981d, S. 14) vorlegen, sondern den Bedingungsrahmen erwachsenen-
didaktischen Handelns ausleuchten und ein ,,Relationsbewusstsein® ver-
mitteln, das den , Argumentationsschatz“ der Erwachsenenbildner in der
Interaktion mit Lehrenden, Kollegen oder Tragern anreichert (vgl. Tietgens
1981a, S. 7). Erwachsenendidaktisches Planungshandeln bewegt sich nach
Tietgens im Spannungsfeld von Anforderungen der Gesellschaft und der
Qualifikationsabnehmer, von Erwartungen der Trager und der (potenziel-
len) Teilnehmer, der Struktur des zu Lernenden und dem Selbstverstindnis
des hauptberuflichen padagogischen Mitarbeiters, womit zugleich unter-
schiedliche, zumeist kommunikativ zu gestaltende Interaktionskontexte
beschrieben sind (vgl. ebd., S. 92ff.). Dabei soll sich der hauptberufliche
Mitarbeiter sowohl an manifesten als auch an latenten Bildungsbedarfen
(verstanden als gleichsam objektive Bedarfe fiir die Uberlebensfihigkeit
einer Gesellschaft) und Bildungsbediirfnissen (verstanden als subjektive

25 Obwohl Hans Tietgens immer wieder darauf hingewiesen hat, dass man in der Erwach-
senenbildung einen — wenn auch aufgrund der Vielfalt ihrer Funktionen und Institutio-
nen nicht mehr einheitlich zu definierenden — Begriff von Bildung brauche, um den puren
Marktmechanismen ,,gegensteuern zu konnen (vgl. Tietgens 1981a, S. 27), orientiert er
sich auffilligerweise nicht am Modell der bildungstheoretischen Didaktik, wie sie u.a. von
Wolfgang Klafki in der Bundesrepublik aufgearbeitet worden war (vgl. z.B. Klafki 1973).
Neben der Komplexitit und schwierigen Operationalisierbarkeit des Bildungsbegriffs mo-
gen pragmatische Griinde eine Rolle gespielt haben: Die Berliner Didaktik hatte sich in der
Lehrerbildung als praktikabler erwiesen und wurde hiufiger genutzt als konkurrierende
Modelle. Auch die kommunikative Didaktik, die u.a. von Klaus Schaller entwickelt worden
war und die Notwendigkeit symmetrischer Kommunikation zwischen Lehrenden und Ler-
nenden in den Vordergrund geriickt hatte und die sich daher fiir eine ,,offene“ Erwachse-
nenbildung anzubieten schien, wird von Tietgens nicht systematisch aufgegriffen, da sie die
Maoglichkeiten von Pidagogik und Erwachsenenbildung iiberfordere; vgl. Tietgens 1981e,
S. 5. Hier wie auch andernorts weist Tietgens den Erwachsenendidaktikern die Aufgabe der
Antizipation zu.
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Interessen der Individuen) orientieren (vgl. ebd., S. 31f.). An anderer Stelle
heifst es, Erwachsenenbildung solle ,,bedarfsdeckend und bediirfnisbefrie-
digend“ sein (ebd., S. 44). Aus den Rahmenbedingungen der Erwachsenen-
bildung, zu der die Vielfalt der in sie eingehenden Interessen, die Offenheit
und Verdnderlichkeit ihrer Inhalte und die Unterschiedlichkeit der Lern-
voraussetzungen und Lernanforderungen gehoren, folgert Tietgens didak-
tische Leitvorstellungen, zu denen Transparenz, Teilnehmerpartizipation,
Metakommunikation, Passung und Bezug zum Lebenszusammenhang, z.B.
durch die Integration von allgemeiner und politischer Bildung, gezihlt wer-
den (vgl. ebd., S. 43ff.). Zugleich weist er darauf hin, dass neben diesen
didaktischen Leitprinzipien immer auch ,normative Planungsmaf3stibe
(ebd.) wie Emanzipation, Identitit oder Kompensation in die Arbeit einge-
hen, die als Korrektive zum alltdglichen Betrieb gegensteuern helfen kon-
nen. Zugleich warnt er davor, sich auf einen normativen PlanungsmafSstab
zu fixieren und sie dabei zugleich zu tiberdehnen. Tietgens will den Prag-
matismus der Agenturverfassung nicht durch einen ,,idealistischen® Pla-
nungseifer verdriangen, sondern ihn um einen kraftigen Schuss Reflexion
anreichern.

Bei Hans Tietgens, aber auch bei anderen Autoren und den von ihnen
vertretenen Konzepten ist bereits deutlich geworden, dass der Curriculum-
theorie fir die Praxis der Programmplanung eine prominente Rolle zuge-
dacht war. Die Vorstellung, durch die wissenschaftliche Analyse alltiglicher
Verwendungssituationen neue, zeitgemafSe Lehrpliane zu entwickeln, zu im-
plementieren, zu evaluieren und in einem gleichsam rollenden Verfahren
standig zu verbessern, passte liickenlos zum Reform- und Planungseifer der
1960er und 1970er Jahre, so dass dieser neue didaktische Ansatz schnell
breite Aufnahme fand. Er schien schon deshalb fir die Erwachsenenbil-
dung in besonderer Weise geeignet, weil die Planung von Angeboten und
Programmen als zentrale Aufgabe des hauptberuflichen Personals betrach-
tet wurde (vgl. Siebert 1974, S. 17). Zudem ging es der Erwachsenenbil-
dung im Unterschied zur Schule einerseits um unmittelbare Niitzlichkeit fur
die Bewaltigung alltaglicher Lebenssituationen (vgl. Tietgens 1992, S. 43),
andererseits war sie durch rechtlich verbindliche Lehrpline weniger einge-
schriankt. SchliefSlich versprach gerade curriculares Denken und Handeln,
die behaupteten curricularen Defizite der Erwachsenenbildung auszuglei-
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chen, mindestens aber, sie prazise zu benennen. Wihrend man soziale und
regionale Defizite der Weiterbildung mit Diskrepanzen zwischen Teilneh-
mer- und Bevolkerungsstruktur oder mit der Unterversorgung landlicher
Regionen in Verbindung bringen konnte, war der Maf$stab der Ausgewo-
genheit des Programms recht diffus.

Insofern ist es nicht iiberraschend, dass das auf den ersten Blick recht
unscheinbare Buch von Saul B. Robinsohn iiber Bildungsreform als Revi-
sion des Curriculum (zuerst 1967, 1981) breit rezipiert wurde: Als Gutach-
ten fiir den Deutschen Bildungsrat geschrieben, resiimierte es die umfang-
reiche internationale Diskussion und entwickelte selbst Anregungen fiir die
Curriculumplanung. Robinsohn begann seine Arbeit mit einer engagierten
und prizisen Kritik an den didaktischen Traditionen der Bundesrepublik.
Er warf insbesondere der bildungstheoretischen Didaktik vor, sie habe zu
einer ,extreme[n] Reduktion des didaktischen Problemhorizontes“ gefiihrt,
weil ihre Analysen sich in den Grenzen der Kulturtradition bewegten. Dem-
gegeniiber sollten vielmehr die Lebens- und Verwendungssituationen der
Lernenden zum Gegenstand ,rationaler Analyse“ gemacht werden, ohne
damit eine Unterscheidung von Bildungs- und Verfiigungswissen nahe zu
legen, die nicht moglich sei (ebd., S. 13).

Robinsohns Vorschlag versprach universelle Anwendbarkeit und wis-
senschaftliche Absicherung zugleich (so Tietgens in Siebert 1974, S. 8). Er
verband die Traditionen des amerikanischen Pragmatismus mit einem Vo-
tum fiir fundierte empirische Forschung, prizise erziehungswissenschaftliche
Analyse und eine Orientierung an den Strukturen von Wissenschaftsdiszip-
linen. Horst Siebert hat dieses Konzept und die dadurch ausgeloste inten-
sive wissenschaftliche Diskussion und experimentelle Praxis wenig spiter
mit einer Arbeit tiber Curricula in der Erwachsenenbildung (Siebert 1974)
fiir die auerschulische Bildungsarbeit aufbereitet. Der Curriculum-Ansatz
hat in der Tat Innovationen in der Erwachsenenbildungspraxis angesto-
Ben. So kann das VHS-Zertifikatsprogramm als Beispiel fiir eine basisnahe,
von Volkshochschulen bzw. der Padagogischen Arbeitsstelle des Deutschen
Volkshochschul-Verbandes unterstiitzte Entwicklung, Implementation und
Nutzung geschlossener Curricula betrachtet werden (Tietgens/Hirschmann/
Bianchi 1974). Rahmenlehrpldne sind spiter fir die Gesundheits- und die
Frauenbildung entwickelt worden (Arbeitskreis Gesundheitsbildung 1985;
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Eberhardt/Weiher 1994), ohne dass hier allerdings noch ein expliziter Riick-
griff auf die Curriculum-Diskussion erkennbar wire. Horst Siebert beklagt
riickblickend, dass die Curriculumtheorie makrodidaktisch nicht gehalten
habe, was sie versprach (Siebert 1993, S. 315). Auf Grenzen dieses Ansatzes
hatte auch Hans Tietgens bereits hingewiesen:

Zweifellos stofsen Versuche in diese Richtung bald auf Grenzen, die sowohl
bei den materiellen Ressourcen als auch bei den personalen Kompetenzen
liegen konnen. Ebensowenig ist aber zu tibersehen, daf§ es gerade in weniger
durchorganisierten Bereichen der Erwachsenenbildung Initiativen gibt, von
denen Grundgedanken des Curriculum-Ansatzes in einer Form, die der Pro-
jektmethode weitgehend entspricht, realisiert werden (Tietgens 1992, S. 44).

Wenn der Riickgriff auf das Curriculumkonzept dem hauptberuflichen
Mitarbeiter der Erwachsenenbildung tatsichlich die Chance eroffnete,
»seinen Status als professionalisierter Experte zu profilieren und zu rea-
lisieren (Siebert 1974, S. 219), so ist diese Chance wohl nicht genutzt
worden. Die Griinde fiir die geringe Nachhaltigkeit curricularen Denkens
in der Erwachsenenbildung sind sicher vielfaltig. Wie viele Konzepte in der
Erwachsenenbildung wurde auch dieser Ansatz frith von der Gesellschafts-
und Ideologiekritik erfasst, die sich auf die Scheinalternative von offenen
und geschlossenen Curricula fixierte. Der innovative Grundgedanke drohte
sogleich vom Streit um emanzipatorische oder technokratische Erwachse-
nenbildung verdrangt zu werden, trotz der Bemithungen von Horst Siebert
und anderer. Andere Ursachen liegen in der Personalsituation der Erwach-
senenbildung. Horst Siebert verweist ,,auf den vorprofessionellen Zustand “
dieses Bereichs (Siebert 1997, S. 83), erkennbar an der Uberlastung und
mangelnden Ausbildung hauptberuflicher Mitarbeiter; man konnte zudem
auf das hohe Maf$ an erforderlicher erziehungs- und fachwissenschaftlicher
Kompetenz verweisen, das von Einzelpersonen nicht erwartet werden
kann, dazu auf die zunehmend kurzfristige und flexible Entwicklung von
Angeboten, die oft geringe institutionelle Kontinuitdt und Stabilitit, die
mangelnde Sorge um Implementation und ,,Pflege der Curricula in der
Praxis, die wieder belebte Wissenschaftsskepsis usw.

| 65 ]



| 66 |

Modernisierung der Weiterbildung im Wohlfahrtsstaat

3.3 Neuere Konzepte hauptberuflicher Tatigkeit:
Einzug der Betrieblichkeit

Mit dem Ende der Bildungsreform stagnierten auch die konzeptionellen
Uberlegungen zur Berufstitigkeit und Programmplanung in der Erwach-
senenbildung. Zwar hatten Werner Sarges und Friedrich Haeberlin An-
fang der 1980er Jahre ein Handbuch mit dem Titel ,,Marketing fiir die
Erwachsenenbildung® herausgegeben, in dem sie dafiir pladierten, Marke-
ting-Strategien und -Instrumente fiir die Praxis der Erwachsenenbildung
zu nutzen (vgl. Sarges/Haeberlin 1980, S. 7). Sie markierten damit, dass
Erwachsenenbildung auch unter betriebswirtschaftlichen Gesichtspunkten
betrachtet werden kann, indem etwa die Arbeit mit Zielgruppen als Stra-
tegie der Marktsegmentierung entfaltet wird (Bergler 1980). Doch dieser
Ansatz blieb — jedenfalls in der 6ffentlich anerkannten Weiterbildung und
der auf sie fixierten Diskussion in der Disziplin Erwachsenenbildung —
weitgehend unbeachtet. Aus den 1980er Jahren ist allenfalls eine Arbeit
von Gosbert Gottmann (1985) zu erwihnen, der eine empirische Studie
zum Marketing von Volkshochschulen in Baden-Wiirttemberg vorlegte.
Erst mit der behaupteten Privatisierung und Okonomisierung der Weiter-
bildung in den 1990er Jahren wurden Versuche unternommen, die Ausbil-
dungskonzepte fir berufliche Tatigkeiten in der Erwachsenenbildung zu
uberdenken. Anfang der 1990er Jahre veroffentlichte Richard Merk eine
Arbeit zum Weiterbildungsmanagement, die insbesondere dadurch charak-
terisiert ist, dass traditionelle padagogisch-didaktische Aufgabenstellungen
und Handlungsstrategien in ein Managementvokabular gekleidet werden.
Was in den 1970er Jahren wohl als Aufgabe makrodidaktischen Handelns
betrachtet worden wire, wird jetzt als eine solche des Weiterbildungsma-
nagements bezeichnet. Neu ist dagegen eindeutig das energische Votum fiir
eine Marktorientierung von Weiterbildungsdienstleistungen. Weiterbildung
soll nach Merk zu einer Angelegenheit werden, ,,zu der man sich genauso
,unvoreingenommen‘ verhilt, wie zum Kauf eines Autos, Videorecorders
oder Buches. Es mufs selbstverstindlich werden, Seminare zu besuchen und
dafiir Geld zu bezahlen“ (Merk 1992, S. 26). Wenig spiter veroffentlichte
Merk Uberlegungen zu einem Verstindnis von Weiterbildungsarbeit als
Vermittlungstatigkeit, die im Kern als kommunikatives Management zu



Professionalisierung der Weiterbildung

begreifen sei (Merk 1996). Harald Geifller hat zur selben Zeit Sammel-
werke zum Bildungsmarketing (GeifSler 1993) und zum Bildungsmanage-
ment (GeifSler/vom Bruch/Petersen 1994) (mit-)herausgegeben, mit denen
er einerseits versucht, die pidagogischen Aspekte jeder Managementauf-
gabe sichtbar zu machen, und zum anderen, die betriebliche Weiterbildung
und Personalentwicklung fir Erwachsenenpidagogen und ihre Disziplin
zu 6ffnen. Geifller strebt ,eine management- und erziehungswissenschaft-
liche Traditionslinien integrierende Konzeption fir Bildungsmanagement
auf der Grundlage eines evolutionir-systemischen Paradigmas“ an (GeifSler
1994,S. 9).

Mitarbeiter von Harald Geifsler entwickelten an der Bundeswehrhoch-
schule Hamburg ein Ausbildungskonzept fiir einen ,,Bildungsmanager der
Zukunft“, in dem das HPM-Berufsbild um ,,moderne“ betriebswirtschaft-
liche Kompetenzen erweitert wird, gleichzeitig aber an der Erziehungswis-
senschaft als Leitdisziplin festgehalten wird. Unternehmen und Trainings-
institute, die um eine Bewertung dieses Konzepts gebeten wurden, reagierten
uberwiegend positiv bzw. kritisch-konstruktiv, aber zu einem erheblichen
Teil auch ablehnend. So wurde bezweifelt, dass die Erziehungswissenschaft
die geeignete Bezugsdisziplin sein konne (vgl. vom Bruch/Petersen 1994),
was als Indikator fiir einen sich anbahnenden Streit um Leitkompetenzen in
einem breiter werdenden Feld der Erwachsenen- und Weiterbildung inter-
pretiert werden kann. Ahnliche Uberlegungen fiir einen Diplomlehrgang Bil-
dungsmanagement wurden auch in Osterreich angestellt (Weinlich 1991).

Das Denken in Kategorien des Marketings blieb nicht auf die betrieb-
liche und betriebsbezogene Weiterbildung beschrankt (Bieberstein 1995,
2006), sondern drang auch in den sogenannten Non-Profit-Bereich vor (vgl.
Maisberger 1991). Schon seit lingerem ist nicht nur betriebswirtschaft-
liches Vokabular, sondern auch betriebswirtschaftliches Denken bis in die
ehemaligen ,,Kernbereiche“ der Erwachsenenbildung vorgedrungen: in die
Volkshochschulen (Nuissl/Schuldt 1993; Nuissl 1994), selbst in kirchliche
Bildungswerke (Beckel 1990), in die universitire Aus- und Fortbildung
(Arnold/Sievers 1998) und auch in die Theoriebildung bei solchen Erwach-
senenpadagogen, die beruflich in der Zeit der Bildungsreform sozialisiert
wurden (vgl. Schlutz 1998a, 1998b, 1998c). Betrieblichkeit wurde zu einer
neuen Zielperspektive (vgl. Harney 1998a).
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Das Eindringen betriebswirtschaftlichen Denkens und des Dienstleistungsge-
dankens in zahlreiche Felder der sozialen Arbeit und der personenbezogenen
Dienstleistungen hatte die jeweiligen wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen
bereits seit den 1980er Jahren zu empirischen Untersuchungen und theoreti-
schen Reflexionen angeregt (zu einem Zwischenfazit fiir die Sozialpadagogik
vgl. Fatke u.a. 1999). In der Sozialpidagogik ist diese Diskussion besonders
interessant, weil hier stirker noch als in der Weiterbildung betriebswirt-
schaftliches Denken mit sozialem Engagement und sozialstaatlicher Verant-
wortung zusammentreffen; gerade hier diirfte sich zeigen, welche Schwie-
rigkeiten zu bearbeiten sind, wenn aus einem ,,Dienst* eine Dienstleistung
werden, wenn eine ,, Wertegemeinschaft“ zum Dienstleistungsunternehmen
transformiert werden soll (Rauschenbach/Sachf8e/Olk 1995). Als exempla-
risch dafiir, dass auch etablierte Erwachsenenbildner sich fiir betriebswirt-
schaftliche Betrachtungsweisen o6ffnen, konnen die drei Studienbriefe zur
Einfithrung in die Organisation, das Management, die BedarfserschliefSung
und die Programmplanung in der Erwachsenenbildung betrachtet werden,
die Erhard Schlutz fiir den Fernstudiengang Erwachsenenbildung geschrie-
ben hat; dieser Studiengang wurde seit 1997 als Regelstudienangebot von
der Universitdt Kaiserslautern durchgefiihrt. Der Fernstudiengang, der zum
Teil an eingestellte Fortbildungsangebote der Fernuniversitit Hagen an-
schliefSt, richtet sich an Akademiker unterschiedlicher Fachdisziplinen, die
bereits in Institutionen der Erwachsenenbildung arbeiten oder sich auf eine
Tatigkeit in diesem Bereich vorbereiten (Arnold/Sievers 1998).

Die drei Studienbriefe mit den Titeln ,,Organisation, Management und
Marketing® (Schlutz 1998a), ,,Bedarfsermittlung* (Schlutz 1998b) und ,,An-
gebots- und Programmplanung® (Schlutz 1998¢) werden im Studienbereich
I (Makrodidaktik/Weiterbildungsmanagement) unter der ungewohnlichen,
aber nach den Vorbemerkungen nicht iiberraschenden Uberschrift ,, Weiter-
bildungsmarketing“ angektindigt. Erhard Schlutz versteht darunter in Anleh-
nung an neuere Marketing-Konzepte der Betriebswirtschaft die ,,Konzeption
und Gesamtheit aller marktgerichteten unternehmenspolitischen MafSnah-
men, insbesondere zur Absatzsteigerung® (Schlutz 1998a, S. IV). Da unter
diesen sehr weiten Begriff von Marketing aber nahezu alle Aktivitdten in
Weiterbildungseinrichtungen fallen, wird dieser Begriff in der Studieneinheit
wieder eingeschriankt, wenn zum Marketing, ankniipfend an das Alltagsver-
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stindnis, alle Mafinahmen gezihlt werden, die die Beziehung zwischen Anbie-
tern und potenziellen Abnehmern intensivieren und verbessern konnen (vgl.
ebd., S. 46). Vergleicht man diese drei Studienbriefe mit den Zielsetzungen
und Konzepten aus der Zeit der Bildungsreform, so zeigen sich neben vielen
Gemeinsamkeiten gleichwohl einige bemerkenswerte Unterschiede. Zunachst
versuchen die Studienbriefe, den Rahmen der Volkshochschularbeit zu verlas-
sen, wenngleich die meisten Praxisbeispiele immer noch aus diesem Bereich
stammen. Zudem fillt eine deutliche Distanz zur Reformeuphorie der 1960er
und 1970er Jahre auf. Der offentlichen Weiterbildung z.B. wird empfohlen,
sie solle bedarfsgerecht, aber nicht bedarfsdeckend arbeiten. Mit dem Plado-
yer fiir eine Grundversorgung als Aufgabe der Volkshochschulen wird im-
plizit Abschied genommen von der zumeist statistisch verengten MafSgabe,
Programmplanung solle soziale, regionale und curriculare Defizite ausglei-
chen (vgl. ebd., S. 41). Programmplanung wird nach wie vor ausdriicklich
als padagogische Titigkeit begriffen und die Erziehungswissenschaft damit
als Leitdisziplin ausgewiesen. Dem Bildungsbegriff wird kein systematischer
Stellenwert eingerdumt, vielmehr sind die Auswahlkriterien fiir die Aufnahme
von Angeboten in das Programm eher formal: Schlutz (vgl. 1998c, S. 34) sieht
sie in der Uberzeugungskraft und Tragfihigkeit des Konzepts, im vermut-
lichen Bedarf, in der Ubereinstimmung mit den inhaltlichen und strategischen
Zielen der Bildungseinrichtung sowie in der Einpassung ins Programmprofil.

Kernaufgaben und Kernkompetenzen in der Weiterbildung sind nach
Schlutz solche des didaktischen Handelns. Der Begriff Bildungsarbeit
kennzeichne den allgemeinsten Nenner der Weiterbildungspraktiker (vgl.
Schlutz 1998a, S. 28). Gleichwohl wird herausgestellt, dass die Mitarbeiter
in Weiterbildungseinrichtungen eine Vielzahl sehr unterschiedlicher Aufga-
ben - des Managements, der Organisation, des pddagogischen Handelns
im engeren Sinn — zu erflillen haben (vgl. Schlutz 1998a, S. 24ff.), die we-
der durch eine weite Definition von Bildungsmanagement erfasst werden
konnten, wie von Richard Merk (1992, 2006) und Harald GeifSler (1994)
vorgeschlagen, noch durch den Begriff des didaktischen Handelns, wie von
Wiltrud Gieseke favorisiert (Gieseke 1999),%¢ damit bleibe entweder die

26 Wiltrud Gieseke (1999) reserviert den Begriff des Managements fiir die Leitungs- und
Strukturierungsaufgaben in einer Bildungseinrichtung.
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padagogische oder die betriebswirtschaftliche bzw. organisatorische Kom-
ponente der Titigkeit nicht erfasst. Damit wird eine Liicke ausgewiesen,
deren Schlieffung nicht zuletzt von Konzepten einer (betriebswirtschaftlich
informierten) Qualititssicherung erwartet wurde.

3.4 Zwischenfazit

Wahrend die rechtliche Reglementierung der Weiterbildung vornehmlich
auf den Aufbau eines quartiren Systems zielte, war die komplementire
Strategie der Beschiftigung hauptberuflichen Planungspersonals vor allem
auf die Sicherung eines curricular fundierten Angebots gerichtet, dessen
Veranstaltungen systematisch aufeinander bezogen sowie an operationali-
sierten Lernzielen orientiert waren. Dieser Versuch der Professionalisierung
der Weiterbildung aus dem Wissenschaftssystem heraus, von den Akteu-
ren der Praxis teils unterstiitzt, teils skeptisch beobachtet, wurde allerdings
mit zwei Restriktionen konfrontiert: Auf der einen Seite blieb der perso-
nelle Ausbau der Weiterbildung hinter der Expansion des Angebots zu-
riick; auf der anderen Seite hielt die Wissenschaft fiir makrodidaktisches
Planungshandeln zwar ein breites Spektrum an padagogischen Reforman-
spriichen, aber kaum fundierte Theorien bereit. Die in der Reformphase
erst entwickelten makrodidaktischen Konzepte stiitzten sich vornehmlich
auf systematisiertes Erfahrungswissen von Berufspraktikern und waren
vornehmlich allgemeindidaktisch ausgerichtet. Demgegeniiber musste das
Lehrpersonal vor allem fachdidaktisch interessiert sein. Beide Restriktionen
lassen es auch bei dieser Modernisierungsstrategie als offen erscheinen, ob
die Schnittstelle zum Lehrpersonal im Sinne der Reformhoffnungen gestal-
tet werden konnte. SchliefSlich erhielten mit dem Riickzug des Staates aus
der offentlichen Verantwortung betriebswirtschaftliche Denkweisen Einzug
in die Weiterbildung sowie in die Qualifizierung des Personals, die nicht
primdr auf die Qualitdt und Systematik des Programms gerichtet waren,
sondern auf die Betrieblichkeit der Weiterbildung reagierten. Dies ist zu
bedenken, wenn nach den Wirkungen der Beschiftigung hauptberuflichen
Planungspersonals gefragt wird.



4 Qualitatssicherung in der Weiterbildung

4.1 Zum Hintergrund der Qualititsdebatte

Wahrend es in den 1960er und 1970er Jahren vornehmlich die Bildungs-
politik, aber auch die Wissenschaft waren, die die Modernisierung des Bil-
dungssystems anstiefSen und vorantrieben, wurden die Ansitze zum Aufbau
von Verfahren der Qualititssicherung der Weiterbildungspraxis und auch
der Disziplin aufgedringt, insbesondere von den Kunden und Geldgebern,
den Teilnehmenden und Abnehmern einer mehr und mehr privat finanzier-
ten Weiterbildung. Erst spiter beteiligte sich die Bildungspolitik an diesem
Prozess, dann aber forcierend. Die Anstofle von der Anbieterseite blieben
zunichst schwach und hatten nur wenige Vorlaufer. Das lag daran, dass die
grofSen, zumeist offentlich anerkannten Weiterbildungsanbieter sich auf-
grund durchlaufener Anerkennungsverfahren in gewisser Weise bereits als
zertifiziert betrachten konnten.

Wer nach dem Ausgangspunkt und den Hintergriinden der Qualitits-
diskussion fragt, wird auf vier weitgehend voneinander unabhingige und
zundchst nur lose durch den Qualitatsbegriff miteinander verkniipfte Ent-
wicklungen stoflen: (1) Etwas abseits oOffentlicher Aufmerksamkeit war
in der Bundesrepublik vor allem in den 1960er Jahren der Fernunterricht
enorm expandiert, begleitet allerdings von haufigen Klagen tiber unzurei-
chende Fernstudienmaterialien, fragwiirdige Werbemethoden u.a.m. Auf
diese Entwicklungen reagierte der Gesetzgeber mit der Einrichtung einer
staatlichen Zentralstelle fir den Fernunterricht und schliefSlich 1976 mit der
Verabschiedung des Fernunterrichtsschutzgesetzes, das Vorschriften zum
Schutz der Verbraucher enthielt und eine staatliche Zulassung von Fernlehr-
gangen verbindlich vorschrieb. (2) Die innerbetriebliche und Teile der aufSer-
betrieblichen beruflichen Weiterbildung z.B. im Bereich des Fithrungskrifte-
trainings gerieten in den Sog der Qualitatsdiskussion, nachdem zahlreiche
Produktionsbetriebe Qualititsmanagementsysteme nach den sogenannten
ISO-Normen einfithrten. Eine verschirfte internationale Konkurrenz hatte
z.B. in der Automobilindustrie dazu gefiihrt, dass Produktionsbereiche in
Zuliefererfirmen ausgegliedert wurden, die nun wiederum gezwungen wa-
ren, zertifizierte Qualititsmanagementsysteme nach international anerkann-
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ten Normen einzuftihren, um verlangte Qualititsstandards einzuhalten und
den abnehmenden Betrieben die Eingangskontrolle zu ersparen. (3) In den
1980er Jahren zwangen die Expansion der AFG-geforderten Weiterbildung
einerseits, ihr Funktionswandel von der priventiven Qualifizierungs- zur
reaktiven Arbeitsmarktpolitik andererseits die Arbeitsimter mehrfach, ihre
Instrumentarien zur Begutachtung von Weiterbildungsangeboten und von
Weiterbildungsanbietern zu tberarbeiten und zu ergidnzen: Mehr und mehr
wurden nun neu konzipierte Anpassungs- und Umschulungsmafsnahmen ge-
fordert, fiir die es, anders als in der bis dahin dominierenden Aufstiegsfortbil-
dung, keine bewihrten Ausbildungskonzepte und Curricula gab, auf deren
qualititssichernde Wirkung man hitte vertrauen konnen. (4) Schlieflich lasst
sich als allgemeiner Trend beobachten, dass die Nachfrage nach je gesondert
zugeschnittenen Bildungsangeboten an Bedeutung gewann (fiir den Bereich
des Fiihrungskriftetrainings vgl. Kliber/Lowe 1995, S. 140f.). Gemeinsam
ist diesen Entwicklungen, dass die Expansion der Weiterbildung, ihre zu-
nehmende Relevanz als Standortfaktor einerseits, als Lebenshilfe andererseits
nicht nur die finanziellen Aufwendungen in die Hohe trieb, sondern damit
zugleich auch die Erwartungen an Qualitit, Effektivitat und Effizienz, zumal
der GrofSteil der Expansion sich aufSerhalb des Verantwortungsbereichs der
Landergesetze zur Weiterbildung vollzog. Die Qualitdtsdebatte begann die
Diskussionen in Wissenschaft und Praxis der Erwachsenenbildung zu beherr-
schen, beschleunigt durch eklatante Méngel in der Qualifizierungspolitik der
neuen Bundeslinder, im Zuge der deutschen Vereinigung von Arbeitsimtern
betrieben, die sich oft noch im Aufbau befanden. Wihrend der Diskurs zur
Professionalisierung mehr oder weniger explizit auf den Bereich der 6ffent-
lich-rechtlich reglementierten Weiterbildung fokussiert blieb, ist die Quali-
titsdebatte, die im 6konomischen Sektor entstand, bereichsiibergreifend an-
gelegt und wird auch so gefiihrt. Wenn man den Blick nicht auf den (Weiter-)
Bildungsbereich begrenzt, dann lasst sich die Etablierung von Konzepten der
Qualitatssicherung als Indikator fiir die Etablierung einer ,audit society“
(Power 1997) betrachten, in der Praxen der Auditierung, der Evaluierung,
des Benchmarking, allgemein: der regelmafSigen Selbst- und Fremdbeobach-
tung explosionsartig zunehmen, auch wenn die Belege fiir ihre positiven Ef-
fekte noch ausbleiben. Im staatlichen Sektor wird dies unter dem Leitbegriff
eines New Public Management praktiziert.
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4.2 Konzepte zur Sicherung von Einrichtungs-
und Veranstaltungsqualitat

Hier kann und soll kein vollstindiger Bericht tiber Konzepte zur Qualitits-
sicherung und ihre Hintergriinde in den unterschiedlichen Feldern der Wei-
terbildung vorgelegt werden. Dazu liegen bereits gute iltere (Gnahs 1997)
und jiingere (Hartz/Meisel 2011) Uberblicke vor. Vielmehr sollen lediglich
einige dieser Konzepte soweit skizziert werden, dass exemplarisch Gemein-
samkeiten und Unterschiede zum Professionalisierungs- und Systembil-
dungsdiskurs der 1970er Jahre deutlich werden. Was wir tiber die Wirkun-
gen solcher Konzepte heute gesichert zu sagen wissen, wird in Kapitel 11.2
behandelt.

Wer die Fulle der Konzepte zur Qualititssicherung in Weiterbildungs-
einrichtungen tiberblicken will, die sich teils tiberschneiden, teils ergdnzen,
z.T. aber auch gegenseitig ausschlieffen, wird Ordnungsgesichtspunkte ein-
fihren (missen). Einen hilfreichen Vorschlag hat Dieter Gnahs (vgl. 1997,
S. 137) gemacht. Er unterscheidet vier Aspekte, auf die sich eine Quali-
tatssicherung beziehen kann: die Qualitdt des (regionalen) Weiterbildungs-
systems, die Qualitdt der Einrichtung, des Programms und der einzelnen
Veranstaltung. Diese Unterscheidung aufgreifend, sollen die Konzepte zur
Qualititssicherung im Folgenden nach ihrem Gegenstand (Organisation
oder Veranstaltung) sowie nach der Stellung der Gutachter (intern oder ex-
tern) unterschieden werden, wohl wissend, dass damit nicht immer trenn-
scharfe Unterscheidungen moglich sind.

Blickt man auf Konzepte zur Sicherung der Qualitit von Weiterbildungs-
organisationen, so lassen sich jene unterscheiden, die mit internen bzw. mit
externen Gutachtern arbeiten. Zur ersten Teilgruppe gehoren z.B. Verbiinde
von Weiterbildungseirichtungen, die sich einem einheitliche Giitesiegel unter-
worfen haben wie der Verein Weiterbildung Hamburg e.V. (Krtger 1995), der
Wuppertaler Kreis (Kliiber/Lowe 1995) oder die Open Training Association,
ein Zusammenschluss von GrofSunternehmen der Informations- und Auto-
matisierungstechnik, die eine systematische, transparente und moglichst an
vergleichbaren Maf$stiben ausgerichtete Weiterbildung fur Fachkrifte sichern
mochten, fur die es (noch) keine anerkannten Berufsprofile gab (z.B. bei Pro-
grammierern, Software- und Datenbankdesignern, Netzwerkbetreuern, Sys-
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tem-Analytikern usw.). Die von den Mitgliedsfirmen in Zusammenarbeit mit
Fachverbinden erarbeiteten Priifungsrichtlinien und Qualitatskriterien tiber-
nahmen Funktionen, die denen von Fortbildungsregelungen in anerkannten
Ausbildungsberufen vergleichbar sind (Hofmann 1995). Fiir einen speziellen
Bereich der Weiterbildung, die Weiterbildung von Fithrungskriften der Wirt-
schaft in Form von Master- oder Bachelor-of-Business-Administration-Pro-
grammen, haben finf Spitzenorganisationen der Wirtschaft aus der Schweiz,
aus Osterreich und der Bundesrepublik eine schweizerische Bundesstiftung
mit dem Namen FIBAA (Foundation for International Business Administra-
tion Accreditation) gegriindet, um eine freiwillige Selbstkontrolle der Busi-
ness Schools anzustoféen (Feuchthofen 1995). Zu jenen Konzepten, die die
Qualitit von Einrichtungen adressieren und dabei auch auf externe Gutachter
zuriickgreifen, gehoren die ISO-Normen, das Konzept der Lernerorientierten
Qualititstestierung (LQW) sowie (eingeschrinkt) das Qualitatssicherungs-
konzept der European Foundation of Quality Management.

Die zweite Gruppe von Konzepten des Qulititsmanagements richtet
sich vor allem auf die Qualitdt von Veranstaltungen. Bei der Darstellung
dieser Konzepte wird deutlich werden, dass Mafsnahmen zur Sicherung der
Veranstaltungsqualitit sich insbesondere auf die Inputqualitdt konzentrie-
ren, also z.B. auf die fachliche und didaktische Qualitit der Lehrplidne oder
die fachliche und padagogische Kompetenz der Lehrkrifte, wihrend das ei-
gentliche Lehr-Lerngeschehen innerhalb und aufSerhalb der Veranstaltungen
auch bei dieser Gruppe von Konzepten kaum in den Blick genommen wird.
Dafir mogen zwei Griinde verantwortlich sein: zum einen die Annahme,
dass sich Lehr-Lernprozesse aufgrund der Vielfalt der Handlungsfelder und
Einflussfaktoren kaum standardisiert beurteilen lassen, zum anderen die
Tatsache, dass die Lehrkrifte oft nicht fest in Weiterbildungseinrichtungen
eingebunden sind, sondern neben- oder freiberuflich arbeiten und daher
nur schwer in Qualititssicherungsverfahren eingebunden werden konnen.
Fiir diese zweite Gruppe von Konzepten war und ist die Qualitatspolitik
der Bundesanstalt fiir Arbeit von besonderer Bedeutung.

Die Bundesanstalt firr Arbeit war spitestens in den 1980er Jahren nach
den Betrieben (Weiss 1994) der mit Abstand grofSte Finanzier der beruflichen
und damit der Weiterbildung insgesamt geworden. Daher wurden Fragen
der Weiterbildungsqualitdt von der Bundesanstalt eng verkniipft mit Fragen
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einer effizienten Mittelverwendung,?” aber auch mit der Arbeitsmarktpolitik
des Bundes. Die Qualititskriterien wurden allerdings mit dem Wandel des
Arbeitsmarktes und dem ihm folgenden Wandel der Qualifizierungspolitik
der Bundesanstalt fiir Arbeit in unterschiedlicher, differenzierter werdender
Weise operationalisiert. Edgar Sauter unterschied Mitte der 1990er Jahre
drei Phasen in der Qualifizierungspolitik der Bundesanstalt, die hier kurz
referiert werden sollen (Sauter 1995a). In der ersten Phase, die nach der
Verabschiedung des Gesetzes etwa in der Mitte der 1970er Jahre endet, do-
minierte die Forderung der Aufstiegsfortbildung. Qualitatssichernd wirk-
ten hier aus Sicht der Bundesanstalt die Fortbildungsregelungen, wie sie im
Berufsbildungsgesetz, in der Handwerksordnung oder in den Schulgesetzen
der Linder festgelegt waren. Eigene Mafnahmen zur Qualititssicherung
erschienen uberflissig. Dies dnderte sich in der zweiten Phase, als in Folge
der steigenden Arbeitslosigkeit in den 1970er Jahren mehr und mehr An-
passungsweiterbildungen und Umschulungen geférdert wurden, die z.T. als
AuftragsmafSnahmen in direkter Verantwortung der ortlichen Arbeitsimter
lagen. Im Auftrag der BfA entwickelte das Bundesinstitut fiir Berufsbildung
in Anlehnung an § 34 AFG einen differenzierten Begutachtungskatalog,
der den ortlichen Arbeitsimtern helfen sollte, geférderte MafSnahmen vor
allem auch unter didaktisch-methodischen Gesichtspunkten zu bewerten
(vgl. Adler 1977, S. 58ff.). Doch nach Edgar Sauter war die Wirkung dieser
Aktivitaten begrenzt. Kritisiert wurde in einem Gutachtern der Treuarbeit-
AG, dass die Arbeitsverwaltung nicht in der Lage sei, Preisgestaltung, Qua-
litdt und Durchfithrung der von ihr geforderten Weiterbildungsmafinahmen
angemessen zu beurteilen und zu tiberwachen (vgl. Sauter 1995a, S. 22).
Eine erneute Vorarbeit durch das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (Sauter/
Harke 1988) fithrte dann Ende der 1980er Jahre zur Verabschiedung der
sogenannten FuU-Qualitdtsstandards, die jetzt nicht mehr nur die Input-,
sondern auch die Durchfiihrungs- und die Outputqualitit bewerteten und
bis 1997 in Kraft waren (abgedruckt in Barton-Ziemann 19935, S. 70f.).

In einer dritten Phase geriet die Qualifizierungspolitik der BfA zu Be-
ginn der 1990er Jahre erneut in z.T. heftige 6ffentliche Kritik, als in den

27 Insofern hat Droll recht, wenn er schreibt, dass das AFG als einziges Konzept die Qualitits-
sicherung mit der Kostenfrage verbinde Droll 1999b, S. 293.
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neuen Bundeslindern aufgrund einer — politisch gewollten — enormen
quantitativen Ausweitung unter den Bedingungen einer noch im Aufbau
befindlichen Arbeitsverwaltung Qualititsanspriiche oft nicht sichergestellt
werden konnten. Die Bundesanstalt versuchte, mit Hilfe von Erlassen da-
fiir zu sorgen, dass das bestehende Qualitidtskonzept besser durchgesetzt
wurde, indem Priifgruppen die Anbieter und die MafSnahmen vor Ort be-
urteilten, auch unter dem Gesichtspunkt finanzieller Leistungsfihigkeit.
Besonders in dieser Phase wurde deutlich, dass Mafinahmen zur Qualitits-
sicherung auch unter dem Gesichtspunkt der Kostensenkung durchgesetzt
wurden.?® Die folgenden Qualititssicherungspraxen versuchten, iiber die
Qualitdt der Mafinahmen hinaus auch die Qualitit der Einrichtungen, aber
auch die Qualitit der Durchfithrung und die Qualitit des ,,Outputs® zu
beurteilen (Barton-Ziemann 19935, S. 67). Mit der Verabschiedung der An-
erkennungs- und Zulassungsverordnung Weiterbildung (AZWYV) im Jahre
2004 hat die Arbeitsagentur schliefSlich das Verfahren zur Anerkennung
von Organisationen und Mafinahmen der Weiterbildung veriandert. Wih-
rend die Zulassung von Weiterbildungsanbietern bis dahin auf der Grund-
lage des sogenannten Anforderungskataloges fir Bildungstrager durch die
lokalen Arbeitsagenturen erfolgte, wird die Zulassung von Anbietern und
Mafinahmen seither auf Zertifizierungsstellen (Fachkundige Stellen) tiber-
tragen, die zentral iber die Anerkennungsstelle der Bundesagentur fiir Ar-
beit zugelassen und registriert werden.

Gegeniiber den Konzepten der Arbeitsverwaltung fanden die Auftrags-
arbeiten der Stiftung Warentest, die Qualitit von Veranstaltungen zu uiber-
priifen, weniger Aufmerksambkeit. Dazu gehoren etwa die Untersuchungen
und Instrumente, die von der Stiftung Warentest seit den 1980er Jahren
entwickelt und in den 1990er Jahren intensiver eingesetzt wurden. Bereits
in den 1980er Jahren hatte die Stiftung Warentest mehrfach Angebote des
aufSerschulischen Bildungswesens unter die Lupe genommen, so etwa in

28 Dieter Gnahs erginzt die in Anlehnung an Edgar Sauter unterschiedenen drei Phasen in
der Qualifizierungspolitik der BfA um eine vierte, deren Beginn er auf Anfang 1997 termi-
niert. Wiederum auf der Grundlage von Vorarbeiten des Bundesinstituts fiir Berufsbildung
wurden im November 1996 Grundsitze ,zur Sicherung des Erfolges der Forderung der
beruflichen Fortbildung und Umschulung® erlassen, die u.a. ein zweistufiges Uberpriifungs-
verfahren vorsahen, wonach die Maffnahmetriger alle drei Jahre tiberpriift werden und die
Mafnahmen jeweils rechtzeitig vor ihrem Beginn; vgl. Gnahs 1998, S. 142.
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einer Studie zum Weiterbildungsmarkt am Beispiel von Volkshochschulen
(Stiftung Warentest 1985) oder beim Test der Methode des Superlearning
(Stiftung Warentest 1988).2 GemifSs dem Auftrag der Stiftung, Beitrige
zum Verbraucherschutz zu leisten, blieben diese Untersuchungen auf jenes
Segment der Weiterbildung beschrinkt, in dem sich Weiterbildungsanbie-
ter mit offenen Angeboten an zumeist individuelle Kunden wenden.

Anfang der 1990er Jahre vergab das Bundesministerium fiir Bildung
und Wissenschaft gemeinsam an die Stiftung Warentest und das bremische
Institut fir empirische und angewandte Soziologie (EMPAS) den Auftrag zu
untersuchen, ,,inwieweit das bei der Stiftung Warentest entwickelte markt-
wirtschaftliche Instrumentarium der vergleichenden Qualititsprifung auf
Bildungsangebote zu tbertragen ist“ (Bundesministerium fiir Bildung und
Wissenschaft 1993, S. 146). Gegenstand der Untersuchungen waren ausge-
wihlte Weiterbildungsmarkte in den neuen und alten Bundesliandern, wobei
auch mehrere kommerzielle und 6ffentlich anerkannte bremische Weiter-
bildungsanbieter einbezogen wurden. Am Beispiel Mecklenburg-Vorpom-
merns und Brandenburgs wurden EDV-; Rhetorik- und Buchfithrungskurse
vergleichend untersucht. Die Qualitdtsprifung sollte sich an dem Modell
eines Kaufvorganges bzw. eines (Dienstleistungs-)Vertragsabschlusses ori-
entieren, d.h. die Information und Beratung tber das Leistungsangebot
durch den Anbieter, den Vertragsabschluss und die Leistungserbringung
durch den Anbieter einschlieffen (wobei die erstgenannten Aspekte beson-
ders bedeutsam waren). Methodisch wurde mit Programm- und Angebots-
analysen, verdeckten Informations- und Beratungsgesprachen sowie Kurs-
besuchen und Leserbefragungen gearbeitet. In diesem Zusammenhang ist
auch der sogenannte ESF-Bildungstest zu erwahnen, der Anfang der 1990er
Jahre vom Sichsischen Staatsministerium fir Wirtschaft und Arbeit beim
Institut fir Entwicklungsplanung und Strukturforschung in Hannover in
Auftrag gegeben wurde (von Bardeleben u.a. 1995).

29 Marktberichte und Seminarbeobachtungen dieses Typs — allerdings weniger systematisch
und zumeist auf Einzelfille beschrinkt — werden in unregelmifSigen Abstinden auch von
anderen Institutionen, Organen oder auch Einzelpersonen verdffentlicht. So finden sich
Seminarberichte zu Fithrungskriftetrainings z.B. in der Stiddeutschen Zeitung, in Fachzeit-
schriften wie Capital, managerSeminare oder Psychologie heute. Einen kritischen Bericht
tber Fithrungskriftetrainings legte Schwertfeger (1998) vor.
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Als historische Vorldufer dieser Strategien zur Sicherung der Veranstaltungs-
qualitit lassen sich das Fernunterrichtsschutzgesetz (Schonherr 19955 Storm
1991; Schachtsiek 1991) sowie die Fortbildungsordnungen nach dem Berufs-
bildungsgesetz bzw. der Handwerksordnung (Sauter 1995b; Mehnert 1995)
betrachten. SchliefSlich sei auch auf die Vergabe von Preisen fiir herausge-
hobene Veranstaltungskonzepte, wie sie etwa vom Deutschen Institut fiir
Erwachsenenbildung sowie dem Bundesinstitut fiir Berufsbildung vergeben
werden, international durch den Malcolm Baldrige National Quality Award
(National Institute for Standards and Technology 1994) oder als europdi-
sches Gegenstiick dem European Quality Award, vergeben von der European
Foundation of Quality Management (vgl. dazu European Foundation for
Quality Management (EFQM) 1995; Offermann/Pohl 1997).

Das Vordringen von Konzepten des Qualititsmanagements in den Be-
reich der Weiterbildung war zu Beginn ordnungspolitisch heftig umstritten
(Kegelmann 1995; Krug 1997). So pladierte Gerd Woortmann vom DIHT
eindeutig fiir die ISO-Normen und gegen staatliche Regelungen, da diese
nicht nah genug am Markt seien (Woortmann 1995, S. 47ff.; vgl. auch Sie-
gers 1995). Speziell fiir den Bereich der beruflichen Weiterbildung wurde
von den Spitzenverbinden der Deutschen Wirtschaft (BDA; DIHT; Zent-
ralverband des Deutschen Handwerks) und dem Wuppertaler Kreis mit
CERTQUA (Gesellschaft der deutschen Wirtschaft zur Forderung und Zer-
tifizierung von Qualitdtssicherungssystemen in der beruflichen Bildung) eine
eigene Zertifizierungsgesellschaft gegriindet, die seit 1994 arbeitet. Dem-
gegeniiber wandte sich Klaus Heimann von der IGM gegen die ,,selbster-
nannte o6ffentliche Ordnungsmacht“ (Heimann 1994) und wiederholte die
Forderung nach einer allerdings nicht ndher prizisierten 6ffentlichen Ver-
antwortung fiir die Weiterbildung. Die Bildungspolitik hat sich erst spit
auf die Qualitdtsdebatte eingelassen. Die Kultusministerkonferenz bzw.
ihr Ausschuss fiir Fort- und Weiterbildung versuchte im Jahre 1995 durch
Beschliisse zunichst, eine drohende Dominanz der ISO-Zertifizierung ein-
zuddmmeny; sollte eine Zertifizierung nicht zur unabdingbaren Vorausset-
zung fur Trager von AFG-MafSnahmen oder fir eine Forderung im Rahmen
bestimmter EU-Programme (SOKRATES, LEONARDO usw.) werden (vgl.
Krug 1997, S. 114f.). Peter Krug formulierte vor allem ordnungspolitische
Einwinde gegen eine Dominanz wirtschaftsnaher Zertifizierungseinrich-
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tungen, die eine 6ffentliche (Mit-)Verantwortung fiir Weiterbildung, wie es
heute meist heifdt, verdrangen konne (ebd., S. 111ff.). Zugleich wurden Vor-
bereitungen zu einem alternativen, korporativen und trigeriibergreifenden
Qualitdtssicherungs- und Zertifizierungssystem in die Wege geleitet; unter
dem Arbeitstitel] ISO 9000 Plus sollte ein Modellversuch die Moglichkeit
erproben, ein Giitesiegel ,,Deutsche Weiterbildungsqualitidt“ von einer ge-
meinschaftlich getragenen Institution zu vergeben.’® Mit der Forderung der
Implementierung einer lernerorientierten Qualitdtstestirung (LQW) in das
System der Weiterbildung sowie mit der Verabschiedung entsprechender
Regelungen in Weiterbildungsgesetzen hat der Staat jedoch schliefflich doch
regulierend in den sich etablierenden Markt der Zertifizierung von Weiter-
bildungseinrichtungen eingegriffen.

4.3 Zum Zusammenhang von Qualitdtssicherung
und Professionalisierung

In gewisser Weise lasst sich die Strategie, Qualititsmanagementsysteme
in Organisationen der Weiterbildung zu etablieren, als Reaktion auf den
nachlassenden Reformeifer der 1960er und 1970er Jahre interpretieren:
Qualitdtsmanagement sollte eine marktgingige Weiterbildungsdienstleis-
tung etablieren helfen, die auf o6ffentliche Forderung weniger als bisher
angewiesen ist. Zugleich verweist die Qualititsdebatte auf die Frage, ob
die Qualitit pidagogischer Leistungen eher als eine Frage der Professiona-
litit des Personals oder eher als eine Frage der Qualitit der Organisation
thematisiert werden sollte. Mit der Orientierung auf Profession bzw. auf
Organisation treffen in der Weiterbildung zwei Modernisierungsstrategien
aufeinander, die auch in anderen Bereichen funktional differenzierter Ge-
sellschaften parallel erprobt werden. Im Folgenden soll aber zunichst die
Rezeption von Konzepten des Qualitditsmanagements in der bundesdeut-
schen Erwachsenenbildung nachgezeichnet werden.

Die Disziplin Erwachsenenbildung hat die Qualitdtsdebatte zu Beginn
teils ignoriert, teils ratlos beobachtet; erst nach einiger Zeit wurde der Ver-

30 Zu weiteren von der Politik unterstiitzten Modellprojekten vgl. Gnahs 1996, S. 100ff.
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such unternommen, Beziehungen zur vorgingigen Professionalisierungsdis-
kussion aufzuweisen. Auffallend ist eine Konzentration auf die ISO-Normen
einerseits, auf konzeptionelle, empirische Erfahrungen nur begrenzt aufneh-
mende Fragen andererseits. Beispielhaft lasst sich dies an Beitrigen zeigen,
die im Rahmen des Kongresses der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungs-
wissenschaft 1996 in Halle, also an zentraler Stelle, unter dem Leitthema
,»Qualitat durch Professionalitit in der betrieblichen Weiterbildung* vorge-
tragen wurden. Ergidnzt um weitere Aufsitze wurden die Kongressbeitrage
spater von Rolf Arnold (1997) in einem Sammelband tiber Qualititssiche-
rung in der Erwachsenenbildung herausgegeben. Darin stellt Wiltrud Gie-
seke ihrem Beitrag die These voran, mit der Qualitatsdiskussion werde fiir
die berufliche und betriebliche Weiterbildung nur nachgeholt, was mit der
Professionalisierung der offentlich verantworteten Weiterbildung bereits er-
reicht sei, wobei lediglich ein neues Vokabular genutzt werde (vgl. Gieseke
1997, S. 29). Bei dieser Sichtweise ist der Appell an die Profession verstand-
lich, die Qualititsdebatte und die Qualitdtspraxis zu padagogisieren (Gie-
seke 19935). Rolf Arnold selbst betrachtete die Qualitatsdiskussion einerseits
als ,,Risiko“ (Arnold 1997, S. 7) fiir eine padagogische Professionalisierung
der Weiterbildung, andererseits hilt er beide Diskussionen als wechselseitig
aufeinander bezogen, so dass die Hoffnung durchscheint, der Druck zur
Einfihrung von Qualitditsmanagement konne die Professionalisierung vo-
rantreiben (Arnold 1997). Beide gemeinsam betrachten eine Professionali-
sierung der Weiterbildung gegentiber der Einfithrung von Qualititsmanage-
ment als das iiberlegene Konzept,* eine Auffassung, die auch Norbert Vogel
und Harald Geifler teilen. Nobert Vogel versucht,

die weitgehend nur an formalen Kriterien ausgerichtete Erorterung des Qua-
litdtsbegriffs in kritisch-konstruktiver Weise mit einem inhaltlich gefafSten
Professionalisierungsbegriff zu kontrastieren, um auf diesem Wege zu einer
komplexeren, multidimensionalen Sichtweise beruflicher Tétigkeit in der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung zu gelangen. Der damit intendierte Beitrag
zu einer theoretischen Grundlegung erwachsenenpiddagogischen Handelns

31 Auch Dieter Gnahs behauptet, die Qualititsdiskussion sei im Grunde in den 1960er und
1970er Jahren bereits gefiihrt worden und miisse jetzt ,,repidagogisiert werden; daher sei
es notwendig, den Bildungsbegriff als Qualitdtskriterium einzufithren (vgl. Gnahs 1998,
S. 4ff.).
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konkretisiert sich in Uberlegungen zu einem integrativen Konzept, das vor-
handene Ansitze eines umfassenden Verstindnisses von Qualititssicherung
mit dem Konstrukt eines strukturtheoretischen Professionalisierungsbegriffs
verkniipft (Vogel 1997, S. 79).

Harald GeifSler wiederum empfiehlt der Erziehungswissenschaft, dem Zer-
tifizierungsdruck dadurch zu begegnen, dass man offentlich fir die man-
gelnde pidagogische Professionalitit der Zertifizierer sensibilisiere (vgl.
Geifsler 1997, S. 106f.). Schlieflich hilt Jirgen Wittpoth das Professionali-
sierungskonzept nicht nur fir iiberlegen, an ihm sei auch aus disziplinaren
Griinden festzuhalten, da die Qualititssicherung das Zertifizierungsmono-
pol der Hochschulen bedrohe (Wittpoth 1997a, S. 63).

Bereits eine nur skizzenhafte und exemplarische Durchsicht von
Konzepten des Qualititsmanagements und der Qualititssicherung in der
Weiterbildung zeigt, dass die Qualitdtsdebatte einige zentrale Probleme
erneut aufgeworfen hat, die bereits in der Phase der Bildungsreform die
offentliche Debatte tiber Erwachsenenbildung bestimmt haben. Zugleich
fokussiert die Qualitatsdiskussion einige neue Fragen und Probleme, die im
Professionalisierungsdiskurs keine oder nur eine marginale Rolle gespielt
haben. Blicken wir zunichst auf die Gemeinsamkeiten. Beide Debatten un-
terstellen einen grundsitzlichen Bedarf an Reformen und Innovationen in
der Weiterbildung als eines immer wichtiger werdenden gesellschaftlichen
Dienstleistungsbereichs. Gemeinsam ist beiden Debatten zudem, dass sie
nicht von den Akteuren aus dem Handlungsfeld initiiert werden, sondern
ihren Ausgangspunkt in den Umwelten von Weiterbildungseinrichtungen
nahmen: in der Professionalisierungsdebatte im Wesentlichen im Wissen-
schaftssystem, in der Qualitdtsdebatte insbesondere bei den (betrieblichen)
Kunden und Adressaten von Weiterbildungseinrichtungen. Beide Debatten
werden unter den Leitformeln Bildung und Emanzipation einerseits und
Qualitdt andererseits von positiv besetzten, aber relativ unbestimmten,
schwer operationalisierbaren und wohl gerade deshalb konsensfahigen Be-
griffen beherrscht, die als gemeinsame Beurteilungskriterien an sehr unter-
schiedliche Weiterbildungspraxen angelegt werden. In beiden Fillen scheint
es nach vorliegenden Erfahrungsberichten und empirischen Befunden so
zu sein, dass die Verpflichtung auf diese Leitbegriffe die Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter in Weiterbildungseinrichtungen mindestens kurzfristig
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motivieren kann. In beiden Diskursen sind die Bindungen an relevante
Bezugsdisziplinen eher locker: Bis heute ist es nicht gelungen, die Erzie-
hungswissenschaft als die eine Leitdisziplin fir berufliche Titigkeiten in der
Erwachsenenbildung zu etablieren; in der Qualitatsdebatte spielen profes-
sionelle und disziplindre Bindungen von Natur aus nur eine geringe Rolle,
da das hier generierte Wissen wesentlich auf Erfahrungen von Experten
der Praxis beruht. Lehrkrifte gelten jeweils als ,,Schliisselfaktoren® von
Weiterbildungserfolg (Sauter 1995a, S. 38), werden aber weder in der Pro-
fessionalisierungsdebatte, die vor allem das Planungspersonal in den Blick
nimmt, noch in der Qualititsdebatte, die sich auf (dauerhafte) Mitglieder
von Institutionen konzentriert, in angemessener Weise beachtet. SchliefSlich
sehen beide Diskussionszusammenhinge die Funktion von Weiterbildung
in der Vermittlung von Kenntnissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten, die es
Individuen, sozialen Gruppen und der Gesellschaft insgesamt ermoglichen
sollen, auf sich dndernde Umweltanforderungen durch Lernen zu reagieren.
Weiterbildung gilt als Instrument, als eine Art Durchlauferhitzer, dessen Ei-
genwert ebenso wenig betrachtet wird wie unerwiinschte Nebenwirkungen
von Weiterbildungsaktivititen in den Blick geraten. Damit Weiterbildung
die ihr zugedachten Funktionen erfillen kann, bedarf es, so eine weitere
Gemeinsambkeit, systematischer und regelmifSiger empirischer Erhebun-
gen zur Ermittlung des aktuellen Bedarfs. Gemeinsam ist beiden Diskur-
sen auch eine Konzentration auf Quantitaten. In beiden Diskursen riicken
die Input-Faktoren von Weiterbildung in den Mittelpunkt: die Qualitdt der
Einrichtungen, der Programme, der Ankiindigungstexte, erst in zweiter Li-
nie des (Lehr-)Personals bzw. der Lehr-Lernprozesse (vgl. Stockmann 1995,
S. 27).32 Zu den qualitdtsrelevanten Kernprozessen zihlen — wie im Profes-
sionalisierungsdiskurs — die Bedarfsanalyse, die Konzeptentwicklung, die

32 In gewisser Weise konterkariert die Qualititsdebatte die bildungspolitische Favorisierung des
selbstorganisierten Lernens durch den Bund, da sie den Akzent deutlich auf organisierte Lehr-
Lernprozesse in Institutionen legt — dhnlich wie der Reformdiskurs der 1960er und 1970er
Jahre. Welche Schwierigkeiten sich bei dem Versuch auftun, Qualititssicherung bei arbeits-
platznaher Weiterbildung sicherzustellen, hat Eckart Severing (1995) deutlich gemacht. In
dieser Perspektive wird unmittelbar einsichtig, dass die Bedeutung von Selbstevaluationen
steigt, wobei die Qualifikationen von Lehrenden und Lernenden dazu durchaus ungewiss ist
(Stahl 1995). Inzwischen ist aber auch gezeigt worden, dass z.B. fiir Lernsoftware differen-
zierte Beurteilungskataloge entwickelt und angewandt werden kénnen (Griaber 1990).
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Teilnehmergewinnung einschliefSlich der Beratung, die Durchfithrung und
die Organisation von Weiterbildungsveranstaltungen. Bei der detaillierten
Operationalisierung eines fir das Anerkennungsverfahren entwickelten
Qualitatsleitfadens riicken auch hier die Input-Faktoren von Weiterbildung
in den Mittelpunkt.

Neben diesen offenkundigen Gemeinsamkeiten sind bei einer niheren
Betrachtung aber auch gravierende Unterschiede zwischen beiden Konzep-
ten nicht zu tibersehen. Diese lassen es fraglich erscheinen, ob eine Pida-
gogisierung der Qualitatsdebatte moglich ist, jedenfalls dann, wenn sich
damit die Hoffnung verbindet, man koénne das eine Konzept durch das
andere ersetzen. Zunichst muss man die Tatsache, dass die Qualitdtsde-
batte ihren Ausgangspunkt anders als der Professionalisierungsdiskurs in
der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung genommen hat, als Indiz
fur den Bedeutungsverlust der offentlich anerkannten Weiterbildung und
der an sie geknuipften bildungspolitischen Hoffnungen nehmen. Mit der
Qualitidtsdebatte sind zumeist weder bildungspolitische Anspriiche im
Sinne eines Ausgleichs sozialer, regionaler und curricularer Defizite noch
systembezogene Hoffnungen auf einen transparenten, kontinuierlich und
zuverlédssig arbeitenden Gesamtbereich Weiterbildung verknuipft. Vielmehr
ist der zufriedene Kunde der Orientierungspunkt der Qualititsdebatte, der-
jenige also, der seinen Bedarf bereits artikuliert hat bzw. ihn prinzipiell ar-
tikulieren kann und der auch tiber die notwendigen Ressourcen an Zeit und
Geld verfigt, um ihn mit Hilfe von Weiterbildung zu befriedigen. Bedarf
an Weiterbildung wird in erster Linie als manifeste Nachfrage interpretiert,
weniger im Sinne von noch zu erschliefenden Weiterbildungsbeduirfnissen.
Sozialstaatlich motivierte Fiirsorge wird abgelost durch betriebswirtschaft-
liche Effektivitat und Effizienz, die Bindung von Weiterbildung an plurale
und korporative Trager wird ersetzt durch das Leitbild des freien Mark-
tes. Qualitdt soll primar durch die Konkurrenz der Anbieter sichergestellt
werden, tiber die Verbesserung des Nachfrageverhaltens der Kunden, die
sich am Gebrauchs- und Nutzwert einer Leistung orientieren, erst in zwei-
ter Linie tiber staatliche Subventions- und Férdermafinahmen und tiber
rechtlich abgesicherte Regelungen zum Verbraucherschutz (vgl. Weymann/
Weymann 1993, S. 16). Die Qualitatsdebatte verstiarkt das betriebswirt-
schaftliche Denken in der Erwachsenenbildung, das bei anerkannten An-
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bietern bereits durch eine sinkende Forderung ausgelost worden war, und
forciert die Betonung interner und externer Marktbeziehungen. Wihrend
die hauptberuflichen Mitarbeiter im Professionalisierungsdiskurs zumeist
als professionelle Leiter von Fachbereichen betrachtet wurden, geraten sie
nun als Mitglieder von Organisationen in den Blick, die effizient und effek-
tiv arbeiten sollen. Die Verantwortung des Staates fiir ein modernes, allen
zugingliches Weiterbildungssystem wird abgelost durch die Verantwortung
vereinzelter Anbieter fur die Zufriedenheit ihrer je unterschiedlichen Kun-
den. Die mehr stillschweigende Orientierung am Modell Schule wird ersetzt
durch das Leitbild des erfolgreichen Dienstleistungsunternehmens, das sich
auf einem offenen Weiterbildungsmarkt bewegt, auf dem die Konkurrenz
der Anbieter ihre Kooperation tiberformt und verdrangt, wenn auch nicht
ausschliefst. Systemqualitdt bleibt in der Qualitatsdebatte weitgehend un-
beachtet, sie kommt allenfalls mittelbar in den Blick, wenn z.B. die Stiftung
Warentest Marktiibersichten erstellt.

4.4 Zwischenfazit

Blickt man restiimierend auf die mit der Qualititsdebatte verkntipften Mo-
dernisierungshoffnungen, so ist als erstes zu betonen, dass sie anders als
der Professionalisierungsdiskurs nicht primir die Qualitit des Programms
adressiert, sondern die Qualitit von Organisationen der Weiterbildung,
deren Uberlebensfihigkeit sie durch eine grofiere Kundenorientierung im
Sinne des Verbraucherschutzes sichern will. Zweitens ist zu bedenken, dass
mit dem Qualitdtskonzept ein anderes Steuerungsmodell Einzug in die Wei-
terbildung halt. So hat Klaus Harney auf einen fundamentalen Unterschied
zwischen betrieblich-organisatorischen und professionellen Handlungs-
logiken hingewiesen, der organisationssoziologisch an der Unterscheidung
von Stab und Linie festgemacht werden konne. Danach missen Profes-
sionalisierung und Qualititsmanagement als konkurrierende, wenngleich
nicht alternative Strategien zur Sicherung der Qualitdt von Weiterbildung
betrachtet werden (vgl. Stichweh 1987, 1996).



Qualitatssicherung in der Weiterbildung

Wihrend Qualititssicherung auf der Grundlage der Professionalisierung
Kontrollprobleme gegeniiber den Professionellen erzeugt, ihr dafiir aber die
Substrat- bzw. Inhaltsebene der Handlungsvollziige selbst prinzipiell zuging-
lich ist, beseitigt die Qualititssicherung auf der Grundlage des Total Quality
Managements zwar die Kontrollprobleme, erzeugt dafiir aber Unzugénglich-
keiten auf der Substratebene. Beide Strategien — die des Organisationshan-
delns und die des professionellen Handelns — weisen also spezifische Stiarken
und Schwichen auf. Prinzipiell stehen sie sich als gegeneinander abwig- und
daher auch austauschbare Alternativen der Rationalisierung und Qualitits-
sicherung von Arbeitsprozessen gegeniiber (Harney 1997b, S. 200f.).

Es ist nicht leicht zu entscheiden, zu welchen Abgrenzungen oder Durchmi-
schungen dieser Paradigmenwechsel in der Erwachsenenbildung fiihren wird
bzw. schon gefiihrt hat. Auf der einen Seite ist die Erwachsenenbildung wie
andere padagogische Bereiche auch bisher nicht in einem berufssoziologi-
schen Sinne professionalisiert, sondern ldsst sich im Sinne Etzionis (1969)
am ehesten als ,,Semi-Profession“ charakterisieren:** Der Berufszugang ist
nicht an den Abschluss eines bestimmten wissenschaftlichen Studiengangs
gebunden, eine kontextiibergreifende berufsstindische Interessenvertretung
existiert so wenig wie etablierte Fort- und Weiterbildungsregelungen, Zwei-
fel an der Professionalitit der Praktiker, ja selbst Zweifel selbst am Kern der
professionellen Kompetenz werden immer wieder artikuliert. Von daher ist
zu erwarten, dass sich die Semi-Profession Erwachsenenbildung offen auch
fir organisationsbezogene, aber professionsfremde Modernisierungsstra-
tegien zeigt. Auf der anderen Seite sind deutliche Widerstinde mindestens
in Teilbereichen der Erwachsenenbildung dann zu erwarten, wenn man das
Selbstverstandnis vieler Akteure in Rechnung stellt. Folgt man Jiirgen Oel-
kers, dann scheint Professionalitdt fiir Pidagoginnen und Pidagogen vor
allem — durchaus in Ubereinstimmung mit dem urspriinglichen Wortsinn,
aber im Gegensatz zu wissenschaftlichen Professionstheorien — in einem (6f-
fentlichen) Bekenntnis fiir eine bestimmte Sache zum Ausdruck zu kommen,
in einer Haltung, die lange Zeit vermutlich durch die Ausbildung an Hoch-
schulen gestiitzt wurde bzw. immer noch gestiitzt wird (Sturzenhecker 1993):

33 Dieter Nittel spricht von der Erwachsenenbildung als der ,,unentschiedenen Profession®;
Nittel 1995.
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Solange die Ausbildung einfach Uberzeugungen befestigt, also eine Moral
befordert, die ohnehin vorhanden ist, wird unkorrigierbares Wissen prife-
riert [sic!] das sich ad infinitum auf die richtigen Traditionen berufen kann,
aber nicht geeignet ist, fragile Lernprozesse zu kontrollieren. [...] Ein Aus-
weg ist die Bindung der Ausbildung nicht an Dogmatik, sondern an For-
schung (Oelkers 1997, S. 24).

Die Bildungspolitik dagegen hat beide Modernisierungsstrategien offen-
sichtlich als komplementir betrachtet. Dies zeigte sich bei der 1998 er-
folgten Reform des bremischen Weiterbildungsgesetzes: Seither konnen
Einrichtungen nur dann anerkannt werden, wenn sie ein Qualitdtsma-
nagementsystem eingefithrt haben (vgl. Botel/Gnahs/Merx 1998, S. 6). Vor
diesem Hintergrund erweist sich die Frage nach den Wirkungen der Ein-
fithrung von Qualititsmanagement in die Weiterbildung von besonderer
Dringlichkeit.



5 Desiderat der Forschung: Analyse der
Wirkungen von Modernisierungsstrategien

Zu Beginn dieses Teils der Arbeit wurde an die Phase der Bildungsreform
als einen critical juncture einer wohlfahrtsstaatlichen Modernisierung der
Weiterbildung erinnert. Bei einer ersten Sichtung von Erwartungen, Bewer-
tungen und Befunden begegneten uns uneinheitliche, z.T. widerspriichliche
Einschdtzungen zu den Wirkungen der in den vergangenen Jahrzehnten
erprobten Modernisierungsstrategien und ihre Folgen fiir Struktur und
Wandel der Weiterbildung. Daher schien es zunichst erforderlich, diese
Modernisierungsstrategien zu rekapitulieren und auf die mit ihnen ver-
kniipften Erwartungen, die Formen und Inhalte der Interventionen sowie
die sie tragenden Akteure und Akteurskonstellationen hin zu befragen. Erst
auf dieser Grundlage lasst sich eine empirisch fundierte Antwort auf das
Verhiltnis von Modernisierungserwartungen und Modernisierungsfolgen
geben. Was ergab diese Sichtung?

Die rechtliche Reglementierung der Weiterbildung wurde insbesondere
von staatlichen Akteuren getragen. Diese verpflichteten sich zu ihrer finan-
ziellen Forderung, z.B. um mit Hilfe der Weiterbildungsgesetze der Lander
ein quartires System aufzubauen. Die Weiterentwicklung der historisch
gewachsenen institutionellen Strukturen durch die Forderung korporativ-
pluraler Anbieter sollte aber zugleich auch die Bedingungen fiir ein flichen-
deckendes und bedarfsdeckendes Weiterbildungsangebot verbessern, das
curriculare und soziale Benachteiligungen auszugleichen vermochte. Ergin-
zend zur Institutionalisierung der Weiterbildung zielte daher ihre Professio-
nalisierung, vorangetrieben primdr aus dem Wissenschaftssystem, vor al-
lem auf ein curricular fundiertes und systematisch abgestimmtes Angebot.
Wihrend die rechtliche Reglementierung und die Professionalisierung von
staatlichen bzw. von wissenschaftlichen Akteuren vorangetrieben wurden,
entstand der Gedanke der Qualititssicherung im 6konomischen Sektor
und wurde von dort in die Weiterbildung hineingetragen. Hier begegnen
uns in der Gestalt von Zertifizierungsagenturen vor allem marktorientierte
Akteure, deren Arbeit inzwischen staatlich gerahmt wird. Die Einfithrung
von Qualititsmanagement fokussierte die Verbesserung der Marktbehaup-
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tung von Organisationen der Weiterbildung durch eine Ausrichtung ihrer
Dienstleistungen am Leitbild des zufriedenen Kunden.

Ob diese Modernisierungsstrategien aber tatsiachlich, wie erwartet, wirk-
sam werden konnten, erscheint jedoch sowohl aus konzeptionellen als auch
aus empirischen Griinden fraglich. So wurde die rechtliche Reglementierung
der Weiterbildung und damit die Programmatik der Bildungsreform zwar im
Kern aufrechterhalten, der Staat zog sich aber einerseits aus der zielgerichteten
finanziellen Forderung der Weiterbildung zuriick, andererseits intervenierten
andere Ressorts teilweise massiv, aber unkoordiniert in die Weiterbildung.
Mit der Vielfalt der Akteure, so ist anzunehmen, nahm auch die Vielfalt der
Interessen in der Weiterbildung zu. Inwieweit eine Professionalisierung der
Weiterbildung mit den Mitteln hauptberuflicher Programmplanung erfolg-
reich sein kann, erscheint insofern fraglich, als das wissenschaftliche Fun-
dament fiir eine professionelle Programmplanung nur schwach ausgebildet
war und ist, aber auch, weil der Ausbau der Beschiftigung hauptberuflichen
Personals nur stockend vollzogen wurde. Blickt man auf die zeitlich meist
nachgelagerte Einfithrung von Konzepten des Qualititsmanagements, so ist
zudem die Frage offen, inwieweit es der Praxis angesichts des bestehenden
Professionalisierungsgrades gelungen ist, professionelle und organisationale
Handlungslogiken miteinander zu verkniipfen. Sowohl fir die Professiona-
lisierung als auch fir die Qualitatssicherung ist unklar, inwieweit sie jene
Ebene der Weiterbildung zu erreichen vermogen, auf der sich der Erfolg von
Lernbemiithungen mafgeblich entscheidet: die Ebene der Lehr-Lernprozesse.

Betrachtet man diese Modernisierungsstrategien im Zusammenhang,
so haben wir es mit dem Phianomen zu tun, dass die Reformstrategien je-
weils auf spezifische Ebenen des Weiterbildungssystems zielen, dartiber
hinaus aber auch Wirkungen auf anderen Ebenen anstreben. Sie nutzen
unterschiedliche Mittel und werden von unterschiedlichen Akteuren und
Akteurskonstellationen getragen. Daher ist zu fragen, ob sie als komple-
mentidre oder als alternative Strategien zu betrachten sind. Die betrifft
sowohl ihre Ziele, ihre Mittel als auch ihre (moglichen) Wirkungen. Die
zentrale Frage dieser Studie lautet also, wie weit die Wirkungen der hier
interessierenden Modernisierungsstrategien jeweils reichen und wo sie ihre
Grenzen finden. Fiir eine simultane Betrachtung der Wirkungen mebrerer
Modernisierungsstrategien fehlt es in der Weiterbildungsforschung an Vor-
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bildern. Bisher tiberwiegen Zuginge, die sich entweder auf den Systembil-
dungsprozess oder auf die Professionalisierung oder auf die Qualititssiche-
rung richten. Daher sind zunichst grundlegende theoretische Vorarbeiten
zu leisten. Dies betrifft, wie einleitend bereits erliutert, vor allem die Ent-
wicklung von Modellen zur Struktur der Weiterbildung als einem System,
das mehrere Ebenen aufweist, von Modellen zur theoretisch befriedigenden
Erfassung seiner institutionellen Heterogenitit sowie zu den Wirkungen
und Grenzen steuernder Interventionen, die von unterschiedlichen Ak-
teuren initiiert werden bzw., wenn sie auch auf nicht-adressierten Ebenen
wirken sollen, von anderen Akteuren umgesetzt werden miissen. Daraus
ergeben sich spezifische Herausforderungen einerseits an die Struktur der
zu analysierenden Datensitze, andererseits an Auswertungsstrategien, die
fur mehrebenenanalytische Fragestellungen angemessen sind. Bereits jetzt
konnen wir sagen, dass eine empirisch interessierte Wirkungsforschung auf
systematische Vergleiche angewiesen ist, die sowohl diachron als auch syn-
chron ausgelegt sind. So kann man der Frage nach den Wirkungen von
rechtlicher Reglementierung und finanzieller Forderung der Weiterbildung
z.B. dadurch nachgehen, dass man die Strukturen von Weiterbildungssys-
temen zu unterschiedlichen Zeitpunkten untersucht. Die Frage nach den
Wirkungen von Professionalisierung und Qualitdtssicherung erlaubt em-
pirisch fundierte Antworten dann, wenn die Leistungen von Weiterbil-
dungsorganisationen mit und ohne Qualititsmanagement bzw. mit und
ohne hauptberufliches Planungspersonal synchron verglichen werden. So-
fern die empirischen Daten es erlauben, konnen selbstverstindlich auch
beide Typen von Vergleichen miteinander kombiniert werden, indem z.B.
Wandlungsprozesse in unterschiedlich verfassten Organisationen niher be-
trachtet werden. Methodisch besteht die Herausforderung darin, einen Zu-
gang zum Weiterbildungssystem zu finden, der zuverlassig und giltig tiber
Strukturen und Wandlungen auf allen Handlungsebenen dieses Systems so-
wohl synchron als auch diachron informiert. Dafiir scheinen Analysen von
Weiterbildungsprogrammen geeignet, da sie, wenn sie ein bestimmtes Seg-
ment des Weiterbildungssystems vollstindig und im Langsschnitt erfassen,
Riickschliisse sowohl iiber das Weiterbildungssystem, seine organisationale
Struktur als auch seine (geplanten) Interaktionsprozesse sowie deren Ver-
anderungen erlauben (Schrader/Ioannidou 2009).
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Ausgehend von der Reformprogrammatik der 1960er und 1970er Jahre
wird hier also der Versuch unternommen, mit den Mitteln sozialwissen-
schaftlicher Forschung Struktur und Wandel der Weiterbildung der vergan-
genen Jahrzehnte jenseits blofSer Deskription zu untersuchen. Dazu ist es
unabdingbar, erwartete oder erwiinschte Wirkungen von Modernisierungs-
konzepten zu indikatorisieren, also zu benennen, woran z.B. ein quartires
System, eine professionelle Programmplanung oder ein etabliertes Quali-
tatsmanagement sich erkennen lassen. Nur unter dieser Voraussetzung ist
es moglich, (professions-)politisch motivierte und daher oft (gewollt) vage
Zielvorstellungen (z.B. Abbau sozialer, curricularer und regionaler Defizite,
Systematisierung des Programms) zu evaluieren; nur unter dieser Voraus-
setzung ist es moglich, die Frage nach Erfolg oder Misserfolg von Moder-
nisierungsstrategien empirisch zu beantworten; nur unter dieser Voraus-
setzung ist es moglich, die Steuerbarkeit der Weiterbildung zu beurteilen.
Daher widmet sich der folgende Teil der Arbeit zunichst der Sichtung the-
oretischer Grundlagen und Modelle, die eine empirisch fundierte Analyse
von Struktur und Wandel der Weiterbildung anleiten konnen, bevor in den
anschlieffenden Kapiteln die methodischen Grundlagen und die Befunde
der Arbeit zur Diskussion gestellt werden. Wenn ich das Kapitel begonnen
habe mit dem Hinweis, dass am Anfang dieser Studie zu Struktur und Wan-
del der Weiterbildung der Wohlfahrtsstaat steht, so endet die Einleitung
mit der Frage, welche Bedeutung der Wohlfahrtsstaat fir die Weiterbildung
(noch) hat.



Teil B
Theoretische und methodische
Grundlagen der Untersuchung






6 Theoretische Grundlagen
der Untersuchung

Der erste Teil der Arbeit hat an zentrale Aspekte des erwachsenenpida-
gogischen Modernisierungsdiskurses seit der Bildungsreform erinnert. Das
hier verfolgte Interesse besteht darin, die Wirkungen der Modernisierung
der Weiterbildung durch rechtliche Reglementierung, Professionalisierung
und Qualitdtssicherung zu untersuchen. Die erwachsenenpadagogische
Literatur hat bisher kaum theoretische und methodische Konzepte aufge-
griffen oder entwickelt, um solche Fragen empirisch fundiert zu bearbeiten;
zu sehr war sie selbst in den Aufbau und die Sicherung eines (6ffentlich
verantworteten) Weiterbildungssystems eingebunden, so dass ihre Arbeiten
verstandlicherweise vornehmlich programmatisch und normativ ausgerich-
tet waren. Wer an empirisch fundierter Wirkungsforschung interessiert ist,
benotigt Modellvorstellungen insbesondere zu drei Bereichen: (1) Vorstel-
lungen zur Struktur des ,,Systems* organisierter Weiterbildung, zu seinen
Handlungs- und Interventionsebenen ebenso wie zu den Akteuren und
Akteurskonstellationen, die Strukturen, Prozesse und Ergebnisse von Wei-
terbildung Ziel gerichtet beeinflussen konnen; (2) Vorstellungen dazu, wie
die Vielfalt an Organisationen theoretisch zufriedenstellend erfasst werden
kann; (3) Vorstellungen zu den moglichen Wirkungen von Modernisie-
rungsstrategien in einem heterogenen und nur lose gekoppelten, rechtlich
kaum reglementierten Bildungsbereich. Das folgende Kapitel setzt sich zum
Ziel, solche grundlegenden Modellvorstellungen (weiter) zu entwickeln.
Dazu nutze ich zum einen Theorien und Modelle vornehmlich aus den
Nachbardisziplinen der Soziologie und der Politikwissenschaft, unterbreite
auf dieser Grundlage aber auch eigene Vorschlige. Damit sollen die hier
unternommenen empirischen Analysen zugleich angeleitet und begrenzt
werden, ohne den programmatischen Ausgangspunkt, die wohlfahrtsstaat-
liche Modernisierung der Weiterbildung, aus den Augen zu verlieren.

Die Argumentation erfolgt in drei Schritten: Im ersten Schritt entwi-
ckele ich im Anschluss an grundlegende Uberlegungen von Helmut Fend
und Andreas Helmke ein Mehrebenenmodell fiir das Angebot, die Nutzung
und die Wirkung organisierter Weiterbildung einschliefSlich ihrer gesell-
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schaftlichen und politischen Rahmenbedingungen. Dem folgt im zweiten
Schritt ein Vorschlag fiir ein Modell der Reproduktionskontexte von Or-
ganisationen der Weiterbildung, das auf der Grundlage neo-institutiona-
listischer und modernisierungstheoretischer Uberlegungen den Anspruch
erhebt, die Vielfalt an Organisationen der Weiterbildung theoretisch strin-
gent, trennscharf und erschopfend zu erfassen. Im dritten Schritt werde ich
im Anschluss an soziologische und politikwissenschaftliche Forschungen
zur Kontinuitdt und zum Wandel institutioneller Strukturen Vorstellungen
dazu entwickeln, wie die organisierte Weiterbildung beeinflusst wird und
gesteuert werden kann. Auf dieser Grundlage prizisiere ich abschlieffend
die eingangs formulierten Fragestellungen, so dass sie in einer theoretisch
anschlussfahigen Form in Hypothesen tibersetzt und empirisch gepriift
werden konnen.

6.1 Mehrebenenmodell organisierter Weiterbildung

Beginnen wir mit der Struktur organisierter Weiterbildung. Woriiber re-
den wir, wenn wir von organisierter Weiterbildung sprechen?** Die fol-
genden Uberlegungen gehen von der Annahme aus, dass sich organisierte
Weiterbildung in einem Mehrebenenmodell beschreiben lisst. Solche Mo-
delle sind fiir die Analyse der Qualitit des Bildungswesens, der Schule und
des Unterrichts oder neuerdings auch der Erforschung einer Educational
Governance im transnationalen Bildungsraum (z.B. Altrichter/Briisemeis-
ter/Wissinger 2007) entwickelt worden. Ich schliefle im Folgenden vor al-
lem an die Arbeiten von Helmut Fend (1980, 1981, 2001, 2006, 2008)
und Andreas Helmke (2009) an. Zwei Einschrinkungen seien einleitend
betont: Epistemologisch betrachtet handelt es sich lediglich um ein Mo-
dell, das es erlaubt, Dimensionen und Beziehungen zu ordnen, die bei der
Analyse von Struktur und Wandel der Weiterbildung beachtet werden kon-
nen, nicht um eine gegenstandsbezogene Theorie. Zudem konzentriert sich
das Modell auf formale und non-formale, d.h. organisierte Lernprozesse,

34 Die folgenden Ausfiihrungen stiitzen sich auf einen grundlegenden theoretischen Beitrag,
den ich fiir den gemeinsam mit Stefanie Hartz herausgegebenen Sammelband zu Steuerung
und Organisation in der Weiterbildung verfasst habe (Schrader 2008a).
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fiir selbstgesteuertes und informelles Lernen misste es erweitert werden.
Die Vorstellung des Modells erfolgt in zwei Schritten: Zunichst werden
die Ebenen und Dimensionen des Modells erldutert, inspiriert von system-
theoretischen Uberlegungen (Luhmann 1997a). Sodann werden auf jeder
Handlungsebene sowohl die zentralen Akteure als auch ausgewdihlte ins-
titutionelle Arrangements benannt. Auf Besonderheiten des ,,Systems* der
Weiterbildung, seine institutionelle Heterogenitit, gehe ich im folgenden
Kapitel ein. Die folgende Darstellung ist exemplarisch. An einigen wenigen
Stellen werden begriffliche Unterscheidungen vorweg genommen, die erst
im folgenden Kapitel ausfiihrlicher erliutert werden.**

6.1.1 Die Ebene der Lerngelegenheiten

Im Zentrum des Rahmenmodells steht die Interaktionsebene, hier als Ebene
des Angebots, der Nutzung und der Wirkung von Lerngelegenheiten aus-
gewiesen. Die Schule bezeichnet diese Ebene gewohnlich als die Ebene des
Unterrichts, die Weiterbildung meidet den Unterrichtsbegriff und spricht
von Lehr-Lernprozessen, wobei die (selbstorganisierte oder durch (digitale)
Medien unterstiitzte) Vor- und Nachbereitung eingeschlossen wird. Unter-
richt steht auch deshalb im Zentrum des Modells, weil alle Interventionen
in das Bildungssystem letztlich darauf zielen, Lehr- und Lernprozesse so zu
steuern, dass jene Wirkungen erzielt werden, die interessierte Akteure, von
der Politik tiber Mitarbeiter bis hin zu Kunden und Teilnehmenden, erwar-
ten. Die Unterscheidung von Angebot, Nutzung und Wirkung ist fir die
Weiterbildung in besonderer Weise hilfreich, da das Angebot anders als in
der Schule nur in geringem MafSe curricular reglementiert ist, sich vielmehr
okkasionell als Ergebnis wechselseitiger Suchbewegungen von Anbietern
und Adressaten ergibt (vgl. Tietgens 1995, S. 10). Weiterbildung findet nur
statt, wenn diese Suchbewegungen einen erfolgreichen Abschluss finden,
wenn das Angebot also genutzt wird.?®

35 Selbstverstandlich ist, funktional, betrachtet, das System der Weiterbildung nicht mit dem
organisierten Lernen identisch, so wie das Erziehungssystem nicht primir durch die Schule,
sondern durch die Familie reprisentiert wird.

36 Abweichend von dem Modell von Helmke werden die Begriffe des Angebots und der Nut-
zung hier in einem doppelten Sinn gebraucht: als Angebot bzw. Nutzung eines Kurses bzw.
als Angebot piadagogischen Handelns durch Lehrende bzw. seine Nutzung im Kurs.
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Auf der Ebene des Angebots und der Nutzung von Lerngelegenheiten be-
gegnen uns mit den Lehrenden und Lernenden vornehmlich individuelle
Akteure. Sie beeinflussen das Geschehen zunichst sehr unmittelbar durch
ihre didaktischen Handlungen, als Lehrpersonen vor allem in der Form von
Planung, Durchfiihrung und Reflektion von Lerngelegenheiten. Die Hand-
lungskoordination zwischen Lehrenden und Lernenden erfolgt entweder
auf der Basis wechselseitiger Beobachtung, die zu einer ,intuitiven Pas-
sung®“ (Siebert/Gerl 1975) von Lehr- und Lernhandlungen fiihrt, oder auf
der Grundlage expliziter Verhandlungen, die in Lehr-Lernvertrigen min-
den kann (Meueler 1986, 1998). Als Medien der Handlungskoordination
dienen primir explizites oder implizites Wissen, sekundar (und wichtiger
werdend) auch Geld, wihrend Macht institutionell nur schwach verankert
ist, in der Interaktion aber selbstverstandlich bedeutsam sein kann.

Die Wirkung des Angebots hdngt entscheidend davon ab, ob es iiber-
haupt genutzt wird bzw. genutzt werden kann, sodann, in welcher Form
es genutzt wird, d.h. welche Lernaktivititen es eroffnet. Die Nutzung von
Weiterbildung wird bisher zumeist im Blick auf Beteiligungsquoten sozialer
Gruppen diskutiert. Die (Nicht-)Teilnahme ist immer auch Ausdruck institu-
tioneller Rahmungen. Institutionelle Regeln strukturieren die Teilnahme an
Weiterbildung zwischen Norm und Abweichung, sie bestimmen die Erwar-
tungen an Weiterbildung zwischen Karriere und Freizeitgestaltung, sie pra-
gen die Bewertung von Weiterbildung als 6ffentliches oder als privates Gut
und konnen milieuspezifisch variieren (Barz/Tippelt 2004, 2007). Kommt es
zur Teilnahme, hingt die Wirkung des Angebots davon ab, wie es auf- und
wahrgenommen wird, abhidngig von motivationalen, emotionalen und voliti-
onalen Prozessen der Lernenden, von ihrem Vorwissen, von der verfigbaren
und genutzten Lernzeit sowie von den fachlichen, methodischen, motivatio-
nalen und volitionalen Merkmalen der (professionellen) Lehrpersonen.

Aus der Ko-Konstruktion des Angebots und der Nutzung von Lern-
gelegenheiten primir durch Lehrende und Lernende ergeben sich die Wir-
kungen der Weiterbildung, die das Wissen und Kénnen der Lernenden be-
treffen, aber auch ihre Motivationen und Interessen, schliefSlich den ,, Wert*
und die Anerkennung im Erwerbssystem, im 6ffentlichen Leben oder in der
Lebenswelt als sogenannte ,,transpadagogische Wirkungen (Timmermann
2002, S. 81).
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Die Akteure auf der Ebene des Angebots und der Nutzung von Lern-
gelegenheiten bestimmen das Handeln der Akteure auf den niachst hoheren
Ebenen (mit). Dies sei nur beispielhaft und kurz angedeutet: Lehrende neh-
men auf die Programmplanung der hauptberuflichen Mitarbeiter insofern
Einfluss, als sie sich selbst vielfach nicht als Mitarbeiter der Einrichtungen
betrachten, sondern als eigenstindige Akteure, als Subunternehmer, die
Infrastrukturen der Weiterbildungseinrichtungen nutzen, um ihre je eige-
nen Themen am Markt zu platzieren (Schrader 1998).3” Teilnehmende und
Adressaten konnen ihre Interessen tiber Mitbestimmungsorgane der Orga-
nisation zur Geltung bringen.

6.1.2 Die Ebene der Organisation

Auf der zweiten Handlungsebene agieren die Organisationen der Weiterbil-
dung, die sich iiber die Merkmale Mitgliedschaft, Programme und geregelte
Kommunikationswege bestimmen lassen (Luhmann 2000b; Tacke 2004).
Wahrend Organisationen bei einer institutionalistischen Betrachtung als
kollektive Akteure gelten, begegnen uns auf dieser Ebene die festangestell-
ten Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter als individuelle Akteure mit Aufga-
ben in der Leitung, der Planung und der Verwaltung. Organisationen der
(Weiter-)Bildung sichern iiber Episodenbildung zeitliche, tiber Weiterbil-
dungsprogramme sachliche und tiber differenzierte Angebote soziale Rah-
mungen fur die fragilen Prozesse des Lehrens und Lernens (Kuper 2001;
vgl. Fend 2001, S. 133; vgl. Schlutz 1998a, S. 140). Die Besonderheit der
Weiterbildung gegenitiber Schule und Hochschule besteht darin, dass die
beruflich Handelnden Gberwiegend nicht als Mitglieder von Organisatio-
nen agieren, sondern ehrenamtlich, frei- und nebenberuflich, also gleich-
sam in einer von Mitgliedschaftsregeln freien Umwelt der Organisation,
so dass schon arbeitsrechtlich ein einfaches ,,Durchregieren“ wie in einer
klassischen Prinzipal-Agent-Beziehung (Ross 1973) nicht moglich ist. Auch
auf der Ebene der Organisation begegnen uns iiberwiegend individuelle
und kaum kollektive Akteure, da der Organisationsgrad der Profession
schwach ist.

37 Insofern konnte man sagen, dass auch die Lehrenden (nicht nur die Planenden) zur ,,Pro-
grammierung“ der Weiterbildung beitragen.
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Festangestellte padagogische Mitarbeiter reprasentieren die Organisation
als Fachbereichsleiter, Weiterbildungsreferenten oder Personalentwickler.
Sie iibernehmen vielfiltige Aufgaben in der Planung und Entwicklung des
Weiterbildungsprogramms, sie entscheiden tiber Themen, Veranstaltungs-
formen, Zeiten und Orte, geforderte Gebiihren und Preise usw., sie fithren
Qualititsmanagementsysteme ein, verindern die Aufbau- und Ablaufor-
ganisation, leisten Offentlichkeitsarbeit, wihlen Lehrkrifte aus, beeinflus-
sen auf der Grundlage von Verhandlungen mit Auftraggebern und Kun-
den die Bedingungen der Moglichkeit freiwilliger Teilnahme, beschaffen
die notwendigen Ressourcen und Legitimationen usw. Durch ihr Handeln
bestimmen sie die Rahmenbedingungen des Handelns der Lehrenden und
Lernenden entscheidend mit. Die Handlungskoordination findet teils tiber
hierarchische Entscheidungen statt, mehrheitlich aber in der Form von Ver-
handlung und wechselseitiger Beobachtung. In Teil A hatten wir bereits ge-
sehen, dass in den vergangenen Jahren weniger die programmplanenden als
vielmehr die im engeren Sinne organisationsbezogenen Titigkeiten festan-
gestellter Mitarbeiter Aufmerksamkeit gefunden haben. Dies betrifft etwa
die — aus eigenem Antrieb erfolgte oder von Auftraggebern und Kunden
erwartete — Einfiihrung von Qualititsmanagementsystemen, von Kosten-
Leistungs-Rechnung oder Controlling.

6.1.3 Die Ebene des institutionellen Umfeldes

Wie bereits mehrfach erwihnt, existiert in der Weiterbildung keine ein-
heitliche, schon gar nicht dominant o6ffentlich-rechtlich reglementierte
institutionelle Struktur. Thre Organisationen, wie z.B. Volkshochschulen,
Handwerkskammern, betriebliche Bildungsabteilungen oder kommerzielle
Trainingsinstitute, bewegen sich in sehr unterschiedlichen institutionellen
Umwelten. Sowohl der Weiterbildungsforschung, der Weiterbildungsbe-
richterstattung und auch der Weiterbildungspolitik bereitet es gewohnlich
grofse Schwierigkeiten, diese institutionelle Vielfalt ,,auf den Begriff“ zu
bringen. Die Programmatik der Bildungsreform orientierte sich, wie in Ka-
pitel 2 gesehen, am Modell eines korporativ-pluralen Weiterbildungssys-
tems. Dieses Konzept ist aber weder leitend fiir die aktuelle Bildungspoli-
tik, noch ist es in systematischer Hinsicht ausreichend, um die organisierte
Weiterbildung jenseits des offentlich-rechtlich reglementierten Bereichs zu
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erfassen. Aus diesem Grund habe ich zur Vorbereitung dieses Forschungs-
projekts ein eigenstindiges Modell entwickelt, das die Vielfalt an Organisa-
tionen der Weiterbildung erschopfend und trennscharf zu erfassen erlaubt
und das zu einer Unterscheidung von vier Kontexten der Weiterbildung auf
der Basis der grundlegenden Frage fiihrt, unter welchen Bedingungen Or-
ganisationen der Weiterbildung sich jene Ressourcen und Legitimationen
verschaffen, die sie fiir ihre Fortexistenz benétigen. Dieses Modell wird in
Kapitel 6.2 vorgestellt. Dort wird zudem der Versuch unternommen, die
Akteure und Akteurskonstellationen zu beschreiben, die in den jeweiligen
Kontexten agieren. Daher begniige ich mich an dieser Stelle mit einem Ver-
weis auf diesen Abschnitt.

6.1.4 Die Ebene nationaler politischer Akteure (Bund, Lander, Kommunen)
Die bisherige Forschung zum Strukturwandel der Weiterbildung war auf
Formen des unmittelbaren oder des delegierten nationalstaatlichen Han-
delns konzentriert: fiir die allgemeine Weiterbildung auf die Landerge-
setze zur Weiterbildung bzw. die Freistellungsgesetze, fur die berufliche
Weiterbildung auf das AFG bzw. das SGB III, das Berufsbildungsgesetz,
die Handwerksordnung oder das Aufstiegsfortbildungsforderungsgesetz.
Diese Gesetze zielen vor allem auf die Reglementierung des Angebots, in
zweiter Linie auf die Nutzung von Weiterbildung: die Anerkennungs- und
Forderungsfihigkeit von Organisationen, die Qualifikationsanforderungen
des hauptberuflichen Personals, die Finanzierung von Angebot und Beteili-
gung, die Inhalte und Ziele der (Aufstiegs-) Weiterbildung.

Aktuelle Interventionen des Staates in die Weiterbildung richten sich
dagegen stirker darauf, die Prozesse und die Wirkungen der Weiterbildung
(im Sinne eines Total Quality Management) zu beeinflussen, etwa, indem
der Staat wie zunichst in Bremen, jetzt aber auch in anderen Bundesliandern
(Hartz 2008) anerkannte Anbieter zur Einfithrung eines Qualititsmanage-
mentsystems ihrer Wahl verpflichtet oder die Bundesagentur fir Arbeit nur
noch zertifizierte Weiterbildungseinrichtungen als forderungsfihig behan-
delt (AZWYV Anerkennungs- und Zulassungsverordnung — Weiterbildung
2004). Mit der verpflichtenden Einfithrung von Qualitdtsmanagement er-
weitert der Staat sein Repertoire zur Koordination sozialer Handlungen
durch neue Formen der Kontextsteuerung, basierend auf (hierarchischer)
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Beobachtung und Verhandlung. Mit der Verpflichtung zu regelmaifSiger
Evaluation und Zertifizierung, durchgefithrt von staatlich initiierten und
akkreditierten Zertifizierungsagenturen, etabliert der Staat Steuerungsfor-
men, in denen Wissen als Steuerungsmedium eine zentrale Rolle spielt.

6.1.5 Die Ebene inter-, supra- und transnationaler Akteure

Auf die Bedeutung inter-, supra- und transnationaler Akteure fiir die Steue-
rung sozialer Systeme, in der empirischen Forschung der Weiterbildung
lange Zeit tibersehen, hat vor allem die beginnende Governance-Debatte
aufmerksam gemacht. Damit gerieten die EU, die OECD, die UNESCO
oder die Weltbank als Akteure in den Blick, die trotz urspriinglich stark
okonomischer Schwerpunktsetzungen inzwischen auch Einfluss auf die
Weiterbildung bzw. das Lebenslange Lernen nehmen. Die grofste Aufmerk-
samkeit hat in den vergangenen Jahren zweifellos die OECD mit den von
ihr initiierten internationalen Schulleistungsstudien erzielt. Damit wurde
Evaluationswissen zum Steuerungsmedium auch in nationalen politischen
Debatten. Sollte es gelingen, ein regelmifSiges PISA fiir Erwachsene zu eta-
blieren, wird die OECD auch fir die bundesdeutsche Weiterbildung, die
bisherige international vergleichende Kompetenzstudien fir Erwachsene
(International Adult Literacy Survey bzw. die Studie Adult Literacy and
Life Skills) noch weitgehend ignoriert hat, ein relevanter Akteur (Gnahs
2008). Studien dieser Art zielen simtlich und ausdriicklich auf Politikbe-
ratung. Wachsende Beachtung findet zudem die Bildungsberichterstattung,
wie sie mit der jahrlich erscheinenden Publikation ,,Education at a Glance*
(z.B. OECD 2007) praktiziert wird.

In den letzten Jahren haben auch die Versuche der EU zugenommen,
Einfluss auf die Weiterbildung bzw. auf das Lebenslange Lernen in den Mit-
gliedstaaten zu nehmen. Der EU steht ein reichhaltigeres Interventionsins-
trumentarium zur Verfiigung als der OECD. Dazu zihlen rechtliche Normie-
rungen, wie z.B. im Bologna-Prozess erfolgt, die Etablierung von Diskursen
oder die Vereinbarung von Benchmarks, etwa im Rahmen der Methode der
offenen Koordinierung. Insbesondere das letzte Verfahren macht deutlich,
dass sich im europdischen Mehrebenensystem Akteurskonstellationen er-
geben, deren Entscheidungen (zumeist) das Ergebnis von Verhandlungen
und nicht von rechtlicher Macht sind. Rechtlich verbindliche Regelungen
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sind aber keineswegs ausgeschlossen. So beziehen die von der Welthan-
delsorganisation initiierten GATS-Verhandlungen, die den freien Austausch
von Waren und Dienstleistungen zum Ziel haben und dafiir international
verlissliche rechtliche Rahmenbedingungen bereitstellen wollen, auch den
(Weiter-)Bildungsbereich mit ein. Solche Regelungen beeinflussen die Mog-
lichkeit internationaler Bildungsorganisationen, auf nationalen Mirkten
zu agieren. Dies wird dazu fiihren, dass die gewohnte Sichtweise, Weiter-
bildungsmarkte als primir lokal oder regional bestimmt zu betrachten,
zukiinftig nicht mehr hinreichen wird. Schliefflich sei auf die wachsende
Bedeutung transnationaler Nicht-Regierungsorganisationen verwiesen, in
denen zivilgesellschaftliche Akteure Einfluss auf Bildungsdebatten nehmen,
etwa auf die Diskussion tiber Lebenslanges Lernen (Amos 2008).

6.1.6 Einfliisse auf die Weiterbildung aus anderen Systemen

Zwar lege ich in dieser Studie ein besonderes Augenmerk auf die gezielte
Modernisierung der Weiterbildung am Beispiel ihrer rechtlichen Reglemen-
tierung, ihrer Professionalisierung sowie ihrer Qualitatssicherung. Gleich-
wohl wird das Handeln der Weiterbildungsakteure auch von Entwicklun-
gen in der Umwelt des Weiterbildungssystems beeinflusst, ohne dass dies
jeweils gewollt wire. Dies betrifft Entwicklungen im Bereich der Erziehung,
der Wirtschaft, des Rechts und der Wissenschaft.

Hier seien nur einige Beispiele genannt, wie Strukturen, Prozesse
und institutionelle Arrangements anderer Funktionssysteme die Weiter-
bildung beeinflussen. So hat es unmittelbar Auswirkungen auf die Wei-
terbildung, dass Deutschland sich, in Differenz zu anderen europdischen
Staaten, die betriebsorientierte Formen der Qualifizierung bevorzugen,
historisch fiir ein duales System der Berufsbildung entschieden hat. Damit
wurde zugleich, ohne dass dies primires politisches Ziel gewesen wire,
eine spezifische Arbeitsteilung zwischen offentlich-rechtlich reglementier-
ter beruflicher und wesentlich privat geregelter betrieblicher Weiterbildung
etabliert, die, typisierend formuliert, in unterschiedlichen Funktionen (Auf-
stieg versus Anpassung), Lernorganisationsformen (Lehrgang versus Tages-
seminar), Abschlissen (Zertifikat versus Teilnahmebestitigung) und Finan-
zierungsformen (individuelle Teilnehmende versus Betriebe) zum Ausdruck
kommt (Harney 1998b). Entwicklungen im Funktionssystem Wirtschaft
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beeinflussen die Weiterbildung insofern unmittelbar, als Weiterbildung und
Personalentwicklung als Instrumente sekundirer Rationalisierung je nach
Konjunktur- und Arbeitsmarktsituation ausgedehnt oder eingeschriankt
werden. Das Funktionssystem Recht ist insofern bedeutsam fiir die Weiter-
bildung, als, um ein weniger auffilliges Beispiel zu nennen, die gesetzlichen
Regelungen zum Steuer-, Gesellschafts-, Vertrags-, Vereins- oder Gemein-
nutzigkeitsrecht die Arbeitsbedingungen vieler Anbieter der Weiterbildung
unmittelbar beeinflussen, auch wenn diese Regelungen nicht speziell fiir
diese Organisationen getroffen wurden. Schlieflich ist es fiir das Angebot
und die Nutzung von Lerngelegenheiten bedeutsam, welche handlungsre-
levanten Theorien oder welche Kompetenzen die Wissenschaft der Wei-
terbildung anbietet, vermittelt tiber die Qualifizierung des Personals. Dass
schliefSlich in der Weiterbildung auch zahlreiche eigendynamische Entwick-
lungen zu beobachten sind, zeigt sich darin, dass in der Phase der Qualifi-
zierungsoffensive viele Organisationen Auftrige von der Bundesanstalt fiir
Arbeit Ubernahmen, die eigentlich nicht ihrer Programmatik entsprachen.
Die damit einhergehende Konzentration auf die Sekundirfunktionen der
Organisation fiithrte gelegentlich zu ungewollten Folgen fir die organisa-
tionstypische Programmatik.

6.1.7 Zur Bedeutung des Mehrebenenmodells fiir die vorliegende Arbeit

Die bis hierher entwickelten Uberlegungen lassen sich in einem Schaubild
(Abbildung 1) zusammenfassen, das organisierte Weiterbildung als ein
Mehrebenensystem prisentiert, innerhalb dessen sich das Angebot, die
Nutzung und die Wirkung als Ergebnis der Ko-Konstruktion unterschied-
licher Akteure und Akteurskonstellationen betrachten lasst. Das vorge-
stellte Rahmenmodell soll primir dazu dienen, eine angemessene Vorstel-
lung von den Akteuren, Handlungsebenen und Interventionsformen zu
entwickeln, die berticksichtigt werden miissen, wenn Struktur und Wandel
organisierter Weiterbildung theoretisch anschlussfihig und empirisch er-
tragreich untersucht werden sollen. Zweitens vermag das Modell zu ver-
deutlichen, auf welche Ebene und auf welche Ziele die hier interessieren-
den (ebenso wie die hier nicht fokussierten) Modernisierungsstrategien zur
Weiterbildung bisher gerichtet sind: Die rechtliche Reglementierung zielt
primiér auf die Ebene des Gesamtsystems bzw. auf die institutionelle Um-
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welt von Organisationen der Weiterbildung, Qualitdtssicherung primir
auf die Ebene der Organisationen (und dariiber vermittelt auf die Kunden-
freundlichkeit des Angebots), Professionalisierung primir auf die Ebene
des Programms als eines strukturierten Zusammenhangs einzelner Ange-
bote. Drittens sollte deutlich werden, dass die betrachteten Modernisie-
rungsstrategien von je spezifischen Akteuren bzw. Akteurskonstellationen
auf unteren Systemebenen aufgegriffen und umgesetzt werden miissen, da-
mit sie die intendierten Wirkungen erzielen kénnen. Diese Uberlegungen
greife ich spiter wieder auf.

Bildungspolitik auf supranationaler Ebene

Institutionelle Umwelt der Organisation

Organisation der Weiterbildung

Lehr-Lernprozesse in der Weiterbildung

(Angebot) = (Nutzung) = (Ertrag)

Lehrende und Teilnehmende

Hauptberufliche (Planungs-) Personal

Kammern, Berufs- und Trager-Verbande,
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Abbildung 1: Mehrebenensystem der Weiterbildung

6.2 Reproduktionskontexte als institutionelle Umwelt
organisierter Weiterbildung

Wihrend fiir die bisherigen Uberlegungen die systemtheoretisch inspirierte
Unterscheidung einer Interaktions-, einer Organisations- und einer Sys-
temebene bedeutsam war, soll im Folgenden erldutert werden, dass es fiir
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die Analyse der Wirkungen von Interventionen in das Mehrebenensystem
der Weiterbildung hilfreich ist, eine Zwischenebene einzufiihren, welche die
institutionelle Umwelt von Organisationen der Weiterbildung erfasst. Diese
institutionelle Umwelt wird im Folgenden als Ebene der Reproduktions-
kontexte von Organisationen der Weiterbildung beschrieben.

Die Wissenschaft von der Erwachsenenbildung folgt bei der Darstel-
lung des ,Feldes“ oder der ,Landschaft“ der Weiterbildung zumeist bil-
dungspolitischen Vorgaben oder den Formen der Selbstorganisation der
Weiterbildungspraxis und beklagt zugleich die mangelnde Trennscharfe
und damit die Tragfahigkeit solcher Ordnungsgesichtspunkte. Daher soll
an dieser Stelle ein solcher Modellvorschlag unterbreitet werden, der pri-
mar theoretisch und nicht pragmatisch ausgerichtet ist.*®

Einleitend wurde bereits die Differenz der institutionellen Strukturen
von Schule und Hochschule auf der einen und Weiterbildung auf der an-
deren Seite betont. Was aber genau bedeutet es, wenn wir sagen, die insti-
tutionelle Struktur der Weiterbildung sei ,,nicht einheitlich®, , heterogen*
oder ,,plural“ verfasst? Es scheint, als sei diese Frage negativ leichter zu
beantworten als positiv. Die Differenzen beginnen bereits bei der Frage, ob
denn tiberhaupt ,,Struktur® sichtbar ist, ob es sich also um mehr handelt
als ,,ein historisch gewachsenes Konglomerat [...], das sich an den guten
Absichten seiner Triger und ihres Personals legitimiert“ (Luhmann 1997b,
S. 11), und wenn ja, wie diese Struktur zu ,begreifen® ist. Die Bedeutung
der Strukturfrage ldsst sich ebenso wie die damit einhergehenden Unklar-
heiten an der Fachdiskussion, an der empirischen Bildungsforschung und
Bildungsberichterstattung sowie an der offentlichen Debatte illustrieren.
Dies sei im Folgenden beispielhaft aufgezeigt.

In grundlegenden Publikationen der Fachdisziplin, wie Handbiichern
oder Einfithrungen in das Studium der Erwachsenenbildung, findet sich re-
gelmifig die Klage tiber die ,, Uniibersichtlichkeit und Heterogenitit des
Tableaus an Institutionen® (Kade/Seitter/Nittel 2007, S. 171). Folgerich-
tig wird gefragt, ob der Strukturbegriff fur die Weiterbildung nicht tiber-
haupt irrefihrend sei und man (vorerst) nicht besser an Metaphern wie

38 Die folgenden Ausfiithrungen stiitzen sich auf einen vorab in der Zeitschrift fiir Pidagogik
veroffentlichten Beitrag (Schrader 2010b).
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der von der ,,Weiterbildungslandschaft“ festhalten solle (vgl. Nuissl 2000,
S. 125ff.). Altere Einfilhrungen orientieren sich am Modell des ,,korpora-
tiven Pluralismus® (vgl. Tietgens 1979, S. 81ff., 1981f, S. 50ff.; Weinberg
2000, S. 90), um den Preis, die kommerzielle und innerbetriebliche Weiter-
bildung zu vernachlissigen. Andere Autoren arbeiten mit mehreren Gliede-
rungsprinzipien gleichzeitig und gewinnen Ordnungsgesichtspunkte aus der
Unterscheidung freier und gebundener Anbieter, offener und geschlossener
Einrichtungen, von 6ffentlichem und privatem Sektor oder von Staat und
Markt (vgl. Arnold 2006, S. 95ff.; Nolda 2008, S. 104ff.). Peter Faulstich
und Christine Zeuner (2008, S. 188f.) wiederum beschreiben die Weiter-
bildung als ein ,,pluralistisches Institutionensystem* von Staat (6ffentlich),
Interessenorganisationen (partikular) und Unternehmen (privat); als Insti-
tutionentypen werden offentliche und partikulare Erwachsenenbildungs-
trager, betriebliche Bildungsabteilungen und Weiterbildungsunternehmen
ausgewiesen. Jirgen Wittpoth (2006, S. 107) verwendet den in der Zeit
der Bildungsreform geprigten Begriff des quartiren Sektors, setzt ihn aber
in Anfithrungszeichen, da er um die Grenzen der Tragfihigkeit weifs; da
»theoriegeleitete Zustandsbeschreibungen® fehlten, beschrinkt er sich auf
eine ,,empirisch-deskriptive Anndherung an Strukturen und Aktivitdten.
Hermann-Josef Forneck und Daniel Wrana (vgl. 20035, S. 201) schliefSlich
begreifen Weiterbildung im Anschluss an Pierre Bourdieus (1985) Theorie
sozialer Felder als ein ,,parzelliertes Feld“, unterlassen aber den Versuch,
die Vielfalt an Organisationen der Weiterbildung feldtheoretisch abzubil-
den. Insgesamt sind die divergierenden Ordnungsvorschlage (bzw. der Ver-
zicht auf sie) weniger Ausdruck theoretischer Kontroversen, wie sie in einer
entfalteten Wissenschaftsdisziplin tiblich wiren, sondern eher, wie Witt-
poth (2009) betont, Ausdruck theoretischer Zurtickhaltung.
Schwierigkeiten, organisierte Weiterbildung systematisch zu erfassen,
begegnen uns auch in der empirischen Bildungsforschung bzw. in der Bil-
dungsberichterstattung (zuletzt Dietrich/Schade/Behrensdorf 2008). Auch
hier mogen einige Beispiele gentigen. Das Berichtssystem Weiterbildung
stitzt sich auf eine Stichprobe der Bevolkerung der Bundesrepublik Deutsch-
land im erwerbsfahigen Alter, die im Abstand von drei Jahren regelmifSig
nach Weiterbildungsaktivitdten befragt wird; der Bericht unterscheidet fol-
gende ,, Trager“: Arbeitgeber und Betriebe, Volkshochschulen, private Insti-
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tute, Kammern, Verbinde (nicht Berufsverbinde), Berufsverbiande, (Fach-)
Hochschulen, kirchliche Stellen, Akademien, nicht-kirchliche Wohlfahrts-
verbinde, Arbeitgeberverbiande, Gewerkschaften, Berufsgenossenschaften,
Parteien, Fernlehrinstitute, Fachschulen und Sonstige (z.B. Urania, Kran-
kenkassen) (vgl. Kuwan u.a. 2006, S. 284). Diese Kategorisierung mag un-
ter pragmatischen Gesichtspunkten geniigen, auch mit Riicksicht auf die
begrenzte Urteilskraft der befragten Adressaten von Weiterbildung (vgl.
von Rosenbladt/Bilger 2008, S. 100), sie folgt jedoch weder einer einheit-
lichen Systematik (Einrichtungs- und Tragergruppen bzw. Rechtsformen
werden in einer Kategorie zusammengefasst) noch ist sie trennscharf (z.B.
kirchliche Stellen versus Akademien) und erschopfend (in der Erhebung des
Jahres 2003 entfiel auf ,,Sonstige“ mit acht Prozent die viertgrofite Zahl der
Teilnahmefille). Im neu konzipierten Bildungsbericht fiir Deutschland, der
Bildung im Lebenslauf indikatorengestiitzt abbilden mochte, stehen anbie-
ter- und angebotsbezogene Daten hinter teilnehmerbezogenen zuriick. Fiir
Anbieter und Angebote der Weiterbildung bedient sich der Bericht vorlie-
gender Statistiken und Erhebungen, etwa der Kirchen und Volkshochschu-
len (vgl. Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 127f.) oder der
CVTS-Unternehmensbefragungen (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2008). Die gravierenden Schwierigkeiten einer konsistenten Erfassung
von Weiterbildungsanbietern in international-vergleichender Perspektive
zeigen sich auch bei der Harmonisierung von Berichtssystem Weiterbildung
und Adult Education Survey (vgl. von Rosenbladt/Bilger 2008, S. 99ff.;
European Commission 2005; NIACE 2006).%

Werfen wir abschliefsend einen Blick auf die offentliche Debatte iiber
Weiterbildung. Fiir die Akteure der Weiterbildung ist auffillig, dass bei ei-
nem insgesamt schwachen Organisationsgrad gleichwohl eine Vielzahl an
Verbianden agiert, allerdings nicht als Interessenvertretung fir die Weiter-
bildung, sondern fiir bestimmte Typen von Trigern, Organisationen und
Berufstitigen. Nicht zuletzt tut sich die Politik schwer, die Heterogenitit
der Weiterbildung angemessen zu beriicksichtigen. Die Leitvorstellungen

39 Die OECD-Berichte ,,Education at a Glance“ (2005, 2006, 2007) konzentrieren sich — wie
der Bildungsbericht fiir Deutschland — auf teilnehmer- und adressatenbezogene Daten (z.B.
Bildungsbeteiligung nach Alter, Geschlecht, erreichtem Bildungsabschluss, Art der Beschif-
tigung usw.).
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der aktuellen Politik orientieren sich am Begriff des (formalen, non-forma-
len und informellen) Lebenslangen Lernens (Kommission der Europdischen
Gemeinschaften 2000), an einem formalen Qualititsbegriff sowie an der
Forderung der (regionalen) Vernetzung bereits bestehender organisationa-
ler Strukturen (BLK 2004; Nuissl u.a. 2006). In aktuellen Dokumenten
wird die Struktur organisierter Weiterbildung erneut mit ,,Vielfalt und
Wettbewerb der Trager und der Angebote“ (BMBF 2008, S. 81) beschrie-
ben. Es scheint, als sei die Politik begrifflich wieder in der Zeit vor der
Bildungsreform angekommen.

Vor diesem Hintergrund ist es das Ziel der folgenden Uberlegungen,
einen Vorschlag zu unterbreiten, der es erlaubt, organisierte Weiterbil-
dung im Anschluss an die neo-institutionalistische Forschung und an so-
zialwissenschaftliche Modernisierungstheorien theoretisch anschlussfihig,
trennscharf und erschopfend zu erfassen. Vorgestellt wird ein Modell der
Reproduktionskontexte fiir Organisationen der Weiterbildung, das die ins-
titutionelle Umwelt von Organisationen der Weiterbildung beschreibt und
dabei insbesondere die Formen der Beschaffung von Ressourcen und Legi-
timationen zum Ausgangspunkt nimmt.

6.2.1 Institutionen und Organisationen in der Weiterbildung

Wenn in der Weiterbildung tiber organisierte Formen des Lernens gespro-
chen wird, geschieht dies nicht in einheitlicher Begrifflichkeit (Arnold u.a.
2003): Mal wird von ,Einrichtungen®, mal von ,,Institutionen®, mal von
»Organisationen® gesprochen, in historischen Phasen der Erwachsenenbil-
dung mit wechselnder Priferenz, jedoch hiufig ohne prizise begriffliche
Klarung (Schrader 2010b). Der Begriff der Einrichtung, mit dem die Dis-
ziplin der Erwachsenenbildung ihre Erorterung des Organisatorischen be-
ginnt, wurde in der Zeit der (auf rechtlich reglementierte Strukturbildung
fokussierten) Bildungsreform durch den Begriff der Institution verdriangt.
Als Institution galt — in einem verwaltungswissenschaftlichen Sinne — ein
juristisch definiertes Gebilde des 6ffentlichen oder privaten Rechts, ,,das so
konstruiert ist, dafd organisiertes Lernen von Erwachsenen nicht nur ein-
mal, oder hin und wieder, sondern ausdauernd zustande kommen* kann
(Weinberg 1985, S. 90). In der jiingeren Diskussion wiederum, die unter
Stichworten wie Qualititsmanagement, Organisationsentwicklung oder
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lernende Organisation die Bedingungen thematisiert, unter denen Organi-
sationen der Weiterbildung unter verinderten Rahmenbedingungen erfolg-
reich (weiter-)existieren konnen, verdrangt der Begriff ,,Organisation® den
Begriff der ,,Institution®.

Die in Soziologie und Betriebswirtschaft tibliche Unterscheidung von
Institution und Organisation eroffnet auch der Weiterbildung neue For-
schungsperspektiven. Insbesondere die neo-institutionalistisch orientierte
Organisationsforschung hat (mit einem vielschichtigen Theorieangebot)
an einer institutionstheoretisch informierten Organisationstheorie gear-
beitet, um das Verhiltnis von Organisation und Gesellschaft themati-
sieren zu konnen (vgl. Turk 1997, S. 125, 2000; fur die Weiterbildung
adaptiert von Schiffter 2001). Hieran kniipfen die folgenden Uberlegun-
gen an. Zundchst kann man festhalten, dass sich sowohl der Begriff der
Institution als auch jener der Organisation auf Phinomene der geregelten
Kooperation von Menschen beziehen. In der Soziologie meint der Begriff
der Institution gewohnlich ,eine Sinneinheit von habitualisierten Formen
des Handelns und der sozialen Interaktion, deren Sinn und Rechtferti-
gung der jeweiligen Kultur entstammen und deren dauerhafte Beachtung
die umgebende Gesellschaft sichert® (Gukenbiehl 2010, S. 146). Indem
sie Handlungsmoglichkeiten eroffnen und versagen, stellen Institutionen
sicher, dass Anforderungen, die sich immer wieder stellen, in gleichar-
tiger und vorhersehbarer Weise gelost werden. Damit entlasten sie so-
wohl Personen als auch Gesellschaften von stindig zu wiederholenden
Aushandlungsprozessen. Emile Durkheim (2002) sah Institutionen als
soziale Tatsachen, als Dinge (trotz ihrer nicht materiellen Natur), die den
Personen zur zweiten Natur werden. Unterschiede in der Verwendung
des Institutionenbegriffs zeigen sich darin, ob eher die sozialen Hand-
lungsmuster oder eher ihr kultureller Sinn betont wird. In diesem Bei-
trag wird der Institutionenbegriff in beiden Bedeutungen genutzt. Fragt
man nach der Entstehung von Institutionen, so verweisen Peter Berger
und Thomas Luckmann (2000) in einem phidnomenologischen Zugang
auf Gewohnheit und Routine, die sich in Alltagswissen niederschlagen.
Damit vernachlissigen sie die ebenfalls gegebene Moglichkeit der Stiftung
einer Idee, die mit sozialer Macht durchgesetzt und gegebenenfalls recht-
lich verankert wird. Eine gesellschafts- und ideologiekritische Variante
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neo-institutionalistischer Forschung begreift Institutionen daher vor al-
lem als bewusst gepflegte, ,gesellschaftlich hegemoniale Beschreibungen
,idealtypischer® Art, die der Konfigurierung und (Re-)Interpretation von
Ereignissen, Strukturen und Prozessen dienen® (Tirk 1997, S. 159).

Im Unterschied zu Institutionen werden Organisationen zumeist als
geplante, nicht gewachsene Formen geregelter Kooperation bestimmt, die
durch Mitgliedschaft, normierte Kommunikationswege und Programme
definiert werden (so z.B. Luhmann 2000b). Wihrend Institutionen ent-
stehen bzw. erzeugt werden, ldsst sich bei Organisationen fragen, warum
und wozu sie gegriindet wurden. In der neo-institutionalistischen Organi-
sationsforschung wird der Institutionenbegriff in zweifacher Bedeutung ge-
braucht, einmal als Verweis auf die institutionelle gesellschaftliche Umwelt
von Organisationen, zum anderen zur Bezeichnung der Organisationsform
als Institution. Zu dem Verhiltnis von Institution und Organisation variie-
ren die Deutungsangebote zwischen deterministisch-kausaler und struktu-
reller Kopplung (vgl. Turk 1997, S. 156f.). Stellt man auf den Griindungs-
akt ab, so wire zu fragen, inwieweit die Griinder beim Organisieren eine
Wahl haben oder inwieweit zirkulierende Institutionen Organisationen und
ihre Formen konstituieren (vgl. Tirk 1997, S. 132; Meyer/Rowan 1977).
Begrifflich wird dies durch die Unterscheidung von ,,Agentschaften“ und
»Akteuren® zum Ausdruck gebracht. Wihrend der Begriff der Organisa-
tion also den Blick fur Einrichtungen 6ffnet, betont der Begriff der Institu-
tion etablierte Verhaltenserwartungen. Fir Volkshochschulen bedeutet dies
z.B., dass wir die konkrete Organisation, die an sie gerichteten Verhaltens-
erwartungen z.B. im Blick auf ein spezifisches Programmprofil und auch
den beiderseitig en Zusammenhang betrachten konnen.

6.2.2 Reproduktion von Organisationen der Weiterbildung

Die Ausgangsfrage der folgenden Uberlegungen lautet, unter welchen Be-
dingungen sich Organisationen reproduzieren, also ihre Fortexistenz si-
chern, nachdem sie gegriindet sind. Warum immer Organisationen gegriin-
det werden, sobald sie da sind, kosten sie Geld (so lapidar bei Luhmann
2000b, S. 405). Doch Geld ist fiir Organisationen nicht die einzige Bedin-
gung der Fortexistenz. Die neo-institutionalistische Forschung betont, dass
Organisationen sich in einer Doppelstruktur von technischen und symbo-
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lischen Kontexten bewegen und daher nicht nur Ressourcen, sondern auch
Legitimationen benotigen (Meyer/Rowan 1977).

Wie konnen Organisationen sicherstellen, dass ihnen beides dauerhaft
zugestanden wird? Eine allgemeine Antwort wiirde lauten, dass sie an Insti-
tutionen anschliefSen, die in ihren Umwelten kursieren. Um die Antwort zu
prazisieren, hilft die Beobachtung, dass Organisationen vor allem ein Merk-
mal moderner Gesellschaften sind. Folgt man sozialwissenschaftlichen Mo-
dernisierungstheorien (Parsons 1977), die in den 1970er Jahren auch in der
Geschichtswissenschaft fir die Analyse der ,Epochenwende® (Fehrenbach
2008, S.137) vom 18. zum 19. Jahrhundert adaptiert wurden (grundlegend
Koselleck 1977; Gumbrecht 1978), so besteht ein grundlegendes Merkmal
moderner Gesellschaften darin, dass Staat, Gesellschaft und (religiose) Ge-
meinschaften im Ubergang von einer stindisch-agrarischen zu einer indust-
riekapitalistischen und liberaldemokratischen Gesellschaft auseinanderfal-
len. Diese ,,kopernikanische Wende“ (RoefSler 1961) wird am Beispiel der
Erziehung der nachwachsenden Generation sichtbar an der Betonung von
(Selbst-)Erziehung zum ,,personlichen Stand“ statt geburtsstindischer So-
zialisation (bei ebd.: ,,Umgangserziechung“), an der Etablierung einer Erzie-
hung in 6ffentlichen Schulen statt im ,,ganzen Haus*, an der Durchsetzung
von staatlicher statt kirchlicher Kontrolle des Schulwesens, an der Vergabe
von Amtern und Berufen nach Bildung statt nach Herkunft; insgesamt: an
der Unterscheidung von héuslicher, kirchlicher und schulischer Erziehung
und beruflicher Ausbildung. Modernisierungstheorien betonen die Heraus-
16sung der Individuen aus traditionalen Bindungen und ihre Inklusion in
Recht und Wirtschaft einer Gesellschaft der Freien und Gleichen, einer Ver-
trags- und Tauschgesellschaft von Staatsbiirgern und Marktteilnehmern.
Der Staat (bzw. die Offentlichkeit) als Reprisentant des Allgemeinen wird
neben der Sicherung der Rahmenbedingungen zur Realisierung privater In-
teressen auch fur die Sicherung (historisch variabler) Kollektivgiiter (wie
etwa dem der Bildung) zustdndig, die bei einer vollstandigen Privatisierung
vernachlissigt zu werden drohen (Meyer 2005).

Das grundlegende Faktum des Auseinanderfallens von Allgemeinem
und Partikularem, von Offentlichem und Privatem prigt auch die Form
und die Legitimation des Austausches von Glitern und Leistungen, der
in modernen Gesellschaften zwar nicht exklusiv, aber doch in herausge-
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hobener Weise durch Organisationen realisiert wird. Dieser Austausch
(zwischen Staat und Gesellschaft bzw. innerhalb der Gesellschaft) beruht
in biirgerlichen Gesellschaften ,,freier Subjekte nicht mehr primir auf
Macht, (traditionaler und charismatischer) Herrschaft (Weber) oder Bin-
dung, sondern auf Vereinbarungen. Unter gleichberechtigten Bedingungen
nimmt eine Vereinbarung die Form des Vertrages an, unter hierarchischen
Bedingungen die Form des Auftrages. Der Vertrag gilt als freiwillige, ge-
meinsame Willenserkldrung zweier im Prinzip gleichberechtigter Vertrags-
partner. Er ist ein Mittel zur Gestaltung personlicher oder wirtschaftlicher
Verhiltnisse, eine Willenserklarung, die durch Angebot und Nachfrage
zustande kommt. Der (schriftlich oder miindlich dokumentierte) Auftrag
setzt Weisungsbefugnis voraus, aufgrund derer die beauftragte Stelle oder
Person zur Erbringung einer bestimmten Leistung verpflichtet werden
kann. Die Mitglieder moderner Gesellschaften sind (wie auch Organisa-
tionen und Staaten) im Prinzip frei darin, Vertrdge einzugehen und aus-
zugestalten.

Der Austausch von Leistungen benotigt aber — jedenfalls dann, wenn
er unter Mithilfe von Organisationen stattfindet — auch noch eine entspre-
chende Legitimation. Mit Legitimation ist im Unterschied zur bloffen Le-
galitdt (also der Rechtsformigkeit im Sinne Weinbergs (1985)) gemeint,
dass Organisationen fiir die Anerkennungswiirdigkeit ihrer Zwecke sorgen
miissen.*® Mit dem Auseinanderfallen von Staat, Gesellschaft und Gemein-
schaften bestehen zwei fundamentale, gesellschaftlich institutionalisierte
Legitimationsmoglichkeiten: Organisationen konnen sich bei ihrem Beitrag
zum Austausch von Giitern und Dienstleistungen auf 6ffentliche, dem Ge-
meinwohl verpflichtete Interessen berufen, oder auf private bzw. partiku-
lare Interessen.

Damit sind Grundformen des Leistungsaustausches und seiner Legiti-
mation benannt, die fir die Reproduktion von Organisationen in allen Berei-

40 Die Begrifflichkeit kniipft an Kants Unterscheidung von Legalitit und Moralitdt bezogen
auf das sittliche Handeln an. Die Begriffe Legitimation und Legitimitit werden in der neo-
institutionalistischen Forschung oft ohne klare Unterscheidung gebraucht. Im Sinne des
Grundgedankens dieses Ansatzes scheint es sinnvoll, mit Legitimation den Prozess zu be-
tonen, der auf kognitive, pragmatische oder moralische Legitimitit zielt. Legitimitdt kann
sowohl erworben als auch zugeschrieben werden (Hellmann 2006).
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chen moderner Gesellschaften bedeutsam sind. Mit Hilfe dieser Unterschei-
dungen konnen verschiedene institutionelle Umwelten von Organisationen
der Weiterbildung erschlossen werden. Verkniipft man die vorgeschlagenen
Dimensionen (Beschaffung von Ressourcen und Legitimationen) miteinander
und nimmt ihre Merkmalsauspriagungen (Vertrag versus Auftrag, offentliche
versus private Interessen) als Endpunkte stetiger, voneinander unabhingiger
Skalen, so ergibt sich ein Koordinatensystem mit vier Feldern, das den Be-
wegungsraum erkennbar werden lasst, innerhalb dessen sich Organisationen
reproduzieren konnen. Sie lassen sich als institutionelle Felder interpretieren,
in denen unterschiedliche materielle und symbolische Institutionen bereit-
stehen, an die Organisationen anschlieffen konnen, um ihre Fortexistenz zu
sichern. Die spezifische Verkntpfung institutioneller Muster zur Beschaf-
fung von Ressourcen tiber Vertrige oder Auftrage sowie der Beschaffung
von Legitimationen durch Berufung auf o6ffentliche oder private Interessen
charakterisiert die Reproduktionskontexte der (Werte- und Interessen-)
Gemeinschaften,* des Staates, der Unternehmen* und des Marktes. Diese
Kontexte stehen untereinander in einem nicht-hierarchischen Verhiltnis. Im
Kontext der Gemeinschaften reproduzieren sich Organisationen iiber Ver-
trage und die Berufung auf offentliche Interessen, im Kontext des Staates
(bzw. des offentlich-rechtlichen Bereichs) werden Auftrage zur Erfiillung of-
fentlicher Interessen erteilt, im Kontext der Unternehmen stehen Auftrige
und private Interessen im Vordergrund, im Kontext des Marktes erfolgt Res-
sourcenbeschaffung tiber Vertrige unter Berufung auf private Interessen.

41 ,»Gemeinschaften“ begreife ich im Sinne von Tonnies (vgl. 1979, S. 4) als definiert durch
einen einheitlichen Willen. Der Kontext der Gemeinschaften wird in anderen Diskursen,
etwa zum Wohlfahrtsstaat bzw. zur Wohlfahrtsgesellschaft oder zur sozialen Arbeit, haufig
auch als Non-Profit- oder Dritter Sektor, gelegentlich auch als intermedidrer Bereich be-
zeichnet (Anheier u.a. 1998; Evers/Olk 1996; in international-vergleichender Perspektive
Salamon/Anheier 1997). Auf die Gemeinsamkeiten und Unterschiede kann ich an dieser
Stelle nicht eingehen.

42 Die Begriffe ,,Betrieb“ und ,,Unternehmen bzw. ,,Unternchmung“ werden in der Betriebs-
und Volkswirtschaft sowie der Rechtswissenschaft hiufig synonym, gelegentlich aber auch
im Sinne von Uber- und Unterordnung (allerdings mit wechselnden Losungsvorschligen)
gebraucht. Ich entscheide mich fiir den Begriff Unternehmen, weil er in der Volkswirt-
schaft fiir Organisationen bzw. Betriebe mit dauerhafter Gewinnerzielungs- bzw. Gewinn-
maximierungsabsicht gewihlt wird. Dies soll hier betont, wenn auch nicht ausschliefSlich
gemeint sein. Denn es ist gleichzeitig auch tiblich, zwischen privaten, gemischt-wirtschaft-
lichen und 6ffentlichen Unternehmen zu unterscheiden.
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Ubertragen wir diese Uberlegungen auf die Weiterbildung. Als Organisa-
tionen (oder Anbieter) werden in dieser Studie die kleinsten organisatori-
schen Einheiten betrachtet, die fiir ein Weiterbildungsangebot Verantwor-
tung tragen (vgl. NIACE 2006, S. 121). In diesem Sinne gelten sowohl eine
in der Rechtsform des eingetragenen Vereins arbeitende Umweltbildungs-
initiative, eine von der Kommune getragene Volkshochschule, die Wei-
terbildungsabteilung eines Industrieunternehmens als auch ein kommer-
zielles Sprachinstitut in der Rechtsform der GmbH als Organisationen.
Materielle Ressourcen konnen sich Organisationen der Weiterbildung
nach dem zuvor Gesagten auf zwei Arten beschaffen: durch Vertrage oder
durch Auftrige. Eine vertragsformige Form der Ressourcenbeschaffung
liegt z.B. dann vor, wenn Werte- oder Interessengemeinschaften eingetra-
gene Vereine grinden, um Weiterbildungsangebote fiir die (potenziellen)
Mitglieder des Vereins bzw. der sozialen Gemeinschaft zu entwickeln. Die
Griindung eines Vereins beruht zwar nicht auf gegenseitigen Vertragen der
einzelnen Vereinsmitglieder, sie ldsst sich als Gesamtakt jedoch als Ver-
trag betrachten, der in einer Satzung seinen Ausdruck findet. Als weiteres
Beispiel ldsst sich die Griindung von Personen- oder Kapitalgesellschaften
anfithren. Bei den Interessen- und Wertegemeinschaften handelt es sich
im okonomischen Sinn um neoklassische, also langfristige Vertrdge, im
Bereich der marktférmigen Weiterbildung werden klassische, also i.d.R.
auf eine kurzfristig zu erbringende Leistung begrenzte Vertrage bevorzugt.
Mit dem Auftrag, Weiterbildung zu organisieren, erteilt z.B. durch eine
Kommune, einen Betrieb, einen Unternehmensverband oder eine staatliche
Einrichtung, werden in der Regel Geld, Raume, Personal usw. bereit- bzw.
in Aussicht gestellt. Bei beiden Formen der Beschaffung von Ressourcen
sind Organisationen der Weiterbildung in der Regel gezwungen, zusitzli-
che Vertrage mit den unmittelbaren Nutzern des Leistungsangebots, den
Teilnehmenden selbst bzw. den fur sie zahlungsbereiten Organisationen,
zu schliefSen.

Wie ist es Organisationen moglich, Legitimitit zu gewinnen? Inner-
halb der Weiterbildung lassen sich Organisationen — sehr vereinfacht —
danach unterscheiden, ob sie sich bei der Erbringung ihrer Leistungen auf
offentliche oder auf private, partikulare Interessen berufen. Der Begriff
des offentlichen Interesses betont als ein unbestimmter Rechtsbegriff die
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Belange der Allgemeinheit gegeniiber Individual- oder Partialinteressen,
er ist Gegenstand politischer Auseinandersetzungen und wird historisch
unterschiedlich gefillt. Im offentlichen Interesse (zum Bedeutungswan-
del Holscher 1978) liegt die Selbstvergewisserung und Selbstbehaup-
tung sozialer Gruppen, auch mit den Mitteln der Weiterbildung, so z.B.
bei Berufsverbinden, Gewerkschaften, politischen Gruppierungen oder
Randgruppen, die sich zu Interessen- oder Wertgemeinschaften zusam-
menschliefSen. Von privaten Interessen gehen wir iiblicherweise dann aus,
wenn die Leistungen der Organisationen der Weiterbildung primar ein-
zelnen Personen oder (gewinnorientierten) Unternehmen zugutekommen.
Dies gilt etwa dann, wenn innerbetriebliche Weiterbildungsabteilungen
Qualifikationen und Kompetenzen als Rationalisierungsressource auf-
bauen, oder aber dann, wenn kommerzielle Sprachanbieter die Sprach-
kompetenz der Teilnehmenden zu fordern suchen, die diese fiir private
Zwecke nutzen. Der Bereich der Weiterbildung, in dem private oder par-
tikulare Interessen verfolgt werden, ist durch (weiterbildungs-)rechtliche
Normierungen weitgehend freigelassen.

6.2.3 Typen von Organisationen der Weiterbildung

Im Folgenden wird erldutert, welche Typen von Organisationen die Re-
produktionskontexte der Weiterbildung (Gemeinschaften, Staat, Unterneh-
men, Markt) jeweils hervorbringen. Abbildung 2 illustriert die Uberlegun-
gen mit der Verortung beispielhafter Organisationen.

Im Bereich der Werte- und Interessengemeinschaften*® sind jene Or-
ganisationen beheimatet, die offentliche Interessen auf der Grundlage
eingegangener Vertrage verfolgen. Dazu gehoren z.B. Umwelt- oder Frau-
enbildungsinitiativen, politische oder religiose Gemeinschaften, die sich
mit ihren Weiterbildungsangeboten an eine (potenziell) interessierte breite
Offentlichkeit wenden. Die zweite Gruppe im Kontext der Gemeinschaf-
ten bilden Weiterbildungsorganisationen von Berufsverbinden, die auf
der Grundlage von freiwilligen oder auch von Zwangs-Mitgliedschaften
in Vereinen, Innungen oder Kammern die Interessen der jeweiligen Berufs-

43 Ich vernachlissige im Folgenden die Differenz von organisierten Gemeinschaften und Pro-
testbewegungen, die (fiir begrenzte Zeit) ohne formale Organisation im Sinne von Mitglied-
schaftsregeln auskommen.
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gruppe verfolgen und sich an einen eher geschlossenen Adressatenkreis
wenden. Organisationen in diesem Kontext, in dem die Legitimation tiber
den Verweis auf offentliche Interessen sichergestellt wird, lassen sich noch
einmal danach unterscheiden, wie stark sie staatlich reguliert sind bzw.
wie stark ihre korporatistische Selbstverwaltung ausgepragt ist. Weiterbil-
dungsorganisationen von Berufsverbinden werden hier dem Bereich der
Werte- und Interessengemeinschaften zugeordnet, unbeschadet des recht-
lichen Tatbestandes, dass z.B. Rechtsanwalts- oder Arztekammern als
Korperschaften 6ffentlichen Rechts Teil der mittelbaren Staatsverwaltung
sind, was fur die Berufsverbinde von Kosmetikerinnen, Tischlern oder
Kurzzeittherapeuten nicht gilt. Der 6ffentlich-rechtliche Status fiihrt jedoch
nicht zur Versorgung mit Ressourcen fiir die Weiterbildung, vielmehr wird
lediglich die ordnungspolitische Arbeit rechtlich privilegiert. Den zweiten
Reproduktionskontext bildet der Staat bzw. der 6ffentlich-rechtliche Be-
reich. In diesem Kontext agieren Volkshochschulen und, sofern 6ffentlich-
rechtlich anerkannt, Weiterbildungsanbieter groffer Korporationen wie
Kirchen oder Gewerkschaften, die auf der Grundlage von Weiterbildungs-
gesetzen einen Offentlichen Bildungsauftrag erfilllen und einen breiten
Adressatenkreis ansprechen. Hinzu kommen Berufs- und Fachschulen,
die, sofern sie Angebote zur beruflichen Weiterbildung entwickeln, eher
geschlossene Adressatenkreise ansprechen. Im dritten Reproduktionskon-
text, dem Bereich der Unternebhmen, werden auf der Grundlage von Auf-
triagen private Interessen verfolgt. Zu diesem Bereich zdhlen zundchst die
innerbetrieblichen Weiterbildungsabteilungen, die sich an einen geschlos-
senen Adressatenkreis (die Mitglieder des Unternehmens) wenden. Eine
zweite Gruppe bilden die von Unternehmen oder Unternehmensverbanden
gegriindeten Organisationen, die ebenfalls primir betriebsbezogene Wei-
terbildungsangebote unterbreiten, sich aber an einen offeneren Adressa-
tenkreis (die Mitglieder mehrerer Unternehmen) wenden. Der vierte und
letzte Reproduktionskontext schliefSlich ist der Bereich des Marktes, in
dem auf der Grundlage von Vertragen private Interessen verfolgt werden.
Hier agieren zum einen kommerzielle Weiterbildungsorganisationen, die
vorwiegend Umschulungs- oder Fortbildungsmafinahmen fiir die Arbeits-
verwaltung realisieren, und private Trainings- und Beratungsinstitute, die
innerbetriebliche Weiterbildungen fiir Fach- und Fiuhrungskrifte anbieten
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(institutionelle Vertragspartner und geschlossener Adressatenkreis), zum
anderen Sprachen- oder EDV-Bildungsorganisationen, die sich an private
Nachfragende wenden (Personen als Vertragspartner und offener Adres-
satenkreis).

Offentliche Interessen

Gemeinschaften Staat
Umweltbildungs- Volkshochschule
initiative

Arztekammer Fachschule

egitimation durch

Sicherung von Ressourcen durch
gvonRessourcendurch | Auftrag

Berlitz DEKRA-Akademie

Sicherung von

Innerbetriebliche
WB-Abteilung

Institut fiir
Managementtraining

Markt Unternehmen

Private Interessen

Abbildung 2: Reproduktionskontexte der Weiterbildung — Verortung beispielhafter Organisationen

6.2.4 Institutionelle Rahmenbedingungen von Organisationen
der Weiterbildung

Die Reproduktionskontexte lassen sich, wie bereits betont, als institutio-
nelle Felder begreifen, die iiber die basalen Reproduktionsbedingungen
hinaus weitere institutionelle Arrangements, d.h. habitualisierte Formen
des Handelns und der sozialen Interaktion (s.o.) bereithalten, welche die
Arbeitsbedingungen der Organisationen priagen. Erst die begriffliche Un-
terscheidung von Organisation und Institution erlaubt es, ,,die organisato-
rische Dimension [...] mit den titigkeitsfeldspezifisch verdichteten Erwar-
tungsstrukturen und sozialen Wirklichkeitsbeschreibungen in Beziehung zu
setzen® (Schiffter 2001, S. 42). Dazu werden im Folgenden hypothetische,
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typisierende Annahmen formuliert, auch im Riickgriff auf weitergehende
theoretische Perspektiven, deren Anschlussfihigkeit an dieser Stelle nicht
diskutiert werden kann. Institutionelle Arrangements betreffen die Rechts-
form, die legitimen Akteure, die Formen und Medien der Koordination so-
zialer Handlungen, die jeweils legitimen Rationalititsprinzipien sowie die
erbrachten und erwarteten Leistungen. Die eingefiithrten Unterscheidungen
werden in den folgenden Abbildungen jeweils grafisch zusammengefasst.

Rechtsformen

Betrachten wir zunichst die Rechtsform (Legalitit), die in den Debatten der
Erwachsenenbildung traditionell eine hohe Aufmerksamkeit gefunden hat.
Im Kontext der Gemeinschaften dominieren Vereine und Korporationen,
im staatlichen Bereich ist es typischerweise das Amt, der Eigenbetrieb oder
die gemeinniitzige GmbH, im Kontext von Unternehmen die Abteilung, das
Profit-Center oder der Verband, im marktlichen Bereich die Personen- oder
Kapitalgesellschaft. Insbesondere im offentlich-rechtlichen Kontext und
auch im Kontext der Gemeinschaften sind Organisationen haufig von Tri-
gern abhingig; dies bezeichnete Tietgens (1979, 1995) als einen Aspekt der
institutionellen Staffelung in der Weiterbildung. Solche Konstellationen sind
in den Kontexten der Unternehmen und des Marktes seltener anzutreffen.

Adressaten und Teilnehmer als Akteure

Akteure sind zielgerichtet handelnde Einheiten, die sich durch spezifische
Fihigkeiten, Wahrnehmungen und Priferenzen auszeichnen. Sie werden
durch sogenannte Agentschaften kulturell konstruiert, mit Blick auf die
Fahigkeit und die Befugnis, fur sich selbst zu handeln (vgl. Meyer/Jepper-
son 2005, S. 57, S. 64). In der Weiterbildung kénnen — neben den politisch
legitimierten Akteuren wie inter- und supranationalen Organisationen,
Bundes- oder Landesministerien — individuelle (z.B. Weiterbildende oder
Teilnehmende), kollektive (z.B. soziale Bewegungen) und korporative (z.B.
Trager- oder Berufsverbidnde) Akteure unterschieden werden (Scharpf
2000). Je nach Kontext treffen wir auf unterschiedliche Akteurskonstella-
tionen, die steuernd Einfluss auf das Angebot, die Nutzung und die Wir-
kung organisierter Weiterbildung nehmen (konnen). Dies betrifft z.B.
die Lehrkrifte und Adressaten bzw. Teilnehmenden, die in der Umwelt
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der Weiterbildungsorganisationen angesiedelt sind. Die Adressaten und
Teilnehmenden besitzen im Kontext der Gemeinschaften den Status von
Mitgliedern, im Kontext des Staates den Status von Klienten, in Unter-
nehmen sind sie (weisungsgebundene) Mitarbeiter und im Markt Kunden.
Thre Zahlungen werden mal als Beitrige, mal als Gebiithren, mal als Preise
behandelt. Die Lehrkrifte erscheinen aus Sicht der Organisationen ent-
weder als (an die Werte und Interessen der Gemeinschaften gebundene)
»Honorar-“Krifte, als nebenberufliche Mitarbeiter, als Lieferanten oder
als Geschiftspartner.

Offentliche Offentliche
Interessen Interessen
Gemein- ! Gemein- !
schaften : BEEL schaften : BEEL
| . |
Grper-
é;r\:.éH : schaft/ Mitglieder : Klienten
9 gGmbH
| |
Vertrag - — — — — : ————— Auftrag Vertrag - — — — — : ————— Auftrag
| |
AG/GmbH/ | Abteilung/ [
GbR | Profit Center Kunden | Mitarbeiter
| |
| |
Markt | Unter- Markt | Unter-
\ nehmen \ nehmen
Private Private
Interessen Interessen

Abbildung 3: Rechtsformen in den Kontexten ~ Abbildung 4: Akteure in den Kontexten

Formen der Koordination sozialer Handlungen

Institutionell geprigt sind auch die Formen der Koordination sozialer
Handlungen innerhalb der Kontexte. Erweitert man hierzu eine Unter-
scheidung, die im akteurzentrierten Institutionalismus entwickelt wurde
(Scharpf 2000, 2006; Lange/Schimank 2004, S. 19ff.), so erfolgt Hand-
lungskoordination im Kontext der Gemeinschaften primar tiber Mehrheits-
entscheidungen, im Kontext von Staat und Unternehmen teils tiber hierar-
chische Anweisungen, teils tiber Verhandlungen, im Kontext des Marktes
tber wechselseitige Beobachtungen und Verhandlungen.
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Medien der Koordination sozialer Handlungen

Im Prozess der Koordination sozialer Handlungen kommen unterschied-
liche Medien zum Einsatz. Adaptiert man Luhmanns Unterscheidung
symbolisch generalisierter Kommunikationsmedien, die Handlungen
wahrscheinlich machen, Selektionen koordinieren, Erwartungen produ-
zieren und damit der (Fern-)Kommunikation Wahrscheinlichkeit sichern
(Luhmann 1997a, S. 190ff.), so leisten dies im Kontext von Gemeinschaf-
ten geteilte Werte und Interessen, im 6ffentlich-rechtlichen Bereich sind es
Normen und Gesetze, im Bereich von Unternehmen ist es Macht und im
Kontext des Marktes ist es Geld.

Offentliche Offentliche
Interessen Interessen
Gemein- ! Staat Gemein- ! Staat
schaften I schaften I
| |
Mehrheits- I geteitte I Normen/
. | Verhandlungen Werte/ |
entscheidungen I I Gesetzte
Interessen
| |
Vertrag - — — — — |————- Auftrag Vertrag - — — — — |———— Auftrag
| |
wechselseitige | . . |
Beobachtung/ | hlerarlchlsche Geld | Macht
Anweisungen
Verhandlung | |
| |
Markt | Unter- Markt | Unter-
| nehmen | nehmen
Private Private
Interessen Interessen
Abbildung 5: Formen der Koordination Abbildung 6: Medien der Koordination
sozialer Handlungen in sozialer Handlungen in
den Kontexten den Kontexten

Rationalititsprinzipien

SchliefSlich kursieren in den definierten Kontexten unterschiedliche Ratio-
nalitdtsprinzipien. Diese konnen als Wert-, Norm- und Zweckrationali-
titen bezeichnet werden. Als verniinftig und damit legitim gilt, was den
geteilten Werten und Interessen sozialer Gemeinschaften dient, was den
Normen und Gesetzen des Staates folgt, was dem Unternehmenszweck hilft
oder was zweckmifig ist fiir die Behauptung am Markt.
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Leistungsversprechen und Leistungserwartungen

Je nach Kontext existieren fiir Organisationen der Weiterbildung unter-
schiedliche Leistungsversprechen und Leistungserwartungen. Im Bereich
der sozialen Gemeinschaften ist Weiterbildung ein Mittel der gemeinschaft-
lichen und gesellschaftlichen Integration, im offentlich-rechtlichen Bereich
ein soziales (offentliches) Gut, im Feld der Unternehmen ein Instrument
sekundirer Rationalisierung und nur im Bereich des Marktes eine Dienst-
leistung (Schlutz 2006) im 6konomischen Sinn.

Offentliche
Interessen
1

Offentliche
Interessen
! Gemein-

Staat - | Staat
|

gemeinschaft- I

|
|
I .
| Normrationalitat liche/gesellsch. | soziales/

| /gesel " | offentliches Gut

Integration

|

|

|

|

Gemein-
schaften

Wertrationalitat

|
Vertrag - — — — —|— — — — - Auftrag Vertrag - — — — — |————- Auftrag
|
. ) (sekundaére)
Dienstleistun T
Zweckrationalitat 9 IRat|ona||5|erung
| |
Markt | Unter- Markt | Unter-
| nehmen | nehmen

Private
Interessen

Private
Interessen

Abbildung 7: Rationalitatsprinzipien
in den Kontexten

Abbildung 8: Leistungserwartungen
in den Kontexten

6.2.5 Akteure und Akteurskonstellationen in den Kontexten
der Weiterbildung

Nach dem Vorschlag, die institutionelle Heterogenitidt der Weiterbildung
mit Hilfe eines Modells der Reproduktionskontexte von Organisationen
der Weiterbildung zu erfassen, komme ich nun auf die Uberlegungen in
Kapitel 6.1 zuriick, bei denen es um Akteure und Akteurskonstellationen
auf den verschiedenen Handlungs- und Systemebenen der Weiterbildung
ging. Diese Uberlegungen werden jetzt auf die vorgeschlagene Kontext-
unterscheidung bezogen. Gesellschaft als Umwelt von Organisationen der
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Weiterbildung differenziert sich demnach in unterschiedliche Reproduk-
tionskontexte aus. Auf dieser Ebene konnen verschiedene, nicht strikt von-
einander zu trennende Teilebenen unterschieden werden. Auf einer ersten
Teilebene, die primir die unmittelbare organisationale Umwelt umfasst,
agieren z.B. Akteure, die zwischen der Ebene der Organisation und dem
politischen System vermitteln; dazu zdhlen z.B. Verbidnde der Organisa-
tionen, Kammern mit der Aufgabe staatlich delegierter Selbstregulierung
oder staatlich zertifizierte Akkreditierungsagenturen. Weitere Teilebenen
bilden die nationale (Weiterbildungs-)Politik bzw. die Politik supra- und
internationaler politischer Akteure.

Mit den Reproduktionskontexten variieren die Akteure und Ak-
teurskonstellationen, denen wir jeweils begegnen. Im Kontext der Gemein-
schaften, in dem zum einen Weiterbildungseinrichtungen agieren, die von
Interessengemeinschaften wie etwa Berufsverbanden getragen werden, zum
anderen Einrichtungen von Wertegemeinschaften wie Kirchen, Gewerk-
schaften oder Selbsthilfeorganisationen, sind es zwangs- oder freiwillige Ver-
einigungen wie Kammern und Verbinde, die steuernd Einfluss auf die Arbeit
der Organisationen der Weiterbildung nehmen (kénnen), z.B. in Form von
Interessenvertretung, Beratung oder Konzeptentwicklung, teils in freiwilli-
ger, teil, wie bei Kammern, in staatlich delegierter Selbstregelung. Auf dieser
Ebene agieren eher Akteurskonstellationen als einzelne kollektive oder in-
dividuelle Akteure. Intern erfolgt die Handlungskoordination tiber Mehr-
heitsentscheidungen, die auch rechtlich verbindlich sein konnen, extern
vornehmlich durch Verhandlungen. Prototypisch lasst sich dies am Beispiel
der Arbeit von Industrie- und Handels- oder Handwerksammern zeigen, die
ihre Existenz dem dualen System der Berufsausbildung verdanken. Diese
schon in der Zeit der Bildungsreform (Berufsbildungsgesetz) praktizierte tri-
partistische Akteurskonstellation aus Vertretern der Regierung, der Arbeit-
geber und Arbeitnehmer, unterstiitzt durch Wissenschaftler und Mitarbeiter
des Bundesinstituts fiir Berufsbildung, war bisher auf die Inputsteuerung der
Weiterbildung mit Hilfe von Curricula und Prifungsanforderungen konzen-
triert, insbesondere im Blick auf die Aufstiegsfortbildung.*

44 Allerdings ist die Vereinheitlichung der Regelungen auf Bundesebene bis heute nicht erreicht.
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Im offentlich-rechtlichen Kontext agieren zunichst korporative Akteure
wie Verbinde als Trager von Einrichtungen, die das Handeln auf der Or-
ganisations- und der Interaktionsebene in verschiedener Hinsicht steuern
und beeinflussen konnen, teils durch hierarchische Anweisungen, teils im
Modus von Verhandlungen. Das betrifft z.B. die Festlegung der Rechtsform
oder die Etablierung von Beirats- und Kontrollgremien, mit denen die in-
stitutionellen Rahmenbedingungen organisationsbezogenen Handelns be-
stimmt werden. Korporative Akteure konnen aber auch Einfluss nehmen
durch die Anregung von Kooperationen zwischen verschiedenen Weiterbil-
dungsanbietern, durch die Entwicklung von didaktischen Modellen, durch
Fortbildungsangebote usw. Gegentiber den tibergeordneten Ebenen besteht
ihre Funktion in der Offentlichkeits- und Lobbyarbeit. Zur hierarchischen
Fremdbeobachtung tragen die Bildungsverwaltung, statistische Amter oder
auch wissenschalftliche Serviceinstitute bei.

Im offentlich-rechtlichen Kontext existieren zudem Kooperations-
gremien auf Landes- oder regionaler Ebene (z.B. Landeskuratorium fiir
Weiterbildung), die durch die Landergesetze zur Weiterbildung rechtlich
verbindlich vorgeschrieben sind; von ihnen wird auf der Grundlage von
Verhandlungen eine abgestimmte Weiterbildungsplanung erwartet oder,
wie in Nordrhein-Westfalen, die Erarbeitung sogenannter Weiterbildungs-
entwicklungspldne. Die bisherigen Erfahrungen sprechen fiir eine geringe
Effizienz der Arbeit dieser Gremien (Rohlmann 2005). SchliefSlich kann
man auf dieser Ebene auch wissenschaftliche Serviceinstitute wie das Deut-
sche Institut fiir Erwachsenenbildung verorten, die im Auftrag von Bund
und Lindern neben eigener Forschung auch Serviceleistungen fir die Or-
ganisationen der Weiterbildung erbringen, etwa als Beratung, Konzept-
entwicklung oder Dokumentation von triger- oder anbieterbezogenen Da-
ten.* Die Koordination von Handlungen zwischen Serviceinstituten und
Praxis erfolgt primir auf der Grundlage wechselseitiger Beobachtungen,
zwischen (staatlichen) Auftraggebern und Serviceinstituten durch Ver-
handlungen, gelegentlich auch durch hierarchische Anweisungen (etwa im

45 Man koénnte auch das beim Bundesministerium fiir Bildung und Forschung angesiedel-
te Sachverstindigengremium ,Konzertierte Aktion Weiterbildung“ hier verorten. Auch
Serviceinstitute der groffen Korporationen wie das Comenius-Institut fiir die Evangelische
Erwachsenenbildung sind hier zu nennen.
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Bundesinstitut fiir Berufsbildung als nachgeordneter Behorde). Als Medien
kommen Geld und Wissen in der Form von Forschung, Beratung, Entwick-
lung und Evaluation (Schrader 2000a), gelegentlich Macht zum Einsatz.

Einen neuen Akteur zwischen der Ebene der Weiterbildungsorganisa-
tionen und der Ebene politischen Handelns stellen die sogenannten Ak-
kreditierungs- und Evaluationsagenturen dar, privatwirtschaftlich organi-
siert und im Hochschulbereich staatlich tiber den Akkreditierungsrat (von
Hochschulrektoren-Konferenz und Kultusminister-Konferenz eingerichtet,
inzwischen als Stiftung agierend) zertifiziert. Sie sind urspriinglich im Sek-
tor des Marktes in der Form der Selbstorganisation entstanden, verdanken
ihre Existenz aber z.T. auch staatlicher oder quasi-staatlicher Intervention
(etwa der Bundesagentur fiir Arbeit*®). Handlungskoordination erfolgt hier
in der Form der Beobachtung, Verhandlung und gegebenenfalls — bei Aner-
kennungsfragen — auch der hierarchischen Entscheidung.

Die Weiterbildung im Kontext der Unternebmen gilt gemeinhin als der
Bereich, der von steuernden Interventionen, insbesondere der Politik, weit-
hin frei gehalten ist und — nach Auffassung der dort agierenden Akteure
—auch frei gehalten werden soll. Aber auch hier entstehen neue Steuerungs-
praxen auf der Grundlage von Verhandlungen, die zu individuellen Rege-
lungen in Dienst- und Arbeitsvertrigen fiithren, zu Betriebsvereinbarungen
oder auch zu Tarifvertragen. So haben die Gewerkschaften inzwischen die
Bemithungen vorangetrieben, Einfluss auf die (innerbetriebliche) Weiterbil-
dung zu nehmen. Die Novelle des Betriebsverfassungsgesetzes hat die Ver-
handlungsmoglichkeiten von Betriebsraten weiter verbessert (Nagel 2004).

Der Kontext des Marktes, in dem kommerziell arbeitende Weiterbil-
dungseinrichtungen agieren, erweist sich als sehr dynamisch, wenn man
nach steuernden Akteuren jenseits der Ebene einzelner Organisationen sucht.
Formen freiwilliger Selbstorganisation beobachten wir vor allem bei jenen
freiberuflichen Trainern und Beratern, die fur kommerzielle und/oder fiir be-
triebliche Anbieter titig sind. Stark beachtet wurden in den letzten Jahren
auch die DIN-Normen zum Qualitdtsmanagement, die von einem eingetra-
genen Verein verabschiedet wurden, in dem Hersteller, Verbraucher, Umwelt-

46 Als bundesunmittelbare Korperschaft des offentlichen Rechts agiert die BA zwischen Ver-
sichertengemeinschaft und verlingertem Arm des Ministeriums und damit ebenfalls zwi-
schen der Ebene der Weiterbildungsorganisationen und der politischen Ebene.
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schiitzer usw. mitarbeiten. Dieser Verein bietet ein prototypisches Beispiel fiir
selbstorganisierte Kontextsteuerung im Markt.*” Die Handlungskoordina-
tion im Kontext des Marktes erfolgt auf der Grundlage von wechselseitigen
Beobachtungen, Mehrheitsentscheidungen und Verhandlungen.

6.2.6 Nutzen des Modells

Die Betrachtung der Weiterbildung als Mehrebenensystem hat es erforder-
lich gemacht, neben der Interaktions-, der Organisations- und der System-
ebene eine Zwischenebene zu definieren, welche die institutionelle Umwelt
von Organisationen der Weiterbildung erfasst. Diese Ebene beschreibt vor
allem institutionalisierte Erwartungsstrukturen sowie unterschiedliche Ak-
teurskonstellationen, von denen anzunehmen ist, dass sie sich auf die Orga-
nisation und die Lehr-Lerninteraktionen in der Weiterbildung auswirken.
Dass die institutionelle Umwelt der Weiterbildung heterogener ist als jene
der Schule oder der Hochschule, sollte deutlich geworden sein.

Das Modell der Reproduktionskontexte liefert die Grundlage fiir ein
theoretisch anschlussfihiges, trennscharfes und erschopfendes Klassifika-
tionssystem zur Erfassung von Organisationen der Weiterbildung. Die
operationale Umsetzung in ein- oder mehrdimensionale Klassifikationssys-
teme kann je nach Fragestellung und Verfiigbarkeit empirischer Materialien
tiber das Verhiltnis der Organisation zu Rechts- und Unterhaltstragern, die
Rechtsform, die Legitimationspraxis, die Finanzierungsbedingungen, die
erbrachten Leistungen usw. erfolgen. Das Modell kann dazu genutzt wer-
den, Struktur und Wandel der Weiterbildung zu untersuchen, sowohl fiir
synchrone als auch fiir diachrone Betrachtungen. Bei historischen Untersu-
chungen wird der Blick auf die Bedeutungsgewinne und -verluste von Or-
ganisationen aus unterschiedlichen Kontexten gerichtet (Korber u.a. 1995;
Schrader 2000b, 2001a, 2001b). In einer solchen Perspektive lasst sich die
in Kapitel 2.1 vorgestellte Skizze zur Geschichte der Erwachsenenbildung in
Deutschland so interpretieren, dass organisierte Weiterbildung im 18. und
19. Jahrhundert im Umfeld von Werte- und Interessengemeinschaften ent-
steht, bevor sie dann zu Beginn des 20. Jahrhunderts erstmals vom Staat

47 Weitere Beispiele finden sich bei der Normierung technischer Regeln (Boy 2006); Akteurs-
konstellationen finden sich also nicht nur in der politischen oder politiknahen Arena, son-
dern auch im Kontext des Marktes (Mayntz/Scharpf 1995).
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bzw. den Gebietskorperschaften ,inkorporiert“ wurde, in der Zeit des
Nationalsozialismus bzw. des Zweiten Weltkrieges, dann vor allem wie-
der seit den 1980er Jahren als innerbetriebliche Weiterbildung expandierte
und schliefSlich mehr und mehr in kommerzieller Form etabliert wurde. In
der Dichotomie von Markt und Staat (Benner/Kell/Lenzen 1996; Derichs-
Kunstmann u.a. 1997) ist dieser Prozess nicht angemessen zu beschreiben.

Im folgenden Abschnitt soll es aber zunichst um die dritte aufgewor-
fene, grundlegende Frage gehen, die Frage nimlich, wie man Wandel und
Modernisierung der Weiterbildung modellformig erfassen kann. Dazu
sichte ich, wie angekiindigt, vor allem Diskussionsbeitrage aus den Nach-
bardisziplinen der Soziologie und der Politikwissenschaft.

6.3 Wandel und Modernisierung der Weiterbildung

Wihrend die im vorangegangenen Abschnitt vorgetragenen Uberlegungen
primir dazu dienten, die institutionelle und organisatorische Struktur der
Weiterbildung zu erfassen, widmet sich das folgende Kapitel der Frage,
wie man ihren Wandel untersuchen kann. Grundsitzlich lassen sich zwei
Formen der Thematisierung des Wandels sozialer Systeme unterscheiden:
die Betrachtung von Wandel als Ergebnis gewollter und gezielter (politi-
scher, rechtlicher, 6konomischer) Interventionen legitimer oder selbst-er-
machtigter Akteure, zumeist deklariert als Modernisierung, und/oder die
Betrachtung von Wandel als gleichsam ungeplante Folge tbergreifender
und umfassender gesellschaftlicher Strukturveranderungen. Wihrend die
erste Variante eher in politikwissenschaftlichen Konzepten zur Analyse
der Modernisierung, des institutionellen Wandels oder der Transformation
von Staaten, politischer Regimes und Gesellschaften bevorzugt wird, fin-
det man die zweite Variante eher in soziologisch orientierten Analysen und
Zeitdiagnosen. Die zweite Variante wurde von der Erwachsenenbildungs-
forschung bislang eindeutig favorisiert. Daher erwihne ich im Folgenden
nur einige Aspekte dieser Debatte, ohne differenzierter darauf einzugehen,
zumal sie hier nicht im Vordergrund stehen wird. Im zweiten Schritt gehe
ich dann auf die eher politikwissenschaftlich ausgerichtete Modernisie-
rungs- und Steuerungsdebatte ein.
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Wenn ich im Folgenden nach sozialwissenschaftlichen Modellen suche, sig-
nalisiert das zugleich, dass ich die Bildungsokonomie als jene Disziplin, die
die sozialstaatliche Modernisierung des Bildungswesens in den 1960er und
1970er Jahren gepragt und legitimiert hat, heute als nicht mehr hinreichend
betrachte. Gleichwohl hat dieser konzeptionelle Zugang die bildungspoli-
tisch interessierte Modernisierungsdiskussion in der Erwachsenenpidago-
gik mafSgeblich beeinflusst, insbesondere im Blick auf die Verantwortung
und die Rolle des Staates in gesellschaftlichen Modernisierungsprozessen.
Im Zentrum bildungsokonomischen Denkens stand die Frage, wie Wirt-
schaftswachstum durch Investitionen in Bildung abgesichert und stimuliert
wird bzw. werden kann. Dabei ging es zunichst nicht um die finanziellen
Aufwendungen von Individuen oder Organisationen, sondern um die des
Staates, die nicht als konsumtive, sondern als investive Aufwendungen be-
trachtet wurden. Planung, Lenkung, Administration und Kontrolle waren
die zentralen Steuerungsformen, die tber die tiblichen Aufgaben z.B. der
Schulaufsicht deutlich hinaus gingen, Geld und Rechtssetzung die prife-
rierten Steuerungsmedien (vgl. von Recum 2006, S. 11). In der Phase des
»Aufbruchs in die Bildungsgesellschaft“ machte die Bildungspolitik ein
»Modell zentralistisch-technokratischer Globalplanung zum Leitbild des
Steuerungshandelns“ (von Recum 2006, S. 5, S. 13). Eine wissenschaft-
lich fundierte Bildungsplanung unter 6konomischen MafSgaben zielte auf
die Abkehr von einer historisch priferierten, bloff administrativen Steue-
rung des Bildungssystems bzw. der Schule. Dieser Paradigmenwechsel war
folgenreich. So prigen bildungsokonomische Begriindungen z.B. die Ar-
beit des Deutschen Bildungsrates, der ,,Weiterbildung unter dem Aspekt
wirtschaftlich-technischer Erfordernisse“ (Deutscher Bildungsrat 1970,
S. 52) betrachtete. Der zeittypische Planungsoptimismus war dariiber hin-
aus ablesbar an den Bildungsgesamtplidnen, die, bildungspolitisch jeweils
heftig umstritten, von der 1970 gegrindeten Bund-Linder-Kommission
fur Bildungsplanung (die spéter zusitzlich mit den Aufgaben der For-
schungsforderung betraut wurde) verabschiedet wurden. Mit dem Ende
der strukturellen Expansion etwa in der Mitte der 1970er Jahre schrumpfte
Bildungspolitik jedoch zu einem ,;schwachen® Politikbereich (von Recum
2006), und Politik, Administration und Praxis verloren das Interesse an
der Bildungsokonomie, auch, weil Fragen der Gesellschaftspolitik rapide
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an Bedeutung gewannen. Die Arbeit des Deutschen Bildungsrates wurde
1975 eingestellt, 1982 erschien der letzte Bildungsgesamtplan der BLK, im
Anschluss blieben ihr lediglich innovationsférdernde Modellprogramme
und bildungspolitische Stellungnahmen, z.B. zum Lebenslangen Lernen, als
Steuerungsinstrument (BLK 2004).

Ahnliche Grenzen wie bei der Bildungsokonomie zeigen sich, wenn
man die an Zeitdiagnostik interessierte Soziologie nach ihrem Beitrag
zur Analyse des sozialen Wandels in der Weiterbildung befragt. Die Ent-
stehung und den Wandel der Weiterbildung vor dem Hintergrund gesell-
schaftlicher Veranderungsprozesse zu thematisieren, die sich teils langsam
und in langen Wellen vollziehen, teils kurzfristig und dramatisch, hat in
der Erwachsenenbildung eine lange Tradition. So wird die Entstehung der
Weiterbildung gewohnlich mit den langdauernden, am Beginn der Mo-
derne stehenden Prozessen der Demokratisierung und Industrialisierung
in Verbindung gebracht (Strzelewicz 1958, 1971; Tietgens 1969), die in
(krisenhaften) gesellschaftlichen Umbruchsituationen kulminieren, so etwa
in der Epochenwende vom 18. zum 19. Jahrhundert. Eine historisch ver-
gleichbare Bedeutung wird aktuell der Transformation von Industrie- in
Wissensgesellschaften zugeschrieben. Aber auch jenseits fundamentaler
gesellschaftlicher Umbruchsituationen gehort der Zusammenhang von
Weiterbildung und sozialem Wandel zu den Dauerthemen der 6ffentlichen,
politischen und wissenschaftlichen Debatte. Die Erwachsenenbildung ist es
gewohnt, sich zunichst bei der Soziologie zu erkundigen, wenn sie Funk-
tion und Leistung der Weiterbildung fiir Politik, Okonomie, Gesellschaft
und Individuen thematisiert. Insgesamt werden Beziige zu soziologischen
Analysen und Zeitdiagnosen vor allem dann hergestellt, wenn es um die
Programmatik der Erwachsenenbildung, weniger dann, wenn es um ihre
Analyse geht. So stiitzt etwa das Gutachten des Deutschen Ausschusses fiir
das Erziehungs- und Bildungswesen aus dem Jahre 1960 sein Plidoyer fur
eine bildungstheoretisch informierte und vor allem auf die Stirkung der
Subjekte zielende Modernisierung der Weiterbildung auf die Diagnose der
Massengesellschaft. Demgegeniiber bevorzugten die Autoren des Gutach-
tens des Deutschen Bildungsrates aus dem Jahre 1970 ihre Empfehlungen
zum Aufbau eines quartiren Weiterbildungssystems zur Forderung oko-
nomischer Produktivitit und sozialer Gerechtigkeit Diagnosen zur Indus-
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triegesellschaft. Das Forum Bildung aus dem Jahr 2001schliefSlich entfaltet
seine Programmatik zur Aufwertung formalen, non-formalen und infor-
mellen Lernens im Lebenslauf mit dem Verweis auf eine sich etablierende
Wissens- und Informationsgesellschaft, ebenso wie das Memorandum der
EU zum Lebenslangen Lernen, in dem (Weiter-)Bildung als ein zentrales In-
strument beschrieben wird, Europa zur wettbewerbsfihigsten Wirtschafts-
region der Welt zu machen. Man muss sich allerdings davor hiiten, so Ri-
chard Minch (vgl. 2002, S. 441), die Verwendung soziologischer Termini
in der politischen oder auch der Alltags-Kommunikation als Beleg fiir die in
ihnen zum Ausdruck gebrachten Diagnosen zu betrachten. Dieser Eindruck
stellt sich vor allem dann ein, wenn man sich den schnellen ,,Verbrauch*
zeitdiagnostischer Annahmen vor Augen hilt. Dazu soll ein kurzer Riick-
blick in die jiingere Geschichte dienen.

Bis in die 1970er Jahre hinein kam die Soziologie mit einem tiberschau-
baren Angebot an ,,Zeitdiagnosen® aus. Dazu zihlen etwa Theodor Gei-
gers Theorie der ,,Klassengesellschaft im Schmelztigel“ (1949) oder Helmut
Schelskys ,,Nivellierte Mittelstandsgesellschaft“ (1965). Aus den 1970er Jah-
ren stammen Ralf Dahrendorfs Konzept einer ,,Dienstklassengesellschaft®
(1972) oder Daniel Bells Analysen zu einer ,,Postindustriellen Gesellschaft*
(1975, zuerst 1973). In den 1980er Jahren waren es vor allem Claus Of-
fes Diagnose vom ,,Ende der Arbeitsgesellschaft“ (1984) sowie Ulrich Becks
These einer ,,Risikogesellschaft* (1986), die Aufmerksamkeit erzielten (zum
Uberblick Jiager/Meyer 2003, S. 10ff.). Blickt man auf die vergangenen bei-
den Jahrzehnte, so hat die Soziologie ihr Angebot an Zeitdiagnosen noch
einmal deutlich ausgeweitet. Das Angebot konkurrierender Zeitdiagnosen
mit teils normativen, teils analytischen Anteilen besteht nun aus der Infor-
mationsgesellschaft (Sassen 1991), der Erlebnisgesellschaft (Schulze 1992),
der Wissensgesellschaft (Stehr 1994), der reflexiven Moderne (Beck/Gid-
dens/Lash 1996), der Globalisierung und der Risikogesellschaft (Beck 1997,
2007), der Zivil- und Konfliktgesellschaft (Heitmeyer 1997a, 1997b), der
Verantwortungsgesellschaft (Etzioni 1997, 1999), der Netzwerkgesellschaft
(Castells 1996), der Weltgesellschaft (Luhmann 1997a; Miinch 1998). Diese
Konzepte werden in der Weiterbildung, in Politik, Praxis und Wissenschaft
gleichermaflen, oft schnell aufgegriffen und fur den Alltagsgebrauch ,,ver-
nutzt* (Beck/BonfS 1989). Der ,,Verbrauch® dieser Zeitdiagnosen nihrt den
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Verdacht, dass sie vor allem wegen ihrer Orientierungs- und Legitimations-
funktion aufgegriffen werden, wohingegen ihr analytisches Potenzial gering
ist bzw. nur in geringem MafSe ausgeschopft wird. Fiir beides gibt es Indi-
katoren. Insgesamt erscheinen Zeitdiagnosen der zitierten Art daher eher
Teil des Phianomens ,,Sozialer Wandel“ denn Mittel seiner Deutung. Selbst
Soziologen kommen daher zu der niichternen und erniichterten Einschat-
zung, dass die Soziologie unter erheblichen Theoriedefiziten zur Erklirung
sozialen Wandels leide (Jager/Weinzierl 2007). Statt auf theoretisch fundierte
und empirisch abgesicherte Diagnosen und Erklirungen st6fSt man z.B. in
den verbreiteten Zeitdiagnosen der Erwachsenenbildung auf abduktive Ar-
gumentationsfiguren, die eine Fiille von Einzelphinomenen mit zumeist je
einer GrofStheorie in Verbindung bringen, so dass am Ende alles mit allem in
Beziehung zu stehen zu scheint, ohne dass noch zwischen Ursachen und Wir-
kungen unterschieden werden konnte. Das ist aus wissenschaftlicher Sicht
unbefriedigend. Daher erscheint es angebracht, (auch) andere Zuginge zu
sichten, die eine differenziertere und theoretisch und empirisch ertragreichere
Thematisierung des Zusammenhangs von sozialem Wandel und Wandel der
Weiterbildung erlauben.

6.3.1 Modernisierungstheorien als Sonderfall der Theorien
sozialen Wandels

Eine spezielle Variante soziologischer Analysen zum sozialen Wandel stel-
len Modernisierungstheorien dar. Modernisierung meint in der sozialwis-
senschaftlichen und historischen Forschung einen zielgerichteten Prozess
in Richtung auf eine zunehmende und zunehmend geplante Rationalisie-
rung gesellschaftlicher Lebens- und Handlungsbereiche. Raumlich und
zeitlich wurde dieser Prozess zumeist am Beispiel der Entwicklung (west-)
europdischer und nordamerikanischer Gesellschaften seit der Aufklirung
untersucht. Als paradigmatisch unter einer Vielzahl einschlagiger Theorien
gilt die strukturfunktionalistische Modernisierungstheorie von Talcott Par-
sons (vgl. Weymann 1998, S. 86ff.). Parsons beschreibt Modernisierung als
einen universalen gesellschaftlichen Prozess der funktionalen und hierar-
chischen Ausdifferenzierung gesellschaftlicher Beziehungen und (Teil-)Sys-
teme. Dabei gehe eine zunehmende Mobilisierung menschlicher und sach-
licher Ressourcen einher mit einer Individualisierung von Lebenslaufen,
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einer Zunahme vergeldlichter Tauschbeziehungen auf der Grundlage von
Markt und Eigentum, einer Institutionalisierung von Konfliktregelungen,
einer zunehmend vertraglichen Regelung gesellschaftlicher Beziehungen
sowie wachsender politischer Partizipation von Individuen und Gruppen
einerseits, von staatlicher Steuerung andererseits. In diesem Prozess werde
gesellschaftlicher Status mehr und mehr an Leistung in Bildung und Beruf
gebunden statt an Herkunft und Geburt. Die evolutionire Uberlegenheit
moderner Gesellschaften sei Folge ihrer hohen Anpassungsfihigkeit, die
durch einen stindigen Neuentwurf von Lern- und Sozialisationsprozessen
ermoglicht werde.

Als differenzierte Variante von Modernisierungstheorien lisst sich die
von Niklas Luhmann in Auseinandersetzung mit Parsons entwickelte Sys-
temtheorie begreifen. Den politischen Hintergrund ihrer Entwicklung bil-
det die Krise wohlfahrtsstaatlicher Politik, die sich spatestens in den 1980er
Jahren nicht nur in der Bildung, sondern auch in anderen Politikfeldern
zeigte und die in der Systemtheorie angelegte grundsitzliche Skepsis ge-
geniiber der Steuerbarkeit komplexer Systeme (vgl. Luhmann 1989, S. 4)
mit Argumenten zu versorgen schien. International nihrte vor allem der
Zusammenbruch des Staatssozialismus Zweifel an der Steuerungskapazitit
moderner Staaten. Die sich ausbreitende Steuerungsskepsis wurde mal als
Staats-, mal als Markt-, mal als Organisationsversagen vorgetragen und
stellte sowohl die Moglichkeit staatlicher Globalplanung, die Rationalitit
organisationalen Handelns als auch die Vernunft der ,,invisible hand“ in
Zweifel. Gesellschaften erschienen gleichsam als ,kopflos“, ohne Spitze
und ohne Zentrum.

Gegeniiber einer sich ausbreitenden Steuerungsskepsis versuchte Hel-
mut Willke die Systemtheorie zugleich fur praktische Zwecke der System-
steuerung nutzbar zu machen und fragte angesichts der ,,Entzauberung des
Staates“ (Willke 1983) nach theoretisch befriedigenden ,,Formen der ge-
ordneten Verschrankung von operativer Geschlossenheit und externer An-
regung® (vgl. Willke 2001, S. 4). Wenn — wie in entwickelten Gesellschaften
— die interne und die externe Komplexitit hoch sind, scheint weder eine di-
rekte zentrale Steuerung moglich, noch kann allein auf die Selbststeuerung
operativ geschlossener Systeme gesetzt werden. Eine fiir diese Konstellation
angemessene Form sei die dezentrale Kontextsteuerung (vgl. Willke 1996,
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S. 249ff.), die weder die Vorstellung eines Steuerungszentrums bendtige
noch die Annahme linear steuerbarer Systeme. Kontextsteuerung tiber-
winde Formen der Ubersteuerung in dem Sinne, dass die Eigenlogik der
Systeme wie in sozialistischen Staaten unterdriickt wird, als auch Formen
der Untersteuerung, die jeglichen Konsens entbehren. Die auf Konsens und
Kontrolle basierende, operative Geschlossenheit anerkennende Kontext-
steuerung sei unmittelbar auf die Selbststeuerung der sozialen Systeme an-
gewiesen, d.h. darauf, ,,die Selbststeuerungskrafte eines Systems [zu] mobi-
lisieren (Degele 1997, S. 5). Operativ bedeutet dies eine Verlagerung der
Steuerungsverantwortung in die sozialen Systeme bzw. in die zu steuernden
Systeme (vgl. Willke 1997, S. 89).

Willke schliefSst die Moglichkeit einer Steuerung auch komplexer so-
zialer Systeme also nicht aus, sondern sucht nach den Bedingungen ihrer
(wenn auch unwahrscheinlichen) Moglichkeit. Bei der Analyse von Steue-
rungspraxen unterscheidet er strukturell Steuerungsformen und prozessual
Steuerungsmedien. Formen steuernder Koordination bilden Demokratie
(nicht im politischen Sinn, sondern als Idee der Selbstorganisation komple-
xer Sozialsysteme und damit allgemeiner gefasst als die Koordinationsform
Markt), Hierarchie und Verhandlungssysteme, als Medien der Steuerung
werden Macht, Geld und Wissen genutzt. Macht ist in modernen Gesell-
schaften als Steuerungsmedium unersetzbar, z.B. fur die Herstellung einer
offentlichen Infrastruktur an (politisch auszuhandelnden) Kollektivgiitern
(vgl. Willke 2001, S. 173). Die Infrastruktur der Macht liefert das Recht.
Im Modernisierungsprozess wichtiger werdende Steuerungsmedien seien je-
doch das Geld, vor allem aber das Wissen, verstanden als interpretierte Be-
obachtungen und zumeist als Beratung auf der Grundlage von Expertise an-
geboten (vgl. ebd., S. 18-150, S. 151-357). Willke verweist auf den Aufbau
einer Wissensinfrastruktur auf gesellschaftlicher Ebene, auf das Wissens-
management von Organisationen sowie auf die Aufwertung individueller
Kompetenz. Um fiir die Grenzen der Wirksambkeit dieser drei prototypischen
Steuerungsmedien zu sensibilisieren, wahlt Willke die paradoxen Formulie-
rungen von der Schwiche der Macht (die ihre Grenze an der wachsenden
Selbststeuerung und Selbstkontrolle bzw. an der operativen Geschlossenheit
anderer Sozialsysteme finde), der Armut des Geldes (das andere Funktions-
systeme auflerhalb der Okonomie und andere Medien in ihrer Wirksamkeit

| 131 |



| 132 |

Theoretische und Methodische Grundlagen der Untersuchung

zerstore oder einschranke, wenn es vom Mittel zum Zweck werde) und der
Ignoranz des Wissens (das seine Grenze an der Storung des Verhiltnisses
von individuellem und organisationalem Lernen finde).

6.3.2 Institutionalistische Konzepte sozialen Wandels

Wahrend die soziologische Forschung in der zeitdiagnostischen ebenso
wie in der modernisierungstheoretischen Variante moglicherweise weniger
beitragen konnen zur Analyse des Zusammenhangs von sozialem Wandel
und Modernisierungsstrategien auf den einen und dem Wandel der Wei-
terbildung auf der anderen Seite — die einen, weil sie vor allem legitimato-
rische, weniger analytische Angebote machen, die anderen aufgrund ihrer
grundlegenden Steuerungsskepsis —, bietet sich in der institutionalistisch
orientierten Politikwissenschaft und in der Soziologie ein anderes Bild. Hier
ist der Fokus primar auf das Handeln politischer Akteure gerichtet, z.B.
beim europdischen Einigungsprozess, der Transformation osteuropdischer,
staatssozialistischer Lander oder der Neo-Liberalisierung des Wohlfahrts-
staates. In der deutschen Forschung stellt der Sonderforschungsbereich der
DFG an der Universitit Bremen ein besonders prominentes Beispiel dar,
der sich international-vergleichend mit Fragen von Staatlichkeit im Wandel
beschiftigt. Die Fokussierung der (politischen) Akteure und der Rahmen-
bedingungen, unter denen sie agieren, pragt das theoretische Handwerks-
zeug, mit dem solche Fragestellungen untersucht werden. Aufgrund der
Bedeutung sozialer, kultureller und 6konomischer Rahmenbedingungen
fur politisches Handeln tiberwiegen in politikwissenschaftlichen Analysen
gesellschaftlicher Modernisierungsprozesse Varianten institutionalistischer
Ansitze. In der internationalen politikwissenschaftlichen Debatte lassen
sich seit Beginn der 1980er Jahre drei Varianten eines ,,neuen® Institutio-
nalismus identifizieren, die sich weithin unabhingig voneinander gegen bis
dahin vorherrschende verhaltenswissenschaftliche bzw. struktur-funktio-
nalistische Ansdtze wenden (Hall/Taylor 1996): Diese Varianten werden
als historischer, als rational-choice und als soziologischer Institutionalis-
mus bezeichnet, ohne dass zwischen ihnen strenge Grenzziehungen mog-
lich wiren (vgl. Thelen 1999, S. 370f.). Gemeinsam ist diesen Ansitzen,
dass sie zum Institutionenbegriff formal rules, policy structures und norms
(ebd., S. 382) rechnen und diesen oft nicht streng vom Organisationsbegriff
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unterscheiden. Im historischen Institutionalismus gelten Institutionen als
shared cultural scripts (ebd., S. 384).

Die genannten Ansitze lassen sich danach unterscheiden, wie sie das
Verhiltnis von Institution und (politischem) Verhalten bestimmen bzw.
wie sie das Entstehen bzw. den Wandel von Institutionen erklaren. Weitere
Unterscheidungen lassen sich danach treffen, ob die Ansitze eher empi-
risch oder eher theoretisch ausgerichtet sind, ob sie politisches Handeln als
eher problematisch oder nicht problematisch ansehen, als eher extern oder
eher intern erzeugt betrachten bzw. ob sie eher makro-historisch fundierte
oder eher mikrofundierte Forschung betreiben. Die zuletzt genannten Un-
terscheidungen ermdéglichen nach Thelen vor allem eine Unterscheidung
des historischen vom Rational-Choice-Institutionalismus. Neben dem his-
torischen, dem soziologischen und dem Rational-Choice-Institutionalismus
skizziere ich im Folgenden mit dem akteurzentriertem Institutionalismus
und dem Governance-Konzept zwei weitere Ansitze, die in der Forschung
zur Modernisierung sozialer Systeme ebenfalls Beachtung finden.

Historischer Institutionalismus

Die zentrale Frage des historischen Institutionalismus richtet sich auf die
Erklirung institutionellen Wandels in iiberkommenen Strukturen (Uber-
blicksbeitrage bei Hall/Taylor 1996; Thelen 1999). Gegenstandsbereiche
der Forschung sind die Transformation der politischen Systeme Osteuro-
pas, die Formen und Folgen der Liberalisierung politischer Okonomien
in modernen Gesellschaften oder der politische und gesellschaftliche Ei-
nigungsprozess im Europdischen Mehrebenensystem. Erkliarungen fiir in-
stitutionellen Wandel suchen Vertreter dieses Ansatzes statt bei (iufSeren)
Krisen eher im Handeln sozialer und staatlicher Akteure.

Als Institutionen gelten

formal or non-formal procedures, routines, norms and conventions embed-
ded in the organizational structure of the polity or political economy. [...] In
general, historical institutionalists associate institutions with organizations
and the rules or conventions promulgated by formal organizations (Hall/
Taylor 1996, S. 6f.).
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Da sich historische Institutionalisten vornehmlich mit institutionellem Wan-
del in Okonomien beschiftigen, die durch Politik gesteuert werden, wer-
den faktisch vor allem formalisierte Normen und Sanktionen behandelt, die
durch Dritte durchgesetzt werden konnen. Insofern werden Institutionen als
soziale Regime interpretiert (vgl. Streeck/Thelen 20035, S. 10, S. 12). Statt
duflerer Krisen wird hier vor allem das Handeln staatlicher und sozialer
Akteure fokussiert, die etablierte Institutionen auf innovative Weise nutzen
(Evans/Rueschemeyer/Skocpol 1985). Dabei finden ,,asymmetrische Macht-
beziehungen® besondere Beachtung, auch die Frage, wie Institutionen diese
Macht auf soziale Gruppen verteilen (Hall/Taylor 1996, S. 9). Dies fiihrte
zu einer neuen Beachtung von ,,state capacities“. So kommt Pierson (1996)
in einer klassischen Studie zur europdischen Integrationsforschung zu dem
Ergebnis, dass es entgegen dem bis dahin dominierenden Intergouvernemen-
talismus-Ansatz nicht ausreicht, das Handeln der Europdischen Union nur
als Resultat internationaler Vereinbarungen zwischen souveridnen Staaten
zu betrachten; vielmehr sei beobachtbar, dass es zu einer Verselbststandi-
gung der agents (supranationale Institutionen) gegentiber den principals
(Mitgliedsstaaten) komme. Seine Analyse geht aus von den Differenzen zwi-
schen mitgliedsstaatlichen Priferenzen und der Funktionsweise der EU, die
sich im Zeitverlauf einstellen. Pierson vertritt insgesamt jedoch eine eher
rationalistische Variante des historischen Institutionalismus, die das ratio-
nale Handeln von Akteuren stirker betont als die institutionellen Rahmen-
bedingungen, unter denen sie handeln, die eher als intervenierende Variable
erscheinen (vgl. Morisse-Schilbach 2006, S. 276ff.).

Der historische Institutionalismus insgesamt scheint eher empirisch
als theoretisch interessiert, bevorzugt eine historische Sicht auf Institutio-
nen und fokussiert komparative, synchron oder diachron ausgerichtete
Studien, zumeist zum Handeln von Gruppen statt von Individuen, welche
es erlauben sollen, die ursichlichen Mechanismen hinter beobachteten
empirischen Mustern zu erkennen (vgl. Thelen 1999, S. 372). Kausale
Analyse wird also vor allem durch Sequenzanalysen realisiert (vgl. The-
len 1999, S. 390). Allenfalls Theorien mittlerer Reichweite kommen in
den Blick. Die Hypothesengenerierung entspringt eher empirischen Beob-
achtungen als theoretischen Modellen. Grundlegend ist die Annahme der
Pfadabhingigkeit gesellschaftlicher Entwicklungen (Hall/Taylor 1996),
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die sowohl Kontinuitit als auch (strukturierten) Wandel umfasst. Damit
werden Zeitverldufe und Zeitpunkte zu zentralen Beobachtungskatego-
rien.*® Wihrend institutioneller Wandel an critical junctures gebunden
ist, wird institutionelle Stabilitdat vor allem durch positives Feedback ge-
sichert. Gegentiber der aktuellen Funktion wird vor allem die historische
Genese von Institutionen adressiert.

Thelen (vgl. 1999, S. 371) pladiert im Blick auf das Verhiltnis von
institutioneller Formation und institutionellem Wandel dafiir, beides in
den Blick zu nehmen. Dafiir eigneten sich die Konzepte von institutioneller
Evolution und Pfadabhingigkeit, wohingegen das Equilibrium-Konzept die
Analyse von institutioneller Stabilitit und institutionellem Wandel zu tren-
nen drohe. Das Konzept der Pfadabhingigkeit integriere sowohl Elemente
von Kontinuitit als auch von strukturiertem Wandel (vgl. ebd., S. 384).%
Pfadabhingige Muster, so eine zentrale Annahme historischer Institutio-
nalisten (vgl. ebd., S. 392), seien charakterisiert durch selbstverstirkendes
positives Feedback: Sobald Institutionen etabliert sind, passen Akteure ihre
Strategien auf diese Institutionen an und verstirken sie damit (institutions
matter). Zugleich werden damit bestimmte Formen der Machtverteilung
reproduziert (ebd. 1999, S. 392ff.; Scharpf 1987).

Soziologischer Neo-Institutionalismus

Wihrend der historische und der Rational-Choice-Institutionalismus vor
allem in den Politikwissenschaften, insbesondere in den Vereinigten Staa-
ten entwickelt wurden, hat der soziologische Neo-Institutionalismus seinen
Ursprung in der Soziologie. Soziologische Neo-Institutionalisten verwen-
den einen weiteren Institutionsbegriff als Politikwissenschaftler. Sie richten
ihr Augenmerk nicht nur auf formale Regeln, Prozeduren oder Normen,
sondern auch auf Symbolsysteme, kognitive Scripts oder moralische Mus-
ter, die den Bedeutungsrahmen fiir menschliches Handeln abgeben (Hall/
Taylor 1996, S. 14). Damit schwindet die Differenz zwischen Institution
und Kultur. In der soziologischen Variante werden Institutionen zudem

48 Institutionen strukturieren Wandel in der Zeit (Orren/Skowronek 1994, S. 321).

49 Das Konzept der Pfadabhingigkeit wird sowohl in der 6konomischen Forschung als auch
in der institutionalistisch orientierten soziologischen Forschung genutzt. Letztere ist hier
von Bedeutung.
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eher als unabhingige Variablen betrachtet, die zur Erklirung des Handelns
von individuellen und kollektiven Akteuren herangezogen werden. Der Ur-
sprung des seit Ende der 1970er Jahre entwickelten Ansatzes liegt in der
Organisationstheorie sowie in der Skepsis gegeniiber einem rationalen, auf
die Optimierung von Zweck-Mittel-Beziehungen ausgerichteten Organisa-
tionsbegriff (grundlegende Arbeiten von Meyer/Rowan 1977; Meyer/Scott
1983, 1992; Powell/DiMaggio 1991). Demgegeniiber werden Struktur und
Wandel von Organisationen vor dem Hintergrund der Rationalititsvorstel-
lungen ihrer jeweiligen Umwelten interpretiert, die zu strukturellen Isomor-
phien fithren.

Wihrend die systemtheoretischen Ansitze in der Debatte zu Struk-
tur und Wandel der Weiterbildung wenig rezipiert werden, finden neo-
institutionalistische Ansitze seit einiger Zeit wachsende Resonanz (Kuper
2001; Koch/Schemmann 2009; Hartz 2011; fir die Hochschule Hasse/
Kriicken 2005). Das gilt weniger fiir den makrosoziologischen Zugang
der Arbeitsgruppe um J.W. Meyer, die sich mit ihren Arbeiten zur World
Polity mit der Frage beschiftigte, wie die weltweite und rasche Diffusion
des westlich gepridgten Bildungssystems zu erkldren ist (z.B. Meyer 2005;
Meyer/Ramirez 20055 Meyer/Jepperson 2005). Statt makrosoziologisch-
kulturalistischen Betrachtungen hat sich die Erwachsenenbildung starker
der meso- und mikrosoziologischen Perspektive zugewandst, die sich auf
die Beziehung von Organisationen zu ithrem Umfeld richtet (z.B. Schiffter
2001). Den Ausgangspunkt bilden amerikanische Studien zu den Diffu-
sionsprozessen von Institutionen und Organisationen, ihrer Entstehung,
ihrem Wandel, ihrer Verbreitung und ihrem Untergang (DiMaggio/Pow-
ell 1991, 2008). Im Unterschied zum Strukturfunktionalismus fokussiert
der Neo-Institutionalismus nicht primér strukturelle Notwendigkeiten,
sondern die kognitiven Operationen der institution builder und die ge-
sellschaftlich zirkulierenden kulturellen Skripts fiir das Handeln von und
in Organisationen. Die Grundannahme besagt, dass Organisationen pri-
mir auf (interpretierte) Umweltbedingungen reagieren, wihrend interne
Anforderungen und Probleme weniger bedeutsam sind. Im Mittelpunkt
neo-institutionalistischer Analysen steht daher weniger das autonome
Handeln individueller Akteure, vielmehr werden die institutionellen Rah-
menbedingungen fokussiert, die sich unabhingig von ihrer rationalen
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oder blof§ mythischen Qualitit ihre Akteure schaffen.’® Als Ursachen fir
die (angesichts der Differenz der Aktivitdtsstrukturen durchaus tiberra-
schende) Strukturangleichung von Organisationen geraten (gesetzlicher)
Zwang, normativer Druck (der peers) oder Mimese (der Praxen des or-
ganisationalen Feldes) in den Blick.’! Eine Erklidrung fiir solche Prozesse
der Strukturangleichung wird in der Moglichkeit von Organisationen ge-
sehen, ihre Aktivitits- von der Formalstruktur zu entkoppeln.

Das Konzept des akteurzentrierten Institutionalismus

Wahrend im Neo-Institutionalismus Akteure wie Individuen, Organisa-
tionen und Staaten hinter einer kulturell konstruierten, als sozial dufSerst
wirksam angenommenen Agentschaft (Meyer/Jepperson 2005) verblassen,
indem sie diese Institutionen gleichsam nur noch reprisentieren, nicht aber
gestalten, wird der Akteurbegriff im (politikwissenschaftlich gepragten) ak-
teurzentriertem Institutionalismus starker betont. Der in der Politikwissen-
schaft entwickelte akteurzentrierte Institutionalismus fragt (neu) nach dem
Verhiltnis von staatlicher Steuerung und gesellschaftlicher Selbstorganisa-
tion. Mit Renate Mayntz und Fritz Scharpf, die sich durch den ,fidele[n]
Steuerungspessimismus der Postmoderne® (Mayntz/Scharpf 1995, S. 33)
herausgefordert sahen, fand dieser Ansatz prominente Reprisentanten und
im Kolner Max-Planck-Institut fiir Gesellschaftsforschung eine institutio-
nelle Heimat. Im Mittelpunkt steht das intentionale Handeln individueller
und kollektiver Akteure vor dem Hintergrund institutioneller Rahmenbe-
dingungen (Scharpf 2000). Institutionen werden als formale und informelle
Regelsysteme betrachtet, die Handlungsabliufe der Akteure (vor-)struktu-
rieren (Scharpf 2000, S. 77). Theoretisch verkniipft der Ansatz handlungs-
theoretische mit institutionalistischen bzw. strukturalistischen Paradigmen
(Scharpf 2000, S. 73). Die ,,Gesetzgeberperspektive der frithen Policy-
Forschung, die das staatliche Steuerungssubjekt und das gesellschaftliche
Steuerungsobjekt dichotom betrachtet, wird in dreierlei Hinsicht erweitert:

50 Zu diesen institutionellen Rahmenbedingungen zihlt das ,,organisationale Feld*, d.h. die
Gesamtheit der Organisationen, die fiir das Handeln innerhalb einer Organisation relevant
sind (vgl. DiMaggio/Powell 1991).

51 Die Annahme, dass Institutionen ,erzichen®, ist der Geschichte der Pidagogik vertraut;
vgl. Bernfeld 1925.
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Als Steuerungssubjekt erscheint nicht mehr ein unitarischer Staat, sondern
gemifs dem Ressortprinzip eine Pluralitit keineswegs einheitlich handeln-
der Akteure; die Steuerbarkeit gesellschaftlicher ,,Objekte* wird vor dem
Hintergrund ihrer institutionellen Struktur und ihres Organisationsgrades
analysiert; schliefSlich fillt der Blick nicht mehr allein auf staatliche Ak-
teure, sondern auch auf solche aus dem Bereich der (Zivil-)Gesellschaft
(Mayntz/Scharpf 1995, S. 9f.).

Das Governance-Konzept

Da wir in der hier vorgestellten Untersuchung den empirischen Zugang zu
Struktur und Wandel der Weiterbildung nicht tiber die Analyse des Han-
delns und Entscheidens individueller und kollektiver Akteure gehen, son-
dern iiber die Analyse der Ergebnisse dieses Handelns, sofern sie in Pro-
grammen sichtbar werden, gehe ich an dieser Stelle nicht weiter auf den
Rational-Choice-Institutionalismus ein, der auf das Mikro-Handeln (po-
litischer) Akteure gerichtet ist (grundlegend Esser 1999). Anregender fur
die Thematik dieser Untersuchung erscheint das Governance-Konzept, ein
jungerer Ansatz in der sozialwissenschaftlichen Forschung zur Modernisie-
rung und Steuerung sozialer Systeme. In gewisser Differenz zum Rational-
Choice-Instistutionalismus zielt Governance auf die Koordination sozialer
Handlungen vieler Akteure, die nicht allein aus dem politischen Kontext
stammen, sondern auch marktliche oder zivilgesellschaftliche Akteure ein-
schlieffen. Das Konzept stiitzt sich auf die Beobachtung, dass die von mo-
dernen, international vernetzten Gesellschaften aufgeworfenen Probleme
hdufig Querschnittsprobleme sind, die bereichsiibergreifende Kooperation
erfordern.

Eine normative Verwendung des Begriffs im Sinne von good govern-
ance begegnet uns vor allem in der Wirtschaftswissenschaft, wenn etwa
die Kontrolle von Globalisierungsfolgen durch okologische oder soziale
Mindeststandards eingefordert wird, die von staatlichen und zivilgesell-
schaftlichen Akteuren zu etablieren seien. In politikwissenschaftlichen
Analysen wird der Begriff seit Beginn der 1990er Jahre zum einen gesell-
schaftstheoretisch verwendet, um unterschiedliche Formen der Koordina-
tion von Handlungen (Hierarchie, Markt, Gemeinschaft, Organisation)
zu beschreiben und zu erkldren, zum anderen fiir politikwissenschaftliche
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Analysen im engeren Sinn. Von dort ist der Begriff in die Verwaltungslehre
eingewandert, etwa als New Public Management bzw. als Neues Steue-
rungsmodell, neuerdings in der Variante des aktivierenden Staates, der den
praventiven ersetzt. Wihrend das New Public Management inneradminis-
trativ ausgerichtet ist, umfasst Governance die Handlungskoordination
zwischen unterschiedlichen Bereichen. Dabei geht es nicht primar darum,
Biirokratie durch Management zu ersetzen, sondern die Aktivititen 6f-
fentlicher und gesellschaftlicher Akteure zu koordinieren (Briisemeister
2007, S. 35).

Wenn der Governance-Begriff analytisch genutzt wird, geschieht dies
als Oberbegriff aller sozialer Handlungskoordination bzw. als Gegenbe-
griff zu hierarchischer Steuerung. Der Begriff bezeichnet dann ,das Ge-
samt aller nebeneinander bestehenden Formen der kollektiven Regelung
gesellschaftlicher Sachverhalte: von der institutionalisierten zivilgesell-
schaftlichen Selbstregelung tiber verschiedene Formen des Zusammenwir-
kens staatlicher und privater Akteure bis hin zu hoheitlichem Handeln
staatlicher Akteure“ (Mayntz 2004, S. 66). Dieser primar politik- und
sozialwissenschaftlich geprigte Forschungsansatz wird inzwischen auch
im Bildungsbereich rezipiert. In der international vergleichenden For-
schung wurde die Etablierung von Governance-Regimen am Beispiel der
managerialen Umsteuerung des englischen Schulsystems in der Thatcher-
Ara untersucht, bei der Auflensteuerung durch substantielle Zielvorga-
ben, die Hierarchisierung schulinterner Steuerung und die Erhohung des
Konkurrenzdrucks durch die Etablierung von Quasi-Markten kombiniert
wurden. Hinzu kommen Studien zur Kooperation von Staat und Schule
im Spannungsfeld von Hierarchie und Autonomie (Kussau/Brisemeister
2007), zur Steuerung der Hochschule zwischen staatlicher Regulierung,
akademischer Selbstverwaltung und leistungsorientiertem New Public
Management (Kehm/Lanzendorf 2005) oder zur Re-Kontextualisierung
verordneter Schulautonomie durch Lehrkrifte (Heinrich 2007). Auch
in der (Weiter-)Bildungsforschung wird das Governance-Konzept inzwi-
schen aufgegriffen, wenn der Einfluss supra- und internationaler Orga-
nisationen wie die OECD, die EU oder die Weltbank auf nationale Ent-
wicklungen in den Blick genommen wird (Amos u.a. 2002; Schemmann
2007; Ioannidou 2010).
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6.4 Leitfragen, Hypothesen und Strategien
der Datenauswertung

Die abschlieSenden Uberlegungen dieses Kapitels werden zunichst kurz an
die Leitfragen erinnern, denen diese Studie sich widmet. Diese Leitfragen
sind auf den Zusammenhang von wohlfahrtsstaatlichen Modernisierungs-
strategien und Strukturen und Wandlungen im Mehrebenensystem der
Weiterbildung gerichtet. Vor allem geht es darum, grundlegende Annah-
men Uber die Wirkungen dieser Modernisierungsstrategien auf organisier-
ter Weiterbildung zu formulieren. Dazu nutze ich zum einen das Modell der
Reproduktionskontexte, vor allem aber greife ich ausgewidhlte und grund-
legende Annahmen der sozial- und politikwissenschaftlichen Forschung
zum institutionellen Wandel auf. Spezifischere Hypothesen werden jeweils
zu Beginn der empirischen Kapitel vorgestellt. Abschlieflend skizziere ich
die Strategien der Datenauswertung, die der Auswertung der unterschied-
lichen Datensitze zugrunde liegen.

6.4.1 Leitfragen der Untersuchung
Teil A dieser Studie hat folgende Leitfragen vorbereitet. (1) Mit Blick auf
die Programmatik der rechtlichen Reglementierung eines offentlich ver-
antworteten, quartiren Bildungsbereichs richtet sich die erste Leitfrage
darauf zu untersuchen, welche institutionelle Struktur der Weiterbildungs-
bereich heute aufweist. Welchen Beitrag leisten unterschiedliche Anbieter-
typen zum Gesamtangebot, welche Rolle spielt die offentlich anerkannte
Weiterbildung im Gesamtsystem (noch)? (2) Mit Blick auf die Einfiihrung
von Konzepten des Qualititsmanagements zielt die zweite Leitfrage dar-
auf festzustellen, ob diese Strategie die Uberlebensfihigkeit von Organi-
sationen der Weiterbildung erhoht, indem die Dienstleistungen erkennbar
u.a. am inhaltlichen Profil kundenorientierter werden. (3) Im Blick auf die
Programmatik der Professionalisierung der Weiterbildung richtet sich die
dritte Leitfrage darauf zu untersuchen, welche padagogische Qualitit und
Systematik Weiterbildungsprogramme heute aufweisen.

Bezieht man die hier formulierten Leitfragen auf die Debatte um den
Ab- und/oder Umbau des Wohlfahrtsstaates, so gerit die Frage in den Fo-
kus der Untersuchung, ob die unbestrittene Krise des Wohlfahrtsstaates zu
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seiner Transformation oder zu seinem Ende fiihrt. Diese Frage betrifft die
Tiefe des beobachtbaren Wandels. Sowohl die vergleichende Wohlfahrts-
staatsforschung in der Tradition von Esping-Andersen (1990) als auch die
Konzepte der varieties of capitalism (Hall/Soskice 2001) betonen derzeit
eher institutionelle Kontinuitat als institutionellen Wandel. Sie stiitzen ihre
Befunde vorwiegend auf die Kernbereiche des Wohlfahrtsstaates: Gesund-
heit, Arbeit und soziale Sicherheit. Weiterbildung wird in der vergleichen-
den Wohlfahrtsstaatenforschung kaum bertcksichtigt, wie wir gesehen
haben.

Uber diese leitenden Fragestellungen hinaus werden in der Studie zahl-
reiche weitere Detailfragen behandelt, die hier nicht alle benannt werden
sollen. Wie lassen sich empirisch begriindete Antworten auf Fragen dieser
Art finden? Die vorliegende Studie wihlt dazu die Methode der Inhalts-
analyse von Weiterbildungsprogrammen, bei der institutionelle, organi-
satorische, didaktisch-methodische, qualititsbezogene und systematische
Gesichtspunkte fokussiert werden. Sofern ein regionaler Weiterbildungs-
»Markt“ vollstindig erfasst wird, ldsst sich an ihm zunichst die institu-
tionelle Struktur der Weiterbildung aufzeigen, sodann die Bedeutung un-
terschiedlicher Anbietertypen und auch die Inhalte und die Qualitdt des
Veranstaltungsangebots.

6.4.2 Hypothesen der Untersuchung

Wenn vor dem Hintergrund der hier verfolgten Leitfragen im Folgenden
empirisch priifbare Hypothesen zu den Wirkungen der betrachteten Mo-
dernisierungsstrategien formuliert werden, so geschieht dies auf der Grund-
lage der vorgestellten Modelle und Theorien: des Modells der Weiterbil-
dung als Mehrebenensystems, des Modells der Reproduktionskontexte
sowie der Theorien zum institutionellen Wandel.

Erinnern wir uns an das Modell von Weiterbildung als Mehrebenen-
system, so wird zunichst deutlich, dass die rechtliche Reglementierung,
die Professionalisierung und die Qualitdtssicherung jeweils unterschied-
liche System- und Handlungsebenen adressieren. So zielt der Aufbau eines
quartiren Bildungssystems primir, wenn auch nicht ausschliefSlich auf die
Systemebene, die Qualititssicherung primir auf die Ebene der Organisa-
tionen und die Professionalisierung primar auf die Ebene der Programme
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bzw. der internen Struktur der Veranstaltungen. Das ist sicherlich eine stark
vereinfachte Sichtweise, die hier auch aus pragmatischen Griinden der Ana-
lysier- und Darstellbarkeit des verfigbaren Datenmaterials gewahlt wird.
Blickt man auf die Steuerungsmedien im Sinne Willkes, die zum Einsatz
kommen, dann stiitzt sich der Aufbau eines quartiren Bildungssystems auf
Macht und Geld, das Qualititsmanagement und die Professionalisierung
uberwiegend auf Wissen. Blickt man auf die Form der Steuerung, so stellt
der Aufbau eines quartiren Bildungssystems ein Beispiel fur Globalsteue-
rung dar, die Einfithrung von Qualitdtsmanagement ein Beispiel fiir Kon-
textsteuerung und die Professionalisierung der Weiterbildung ein Beispiel
von Selbststeuerung. Wie in anderen gesellschaftlichen Bereichen auch
beobachten wir bei einer diachronen Betrachtung eine Uberlagerung von
Modernisierungsstrategien, die auf Professionalisierung, von solchen Stra-
tegien, die auf Organisation setzen (Stichweh 1987, 1996; Klatetzki/Tacke
2005). Blickt man auf die handelnden Akteure, so wird der Aufbau eines
quartiren Bildungssystems wesentlich von der Bundes- und Landes-Politik
getragen, wihrend das Qualititsmanagement seinen Ausgangspunkt auf
dem (Weiterbildungs-)Markt nimmt und die Professionalisierung von der
Wissenschaft und erst spater von (sich etablierenden) Berufsverbinden fa-
vorisiert wird. Wenn die Modernisierungsstrategien auch auf Ebenen wirk-
sam werden sollen, die sie nicht primar adressieren, so mussen sie von an-
deren Akteuren re-kontextualisiert werden. Dabei ist bedeutsam, dass wir
es nicht mit einem einheitlich strukturierten System zu tun haben, sondern
mit sehr heterogenen institutionellen Umwelten, in denen sich unterschied-
liche Typen von Organisationen der Weiterbildung bewegen. Diese Erinne-
rungen fihren uns zu den folgenden zentralen Annahmen im Blick auf die
Leitfragen der Untersuchung, die vor allem von theoretischen Annahmen
zum Verhiltnis von institutionellen Regelungen einerseits und dem Han-
deln von Akteuren andererseits gepragt sind.

Die erste Annahme besagt, dass die hier betrachteten Modernisierungs-
strategien vor allem jene Handlungs- bzw. Systemebenen erreichen, auf die
sie zielen: die Institutionalisierung und rechtliche Reglementierung vor
allem die Struktur des Weiterbildungssystems (verstanden als die Summe
seiner Organisationen); Qualitdtsmanagement vor allem die Kundenorien-
tierung der Dienstleistungen einer Organisation; Professionalisierung vor
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allem die padagogische Qualitdt des Programms. Jenseits der adressierten
Ebenen lassen die Wirkungen der Modernisierungsstrategien nach. Diese
Annahme leite ich aus institutionalistischen Konzepten und Annahmen der
Governance-Forschung, wonach Akteure i.d.R. keine Moglichkeiten zu ei-
nem linearen Durchgriff auf das Handeln anderer Akteure haben, sondern
durch ihr Handeln lediglich zu institutionalisierten Erwartungsstrukturen
beitragen, die re-kontextualisiert werden miissen, wenn Steuerung wirksam
werden soll. Die zweite, im Anschluss an den historischen Institutionalis-
mus formulierte Annahme besagt, dass die hier betrachteten wohlfahrts-
staatlichen Modernisierungsstrategien einen ,,Pfad* gelegt haben, der die
Wandlungsprozesse der Weiterbildung bis heute bestimmt, d.h. zugleich
ermoglicht und einschrankt. Die Pfadmachtigkeit institutioneller Regelun-
gen sollte allerdings mit der Anndherung an die inneren Ebenen des Weiter-
bildungssystems nachlassen.Weiter gehende Hypothesen werden jeweils zu
Beginn der empirischen Kapitel formuliert.

6.4.3 Strategien der Analyse von Mehrebenendaten

Zum Abschluss dieses Teils der Arbeit werden einige allgemeine Uberle-
gungen zu den Strategien bei der Auswertung der verfiigbaren Daten vor-
getragen. Dies dient vor allem dazu, den hier gewihlten Typ empirischer
Forschung zu charakterisieren.

Empirische Forschung ist wissenschaftlich dann ertragreich, wenn sie
Theorien zu entwickeln oder zu priifen erlaubt. Nur unter dieser Vorausset-
zung kann Wissen kumulieren. Diese Orientierung begriindet auch den lan-
gen theoretischen Vorlauf, der hier gewihlt wurde, noch bevor das erste em-
pirische Datum interpretiert ist. Vor diesem Hintergrund konnte ein Ertrag
der hier vorgestellten Uberlegungen also darin bestehen, dass empirische
Forschung durch Modelle und Theorien in einem Feld strukturiert wird,
das bisher noch kaum solche Modelle entwickelt hat. In der empirischen
Forschung lassen sich, typisierend und daher stark vereinfacht, drei Arten
von Untersuchungen unterscheiden, wenn man die Fragen betont, auf die
sie Antwort zu geben versuchen (vgl. Feuer/Towne/Shavelson 2005; Prenzel
2005): Deskriptive Studien suchen Antworten auf die Frage: Was ist der
Fall? Korrelative und kausalanalytische Studien fragen, warum etwas der
Fall ist bzw. sein konnte. Interventionsstudien wollen erfahren, was zu tun
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ist, damit etwas Gewlnschtes der Fall wird.’> Nutzt man die hier vorgestell-
ten Modelle fir deskriptive Studien, so enthalten sie ein Angebot, wie or-
ganisierte Weiterbildung in ihrer institutionellen Heterogenitit sichtbar ge-
macht werden kann. Korrelativen oder kausalanalytischen Studien er6ffnen
sie die Moglichkeit, gezielte Fragen oder gar Hypothesen zu Zusammen-
hingen von institutionellen Rahmenbedingungen, organisatorischen Struk-
turen, Modernisierungsstrategien und dem Angebot, der Nutzung und der
Wirkung von Weiterbildung zu formulieren. Interventionsstudien schliefs-
lich konnen die vorgeschlagenen Modelle insofern unterstiitzen, als sie Ak-
teure und Akteurskonstellationen, Medien der Intervention und Formen der
Koordination sozialer Handlungen aufzeigen, die erfolgversprechend sind.

Das Interesse der vorliegenden Studie ist weder primir deskriptiv
ausgerichtet noch geht es um die experimentelle Erprobung ausgewahlter
Interventionen. Vielmehr geht es um die Identifizierung von Zusammen-
hiangen, vor allem um die Frage, wie Modernisierungsstrategien Struktur
und Wandel der Weiterbildung beeinflusst haben. Eine evidenzbasierte Bil-
dungspraxis ist vor allem an kausal interpretierbaren Zusammenhingen
interessiert, da nur sie eine gesicherte Grundlage fiir gezielte Interventionen
erlauben. Korrelationen informieren zwar tber Stiarke und Richtung von
Zusammenhéngen zwischen Merkmalen, sie lassen sich aber in der Regel
nicht kausal interpretieren. Umgekehrt gilt jedoch, dass kausale Ursache-
Wirkungs-Annahmen falsifiziert werden konnen, wenn kein korrelativer
Zusammenhang vorliegt. Eine zentrale Herausforderung besteht also darin
zu entscheiden, unter welchen Bedingungen nachgewiesene Korrelationen
uberhaupt kausal interpretiert werden konnten. Dabei ist es an dieser Stelle
weder moglich noch sinnvoll, die umfangreiche, in der Piadagogik min-
destens seit Kant gefithrte Debatte tiber die Bedingungen der Moglichkeit
kausaler Aussagen aufzugreifen. Stattdessen begniige ich mich damit, eine
Entscheidung tiber das hier gewihlte Verstindnis von Kausalitit zu tref-
fen, ohne sie im Einzelnen zu begriinden. Von kausalen Zusammenhingen
spreche ich immer dann, wenn es gelingt, Bedingungen fir Wirkungen zu
identifizieren (Schneider u.a. 2007).

52 Das Spektrum von Interventionsstudien reicht wiederum von der Evaluation von Modell-
versuchen (zur Kritik ihres wissenschaftlichen Ertrages vgl. Nickolaus/Grisel 2006) bis hin
zu randomisierten Feldstudien (Mosteller/Boruch 2002; auch Schrader/Goeze 2011).
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Die empirische Forschung kennt vor allem zwei Strategien, um kausale Zu-
sammenhinge zu untersuchen (Shadish 2010; Rubin 2010; Maxwell 2010;
West/Thoemmes 2010; Imbens 20105 Cook/Steiner 2010). Eine erste, jiingere
und hier nicht gewiahlte Strategie besteht darin, durch statistische Analyse-
verfahren gleichsam zu ,,heilen“, was Untersuchungsdesigns nicht hergeben.
Dies gilt z.B. fiir Analyseverfahren wie das Propensity Score Matching, das
kausale Deutungen von Daten aus ,,blofSen* Korrelationsstudien und Quer-
schnittserhebungen erlaubt, etwa indem moglichst identische (d.h. maximal
dhnliche) Personen (allgemeiner: Fille) identifiziert werden, die sich in der
Nutzung spezifischer Ereignisse unterscheiden (z.B. sozial dhnliche Personen,
die an Weiterbildung teilnehmen oder nicht teilnehmen). Sollten sich unter
diesen Bedingungen Unterschiede in Merkmalen zeigen, von denen anzu-
nehmen ist, dass sie von den erfassten Bedingungen (z.B. dem Besuch einer
Weiterbildungsteilnahme) beeinflusst werden (z.B. Arbeitsplatzsicherheit
oder berufliches Einkommen), so kann man diese Differenzen mit den un-
terschiedenen Merkmalen ,erklaren® (sogenannte kontrafaktische Effekte).
Die zweite, historisch iltere Strategie setzt auf experimentelle oder
quasi-experimentelle (Labor-)Untersuchungen, bei denen interessierende
Wirkfaktoren variiert und andere mogliche Einflusse kontrolliert werden,
z.B. durch die randomisierte Zuweisung von Personen zu Untersuchungs-
bedingungen. Diese Strategie hat die Psychologie erfolgreich genutzt, um
sich als (Natur-)Wissenschaft zu profilieren. In den Sozialwissenschaften
sind experimentelle Untersuchungen allerdings oft kaum realisierbar, sie
scheitern an ethischen Vorbehalten, an Griinden der Machbarkeit, aber
auch an der Tatsache, dass sie Erklarungen fiir Phinomene in der Regel
in Organisations- oder Personenmerkmalen (Entscheidungsstrukturen, Or-
ganisationstypen, Ethnie, Geschlecht) suchen, die experimentell nicht va-
riiert werden (konnen bzw. sollen). Alternativ zu ,echten“ Experimenten
konnen quasi-experimentelle Studien, zumeist im Feld, durchgefiithrt wer-
den (grundlegend dazu Shadish/Cook/Campbell 2002), in denen Einfluss-
faktoren ex ante oder ex post ermittelt und ,kausal® interpretiert werden
(Beispiel fiir Letzteres in Schrader/Hohmann/Hartz 2010). Wahrend die
okologische Validitit solcher Studien zumeist hoch ist, mussen sie oft Ein-
schrankungen der internen Validitdt in Kauf nehmen, weil sie im Feld nicht
alle denkbaren Einflussfaktoren erfassen oder gar kontrollieren kénnen.
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Eine weitere, in den Sozialwissenschaften oft gegebene, methodologisch
aber wenig reflektierte Moglichkeit besteht darin, ,natiirliche“ Experi-
mente zu analysieren. Von ,natiirlichen Experimenten“>® sprechen wir
dann, wenn man die Wirkungen von Ereignissen beobachtet, die ohne
Zutun des Forschers zustande gekommen sind (vgl. Shadish/Cook/Camp-
bell 2002, S. 12, S. 17). Solche Experimente ereignen sich in der sozialen
Wirklichkeit und auch in der Weiterbildung fortlaufend. So konnen wir
etwa von einem natiirlichen Experimenten sprechen, wenn Akzeptanz und
Wirkung bildungspolitischer Initiativen der EU, z.B. die Umstellung der Bil-
dungsberichterstattung, in unterschiedlichen Typen von Wohlfahrtsstaaten
untersucht werden. Ein weiteres Beispiel stellt die politisch gewollte Ein-
fihrung eines bestimmten Qualititsmanagements (LQW) in das System der
Weiterbildung dar. Im ersten Fall lassen sich durch synchrone Vergleiche
kausale Annahmen priifen, im zweiten Fall durch diachrone, etwa indem
Motive fir die Etablierung von LQW vor und nach ihrer Einfithrung vergli-
chen wiirden (vgl. beispielhafte Studien von Ioannidou 2010; Hartz 2011).

Da der Begriff des nattrlichen Experiments in methodologischer Hin-
sicht eher eine Metapher als ein konzeptueller Begriff ist, soll er hier auch
nicht uiberstrapaziert werden. Vielmehr geht es darum, die grundlegende
Strategie einer solchen Art von Forschung zu betonen. Diese Strategie be-
steht, allgemein formuliert, darin, den Vergleich als erkenntnisstiftendes,
theoriebildendes und theoriepriifendes Verfahren systematisch zu nutzen.
Die vorliegende Studie bietet dazu vielfiltige Moglichkeiten: Durch die
Anlage als Langsschnittstudie lasst sich der Wandel der Weiterbildung in
den Zusammenhang mit Modernisierungsstrategien stellen (diachrone Ver-
gleiche). Zudem konnen die Wirkungen von Modernisierungsstrategien bei
unterschiedlichen Organisationstypen analysiert werden, etwa indem man
das thematische Profil von Anbietern aus dem o6ffentlich-rechtlichen Kon-
text mit dem Profil von Anbietern aus dem Kontext des Marktes vergleicht,
indem man die interne Strukturierung des Angebots oder die Qualitit von

53 Es bereitet Schwierigkeiten, natiirliche Experimente von Ex-post-facto-Forschung zu un-
terscheiden, zumal der Begriff des natiirlichen Experiments hiufig wenig prizise und auch
insgesamt eher abwertend genutzt wird. Nach verbreiteter Auffassung spricht man von
Ex-post-facto-Forschung dann, wenn nur die abhingige Variable systematisch beobachtet
wird, nicht aber die unabhingige (vgl. Kerlinger 1979, S. 581).
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Ankiindigungstexten von Anbietern mit und ohne hauptberufliches Pla-
nungspersonal, mit und ohne Qualititsmanagement vergleicht usw. (syn-
chrone Vergleiche). Selbstverstandlich hat man es bei solchen Vergleichen
mit allen Schwierigkeiten der Interpretation von (Nicht-)Zusammenhan-
gen in der Ex-post-facto-Forschung zu tun (einfiihrend Kerlinger 1979,
S. 579ff.). Dies betrifft bei einer regionalen Fallstudie wie der vorliegenden
insbesondere zwei Probleme: Es fehlt eine (echte) Kontrollgruppe, in der
z.B. Modernisierungsstrategien anders oder gar nicht umgesetzt wurden;
dies konnten z.B. andere Bundeslinder und/oder anders strukturierte Re-
gionen sein. Das zweite Problem besteht darin, dass es aufgrund der Kom-
plexitidt sozialer und gesellschaftlicher Prozesse schwierig ist, andere mog-
liche Einflussfaktoren und Ursachen auf die interessierenden Phianomene
auszuschlieffen. Dies gilt hier z.B. fiir verinderte Bediirfnisse und Bedarfe
der Adressaten, fur die Qualifikation und die berufliche Sozialisation des
Planungspersonals, fiir das Verhiltnis von Formal- und Aktivitatsstruk-
tur bei Anbietern mit und ohne Qualititsmanagement usw. So kann man
z.B. nicht ausschlieffen, dass Anbieter, die Qualititsmanagement einfiih-
ren oder nicht, sich auch in weiteren Merkmalen unterscheiden, die z.B.
fur die Qualitdt der Dienstleistungen bedeutsam sind (z.B. im Blick auf
die padagogische Identitét ihrer Mitarbeiter). Daher ist bei der Interpreta-
tion der Befunde grofle Vorsicht geboten. Dies gilt auch deshalb, weil die
Methode der Programmanalyse keinen Zugang zum Handeln der Akteure
ermoglicht, sondern ausschliefSlich die Ergebnisse ihrer Handlungen zum
Untersuchungsgegenstand macht; wie die hier unterschiedenen Moderni-
sierungsstrategien durch das Handeln der Akteure tibersetzt werden, wird
empirisch nicht erfasst. Da es sich um eine Analyse gleichsam aus der Vo-
gelperspektive handelt, kommen Medien und Formen der Koordination
sozialer Handlungen nicht in den Blick. Das, was maximal erreicht werden
kann, besteht insofern in kausaler Beschreibung, nicht aber in kausaler Er-
klarung (vgl. Shadish/Cook/Campbell 2002, S. 9). Auf der anderen Seite
stimuliert das Denken in experimentellen Designs dazu, Annahmen iiber
mogliche Zusammenhinge ex ante zu formulieren und schiitzt damit vor
Rationalisierungen ex post. Zudem konnen Ursache-Wirkungs-Annahmen
widerlegt werden, wenn sich keine Zusammenhinge identifizieren lassen.
SchliefSlich kommt es tiberhaupt zur empirischen Prifung von Zusammen-
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hangsannahmen, durch die sich nachfolgende Forschung herausgefordert
fithlen kann. Eine wichtige Rolle spielt bei der Interpretation der Daten
insgesamt die Priifung von Kontrollhypothesen, sowohl im Blick auf alter-
native unabhingige und abhingige Variablen.

Ein weiteres Problem angemessener Vergleiche und statistischer Ana-
lysen soll hier nur angedeutet werden, da es im empirischen Teil der Arbeit
noch ausfithrlicher behandelt wird. Es handelt sich um den Sachverhalt,
dass ich Struktur und Wandel auf unterschiedlichen Ebenen des Weiterbil-
dungssystems analysiere (Gesamtsystem, Organisation, Veranstaltungen).
Die vorliegenden Datensitze haben eine geschachtelte Struktur: Sie erfas-
sen Veranstaltungen bei Weiterbildungsanbietern aus bestimmten Repro-
duktionskontexten. Damit sind die einzelnen Beobachtungen nicht unab-
hingig voneinander. Fur solche Datensitze sind angemessene statistische
Analyseverfahren notwendig, sogenannte Mehrebenenanalysen (z.B. Hox
2010). Auf ihre Grundgedanken und ihre Anwendung(smoglichkeiten) in
dieser Studie gehe ich an spaterer Stelle ein. Empirisch wird dieses Verfah-
ren vor allem genutzt, um Einflussfaktoren auf unterschiedlichen Ebenen
des Weiterbildungssystems auf die Hohe der Gebiihren und Preise sowie
auf Aspekte der Qualitit von Weiterbildung, hier: der Qualitdt von Ankiin-
digungstexten zu untersuchen.



7 Methodische Grundlagen
der Untersuchung

7.1 Griinde fiir die Durchfithrung von Programmanalysen

Wie in Teil A dieser Arbeit angekiindigt, stiitzt sich die hier vorgelegte Studie
auf eine inhaltsanalytische Auswertung der Programme von Weiterbildungs-
anbietern. Die Entscheidung fiir Programmanalysen ergab sich aus den Fra-
gestellungen sowie den theoretischen Annahmen der Arbeit. Wie erwihnt,
ist die Studie an den Wirkungen ausgewihlter Modernisierungsstrategien
auf Struktur und Wandel der Weiterbildung interessiert. Diese Moderni-
sierungsstrategien richten sich auf unterschiedliche Bereiche des Mehrebe-
nensystems Weiterbildung und ihre Wirkungen lassen sich als Ergebnis der
Ko-Konstruktion von Akteuren auf unterschiedlichen Handlungsebenen
interpretieren. Sofern man also an den Wirkungen der skizzierten Moderni-
sierungsstrategien interessiert ist, benotigt man eine Erhebungsmethode, die
moglichst viele Handlungsebenen des Mehrebenensystems Weiterbildung in
den Blick zu nehmen vermag. Gleichzeitig muss die Erhebungsmethode die
Moglichkeit systematischer diachroner und synchroner Vergleiche eroffnen:
Strukturen der Weiterbildung auf der Ebene des Systems, der Organisa-
tionen sowie des Angebots miissen sowohl zu unterschiedlichen Zeitpunk-
ten beobachtet werden konnen als auch zeitgleich unter unterschiedlichen
Bedingungen. Solche Bedingungen konnen sich z.B. aus der Zugehorigkeit
von Organisationen zu verschiedenen Reproduktionskontexten ergeben
oder aus dem Sachverhalt, dass eine Organisation ein Qualitditsmanagement
eingefiihrt hat oder nicht, dass hauptberufliches Planungspersonal beschaf-
tigt wird oder nicht usw. Programmanalysen erméglichen solche Vergleiche
dann, wenn sie im Langsschnitt angelegt sind, wenn sie einen ausgewéhlten
»Markt“ der Weiterbildung vollstindig erfassen und wenn das inhaltsana-
lytische Kategorienschema entsprechende manifeste und latente Informa-
tionen zuverldssig und giiltig erfasst. Zwei weitere Griinde sprachen fiir die
Methode: Programmanalysen lassen sich in allen Kontexten der Weiterbil-
dung realisieren, da die Suche der Anbieter nach Teilnehmern sowie der
Adressaten nach Angeboten tiberall mit Hilfe der Ankiindigung von Wei-

| 149 |



| 150 |

Theoretische und Methodische Grundlagen der Untersuchung

terbildungsangeboten realisiert wird, also fir die Weiterbildung insgesamt
konstitutiv ist. Programmanalysen stellen zudem eine vergleichsweise 6ko-
nomische und verlassliche Erhebungsmethode dar, da der Koordinations-
bedarf mit der Weiterbildungspraxis ebenso gering ist wie die Reaktivitit
der Messungen, die Zuginglichkeit der Materialien hoch ist und die (ge-
gebenenfalls auch riickwirkende) Erfassung der Angebote zeitlich flexibel
gestaltet werden kann (vgl. Schrader/loannidou 2009, S. 999f.).

Allerdings bringen Programmanalysen auch eine Reihe von Einschrin-
kungen mit sich. Zum einen kénnen die Inhalte, die Motive und die Formen
des Handelns von Akteuren mit dieser Methode nicht eingesehen werden.
Sichtbar werden nicht Handlungen und Handlungslogiken, sondern ledig-
lich Ergebnisse von Handlungen. Im Blick auf die Handlungen der Akteure
bleibt man auf Vermutungen angewiesen, die in dieser Studie wesentlich
auf institutionalistischen Theorien beruhen.

Die hier vorgelegte Arbeit knlipft an eine Reihe von Studien zu Struk-
tur und Wandel der Weiterbildung an, an denen ich in unterschiedlicher
Form und in unterschiedlichen Funktionen beteiligt war. Eine historisch,
thematisch und institutionell weit greifende Untersuchung, die sowohl auf
Merkmale des Gesamtangebots als auch der Weiterbildungsanbieter gerich-
tet war, haben wir 1995 im Institut fir Erwachsenen-Bildungsforschung
der Universitdt Bremen vorgelegt. Diese ging auf die Arbeit der damali-
gen Strukturkommission des Bremer Senats zuriick, die im Rahmen eines
umfangreichen Untersuchungsprogramms das Institut fir Erwachsenen-
Bildungsforschung mit einer quantitativen und qualitativen Programmana-
lyse der Weiterbildung im Lande Bremen fiir das Jahr 1992 beauftragte.
Obwohl bereits hier eine relative grofSe Stichprobe von Anbietern erreicht
wurde (insgesamt 100), blieb innerhalb des engen Zeitrahmens der Arbeit
der Strukturkommission Weiterbildung nicht die Zeit, die Gesamtheit aller
Weiterbildungsanbieter in Bremen und Bremerhaven zu erfassen (vgl. Kor-
ber u.a. 19935, S. 11ff.). Diese Studie folgte zudem noch ganz dem Muster
der Systemevaluation und stellte Struktur und Wandel der Weiterbildung
noch nicht in den Kontext von Modernisierungsstrategien. Diese Grenzen
in Fragestellung, Reichweite, methodischer Bearbeitung und theoretischer
Deutung lieflen es sinnvoll erscheinen, diese gleichsam als Vorstudie zu be-
trachtende Untersuchung fortzufithren, zumal sich damit fir einen regiona-
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len Weiterbildungsmarkt Entwicklungslinien seit 1979 (dem Jahr, in dem die
Wirkungen des bremischen Weiterbildungsgesetzes in quantitativer Hinsicht
einen vorlaufigen Hohepunkt erreichten) verlingern lieSen. Die Fortfiihrung
der Erfassung dieses regionalen Weiterbildungsmarktes erfolgte dann fiir
zwei Erhebungsjahre: fiir das Jahr 1996 im Rahmen meiner Habilitations-
schrift (Schrader 2000b), firr das Jahr 2006 mit der hier vorgelegten Studie.

7.2 Auswahl der Weiterbildungsanbieter

Weiterbildungsmarkte sind tiberwiegend regionale Markte, die im Wesent-
lichen von regional arbeitenden Weiterbildungseinrichtungen bestimmt wer-
den, deren Leistungen um zumeist nur wenige tiberregional tatige Einrich-
tungen erginzt werden. In den aufeinander aufbauenden Untersuchungen
konnten wir die (prinzipiell immer noch unbekannte) Grundgesamtheit an
Weiterbildungsanbietern immer besser ausschopfen. Aufgrund begrenzter
Ressourcen war es nicht moglich, die innerbetriebliche Weiterbildung mit
demselben Anspruch auf Vollstindigkeit zu erfassen wie die nicht-betrieb-
liche. Daher wurden hier lediglich exemplarisch einige grofSere Betriebe aus
unterschiedlichen Wirtschaftssektoren erfasst. Fiir die Auswahl der Anbieter
fur die Jahre 1979 und 1992 verweise ich auf die Arbeit von Korber u.a.
(1995, S. 11ff.). Fir die Auswahl der Anbieter des Erhebungsjahres 1996
nutzte ich folgende Quellen: eine Datenbank des Instituts fiir Erwachsenen-
Bildungsforschung; die Datenbank ,,Kurs®“ des Arbeitsamtes, aus der Recher-
chen zu bremischen Anbietern zur Verfugung gestellt wurden; schliefSlich
wurden Angebote aus der Zeitschrift ,,managerSeminare® erfasst, um Wei-
terbildungsangebote fur betriebliche Fach- und Fithrungskrifte zu identifizie-
ren, die zwar Giberregional angeboten, aber auch von bremischen Adressaten
genutzt werden konnen. Diese Angebote dienten vor allem dazu, den Bereich
der betrieblichen Weiterbildung besser auszuleuchten. Insgesamt konnten
1996 148 bremische Weiterbildungsanbieter erfasst werden, hinzu kamen
etwa 140 Anbieter, die in der Zeitschrift ,,managerSeminare® inserierten.
Die Auswahl der Weiterbildungsanbieter im Jahr 2006 orientierte
sich an den bereits 1996 erfassten Anbietern. Fiir 109 der 148 im Jahr
1996 erfassten Anbieter konnte auch im Jahr 2006 das Weiterbildungs-
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angebot erhoben werden. Die 39 fehlenden Anbieter waren zum grofSten
Teil nicht mehr existent (18), nicht mehr in Bremen aktiv (8) oder boten
keine spezifischen Weiterbildungsveranstaltungen mehr an (8). Nur zwei
Anbieter verweigerten die Auskunft, drei Anbieter fusionierten mit ande-
ren Organisationen. Neben diesen 148 bereits recherchierten Anbietern
wurden 2006 weitere umfangreiche Recherchen zu seit 1996 neu hinzuge-
kommenen oder damals nicht erfassten Organisationen durchgefiihrt. Die
Recherchen erstreckten sich dabei wie bereits im Jahr 1996 auf die Berei-
che der offentlich-rechtlich getragenen, der gemeinschaftlich organisierten
und auch der marktwirtschaftlichen Organisationen. Unternehmensinterne
Weiterbildung wurde 2006 lediglich in Fortfithrung der 1996 erhobenen
Anbieter erfasst. Fur das Jahr 2006 konnte letztendlich das Angebot von
241 Anbietern codiert werden. Auch hier wurde wieder eine Stichprobe
von Anbietern aus der Zeitschrift ,managerSeminare“ erfasst (wiederum
ein Quartal 2006, insgesamt etwa 70 Anbieter). Fur die Erfassung des Wei-
terbildungsangebots im Jahr 2006 wurden prinzipiell die Veranstaltungs-
programme des Kalenderjahrs 2006 zugrunde gelegt, in Ausnahmefillen
(z.B. wenn das 2006er Programm nicht mehr verfiigbar war, laut Anbieter
sich jedoch in den Folgejahren 2007/2008 inhaltlich und im Umfang nichts
bis wenig gedndert hatte) das 2007er oder 2008er Programm.

7.3 Entwicklung eines inhaltsanalytischen
Kategorienschemas

Inhaltsanalytische Untersuchungen wurden in der Erwachsenenbildung
nicht hiufig, aber doch immer wieder durchgefiihrt (Uberblicke bei Nolda/
Pehl/Tietgens 1998; Nolda 2008; Kapplinger 2011). Dabei ist der Fokus
zumeist entweder auf Angebots- oder auf Anbietermerkmale gerichtet: So
ist Sigrid Nolda (1989) mit Hilfe von Arbeitsplanauswertungen Entwick-
lungen der Volkshochschularbeit im Themenfeld Literatur nachgegangen,
Sylvia Kade (1992) hat Angebote zur Altenbildung an Volkshochschulen
ausgewertet, und Hans Tietgens (1994b) hat das psychologische Ange-
bot an Volkshochschulen in den alten und neuen Bundeslindern vergli-
chen; demgegeniiber war die Studie von Wiltrud Gieseke und Karin Opelt
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(2003) auf die Geschichte der Volkshochschule Dresden seit der Nach-
kriegszeit gerichtet.

Die Inhaltsanalyse zihlt zu den bewihrten Methoden der empirischen
Sozialforschung, deren Moglichkeiten und Grenzen aufgrund langjihriger
Erfahrungen gut bekannt sind. Daher liegen auch eine Reihe guter Ein-
fuhrungen und Ratgeber vor (Berelson 1952; Silbermann 1974; Lisch/Kriz
1978; Bos/Tarnai 1989; Frith 1991, 2007; Merten 1995). Das Kategorien-
schema sollte sich dabei die Informationen fokussieren, die der Autor des
Textes mitzuteilen versucht; demgegeniiber wurde die Perspektive der Rezi-
pienten (Wie wird er die Mitteilung interpretieren?) vernachldssigt. Um die
Fragestellung der Untersuchung zu bearbeiten, habe ich (teils gemeinsam
mit Kolleginnen und Kollegen) ein inhaltsanalytisches Kategorienschema
entwickelt, fiir das ich folgende Quellen nutzen konnte: Zunichst stiitzte
ich mich auf Vorarbeiten, die im Rahmen der bremischen Programmana-
lyse geleistet worden waren. Wieder anderer Kategorien konnten mit Hilfe
wissenschaftlicher Theorien zur allgemeinen oder bereichsspezifischen
Didaktik (lehr-lerntheoretische Didaktik, Konzepte der Zielgruppen- und
Teilnehmerorientierung u.A.) entwickelt werden.

Diese Vorarbeiten wurden erginzt um phianomenologische Analysen
zufillig ausgewahlter Ankiindigungstexte aus dem gesamten zur Verfigung
stehenden Untersuchungsmaterial.

Eine Kombination theoretischer und phianomenologischer Zugangs-
weisen wird in der einschlagigen Fachliteratur (z.B. Merten 1995) aus-
driicklich empfohlen.

Auswabhleinbeiten der Untersuchungen waren Weiterbildungsanbieter,
Erhebungseinbeiten, also die Einheiten, die der Stichprobe zugrundegelegt
wurden, waren Ankiindigungen fur Weiterbildungsveranstaltungen (in Form
von Programmbheften, Faltbldttern, Broschiiren etc.) (zu den Begriffen vgl.
Kromrey 1991, S. 189ff.). Die Erhebungseinheiten wurden fiir jeden Anbie-
ter fiir einen Veranstaltungszeitraum berticksichtigt, also z.B. ein Semester,
ein Trimester oder auch ein Jahr, je nachdem, in welchen Zeitabschnitten der
Veranstalter plante. Von den Erhebungseinheiten konnen noch einmal die
Untersuchungseinbeiten unterschieden werden, also die Einheiten, an denen
Merkmale gemessen werden sollen (vgl. Friedrichs 1973, S. 126ff.); Unter-
suchungseinheiten waren zunichst einzelne Veranstaltungsankiindigungen
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als Teile des Weiterbildungsangebots eines Weiterbildungsanbieters in einem
bestimmten Zeitraum. Fiir einzelne Fragestellungen wurden allerdings auch
die Weiterbildungsanbieter als Untersuchungseinheiten behandelt.

Soweit eine Erlduterung der einzelnen Kategorien (Variablen) und
Merkmalsauspragungen erforderlich ist, wird dies im Folgenden jeweils
geschehen. Dabei beschrinke ich mich darauf, die substantiellen Merk-
malsauspriagungen zu erldutern und zu begriinden, wihrend die sogenann-
ten ,Restkategorien“ (nicht entscheidbar, Sonstiges, keine Angabe etc.)
nicht eigens angesprochen werden.**

Zu Beginn dieses Kapitels wurde erldutert, inwiefern die Methode der
Programmanalyse, sofern sie einen regionalen Weiterbildungsmarkt im
Langsschnitt vollstindig erfasst, Informationen sowohl tiber Struktur und
Wandel auf den Ebenen des Weiterbildungssystems, der Weiterbildungs-
organisationen und des Weiterbildungsangebots liefern kann. Dies soll im
Folgenden kurz illustriert werden. Fir die Untersuchungseinheit Ankiin-
digungstext wurden formale, organisatorische, didaktisch-methodische
und werbestrategische Merkmale erfasst. Die Mehrzahl der Merkmale
(didaktisch-methodische oder werbestrategische Aspekte) informieren
primdr Uber das Weiterbildungsangebot. Andere Merkmale wie z.B. das
Stundenvolumen oder das angebotene Themenspektrum konnten auf die
Anbieterebene aggregiert werden und informierten so tber dessen GrofSe
bzw. das Programmprofil. Fiir weitere Merkmale wurde nicht die einzelne
Veranstaltung, sondern der Anbieter als Untersuchungseinheit betrachtet,
indem z.B. das Grundungsjahr, die Rechtsform, die Tragerschaft, die Zer-
tifizierung oder die Beschiftigung von pidagogischem und Verwaltungs-
Personal erfasst wurde. SchlieSlich lieferte das Aggregieren von Anbieter-
merkmale Informationen tiber die Struktur des Weiterbildungssystems, z.B.
im Blick auf den Anteil anerkannter Anbieter am Gesamtangebot.

Formale Merkmale einer Veranstaltungsankiindigung
Fir jede Veranstaltungsankiindigung wurden zunichst einige formale In-
formationen festgehalten, die erforderlich waren, um die Veranstaltung

54 Der vollstindige Codeplan kann hier aus Platzgriinden nicht dokumentiert, aber beim Au-
tor angefordert werden.
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eindeutig identifizieren und zuordnen zu konnen. Dazu zihlt der Anbieter,
bei dem die Veranstaltung erfasst wurde, der Titel der Veranstaltung, die
Veranstaltungsnummer (soweit solche systematisierenden Kennzeichnun-
gen vom Anbieter selbst vergeben wurden) und eine fortlaufende Nummer,
die von den Codiererinnen und Codierern vergeben wurde. Veranstaltun-
gen, die in Kooperation mehrerer Anbieter angekiindigt wurden, wurden
dem Veranstalter zugeordnet, der den vorliegenden Informationen zufolge
hauptverantwortlich fiir diese Veranstaltung war.

Organisatorische Merkmale einer Veranstaltung

Zunichst wurde notiert, zu welcher Tageszeit die Veranstaltung (iiberwie-
gend) stattfand, ob vormittags, nachmittags, abends oder ganztags. Die
zweite Angabe betraf die Zahl der Veranstaltungsstunden, eine Angabe,
die sehr hiufig geschitzt werden musste. Dazu wurden im Codeplan einige
Schitzregeln formuliert: Zeitstunden sollten in Unterrichtsstunden a 45 Mi-
nuten umgerechnet werden; ein Tag wurde mit acht Unterrichtsstunden ver-
anschlagt; ein Wochenendseminar mit 2,5 Tagen; eine Woche mit finf Tagen
etc.; bei einer Studienreise wurden pauschal acht Stunden ,,Unterricht“ pro
Tag angenommen.

Zusitzlich wurde erfasst, ob Angaben gemacht wurden zu der Mindest-
oder maximalen Teilnehmerzahl. SchliefSlich wurden die Teilnehmergebiih-
ren sowie eventuell notige Zusatzgebithren fur Priifungen, Materialien,
Eintrittsgelder o.A. festgehalten. Dabei wurden grundsitzlich die nicht-
ermdfligten Gebiihren aufgenommen, eventuell mogliche Preisnachlisse fiir
Arbeitslose, Sozialhilfeempfinger etc. also nicht berticksichtigt. Mit den
Veranstaltungsgebithren werden oft sehr unterschiedliche Leistungen ab-
gedeckt: Gelegentlich sind Ubernachtungs- und Verpflegungsgelder in der
Veranstaltungsgebithr enthalten (z.B. bei kommerziell arbeitenden Anbie-
tern in der betrieblichen Weiterbildung), gelegentlich miissen sie aber auch
zusitzlich bezahlt werden. In den seltensten Fallen werden dann, wenn mit
einer Gebiihr mehrere Leistungen beglichen werden, die anteiligen Gebiih-
ren auch getrennt ausgewiesen, in aller Regel wird nur eine Angabe zur
Gesamtgebiihr gemacht. Berechnet man also aus der Stundenzahl und der
Teilnehmergebiihr den Durchschnittspreis fiir eine Unterrichtsstunde, lauft
man Gefahr, Unvergleichbares miteinander zu vergleichen. Dennoch rei-
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chen diese Angaben in aller Regel aus, um begriindete Vermutungen dar-
uber anzustellen, ob eine Veranstaltung subventioniert wird, ob nach dem
Prinzip der Kostendeckung geplant wird oder ob mit der Veranstaltung
ein Gewinn erzielt werden soll. Gebithrenangaben in DM (aus den Erhe-
bungsjahren vor der Einfithrung des Euro) oder anderen Wihrungen wur-
den nach dem Euro-Umrechnungsfaktor bzw. dem aktuellen Kurssatz in
Euro-Betrige umgerechnet.

Nicht nur fiir Anbieter, sondern auch fiir Teilnehmende ist es wichtig
zu wissen, ob eine Teilnahme mit 6ffentlichen Mitteln, etwa nach dem Ar-
beitsforderungsgesetz, dem SBG III, aus EU-Mitteln oder aber (seit dem
01.01.1996) nach dem Aufstiegsfortbildungsférderungsgesetz, dem soge-
nannten ,,Meister-Baf6G* gefordert wird. In der Weiterbildungspraxis,
vornehmlich in der beruflichen Weiterbildung, handelt es sich haufig um
Mischfinanzierungen, wobei die genauen Finanzierungsbedingungen den
Ankiindigungstexten nicht zu entnehmen sind. Gelegentlich hingen sie
auch vom Vorliegen bestimmter personlicher Bedingungen bei den Teilneh-
menden ab. Derartige Details werden jedoch meist in Ankiindigungstexten
nicht erldutert, sondern stattdessen wird auf die Moglichkeiten individuel-
ler Beratung hingewiesen. Fir die Datenaufnahme bedeutete dies, dass nur
eine recht grobe Unterscheidung danach sinnvoll erschien, ob eine Forde-
rung nach AFG, SGB III, ESF, BSHG o.A. vorlag, ob sie beantragt worden
war (eine Entscheidung aber noch nicht vorlag), ob eine Forderung nach
dem AFBG moglich sei oder aber ob Hinweise auf Fordermoglichkeiten
im Ankundigungstext ganz fehlten. Mit dieser Eingruppierung wird der
Anteil der offentlich geforderten Weiterbildungsangebote moglicherweise
unterschitzt. Denn es mag sein, dass Anbieter solche Hinweise vergessen
haben (was nicht sehr hiufig auftreten diirfte), dass Anbieter auf solche
Hinweise verzichten, da die Informationen fir die Adressaten nicht wichtig
sind, oder aber, dass Anbieter davon ausgehen, dass ihre Adressaten tiber
Fordermoglichkeiten ohnehin informiert sind (wie z.B. bei Deutschkursen
firr Aus- und Ubersiedler).’

55 Andererseits ist bei bestimmten Forderarten wie dem ESF eine Ausweisung grundsitzlich
vorgeschrieben.
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Als letzte organisatorische Information wurden Hinweise zum Veranstal-
tungsort erfasst. Unterschieden wurde dabei, ob der Ankiindigungstext
ausreichend prizise Angaben zum Veranstaltungsort enthielt (dazu war
mindestens ein Hinweis auf die genaue Anschrift des Veranstaltungsortes
erforderlich) oder ob dies nicht der Fall war, ob die Veranstaltung firmenin-
tern angeboten wurde oder ob eine Ortsangabe nicht sinnvoll war, wie z.B.
bei Exkursionen u.A.

Didaktisch-methodische Merkmale einer Veranstaltungsankiindigung
Didaktisch-methodische Merkmale der Veranstaltung betreffen zunichst
die inhaltliche Zuordnung zu einem Katalog von tiber 200 Themenberei-
chen. Diese Zuordnung vermischt inhaltliche (Was ist das Thema?) und
funktionale (Wozu kann es genutzt werden?) Gesichtspunkte. Bei der Art
des Datenmaterials musste diese Zuordnung aus der Sicht der Anbieter er-
schlossen werden. Dass die Motive der Teilnehmenden von der geplanten
Funktion einer Veranstaltung mehr oder weniger deutlich abweichen kon-
nen, soll ausdriicklich betont werden.

Besondere Schwierigkeiten ergaben sich in der Zuordnung von Ver-
anstaltungen der beruflichen bzw. der erwerbsbezogenen Weiterbildung.
Traditionell werden diese Veranstaltungen entweder nach Berufen bzw.
Berufsstinden (Weiterbildung fiir Kaufleute, Handwerker, Mediziner
usw.) oder aber nach Funktionen (berufliche Grundbildung, Aufstiegs-
fortbildung usw.) klassifiziert.*® Doch eine Klassifizierung einer Wei-
terbildungsveranstaltung ausschliefSlich danach, an welche Berufe bzw.
Berufsstinde sie sich richtet, ist weder moglich noch sinnvoll, da viele
Angebote berufsiibergreifend bedeutsam sind (Unternehmensfiithrung,
Qualititsmanagement). Zuordnungskriterium war daher die berufliche
Tatigkeit, fur die ein Weiterbildungsangebot relevant zu sein schien, un-
abhingig davon, ob sich diese Weiterbildung an eine bestimmte Berufs-
gruppe richtete oder nicht.

56 In der Schweiz wurde in den 1990er Jahren iiber den Aufbau eines modularen Baukasten-
systems fiir die berufliche Weiterbildung diskutiert, das sich aus der Fixierung auf Berufe
und Funktionen 16st und traditionelle Fortbildungsangebote erginzen soll (Kuster 1996).
Diese Umsteuerung stiefS vor allem bei Vertretern der Berufsverbande, die in der Schweiz
die berufliche Weiterbildung im Wesentlichen tragen, auf Skepsis.
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Dieser sehr differenzierte, tiber 200 einzelne Titelgruppen umfassende The-
menkatalog wurde fiir Teil-Auswertungen aggregiert zu einer Systematik
von 23 Fachbereichen sowie zu drei Lernbereichen (allgemeine, politische,
berufliche Weiterbildung). Da Weiterbildungsveranstaltungen nicht immer
eindeutig einem und nur einem Themen-, Berufs- oder Titigkeitsbereich
zugeordnet werden konnten, gab es die Moglichkeit einer doppelten Zu-
ordnung. Hilfreich fiir die Entwicklung des thematischen Thesaurus waren
fir die allgemeine und politische Weiterbildung Systematiken, wie sie etwa
vom Deutschen Volkshochschul-Verband eingesetzt werden, fiir die beruf-
liche Weiterbildung die Klassifizierung der Berufe des Statistischen Bundes-
amtes (z.B. Statistisches Bundesamt 1997a), vor allem aber die Systemati-
ken der Bundesanstalt fiir Arbeit fiir Berufsbereiche, Berufsabschnitte und
Berufsgruppen (z.B. Bundesanstalt fiir Arbeit 1996).

Als weitere Information wurde fiir jede Veranstaltung erfasst, ob im
Ankiindigungstext oder im Titel der Veranstaltung Hinweise auf weiter-
fihrende, die Thematik der Veranstaltung fortfithrende, vertiefende oder
erginzende Veranstaltungen enthalten waren. Als Hinweise wurden auch
gewertet, wenn die Veranstaltungen in einer sinnvollen und erkennbaren
Systematik durchnummeriert wurden (z.B. Englisch I, Englisch II etc. mit
jeweils deutlich erkennbaren Schwerpunkten).

In diesen Zusammenhang gehort auch der Versuch zu erfassen, ob die
Veranstaltung Teil eines Baukastensystems oder Zertifikatsprogramms war.
Eine Schwierigkeit bei diesen Variablen bestand darin, dass beide Begriffe
nicht eindeutig definiert sind, weder in der Wissenschaftsdisziplin noch
in der Weiterbildungspraxis.’” Ende der 1960er Jahre gab es in der Bun-
desrepublik Ansitze zur Entwicklung neuer Lehrangebote mit Zertifika-
ten als Basis fiir ein bundeseinheitliches Baukastensystem (vgl. Groothoff
1973, S. 76f.). Zur Begriindung der Sinnhaftigkeit eines systematisierten
Angebots konnte man auf empirische Untersuchungen verweisen, die eine

57 Im ,,Handbuch Weiterbildung/Erwachsenenbildung® tauchen beide Begriffe nicht im Regi-

ster auf (Tippelt/von Hippel 2010). Wihrend das ,,Worterbuch Erwachsenenpidagogik
(Arnold/Nolda/Nuissl 2001, 2010) den Begriff ,,Bausteinsystem* 2001 noch auffiihrt, fehlt
er 2010. Die damit verbundene Diskussion um die ,,Sichtbarmachung® von Lernprozessen
und Lernergebnissen wird heute eher outputorientiert gefiihrt, unter dem Stichwort der
Zertifizierung informellen Lernens.
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yrealistische Wende“ der Erwachsenenbildung abzustiitzen halfen (Schu-
lenberg 1957; Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966). Einen Kristallisa-
tionspunkt dieser Bestrebungen bildeten die Vorschldge zur Entwicklung
eines Bausteinsystems fiir die Erwachsenenbildung, die vor allem Wolfgang
Schulenberg (1968) unterbreitet hat. Der sogenannte Schulenbergplan ver-
stand unter einem Baukastensystem planmiflige Studienprogramme mit
Priifungen und Zeugnissen (Schulenberg 1968). Zentrale Merkmale dieses
Systems waren fiir Schulenberg ein stufenartiger Aufbau eines Gesamtan-
gebots, das mit sogenannten Fachpriifungen abgeschlossen werden konnte.
Vier Fachpriifungen sollten zu einem Diplom kombiniert werden konnen.
Innerhalb dieses Angebots sollten die Ficher, die einen je eigenen Wert hat-
ten, nach dem Prinzip der didaktischen Selbstwahl (Raapke 1968) frei ge-
wahlt werden konnen. Eine zeitliche Beschrankung fir die anzustrebenden
Priifungen sollte ausdriicklich ausgeschlossen bleiben. Gegentiber diesem
anspruchsvollen und weitreichenden, sowohl Anbieter als auch Regionen
ubergreifenden Konzept wurde der Begriff des Bausteinsystems hier recht
eng ausgelegt, indem er auf die interne Systematik des Angebots innerhalb
eines Anbieters beschrankt blieb. Von einem Baukastensystem bzw. einem
Zertifikatsprogramm soll in dieser Untersuchung immer dann gesprochen
werden, wenn es sich um ein zusammenhingendes, curricular geplantes
und als solches angekiindigtes Angebot einzelner Veranstaltungen handelt,
die die Adressaten bzw. die Teilnehmenden zu einem zertifizierten Ab-
schluss kombinieren kénnen.

Zu den wichtigen didaktisch-methodischen Merkmalen einer Veran-
staltung zahlt die gewihlte Veranstaltungsform. Vor allem Hans Tietgens
(1981b, S. 67) hatte die Veranstaltungsform als wichtiges Planungskrite-
rium hervorgehoben. In der Weimarer Republik und der Nachkriegszeit
war im Grunde nur zwischen ,,Arbeitsgemeinschaften® und Vortragen oder
Vortragsreihen unterschieden worden; in den 1970er Jahren lief§ sich eine
vielfach unreflektierte Anleihe an Veranstaltungsformen der Hochschule
beobachten.’® In dieser Studie wurde eine Systematik gewihlt, die im We-
sentlichen auf eine gleichzeitige Beachtung von Zeit- und Arbeitsformen
hinauslduft. War eine Veranstaltung nicht eindeutig nur einer, sondern

58 Fiir das Beispiel der Bremer Volkshochschule vgl. Schlutz 1995.
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mehreren der vorfindlichen Veranstaltungsformen zuzuordnen, z.B. dann,
wenn ein reguldrer Kurs um einen ganztigigen Termin am Samstag ergdnzt
wurde, so wurde jeweils die Veranstaltungsform kategorisiert, die den
grofSten Anteil am Stundenvolumen hatte.

Erfasst wurde ebenfalls, ob und, wenn ja, in welcher Form der (er-
folgreiche) Besuch der Veranstaltung mit einer schriftlichen Bescheinigung
bestatigt wurde. Eine Zuordnung zu den nachfolgend genannten Katego-
rien wurde nur dann vorgenommen, wenn der Veranstaltungstext einen
ausdriicklichen Hinweis auf eine solche Bescheinigung enthielt oder wenn
die Vergabe einer Bescheinigung aus den Kontextbedingungen eindeutig
zu erschlieflen oder als bekannt vorauszusetzen war, andernfalls wurde die
Kategorie ,,keine Angabe“ vergeben. Unterschieden wurde zwischen einer
einfachen Teilnahmebestitigung, einem qualifizierten Zertifikat des Anbie-
ters, einem allgemein bzw. 6ffentlich anerkannten Zertifikat (z.B. einem
VHS-Zertifikat Informatik, dem Test of English as a Foreign Language
TOEFL, der Bescheinigung tiber eine erfolgreich abgeschlossene Priifung
in neuen Aus- und Fortbildungsberufen, die noch nicht staatlich anerkannt
sind) bzw. mit einem staatlich anerkannten Abschluss als Meister, Fach-
wirt 0.A.

In didaktisch-methodischer Hinsicht ist ebenfalls relevant, ob sich eine
Veranstaltung an bestimmte Zielgruppen wendet oder nicht. Manche Wei-
terbildungsanbieter gliedern ihre Programmankiindigungen z.T. nach die-
sem Merkmal und nicht nach Themenfeldern. Tietgens (1981c, S. 1) hat
die Zielgruppenorientierung einmal wie die Teilnehmerorientierung als ein
»Leitprinzip der Erwachsenenbildung® bezeichnet. Der Begriff wird vor
allem seit den 1970er Jahren benutzt, um den umfassenderen Begriff des
Adressaten zu prizisieren. Allerdings ist der Begriff der Zielgruppe weniger
ein wissenschaftlicher denn ein ,,propagandistischer (ebd.), der seine weite
Verbreitung seiner inhaltlichen Unbestimmtheit einerseits, seiner normati-
ven Aufladbarkeit andererseits verdankt. Begriindet wurde die Notwendig-
keit von Zielgruppenarbeit zum einen lernpsychologisch mit dem Wunsch
nach homogenen Teilnehmergruppen. Ein grofleres Gewicht hatten aber
bildungs- und sozialpolitische Motive, die vor dem Hintergrund umfassen-
der Demokratisierungs- und Emanzipationsvorstellungen auf die Anspra-
che solcher Zielgruppen zielten, die in der Erwachsenenbildung traditionell



Methodische Grundlagen der Untersuchung

vernachldssigt wurden und zugleich als bildungsbenachteiligt galten (Ar-
beitnehmer, Auslinder, bestimmte regionale Zielgruppen). Schlieflich fin-
den sich auch vornehmlich politische Begriindungen, die Zielgruppenarbeit
unmittelbar mit politischem Handeln verkniipfen wollen, oft verbunden
mit sozialer Arbeit in Form von Stadtteilarbeit (von Werder 1980) oder
im Zusammenhang mit den sogenannten neuen sozialen Bewegungen (vgl.
Schiersmann 1994).

Welche Funktion die Verwendung des Zielgruppenbegriffs in der Er-
wachsenenbildung hat, hingt entscheidend davon ab, wie Anbieter und
Nachfrager miteinander in Kontakt treten (Schaffter 1981). Aus der Sicht
der Anbieter betrachte ich die Ankiindigung von Veranstaltungen fir be-
stimmte Zielgruppen vor allem als ein Instrument der Teilnehmerrekru-
tierung bzw. als ein Instrument des Marketings. Als Veranstaltungen fiir
Ziel- und Adressatengruppen werden in dieser Untersuchung all jene inter-
pretiert, die sich explizit an abgrenzbare Personengruppen aufgrund per-
sonlicher, beruflicher, sozialer oder regionaler Merkmale wenden. Daher
werden hier sowohl Veranstaltungen fiir solche Gruppen erfasst, die tra-
ditionellerweise aus (bildungs- oder sozial-)politischen Motiven angespro-
chen werden (z.B. Analphabeten, Arbeitslose, Seniorinnen und Senioren,
Frauen usw.), als auch solche Gruppen, bei denen sich eine Zielgruppenan-
sprache mehr aus dem Wunsch nach homogenen Teilnehmergruppen ergibt
(Auszubildende, Berufs-, Funktions- oder Statusgruppen, Mitarbeiter usw.)
In einer ersten Variable wurde zunichst erfasst, ob sich die Veranstaltung
(bzw. ein Programmbereich oder auch ein vollstindiges Programm) an eine
oder mehrere Zielgruppen wendet oder nicht. Falls das der Fall war, wurde
dariiber hinaus erfasst, welche Zielgruppen angesprochen wurden. Eine
Erfassung von maximal finf Zielgruppen pro Veranstaltung einzuplanen,
erwies sich als ausreichend.

Eng verkniipft mit der Ansprache bestimmter Zielgruppen ist in der
Weiterbildungspraxis oft die Formulierung von Zugangsvoraussetzungen,
die von den Adressaten erfiillt werden miissen oder sollen. Wihrend die
beiden vorangehenden Variablen personliche, soziale oder berufliche Merk-
male der angesprochenen Adressatengruppen beriicksichtigen, geht es in
den beiden folgenden Variablen vornehmlich um Zugangsvoraussetzungen
im Hinblick auf Kompetenzen, Erfahrungen, Leistungen (Eingangspriifung)
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oder Materialien, die von den angesprochenen Adressaten erwartet werden
bzw. erbracht werden missen. Zugangsvoraussetzungen dieser Art sind
stark mit einer lernpsychologisch begriindeten Zielgruppenarbeit und dem
Wunsch nach homogenen/homogeneren Teilnehmergruppen verkniipft, die
in der wissenschaftlichen Diskussion nur eine geringe Rolle spielte, in der
Erwachsenenbildungspraxis aber stirker akzentuiert wurde (vgl. Schiers-
mann 1994, S. 503).%°

Zuerst wurde unterschieden, ob fiir eine Veranstaltung Zugangsvor-
aussetzungen in diesem Sinn verlangt wurden, und, wenn ja, ob die ge-
nannten Zugangsvoraussetzungen obligatorisch oder nur erwiinscht wa-
ren. Falls Zugangsvoraussetzungen genannt worden waren, wurde erfasst,
ob es sich um Kenntnisse oder Kompetenzen, formale Abschlisse, ein-
schligige Erfahrungen im Berufs- oder Privatbereich, die berufliche Posi-
tion, personliche Merkmale wie den Gesundheitszustand, die Teilnahme an
Beratungsgesprichen, Eingangstests 0.A. oder um bestimmte Gegenstinde
und Materialien handelte, die mitzubringen waren. Bis zu sechs solcher
Zugangsvoraussetzungen konnten je Veranstaltungen erfasst werden.

Wenn eine Weiterbildungsveranstaltung in didaktisch-methodischer
Hinsicht charakterisiert werden soll, so geht es dabei im Kern um die Frage,
ob Angaben zu den Inhalten, den Zielen und den Arbeitsformen einer Ver-
anstaltung gemacht werden. Als erstes mikrodidaktisches Merkmal wurde
daher zunichst festgehalten, ob der Ankiindigungstext tiber die Titelan-
gabe hinaus Angaben zu den Inhalten der jeweiligen Veranstaltung enthielt
oder ob das nicht der Fall war. Im Mittelpunkt stand dann die Frage nach
den Lernzielen, nach dem also, was ein Teilnehmender mit einem Veran-
staltungsbesuch erreichen kann, tiber welche Fihigkeiten, Fertigkeiten oder
Kompetenzen er am Ende der Veranstaltung verfiigen soll, allgemein: wel-
chen Ertrag ihm der Veranstaltungsbesuch bringen kann. Zunichst wurde
wieder, wie bei den Inhalten der Veranstaltung, erfasst, ob Lern- und Ver-
anstaltungsziele genannt wurden oder nicht. Falls kein Anktindigungstext

59 Christiane Schiersmann (1994) stellt heraus, dass eine weitergehende theoretische und kon-
zeptionelle Auseinandersetzung mit dem Zielgruppenansatz seit Mitte der 1980er Jahre
nicht mehr zu beobachten sei. Sie fithrt das mit Hinweis auf die Arbeiten von Ulrich Beck
auf die Individualisierung von Lebenslagen und Lebensldufen zuriick, was eine Identifizie-
rung von Adressatengruppen aufgrund sozialer Merkmale schwieriger mache.
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(aber Titel- und organisatorische Angaben hinaus) vorlag, die wahrschein-
lichen Lernziele aber aus dem Kontext erschlossen werden konnten, wurde
gesondert codiert. So kann man etwa bei EDV-Kursen in aller Regel davon
ausgehen, dass es zum einen um die Vermittlung, zum anderen um die An-
wendung von Wissen geht. Wichtiger und zugleich schwieriger zu erfassen
war dann aber, welche Lern- und Veranstaltungsziele gegebenenfalls ange-
sprochen wurden.

Unter der Annahme, dass Erwachsenenbildungsveranstaltungen vor-
nehmlich oder gar ausschliefSlich dem Lernen der Teilnehmenden dienen
(sollen), konnte hier zunichst auf tibliche Definitionen von Lernen und da-
rauf bezogene Lernzieltaxonomien zuriickgegriffen werden, wie sie etwa
aus der kognitiven Psychologie bekannt sind. Lernen wird tblicherweise
definiert als relativ dauerhafte Veridnderung von Verhaltensmoglichkeiten
aufgrund von Erfahrungen (so z.B. Lefrancois 1986, S. 34). Bewihrte Ta-
xonomien fiir (mikro-)didaktisches Handeln liegen fiir den kognitiven, den
affektiven und den psychomotorischen Bereich vor (Bloom 1973; vgl. Meyer
1974, S. 140ff.). Diese Taxonomien lieferten wichtige Anhaltspunkte; zu-
gleich waren sie in gewisser Hinsicht iiberkomplex, da Ankiindigungstexte
ein Veranstaltungskonzept verstindlicherweise nicht so vollstindig und
differenziert darstellen konnen, wie man dies von einem didaktischen Ent-
wurf erwarten wiirde (fiir den diese Taxonomien entwickelt wurden).

Es wurde aber schnell deutlich, dass ein traditioneller, wiewohl bewahr-
ter Lernbegriff nicht ausreicht, um die in Ankiindigungstexten benannten
Ziele von Weiterbildungsveranstaltungen vollstindig und hinreichend dif-
ferenziert zu beschreiben. Dies gilt jedenfalls dann nicht, wenn man beim
Lernen als Anderung der Verhaltensmoglichkeiten an solche Fihigkeiten,
Fertigkeiten und Einstellungen denkt, die ,normale, handlungsfihige und
gesunde Erwachsene zur Bewaltigung der Anforderungen im privaten, 6f-
fentlichen und beruflichen Bereich benotigen, und auch dann nicht, wenn
man davon ausgeht, dass immer gelernt wird fiir eine Praxis, die aufler-
halb der Veranstaltung liegt. Beide Annahmen treffen auf grofSe Teile des
Weiterbildungsangebots nicht (mehr) zu: In der Erwachsenenbildung findet
man nicht nur Lernangebote, sondern, teils offen, teils verdeckt, Thera-
pieangebote oder Angebote zur Beratung; und in vielen Fillen dient der
Besuch einer Weiterbildungsveranstaltung nicht mehr der Vorbereitung auf
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eine Praxis danach, sondern die Veranstaltung selbst ist zum sozialen Ort
geworden, sie ist nicht Mittel, sondern Zweck.

Die besondere Funktion und Leistung von Erwachsenenbildung zwi-
schen Beratung und Therapie einerseits, sozialer Arbeit und inszenierten
Gemeinschaften andererseits ist als Folge der Expansion institutionalisier-
ten Lernens Erwachsener bereits seit Beginn der 1980er Jahre mehrfach
diskutiert worden (Schlutz 1983a, 1983b; Mader 1983). Vor diesem Hin-
tergrund hat Schmitz (1983) versucht, das Spezifische des Handlungsfel-
des Erwachsenenbildung gleichsam von innen her, von der dominierenden
Handlungsstruktur (Gegenstand und Art der Handlungen) theoretisch zu
analysieren. Dazu fithrt er die Unterscheidung von je drei Interaktions-
themen (Moral, Identitit, Wahrheit) und Interventionsformen (Bildung,
Beratung, Therapie) ein. Er geht zwar davon aus, dass in jedem Hand-
lungsfeld ein bestimmtes Interaktionsthema dominiert (in der Bildung
Wahrheit; in der Beratung Moral; in der Therapie Identitit), zugleich aber
die Arbeit eines Erwachsenenbildners, eines Beraters oder Therapeuten im-
mer auch Elemente der je anderen Handlungsfelder enthalt (vgl. Schmitz
1983, S. 60f.). So gehe es in der Erwachsenenbildung, z.B. in der poli-
tischen Bildung, hdufig auch um Fragen der Moral, in thematisch nicht
festgelegten Selbsterfahrungsgruppen auch um Fragen der Identitit und in
qualifizierenden Bildungsprozessen vornehmlich um Fragen der Wahrheit.
Doch selbst innerhalb einer einzigen Veranstaltung komme es ,,stindig* zu
,»Grenziiberschreitungen“: Auf den ersten Blick scheinen in der Erwach-
senenbildung Sekundirgruppenbeziehungen zu dominieren, es kommt je-
doch immer wieder zu Primargruppenbeziehungen, in denen Themen von
Identitit und Moral angesprochen werden (vgl. ebd., S. 73ff.). Aufgabe der
Lehrenden sei es daher, eine Balance zwischen Primargruppen- und Sekun-
dargruppenstrukturen zu finden, was im Vergleich zu Beratung und Thera-
pie wesentlich schwieriger sei, da sowohl die institutionellen Settings als
auch die Teilnehmermotive diffuser seien; erwachsenenpadagogische Ver-
anstaltungen drohten hiufig in ,unstrukturierte Situationen® abzugleiten
(ebd., S. 73).

Um die spezifischen Leistungen von Erwachsenenbildungsveranstal-
tungen genauer zu beschreiben und empirisch zu priifen, ob und, wenn
ja, in welchen Bereichen es zu den von Schmitz diagnostizierten Grenz-



Methodische Grundlagen der Untersuchung

uberschreitungen kommt, wurde ein Kategorienschema entwickelt, das
einerseits an traditionellen Lernzieltaxonomien orientiert war (Kenntnis
von Fakten, Anwendung von Wissen, psychomotorische Fertigkeiten und
Techniken usw.), andererseits aber auch therapeutische (Fahigkeiten, Fer-
tigkeiten, Verfahren zur Selbstheilung im psychischen Bereich) oder bera-
tende Dienstleistungen (Fihigkeit zur Entscheidungsfindung bei privaten,
beruflichen oder organisationsbezogenen Fragen und Problemen) und auch
soziale Erlebnisse durch Begegnung, Geselligkeit usw. zu erfassen versucht.

Festgehalten wurde dariiber hinaus, ob der Ankiindigungstext Hin-
weise zu den Methoden und Arbeitsformen der Veranstaltung enthielt. Eine
solche Angabe kann fiir Interessierte einen grofSen Informationswert ha-
ben, sie kann eine Einschiatzung dartber erlauben, ob die Lern- und Veran-
staltungsziele auf diese Art und Weise zu erreichen sind, oder aber, was von
den Teilnehmenden erwartet wird. Methodenangaben wurden als implizit
vorhanden unterstellt bei EDV-, Koch-, Gymnastik-Kursen o.A.

Zwar ist mit der Angabe von Methoden und Arbeitsformen implizit
bereits immer auch eine Angabe dariiber erfolgt, was auf die Teilnehmen-
den in dieser Veranstaltung zukommt bzw. was von ihnen erwartet wird.
Eine prizise Angabe zu den erwarteten Leistungen der Teilnehmenden
bedeutet dies jedoch noch nicht. Daher wurde in einer weiteren Variable
erfasst, ob der Ankiindigungstext Hinweise auf solche von den Teilnehmen-
den einzubringenden Leistungen enthilt. Dies kann z.B. durch den Hinweis
geschehen, dass Fallbeispiele aus der beruflichen oder privaten Praxis ein-
gebracht werden sollen, dass praktische Ubungen vor der Video-Kamera
erwartet werden usw.*

Dass das Prinzip der Teilnehmerorientierung ein zentrales Prinzip der
Erwachsenenbildung ist, wurde bereits in dem Abschnitt zur Zielgruppen-
orientierung erwihnt. Auch dieser Begriff hat wie der Zielgruppenbegriff
eine weite Auslegung erfahren: Er wurde im Sinne einer didaktischen Anti-

60 Die ISO-Normen 9000 ff sehen bei der Einfithrung von Qualititssicherungssystemen ein
eigenes Normenelement vor, das die vom ,,Kunden® zu erbringenden Leistungen spezifizie-
ren soll (Element 7: ,Vom Auftraggeber beigestellte Teildienstleistungen®). In der Praxis
des Qualititsmanagements scheint dieses Element aber in der Regel nur im Sinne von Vor-
leistungen (z.B. in Form von Vorkenntnissen, Erfahrungen o.A.) ausgelegt zu werden, nicht
aber im Sinne von Leistungen, die wihrend des Bildungsprozesses zu erbringen sind (vgl.
fir den Bereich der Erlebnispadagogik Jagenlauf 1995).
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zipation (vgl. Tietgens 1980, S. 179), im Sinne von Teilnehmerpartizipation
(vgl. Breloer 1980, S. 46ff.), aber auch im Sinne von Selbststeuerung (vgl.
Dauber 1980, S. 156ff.) ausgelegt. In dieser Untersuchung wurde gleichsam
die ,,bescheidenste® Variante von Teilnehmerorientierung zugrunde gelegt:
In einer eigenen Variable wurde erfasst, ob der Ankiindigungstext Hinweise
darauf enthielt, dass eine Veranstaltung inhaltlich oder methodisch von den
Teilnehmenden mitbestimmt werden kann.

Eine weitere Variable erfasste, ob der Ankiindigungstext Angaben zu
(traditionellen oder auch digitalen) Medien enthielt oder nicht. Bei EDV-
Kursen wurde davon ausgegangen, dass implizit bekannt ist, mit welchen
Medien gearbeitet wird. Eng verkniipft mit der Frage des Medieneinsatzes
ist die Frage, ob der Ankiindigungstext Hinweise auf die Ausstattung der
Unterrichtsraume enthalt oder ob das nicht der Fall ist, was in einer weite-
ren Variablen festgehalten wurde. So ist es beispielsweise bei EDV-Kursen
eine wichtige Frage, wie viele PC-Arbeitsplatze zur Verfiigung stehen. Ver-
anstaltungen, fiir die eine solche Angabe nicht moglich oder nicht sinnvoll
ist, weil sie firmenintern oder aufSerhalb von Unterrichtsriumen (z.B. bei
Exkursionen) durchgefithrt werden, wurden gesondert codiert.

Werbestrategische Merkmale eines Ankiindigungstextes

Weiterbildung wird in der Regel arbeitsteilig in der Zusammenarbeit von
Programmplanern und Lehrkriften organisiert und durchgefithrt. Wah-
rend die Teilnehmer von Weiterbildungsveranstaltungen mit den (meist
hauptberuflich titigen) Programmplanern in der Regel keinen, mit den
Verwaltungsmitarbeitern der Einrichtungen kaum Kontakt haben, sind es
im Besonderen die sogenannten Lehrkrifte, die als Mitarbeiter oder Beauf-
tragte der Anbieter die Dienstleistung im Kern erbringen, z.B. indem sie
Lehr-Lernprozesse anleiten.

Fur die Adressaten von Weiterbildungsveranstaltungen ist die Frage
von Bedeutung, tiber welche Kompetenzen und Erfahrungen die Lehrkrifte
verfiigen. Denn der Zugang zu einer Lehrtitigkeit in der Erwachsenen-
bildung ist auch heute noch weitgehend offen und in aller Regel formell
nicht reglementiert. In einer Variablen wurde daher erfasst, ob iiberhaupt
Angaben zur Person der Lehrenden vorliegen und dem erfassten Ankiindi-
gungstext zugeordnet werden konnen. Bei der Datenaufnahme wurde nicht
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unterschieden, ob die Angaben zu den Lehrenden unmittelbar im Anschluss
an den Ankiindigungstext gemacht wurden oder z.B. im Programmbheft
nachgeschlagen werden konnten. Gab es fiir eine Veranstaltung mehr als
einen Lehrenden, so wurden diese im Hinblick auf die folgenden Angaben
als Gesamtperson betrachtet. Falls Angaben zu den Lehrenden gemacht
wurden, wurde erfasst, um welche personlichen Merkmale es sich handelte
(Geschlecht, Alter, Beruf, (Zusatz-)Ausbildungen, akademische Titel, Er-
fahrungen in der Erwachsenenbildung, Erfahrungen in einem Berufs- oder
Handlungsfeld, Arbeitgeber oder beschiftigende Institution, sonstige per-
sonliche Angaben). SchliefSlich wurden (in anonymisierter Form) die Na-
men der Lehrenden erfasst, um nicht nur veranstaltungsbezogene, sondern
auch dozentenbezogene Auswertungen zu ermoglichen.

Konnten so bereits die vorliegenden oder fehlenden Angaben zu den
Lehrenden einer Veranstaltung auch als Teil einer Werbestrategie interpre-
tiert werden, so wurde zusitzlich in einer eigenen Variablen festgehalten,
mit welchen Informationen und Botschaften fiir einen Besuch der Veran-
staltung geworben wurde. Idealerweise wire von einem Ankindigungs-
text zu erwarten, dass er dariiber informiert, was gelernt werden kann,
wer mit dieser Veranstaltung angesprochen wird und wozu das Gelernte
verwandt werden kann. Marketing-Experten dagegen wiirden moglicher-
weise andere oder zusitzliche Strategien empfehlen: Hinweise darauf
etwa, dass das Lernen leicht fallen oder sogar Spafl machen wird, dass nur
bei einem Veranstaltungsbesuch bedrohliche oder krisenhafte Situationen
bewailtigt werden konnen usw. Daher wurde fiir die Werbe- und Informa-
tionsstrategie eine Mehrfachvariable definiert, die es erlaubte, bis zu sechs
erkennbare Strategien eines Ankiindigungstextes zu erfassen. Dabei sollten
die Codierer/innen alle erkennbaren Botschaften des Ankiindigungstextes
erfassen und wenn moglich in der Reihenfolge ihrer Bedeutsamkeit codie-
ren: Standen die Themen und Inhalte der Veranstaltung im Vordergrund,
wurden die personlichen Entwicklungsmoglichkeiten des Lernenden be-
tont, wurde die erfolgreiche Bewiltigung privater oder beruflicher Anfor-
derungen in Aussicht gestellt, wurde mit aus der kommerziellen Werbung
bekannten Lock-, Signal- oder Reizwortern gearbeitet usw.? Lag im Sinne
unserer Definition kein Ankiindigungstext vor, so blieben die Angaben zur
Werbestrategie frei.
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Im Hinblick auf eine Werbestrategie ist es auch sinnvoll zu priifen, ob und
wenn ja, wie die Adressaten der Veranstaltung durch den Ankiindigungs-
text direkt oder indirekt angesprochen werden. Zunichst wurde daher un-
terschieden, ob die Adressaten direkt (,,In dieser Veranstaltung lernen Sie
...“), indirekt (,,die Teilnehmenden iiben ...“) oder ob sie weder direkt noch
indirekt angesprochen wurden, etwa dann, wenn der Ankiindigungstext
nur Veranstaltungsthemen auflistete. Falls die Adressaten direkt angespro-
chen wurden, wurde noch einmal unterschieden, ob diese Ansprache in der
» Wir-Form® oder in der ,,Sie-Form* erfolgte. Die erste Ansprache signali-
siert in der Regel Gemeinsamkeiten zwischen Lehrenden und Lernenden im
Hinblick auf Erfahrungen, soziale Situation oder Umgangsformen, Letz-
teres bringt starker die unterschiedlichen Rollen zum Ausdruck, in denen
sich Lehrende und Lernende als Erwachsene gegentibertreten werden oder
sollen.

Die Ansprache der Adressaten als Mitglieder einer Primér- (Wir) oder
einer Sekundirgruppe (Sie) kann moglicherweise auch als Hinweis auf die
angestrebten Interaktionsstrukturen und damit auf die Beziehungen sein,
die Lehrende und Lernende in der Veranstaltung eingehen werden oder aus
Sicht der Veranstalter bzw. der Lehrenden eingehen sollen. Verkniipft man
diese Hinweise mit den Themen der Veranstaltung, mit den in Aussicht
gestellten Lern- und Veranstaltungszielen und den angesprochenen Ziel-
gruppen, so lassen sich auf diese Weise Indizien fiir die Funktion einer Wei-
terbildungsveranstaltung gewinnen, die mehr in der Bildung, mehr in der
Therapie, der Beratung oder mehr in sozialer Arbeit und der Inszenierung
von Gemeinschaftserlebnissen liegen kann.

In einer weiteren Variablen wurde erfasst, ob und, wenn ja, wie ver-
bindlich ein moglicher Veranstaltungserfolg im Ankiindigungstext ange-
sprochen wurde. Unter werbestrategischen Gesichtspunkten ist es sicher
reizvoll, den moglichen Ertrag eines Veranstaltungsbesuchs zu betonen.
Unterschieden wurde daher, ob ein Veranstaltungserfolg zugesichert wurde
(was in lerntheoretischer Hinsicht im Grunde unzuldssig ist), ob er lediglich
in Aussicht gestellt oder aber gar nicht angesprochen wurde. Im Nach-
hinein wire es sinnvoll gewesen, ebenfalls in einer eigenen Variablen zu er-
fassen, ob der Ertrag der Veranstaltung bereits fiir die Veranstaltung selbst
oder erst fur eine Anwendungssituation danach in Aussicht gestellt wurde.



Methodische Grundlagen der Untersuchung

Diese Information ldsst sich mit dem vorliegenden Datenmaterial nur indi-
rekt aus den in anderen Variablen erfassten Lern- und Veranstaltungsziele
erschliefSen.

Abschlieflend wurde in einer letzten Variablen die Linge des Ankiin-
digungstextes errechnet bzw. geschitzt. Dazu wurde (bei kiirzeren Texten)
die Zahl der Worte ausgezahlt, ausgenommen blieben bei dieser Zahlung
die Titelangaben und die Angaben zu den organisatorischen Merkmalen
der Veranstaltung. Bei lingeren Texten wurde die Zahl der Worte nach
einer vorgegebenen Regel geschitzt. Bei Texten, die in Teilen aus lingeren
Textpassagen, z.T. aus Aufzdhlungen in Form von Strichlisten bestanden,
wurden Schitzungen und Zihlungen kombiniert.

7.4 Durchfithrung der Datenaufnahme

Die Aufnahme der Daten erfolgte mit Hilfe eines EDV-Programms, bei
dem durch die Angabe zuldssiger Wertebereiche und Sprunganweisungen
technisch bedingte Fehleingaben weitgehend ausgeschlossen wurden. Jede
Veranstaltung wurde nur einmal erfasst, auch wenn sie in demselben Pro-
grammbheft mehrfach, z.B. in unterschiedlichen Programmbkapiteln, oder wie
bei Kooperationen von mehreren Anbietern angekiindigt wurde. In diesem
Fall wurde sie dem Anbieter zugeordnet, in dessen Regie sie durchgefiihrt
wurde. Wenn die Ankiindigung einen Hinweis enthielt, dass sie aufSerhalb
des Zeitraums des jeweiligen Programmbheftes stattfinden sollte, blieb sie
unberiicksichtigt. Besonderheiten der Datenaufnahme ergaben sich bei sol-
chen Anbietern, die sowohl Weiterbildung als auch Sozialarbeit anbieten,
2.T. in einem einzigen Programmbheft, und die dariiber hinaus zahlreiche re-
gionale Angebote in ortlichen Begegnungsstitten machen. Dies galt z.B. fiir
die Arbeiterwohlfahrt oder das Deutsche Rote Kreuz. In diesem Fall wur-
den die Weiterbildungsangebote fiir Mitarbeiter, Nachbarschaftshelfer und
sonstige Adressaten vollstandig erfasst. Die reinen Freizeitangebote wurden
nicht berticksichtigt. Sogenannte Gruppenarbeiten, die eine Mischung aus
gegenstandsbezogenem Lernen und Geselligkeit darstellen, wurden nur fiir
eine regionale Begegnungsstitte aufgenommen, um diesen Typ von Ange-
bot zu berticksichtigen.
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Vor der Codierung der einzelnen Veranstaltungen wurden die vorlie-
genden Programmbhefte und Veranstaltungsbeschreibungen® fir den
Codiervorgang vorbereitet und durchnummeriert. Die Codierenden der
verschiedenen Erhebungsjahre wurden in der Handhabung des inhalts-
analytischen Kategorienschemas geschult und bei der Dateneingabe bei
auftretenden Fragen betreut (Erliuterung, Probecodierung, Kontrolle,
erneute Erliuterung usw.). Nachdem eine ausreichend gute Ubereinstim-
mung in der Zuordnung der Kategorien erreicht worden war, erfolgte die
endgiltige EDV-gestiitzte Erfassung. Jede Veranstaltung wurde hierbei
von nur einem Codierenden erfasst, Doppelcodierungen konnten ange-
sichts der verfugbaren Mittel nicht durchgefithrt werden. Bei sehr groflen
Weiterbildungsanbietern, deren Programm regelmifSig Wiederholungen
(z.B. jedes Semester) und mehrfache Ankiindigungen (z.B. mehrere Ter-
mine je Semester) der gleichen Veranstaltungen beinhaltete, erfolgte eine
Stichprobenauswabhl fiir die Codierung. Die Hochrechnung auf das tat-
sachliche Weiterbildungsangebot des Anbieters im Jahr 2006 resultierte
aus der anschliefenden Einfithrung eines entsprechenden Gewichtungs-
faktors.

2006 wurde das gleiche Kategorienschema verwendet wie bereits im
Jahr 1996. Lediglich bei wenigen Codes erfolgte eine Anpassung an aktuelle
Gegebenheiten.®? Fiir Vergleichsdatensitze tiber verschiedene Erhebungs-
jahre hinweg mussten teilweise umfangreichere Zusammenfassungen ein-
zelner Merkmalsauspragungen vorgenommen werden, da das Kategorien-
schema seit der ersten Erhebung z.T. stark ausdifferenziert worden war.
Sofern relevant, wird dies in den entsprechenden Abschnitten der empiri-
schen Auswertungen erldutert. Aufgrund zahlreicher Veranstaltungen mit
nicht abgrenzbarem Ankiindigungstext (z.B. wenn an mehreren Stellen im
Programmheft Angaben zu dieser Veranstaltung und auch anderen Ver-

61 Im Jahr 2006 existierten von zahlreichen Weiterbildungsanbietern keine Angebotsbeschrei-
bungen in Druckform, sondern lediglich Ankiindigungen aus dem Internet. Die dort recher-
chierbaren Veranstaltungen wurden fiir den Erhebungszeitraum ausgedruckt und wie die
Programme in Printform zusammen mit den Kontextinformationen zur Codierung vorbe-
reitet.

62 So wurde z.B. die Variable ,,AFG-Forderung® inhaltlich angepasst, da die bisherige Forde-
rung von Weiterbildungsmaffnahmen im Rahmen des AFG zum 31.12.1997 auf8er Kraft
gesetzt und ab 01.01.1998 durch neue Regelungen im Rahmen des SGB III ersetzt wurde.
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anstaltungen verteilt waren) wurde bei einigen Variablen die Auspriagung
»keine Angabe trotz Ankiindigungstext erginzt. Bei der Linge des An-
kiindigungstextes wurde hierfiir eine Sondercodierung eingefiihrt.

Fiir Auswertungen auf Anbieterebene wurden fiir die Weiterbildungs-
anbieter des Jahres 2006 (und wo mdoglich auch aus 1996 oder friiher)
mehrere Merkmale wie Rechtsform des Anbieters, GrofSe, Trager, Griin-
dungsjahr, Anzahl der (padagogischen) Mitarbeiter, Existenz und gegebe-
nenfalls Art eines Qualititsmanagementsystems u.A. erfasst. Fiir manche
Merkmale wie z.B. die Mitarbeiterzahl, das Qualititsmanagement oder
das Griindungsjahr konnten trotz z.T. hartnickiger telefonischer Nach-
recherchen nur fiir knapp ein Drittel der 241 Anbieter im Jahr 2006 An-
gaben ermittelt werden. Merkmale wie die Angebotsbreite oder auch die
Grofle des Anbieters wurden rechnerisch ermittelt: die Angebotsbreite
z.B. iiber die Anzahl der angebotenen Themenbereiche; die GrofSe tiber
Eingruppierung tber die Gesamtstundenzahl und die Gesamtveranstal-
tungszahl eines Anbieters im Verhiltnis zu allen Anbietern im jeweiligen
Erhebungsjahr.

Insgesamt werden fiir die vorgestellten Analysen mehrere Datensitze
genutzt: Fir die Analyse der Strukturen der Weiterbildung das jeweilige
Erhebungsjahr (zumeist 2006), fur die Analyse des Wandels der Weiterbil-
dung unterschiedliche diachrone Datensitze. Uber die Stichprobenumfinge
informieren die folgenden Tabellen.

erfasste
Anzahl Ankiindigungs- Summe Summe
Jahr Anbieter texte Veranstaltungen Stunden
1979 8 1.652 3.304 224.052
1992 92 11.281 11.281 906.994
1996 148 8.194 15.981 1.079.483
2006 241 11.341 20.214 976.978

Tabelle 1: Ubersicht aller im jeweiligen Jahr erfassten Anbieter (1979, 1992, 1996, 2006)
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erfasste
Anzahl Ankiindigungs- Summe Summe
Jahr Anbieter texte Veranstaltungen Stunden
1979 8 1.652 3.304 224.052
1992 13 7.383 7.383 523.326
1996 13 3.235 8.629 587.778
2006 12 2.455 7.376 334.882

Tabelle 2: Ubersicht aller im jeweiligen Jahr anerkannten Anbieter (1979, 1992, 1996, 2006)

erfasste
Anzahl Ankiindigungs- Summe Summe
Jahr Anbieter texte Veranstaltungen Stunden
1992 59 10.097 10.097 658.045
1996 59 5.160 11.653 857.502
2006 59 4.847 10.473 536.783

Tabelle 3: Ubersicht aller in den Jahren 1992, 1996 und 2006 erfassten Vergleichsanbieter

erfasste
Anzahl Ankiindigungs- Summe Summe
Jahr Anbieter texte Veranstaltungen Stunden
1996 109 6.657 13.776 938.462
2006 109 7.100 13.744 690.132

Tabelle 4: Ubersicht aller in den Jahren 7996 und 2006 erfassten Vergleichsanbieter

7.5 Reprasentativitat, Giiltigkeit und Zuverlassigkeit
der Daten

Die Frage nach der Reprisentativitit der vorliegenden Befunde lasst sich
in zwei Teilfragen gliedern, in die Frage nach der Reprasentativitit der Be-
funde fiir die Stadt Bremen und in die Frage nach der Verallgemeinerbarkeit
auf andere Regionen in der Bundesrepublik Deutschland. Die zweite Frage
greife ich in Kapitel 8 auf. Bezogen auf die Region Bremen sind die Daten
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der beiden letzten Erhebungsjahre annihernd reprisentativ, da in diesen
Untersuchungen, anders als noch in den vorangehenden Programmanaly-
sen, vermutlich weitgehende Vollerhebungen aller Einrichtungen realisiert
wurden. Die griindlichen Recherchen auf dem bremischen Weiterbildungs-
markt lassen es ausgeschlossen erscheinen, dass wichtige und gewichtige
Weiterbildungsanbieter (mit der in Kauf genommenen Ausnahme der Un-
ternehmen) unberticksichtigt geblieben sind. Systematisch ausgeschlossen
blieben solche Anbieter, die nur gelegentlich auf dem Markt agieren und/
oder nur durch Zeitungsanzeigen auf sich aufmerksam machen. Deren An-
gebote diirften aber insgesamt nur geringfiigig sein und in thematischer
Hinsicht zudem von den hier erfassten Anbietern ebenfalls mit abgedeckt
werden.

Um die Validitdt des inhaltsanalytischen Kategorienschemas einzu-
schitzen, stehen keine statistischen Schitzverfahren zur Verfiigung. Mog-
lich ist allein eine inhaltliche Validierung, die sich aus dem Verhiltnis des
Kategorienschemas zu den Untersuchungsfragestellungen ergibt. Dieser
Zusammenhang wurde bereits aufgezeigt.

Wias ist zur Zuverlassigkeit der vorliegenden Daten zu sagen? Nachdem
die Dateneingaben abgeschlossen waren, wurden erste Kontrollauswer-
tungen in Form einfacher Haufigkeitsauszahlungen im Hinblick auf Ein-
gabefehler und das Einhalten der zuldssigen Wertebereiche durchgefiihrt.
Zusitzlich wurden inhaltlich zusammenhidngende Variablen miteinander
korreliert, um inkonsequente Dateneingaben zu entdecken. Diese Kontroll-
auswertungen ergaben erste Hinweise darauf, dass die Dateneingaben sehr
sorgfaltig durchgefiithrt worden waren. AnschliefSend stellte sich die Frage
nach der Zuverldssigkeit, der Reliabilitit der Messungen. In der Theorie
werden Reliabilitdtsschitzungen tblicherweise am Modell von zwei oder
mehreren Codierern entwickelt. Reliabilititskoetfizienten schitzen dann
den Grad der Ubereinstimmung in den Codierungen (Krippendorff 2004).
Aufgrund finanzieller Einschrinkungen konnte in der hier vorgelegten Stu-
die die Aufnahme der Daten nur in der Form geleistet werden, dass je-
weils nur ein Codierer bzw. eine Codiererin pro Ankiindigungstext zum
Einsatz kamen. Daher konnen die etablierten Verfahren der Berechnung
von ReliabilitatsmafSen hier nicht eingesetzt werden. Die Strategien zur Si-
cherung der Qualitdt der Datenaufnahme konzentrierten sich daher auf
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eine grundliche Einarbeitung sowie auf eine systematische, auf Stichproben
beruhende Kontrolle der Codierarbeiten. Dabei stellten sich insbesondere
zwei Fragen: Haben die Codierer das inhaltsanalytische Kategorienschema
im Sinne des Entwicklers angewandt? Wie stabil war diese Anwendung
uber die Zeit hinweg?

Zur Beantwortung der ersten Frage wurde eine einprozentige Ver-
anstaltungsstichprobe nach Zufall ausgewdhlt. Bei dieser einprozentigen
Veranstaltungsstichprobe hatte die Codiererin insgesamt 2.560 Codierun-
gen vorgenommen; davon mussten bei einer Kontrolle lediglich 17 Co-
dierungen, also weniger als 0,7 Prozent, korrigiert werden. Theoretisch
wiren bei dieser einprozentigen Veranstaltungsstichprobe sogar 5.621
Codierungen moglich gewesen, so dass lediglich 0,3 Prozent aller theo-
retisch moglichen Codierungen hitten korrigiert werden miissen. Bei den
notigen Korrekturen handelte es sich in aller Regel um Korrekturen durch-
aus plausibler Interpretationen oft nicht eindeutiger Ankiindigungstexte,
systematische Fehler waren nicht erkennbar. Diese Abweichungen in der
Handhabung des inhaltsanalytischen Kategorienschemas waren so gering,
dass darauf verzichtet werden konnte, griindlichere Kontrollen bei einer
grofSeren Stichprobe durchzufithren. Zur Beantwortung der zweiten Frage
nach der Stabilitit der Handhabung des Kategorienschemas wurden meh-
rere Zufallsstichproben aus dem Datensatz gezogen und die Codierungen
variablenweise miteinander korreliert. Auch bei diesen Kontrollen ergaben
sich regelmiflig sehr hohe Korrelationskoeffizienten (r>0.8), so dass die
Reliabilitat des vorliegenden Datensatzes ausreichend hoch ist.

Fur das Jahr 2006, in dem mit insgesamt finf Codierenden gear-
beitet wurde, erfolgte parallel zur Datenerfassung fiir ca. ein Viertel der
insgesamt erfassten Veranstaltungen eine Datenkontrolle anhand einer
5-10-Prozent-Stichprobe. Hierbei wurden die Codierungen zum einen auf
systematische Fehler (z.B. durch falsches Verstindnis eines Codes), zum
anderen auf inhaltliche Kohirenz (z.B. ob Codierungen, die sich gegenseitig
ausschliefSen, auch so erfasst wurden) und auch jeweils auf die inhaltliche
Ubereinstimmung mit dem einzelnen Ausschreibungstext gepriift. Nachfol-
gende systematische Fehlcodierungen konnten so vermieden werden. Die
abschlieflende Datenendkontrolle beinhaltete eine durchgehende Plausibi-
litdtsprifung des kompletten Datensatzes bei allen Variablen anhand vor-
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gegebener Priifkriterien (analog zur Priifung der 1996er Daten), wobei bei
Auffilligkeiten nochmals anhand von Stichproben (~ 1%) ein inhaltlicher
Abgleich mit den Ausschreibungstexten durchgefiihrt wurde. Hierbei zeig-
ten sich fast ausschliefSlich zufillig zu erwartende Codierfehler, jedoch we-
nige bis keine systematischen, die beispielsweise durch ein Fehlverstindnis
einer Variablen durch einen Codierenden oder einer ungenauen Analyse der
Ausschreibungstexte entstanden wiren. Samtliche bei der Kontrolle festge-
stellten Fehlcodierungen verteilten sich relativ gleichmifSig tiber die fiinf
Codierenden und es konnte kein variablen- oder codiererspezifisches Mus-
ter erkannt werden. Widerspriichliche und damit fehlerhafte Codierungen
wurden im Zuge der Kontrollginge korrigiert.

7.6 Umgang mit fehlenden Werten

Das fiir die Datenerfassung verwendete Kategorienschema beinhaltete ins-
gesamt 74 Variablen (inkl. einem Kommentarfeld), wovon bei 48 Variablen
ein fehlender Wert zuldssig war, wenn im Ausschreibungstext dazu keine
Angaben vorhanden waren. Alle anderen Variablen enthielten bei fehlen-
den Informationen den Wert ,keine Angabe“. Fiir die beiden metrischen
Variablen Teilnehmergebiihr und Gesamtstunden der Veranstaltung wurde
eine Imputation der fehlenden Werte durchgefiihrt. Die Variable Teilneh-
mergebuihr enthielt dabei im Jahr 1996 29,2 Prozent codierte Falle mit feh-
lenden Werten, im Jahr 2006 waren es 33 Prozent. Bei der Angabe der
Gesamtstunden fehlte 1996 in 12,1 Prozent der Fille eine Angabe, 2006
in 30 Prozent®.

Die Imputation erfolgte mit dem Verfahren Multiple Imputation in
SPSS. Als Einflussvariablen wurden die Veranstaltungs-Variablen Teilneh-
mergebiihr, Gesamtstunden der Veranstaltung, Fachbereich, Art der 6ffent-
lichen Fordergelder (AFG, BAF6G) und Veranstaltungsform sowie die an-
bieterspezifischen Merkmale wie Forderstatus, Kontextzugehorigkeit, Art
des Tragers, Hauptaufgabe und Zweck der Einrichtung dummy-codiert in

63 Die Prozentangabe bezieht sich dabei auf die Zahl der tatsichlich codierten Veranstaltun-
gen, nicht auf die hochgerechnete.
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das Berechnungsmodell aufgenommen, wobei eine Imputation nur fiir die
Teilnehmergebiihren und die Veranstaltungsstunden erfolgte. Um negative
Werte zu vermeiden, wurden die codierten Ursprungswerte vor der Impu-
tation logarithmiert. Nach fiinf Imputationen (mit je 100 Iterationen®)
wurde zusitzlich ein gemittelter imputierter Wert (iiber alle fiinf Imputati-
onen hinweg) fiir die beiden Variablen und berechnet.

7.7 Operationalisierung von Modernisierungsstrategien

Bevor in den nachfolgenden Kapiteln beschrieben wird, welche Wirkungen
der Modernisierungsstrategien sich auf Struktur und Wandel der Weiter-
bildung nachweisen lassen, wird hier zunichst erldutert, wie diese Moder-
nisierungsstrategien operational erfasst wurden. Es sei noch einmal daran
erinnert, dass Zusammenhinge im Sinne ,,natirlicher Experimente® dann
die Moglichkeit einer kausalen Interpretation eroffnen, wenn Bedingun-
gen beobachteten Wirkungen vorausgeben und wenn es moglich ist, fiir
solche Zusammenhinge natiirliche Kontroll- und Experimentalgruppen zu
vergleichen. Dabei ldsst sich die (kontrafaktische) Annahme priifen, was
passiert wire obne die Etablierung einer bestimmten Bedingung. Die Mog-
lichkeiten solcher Vergleiche sind selbstverstindlich stark eingeschrinkt.
Umso wichtiger scheint, die dennoch moglichen synchronen und diachro-
nen Vergleiche auszuschopfen.

Zur Untersuchung der Frage nach der Wirkung der Modernisierungs-
strategien der rechtlichen Reglementierung, der Professionalisierung und
der Qualititssicherung muss zunichst erldutert werden, anhand welcher
Merkmale diese Strategien operationalisiert wurden. Zweitens ist zu kla-
ren, ob diese Strategien — was in einem ,natirlichen Experiment® un-
wahrscheinlich ist — empirisch unabhingig voneinander auftreten oder
aber miteinander korrelieren. Eine zu erwartende Nicht-Unabhingigkeit
hat Folgen fir die statistischen Analysen, soweit sie tatsichliche und nicht
tiber andere Variablen vermittelte Zusammenhinge identifizieren mochte.

64 Bei den in NORM durchgefiihrten Berechnungen konvergierte der EM-Algorithmus bei
87 Iterationen. Die Festsetzung auf maximal 100 Iterationen pro Imputation erschien daher
sinnvoll (vgl. Little/Schlenker 1995; Liidtke u.a. 2007, S. 109f.).
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Bei der folgenden Darstellung werden zwei Aspekte herausgestellt: Zum ei-
nen soll erkennbar werden, wie weit die Modernisierungsstrategien jeweils
vorgedrungen sind. Dabei ist zu beachten, wie weit vor- und nachgelagerte
Formen der Regulierung der Weiterbildung etabliert sind. Dabei gehe ich
davon aus, dass nachgelagerte Formen der Modernisierung wie das Qua-
litaitsmanagement in der Weiterbildung auch deshalb bedeutsam sind, weil
die Professionalisierung als vorgelagerte Strategie noch gering entwickelt
ist. Zum anderen soll erkennbar werden, in welchem Zusammenhang die
hier unterschiedenen Modernisierungsstrategien zueinander stehen und
welche Folgen sich daraus fiir die statistischen Analysen ergeben.

Wie wurden die drei Strategien operational erfasst? Die Erfassung der
Institutionalisierung der Weiterbildung benétigt nur eine kurze Erlduterung.
Sie erfolgt in dieser Studie anhand der Unterscheidung von Kontexten der
Reproduktion von Organisationen der Weiterbildung. Diese Variable eroff-
net die Moglichkeit, Anbieter und Angebote aus dem 6ffentlich-rechtlichen
Kontext mit jenen aus den Kontexten der Gemeinschaften, des Marktes
und der Unternehmen zu vergleichen. Diese Form der Operationalisierung
berticksichtigt die Doppelbedeutung, die der Institutionalisierungsbegriff
in der Weiterbildungsdebatte erfihrt: zum einen jene Form der Institutio-
nalisierung der Weiterbildung, die sich historisch in Deutschland als einem
konservativen Wohlfahrtsstaat in spezifischer Form vollzogen hat; zum
anderen die Institutionalisierung der Weiterbildung als rechtliche Regle-
mentierung seit dem Beginn der Bildungsreform, welche den historischen
Entwicklungsprozess beschleunigt hat. Wenn in dieser Arbeit von Institu-
tionalisierung als einer Modernisierungsstrategie gesprochen wird, dann ist
die zweite Begriffsvariante gemeint.

Zur Operationalisierung von Professionalisierung und Qualitéts-
sicherung wurden folgende Informationen genutzt: Die Professionalisie-
rung wird iber die Beschiftigung hauptberuflichen Planungspersonals,
das Vorhandensein von Konzepten des Qualitdtsmanagements tber die
Zertifizierung von Einrichtungen erfasst. Die erste Variable erwies sich als
besonders schwierig zu erheben. Fiir jede Einrichtung haben wir auf der
Grundlage der Angaben in den Programmbheften bzw. mit Hilfe zusdtzlicher
telefonischer Recherchen erfasst, ob sie hauptberufliche pidagogische Mit-
arbeiter beschiftigte, die Planungsaufgaben tibernehmen, oder ob das nicht
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der Fall war. Von der Existenz hauptberuflicher padagogischer Mitarbeiter
mit einschlagigen Aufgaben ging ich dann aus, wenn hauptberufliche Mit-
arbeiter fiir die Planung und Konzeption des Programms und der Veran-
staltungen zustindig waren und/oder wenn Pidagogen hauptberuflich in
der Organisation beschiftigt waren. In jenen Fillen, in denen beide Bedin-
gungen nicht erfiillt waren, wurde die Einrichtung in der Gruppe ,keine
hauptberuflichen pidagogischen Mitarbeiter” codiert. Zusitzlich haben
wir erfasst, wie viele hauptberufliche padagogische Mitarbeiter, wie viele
Verwaltungsmitarbeiter und wie viele Kursleiterinnen und Kursleiter in der
Organisation beschiftigt waren. Aufgrund der oft fehlenden Angaben zur
Beschiftigung hauptberuflichen padagogischen Personals erwies es sich fur
die hier vorgestellten Analysen nicht als sinnvoll, weiter danach zu differen-
zieren, wie viele padagogische Mitarbeiter, etwa relativiert auf die Summe
der Unterrichtsstunden oder die Zahl der Veranstaltungen, die Einrichtun-
gen beschiftigten. Da die Angaben zu den tibrigen Mitarbeitern (Lehrkraf-
ten und Verwaltungsmitarbeitern) in hohem MafSe mit dem Vorhandensein
padagogischen Personals korrelieren, wurde auch diese Information fiir die
folgenden Auswertungen nicht weiter berticksichtigt.

Bei beiden Indikatoren handelt es sich um eher distale Merkmale, die
nur eingeschriankt Auskunft geben tiber die Fiille von Erwartungen, die
der Programmatik dieser Strategien verkniipft wurden: Sie stellen auf die
Formalstruktur einer Organisation ab; inwieweit damit auch Schlisse auf
ihre Aktivitdtsstruktur erlaubt sind, kann mit den Mitteln einer Programm-
analyse nicht beantwortet werden. Folgt man den Annahmen und Befun-
den neo-institutionalistischer Organisationsforschung, so miissen wir von
einer losen Kopplung zwischen der Formal- und der Aktivitdtsstruktur in
Organisationen des Bildungssystems ausgehen.

Leider konnten selbst diese Merkmale trotz grofSer Recherche-Anstren-
gungen nicht fiir alle Anbieter erfasst werden: Wenn Angaben hierzu nicht
in den Programmbheften enthalten waren, fihrten haufig auch telefonische
Nachfragen nicht zum Erfolg, weil eine Auskunft abgelehnt wurde oder
der Anbieter trotz wiederholter Kontaktaufnahmen auf unterschiedlichen
medialen Wegen nicht reagierte. Immerhin aber firr etwa die Halfte der
Einrichtungen lagen schliefSlich die gewiinschten Angaben vor. Bei den
Anbietern mit vorhandenen Angaben zeigte sich, dass wiederum etwa die
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kleinere Hilfte hauptberufliche padagogische Mitarbeiter beschiftigte,
wihrend das fiir die andere, etwas grofSere Halfte nicht der Fall war. Die
Bedeutung hauptberuflichen padagogischen Personals stellt sich anders dar,
wenn man nicht die Zahl der Anbieter, sondern das Veranstaltungsangebot
als Bezugsgrofse heranzieht. Dann wird mehr als die Hilfte der Veranstal-
tungen und mehr als zwei Drittel des Stundenvolumens von Einrichtungen
geplant, die hauptberufliche pidagogische Mitarbeiter beschaftigen.

Zwischen der Beschiftigung hauptberuflichen padagogischen Perso-
nals und weiteren Anbietermerkmalen bestehen die erwarteten Zusam-
menhinge. Blickt man auf die Bedeutung der Reproduktionskontexte, so
werden hauptberufliche pidagogische Mitarbeiter am haufigsten im o6ffent-
lich-rechtlichen Kontext beschiftigt, dann im Kontext der Gemeinschaften,
schliefflich im Kontext des Marktes. Bei den Unternehmen kénnen wir auf
der Grundlage anderer Studien davon ausgehen, dass mindestens bei den
grofferen Unternehmen (wie hier der Fall) regelmifSig eigenstindige und
hauptberuflich ausgestattete Weiterbildungsabteilungen existieren.

Bei der Erfassung der Zertifizierung der Einrichtungen zeigten sich
dhnliche Befunde. Nur fiir etwa die Hélfte der Anbieter konnte erfasst wer-
den, ob ein Qualititsmanagementsystem etabliert war oder nicht. Die feh-
lenden Angaben betreffen im Groflen und Ganzen Anbieter aus allen vier
Kontexten in gleicher Weise. Bei den Anbietern, fiir die eine solche Angabe
erfasst werden konnte, zeigt sich, dass gut 40 Prozent ein Qualititsmanage-
mentsystem etabliert hatten, fiir etwa 60 Prozent galt das nicht. Am ehesten
ist dies in Einrichtungen des offentlich-rechtlichen Kontextes der Fall, ge-
folgt von marktorientierten und gemeinschaftsorientierten Einrichtungen.
Fiir die anerkannten Einrichtungen ist ein QM-System nach der Reform des
bremischen Weiterbildungsgesetzes im Jahre 1998 verpflichtend. Stellt man
in Rechnung, dass im marktlichen Kontext zahlreiche Kleinanbieter erfasst
sind, hiufig Ein-Personen-Unternehmen, so diirfte sich die Differenz zwi-
schen offentlich-rechtlichen und marktorientierten Anbietern verringern.
Die Betriebe sind hier, wie bereits mehrfach betont, nur in ihrer exempla-
rischen Bedeutung erfasst. Alle Betriebe, fiir die entsprechende Angaben
erfasst werden konnten, hatten ein QM-System etabliert.

Die weiteren Analysen zum Zusammenhang der Einfithrung von Qua-
lititsmanagement und Anbietermerkmalen zeigen die folgenden Befunde:
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Weit iiber die Hilfte des Weiterbildungsangebots, gemessen an Veranstal-
tungen, wird in Einrichtungen realisiert, die ein Qualitdtsmanagementsys-
tem etabliert haben. Bei den Unterrichtsstunden sind es gar mehr als zwei
Drittel. Eine weitere Folge: Einrichtungen im marktlichen Kontext, die als
Personengesellschaften agieren, haben deutlich seltener ein Qualititsma-
nagementsystem etabliert als Einrichtungen, die als Kapitalgesellschaften
agieren. Wihrend der Griindungszeitraum und die Art der Trigerschaft
weniger von Bedeutung scheinen, ist es der Kontext jedoch ganz eindeutig:
Qualitdtsmanagementsysteme werden am ehesten dort eingefiithrt, wo pri-
vate Interessen verfolgt werden. Wo offentliche Interessen verfolgt werden,
wo die Orientierung am Gemeinwohl betont wird, wo Bindungen eine aus-
schlaggebende Rolle spielen, scheinen Qualitdtsmanagementsysteme eher
verzichtbar, es sei denn, der Gesetzgeber macht entsprechende Vorgaben.

SchliefSlich ergibt sich aus dem zuvor Gesagten, dass das Vorhanden-
sein von hauptberuflichem Planungspersonal und die Zertifizierung von
Einrichtungen miteinander in Zusammenhang stehen. Sofern eine Einrich-
tung hauptberufliche piadagogische Mitarbeiter beschiftigt, ist die Wahr-
scheinlichkeit etwas grofSer, dass auch ein Qualitdtsmanagementsystem
eingefiihrt wird. Allerdings existiert auch eine erhebliche Zahl von Ein-
richtungen mit hauptberuflichen pidagogischen Mitarbeitern, die kein
QM-System etabliert haben. Der umgekehrte Zusammenhang ist allerdings
deutlicher: Fehlen hauptberufliche pidagogische Mitarbeiter, so ist auch
die Wahrscheinlichkeit gering, dass ein QM-System eingefiihrt ist.

Die Befunde zeigen: Zum einen konnen wir keineswegs davon aus-
gehen, dass trotz unbestreitbarer Fortschritte viel diskutierte Moderni-
sierungsstrategien wie das Qualitdtsmanagement oder die Beschiftigung
hauptberuflichen Planungspersonals bereits zum selbstverstindlichen Stan-
dard von Organisationen der Weiterbildung gehoren. Vielmehr zeigen sich
deutliche kontextspezifische Differenzen. Zum anderen wird offensichtlich,
dass die hier als mogliche Wirkfaktoren betrachteten Modernisierungsstra-
tegien, wie in einem natiirlichen Experiment zu erwarten, nicht unabhingig
voneinander sind. Unter diesen Bedingungen ist es schwierig zu beurteilen,
welche Wirkungen durch welche Variablen bzw. Variablenkombinatio-
nen erzeugt werden. Bei intervallskalierten Variablen ist es moglich, sta-
tistische Verfahren zu verwenden, die einzelne Variablen ,herauspartiali-



Methodische Grundlagen der Untersuchung

sieren“ bzw. ,konstanthalten®“. Gleichwohl tauchen auch hier Probleme
auf, etwa das Problem der instabilen Schitzung der b-Gewichte bei einer
Multikollinearitdt unabhingiger Variablen, die in multiple Regressions-
analysen eingehen (vgl. Bortz 1999, S. 433f.). Bei nominalen Daten blei-
ben als Losung nur mehrdimensionale Tabellenanalysen (Lienert/von Eye
1994), die aber neben der geringen Aussagekraft der statistischen Kenn-
werte (Chi-Quadrat) oft schnell den Stichprobenumfang ,,erschopfen. Fiir
geschachtelte Datensitze bietet unter bestimmten Bedingungen die Arbeit
mit Mehrebenenanalysen einen Ausweg (Hox 2010). Welche Strategien in
dieser Studie gewahlt wurden, wird jeweils bei der Darstellung der Befunde
erldutert.
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Struktur und Wandel
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8 Bremen - Eine traditionelle Industrieregion
im Wandel

Bei der Vorstellung der theoretischen Grundlagen in Teil B dieser Arbeit
wurde die Notwendigkeit betont, die institutionellen Rahmenbedingun-
gen zu beachten, unter denen das Angebot, die Nutzung und die Wirkung
von Weiterbildung zustande kommen. Zu den einflussreichen Rahmen-
bedingungen gehoren zweifellos auch die 6konomischen und sozialen
Strukturen und Prozesse, die sich nach weithin geteilter Auffassung in der
Weiterbildung unmittelbarer und schneller auswirken als in der Schule
oder der Hochschule. Im Fall der Region Bremen haben wir es mit grund-
legenden Wandlungsprozessen in einer traditionellen Industrieregion zu
tun. Sie zu kennen, ist notwendig in einer Studie, die Struktur und Wan-
del der Weiterbildung untersuchen mochte. Da die empirischen Analysen
jedoch auf die Wirkungen von Modernisierungsstrategien gerichtet sind,
geht es bei den folgenden Ausfithrungen nicht darum, differenzierte Hy-
pothesen zum Zusammenhang von (regionaler) Wirtschafts- und Sozi-
alstruktur einerseits und Weiterbildung andererseits zu entwickeln. Die
statistischen Voraussetzungen fiir Analysen dieser Art werden zwar der-
zeit unter dem Stichwort der Geo-Referenzierung diskutiert und teilweise
bereits erprobt. Eine solche, zweifellos reizvolle und innovative For-
schung sollte iiber die soziookonomischen Fakten hinaus auch die Legiti-
mationsbedarfe handelnder Akteure (vgl. Offe 1975, S. 242) berticksich-
tigen. Beides ist jedoch unter den hier gegebenen Rahmenbedingungen
nicht moglich. Daher beschrianke ich mich im Folgenden darauf, einige
Hintergrundinformationen zu geben, die dazu dienen, die vorgestellten
Befunde besser einordnen und um beurteilen zu konnen, ob sie auf bre-
mische Besonderheiten verweisen oder aber bundesweite Phinomene zum
Ausdruck bringen.

Die nachfolgende Darstellung behandelt im ersten Abschnitt Aspekte
des Wandels der Arbeitsgesellschaft in der Stadt bzw. dem Land Bremen
und stiitzt sich dazu auf demographische, konomische und arbeitsmarkt-
bezogene Daten. Der zweite Abschnitt widmet sich der Arbeitsmarkt- und
Forderpolitik der Arbeitsverwaltung, deren grofle Bedeutung fiir das Wei-
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terbildungsangebot sowie zahlreiche Weiterbildungsanbieter bereits betont
wurde. Die Ausfithrungen schlieffen mit Hinweisen zur Weiterbildungsge-
setzgebung und zur Weiterbildungsbeteiligung, wobei auch die Forderung
anerkannter Anbieter behandelt wird.

8.1 Aspekte des Wandels der Arbeitsgesellschaft

Der Wandel der Arbeitsgesellschaft wird seit einigen Jahrzehnten im Zu-
sammenhang mit dem Ubergang von der Industrie- zur Wissensgesellschaft
intensiv diskutiert und erforscht. Wihrend die Diskussion in den 1980er
Jahren noch mit teils besorgten, teils hoffnungsfrohen Blicken auf ein mog-
liches Ende der Arbeitsgesellschaft gefithrt wurde (Matthes 1983; Dahren-
dorf 1983), hat sich in der spateren Debatte die These vom Wandel der Ar-
beitsgesellschaft (Sackmann 1998) als treffender erwiesen. Dieser Wandel
umfasst die demographische Alterung, den Ubergang von der Produktions-
zur Dienstleistungsokonomie und das damit einhergehende Vordringen der
modernen Informations- und Kommunikationstechniken in die Arbeits-
welt, eine anhaltend hohe strukturelle Arbeitslosigkeit und verschirfte
Selektions- und Segmentationsprozesse auf dem Arbeitsmarkt inklusive
berufsstruktureller Verinderungen und neuer Formen von Erwerbsbiogra-
phien. Blickt man auf die aktuelle Debatte, so wird sie verstirkt durch die
Furcht vor einem Fachkriftemangel sowie durch die Hoffnung auf neue
Formen der Re-Industrialisierung bestimmt, z.B. im Bereich umweltscho-
nender Energietechnik. Die erwarteten bzw. beobachteten Wirkungen die-
ser Entwicklungen sind aber fiir den hier betrachteten Zeitraum noch nicht
von ausschlaggebender Bedeutung.

Bevor die zuvor angesprochenen Aspekte des Strukturwandels der Ar-
beitsgesellschaft ausfithrlicher behandelt werden, sollen zunichst einige
allgemeine Charakteristika der Region erwdhnt werden. Dazu gehort der
Sachverhalt, dass es sich bei der Region Bremen um einen Stadtstaat bzw.
ein Oberzentrum handelt, in dem zahlreiche offentlich-rechtliche Institu-
tionen ansassig sind und die o6ffentliche Verwaltung ein wichtiger Arbeit-
geber ist; dass in einer Hafenstadt (AufSen-)Handel und Verkehr von gro-
Ber Bedeutung sind; dass vor allem die Alt-Industrien wie der Stahl- und
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Schiffsbau in den 1980er Jahren von einem dramatischen Strukturwandel
betroffen waren; dass Bremen mit einer anhaltend hohen und im Vergleich
zum Bundesdurchschnitt iiberdurchschnittlichen Arbeitslosigkeit konfron-
tiert ist; dass mit dem Flugzeug- und Automobilbau, der Luft- und Raum-
fahrtindustrie zukunftstrichtige Wirtschaftsbereiche existieren, auf die sich
die Hoffnung stiitzt, Bremen als einen Dienstleistungs- und High-Tech-
Standort zu profilieren; dass Bremens Position in der Lebensmittelbranche
fithrend ist; dass die 6ffentlichen Haushalte chronisch unterfinanziert wa-
ren und sind, was einen erheblichen Bedarf an Transferzahlungen erzeugte
(u.a. Bundeszuschiisse zum defizitiren Staatshaushalt im Rahmen des In-
vestitionssonderprogramms von 1995 bis 2004; Mittel aus dem Ziel-2-Pro-
gramm der Europdischen Union; Mittel aus einem Bund-Lander-Programm
zur Verbesserung der regionalen Wirtschaftsstruktur). So blieb bis in die
Mitte der 1980er Jahre die wirtschaftliche Entwicklung Bremens deutlich
hinter dem Bundestrend zurtick, danach konnte der Anschluss wieder her-
gestellt werden, ohne aber den Riickstand aufzuholen (fur die 1990er Jahre
vgl. Wauschkuhn 1998).

Demographische Alterung und Riickgang der Erwerbsbevilkerung

Ein zentraler Aspekt des Wandels der Arbeitsgesellschaft besteht in der de-
mographischen Alterung. Das hier erfasste Weiterbildungsangebot richtet
sich (primir) an eine grof$stadtische Region mit tiber 600.000 Einwohnern.
Aufgrund des wachsenden Anteils dlterer und des schwindenden Anteils
jungerer Bevolkerungsgruppen haben wir es mit einer schrumpfenden Po-
pulation zu tun: Auf der Basis der Schitzungen des Mikrozensus® sinkt
die Bevolkerungszahl im Land Bremen bereits seit langerem kontinuierlich,
zuletzt von ca. 680.000 in 1996 auf etwa 665.000 in 2006. Nach einem
Hochststand der Einwohnerzahl Anfang der 1960er Jahre ist Bremen mit
einem kontinuierlichen Riickgang der Bevolkerung konfrontiert, der nur
kurzzeitig in Folge des deutsch-deutschen Einigungsprozesses umgekehrt
wurde. Derzeit liegt die Einwohnerzahl der Stadt Bremen bei knapp 550.000
Einwohnern. Der Riickgang der Bevolkerung vollzog sich teils als Suburba-

65 Mikrozensus: Forschungsdatenzentren der Statistischen Amter des Bundes und der Linder,
eigene Berechnungen.

| 187 |



| 188 |

Struktur und Wandel der Weiterbildung

nisierung, teils als Abwanderung ins Umland (vgl. Wauschkuhn 1998, S. 8).
Eine Folge der demographischen Alterung besteht im Riickgang der Zahl
der Erwerbspersonen, der Tatsache, dass mehr Altere aus dem Erwerbs-
leben ausscheiden als Jiingere nachriicken (z.B. Arbeitsamt Bremen 1998,
Tabelle 3). Als Erwerbspersonen gelten alle, die entweder erwerbstitig
oder erwerbslos sind, diejenigen also, die als abhidngig Beschaftige (Ar-
beiter, Angestellte, Beamte usw.), als Selbstindige, Freiberufliche oder in
anderer Form erwerbstitig sind (unabhingig vom Umfang der Erwerbs-
tatigkeit), und diejenigen, die eine Erwerbstatigkeit aufnehmen wollen,
unabhingig davon, ob sie beim Arbeitsamt gemeldet sind oder nicht.
Nach den jihrlich durchgefithrten Mikrozensus-Erhebungen, die auf ei-
ner 1-prozentigen Bevolkerungsstichprobe beruhen, stieg die Zahl der
Erwerbspersonen im Land Bremen von 302.600 in 1979 auf 329.500 im
Jahre 1992 (was u.a. auf den Eintritt der geburtenstarken Jahrginge in
den Arbeitsmarkt in den 1980er Jahren zuriickgeht), ging seitdem aber
kontinuierlich zurtick. Im Jahre 1997 waren ca. 313.400 Personen er-
werbstitig (vgl. Statistisches Landesamt Bremen 1980, 1993, 1998; je-
weils S. 1 bzw. S. 8£.),° im Jahr 2001 waren es nur noch rund 308.000
Erwerbspersonen, 2006 mit fast 331.000 allerdings (z.T. erfassungsbe-
dingt) wieder deutlich mehr.®”

Wihrend die Einwohnerzahl in Bremen insgesamt leicht riickliufig ist,
hat sich der Aufbau der Bevolkerung im Blick auf weiterbildungsrelevante
Daten und Merkmale im Beobachtungszeitraum deutlich veriandert, und
zwar so, dass sie die Beteiligung an Weiterbildung, insgesamt betrachtet,
unwahrscheinlicher machen. Der Anteil der Personen im erwerbsfihigen
Alter (von 19 bis 64 Jahren) ist von 1979 bis zum Jahr 2006 von 58,1 Pro-
zent auf 61,2 Prozent gestiegen, wobei der Anteil zwischenzeitlich (1991)

66 Getrennte Auswertungen allein fiir die Stadt Bremen weist das Statistische Landesamt in
seinen Berichten leider nicht durchgehend aus.
67 Der Zuwachs ist ausschliefSlich auf die Verinderung der Erwerbslosenzahl zuriickzufiih-

ren, der v. a. auf der verdnderten Erfassung der Erwerbslosen beruht: 2006 zihlen zu den
Erwerblosen auch Arbeit suchende Nicht-Erwerbspersonen, friithere Erfassungen differen-
zierten dagegen in ,,sofort verfiigbare Erwerbslose nach EU-Definition®. Ohne die ,,Arbeit
suchenden Nichterwerbspersonen fillt der Anstieg auf rund 316.000 im Jahr 2006 etwas
niedriger aus (Quelle: Mikrozensus: Forschungsdatenzentren der Statistischen Amter des
Bundes und der Liander, eigene Berechnungen).
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einen Hochststand von 64,3 Prozent erreichte und seither wieder kontinu-
ierlich sank. Gleichzeitig ist der Anteil der Giber 64-]Jihrigen von 17,6 Pro-
zent auf 20,8 Prozent gestiegen. Der Anteil der Frauen im erwerbsfihigen
Alter sank von 1979 bis 2006 von 52,5 Prozent auf 50,5 Prozent; der Anteil
von Migrantinnen und Migranten (ebenfalls bei den Personen im erwerbs-
fahigen Alter) verdoppelte sich dagegen fast von 7,7 Prozent auf 15,2 Pro-
zent. Der Anteil der Personen mit weiterfithrenden Abschliissen (Fachhoch-
schul- und Hochschulreife) an der Bevolkerung im Alter von 15 Jahren und
mehr lag in Bremen im Jahr 2006 mit 27,2 Prozent 4,4 Prozentpunkte iiber
dem Anteil in der gesamten BRD. Personen (15 Jahre und ilter) ohne einen
allgemeinen Schulabschluss gab es jedoch im Land Bremen mit 5,7 Prozent
ebenfalls mehr als in der gesamten BRD (3,4%).%

Die PISA-Ergebnisse im Jahr 2006 ergaben fir das Land Bremen einen
nach wie vor (wenn auch seit den letzten Testungen erheblich gesunkenen)
deutlich hoheren Anteil an Jugendlichen mit einer Lesekompetenz auf oder
unter der ersten Stufe als im Bundesdurchschnitt: Bremen 27,4 Prozent,
BRD 20 Prozent (Prenzel u.a. 2005; Prenzel u.a. 2008).

Der Ubergang von der Produktions- zur Dienstleistungsokonomie

Neben dem Riickgang der Erwerbsbevolkerung bildet der Ubergang von
der Produktions- zur Dienstleistungsokonomie einen weiteren zentralen
Aspekt des Strukturwandels der Arbeitsgesellschaft. In der Diskussion wer-
den zwei Aspekte dieses Wandels unterschieden: eine sogenannte dufsere
und eine innere Tertiarisierung (vgl. fur die Bundesrepublik Klodt/Maurer/
Schimmelpfennig 1997). Mit dufSerer Tertiarisierung ist die wachsende Be-
deutung des tertiaren Sektors gegeniiber dem primiren und sekundiren
Sektor gemeint. Dieser Wandel hat sich in Bremen schmerzlich und im Ver-
gleich zum westlichen Bundesgebiet wohl auch verzogert vollzogen. Einen
Einblick gewdhren die Daten aus Tabelle 5, die wiederum auf dem Mikro-
zensus beruhen.

68 Quellen: www.statistik-bremen.de; eigene Abfragen; Statistisches Bundesamt (2007): Bil-
dungsstand der Bevolkerung. Wiesbaden.
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gegenwartig Erwerbstatige (%)

Wirtschaftssektor 1996 2001 2006
Primarer Sektor 0,8 1.1 0,4
Sekundérer Sektor 29,8 24,6 25,8
Primdrer Dienst- 27,6 30,0 27,8

leistungssektor

Sekundérer Dienst- 41,9 44,3 46,0
leistungssektor
Gesamt (n)* 280.000 276.000 271.000

Tabelle 5: Erwerbstatige nach Wirtschaftssektoren (Quellen: Statistisches Landesamt Bremen;
Mikrozensus: Forschungsdatenzentren der Statistischen Amter des Bundes und der
Lander, eigene Berechnungen) (*Zahlen auf Tausend gerundet)

Tabelle 5 belegt das Ausmafd des sektoralen Strukturwandels. Betrachtet
werden hier nur die erwerbstitigen Personen, nicht die Zahl der Erwerbs-
personen insgesamt. Danach verlieren der primire und der sekundire Sek-
tor an relativem Gewicht, wihrend der Dienstleistungssektor expandiert.
Dies geht insbesondere auf die Entwicklung der Erwerbstitigenzahl im so-
genannten sekundiren Dienstleistungssektor zuriick. Fiir Bremen ldsst sich
dieser Wandel differenzierter beschreiben, wenn man die vom Statistischen
Landesamt veroffentlichten Daten tiber sozialversicherungspflichtig be-
schiftigte Arbeitnehmer betrachtet. Obwohl in diesen Statistiken Beamte,
Selbstindige und freiberuflich Titige nicht erfasst werden — nach den Daten
des Mikrozensus knapp 40.000 Erwerbstitige, die iberwiegend im Dienst-
leistungssektor titig sein durften (Statistisches Landesamt Bremen 1998,
S. 12f.) -, da sie nicht sozialversicherungspflichtig sind, geben sie doch ei-
nen zuverlissigen Uberblick iiber den mit dem sektoralen Strukturwandel
verkniipften berufsstrukturellen Wandel, da die weit iiberwiegende Zahl
der Erwerbstitigen sozialversicherungspflichtig beschiftigt ist. Grundlage
dieser Daten sind Meldungen der Arbeitgeber an die Kranken- und Renten-
versicherungen bzw. an die Arbeitsimter; sie werden von der Bundesanstalt
fur Arbeit bzw. dem Statistischen Bundesamt aufbereitet und dokumen-
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tiert.®” Nutzt man diese Zahlen, so zeigen sich deutliche Riickginge bei den
gewerblich-technischen sowie den Verkehrsberufen. Deutliche Zuwichse
gegeniiber 1979 entfallen insbesondere auf die personenbezogenen, d.h.
sekundiren Dienstleistungen: auf Gesundheitsdienstberufe einschliefSlich
Arzten und Apothekern und auf Sozial- und Erziehungsberufe, hier haupt-
siachlich auf sozialpflegerische Berufe. Vor allem in diesen Bereichen beob-
achten wir eine Zunahme der Zahl der Teilzeitbeschiftigungen. Die Ex-
pansion des sogenannten Dritten Sektors hat sich in den 1990er vollzogen,
derzeit scheint der Anstieg gebremst. Eine wachsende Okonomisierung in
diesem Bereich fiihrt zu einer Zunahme von Teilzeitjobs und befristeten
Arbeitsvertragen sowie die Entwicklung hin zu einem Niedrig-Lohn-Sektor
mit einem Frauenanteil von tiber 70 Prozent sowie einer Tendenz zu Jeder-
manns-T4atigkeiten (vgl. Hohendanner 2009).

Dieser international zu beobachtende sektorale Strukturwandel zu-
gunsten des tertidren Sektors wird begleitet von einer sogenannten inneren
Tertiarisierung: Der Umgang mit Sachen verliert zugunsten des Umgangs
mit Symbolen und Menschen an Bedeutung, damit dndern sich Arbeitsin-
halte und Arbeitsformen zum Teil grundlegend. Die von einigen Autoren
gehegte Hoffnung, die weniger leicht zu kontrollierende und zu standar-
disierende Dienstleistungsarbeit sperre sich gegen durchgreifende Ratio-
nalisierungsbestrebungen, hat sich jedoch nicht erfiillt, wie das Ubergrei-
fen der Qualitdtsdebatte auf den Dienstleistungsbereich zeigt. Die innere
Tertiarisierung geht einher mit einer Informatisierung der Arbeitswelt. Seit
Beginn der 1980er Jahre nimmt der Einsatz programmgesteuerter Arbeits-
mittel in immer mehr Wirtschaftssektoren zu. Nach empirischen Studien,
die gemeinsam vom Bundesinstitut fiir Berufsbildung und dem Institut fur
Arbeitsmarkt- und Berufsforschung durchgefithrt wurden und die sich auf
Befragungen von iiber 30.000 reprasentativ ausgewahlten Erwerbstitigen
stiitzten, lag der Anteil der deutschen Erwerbstitigen, die mindestens ge-
legentlich computergesteuerte Arbeitsmittel einsetzen, 1979 bundesweit

69 Um eine moglichst grofle Vergleichbarkeit mit den vorliegenden Veranstaltungsankiindi-
gungen und mit der Férderung von FuU-Mafinahmen im Arbeitsamtsbezirk Bremen sicher-
zustellen, wurden vom Statistischen Landesamt zusitzliche Tabellen zur Verfiigung gestellt,
da die interessierenden Daten fiir die Stadt Bremen in den regelmifig veroffentlichten Be-
richten nicht enthalten sind.
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noch bei 14 Prozent; 1985/86 waren es bereits 21 Prozent und 1991/92
schliefSlich 37 Prozent (bezogen auf die alten Bundeslinder) (Jansen/Stoof3
1993, S. 75). Diese Entwicklung diirfte sich seither noch verstirkt haben.

Segmentationsprozesse auf dem Arbeitsmarkt und berufsstruktureller
Wandel

Die Arbeitslosigkeit in Bremen wire noch hoher, wiirde sie nicht durch
einen Bevolkerungsriickgang aufgefangen. Mit der anhaltend hohen Ar-
beitslosigkeit gehen Segmentationsprozesse auf dem Arbeitsmarkt einher.
Dass die Krise der Arbeitsgesellschaft in hohem Mafse selektiv ist, hat-
ten bereits Horst Kern und Michael Schumann beschrieben. Sie verwiesen
auf Segmentationsprozesse als einer neuen Variante der Polarisierung der
Qualifikationsanforderungen (vgl. Kern/Schumann 1984, S. 300). Gene-
rell zeigt sich in modernen Industrie- bzw. Dienstleistungsgesellschaften,
dass gering qualifizierte Erwerbspersonen ein grofSeres Arbeitsmarktrisiko
tragen als hochqualifizierte. Demgegeniiber hingt es entscheidend von der
Art der Regulierung des Arbeitsmarktes ab, ob z.B. Frauen, Junge oder
Altere zu den Problemgruppen des Arbeitsmarktes gehéren oder nicht. So
ist in Deutschland aufgrund des dualen Systems der Berufsausbildung die
Arbeitslosenquote bei Jugendlichen im internationalen Vergleich eher ge-
ring, wihrend sie bei Alteren und bei Frauen iiberdurchschnittlich hoch
ist. An die Beobachtung der Selektivitdt des Arbeitsmarktrisikos schliefSt
sich die Frage an, ob der Wandel der Arbeitsgesellschaft zu einer Polarisie-
rung der Gesellschaft in eine (groflere) Gruppe von Beschiftigten und eine
(kleinere) Gruppe von verelendenden Dauerarbeitslosen fithre — so eine
altere Befurchtung — oder ob Arbeitslosigkeit eher eine vortibergehende,
zeitlich begrenzte, gleichsam ,,normale“ Phase moderner Erwerbsbiogra-
phien darstelle — so die neue, durchaus empirisch gestiitzte Hoffnung.
Einigkeit besteht in der Einschitzung, dass sogenannte Normalarbeits-
verhiltnisse — beruflich fundiert, vollzeitlich und dauerhaft ausgeiibt, den
Lebensunterhalt einer Familie ebenso wie soziale und krankheitsbedingte
Risiken absichernd — an Bedeutung verlieren zugunsten hiaufig wechseln-
der, befristetet und simultan ausgetibter, in sozialer Hinsicht fragiler Be-
schiftigungsverhaltnisse einschliefSlich sogenannter Scheinselbstindigkei-
ten. Angenommen wird, dass sich eine historisch neue Form der Ware
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Arbeitskraft etabliert, die als Arbeitskraftunternehmer bezeichnet wird
(grundlegend Vof$/Pongratz 1998).

Umstritten ist dabei, welche Folgen der Strukturwandel des Arbeits-
marktes fur die berufsstrukturelle Verfasstheit des Beschiftigungssystems
hat bzw. haben wird. Wahrend iltere, in industriellen Kernsektoren durch-
gefiihrte industriesoziologische Untersuchungen von einer ,,Reprofessiona-
lisierung der Produktionsarbeit® sprachen (Kern/Schumann 1984, S. 323),
iiberwog am Ende dieser Debatte eher die These von der ,,Entberuflichung*
der Erwerbsarbeit (vgl. zur Diskussion Kutscha 1992; Arnold 1994,
S. 228ff.). Ein Aspekt dieser Diskussion bezieht sich auf das Verhaltnis von
beruflicher und betrieblicher Weiterbildung. Wahrend die Daten des Be-
richtssystems Weiterbildung einen nahezu kontinuierlichen Bedeutungsge-
winn der betrieblichen Weiterbildung belegen, zeigt sich fir die traditionell
berufsorientierte Weiterbildung eine umgekehrte Entwicklung. Dies ldsst
sich fir die Region Bremen am Riickgang von Meister- und Fortbildungs-
priiffungen zeigen. Dabei konnen zwei Phinomene unterschieden werden:
ein nahezu kontinuierlicher Riickgang an Meisterpriifungen von 1979 bis
2006, der auf die Alterung der Erwerbsbevolkerung zuriickzufithren sein
diirfte, aber auch auf die nachlassende Bedeutung des Meisterprivilegs im
Zuge des europdischen Einigungsprozesses. Mit der Handwerksrechts-
novelle vom 01.01.2004 wurde die Zahl der sogenannten zulassungspflich-
tigen Handwerke, die Meisterpflicht einschlieffen, eingeschrankt. Gleich-
zeitig bleibt die Bedeutung der Fortbildungspriifungen anhaltend hoch (vgl.
Tabelle 6).

Mit diesem Themen- und Funktionswandel beruflicher Weiterbildung,
forciert durch den Ausbau der innerbetrieblichen Weiterbildung, geht ein-
her, dass, insgesamt betrachtet, die (berufs-)abschlussorientierten Angebote
in der beruflichen Weiterbildung relativ, nicht unbedingt absolut an Bedeu-
tung verlieren. Es expandieren vor allem Angebote zur Anpassungs- und
Zusatzqualifizierung, weniger zur Aufstiegsfortbildung oder, abgesehen von
einer bestimmten Phase der AFG-Politik, die abschlussorientierten Angebote
einer kompensatorischen Berufsbildung. Beides ldsst jedoch eine berufsfach-
liche Kompetenz als Kern einer Erwerbstatigkeit unberiihrt, fachspezifische
Qualifikationen (die nach wie vor im Angebot beruflicher Weiterbildung
eine gewichtige Rolle spielen) werden weniger relativiert als vielmehr durch
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berufsiibergreifende Kompetenzen angereichert. So haben empirische Un-
tersuchungen gezeigt, dass auch der Einsatz programmgesteuerter Arbeits-
mittel bisherige Berufsaufgaben erweitert, aber nicht zu grundlegend neuen
beruflichen Strukturen fithrt (vgl. Jansen/Stoofd 1993, S. 82).

abgelegte abgelegte
Jahr Meisterpriifungen Fortbildungspriifungen insgesamt
1994 766 625 1.391
1995 41 742 1.483
1996 695 795 1.490
1997 693 742 1.435
1998 567 851 1.418
1999 665 876 1.541
2000 449 648 1.097
2001* 188 256 444
2002 302 791 1.093
2003 383 1.017 1.400
2004 365 938 1.303
2005 338 900 1.238
2006 261 v 978

Tabelle 6: Abgelegte Meister- und Fortbildungspriifungen 1994-2006
(Quelle: Statistisches Landesamt Bremen)
(*Hier Angaben ohne die HK (Handelskammer) Bremen)

8.2 Arbeitsmarkt- und Forderpolitiken der Arbeits-
verwaltung

Aufgrund der anhaltend hohen strukturellen Arbeitslosigkeit wurde in
Deutschland und auch in Bremen spitestens seit den 1980er Jahren die
Arbeitsverwaltung zu einem zentralen Akteur in der Weiterbildung, der in
den ordnungspolitischen Debatten zur Gestaltung der Weiterbildung nicht
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vorgesehen war (zum Folgenden vgl. Reutter 2008; Sauter 2008). Struktu-
rell ist die Arbeitslosigkeit insofern, als sie relativ unabhingig von konjunk-
turellen Auf- und Abschwiingen auftrat, die Beschiftigungsquoten also von
der Wirtschaftsentwicklung abgekoppelt waren (vgl. Schmid 2010, S. 261).
Dies lasst sich am Beispiel Bremens insofern illustrieren, als die Arbeits-
losenquote jeweils deutlich tiber dem Bundesdurchschnitt lag, unabhin-
gig davon, ob die Zahl der Erwerbstitigen stieg (bis Anfang der 1990er
Jahre) oder sank (seitdem). Diese strukturelle Arbeitslosigkeit stellte und
stellt ein Kernthema in der Debatte um die Krise der Arbeitsgesellschaft
dar. Die Zunahme struktureller Arbeitslosigkeit wurde nicht verursacht,
aber ausgelost und beschleunigt durch die sogenannte Olkrise zu Beginn
der 1970er Jahre. International vergleichende Studien konnten zeigen,
dass Hohe und Entwicklung der strukturellen Arbeitslosigkeit durch den
Grad der Regulierung des Arbeitsmarktes, durch den Ausbau des Systems
der sozialen Sicherung sowie durch Hohe und Dauer der sozialstaatlichen
Alimentierung von Nicht-Erwerbstatigkeit stark beeinflusst werden. Damit
geriet die institutionelle Verfasstheit des Arbeitsmarktes als eine mogliche
Ursache der Krise des Beschiftigungssystems und der darauf ausgerichteten
beruflichen Weiterbildung in den Blick (zur sogenannten institutionellen
Arbeitslosigkeit vgl. ebd.).

Als bundesunmittelbare Korperschaft des 6ffentlichen Rechts, die von
einem parititisch besetzten Ausschuss verwaltet wird, ist die Arbeitsver-
waltung gleichwohl den Steuerungsvorgaben der Politik verpflichtet. Die
Geschichte des Arbeitsforderungsgesetzes ist eine Geschichte zahlreicher
Anderungen in zumeist schneller Folge. Diese Anderungen sind Reaktionen
auf Verianderungen auf dem Arbeitsmarkt, auf die Eigendynamik der For-
derpolitik sowie auf fiskalpolitisch begriindete Eingriffe der Politik. Unter-
halb der Ebene rechtlicher Anderungen wurden Schwerpunktverlagerungen
in der Arbeitsmarktpolitik dadurch erleichtert, dass die Gesetzestexte eine
Vielzahl unbestimmter, auslegungsbedurftiger Rechtsbegriffe enthielten.

Zumindest die wichtigsten Ansitze dieser Politik sollen im Folgenden
kurz nachgezeichnet werden, da sie auch fir die Region Bremen von er-
heblicher Bedeutung waren und sind. Einen Vorschlag von Edgar Sauter
(vgl. 2008, S. 189-191) aufgreifend, unterscheide ich grob zwischen einem
praventiven Ansatz (1969-1975), einem kurativen (1976-1989), einem so-

| 195 |



| 196 |

Struktur und Wandel der Weiterbildung

zialpolitischen bzw. sozialintegrativen (1990-1999) sowie einem arbeits-
marktpolitischen Ansatz (seit 1998), der zunichst auf kurzfristige Wieder-
eingliederung, seit 2002 dann vornehmlich auf Vermittlung konzentriert
ist. Die Jahresangaben sind selbstverstindlich nicht im Sinne einschnei-
dender Wendepunkte zu verstehen, sondern markieren eher Zeitraume des
Ubergangs zwischen unterschiedlichen Perioden.

Das Arbeitsforderungsgesetz aus dem Jahr 1969, noch getragen von
dem Vertrauen in die Steuerungsfahigkeit des Staates, zielte darauf, durch
die Forderung beruflicher Fortbildung und Umschulung im Rahmen der
Sozial- und Wirtschaftspolitik der Bundesregierung dafiir zu sorgen, ,,dafS
ein hoher Beschiftigungsstand erzielt und aufrechterhalten, die Beschifti-
gungsstruktur stindig verbessert und damit das Wachstum der Wirtschaft
gefordert wird“ (vgl. Reutter 2008, S. 199).

Historisch markiert das Gesetz den Ubergang von blofer sozialer Ab-
sicherung zu aktiver Beschiftigungs- und Strukturpolitik.

Das Gesetz reiht sich ein in eine Vielzahl (nicht in einem parteibezoge-
nen Sinne) sozialdemokratischer Reformprojekte, die auf eine durchgrei-
fende gesellschaftliche Modernisierung mit Hilfe sozialstaatlicher Inter-
ventionen zielten. Bekdmpfung von Arbeitslosigkeit und unterwertiger
Beschiftigung, Verbesserung der beruflichen Mobilitit, (Wieder-)Eingliede-
rung benachteiligter Personengruppen wie Frauen, Altere und Behinderte,
Verbesserung der Qualifikations- und Beschiftigungsstruktur, Vermeidung
eines Mangels an Arbeitskriften, zusammengenommen: die Unterbringung
einer moglichst groffen Zahl gut qualifizierter Erwerbspersonen auf dem
Arbeitsmarkt und die Erhaltung von Arbeitspldtzen, so lauteten die Ziel-
setzungen des Arbeitsforderungsgesetzes. Die Vielfalt der Aufgaben fiihrte
zu einer Vielzahl von Instrumenten, von denen die Forderung von beruf-
licher Weiterbildung (als berufliche Fortbildung, Umschulung oder betrieb-
liche Einarbeitung) nur eines war, wenn auch gemessen an den finanziellen
Aufwendungen ein entscheidendes, neben der Finanzierung von Kurzarbeit
und Arbeitsbeschaffungsmafinahmen oder der Bereitstellung von Versiche-
rungsleistungen. In den ersten Jahren nach Verabschiedung des Gesetzes
lag der Fokus zunichst auf der Forderung von Aufstiegsfortbildung unab-
héngig von betrieblicher Personalpolitik und personlichen wirtschaftlichen
Verhiltnissen im Sinne des BBiG bzw. der HWO (vgl. Sauter 2008, S. 189).
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Mit dieser Ausrichtung gingen Fixierungen einher, die bald kritisiert wur-
den: Das Arbeitsforderungsgesetz privilegiere Beschiftigte, die sich auf — in
der Geschichte des deutschen Berufsbildungssystems bedeutsamen — be-
rufsfachlichen Teilarbeitsmirkten bewegten; damit bevorzuge es Fortbil-
dungen (in 1982 etwa 80 Prozent der geforderten Teilnehmer), die zum
grofSen Teil aufstiegsbezogen seien und von ausgewihlten Anbietertypen
wie etwa Industrie- und Handelskammern oder Fachschulen angeboten
wirden; die Forderung wirke selektiv, sie beglinstige jiingere, mannliche,
alleinstehende, bereits gut qualifizierte Arbeitnehmer und beférdere damit
eine ohnehin beobachtbare Polarisierung von Arbeitsmarktchancen; zudem
vernachlissige die in der Regel formale, theoretische Ausbildung jenseits
betrieblicher Arbeitsprozesse die Betriebe und Unternehmen, die aber fir
die Arbeitsmarktsegmentation immer wichtiger wiirden (vgl. Sauter 1984,
S. 191ff.).

Teile dieser Kritik wurden jedoch insofern von der historischen Ent-
wicklung tiberholt, als bereits mit dem Anstieg der strukturellen Arbeitslo-
sigkeit seit Mitte der 1970er Jahre die Hinwendung der AFG-geforderten
Weiterbildung zu den sogenannten Problemgruppen des Arbeitsmarktes
und damit die kurative Phase (1976-1989) der Arbeitsmarktpolitik ein-
setzte. Wihrend zu Beginn nicht die Qualifizierung von entlassenen Ar-
beitnehmern aus Krisenbranchen fiir neue Aufgaben in expandierenden
Wirtschaftsbereichen im Zentrum stand, wurde jetzt deutlich, dass in ex-
pandierenden Wirtschaftsbereichen nicht so viele Arbeitsplitze entstanden,
wie in Krisenbranchen verlorengingen und wie zusitzliche Gruppen auf
den Arbeitsmarkt dringten. Damit wurden auch die begrenzten Moglich-
keiten von beruflicher Weiterbildung als ,,Engpassvariable“, als zentrales
Instrument zur Bearbeitung von Krisen im Beschaftigungssystem, sichtbar,
die einem sozialstaatlichen Verteilungsmodell folgte, wonach ein gesamt-
wirtschaftlicher Stellenplan durch sozialstaatliche Arbeitsmarkt- und Qua-
lifizierungspolitik auszufiillen sei.

Mitte der 1970er Jahre wurde die Forderung mehr und mehr zu einem
Instrument reaktiver Arbeitsmarktpolitik, das sich vor allem an arbeitslos
gewordene Adressaten wandte. Nach der anfinglichen Fokussierung auf
die Aufstiegsfortbildung ging es in den 1980er Jahren bis in die 1990er
Jahre hinein insbesondere darum, das Nachholen von Berufsabschliissen,
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die Umschulung in anerkannten Ausbildungsberufen oder die Weiterbil-
dung in ,,neuen®, noch nicht anerkannten Fortbildungsberufen zu fordern
(vgl. Korber u.a. 1995, S. 260, S. 279). Die Konzentration auf die Problem-
gruppen des Arbeitsmarktes schien sich kontinuierlich zu verstarken.

Angesichts der andauernd hohen strukturellen Arbeitslosigkeit beobach-
ten wir spitestens seit den 1990er Jahren den Ubergang zu einer vornehmlich
sozialpolitisch und sozialintegrativ motivierten Phase (1990-1999). Dieses
Phianomen wird deutlich, wenn wir die Zahl der Arbeitslosen, die Zahl neu
eingetretener Teilnehmer in FuU-Mafsnahmen und die Hohe der FuU-Mittel
am Beispiel des Arbeitsamtsbezirkes Bremen simultan betrachten.

Arbeitslose, neueingetretene Teilnehmer und FuU-Mittel in Bremen
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Abbildung 9: Arbeitslosigkeit und FuU-Mittel im Arbeitsamtsbezirk Bremen
(Quelle: Eigene Berechnungen auf der Grundlage der Statistischen Daten
der Arbeitsverwaltung)

Abbildung 9 weist die AFG-geforderte Weiterbildung als reaktive Ar-
beitsmarktpolitik aus: Die Hohe der finanziellen Aufwendungen, damit
auch die Zahl der neueingetretenen Teilnehmer folgt dem Anstieg oder
Riickgang der Arbeitslosenzahlen, wobei die Arbeitsverwaltung auf ei-
nen Riickgang der Arbeitslosenzahlen offensichtlich schneller reagierte
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als auf einen Anstieg. Dieses Muster gilt bis Anfang der 1990er Jahre.
In der Folge der Deutschen Einigung, einer ,arbeitsmarktpolitische[n]
Ausnahmesituation® (Reutter 2008, S. 203), wurden dann fiir kurze Zeit
die FuU-Mittel enorm ausgeweitet, was in Verbindung mit einer kurzle-
big durch die steigende Inlandsnachfrage wiederbelebten Konjunktur zu
einem deutlichen Riickgang der Arbeitslosenzahlen beitrug. Bereits seit
1992 stiegen die Arbeitslosenzahlen aber wieder. Seit Anfang der 1990er
Jahre wurde dann die enge Verkniipfung zwischen der Entwicklung der
Arbeitslosigkeit und den Aufwendungen fiir Fortbildungs- und Umschu-
lungsmafinahmen gelost, trotz steigender Arbeitslosenzahlen wurden die
FuU-Mittel (seit 1996 ohne die Mittel fur Aufstiegsfortbildung) deutlich
eingeschrinkt, beispielhaft in der sogenannten AFG-Krise der Jahre 1993
und 1994. Die Reichweite der Forderung wurde deutlich reduziert: War
es 1979 pro Jahr noch etwa jeder dritte bis vierte Arbeitslose, der auf
eine Fortbildung oder Umschulung hoffen durfte, und 1991/92, in der
Hochzeit der Forderung, noch jeder zweite bis dritte, so war es 1996 nur
noch jeder neunte.

Die Aufwendungen der Arbeitsverwaltung haben die hohe struktu-
relle Arbeitslosigkeit in Bremen nicht entscheidend reduzieren konnen,
seit Anfang der 1980er Jahre lag die Arbeitslosenquote dauerhaft zwi-
schen neun Prozent und knapp 16 Prozent, im Durchschnitt in den 1990er
Jahren bei etwa zwolf Prozent. Allenfalls haben die FuU-Maf$nahmen die
Arbeitslosenstatistik um zwei bis drei Prozentpunkte entlastet. Spatestens
jetzt wurde deutlich, dass die arbeitsamtsfinanzierte Weiterbildung sich
nach der betrieblichen Weiterbildung zum zweitgréfSten Segment inner-
halb der Weiterbildung entwickelt und einen ,,Quasi-Bildungsmarkt*
(Reutter 2008, S. 204) von Anbietern unterschiedlichen Typs geschaffen
hatte, die mehr oder weniger ausschliefSlich auf dieses Segment fixiert
waren und die sich angesichts wechselnder Forderpraxen flexibel zeigen
mussten. Flexibilitit erforderte zum einen die wechselnde Zahl erreich-
barer Teilnehmer und damit der durchgefiihrten Veranstaltungen, zum
anderen die rickldufige Dauer des Verbleibs in den MafSnahmen. So hatte
sich von 1979 bis zu Beginn der 1990er Jahre die Hohe der pro Teilneh-
mer aufgewandten Mittel etwa verdoppelt, wihrend sie danach wieder
eingeschrankt wurde. Die notwendige Flexibilitit haben die Weiterbil-
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dungsanbieter vermutlich auf die bei ihnen beschiftigten Lehrkrifte abge-
wilzt. Dennoch wird die Attraktivitit der Finanzmittel der Arbeitsverwal-
tung fiir die bremischen Weiterbildungsanbieter unmittelbar sinnfillig, da
diese Mittel die Fordermittel nach dem bremischen Weiterbildungsgesetz
um ein Vielfaches iibersteigen. Wihrend die Mittel nach dem bremischen
Weiterbildungsgesetz vorzugsweise fiir die politische und die allgemeine
Weiterbildung aufgewendet wurden (Landesamt fiir Weiterbildung o.].),
richtete sich die Finanzierungspraxis der Arbeitsverwaltung auf die beruf-
liche Weiterbildung. Auch anerkannte Weiterbildungsanbieter haben sich
an den MafSnahmen der Arbeitsverwaltung beteiligt und dnderten damit
auch ihr Programmprofil.

Mit der Forderung von FuU-Mafinahmen in Abhingigkeit von der
Entwicklung der Arbeitslosenzahlen ging eine Umsteuerung im Blick auf
die Zielgruppen dieser MafSnahmen einher: Waren im Jahr 1980 erst
60 Prozent der neueingetretenen Teilnehmer arbeitslos, so stieg der Anteil
der vor Beginn der Teilnahme arbeitslosen Teilnehmer in den 1990er Jah-
ren dramatisch an und lag 1997 bei fast 97 Prozent. Innerhalb der Gruppe
der Arbeitslosen — deren Chance auf eine Teilnahme, wie gesehen, deutlich
abnahm - konzentriert sich das Arbeitsamt mit seiner Forderpolitik mehr
und mehr an den sogenannten Problemgruppen: auf Langzeitarbeitslose,
altere und/oder ausldndische Arbeitssuchende.

Vor der Hintergrund einer deutlich eingeschridnkten Forderung und
einer weiter verschirften Konzentration nicht allein ,,auf den bereits ein-
getretenen ,Schadensfall*“(Sauter 1984, S. 198), sondern auf die Prob-
lemgruppen des Arbeitsmarktes, dienten Teile der AFG-geforderten Wei-
terbildung in dieser sozialpolitisch und sozialintegrativ motivierten Phase
damit weniger der Qualifizierung als vielmehr der psycho-sozialen Stabili-
sierung und der Identititssicherung. Die Grenzen zwischen Bildungs- und
Beschaftigungssystem, zwischen Weiterbildungsanbietern und Beschafti-
gungsinitiativen des zweiten Arbeitsmarktes verschwammen, Weiterbil-
dung substituierte das Beschiftigungssystem und nahm ,,iiberschiissige*
Arbeitskrifte auf (Offe 1975, S. 246). Damit gerieten Weiterbildungsan-
bieter in ein doppeltes Dilemma: Die Arbeitsverwaltung hielt daran fest
(und war gesetzlich dazu verpflichtet), ihre Adressaten durch berufliche
Qualifizierung ,fit zu machen® fiir den ersten Arbeitsmarkt. Und auch
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die Weiterbildungsanbieter mussten gegeniiber ihrer Klientel, der Offent-
lichkeit und dem Auftraggeber an dieser Zielsetzung festhalten. Tatsich-
lich wurde dies jedoch unter den geschilderten Voraussetzungen immer
schwieriger.

Insofern holten rechtliche Reformen der 1990er Jahre nur nach, was
die Entwicklung der AFG-geforderten Weiterbildung nahelegte: Seit dem
01.01.1996 wurde die Forderung der Aufstiegsfortbildung in einem eige-
nen Gesetz geregelt, dem sogenannten Aufstiegsfortbildungsforderungs-
gesetz (AFBG), umgangssprachlich auch als Meister-BAf6G bezeichnet,
das urspriingliche Intentionen des AFG fortfithrte. Das AFG wurde zum
01.01.1998 als Sozialgesetzbuch III (SGB III) in die Sozialgesetzgebung
des Bundes integriert; die Zielsetzung lautete jetzt, Arbeitslose unmittelbar
in den ersten Arbeitsmarkt zu integrieren, der Anspruch einer priventi-
ven Arbeitsmarkt- und Qualifizierungspolitik wurde aufgegeben (Bayer/
Dobischat/Kohsiek 1999). Damit wurden staatliche Bildungs- und Arbeits-
marktpolitik auch institutionell getrennt.

Die vierte Phase der Forderpolitik der Arbeitsverwaltung setzte gegen
Ende der 1990er Jahre ein und ist eng mit den sogenannten Hartz-Refor-
men der rot-griinen Bundesregierung verkniipft. Seither steht die Arbeits-
marktpolitik eindeutig im Vordergrund, insbesondere das Ziel moglichst
kurzfristiger Wiedereingliederung. An dieser Stelle seien nur die wichtigs-
ten Eckpunkte in Erinnerung gerufen: Umbau und Umbenennung der Bun-
desanstalt zur Bundesagentur fir Arbeit, um die gewollte Orientierung an
effektiver und effizienter Dienstleistung auch begrifflich zu signalisieren;
Ausrichtung des Handelns der Arbeitsverwaltung an dem Motto ,,Fordern
und Fordern®; Etablierung neuer Instrumente der Arbeitsmarktpolitik wie
Personalserviceagenturen (Zeitarbeitsfirmen) und Ich-AGs; Einfithrung von
Bildungsgutscheinen als Instrumente einer nachfrageorientierten Forderpo-
litik; Kntipfung der Forderung an hohe Vermittlungsquoten (70 Prozent);
Festlegung eines Aussteuerungsbetrages, den die ortliche Arbeitsverwaltung
an den Bund fir jeden Arbeitslosen tiberweisen musste, der innerhalb von
zwolf Monaten nicht vermittelt wurde; Riickfihrung der Forderung, vor
allem bei lingerdauernden Qualifizierungsmafinahmen; aktive Arbeits-
marktforderung nur noch dort, wo sie 6konomisch sinnvoll erscheint, d.h.
die Wahrscheinlichkeit des Wiedereintritts grof$ ist; Abstufung der schwer
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Vermittelbaren zu bloffen Betreuungskunden (vgl. Reutter 2008, S. 208f.);
schlielich: die Zusammenlegung von Arbeitslosen- und Sozialhilfe zum
Arbeitslosengeld II. Dieser Politikwechsel wurde vielfach kritisiert, zum
einen von den Weiterbildungsanbietern, aber auch von der Wissenschaft,
die empirisch zeigen konnte, dass die Wirksamkeit langerfristiger Qualifizie-
rungsmafSnahmen zu wenig beachtet wurde (vgl. z.B. Allmendinger/Ebner/
Schludi 2006), da die Arbeitsverwaltung auf schnelle Wiedereingliederung
fixiert war und auf moglichst kurzfristige Qualifizierungsmafinahmen fiir
jene setzte, deren Chancen auf den Wiedereintritt in den ersten Arbeitsmarkt
positiv eingeschdtzt wurden. Demgegeniiber zeigt die Vergabe von Bildungs-
gutscheinen nur eingeschrinkt die erhofften Wirkungen (Messer/Wolter
2009). Dieser Wechsel, der in der Literatur zumeist als Ubergang vom akti-
ven zum aktivierenden Sozialstaat bezeichnet wird, ist kein deutsches Pha-
nomen, sondern eines vieler OECD-Staaten. Fiir die Bundesrepublik ist aber
zu bedenken, dass mit den konzeptionellen Wechseln der Forderpolitiken
der Arbeitsverwaltung auch ein Wechsel in den Zielkonzepten beruflicher
Weiterbildung einherging, bei dem das Berufskonzept (Umschulung) vom
Konzept der Employability (schnelle Wiedereingliederung) abgelost wurde
(vgl. Reutter 2008, S. 211f.), ein Konzeptwechsel, der fiir die Art der gefor-
derten Mafinahmen von fundamentaler Bedeutung ist. Eine weitere, ver-
mutlich durchaus beabsichtigte Folge dieses Konzeptwandels ldsst sich am
verschirften Preiskampf auf den durch die Arbeitsverwaltung geschaffenen
Bildungs-Mairkten beobachten, der zum Zusammenbruch vieler Weiterbil-
dungsanbieter und zur Entlassung einer groflen Zahl beschiftigter Mitarbei-
ter bis schliefSlich zur Forderung nach Mindestlohnen in diesem Segment des
Weiterbildungssystems fiihrten.

Um den Wandel der Forderpolitik der Arbeitsverwaltung zu illustrie-
ren, soll die Zahl der Eintritte in MafSnahmen der beruflichen Weiterbil-
dung in Deutschland bzw. in Bremen vergleichend betrachtet werden. Ab-
bildung 10 zeigt die entsprechenden Daten.

Abbildung 10 belegt sowohl fiir Deutschland als auch fiir Bremen den
drastischen Riickgang der FordermafSnahmen der Arbeitsverwaltung, der
erst mit dem Ende des hier betrachteten Zeitraums wieder umgekehrt zu
werden scheint, jedenfalls fur den Bundestrend.
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Abbildung 10: Eintritte in MaBnahmen der beruflichen Weiterbildung nach SGG I und SGB Il
von 2000 bis 2010 in der Stadt Bremen (Quelle: Statistik der Bundesagentur fiir
Arbeit, Eintritte in MaBnahmen der beruflichen Weiterbildung von 2000 bis 2010,
Hannover, Zeitreihe, Datenstand: Marz 2011; eigene Grafik)

Das Angebot AFG- bzw. SGB-IlI-geforderter Weiterbildung richtet sich,
wie in mehreren Studien gezeigt werden konnte, allerdings nicht nur nach
dem Bedarf der Adressaten bzw. des Arbeitsmarktes, sondern auch nach
der Anbieterstruktur der jeweiligen Region und den dort bevorzugten
Planungskonzepten. Die Anbieterstruktur ist in der Regel auf jene Wirt-
schaftsbereiche ausgerichtet, die vom Strukturwandel in besonderem MafSe
betroffen sind, sie tendiert also dazu, strukturkonservativ zu sein (Reutter
2008). Dies fiihrt gelegentlich zu dem Problem, dass aufgrund der histo-
risch gewachsenen und an die Industriestruktur gebundenen Struktur des
Anbietermarktes Qualifizierungsmafsnahmen vor allem in jenen Bereichen
platziert werden, die ohnehin vom Strukturwandel betroffen sind (vgl.
Schrader 2000b, S. 21ff.). Das bedeutet nun keineswegs, dass es der von
der Arbeitsverwaltung geforderten Weiterbildung ausschliefSlich oder tiber-
wiegend ,,um die ,Bereinigung* der Arbeitslosenstatistik, um Disziplinie-
rung, Befriedung, Betreuung und um die Schaffung von Surrogaten fiir die
berufliche Tatigkeit* geht, wie Jurgen Wittpoth (1997b, S. 78) Ende der
1990er Jahre kritisch schrieb. Ein Trend in diese Richtung lasst sich nicht
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bestreiten, er erscheint aber dann verstindlich, wenn die Forderpolitik so-
zialpolitisch motiviert ist.

8.3 Weiterbildungsgesetzgebung und Weiterbildungs-
beteiligung

Nach dieser Skizze soziookonomischer und arbeitsmarktpolitischer Veran-
derungen soll im Folgenden der Blick auf die Weiterbildungs- und For-
derungspolitik des Landes sowie auf die Beteiligung an der bremischen
Weiterbildung gerichtet werden. Ich tibergehe an dieser Stelle jene bildungs-
politischen Rahmenvorgaben, die bundesweit von Bedeutung sind und be-
schrinke mich auf linderspezifische Aspekte. Dazu gehort zunichst das
bremische Weiterbildungsgesetz.

Das bremische Weiterbildungsgesetz wurde wie andere Landergesetze
auch zu Beginn der 1970er Jahre verabschiedet (1974). Es gehort zu jenen
Weiterbildungsgesetzen, die kommunale und korporative Weiterbildungs-
einrichtungen gleichgewichtig fordern (Kuhlenkamp 1984). Gegeniiber
den Gesetzen anderer Bundesldander weist es zwei Besonderheiten auf: die
gesetzliche Verpflichtung anerkannter Anbieter auf eine Integration von
allgemeiner, beruflicher und politischer Bildung und auf die besondere
Forderung der Weiterbildung von Arbeitnehmern. Diese Leitsitze gingen
vor allem auf die Initiativen der Arbeiter- und der Angestelltenkammer in
Bremen zuriick, die die Verabschiedung des Gesetzes vorbereitet und nach-
driicklich begleitet hatten (vgl. Kuhlenkamp 19985, S. 221). Die Forderung
beruflicher Weiterbildung gehorte nicht zu den Priorititen des Gesetzes, zu-
dem wollte man verhindern, berufliche Spezialanbieter fordern zu missen.
Als hinreichender Beleg fiir eine solche Integrationsabsicht galt dem Ge-
setzgeber, dass eine Weiterbildungseinrichtung Veranstaltungen aus allen
drei Lernbereichen anbot. Zu dem Integrationspostulat kam in Bremen die
im Vergleich zu anderen Landergesetzen am weitesten gehende Differenzie-
rung der anzustrebenden Bildungsziele.

Nach der Arbeit der Strukturkommission Weiterbildung, die zu Beginn
der 1990er Jahre die Weiterbildung in Bremen evaluierte (Strukturkommis-
sion Weiterbildung des Senats der Freien Hansestadt Bremen 1995), kam es
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zu einigen Gesetzesinderungen. So wurden die Anerkennungsbedingungen
verschirft, indem die staatliche Anerkennung von der Einfiihrung eines Qua-
lititsmanagements und dessen Auditierung abhingig gemacht wurde. Damit
wurden fiir die anerkannten Anbieter Bremens alle drei hier unterschiede-
nen Modernisierungsstrategien der rechtlichen Reglementierung, der Pro-
fessionalisierung und der Qualitdtssicherung bedeutsam. Gleichzeitig wurde
zwischen staatlicher Anerkennung, die gleichsam den Charakter eines Giite-
siegels erhielt, und finanzieller Forderung unterschieden. Die institutionelle
Forderung anerkannter Einrichtungen wurde an zwei Kriterien gekntipft: an
die Integration von allgemeiner, politischer und beruflicher Bildung und an
die Teilnahme an der Planung eines integrierten Gesamtangebotes. Bei der
Programmforderung unterschied das Gesetz zwischen Regel- und Schwer-
punktforderung. In der Regelforderung konnen Einrichtungen, die die Vor-
aussetzungen fir die institutionelle Forderung erfiillen, Zuschiisse vom Land
zu den Kosten fiir Bildungsurlaube, fiir Kurse der politischen Bildung sowie
fiir Veranstaltungen fir besonders benachteiligte Zielgruppen erhalten (Lehr-
gange zum Nachholen des Schulabschlusses oder Grundbildungskurse). Zur
Schwerpunktforderung, die allen Anbietern offenstand und tiber die ein For-
derausschuss entschied, zihlten vor allem Modellprogramme und besondere
MafSnahmen. Nicht gelungen ist es, die auf insgesamt neun Senatsressorts
verstreuten Zustandigkeiten fiir die Forderung und Steuerung der Weiterbil-
dung zusammenzufassen (vgl. Schrader 2001b, S. 156f.).

Wie stellt sich nun die Entwicklung der Weiterbildungsférderung in
Bremen dar? Die uns verfiigbaren Daten stammen aus unterschiedlichen
Quellen und liefSen sich nicht mehr im Detail rekonstruieren. Teils handelt
es sich um Daten aus amtlichen Statistiken, teils aus personlichen Aufstel-
lungen von Mitarbeitern der Bildungsverwaltung. Wichtig ist zudem zu
beachten, dass wir uns im Folgenden nicht auf die Gesamtheit der Auf-
wendungen des Landes bzw. der Stadt Bremen fir die Weiterbildung be-
ziehen, sondern nur um die Aufwendungen laut Weiterbildungsgesetz. Es
ist bekannt, dass auch andere Ministerien bzw. in diesem Fall senatorische
Behorden Geld fir Weiterbildung aufwenden, ohne dass dies immer trans-
parent ist noch gar einer einheitlichen Weiterbildungspolitik folgt, die ange-
sichts der Dominanz des Ressortprinzips kaum durchsetzbar scheint. Nicht
berticksichtigt sind auch jene Mittel, die das Land durch die Abordnung
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von Lehrkriften an Einrichtungen der Weiterbildung (Weiterbildungs-
lehrer) aufbringt. Zudem sind etwaige Sondermittel, etwa fiir Baumaf$nah-
men, Umziige oder gezielte Stiitzungsmafinahmen einzelner Anbieter (z.B.
Arbeit und Leben) hier nicht erfasst.

Die Daten zeigen fiir den gesamten Beobachtungszeitraum einen abso-
luten Riickgang der Forderung anerkannter Anbieter nach dem Weiterbil-
dungsgesetz: Wihrend im Jahr 1979 noch etwa 2,5 Millionen € fiir Wei-
terbildung aufgewendet wurden, waren es im Jahre 2006 nur noch etwa
1,5 Millionen €. Dieser Riickgang ist Ausdruck der chronisch defizitiren
offentlichen Haushalte in Bremen. Bezieht man die Fordersumme auf das
Stundenvolumen, das 1979, 1992, 1996 und 2006 von anerkannten Anbie-
tern geleistet wurde, so reduziert sich die durchschnittliche Bezuschussung
einer Unterrichtsstunde von 11,16 € in 1979 tber 5,11 € in 1992, bis hin zu
nur noch 3,52 € in 1996. 2006 stieg sie leicht auf 4,60 €. Noch dramatischer
erscheint dieser Riickgang, wenn man nicht nur die absoluten Betrige be-
trachtet, sondern auch die Inflationsentwicklung in Rechnung stellt. Es sind
solche Zahlen, die viele Beobachter von der Marginalisierung der offent-
lichen Weiterbildungspolitik sprechen lassen (z.B. Kuhlenkamp 2003). Da
es anerkannten Anbietern, insgesamt betrachtet, nicht gelang, den Riickgang
offentlicher Forderung zu verhindern, waren sie mit der Frage konfrontiert,
ob sie diesen Riickgang durch Mittel ihrer Trager, durch die Ausweitung des
Anteils der Teilnehmergebiithren am Gesamtetat und/oder durch die Einwer-
bung sogenannter Drittmittel (iiber die Arbeitsverwaltung, die EU-Forderung
o0.A.) kompensieren wollen und kénnen. AufSerhalb des hier interessierenden
Beobachtungszeitraumes kam es zu einem weiteren drastischen Riickgang
der WBG-Forderung (2009 gegeniiber 2006 um fast 40 Prozent), der insbe-
sondere die Programmférderung betraf, wihrend das Niveau der institutio-
nellen Forderung in etwa gehalten wurde. Hierin kommt die Strategie der
bremischen Weiterbildungspolitik zum Ausdruck, beschrankte Mittel fur die
Sicherung der Infrastrukturen aufzuwenden, eine Strategie, die sich auch bei
der letzten Evaluation des Weiterbildungsgesetzes in Nordrhein-Westfalen
als konsensfihig erwies (Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung 2011).

Wie hat sich — vor dem Hintergrund ausgewdahlter Aspekte des Struk-
turwandels sowie der Forderpraxis des Landes bzw. der Bundesagentur fiir
Arbeit die Beteiligung an Weiterbildung in Bremen entwickelt? Erinnert



Bremen — Eine traditionelle Industrieregion im Wandel

man an die eingangs skizzierten demographischen, vor allem aber an die
soziookonomischen Eckdaten, so sind in Bremen im Vergleich zum Bundes-
durchschnitt eher unterdurchschnittliche Beteiligungsquoten zu erwarten.
Um die Beteiligung an Weiterbildung in der Region Bremen zu dokumentie-
ren, nutze ich wiederum die Daten des Mikrozensus.” Uber die Ergebnisse
informiert Tabelle 7.

Teilnahme an berufl. WB 1996 2001 2007
nein 82,2 90,9 83,6
ja 17,8 9,1 16,4
Gesamt (n) 315 308 323

Tabelle 7: Teilnahme an beruflicher Weiterbildung bei den Erwerbspersonen im Land Bremen
im vergangenen Jahr,”' n-Angabe in Tausend (Quellen: Statistisches Bundesamt: Statis-
tische Jahrbiicher 1998, 2002, 2008. Fiir die Bundesrepublik Deutschland. Wiesbaden)

Nach den Daten der beiden folgenden Tabellen ist die Beteiligung an be-
ruflicher Weiterbildung vergleichsweise niedrig. Es zeigt sich zudem, dass
die Teilnahmequoten an beruflicher Weiterbildung vor allem im sekun-
ddren Dienstleistungssektor deutlich (etwa um den Faktor 2) hoher als
im Bereich primirer Dienstleistungen bzw. im Bereich des primiren und
sekundidren Sektors liegen. Im Vergleich mit den beiden anderen bundes-
deutschen Stadtstaaten Hamburg und Berlin (Tabelle 8) sind die Beteili-
gungsquoten an der beruflichen Weiterbildung bei den Erwerbspersonen in
Bremen in den Jahren 1996, 2001 und 2007 stets niedriger, zuletzt jedoch
anndhernd gleich. Bei der Gegeniiberstellung mit den bundesdeutschen
Werten lag Bremen 1996 und 2001 noch zwischen den Teilnahmequo-

70 Quellen: Statistisches Bundesamt (1997b; 2002; 2008): Statistisches Jahrbuch der Bundes-
republik Deutschland. Wiesbaden; Mikrozensus: Forschungsdatenzentren der Statistischen
Amter des Bundes und der Linder, eigene Berechnungen

71 Die Steigerung der Teilnahmequoten in der beruflichen Weiterbildung in 2006 kénnte auch
darauf zuriickzufiihren sein, dass aufgrund einer Anderung des Befragungsmodus auch jene
Veranstaltungsbesuche mit zur beruflichen Weiterbildung gezihlt wurden, welche die Be-
fragten sowohl aus beruflichen als auch aus privaten Griinden besucht hatten. Dies war in
den vorherigen Erhebungen nicht der Fall.
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ten der alten Bundesldnder (hier war die Beteiligung wesentlich niedriger)
und denen der neuen (wo wesentlich starker an beruflicher Weiterbildung
teilgenommen wurde). 2007 dagegen wurde Bremen von den alten Bun-
deslandern ,,iiberholt.

Teilnahmequoten (%) an

beruflicher Weiterbildung
Gebiet 1996 2001 2007
Bremen (Land) 17,8 9,1 16,4
Hamburg 21,0 10,7 17,7
Berlin 21,5 13,2 17,7
BRD West (+ Berlin) 15,8 9,0 16,5
BRD Ost 241 14,4 22,3

Tabelle 8: Teilnahme an beruflicher Weiterbildung — Vergleich Bremen, Berlin, Hamburg, BRD bei
den Erwerbspersonen (Quellen: Statistisches Bundesamt: Statistische Jahrbiicher 1998,
2002, 2008. Fiir die Bundesrepublik Deutschland. Wiesbaden)

Im Gegensatz zur Teilnahme an der beruflichen Weiterbildung von
Erwerbspersonen, die zuerst zuriickging und dann aber in fast gleichem
Mafle wieder zunahm, entwickelte sich die Teilnahmequote an allgemeiner
Weiterbildung (sowohl bei den Erwerbstitigen als auch bei den Nicht-Er-
werbstitigen) zwischen 1996 und 2006 kontinuierlich steigend, jedoch auf
einem wesentlich niedrigeren Niveau.

8.4 Zwischenfazit

Die hier vorgestellten Analysen zu Struktur und Wandel der Weiterbildung
beziehen sich auf eine Industrieregion, die den Wandel von der Produktions-
zur Dienstleistungsokonomie verzogert vollzieht und an deren Beispiel sich
daher verstirkt zeigt, was fiir viele Regionen in der Bundesrepublik typisch
ist. Das gilt sowohl fiir den Wandel der Arbeitsgesellschaft als auch fiir
die (bildungs-)politischen Interventionen in die Weiterbildung. Beispielhaft
sei auf die nachlassende Orientierung der Weiterbildung am Berufsprinzip
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verwiesen, sowohl in der kompensatorischen Berufsbildung als auch im
Bedeutungsverlust der Aufstiegsfortbildung, die durch eine wachsende Ori-
entierung am Prinzip der Beschiftigungsfihigkeit ersetzt wird. Dies ldsst
Verinderungen sowohl bei den Anbieter- als auch bei den Angebotsstruk-
turen erwarten.

Blicken wir auf die (bildungs-)politischen Interventionen in die Weiter-
bildung, so beobachten wir auf der einen Seite ein Festhalten an den recht-
lichen Reglementierungen zur Weiterbildung, gleichzeitig aber eine Ero-
sion der finanziellen Grundlagen. Was fiir die anerkannte Weiterbildung
zu drastischen Verdnderungen ihrer Reproduktionsbedingungen fiihrte, ist
im Blick auf die Analyse der Wirkungen von Modernisierungsstrategien
insofern von Interesse, als sich hier im Sinne eines natiirlichen Experiments
das relative Gewicht unterschiedlicher Interventionsmedien (Recht versus
Geld) untersuchen lasst.

Auffallend ist zudem, dass sowohl der Ressortpluralismus der Poli-
tik als auch der Bedeutungsgewinn der Arbeitsverwaltung zu neuen Ak-
teurskonstellationen und zu einer Pluralisierung von Interessen in der
Weiterbildung fithren, die in der Phase der Bildungsreform nicht bedacht
worden waren. Die Arbeitsverwaltung verfolgte offenkundig andere, zu-
dem hidufig wechselnde Interessen als jene Akteure, welche die Phase der
Bildungsreform bestimmt hatten. Sie nahm in vielfaltiger Weise Einfluss auf
die Weiterbildung. Dies gilt zum einen fir die erheblichen finanziellen Mit-
tel, zum anderen fiir ihre (mehrfach tiberarbeitete) Qualitatspolitik. Nicht
zuletzt ist der strukturelle Aspekt von Bedeutung, der in der Etablierung
von Quasi-Bildungsmirkten bestand. Damit tibte die Arbeitsverwaltung
dauerhaften Druck auf Organisationen der Weiterbildung aus, Qualitit zu
moglichst giinstigen Preisen zu garantieren. Dabei blieb sie gegentiber der
Rechtsform und Kontextzugehorigkeit der Anbieter grundsatzlich gleich-
gultig. Wihrend die rechtliche Reglementierung und die Professionalisie-
rung der Weiterbildung auf Modernisierung durch Qualifizierung setzten,
neigte die Arbeitsverwaltung mindestens zeitweise auch zu sozialpoliti-
schen Funktionalisierungen. Die bremischen Entwicklungen entsprechen
dabei im GrofSen und Ganzen dem Bundestrend.

Systematisch betrachtet, lasst sich am Beispiel der Politiken der Arbeits-
verwaltung das (ungeplante) Zusammenspiel von Bildungs- und Sozialpo-
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litik analysieren. Programmatisch lasst sich dies bereits an den Anspriichen
des Arbeitsforderungsgesetzes zeigen, empirisch wird dieser Zusammen-
hang insofern deutlich, als Qualifizierungsmafinahmen zeitweise vornehm-
lich als Instrument zur Entlastung des Arbeitsmarktes gefordert wurden.
Wahrend ein solcher Zusammenhang zwischen Bildungs- und Sozialpolitik
in liberalen, angelsichsischen Wohlfahrtsstaaten historisch tief verankert
ist, wird dies in einem konservativen Wohlfahrtsstaat wie Deutschland
eher als Problem betrachtet. Dies wird an den Ressortzustindigkeiten fur
Bildungs- und Sozialpolitik sowohl auf Bundes- als auch auf Linderebene
deutlich, aber auch in der Art der Thematisierung dieses Sachverhaltes in
der Wissenschaft. Wihrend die Erwachsenenpidagogik dieses Phinomen
bislang eher als Gefahr fiir die Ausbildung professioneller und wissen-
schaftlicher Identititen thematisierte (z.B. Schlutz 1983a), sind es derzeit
vor allem die Bildungssoziologie sowie die vergleichende Wohlfahrtsstaats-
forschung, die auf eine integrierte Betrachtung bislang getrennter Politik-
bereiche driangen und die fiir eine Integration von Bildungs- und Sozialbe-
richterstattung pladieren (z.B. Allmendinger 1999; Allmendinger/Leibfried
2003, 2005; Opielka 2005; Opielka 2008). An diese Debatte schliefSt Peter
Faulstich mit seiner Kritik an den Hartz-Reformen an, die ,, Weiterbildungs-
armut® verursachten und Selektivitat verscharften (Faulstich 2005). Diese
Befunde bestitigen insofern die in dieser Arbeit gewahlten theoretischen
Perspektiven. In zukiinftigen Arbeiten ist zu eruieren, inwiefern die hier
berichteten Kontextinformationen nicht nur als Hintergrundinformation,
sondern auch als statistische Indikatoren in Analysen der vorgestellten Art
eingehen konnen.

Allerdings bringen einige der hier berichteten Entwicklungen auch
Schwierigkeiten fiir die Analyse der vorliegenden Daten mit sich. So fithrt
die Verpflichtung der anerkannten Weiterbildungsanbieter bei der Reform
des bremischen Weiterbildungsgesetzes, Verfahren des Qualitdtsmanage-
ments einzufiithren, zu einer Uberlagerung von Modernisierungsstrate-
gien. Damit wird empirisch zum einen die Frage nach der Identifizierung
der Wirkungen je spezifischer Strategien bedeutsam, zum anderen die
Frage nach moglichen Interaktionseffekten. Dies erfordert angemessene
statistische Analysestrategien, auf die an spaterer Stelle noch eingegangen
wird.



9 Das Weiterbildungsangebot und
seine Veranderungen — ein Uberblick

In der vorliegenden Untersuchung wird das (non-)formale Lernen Erwach-
sener fokussiert, wihrend informelle und selbstgesteuerte Formen aufler
Betracht bleiben. Diese Schwerpunktsetzung ergibt sich aus der Tatsache,
dass die hier betrachteten Modernisierungsstrategien auf organisierte Wei-
terbildung zielen. Bevor die damit aufgeworfenen Fragen behandelt wer-
den, soll zunichst ein Uberblick iiber das gegeben werden, was heute als
organisierte Weiterbildung 6ffentlich in Erscheinung tritt.

Auf den ersten Blick begegnet uns eine schwer tiberschaubare, oft irri-
tierende Fiille von Einzelangeboten und Anbietern: Die Basiseinheit, von der
wir ausgehen, ist der Kurs, das Seminar, der Workshop, die Vortragsreihe,
genauer: der Ankiindigungstext in gedruckter oder elektronischer Form,
mit dem auf eine Veranstaltung aufmerksam gemacht und fur sie geworben
wird. Allein fiir diese, auf eine mittlere GrofSstadt begrenzte Regionalstudie
konnten fiir das Jahr 2006 241 Anbieter, ca. 20.000 Veranstaltungen und
fast 1.000.000 Unterrichtsstunden erfasst werden. Um Wandlungsprozesse
untersuchen zu konnen, wurden zudem fiir die Jahre 1979, 1992 und 1996
Vergleichsstichproben erfasst. Wie konnen angesichts einer solchen Menge
und Vielfalt Struktur und Wandel der Weiterbildung sichtbar gemacht wer-
den? Einen ersten Uberblick versuche ich dadurch zu geben, dass ich das
Gesamtangebot nach der Unterscheidung von allgemeiner, politischer und
beruflicher Weiterbildung gliedere, also die Ziele und Inhalte organisierter
Weiterbildung betonen. Damit folge ich den Traditionen der bundesdeut-
schen Weiterbildungsdebatte, den ordnungspolitisch getrennten Zustandig-
keiten zwischen Bund und Lindern und nicht zuletzt den Kategorien des
bremischen Weiterbildungsgesetzes. Dieses Gesetz bestimmt die politische
und berufliche Weiterbildung nach erwarteten Funktionen und behandelt
die allgemeine Weiterbildung als Restkategorie. In systematischer Hinsicht
ist aber keineswegs selbstverstindlich, was die drei groffen Lernbereiche
im historischen Wandel jeweils umfassen. Die hier vorgeschlagenen Un-
terscheidungen und ihre Begriindung werden daher zunichst erldutert.
AnschlieSend wird der Uberblick iiber das Gesamtangebot vertieft, indem
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weitere Ordnungsgesichtspunkte anhand der angesprochenen Adressaten-
und Zielgruppen, der internen Systematik sowie der Zeit- und Organisa-
tionsformen des Angebots genutzt werden.

9.1 Das Angebot an allgemeiner Weiterbildung

Was als allgemeine Weiterbildung bezeichnet werden kann, ist nicht selbst-
verstandlich. Der Ausweg einer negativen Bestimmung, die zur allgemeinen
Weiterbildung all das zahlt, was nicht als berufliche und nicht als politische
Weiterbildung gilt, fithrt nicht weiter, da auch politische und berufliche
Weiterbildung nicht zweifelsfrei definiert werden konnen. Fragwiirdig ist
nicht nur, ob der Bildungsbegriff noch tragfihig ist, um die Praxis der Er-
wachsenenbildung zu fassen, sondern auch und mehr noch, was denn das
Allgemeine in der Bildung Erwachsener sein konnte. Diese beiden Aspekte
des Problemfeldes sollen hier lediglich so weit diskutiert werden, dass die
gelegentlich auch pragmatisch getroffenen Unterscheidungen und Grenz-
ziehungen nachvollziehbar werden.

Bildung wurde im Neuhumanismus bzw. in der deutschen Klassik
als allgemeine Menschenbildung begriffen, und zwar in ihrer dreifachen
Bedeutung als Bildung fiir alle, als Bildung aller Krifte und als Bildung
im Medium des Allgemeinen, das heifst im Medium der Gegenstinde und
Themen, die alle angehen (Klafki 1973, 2007). Neben der Fahigkeit, ein
selbstbestimmtes, miindiges Leben zu fithren, einen ,,festen Standpunkt ge-
gentiber der schwankenden Welt zu finden®, wie es spater bei Dilthey heift
(vgl. Groothoff 1981, S. 23), geht es im Kern darum,

ein geschichtlich vermitteltes Bewusstsein von zentralen Problemen der Ge-
genwart und — soweit voraussehbar — der Zukunft zu gewinnen, Einsicht
in die Mitverantwortlichkeit aller angesichts solcher Probleme und Bereit-
schaft, an ihrer Bewiltigung mitzuwirken (Klafki 1991, S. 95).

Das klassische Allgemeinbildungskonzept wurde zwar fiir Kinder und
Heranwachsende entwickelt, denen gleichsam in einem Schonraum die
Moglichkeit eingeraumt werden sollte, grundlegende Fihigkeiten und
Krifte auszubilden, vor einer spiter notwendigen Spezialisierung. Doch
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folgt aus diesem Konzept zwingend, auch wenn es nicht immer betont wird,
dass ein ,,geschichtlich vermitteltes Bewusstsein von zentralen Problemen
der Gegenwart®“ angesichts der Geschichtlichkeit der Probleme stindig ak-
tualisiert werden muss.

Wihrend also die Tauglichkeit des (Allgemein-)Bildungsbegriffs auch
fiir die Erwachsenenbildung auf der Hand zu liegen scheint, sind die Pro-
bleme, die sich aus dem normativen und appellativen Uberschuss ergeben,
der mit dem Bildungsbegriff traditionell verbunden ist, schon gravieren-
der. Sie belasten seine Eignung fiir empirische Forschung. Auch in der Er-
wachsenenbildung wurde der Bildungsbegriff bislang eher fiir Legitima-
tionsdiskurse als fiir den Versuch genutzt, ihre Praxis zu beschreiben. Meist
wurde er der beruflichen Bildung entgegen gestellt. So forderte z.B. Adolf
Grimme in seiner Rede zur Wiederer6ffnung der Volkshochschule Hanno-
ver im Jahre 1946 von den Volkshochschulen, sie sollten Stitten ,,zweck-
freier (Personlichkeits-)Bildung® sein, keinesfalls jedoch ,,Berufsschulen*
(Grimme 1948, S. 7ff.). Der Deutsche Ausschufs fiir das Erziehungs- und
Bildungswesen hatte noch an diesen traditionsreichen, aber vereinseitigten
Bildungsbegriff angekniipft, um ihn zugleich fur die berufliche Weiterbil-
dung zu 6ffnen. Nach diesem Verstindnis wird im Sinne der Erwachsenen-
bildung jeder gebildet, ,der in der stindigen Bemiithung lebt, sich selbst,
die Gesellschaft und die Welt zu verstehen und diesem Verstindnis gemaf$
zu handeln“ (Deutscher Ausschuf§ fiir das Erziehungs- und Bildungswe-
sen 1960, S. 20). Der Deutsche Bildungsrat dagegen, der stirker als der
Deutsche Ausschuf$ an konkreten Fragen einer staatlichen Forderung des
Lernens Erwachsener durch gesetzgeberische und finanzielle Interventionen
interessiert war, bevorzugte den weniger emphatischen Begriff des Lernens,
nicht zuletzt, weil damit sowohl die traditionelle Erwachsenenbildung als
auch die berufliche Weiterbildung unter dem Begriff der Weiterbildung
vereint werden konnten. Weiterbildung galt ihm als die ,,Fortsetzung oder
Wiederaufnahme fritheren organisierten Lernens® (Deutscher Bildungsrat
1970, S. 51).

Wenn man den Bildungsbegriff empirisch wenden will, wird man zum
einen bestimmen miissen, was dazu gehort und was nicht, zum anderen,
wie man das Dazugehorige erfassen kann. Man benétigt also sowohl eine
nominale als auch eine operationale Definition des interessierenden Sach-

| 213 |



| 214 |

Struktur und Wandel der Weiterbildung

verhalts. Solche Anforderungen fithren in der Regel zu einem Kanon, der
material und/oder formal bestimmt ist, also Themen und/oder Fihigkeiten
auflistet.”? Ein solcher Kanon ist aber heute selbst fiir das allgemeinbildende
Schulwesen so stark umstritten wie die Zielperspektive von Schulbildung
insgesamt. Das jedenfalls zeigen die 6ffentlichen und fachinternen Reak-
tionen auf internationale und linderiibergreifende Vergleichsstudien zu den
Leistungen von Schulsystemen iiberdeutlich. Heinz-Elmar Tenorth hat u.a.
diese Debatte dazu genutzt, um zu skizzieren, was man heute von einer
»Schule fiir alle“ legitimer Weise erwarten konne. Er grenzt sich insofern
von einer traditionellen bildungstheoretischen Diskussion in Deutschland
ab, als er empfiehlt, dazu den Begriff der Grundbildung bzw. der grundle-
genden Bildung (Tenorth 1994) heranzuziehen. Bildung wird hier im An-
schluss an Robinsohn (1967) verstanden als Ausstattung zum Verhalten in
der Welt. Zum Kanon einer Grundbildung gehoren nach Tenorth die Be-
herrschung der Verkehrssprache, eine mathematische Mitteilungsfahigkeit,
die Selbstregulation des Wissenserwerbs, die Kompetenz im Umgang mit
modernen Informationstechnologien sowie eine fremdsprachliche Kom-
petenz (dhnlich Baumert 2003 zum Literacy-Konzept von PISA in einem
Bericht der Bildungskommission der Linder Berlin und Brandenburg).
Tenorth greift damit einen Vorschlag Eduard Sprangers vom Beginn der
1920er Jahre auf. Spranger hatte sich, ausgehend von der Frage, wie sich
Bildung im Lebenslauf vollzieht, fir die Aufeinanderfolge von grundlegen-
der Bildung, beruflicher Bildung und allgemeiner Bildung ausgesprochen.
Dahinter steckte die Annahme, dass der Beruf (bzw. die Arbeit) zentral ist
fur individuelle Bildungsprozesse und dass das Allgemeine nur im Leben
selbst zu finden sei (vgl. Spranger 1925).

Ein solcher Gedanke eroffnet Moglichkeiten fiir einen empirisch ge-
haltvollen Begriff von allgemeiner Weiterbildung. Erwachsenenbildung
hat es, anders als Schule, immer schon mit der Ungleichheit der Verhalt-
nisse sowie der Interessen und Voraussetzungen ihrer Adressaten zu tun.
Wenn das Allgemeine im Leben, d.h. iiberwiegend jenseits des Berufs zu
finden ist, so ist zu fragen, was dies fiir Erwachsene bedeutet. Dabei wird

72 Ein Kanon kann selbstverstindlich auch dazu dienen, ,feine Unterschiede“ beobachten
oder herstellen zu wollen; vgl. dazu Schwanitz 2006.
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man nicht erwarten, dass immer alle drei Merkmale des klassischen All-
gemeinbildungsbegriffs — Bildung fiir alle, Bildung im Medium des Allge-
meinen, Bildung aller Krifte — in jedem einzelnen Bildungsprozess, jedem
einzelnen Inhaltsbereich oder gar jedem einzelnen Angebot erfiillt sind,
und auch nicht, dass Organisationen der Erwachsenenbildung im Unter-
schied zu Schulen sich diesem Anspruch vollstindig stellen. Mindestens
sollte aber jeweils ein Merkmal erfiillt sein: So ist ein allgemeinbildender
Schulabschluss in Informations- und Wissensgesellschaften ,,fur alle® er-
forderlich, wenn fundamentale Probleme der Sozial- und Systemintegra-
tion vermieden werden sollen; angesichts von Globalisierungsprozessen
wird man (die Erweiterung von) Kompetenzen in mindestens einer mo-
dernen Fremdsprache sowie Kommunikations-, Selbststeuerungs- und
Gruppenfihigkeiten zum ,,Medium des Allgemeinen® zdhlen, zu den Ge-
genstinden und Themen zihlen, die alle angehen; und schlieflich dienen
z.B. Angebote in der kulturellen Bildung oder im Sportbereich der Ent-
wicklung ,,aller Krifte“.

Diesen Uberlegungen folgend zihlen in dieser Untersuchung zur all-
gemeinen Weiterbildung alle Angebote, die (1) dem Nachholen von Schul-
und Elementarwissen sowie von Schulabschliissen und (2) der Erweiterung
von Kommunikations- und Schliisselfihigkeiten dienen sowie (3) auf die
Verhaltens- und Wissensausstattung Erwachsener fiir ihre besonderen Rol-
len und Lebensrdume aufSerhalb von Politik und Beruf zielen (vgl. dazu
auch Korber u.a. 1995). Es geht also um solche Angebote, in denen Fahig-
keiten und Fertigkeiten vermittelt werden (sollen), die der Bewaltigung von
Rollen- und anderen Anforderungen im personlichen, privaten und o6ffent-
lich-sozialen Leben Erwachsener dienen. Damit geht es in der allgemeinen
Weiterbildung im Sinne dieser Untersuchung sowohl um (das Nachholen
oder Erweitern) solche(r) Kenntnisse und Fahigkeiten, die gewohnlich zur
schulischen Allgemeinbildung gerechnet werden (kompensatorische Allge-
meinbildung), als auch um die Vermittlung solcher Kompetenzen, die erst
von Erwachsenen erwartet werden und entsprechende (Lebens-)Erfahrun-
gen voraussetzen (Erziehung, biographisches Lernen, Identitdtslernen).
Man konnte auch noch Veranstaltungen der politischen Bildung zu diesem
Bereich zdhlen; aufgrund der Traditionen der bremischen Weiterbildungs-
politik und der erwachsenenpadagogischen Debatte behandele ich diesen
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Bereich jedoch gesondert.” Diese Uberlegungen haben uns dazu gefiihrt,
folgende Fach- und Funktionsbereiche zur allgemeinen Weiterbildung zu

zahlen:
rFachbereiche Veranstaltungen (%) Stunden (%)
Allgemeine Weiterbildung 56,8 25,2
Alphabetisierung 1,6 2,6
Schulabschliisse 0,0 0,0
Schliisselqualifikationen 5,3 2,2
Fremdsprachen 11,4 9,4
Kulturelle Bildung 15,8 4,2
Freizeit, Sport, Urlaub 4,6 1,6
Mathematik, Naturwissenschaft, Technik 0.9 04
Haushalt und Umwelt 4,8 0,8
Gesundheit 1,7 2,5
Personale Bildung 1.3 04
Soziale Bildung 3,4 1.1
Politische Bildung 41 1,4
Berufliche Weiterbildung 39,1 73,4
Gesamt (n) 20.214 976.978

Tabelle 9: Fachbereiche der allgemeinen Weiterbildung und Gesamtangebot 2006

73 Selbstverstindlich sind auch diese Festlegungen diskutierbar. So ist es in der Tat fragwiirdig,
ob bzw. bis zu welchem Grad die EDV-Grundbildung (Bedienerwissen, Standardsoftware)
oder Angebote zu formalen Schliisselqualifikationen zur allgemeinen oder zur beruflichen
Weiterbildung zu rechnen sind. Auch die Diskussion um sogenannte Entgrenzungsphino-
mene in der politischen Bildung Heinen-Tenrich 1995 hat deutlich gemacht, dass eine Un-
terscheidung auch hier keinesfalls selbstverstindlich ist. Schlielich dienen die zahlreichen
Angebote der beruflichen Grundbildung und Wiedereingliederung heute auch der Identi-
titssicherung und dem Identititserhalt, erfiillen also Funktionen, die traditionell von der
Allgemeinbildung erwartet wurden. Da wir mit dem hier gewihlten Vorgehen einer Pro-
grammanalyse aber Entscheidungen auf der Grundlage von Veranstaltungsankiindigungen
treffen mussten, also nicht auf die Funktionen der Teilnahme im individuellen Lebenslauf
abstellen konnten, schien mir dieses Vorgehen vertretbar.
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Bei der Interpretation von Tabelle 9 beschrinke ich mich zunichst auf die
Situation in der allgemeinen Weiterbildung und behandele ihr Verhiltnis
zur beruflichen und politischen Weiterbildung erst im folgenden Abschnitt.
Betrachtet man nur die Fachbereiche der allgemeinen Weiterbildung, so fin-
det sich zum Nachholen von Schul- und Elementarwissen bzw. von Schul-
abschliissen nur ein recht kleines Angebot. Demgegeniiber hat die Vermitt-
lung von Kommunikations- und Schliisselfahigkeiten ein deutlich grofleres
Gewicht: Nach Veranstaltungen und Unterrichtsstunden tiberwiegt das
Angebot an Fremdsprachen, wihrend der Vermittlung formaler Schliissel-
qualifikationen ein mittleres Gewicht zukommt. Insgesamt tiberwiegt das
Angebot jener Fachbereiche, die sich auf die Verhaltens- und Wissensaus-
stattung Erwachsener fiir ihre besonderen Rollen und Lebensraume aufler-
halb von Politik und Beruf beziehen. Dazu gehoren vor allem Angebote
zur kulturellen Bildung sowie zur Gesundheitsbildung. Zu den Fachbe-
reichen mit einem mittleren Gewicht zihlen Angebote aus den Bereichen
Haushalt und Umwelt sowie zur sozialen Bildung. Zu den vergleichsweise
kleinen Fachbereichen gehoren Angebote in der personalen Bildung sowie
in Mathematik, Naturwissenschaft und Technik. Das relative Gewicht der
Fachbereiche aus der allgemeinen Weiterbildung stellt sich ganz dhnlich
dar, wenn man sie mit bundesweiten Daten vergleicht, etwa den im Be-
richtssystem Weiterbildung ausgewiesenen Teilnahmequoten fur die ent-
sprechenden Themenfelder (von Rosenbladt/Bilger 2008, S. 39f., S. 85ff.).

Das Angebot an allgemeiner Weiterbildung des Jahres 2006 in Bremen
soll im Folgenden anhand der unterschiedenen Fachbereiche jeweils knapp
beschrieben werden. Ausfihrlichere Beschreibungen enthalten die Ergeb-
nisse der Bremer Programmanalyse von 1992 (Korber u.a. 1995) sowie die
Habilitationsschrift von Schrader (2000b), auch wenn sich aufgrund der
thematischen Veranderungen und zusitzlicher Daten und Informationen
jetzt manches verdndert darstellt.

Nachholen von Schul- und Elementarwissen sowie von Schulabschliissen

Zu den kleinen Fachbereichen mit jeweils etwa ein bis zwei Prozent der
Veranstaltungen und Unterrichtsstunden zdhlt der Fachbereich Alphabeti-
sierung. Im Mittelpunkt steht die Vermittlung grundlegender Kulturtech-
niken wie Lesen, Schreiben und Rechnen, ohne dass ein Schulabschluss
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angestrebt wird. Die Kurse werden iiberwiegend fiir Deutsche, teils auch
fiir Migrantinnen und Migranten angeboten. Nach einer Studie der OECD
zur Lese- und Schreibfihigkeit hatten in Deutschland etwa 40 Prozent der
16—65-Jahrigen Schwierigkeiten, fiir den Alltag wichtige Informationen aus
Lohnabrechnungen, Fahrplinen, Grafiken und Tabellen zu gewinnen und
zu verwenden (in Schweden waren es ,,nur“ etwa 20 Prozent, in Polen fast
70 Prozent; OECD 1998). Gemessen an diesem Ausmaf$ des funktionalen
Analphabetismus oder wie es in dem OECD-Bericht heifst, am Mangel an
Grundqualifikationen, ist das Angebot in Bremen, trotz gegeniiber 1996
deutlich gestiegener Zahlen, immer noch gering, zudem wohl auch zu sehr
auf Lese- und Schreibfihigkeit, zu wenig auf Funktionalitit fiir den All-
tag ausgerichtet. Der zweite Fachbereich umfasst einige wenige Kurse zum
Nachholen von Schulabschlissen.

Vermittlung von Kommunikations- und Schliisselfibigkeiten
Mit etwa elf Prozent der Veranstaltungen und knapp zehn Prozent der
Unterrichtsstunden gehort der Fachbereich Fremdsprachen zu den grof3-
ten in dieser Untersuchung. In diesem Fachbereich wurden auch die An-
gebote in Deutsch als Fremdsprache (fiir Ausldnder aller Nationalititen,
firr Aus- und Ubersiedler, fiir Studierende) erfasst, die immerhin etwa acht
Prozent des Veranstaltungsangebots ausmachen und ca. 20 Prozent der Un-
terrichtsstunden. Ein grofSes Angebot entfallt auf die modernen Weltspra-
chen, wobei Englisch immer noch iiberwiegt (ca. 26% der Veranstaltungen
Englisch-Umgangssprache, 6,5% Fach- und Wirtschaftsenglisch, meist von
kommerziellen Anbietern durchgefiihrt), gefolgt von Spanisch (24,2%) und
Franzosisch (9,2%). Auf die tibrigen europdischen Sprachen entfallen au-
Ber auf Italienisch (7,7%) nur noch sehr kleine Anteile des Gesamtange-
bots. Auffallend ist, dass nicht-europaische Weltsprachen im Grunde nicht
angeboten werden: In dem hier erfassten Fremdsprachenangebot entfallen
nur jeweils sehr weniger Veranstaltungen auf Japanisch, Chinesisch und
Arabisch (dhnliche Entwicklungen bundesweit; vgl. Deutsches Institut fiir
Erwachsenenbildung 2010, S. 110ff.).

Wahrend das Konzept der Schliisselqualifikationen bisher meist im
Zusammenhang beruflicher Weiterbildung diskutiert wurde, zdhle ich die-
ses Programmangebot hier zur allgemeinen Weiterbildung, da es sich um
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Qualifikationen handelt, die nicht nur im Beruf von Bedeutung sind. Im
Wesentlichen geht es um Kompetenzen, die man urspriinglich am Ende ei-
ner gelungenen allgemeinbildenden Schullaufbahn erwartete. Bereits Dieter
Mertens hatte darauf hingewiesen, dass mit dem Konzept der Schliisselqua-
lifikationen eine Unterscheidung von allgemeiner und beruflicher Weiterbil-
dung im Grunde uberflissig wird (vgl. Mertens 1974, S. 37).

Der Fachbereich Schliisselqualifikationen gehort mit einem Anteil
von etwa funf Prozent der Veranstaltungen und ca. drei Prozent der Un-
terrichtsstunden zu den mittelgroflen Fachbereichen dieser Untersuchung.
Der grofste Anteil dieses Fachbereichs entfillt auf Kurse zur Verbesserung
des Kommunikationsverhaltens, der Gesprichsfithrung auch in Konflikt-
situationen einerseits (ca. 30% der Veranstaltungen) und zur Gruppenfa-
higkeit einschliefSlich von Fiihrungskompetenz und Motivation andererseits
(ca. 17% der Veranstaltungen). Hierzu kénnen auch die Veranstaltungen
(ca. 7%) zur Eintibung der Moderations- und Prisentationstechnik gezihlt
werden. Insgesamt aber iiberwiegen Angebote zur Verbesserung individu-
eller Kompetenzen in der Selbstdarstellung und im Selbstmanagement: tra-
ditionelle Rhetorik-Kurse, Lern- und Arbeitstechniken einschliefSlich Zeit-
management, Umgang mit Stress und Bewerbungstraining.

Verhaltens- und Wissensausstattung fiir die besonderen Rollen und Lebens-
bereiche Erwachsener

Zur dritten Gruppe allgemeiner Weiterbildung zihle ich Fachbereiche, in
denen Kenntnisse und Fihigkeiten fiir die Lebensgestaltung Erwachsener
jenseits von Beruf und Politik vermittelt werden. Es geht hier also um die
Vermittlung von Allgemeinwissen einerseits, um Alltagskompetenzen ande-
rerseits. Die skizzenhafte Darstellung orientiert sich an der Auflistung der
Fachbereiche in Tabelle 9.

Im Fachbereich Kulturelle Bildung wurden Veranstaltungen zusam-
mengefasst, die die Beschdftigung mit Kunst und Kultur in einem weiten
Sinne ermoglichen, von der Kunsttheorie tiber die Kunstbetrachtung bis hin
zu kiinstlerischem Ausdruck und kunsthandwerklichem Arbeiten (Schlutz
2010). Auf diesen Fachbereich entfallen immerhin 16 Prozent des Veran-
staltungsangebots und ca. vier Prozent der Unterrichtsstunden. Das An-
gebot zerfillt in zwei anndhernd gleich grofle Gruppen: Die eine Hailfte

| 219 |



| 220 |

Struktur und Wandel der Weiterbildung

der Veranstaltungen bilden Angebote zum kiinstlerischen Ausdruck und
zur kunsthandwerklichen Arbeit, vor allem zum Malen und Zeichnen.
Einen zweiten Bereich bildet der mehr erorternde, betrachtende, reflexive
Umgang mit Kunst und Kultur, vor allem in der Nutzung von Ausstellun-
gen sowie begleitenden Informationsveranstaltungen, in der Auseinander-
setzung mit Literatur sowie mit Kunst- und Kulturgeschichte, weniger in
der Auseinandersetzung mit Theater, Oper und Ballett. Das, was unter dem
Stichwort der Sozio-Kultur einmal gleichsam als ,,demokratische* Alter-
native zur Hochkultur konzipiert wurde, ist demgegeniiber im Veranstal-
tungsangebot im Grunde nicht vorhanden.

Im Fachbereich Freizeit, Sport, Urlaub wurden etwa fiinf Prozent der
Veranstaltungen und ca. zwei Prozent der Unterrichtsstunden zusammen-
gefasst. Das Angebot beschaftigt sich teils theoretisch mit Fragen der Be-
deutung des Sports oder mit Spiel- und Sportpadagogik, bietet aber iiber-
wiegend unmittelbare sportliche Betdtigung, die auf die Gestaltung der
Freizeit und des Urlaubs zielt. Das Angebot richtet sich an Erwachsene, die
sich an Vereins- oder Wettkampfsport nicht mehr beteiligen, aber dennoch
die gesundheitlichen Vorteile sportlicher Betitigung nutzen wollen. Einen
weiteren Schwerpunkt bildet die Qualifizierung von (ehrenamtlich titigen)
Trainern und Ubungsleitern. Ein grofler Teil des Angebots entfillt auf ei-
nen anerkannten Spezialanbieter in diesem Bereich, das Bildungswerk des
Landessportbundes Bremen.

Den kleinsten Fachbereich dieser Untersuchung bilden Angebote zu
Mathematik, Naturwissenschaft und Technik (jeweils weniger als 1% der
Veranstaltungen und Unterrichtsstunden). Etwa ein Drittel des Angebots
entfillt auf Veranstaltungen in der Mathematik, oft fir Schiiler. Die Ver-
anstaltungen in der Physik, der Biologie, der Chemie oder der Astronomie
lassen sich an den Fingern abzihlen. Angebote zur naturwissenschaftlich-
technischen Weiterbildung diesseits beruflicher Verwertungszusammen-
hinge und auflerhalb angewandter Okologie sind im Grunde — abgesehen
von wenigen Ausnahmen etwa der Volkshochschule Bremen — nicht vor-
handen: Es gibt aufSerhalb der Universitit im hier erfassten Angebot nicht
eine Veranstaltung zur Genetik, keine zur Gentechnologie, eine einzige zur
Photovoltaik, keine zur Halbleitertechnik usw. Auf der einen Seite konnte
dies insofern bedenklich stimmen, als nach allgemeiner Auffassung z.B. die
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Biologie dabei ist, sich zur Leitwissenschaft des neuen Jahrhunderts zu ent-
wickeln, und dass ihre Forschungsergebnisse sich bis in den Lebensalltag
jedes Einzelnen hinein auswirken werden, in der Erndhrung, in der Fami-
lienplanung, in der Gesundheitsvor- und -fiirsorge usw. Auf der anderen
Seite bestitigt dieser Sachverhalt die Auffassung Tenorths (1994), wonach
naturwissenschaftliche Grundkenntnisse nicht zum Bildungsminimum
in modernen Gesellschaften gehoren, da sie offensichtlich der Normal-
Biographie nicht abverlangt werden (zu méglichen Ursachen vgl. Conein/
Schrader/Stadler 2004).

Auf den Fachbereich Haushalt und Umwelt entfallen knapp funf Pro-
zent aller Veranstaltungen, aber wegen der meist kurzen Dauer (viele
Vortriage, Exkursionen, Wanderungen) nur knapp ein Prozent der Unter-
richtsstunden. Hier lassen sich zwei grofle Gruppen unterscheiden. Zur
ersten (etwa 40% der Veranstaltungen) gehoren solche Veranstaltungen,
die Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten zur Haushaltsfiihrung vermit-
teln. Grofsere Themenfelder bilden die drei folgenden: (1) Verbraucherfra-
gen, Erndhrungslehre und Kochkurse, eher fiir Hobbykoche, die an der
internationalen Kuche interessiert sind; (2) Recht und Steuern unter haus-
wirtschaftlichen Gesichtspunkten (Steuerfragen, Hausfinanzierung, Geld-
anlage, auch mit Hilfe von Aktien, Altersvorsorge, hier vor allem von der
Bundesversicherungsanstalt fiir Angestellte angeboten); (3) Reparaturen im
Alltag und Haushalt und Umwelt. Ein grofSer Teil dieses Angebots wird von
einem Spezialanbieter, dem Bildungswerk des Deutschen Hausfrauenbun-
des gestaltet. Die zweite Gruppe von Veranstaltungen (etwas tiber 50%)
beschiftigt sich einerseits mit okologischen Themen unter praktischen,
haushaltsbezogenen Gesichtspunkten, andererseits mit naturkundlichen
Themen. Beispiele fiir die erste Gruppe sind Veranstaltungen zur Abfall-
beseitigung, zum okologischen Girtnern, zum Energiesparen, zur Chemie
und zu Schadstoffen im Haushalt. Die zweite Gruppe der naturkund-
lichen Veranstaltungen wird fast ausschlieSlich in Form von Exkursionen
und Wanderungen durchgefithrt und in der Regel vom BUND und von
der Okologiestation organisiert, wobei naturkundliche Unterweisungen (in
die heimische Vogelwelt usw.) mit 6kologisch sinnvollen Arbeiten (Baum-
schnitt, Gewisserpflege) kombiniert werden, immer aber die korperliche
Bewegung in der freien Natur eine grofSe Rolle spielt.
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Der Fachbereich Gesundbeit gehort mit etwa acht Prozent der Veranstal-
tungen und ca. vier Prozent aller Unterrichtsstunden zu den groflen Fach-
bereichen dieser Untersuchung, jedenfalls im Blick auf die Zahl der Ver-
anstaltungen und damit der Teilnehmenden. Die Ursachen fiir diese grofSe
Bedeutung sind sicher vielfiltig: die nachlassenden Leistungen des medi-
zinischen Gesundheitssystems, die — politisch unterschiedlich motivierte —
Aufwertung von Selbstverantwortung, die wachsende Wahrnehmung der
materiellen und psychischen Lebensbedingungen als bedrohlich. Letzteres
scheint nach empirischen Beobachtungen vor allem fir die jingere, hoher
qualifizierte Bevolkerung in GrofSstidten sowie fiir Frauen zu gelten. So zei-
gen Zahlen aus dem soziookonomischen Panel, dass ,,Frauen im Vergleich
zu den Minnern kritischer tiber ihren Gesundheitszustand urteilen, weni-
ger zufrieden sind [...] und regelmifiger und hiufiger zum Arzt gehen*
(vgl. dazu Statistisches Bundesamt 1997a, S. 538ff.).

In dieser Untersuchung wurden in dem Fachbereich Gesundheitsbil-
dung solche Angebote zusammengefasst, die Kenntnisse und psychomo-
torische Fertigkeiten zur Pravention, Behandlung und Nachsorge bei im
Wesentlichen korperlichen Krankheiten oder Beschwerden vermitteln.
Dabei entfallen allein etwa 60 Prozent aller Veranstaltungen zu etwa glei-
chen Teilen auf die Themengruppen Entspannung und Meditation sowie
Bewegung und Korpererfahrung und damit auf Veranstaltungen, in denen
die Gesundheit der Teilnehmenden selbst im Zentrum steht. Dabei findet
sich das ganze Spektrum an mehr oder weniger etablierten Verfahren und
Praktiken von der Schul- bis zur Komplementdrmedizin: in der Themen-
gruppe Bewegung und Korpererfahrung zahlreiche Kurse zur (Riicken- und
Wirbelsdaulen-)Gymnastik, zur Bioenergetik, zu Beckenboden- und Kran-
kengymnastik, zum (Bauch-)Tanz usw.; in der Themengruppe Entspan-
nung und Meditation Yoga in seinen verschiedenen Varianten, autogenes
Training, Meditation, (Fufreflexzonen-)Massage, dazu eine Vielzahl von
Kursen in Tai Chi, Qi Gong, Shiatsu, Eutonie und anderen Verfahren der
Stressbewdltigung.

Die ubrigen Themengruppen, die sich mit der Gesundheitsvorsorge
und der Gesundheitspflege nicht der Teilnehmenden selbst, sondern der
Personen in ihrem privaten oder beruflichen Umfeld beschiftigen (Kinder,
kranke Familienmitglieder, suchtgefihrdete Kollegen), werden deutlich
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seltener angeboten und fiigen dem Fachbereich nur jeweils etwa bis zu
vier Prozent der Veranstaltungen hinzu: Es handelt sich um Angebote zur
Gesundheitserziehung und Privention einschliefSlich sogenannter alterna-
tiver Heilverfahren und der Naturheilkunde, aber auch der chinesischen
Medizin, zur gesunden Erndhrung, um Veranstaltungen zur Geburtsvorbe-
reitung fiir Frauen und Paare, zur Sduglingspflege, um Angebote zur Ersten
Hilfe, zur hiuslichen Krankenpflege, schliefSlich um Veranstaltungen zu
Drogen und Suchtproblemen fiir ehrenamtliche oder betriebliche Sucht-
kranken- oder Suchtgefihrdetenhelfer.

In dem Fachbereich Personale Bildung wurden solche Angebote zu-
sammengefasst, die den Adressaten eine Auseinandersetzung mit der ei-
genen Identitidt, mit Fragen von Ethik, Sinn und Moral erméoglichen. Dies
geschieht in einer psychologischen, religiosen oder (in geringer Zahl) auch
in einer esoterischen Perspektive, wobei zumeist ein reflexiver Zugang
uberwiegt, aber auch (quasi-)therapeutische Angebote unterbreitet werden.
Mit 1,5 Prozent aller Veranstaltungen und etwa einem halben Prozent der
Veranstaltungsstunden handelt es sich um einen sehr kleinen Fachbereich,
was angesichts offentlicher und fachinterner Diskussionen iiber einen ver-
meintlichen ,,Psycho- und Esoterik-Boom® in der Erwachsenenbildung
sehr gering erscheint. Explizit esoterische Angebote werden nur in geringer
Zahl unterbreitet (ca. 5% innerhalb des Fachbereichs).

Zum Bereich Soziale Bildung zihlen einerseits Veranstaltungen, in de-
nen es um die Selbstthematisierung sozialer Gruppen geht, die gemeinhin
als benachteiligte angesprochen werden (Altere, Auslinder, Behinderte,
Frauen), andererseits um Angebote zur Eintibung und Reflexion sozialer
Rollen, die Erwachsene wihlen oder mit denen sie konfrontiert werden
(z.B. als Eltern, als Berufstitige mit spezifischen Konflikten (Mobbing), als
Kranke oder pflegende Familienangehorige usw.). Mit etwa drei Prozent
der Veranstaltungen und etwa ein Prozent der Unterrichtsstunden gehort
dieser Fachbereich zu den kleineren dieser Untersuchung. Dass die Anspra-
che von Zielgruppen in diesem Fachbereich eine besondere Bedeutung hat,
ergibt sich aus der Natur der Sache, da es hier um die Thematisierung von
Lebenslagen, von Rollen und Rollenverhaltnissen geht. Am haufigsten wird
die Zielgruppe Frauen genannt, auch dann, wenn es nicht ausdriicklich um
Frauenthemen geht.
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9.2 Das Angebot an politischer Bildung

Die Institutionalisierung und Verberuflichung der Erwachsenenbildung,
wie sie durch die Weiterbildungsgesetze vieler Bundeslinder in den
1970er Jahren vorangetrieben wurde, zielte neben einer besseren Qua-
lifizierung des Humankapitals vor allem auch auf groffere Selbst- und
Mitbestimmungsfihigkeiten der bundesdeutschen Bevolkerung. Dieses
Programm zog viele neue Mitarbeiter in die Erwachsenenbildung, die zu
einer umfassender verstandenen Demokratisierung der bundesdeutschen
Gesellschaft mit Hilfe von Erwachsenenbildung beitragen wollten und
politische Bildung als ihre eigentliche Aufgabe betrachteten. Ein explizit
politisch verstandener, aufklarerischer Gestus spricht auch aus dem bre-
mischen Weiterbildungsgesetz von 1974: Bei den finf Aufgaben, die den
anerkannten Weiterbildungsanbietern in § 1 (2) zugewiesen werden, han-
delt es sich mehr oder weniger ausschliefSlich um solche der politischen
Weiterbildung, ohne dass der Begriff selbst an dieser Stelle im Gesetz auf-
taucht: Weiterbildung sollte jeden, insbesondere die Arbeitnehmer, wie es
in § 2 (2) hief3, dazu befihigen,

1. die gesellschaftliche Wirklichkeit und seine Stellung in ihr zu begrei-
fen und zu dndern; 2. die berufliche Qualifikation in ihrer gesellschafts-
politischen Bedeutung zu bewerten, zu erhalten, zu steigern oder zu
dndern; 3. die Mitarbeit im 6ffentlichen Leben zur Verwirklichung des
Grundgesetzes kritischer, wirksamer und widerstandsfihiger zu gestal-
ten; 4. Verhaltensweisen zu erlernen, um in ihren Ursachen erkannte ge-
sellschaftliche Konflikte steuern und tiberwinden zu koénnen und 5. die
durch soziale Herkunft, durch gesellschaftliche Entwicklungen und
durch Bildungsprozesse entstandenen und neu entstehenden Ungleich-

heiten abzubauen.”

74 Diese Aufgabenstellung wurde auch bei der Reform des bremischen Weiterbildungsgeset-
zes im Jahre 1998 im Grunde unverindert beibehalten; erginzt wurden Aufgaben bei der
Unterstiitzung der europdischen und internationalen Integration und der Erhaltung der
natiirlichen Lebensgrundlagen.
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Politische Bildung (als Prinzip) wird damit zum Kernbereich von
Erwachsenenbildung;” das Politikverstindnis des Gesetzestextes hebt — im
Unterschied zur Anerkennungspraxis der Behorde” — auf die Zwecke ab,
nicht auf die Mittel und die Inhalte von Politik und politischer Bildung
und zielt auf eine nicht niher beschriebene, aber als uneingeldst betrachtete
grundlegende Demokratisierung im Sinne des Grundgesetzes; gegeniiber
dem Primat politischer Bildung wird eine nur qualifizierende berufliche
Weiterbildung abgelehnt, die allgemeine Weiterbildung geringgeschatzt:
Nach den Forderrichtlinien konnten Angebote der politischen und der in-
tegrierten Bildung zu Beginn der Forderpraxis des Weiterbildungsgesetztes
mit bis zu 100 Prozent, solche der beruflichen Bildung mit bis zu 50 Pro-
zent und die der allgemeinen Weiterbildung mit bis zu 25 Prozent bezu-
schusst werden.””

Wie stellt sich vor diesem Hintergrund das Angebot an politischer Bil-
dung dar? Angesichts der zitierten, weitreichenden Reformanspriiche be-
steht die Gefahr, dass die alltigliche Praxis die Akteure politischer Bildung
ebenso chronisch enttduscht wie ihre wissenschaftlichen Beobachter. Es ist
daher nicht tiberraschend, wenn durchgingig von einer ,relativ unbedeu-
tenden Rolle*“ (Ahlheim 1990, S. 13) der politischen Weiterbildung geredet
wird. Dies gilt sowohl im Blick auf ihre mogliche oder wiinschenswerte
Reichweite als auch ihren Stellenwert im Vergleich zu anderen Weiterbil-
dungsbereichen. Diskrepanzerfahrungen dieser Art stimulieren permanente
Selbstverstandnisdebatten in diesem Feld. Kennzeichnend ist eine eigentiim-
liche Mischung aus Krisendiagnose und Durchhalte-Appellen: Man trifft
auf Plidoyers fur die Entgrenzung politischer Bildung (z.B. Heinen-Tenrich

75 Schon die Erwachsenenbildungskonzeptionen der sogenannten Neuen Richtung gingen
davon aus, dass politische Bildung als Prinzip die gesamte 6ffentliche Weiterbildung be-
stimmen solle. Politische Bildung war historisch zudem immer eng mit Emanzipationsbe-
wegungen verkniipft.

76 Uber beispielhafte Kontroversen um die Anerkennung bestimmter Veranstaltungen als po-
litische Bildung zwischen dem Landesamt fiir Weiterbildung und der Volkshochschule be-
richtet Schlutz (1994). Danach sind es vor allem zwei Kriterien, die tiber die Anerkennung
von Weiterbildung als politische entscheidend sind: eine ausdriickliche Gesellschaftsorien-
tierung und ein Beitrag zur Bildung von Offentlichkeit (S. 428).

77 Dies hatte zur Folge, dass lange Zeit der bei weitem grofSte Teil der vom Land Bremen auf-
gewandten Mittel zur Férderung von Weiterbildungsmafinahmen auf die politische Bildung
entfiel; vgl. z.B. Senator fiir Bildung, Wissenschaft, Kunst und Sport 1996.
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1994) ebenso wie fiir ihre professionelle Selbstbegrenzung (Korber 1994;
Schlutz 1994), Voten fiir (Holzapfel 1994; Axhausen 1994) und gegen (Hu-
fer 1994; Ahlheim 1990, 2008) ihre subjektive Wende usw. Der Grund-
ton der Appelle variiert mit der Entfernung zur Praxis: Sie klingen markig
(Brumlik 1994; Glotz 1994), trotzig-realistisch (Ahlheim 1990, 2008) oder
auch desillusioniert-niichtern (Hufer 1992), je niher die Autoren der Praxis
politischer Bildung stehen.

Diese Debatten konnen hier nicht angemessen nachgezeichnet werden.
Sie helfen auch nur eingeschrankt, einen empirisch tragfahigen Begriff von
politischer Bildung zu entwickeln. In dieser Untersuchung wurden zu die-
sem Lernbereich solche Veranstaltungen gezihlt, in denen die Teilnehmen-
den Kenntnisse und Fihigkeiten erwerben konnen, um sich in miindiger
Weise an der offentlich praktizierten Organisation des gesellschaftlichen
Zusammenlebens und der institutionellen Gestaltung, Verteilung und Legi-
timitdt von Macht und Autoritit zu beteiligen (vgl. Hilligen 1986, S. 362;
Korber 1994, S. 13ff.). Fur eine solch enge, an politischen Institutionen
(polity) und politischem Handeln (politics), also am Leben in und mit der
Politik orientierte Auslegung des Politischen und der politischen Bildung
sprachen zunichst methodische Griinde: Die Zuordnung von Veranstal-
tungen zu bestimmten Themenfeldern konnte sich in dieser Untersuchung
lediglich auf die manifesten Informationen stiitzen, die den Ankiindigungs-
texten zu entnehmen waren, so dass Anteile politischer Bildung in Veran-
staltungen anderer Fachbereiche, die nur bei Kenntnis der Veranstaltungs-
konzepte zu identifizieren gewesen wiren, nicht beriicksichtigt werden
konnten. Zudem erlaubt allein ein solch enger Politikbegriff den Vergleich
der vorliegenden Daten mit anderen empirischen Erhebungen wie dem Be-
richtssystem Weiterbildung, mit verbreiteten Statistiken, z.B. des Deutschen
Volkshochschul-Verbandes, und mit den Dokumentationen des bremischen
Landesamtes fiir Weiterbildung.

Dass es angesichts verbreiteter Krisendiagnosen (Hufer 1994, S. 115),
angesichts der Fiille vermeintlich oder tatsichlich hemmender Rahmen-
bedingungen und angesichts der schwierigen Aufgabe tiberhaupt noch
Veranstaltungen der politischen Weiterbildung gibt, konnte tberraschen.
Zwar ist sie ganz offensichtlich nicht, wie in Bremen angestrebt, zur Brei-
tenbildung geworden. Dies zeigt sich auch an bundesweiten Zahlen (von
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Rosenbladt/Bilger 2008, S. 39). Schaut man nicht auf die Teilnahmequo-
ten, sondern auf den Anteil am Gesamtangebot, so bietet sich in Bremen
dennoch ein etwas positiveres Bild als im Bundesdurchschnitt: Immerhin
gehort der Lernbereich der politischen Weiterbildung mit tiber vier Prozent
der Veranstaltungen und etwa ein Prozent der Unterrichtsstunden zu den
mittelgrofSen Bereichen aufSerhalb der beruflichen Weiterbildung. Die Viel-
falt der angebotenen Themen macht es schwer, einen Uberblick zu geben.
Greift man die im angelsichsischen Kontext iibliche Unterscheidung von
politics (die prozedurale Dimension der Politik), policy (die Gegenstands-
bereiche der Politik wie Umwelt, Wirtschaft, Soziales usw.) und polity (die
institutionelle Dimension von Politik, der Aufbau politischer Systeme usw.)
auf, so lasst sich ein erster Uberblick gewinnen. Neben (zeit-)geschichtli-
chen Themen dominieren im Angebot des Jahres 2006 Themen der Um-
weltpolitik (mit starkem regionalem Bezug: okologische Probleme der
Nordsee, des Wattenmeeres, der Region Weser-Ems), der Wirtschafts- und
Arbeitsmarktpolitik, ergdnzt um Fragen der betrieblichen Interessenvertre-
tung aus gewerkschaftlicher Perspektive, schliefSlich der Europa-, Welt- und
Friedenspolitik, seltener der Sozialpolitik (Rentenfrage). Haufig erfolgt die
Behandlung dieser Fragen mit einem starken bremischen Bezug. Es handelt
sich um Themenstellungen, die nicht tagesaktuell ausgerichtet sind, son-
dern das politische System tiber einen Zeitraum von mehreren Jahren be-
gleiten. Von daher dominiert die Behandlung der prozeduralen Dimension
der Politik (politics), meist ausgelegt als Analyse des Handelns politischer
Akteure, seltener mit dem Ziel der Aktivierung der Teilnehmenden zum ei-
genstandigen politischen Handeln (dann meist mit Regional- oder Lokalbe-
zug). Demgegeniiber werden jenseits des europdischen Einigungsprozesses
institutionelle Fragen der Politik (polity) kaum thematisiert. An dem sehr
breiten Themenspektrum lasst sich ablesen, dass es in Teilbereichen in der
Tat zu einer Ausweitung politischer Handlungsfelder gekommen ist, z.B. in
der Umwelt- und Technologiepolitik.

Bei einer Bewertung dieses Angebots muss bedacht werden, dass politi-
sche Weiterbildung nur eine Moglichkeit darstellt, politische Auffassungen
und politisches Handeln zu verindern, neben den Angeboten der Medien
(Sarcinelli 1994) und dem selbstgesteuerten und informellen Lernen im All-
tag vermutlich nicht einmal die wichtigste. Gerade in diesen Themenfel-
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dern diirften die Angebote der Medien, der Zeitungen, in Fernsehen und
Rundfunk und mehr und mehr auch im Internet eine grofle Konkurrenz
fir traditionelle politische Bildungsangebote darstellen. Welchen Einfluss
jenseits der Mediatisierung der gesellschaftlichen Wissenskonstruktion der
behauptete Vertrauensverlust gegentiber der politischen Klasse, die Praxis
der Programmplanung bzw. die prekare Situation vieler der Lehrkrifte ha-
ben, kann hier nicht beurteilt werden.

9.3 Das Angebot an beruflicher Weiterbildung

Standen in der Zeit der Bildungsreform noch die allgemeine und politische
Weiterbildung im Zentrum der Aufmerksamkeit, so erfihrt bereits mit dem
Beginn der 1980er Jahre vor allem die berufliche Weiterbildung 6ffentliche
Wertschitzung (EU-Memorandum zum Lebenslangen Lernen) und Kritik
(so z.B. in der Standortdebatte bei Ahlheim/Bender 1996). Die berufliche,
insbesondere die betriebliche Weiterbildung war es auch, von der die Qua-
lititsdebatte ihren Ausgang genommen und nachfolgend die Diskussion in
der Erwachsenenbildung insgesamt bestimmt hat. Es sind unterschiedliche
Blickwinkel, unter denen dieser Handlungsbereich in 6ffentlichen und wis-
senschaftlichen Debatten betrachtet wird: Ordnungspolitische Auseinan-
dersetzungen drehen sich um die Gestaltung beruflicher Weiterbildung in
offentlicher und/oder privater, d.h. betrieblicher Verantwortung; in arbeits-
marktpolitischer Hinsicht wird nach ihrem Beitrag zur Bewiltigung der
durch den Strukturwandel verschirften Passungsprobleme zwischen Bil-
dungs- und Beschiftigungssystem gefragt; stiarker theoretisch interessierte
Diskussionen kreisen um die These vom Ende des Berufs bzw. der Arbeits-
gesellschaft oder um die Entberuflichung beruflicher Weiterbildung.

Diese drei Diskussionsfelder berithren ganz unterschiedliche Bereiche,
die in der offentlichen wie auch in der Fachdebatte hiufig undifferenziert
mit dem Begriff der beruflichen Weiterbildung belegt werden, obwohl da-
mit sehr unterschiedliche Anbieter und Angebote, mithin unterschiedliche
Funktionen und Handlungslogiken (Harney 1998b) verkntipft sind. Wir
konnen in Deutschland als einem konservativen Wohlfahrtsstaat mindes-
tens drei Bereiche beruflicher Weiterbildung unterscheiden: Zum einen
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die berufliche Weiterbildung im engeren Sinne, die sich am Berufskonzept
orientiert, in tripartistischer Kooperation von Bund, Lindern und Kam-
mern geregelt wird und offentlich-rechtlich anerkannte Zertifikate fiir lan-
gerdauernde Aufstiegsfortbildungen vergibt; sodann die betriebliche Wei-
terbildung, die von Unternehmen organisiert oder finanziert wird, sich auf
kurzzeitige Anpassungsqualifizierungen konzentriert und i.d.R. lediglich
Teilnahmebestitigungen ausstellt; schlieflich die ordnungspolitisch eigent-
lich nicht vorgesehene Qualifizierung von Arbeitslosen bzw. von Arbeits-
losigkeit Bedrohten, die von der Bundesagentur fiir Arbeit finanziert wird
und die sich in den vergangenen Jahrzehnten insofern gewandelt hat, als
sie die Berufs- zugunsten einer starken Betriebsorientierung aufgegeben hat
(u.a. Allmendinger 2003a, 2003b). Wihrend die berufliche Aufstiegsfort-
bildung z.B. durch das Arbeitsforderungsgesetz bzw. das Aufstiegsfortbil-
dungsforderungsgesetz geregelt wird, ist die betriebliche Weiterbildung von
offentlich-rechtlichen Regelungen weitgehend freigehalten und wird derzeit
allein auf der Grundlage privat-rechtlicher Regelungen (Tarif- und Arbeits-
vertrdge) zum Gegenstand von Steuerungsversuchen durch Arbeitgeber
und Arbeitnehmer. Die Forderung von Weiterbildung der Bundesagentur
richtet sich nach den (hdufig wechselnden) Regelungen des SGB III bzw.
des SGB II. Obwohl die Funktionsverschiebungen zwischen diesen drei
Bereichen vor dem Hintergrund des 6konomischen und demographischen
Wandels bzw. der bildungspolitischen Interventionen in der Geschichte der
Bundesrepublik bzw. seit der Bildungsreform der 1960er und 1970er Jahre
ein interessantes Forschungsthema wiren, soll hier der Blick zunichst nur
auf die Struktur und den Wandel des Angebots an beruflicher Weiterbil-
dung gerichtet werden. Die skizzierten Fragen miissen anschliefSenden Un-
tersuchungen vorbehalten bleiben.

Was also soll hier als berufliche bzw. als erwerbsbezogene Weiterbil-
dung behandelt werden? Um eine moglichst grofle Anschlussfihigkeit an
die offentliche Diskussion zu sichern, verwende ich beide Begriffe im Fol-
genden weithin synonym.

Um die Gesamtheit des Angebots abbilden zu konnen, schlage ich ein
weites Verstandnis beruflicher Weiterbildung vor und zihle dazu alle Veran-
staltungen, die der Herstellung, Sicherung und Weiterentwicklung von Be-
schiftigungsfahigkeit dienen. Ich zdhle dazu also all jene Veranstaltungen,
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in denen Teilnehmende Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten erwerben,
um ihre Erwerbstitigkeit zu sichern, zu verbessern oder um einen (Wieder-)
Einstieg in das Erwerbssystem zu finden. Die folgende Darstellung orientiert
sich also nicht primir an den Funktionen, sondern an den Tatigkeits- und
Berufsbereichen, fiir die Angebote gemacht werden. Dabei unterscheide ich
Angebote fiir den primiren, den sekundiren und den tertidren Sektor.

Fachbereiche Veranstaltungen (%) Stunden (%)
Allgemeine Weiterbildung 56,8 25,2
Politische Bildung 4.1 1.4
Berufliche Weiterbildung 39,1 73,4
EDV-Grundbildung 7,0 3,1
EDV-Spezialwissen 8,0 6,6
Umweltschutz-, Gartenbau-Berufe 04 0,7
Gewerblich-technische Berufe 2,5 10,1
Handwerk, Baugewerbe 3,6 11,3
Naturwissenschaftlich-technische Berufe 0,2 0,8
Kaufmannisch-verwaltende Berufe 6,0 16,6
Lager, Handel, Verkehr 1,0 4,0
Soziale, pad., psychol. Berufe 7.3 12,9
Sonstige Dienstleistungsberufe 1,4 1,9
Arbeit, berufliche WB — Sonstiges 1,7 53
Gesamt (n) 20.214 976.978

Tabelle 10: Fachbereiche der erwerbsbezogenen Weiterbildung und Gesamtangebot 2006

Der Gesamteindruck von Tabelle 10 bestitigt den bereits bekannten Be-
fund, dass die Fachbereiche der allgemeinen Weiterbildung eher durch hohe
Veranstaltungszahlen und diejenigen der erwerbsbezogenen Weiterbildung
eher durch ein hohes Stundenvolumen geprigt sind. Es ergeben sich un-
terschiedliche Rangordnungen, je nachdem ob stirker auf die Veranstal-
tungszahlen oder mehr auf das Stundenvolumen geachtet wird. Betrachtet
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man die Fachbereiche der erwerbsbezogenen Weiterbildung im Blick auf
die Frage, ob sie sich an Berufe und Titigkeiten aus dem primaren Sektor
wenden, so entfallen auf alle drei Sektoren im Blick auf die Veranstaltungen
und die Unterrichtsstunden vergleichbare Anteile.

Die EDV-Grundbildung weist die hochsten Veranstaltungszahlen, aber
nur ein mittleres Stundenvolumen auf, da Veranstaltungen hier i.d.R. maxi-
mal eine Woche dauern. Auch der Fachbereich EDV-Spezialwissen gehort
zu den groflen Fachbereichen, auch im Blick auf das Stundenvolumen.
Auf den Bereich Umweltschutz und Gartenbau entfallt nur ein marginales
Angebot, das Gleiche gilt fiir naturwissenschaftlich-technische Berufe und
Tatigkeiten. Zu den stundenintensiven Fachbereichen, allerdings mit rela-
tiv wenigen Veranstaltungen, zihlen Angebote fiir Berufe und Tatigkeiten
in Handwerk und Baugewerbe sowie im gewerblich-technischen Bereich.
Zu den groflen Fachbereichen sowohl nach Veranstaltungen als auch nach
Stundenvolumen zihlen zudem Angebote fiir kaufmannisch-verwaltende
Berufe und Tatigkeiten. Das Gleiche gilt fir Berufe im sozialen, padagogi-
schen und psychologischen Bereich. Ein vergleichsweise geringes Angebot
entfillt auf die Fachbereiche berufliche Grundbildung und Wiedereinglie-
derung, auf sonstige Dienstleistungen sowie auf Lager, Handel und Verkehr.
Die relative Bedeutung von Fachbereichen der beruflichen Weiterbildung
entspricht im GrofSen und Ganzen bundesweiten Zahlen, wie sie durch das
Berichtssystem Weiterbildung dokumentiert werden (soweit solche Verglei-
che aufgrund der unterschiedlichen Erhebungsverfahren moglich sind) (vgl.
von Rosenbladt/Bilger 2008, S. 89, S. 92). Die Abweichungen lassen sich
vor dem Hintergrund der Wirtschaftsstruktur des Landes Bremen erkliren.

Fur zwei der oben unterschiedenen drei Bereiche erwerbsbezogener
Weiterbildung, die Aufstiegsfortbildung bzw. die kompensatorische Berufs-
bildung, existieren spezielle Fordergesetze, die sich unmittelbar auf das An-
gebot und die Nachfrage nach bestimmten Angeboten erwerbsbezogener
Weiterbildung auswirken: Dabei handelt es sich zum einen um das Auf-
stiegsfortbildungsforderungsgesetz sowie die verschiedenen Finanzierungs-
moglichkeiten fur die Qualifizierung der Risikogruppen des Arbeitsmark-
tes, nach dem SGB III, nach dem SGB II oder auch nach verschiedenen
Moglichkeiten der EU-Forderung. Die Bedeutung solcher Fordermoglich-
keiten fiir das Angebot an beruflicher Weiterbildung zeigt Tabelle 11.
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Angebote der berufl. WB

Art der finanziellen Forderung Veranstaltungen (%) Stunden (%)

EU-Forderung, Forderung nach SGB Il und 3,1 18,1
Il oder durch andere Trager wie Berufs-
genossenschaft, Krankenkasse (friher AFG)

Forderung wurdefist beantragt 0,1 0,2
AFBG-Forderung (Aufstiegsfortbildungs- 0.8 6.5
forderungsgesetz = , Meister-BAf6G")

keine Angabe 96,1 75,2
Gesamt (n) 7.901 717.369

Tabelle 11: Bedeutung offentlicher Forderung fiir erwerbshezogene Weiterbildung 2006

Danach ist fiir ca. 6,5 Prozent des Stundenvolumens der erwerbsbezoge-
nen Weiterbildung eine AFBG-Forderung moglich, fiir immerhin 18 Prozent
der Unterrichtsstunden eine Forderung nach SGB III oder vergleichbaren
Finanzierungsquellen. Wie in Kapitel 8.2 gezeigt wurde, ist die Hohe der
Forderung durch die Bundesagentur fiir Arbeit in den vergangenen Jahren
deutlich eingeschrankt worden; damit geht ein Wandel in der Ansprache un-
terschiedlicher Arten von Risikogruppen einher: Es fand eine Konzentration
der Forderung auf jene Gruppen statt, bei denen die Chancen auf den Wie-
dereintritt in den ersten Arbeitsmarkt als relativ hoch eingeschitzt wurden.

Auch fiir den Lernbereich der erwerbsbezogenen Weiterbildung sollen
hier die erfassten Fachbereiche kurz charakterisiert werden. Die Auflistung
in Tabelle 10 folgt dabei grob der Unterscheidung von primirem, sekun-
ddrem und tertidrem Sektor, wobei noch einmal zwischen primiren und
sekundiren Dienstleistungen unterschieden wird (vgl. Kapitel 8.1).

Zum Fachbereich EDV-Grundbildung wurden alle Veranstaltungen ge-
rechnet, in denen informationstechnische Grundkenntnisse und Grundfer-
tigkeiten erworben werden konnen. Mit etwa sieben Prozent der Veranstal-
tungen und etwa drei Prozent der Unterrichtsstunden ist dieser Fachbereich
einer der grofSten in dieser Untersuchung. Es handelt sich zum groflen Teil
um Kompetenzen, die Dieter Mertens einst als ,, Vintage-Faktoren* beschrie-
ben hat, bei denen es fiir die dltere Generation darum geht, Kompetenzen
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nachholend zu erwerben, die Jiingere bereits in der Schule, in der Ausbil-
dung oder im (angeleiteten) Selbststudium erworben haben (Mertens 1974).
Diese Angebote werden hier zur erwerbsbezogenen Weiterbildung gezahlt,
da sie heute tiberwiegend (noch) vor dem Hintergrund beruflicher Verwer-
tungsinteressen genutzt werden. Dafiir spricht die Prisenz zahlreicher, auf
berufliche Weiterbildung spezialisierter Anbieter und auch der Betriebe.

Innerhalb dieses Fachbereichs konnen drei Themenfelder unterschieden
werden: Grundlegende EDV-Kenntnisse werden in ca. 23 Prozent der Ver-
anstaltungen vermittelt. Es handelt sich um die Vermittlung grundlegenden
Bedienerwissens, um Fertigkeiten in der Benutzung der Tastatur oder um
Hilfestellungen und Beratungen bei Kaufentscheidungen und Konfigura-
tionen. Die zweite, kleinere Gruppe von Veranstaltungen (6 %) fithrt in die
verbreiteten Betriebssysteme ein (2006 sind das zumeist Windows 2000,
Windows XP oder auch LINUX). Meist handelt es sich um Einfithrungen in
die Betriebssysteme des Marktfiihrers Microsoft. Kleinere Anteile entfallen
auf die Betriebssysteme UNIX, die Macintosh-Systeme oder — meist innerbe-
trieblich angeboten — auf Betriebssysteme in GrofSrechenanlagen. Die dritte,
grofite Gruppe innerhalb dieses Fachbereichs mit ca. 60 Prozent der Veran-
staltungen entfallt auf Angebote zu den verbreiteten Standardanwendungen
in der Textverarbeitung, in der Tabellenkalkulation, in der Geschifts- und
Prisentationsgrafik.

Von der EDV-Grundbildung wurden Veranstaltungen der EDV-Spe-
zialbildung unterschieden, in denen spezifische, grundlegendes Bediener-
wissen Ubersteigende Kompetenzen z.B. fiir die Betreuung und Nutzung
von Netzwerken, fir branchenbezogene Anwendungen z.B. im gewerblich-
technischen oder im kaufméannisch-verwaltenden Bereich oder in der Pro-
grammierung von Klein- und Grofirechnern vermittelt werden. Auf diesen
Fachbereich entfallen inzwischen sogar etwas mehr Veranstaltungen als
auf die EDV-Grundbildung, insgesamt ca. acht Prozent der Veranstaltun-
gen und ca. sieben Prozent der Unterrichtsstunden. Die grofSten Anteile an
Veranstaltungen in diesem Fachbereich entfallen auf Rechnernetze (ca. ein
Drittel der Veranstaltungen), Programmierung und Datenbanken (ca. 30%
der Veranstaltungen) sowie Softwareentwicklung (ca. 11%). Der Rest des
Angebots entfillt auf Themen aus dem kaufminnisch-verwaltenden (SAP)
oder gewerblich-technischen Bereich (CAD, CAM).
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Als Angebote fiir Tatigkeiten und Berufe im primiren Sektor konnen solche
in Gartenbau, Umweltschutz und Abfallwirtschaft zihlen. Angesichts der
Wirtschaftsstruktur Bremens ist es nicht verwunderlich, dass hier weniger
als ein Prozent des Gesamtangebots angekiindigt wird. Etwa drei Viertel
dieses Angebots entfillt auf die Umweltschutzberufe, das restliche Viertel
auf Gartenbauer. Neben Lehrgingen (Meister Abfallwirtschaft der THK)
handelt es sich meist um Anpassungsqualifizierungen, die durch gesetzliche
Vorschriften zum Umgang mit Schadstoffen oder zur Entsorgung von Ab-
fillen vorgeschrieben sind, zumeist Mehrtagesseminare, fiir Mitarbeiter in
Betrieben, die z.T. gesetzlich vorgeschrieben sind, u.a. im Kreislaufwirt-
schafts- und Abfallgesetz.

Der sekundire Sektor beginnt mit Angeboten fiir gewerblich-technische
Weiterbildung. Mit etwa drei Prozent der Veranstaltungen und immerhin
knapp zehn Prozent der Unterrichtsstunden zihlt dieser Fachbereich zu den
grofleren in der beruflichen Weiterbildung. Es handelt sich vornehmlich um
Angebote fur Metallberufe, Mechaniker, Schlosser, Kunststoffverarbeiter und
Industrietechniker. Nach Veranstaltungszahlen tiberwiegen die Angebote zur
Anpassungsqualifizierung, nach Unterrichtsstunden deutlich Mafinahmen
zur Aufstiegsfortbildung und zur kompensatorischen, SGB-III-geforderten
Berufsbildung, letztere aber mit deutlich geringerem Anteil als noch 1996.

Fur Berufe und Tatigkeiten in Handwerk und Baugewerbe wurden
etwa drei Prozent der Veranstaltungen und immerhin etwa acht Prozent der
Unterrichtsstunden erfasst. In diesem Fachbereich liegt ein klarer Schwer-
punkt auf den Bauberufen, dazu kommen etwa 15 Prozent der Veranstal-
tungen fur Elektriker, der Rest verteilt sich auf andere Handwerksberufe.
Der vergleichsweise hohe Anteil an Veranstaltungsstunden ist Folge einer
grofien Zahl von stundenintensiven Aufstiegsfortbildungen in Form von
Teilzeit- und Vollzeit-Lehrgingen, aber auch von Mafinahmen der kom-
pensatorischen Berufsbildung (Umschulungen, Arbeitserprobungen etc.),
letztere aber wiederum deutlich seltener als noch 1996. Die fachlichen An-
forderungen in diesen Berufen und Téatigkeitsfeldern machen diesen Fach-
bereich zugleich zu einem bevorzugten Handlungsfeld fir Umschulungen
oder IntegrationsmafSnahmen auch fiir die sogenannten Problemgruppen
des Arbeitsmarktes. An Aufstiegsfortbildungen findet sich das gesamte An-
gebot fiir die einschldgigen Handwerks- und Bauberufe.
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Ein sehr kleines Veranstaltungsangebot mit weniger als ein Prozent der Ver-
anstaltungen und Unterrichtsstunden wird fiir naturwissenschaftlich-tech-
nische Berufe und Titigkeiten angekiindigt. Es handelt sich einerseits um
Mehrtagesseminare fir Klebefachkrifte, mit den hochsten Gebiihrensitzen
in der beruflichen Weiterbildung, die vermutlich in der Regel von den ent-
sendenden Betrieben iibernommen werden, sodann um Meisterlehrginge
zum Industriemeister Chemie.

Im tertidren Sektor lassen sich zunachst Angebote fiir kaufmannisch-
verwaltende Berufe und Titigkeiten zusammenfassen. Dieser Fachbereich
gehort mit ca. 17 Prozent der Unterrichtsstunden und ca. sechs Prozent
der Veranstaltungen zu den grofften in der beruflichen Weiterbildung.
Nach Unterrichtsstunden ist es gar der grofSte Fachbereich. Die The-
menfelder mit der grofSten Zahl von Veranstaltungen betreffen (1) das
Finanz- und Rechnungswesen, Buchhaltung und Controlling, (2) Fragen
der Personalverwaltung und des Personalmanagements, (3) grundlegende
Themen vor allem aus der Betriebs-, seltener aus der Volkswirtschaft so-
wie (4) des Managements und der Unternehmensfithrung. Hinzu kommt
ein — quantitativ deutlich geringerer — Anteil von Fortbildungen fiir Biiro-
sowie fiir Verwaltungsberufe. Innerhalb dieser Themengruppen mit einer
Vielzahl von Veranstaltungstypen, Zielgruppen und Weiterbildungsanbie-
tern haben kurzzeitige Anpassungsqualifizierungen und lingerdauernde
Umschulungen (u.a. firr Biro- und Verwaltungsberufe, z.B. fiir Berufs-
riickkehrerinnen) oder Aufstiegsfortbildungen einen unterschiedlichen
Stellenwert. Bei den Veranstaltungen, die der Anpassungsqualifizierung
dienen, kommt den innerbetrieblichen Angeboten von Banken und Spar-
kassen ein grofSer Stellenwert zu. Auch gemeinniitzige Korperschaften,
soziale Organisationen und Unternehmen beschiftigen sich intensiver mit
Kosten- und Leistungsrechnung, mit dem Rechnungswesen allgemein, mit
der Abrechnung 6ffentlicher Fordermittel im Besonderen oder mit Fragen
des Steuerrechts fiir gemeinniitzige Korperschaften. Betriebswirtschaft-
liches Denken macht auch vor den Toren der offentlichen Verwaltung
nicht halt, wie sich an entsprechenden Angeboten der Senatskommission
fir das Personalwesen ablesen ldsst. Im kaufménnisch-verwaltenden Be-
reich werden aber nicht nur zahlreiche Anpassungsqualifizierungen fiir
Beschiftigte in den verschiedenen Arbeitsmarktsegmenten angeboten,
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sondern auch Ubungswerkstitten, Umschulungen oder Fortbildungen
in neu konzipierten Berufsbildern fir solche Adressaten, die einen (Wie-
der-)Einstieg in den ersten Arbeitsmarkt suchen. Dieses Angebotssegment
wird aber deutlich eingeschrinkter angeboten als noch 1996. Traditionell
kommt auch den Aufstiegsfortbildungen im kaufmannisch-verwaltenden
Bereich eine grofle Bedeutung zu.

Der Fachbereich Lager, Handel und Verkehr gehort mit ca. ein Pro-
zent der Veranstaltungen und ca. vier Prozent der Unterrichtsstunden im
Blick auf die Veranstaltungszahlen zu den kleineren, im Blick auf die Un-
terrichtsstunden zu den mittleren innerhalb der beruflichen Weiterbildung.
Fast 80 Prozent der Veranstaltungen entfallen auf die Bereiche Logistik
und Verkehr, danach folgen die Angebote fiir Lagerverwalter, schliefSlich
die Angebote fiir Handelsberufe (Aufstiegsfortbildung zum Handelsfach-
wirt der IHK). Angeboten werden nahezu ausschliefSlich Anpassungs- und
Aufstiegsqualifizierungen, SGB-Ill-geforderte Mafinahmen findet man
allenfalls im Lagerbereich. Die Anpassungsqualifizierungen, die z.T. ge-
setzlich vorgeschrieben sind und zumeist in Tages- oder Mehrtagesform
stattfinden, beschaftigen sich im Handel u.a. mit dem Zollrecht oder dem
AufSenhandelsrecht; im Verkehrsbereich handelt es sich z.B. um Schulungen
fur den Abfalltransport oder fur Gefahrgutbeauftragte, differenziert nach
den verschiedenen Stoffklassen; auch Ausbildungen zum Berufskraftfahrer
konnen besucht werden. Im Lagerbereich werden Fortbildungen firr Kran-
fihrer oder Gabelstaplerfahrer angeboten. Hinzu kommen lingerdauernde
Lehrginge fur Logistikfachkrifte vom BWU oder Berufsausbildungen zum
Fachkaufmann Einkauf/Logistik IHK. In diesem Fachbereich treffen wir
zudem auf eine Fulle von Aufstiegsfortbildungen, u.a. zum Handelsfach-
wirt, Verkehrsfachwirt oder zum Fachwirt Bahnbetrieb oder zum Meister
fur die Lagerwirtschaft.

Mit Angeboten fiir medizinische, soziale, pidagogische und psycholo-
gische Berufe und Tatigkeiten beginnt der sogenannte sekundare tertidre
Sektor. Der Fachbereich bildet mit ca. sieben Prozent der Veranstaltungen
und immerhin tiber zwolf Prozent der Unterrichtsstunden — betrachtet man
beide Indikatoren zusammen — den grofSten Fachbereich in dieser Unter-
suchung. Das Angebot verteilt sich auf vier Schwerpunkte: auf Fort- und
Weiterbildungen fir medizinische Berufe; auf Weiterbildungen fir psycho-
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therapeutische Berufe und fiir Pflegeberufe; auf Angebote fiir pidagogische
Berufe bis hin zu Fortbildungsangeboten fiir betriebliche Ausbilder und
Dozenten der Erwachsenenbildung (als vierte und kleinere).

Die beiden grofSten Gruppen bilden die Angebote fir medizinische
((Zahn-)Arzte, Apotheker usw.) sowie fiir Pflege- und Gesundheitsdienst-
berufe (Arzthelferinnen, Heilpraktiker). Besonders stundenintensiv sind die
Ausbildungen zum Heilpraktiker, die in Bremen von verschiedenen, teils
bundesweit titigen Weiterbildungsinstituten als Teilzeit- oder Vollzeitlehr-
ginge angeboten werden. Hinzu kommt das breite Spektrum an berufsbe-
gleitenden Fortbildungen in den verschiedenen Behandlungsmethoden aus
dem Bereich der Alternativ- bzw. Komplementirmedizin. Dariiber hinaus
gehoren zu diesem Themenfeld Aus- und Fortbildungen fir Arzt- oder
Schwesternhelferinnen, fiir Sanitiatshelfer, Sanitiater und fiir Betriebs- und
Rettungssanititer. Umfangreich ist auch das Angebot an Aus- und Fortbil-
dungen in der Altenpflege.

Bei den psychotherapeutischen Berufen stehen Angebote fiir Psycholo-
gen im Zentrum, die sich nach Abschluss ihres Studiums zum Psychoana-
lytiker oder zum Verhaltenstherapeuten weiterqualifizieren wollen. Diese
Angebote werden von den entsprechenden Berufsverbinden organisiert
(Psychoanalytisches Institut, Norddeutsches Institut fiir Verhaltensthera-
pie). Aber auch fir weniger verbreitete bzw. anerkannte Therapieverfah-
ren finden sich unterschiedliche Fortbildungsangebote, so z.B. in Gestalt-
therapie und in der losungsorientierten Kurzzeittherapie. Hinzu kommen
Ausbildungen zum psychologischen Berater bzw. zum heilkundlichen
Psychotherapeuten nach dem Heilpraktikergesetz sowie die entsprechen-
den Supervisionsangebote fiir Praktiker und Auszubildende.

Zum vierten Themenfeld gehoren Fortbildungsangebote fir erziehe-
rische Berufe und fiir Dozenten und Trainer in der Erwachsenenbildung.
Dazu zihlen meist kiirzere Fortbildungsangebote fir Erzieherinnen, Tanz-
padagogen oder Leiterinnen von Schwangerschafts-, von Geburtsvor- und
-nachbereitungskursen. Das Fortbildungsangebot fiir Lehrkrifte in der
Erwachsenenbildung ist gering, es beschrankt sich auf Informationsveran-
staltungen oder sehr kurze, wenige Stunden dauernde grundlegende Ein-
filhrungen in die Arbeit bestimmter Anbieter, mit bestimmten Zielgruppen
oder zu bestimmten Themen. Allein die Universitdt Bremen bietet eine um-
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fassendere, grundlegende und didaktisch-methodisch akzentuierte Quali-
fizierung fir Lehrende in der Erwachsenenbildung im Umfang von acht
Semesterwochenstunden.

Ebenfalls nur eine geringe Zahl von Veranstaltungen (etwa 1%) und
Unterrichtsstunden (knapp 2%) entfillt auf den Fachbereich, in dem Fort-
bildungsangebote fiir sonstige Dienstleistungsberufe zusammengefasst
wurden. Etwa 70 Prozent der Veranstaltungen richten sich an Juristen
bzw. an Beschiftigte, die mit juristischen Themen konfrontiert werden. Es
handelt sich tiberwiegend um berufsbegleitende fachliche Weiterbildun-
gen, die zumeist in Tagesform vom Bremischen Anwaltsverein angeboten
werden. Das tibrige Angebot verteilt sich auf Veranstaltungen fiir Beschaf-
tigte im Sicherheitswesen bzw. in der Hauswirtschaft. Nur jeweils sehr
wenige Angebote finden sich fiir Korperpfleger, fiir Reinigungsberufe oder
fir Beschiftigte im Sicherheitswesen. Wihrend insgesamt Anpassungsqua-
lifizierungen tiberwiegen, werden Aufstiegsfortbildungen u.a. fir Touris-
tikfachwirte sowie zum Fachwirt in der Grundstiicks- und Wohnungswirt-
schaft angeboten.

In den letzten der hier unterschiedenen Fachbereiche wurden solche
Veranstaltungen eingeordnet, die der beruflichen Grundbildung, der Orien-
tierung und Wiedereingliederung in den Arbeitsmarkt dienen. Dieser Fach-
bereich wird dominiert von SGB-III-geforderten Mafinahmen. Es handelt
sich nur um ca. zwei Prozent der Veranstaltungen, die aber in der Regel
sehr stundenintensiv sind, so dass immerhin ca. fiinf Prozent der Unter-
richtsstunden gezihlt wurden. Etwa drei Viertel der Veranstaltungen zielen
auf die Berufsvorbereitung bzw. auf die berufliche Wiedereingliederung, oft
fir arbeitslose (ausldndische) Jugendliche, knapp 20 Prozent sollen auf die
Existenzgriindung vorbereiten. Dariiber hinaus finden sich als Folge der
Hartz-IV-Reformen zahlreiche Angebote zur psychologischen Eignungs-
untersuchung.
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9.4 Die Differenzierung des Angebots nach didaktischen
Prinzipien

Will man die bisherigen Darstellungen restimieren, so zeigt sich das fol-
gende absolute und relative Gewicht der drei Lernbereiche.

Lernbereich Veranstaltungen (%) Veranstaltungsstunden (%)
Allgemeine Weiterbildung 56,8 25,2
Politische Weiterbildung 4,1 1.4
Berufliche Weiterbildung 39,1 73,4
Gesamt (n) 20.214 976.978

Tabelle 12: Weiterbildungsangebot nach Lernbereichen 2006

Tabelle 12 bestitigt den vielfach belegten Sachverhalt, dass die berufliche
Weiterbildung nach Unterrichtsstunden iiberwiegt (fast 75%), wihrend
die allgemeine Weiterbildung bei der Zahl der Veranstaltungen vorn liegt
(uber 50%). Das Angebot an politischer Weiterbildung scheint aufgrund
privilegierter Forderung mit immerhin etwa vier Prozent der Veranstaltun-
gen und etwa ein Prozent der Unterrichtsstunden etwas tiber dem Bun-
desdurchschnitt zu liegen, den das Berichtssystem Weiterbildung z.B. fiir
das Erhebungsjahr 1996 mit etwa drei Prozent der Teilnahmefalle und des
Weiterbildungsvolumens auswies (vgl. Kuwan u.a. 1996, S. 2635; fur die
Erhebung 2007 werden keine vergleichbaren Zahlen angegeben; vgl. von
Rosenbladt/Bilger 2008, S. 66ff.).

Wenn man einschitzen mochte, ob die hier sichtbar werdenden Ge-
wichtungen zwischen den drei Lernbereichen brementypisch oder verall-
gemeinerbar sind, bietet sich ein wenn auch nicht unproblematischer Ver-
gleich mit den Daten des Berichtssystems Weiterbildung an. Auf den ersten
Blick scheinen danach die Strukturen des bremischen Weiterbildungsange-
bots im Groflen und Ganzen den gesamtdeutschen zu entsprechen: Sowohl
bundesweit als auch in Bremen tberwiegt die berufliche Weiterbildung
nach Stunden, vor allem wegen stundenintensiver Umschulungs- und Fort-
bildungsmafinahmen, die allgemeine Weiterbildung nach Veranstaltungs-
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zahlen und damit nach Teilnahmefillen. Auch die GrofSenverhiltnisse zwi-
schen beiden Bereichen scheinen vergleichbar. Fiir Bremen muss allerdings
berticksichtigt werden, dass das innerbetriebliche Weiterbildungsangebot
in dieser Untersuchung nur anhand exemplarischer Betriebe erfasst wurde,
seine tatsichliche Bedeutung als nach Veranstaltungszahlen wichtigster Be-
reich der beruflichen Weiterbildung also unterschitzt wird. Hinzu kommt,
dass Teile des Angebots an Fremdsprachen und formalen Schliisselqualifi-
kationen, die hier der allgemeinen Weiterbildung zugeschlagen wurden, im
Berichtssystem Weiterbildung aufgrund der Angaben der Befragten i.d.R.
der beruflichen Weiterbildung zugerechnet wurden (vgl. z.B. Kuwan u.a.
1996, S. 265, S. 281). Zusammengenommen stiitzt Tabelle 12 also den
Eindruck, dass das Weiterbildungsangebot in Bremen mit einem deutlichen
Ubergewicht an beruflicher Weiterbildung und dem hohen Stellenwert von
Mafinahmen der Arbeitsverwaltung (vgl. dazu Kapitel 8.2) insgesamt den
Entwicklungen im Bundesgebiet entspricht, wenn auch eher denen in den
neuen als in den alten Bundesldndern.

Das zuvor in groben Umrissen skizzierte Gesamtangebot an Weiterbil-
dung richtet sich selbstverstandlich nicht an die erwachsene Bevolkerung Bre-
mens insgesamt, sondern in Teilen an mehr oder weniger eindeutig benannte
Ziel- und Adressatengruppen. Explizit werden Gruppen dann angesprochen,
wenn ihre personlichen, sozialen oder regionalen Gemeinsamkeiten ausdriick-
lich erwihnt oder wenn notwendige Vorkenntnissen oder Vorerfahrungen
benannt werden. Implizit konnte eine Ansprache von Adressaten- und Ziel-
gruppen iiber Veranstaltungsorte, Veranstaltungsformen oder iiber milieuspe-
zifische Sprachspiele erfolgen (Barz/Tippelt 2004, 2007). Die Differenzierung
des Angebots nach der Hohe der Gebiihren und Preisen nimmt vermutlich
eine Mittelstellung ein. In dieser Untersuchung beschrinke ich mich auf die
explizite Ansprache von Adressaten- und Zielgruppen bzw. anderer Zugangs-
voraussetzungen. In der Art der Differenzierung zeigen sich deutliche Unter-
schiede zwischen den Fachbereichen, die auf unterschiedliche Anforderungen
und Praxen makrodidaktischer Programmplanung schliefSen lassen.

Ansprache von Ziel- und Adressatengruppen
Wenn wir uns an die Programmatik der Bildungsreform erinnern, so hat die
Ansprache sogenannter Zielgruppen in der Erwachsenenbildung eine grofSe
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Tradition. Sie war insbesondere von der Hoffnung getragen, damit die so-

zialen Defizite in der Weiterbildung ausgleichen zu konnen (vgl. Kapitel 3).

In dieser Untersuchung wird der Zielgruppenbegriff weit gefasst und fur

alle Adressatengruppen verwandt, die aufgrund personlicher, beruflicher,

sozialer oder regionaler Merkmale angesprochen werden. Damit werden

sowohl bildungs-, sozial- und arbeitsmarktpolitische Motive beriicksichtigt

als auch der Wunsch nach homogenen Lerngruppen. Tabelle 13 zeigt, zu

welchen Ergebnissen dies fiihrt.

Zielgruppen Nennungen Veranstaltungen in %
(n=11.560) (n=8.924)

Zielgruppe definiert iiber soziale Lage 1.227 13,7
Deutsche 1 0,0
Auslénder, Nicht-Deutsche 177 2,0
Frauen 909 10,2
Manner 65 0.7
Asylbewerber 6 0,1
Aussiedler, Flichtlinge 67 0,8
Sozialhilfeempfénger, -berechtigte 2 0,0
Inhaftierte 0 0,0
Zielgruppe definiert iiber personliche 1.998 22,4
Merkmale/Risiken

Alleinstehende 12 0,1
Alleinerziehende 0 0,0
Eltern, Familien, Angehdrige 238 2,7
Behinderte 102 1.1
Homosexuelle 0 0,0
Nichtbehinderte 0 0,0
Jugendliche, Kinder 824 9,2
Paare 3 0,0
Junge 47 0,5
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Zielgruppen Nennungen Veranstaltungen in %
(n =11.560) (n = 8.924)

regionale Zielgruppe 266 3,0
Analphabeten 4 0,0
Alte, Senioren, Altere, Junge Alte 502 5,6
Zielgruppe definiert iiber homogene 8.063 90,4
Lernvoraussetzungen

Soldaten, Reservisten 0 0,0
Arbeitnehmer/innen 1.778 19,9
Arbeitslose, Berufsriickkehrer/innen 304 3,4
Berufsgruppen 2.792 31,3
Auszubildende, Umschiiler 203 2,3
Funktions-, Statusgruppen 1.300 14,6
Gewerkschaftler, Funktiondre 3 0,0
Mitarbeiter, Kollegen 1.334 14,9
Studierende 115 1.3
Schiler 79 0,9
nur Ang. der Branchen, Dachverbénde 155 1,7
sonstige Zielgruppen 272 3,0
ne., nk. 1 0,0
Sonstige 271 3,0

Tabelle 13: Adressaten- und Zielgruppen der Weiterbildung 2006

Bei der Interpretation der Ergebnisse ist zu beachten, dass Veranstaltungen
sich an mehrere Zielgruppen zugleich wenden konnen (z.B. auslidndische
Frauen). In solchen Fillen wurden alle erwihnten Zielgruppen (bis ma-
ximal 5) codiert. Fiir iiber 44 Prozent der hier erfassten Veranstaltungen
wurden Angaben zu bestimmten Adressaten- und Zielgruppen gemacht;
meist wird nur eine einzige Gruppe angesprochen, gelegentlich sind es auch
zwel, selten mehr als drei zugleich (im Durchschnitt 1,3). Zwei Ergebnisse
sollen herausgestellt werden. Zunichst erfolgt die Ansprache von Ziel- und
Adressatengruppen am hiufigsten im Blick auf homogene Lernvorausset-
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zungen, definiert z.B. iiber gemeinsame berufliche Merkmale (Status, Funk-
tion). Demgegeniiber werden Zielgruppen, die iiber personliche Merkmale
und Risiken definiert sind (Eltern, Behinderte, Alleinstehende), deutlich
weniger haufig angesprochen, noch seltener schliefSlich Zielgruppen, die
iiber ihre soziale Lage definiert sind (Frauen, Arbeitslose, Auslinder, Aus-
siedler). Wenn auch vielleicht geringer als erwartet, so schlagen hier doch
die Traditionen der bremischen Weiterbildungspolitik durch, einschliefSlich
eingefahrener Fixierungen: Alte werden nicht oft, aber immer noch hiufi-
ger angesprochen als Junge, Arbeitnehmer haufiger als Eltern und Familien
usw.”® Auch fiir Aussiedler und Asylbewerber, fiir Analphabeten oder re-
gional definierte Zielgruppen wird nur ein geringfigiges Angebot bereitge-
halten. Angesichts der didaktischen und bildungspolitischen Bedeutung, die
Zielgruppenorientierung fiir die Erwachsenenbildung, zumal in Bremen,”
gehabt hat, mag das geringe und fiir die traditionellen Zielgruppen wenig
profilierte Angebot tiberraschen oder auch beklagt werden.

Inhaltliche Differenzierung: Zugangsvoraussetzungen, weiterfiihrende
Veranstaltungen, Bausteinsysteme

Die Ansprache bestimmter sozialer Gruppen ist eine Moglichkeit, das Ver-
anstaltungsangebot aus bildungspolitischen oder didaktischen Griinden
zu differenzieren. Weitere Moglichkeiten ergeben sich aus der Angabe von
Zugangsvoraussetzungen, durch den Hinweis auf weiterfithrende Veran-
staltungen, die unterschiedliche Lernniveaus beriicksichtigen, oder durch
die Ankiindigung erginzender Veranstaltungen. Mit der Professionalisie-
rung der Erwachsenenbildung war der Anspruch verkniipft, die Qualitat
des Lernangebots vor allem dadurch zu verbessern, dass nicht nur okkasio-
nelle, sondern auch langerfristig angelegte, systematisch aufeinander auf-
bauende oder miteinander zu kombinierende Lernangebote bereitzuhalten
seien, kurz: die Weiterbildungsprogramme also makrodidaktisch fundiert

78 Dass die Zielgruppe ,,Jugendliche, Kinder so haufig angesprochen wird, liegt daran, dass
hier viele Angebote ,,fiir Eltern und Kinder* berticksichtigt wurden.

79 Mitte der 1970er Jahre, ankniipfend an die Zielvorgaben des bremischen Weiterbildungs-
gesetzes, versuchte die VHS Bremen eine ,,Umsteuerung® des Programms auf ,,benachtei-
ligte Zielgruppen®, bis hinein in die Gliederung des Programmheftes; vgl. Schlutz 1995,
S. 56ff. Diese Umsteuerung wurde spiter unter heftigen Konflikten wieder riickgingig ge-
macht, u.a. weil die Nachfrage zuriickging.
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sein sollten. Dies schloss die selbstverstandlicher praktizierte Bereitschaft
ein, fiir erfolgreich abgeschlossene, durch Systematisierung vergleichbar ge-
machte Lernprozesse auch Zeugnisse, Zertifikate oder Bescheinigungen zu
vergeben, was lange Zeit als dem Bildungsauftrag der Erwachsenenbildung
widersprechend betrachtet wurde und verpont war (s.o.).

Um eine didaktisch begriindete Differenzierung des Angebots abzu-
bilden, wurden daher iiber die Zielgruppenangaben hinaus drei weitere
Merkmale erfasst: die Angabe von obligatorischen oder erwiinschten Zu-
gangsvoraussetzungen, mit denen von den Adressaten Kompetenzen, Er-
fahrungen oder Leistungen (z.B. die Teilnahme an Eingangspriifungen oder
Beratungsgespriachen) erwartet werden; der Hinweis auf weiterfithrende
Veranstaltungen; die Kennzeichnung der Veranstaltung als Teil eines Bau-
steinsystems, das unterschiedliche Lernniveaus oder auch unterschiedliche
Lernfelder miteinander verkniipft. Die Ergebnisse zeigt Tabelle 14.

Prozentualer Anteil an Veranstaltungen ...
mit Angaben  mit Hinweisen zu

mit Ziel- zu Zugangs- weiter- aus

gruppen- voraus- fithrenden Baustein-
Fachbereich angabe setzungen Veranstaltungen  systemen
Alphabetisierung 28,4 81,3 49,8 6,0
Schulabschliisse 14,3 100,0 0,0 0,0
Schliisselqualifikationen 53,5 34,3 8.3 4,0
Fremdsprachen 29,2 73,0 48,7 23,5
Kulturelle Bildung 28,5 394 2,4 03
Freizeit, Sport, Urlaub 25,1 25,8 56 2,7
wisensart Tk 293 341 06 0
Haushalt und Umwelt 26,2 47,0 2,5 0,0
Gesundheit 36,1 45,0 58 0.8
Personale Bildung 36,0 22,5 41 5,6
Soziale Bildung 55,0 26,6 2,0 0.3
Politische Bildung 41,4 14,6 2,2 0,1
EDV-Grundbildung 43,5 56,5 43,9 9,8
EDV-Spezialwissen 62,5 38,8 10,4 54
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Prozentualer Anteil an Veranstaltungen ...
mit Angaben  mit Hinweisen zu

mit Ziel- zu Zugangs- weiter- aus

gruppen- voraus- fiihrenden Baustein-
Fachbereich angabe setzungen Veranstaltungen  systemen
Umweltschutz-, 73,4 30,4 24,1 7,6
Gartenbau-Berufe
Gewerblich-technische 75,3 65,7 16,6 7,7
Berufe
Handwerk, Bauge- 67,5 30,5 15,4 7.2
werbe
Naturwissenschaftlich- 71,4 77,1 37,1 57,1
technische Berufe
Kaufmannisch-ver- 67,0 49,8 21,2 141
waltende Berufe
Lager, Handel, Verkehr 68,3 46,8 32,7 40,0
Soziale, pad., psychol. 54,2 53,8 14,9 13,9
Berufe
Sonstige Dienst- 54,3 394 15,6 13,1
leistungsberufe
Arbeit, berufliche WB — 77,2 34,3 0,0 9,2
Sonstiges
Gesamt (n = 20.214) 441 45,3 16,1 7,6

Tabelle 14: Inhaltliche Differenzierung des Angebots nach Fachbereichen 2006

Als erstes zeigen die Ergebnisse: Je hoher der makrodidaktische Planungs-
aufwand, umso geringer ist die absolute und relative Bedeutung der hier
unterschiedenen Differenzierungsmerkmale: Wihrend sich noch je mehr
als etwa 40 Prozent der Veranstaltungen an bestimmte Zielgruppen wen-
den oder obligatorische Zugangsvoraussetzungen nennen, enthilt etwa
jedes sechste Weiterbildungsangebot einen Hinweis auf weiterfithrende
Veranstaltungen und nur noch jede dreizehnte Veranstaltung wird als Teil
eines, hier im Unterschied zur programmatischen Literatur sehr weit de-
finierten, Bausteinsystems angektndigt. Einen nennenswerten Umfang er-
reichen bausteinartige Veranstaltungsstrukturen jenseits einiger Fachberei-
che der beruflichen Weiterbildung (Naturwissenschaft/Technik bzw. Lager,
Handel und Verkehr) allein im Bereich der Fremdsprachen, deutlich sel-
tener in der EDV-Grundbildung, wo z.B. die gingigen Office-Programme
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(Textverarbeitung, Tabellenkalkulation, Grafikanwendungen) zu einem
EDV-Anwenderpass kombiniert werden konnen. Ein Blick auf dieses Ver-
anstaltungsangebot zeigt auch, dass die Veranstaltungen meist innerhalb
einzelner Themenfelder verbleiben, nicht aber unterschiedliche Themen-
felder miteinander kombinieren, wie es im Schulenbergplan urspriinglich
vorgedacht war. Diese wiirde eine differenzierte curriculare Analyse (im
Sinne Robinsohns) von méglichen Verwendungssituationen im beruflichen,
offentlichen und privaten Bereich voraussetzen.

Als zweites zeigt Tabelle 14, dass sich die Fachbereiche im Blick auf
die bevorzugten Differenzierungsstrategien und damit vermutlich auch im
Blick auf die bevorzugten Strategien makrodidaktischer Planung unter-
scheiden. Zur besseren Lesbarkeit von Tabelle 14 sind die Prozentangaben
kursiv hervorgehoben, die eine tiberdurchschnittliche Bedeutung der ein-
zelnen Merkmale innerhalb der Fachbereiche zum Ausdruck bringen.® Zu-
néchst fallt eine Gruppe von Fachbereichen auf, fiir die eine Ansprache von
Zielgruppen eine besondere Bedeutung hat, ohne dass das Veranstaltungs-
angebot zugleich nach Lernniveaus differenziert ist oder unterschiedliche
Inhaltsbereiche kombiniert. Dazu zihlt vor allem die soziale, in geringerem
Ausmaf$ auch die politische Bildung. Fiir das Planungshandeln diirften vor
allem direkte oder tiber Kontaktpersonen (Schliisselpersonen) vermittelte
Zuginge zu den Lebenswelten der Adressaten bedeutsam sein, die fiir eine
aufsuchende und motivierende Bildungsarbeit z.T. als benachteiligt gelten-
der Gruppen unerlisslich sind.

Fur eine zweite Gruppe von Fachbereichen hat die Ansprache von
Zielgruppen eine vergleichsweise geringe Bedeutung, wihrend die Gliede-
rung des Angebots nach Lernniveaus (bausteinartige und weiterfiihrende
Veranstaltungen) tberdurchschnittlich oft erfolgt. Dazu gehoren u.a. jene
Fachbereiche, die sich der Vermittlung von Kommunikations- und Schliis-
selfahigkeiten widmen, aber auch der kompensatorischen Allgemeinbil-
dung: Das Fremdsprachenangebot, vor allem fiir die modernen, grofSeren
Sprachen, sowie die EDV-Grundbildung, im Grunde aber auch das An-
gebot zur Alphabetisierung und zum Nachholen von Schulabschliissen.
Es handelt sich um solche Angebote, die im Wesentlichen dem Nachho-

80 Referenzwerte sind hier die Gesamtanteilswerte.
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len oder Erweitern von Kompetenzen dienen, die im allgemeinbildenden
Schulwesen vermittelt werden. Damit geht einher, dass Lernniveaustufen
vergleichsweise eindeutig benannt werden konnen. Dies erfordert von den
Planenden einerseits fachdidaktische Kompetenzen, andererseits eine in-
tensive Abstimmung mit den Lehrenden. An Abschlissen werden quali-
fizierte Zertifikate des Anbieters oder allgemein anerkannte vergeben, bei
den Schulabschliissen auch staatliche Abschliisse. Auch im Unterricht der
europdischen Fremdsprachen bildet der Europiische Referenzrahmen fiir
das Sprachenlernen die konzeptionelle Klammer, es finden sich aber auch
noch zahlreiche anbieterspezifische Stufungsvorschlige.

Eine dritte Gruppe bilden Fachbereiche, die sowohl zielgruppenorien-
tiert als auch lernstufenorientiert ausgerichtet sind. Dies gilt im Grofsen
und Ganzen fiir die Fachbereiche der beruflichen Weiterbildung, bei denen
die Ansprache von Berufsgruppen als Zielgruppen aber im Grunde ein di-
daktisches Planungskriterium im engeren Sinne darstellt und bei denen die
Angabe der Veranstaltungsinhalte einen zusétzlichen, groffen Informations-
wert hat. Insofern ist diese Gruppe von Fachbereichen der zweiten sehr
dhnlich. Innerhalb der beruflichen Weiterbildung lassen sich noch einmal
dltere Fachbereiche mit etablierten Moglichkeiten zur Anpassungs- und
Aufstiegsfortbildung (kaufménnisch-verwaltende, gewerblich-technische
Weiterbildung, im Grunde auch bereits die EDV-Spezialbildung) von jiinge-
ren unterscheiden (Umweltbildung, soziale, padagogische, psychologische
Berufe), die in geringerem AusmafS nach Niveaustufen differenziert sind.
Fiir das Planungspersonal diirfte es vor allem darum gehen, einerseits sich
andernde Arbeitsplatzanforderungen und Qualifikationsprofile zu identi-
fizieren, andererseits etablierte Fortbildungsregelungen zu beachten. An
Abschlissen werden im Fremdsprachenbereich, in der EDV-Grundbildung
und in den Fachbereichen der beruflichen Weiterbildung vor allem allge-
mein anerkannte Zertifikate und 6ffentlich-rechtliche Abschliisse genannt.

Eine vierte Gruppe von Fachbereichen bilden jene, deren Angebot sich
weder tiberdurchschnittlich oft an ausgewihlte Zielgruppen richtet noch
nach Anspruchsstufen differenziert ist. Dies sind Fachbereiche, die auf die
Verhaltens- und Wissensausstattung fiir die besonderen Rollen und Lebens-
bereiche Erwachsener zielen und fir die eher okkasionell als mittelfristig
geplant gelernt wird. Dazu zdhlen z.B. die Fachbereiche Haushalt und
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Umwelt, Kultur, Gesundheit (wo allerdings Frauen als (implizit angespro-
chene) Zielgruppe eine grofse Bedeutung haben), personale Bildung oder
Freizeit, Urlaub und Sport. Es handelt sich tiberwiegend um sehr offene
Angebote. Organisatorische Fragen diirften das didaktische Planungshan-
deln bestimmen, hier wire am ehesten ein Agenturbetrieb zu erwarten, den
eine Professionalisierung der Weiterbildung im Sinne der Bildungsreform
gerade verhindern sollte. Zu den erreichbaren Abschliissen wird entweder
gar keine Angabe gemacht, oder es wird auf Teilnahmebestitigungen ver-
wiesen. Der Ertrag solcher Veranstaltungen stellt sich vermutlich bereits
mit der Teilnahme ein, nicht erst im Anschluss daran.

Ein weiteres wichtiges Differenzierungskriterium ergibt sich aus der
Art der erreichbaren Abschliisse. Insgesamt ist nur bei etwa jeder dritten
Veranstaltung angegeben, welche Art von Abschlussbescheinigung erwor-
ben werden kann. In gut 20 Prozent der Veranstaltungen kann eine Teil-
nahmebestitigung erworben werden und in jeweils drei bis vier Prozent der
Fille ein qualifiziertes Zertifikat des Anbieters, ein qualifiziertes Zertifikat,
das allgemein anerkannt wird, oder gar ein 6ffentlich-rechtlich bzw. staat-
lich anerkannter Abschluss.

Betrachtet man die zuvor berichteten Ergebnisse zur Differenziertheit
des Weiterbildungsangebots im Zusammenhang, so erscheint die didak-
tische Strukturierung eher gering.’! Je nach Fachbereich kommen dafiir
vermutlich unterschiedliche Ursachen in Betracht: die generelle Didakti-
sierbarkeit von Angeboten in thematischer oder zielgruppenspezifischer
Hinsicht, die eher okkasionell oder eher mittelfristig ausgerichteten Lern-
bedarfe der Adressaten, schliefSlich die Arbeitsbedingungen und Kompe-
tenzen des haupt- oder nebenberuflichen Planungspersonals. Fiir unseren
Zusammenhang ist die Frage von Interesse, ob Weiterbildungsanbieter, die
hauptberufliches Planungspersonal beschiftigen (miissen), innerhalb ver-
gleichbarer Programmsegmente differenziertere Programmangebote erar-
beiten als solche Anbieter, bei denen das nicht der Fall ist. Denn man kann
unterstellen, dass mit der Differenzierung des Angebots auch der Aufwand
firr didaktische Planung und Koordinierung steigt. SchliefSlich konnten sich

81 In das Bild vom geringen Ausmaf$ an Systematisierung in der Weiterbildung passt, dass
nach der Untersuchung von Droll (1999a, S. 288f.) der Einsatz einheitlicher Lehrpline oder
Lehrmittel gering ist.
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auch Differenzen in Abhingigkeit von Kontextmerkmalen der Organisa-
tionen oder der Etablierung von Verfahren der Qualititssicherung zeigen.
Diese Fragen werden in Kapitel 12.3 behandelt.

Veranstaltungsformen und -zeiten

Eine dritte Moglichkeit, Adressatengruppen gezielt anzusprechen, besteht in
der Wahl unterschiedlicher Veranstaltungsformen. Hans Tietgens hatte dem
Planungspersonal empfohlen, die Veranstaltungsformen als wichtiges didak-
tisch-methodisches Planungskriterium zu nutzen, um das Veranstaltungsan-
gebot, auch fiir die Adressaten erkennbar, deutlich zu strukturieren und zu
differenzieren (vgl. Tietgens 1981Db, S. 67). Mit dem quantitativen Wachstum
der Erwachsenenbildung wurden auch die Veranstaltungsformen vielfaltiger.
Die verwendeten Begriffe sind jedoch weder trennscharf, noch informieren
sie die Adressaten hinreichend iiber mogliche Zielsetzungen oder von ihnen
erwartete Lernaktivitdten. In der Regel betonen die Kennzeichnungen der
Veranstaltungen mehr die Zeitform (z.B. Kurs, Bildungsurlaub), gelegentlich
mehr die Arbeitsform (Vortrag, Exkursion), in wieder anderen Fillen wird
beides zugleich angesprochen (Tagesseminar). Insgesamt informiert das ent-
wickelte Kategorienschema sicher besser tiber die zeitliche Struktur des An-
gebots als tiber die geplanten Arbeitsweisen; denn bei der Ankiindigung einer
Veranstaltung als Tagesseminar kann man sicher davon ausgehen, dass diese
Veranstaltung nicht langer als einen Tag dauern wird, nicht jedoch, dass hier
ein eng umrissenes (wissenschaftliches) Thema unter der aktiven und diskur-
siven Beteiligung der Teilnehmenden bearbeitet wird.

Tabelle 15 zeigt die hier unterschiedenen 19 Veranstaltungsformen
mit ihrem Anteil am gesamten Veranstaltungsangebot, am Stundenvolu-
men und mit ihrer mittleren Dauer. Die Reihung der Veranstaltungsformen
markiert in gewisser Weise die historische Entwicklung der Arbeits- und
Zeitformen der Erwachsenenbildung.

Nach Veranstaltungsformen iiberwiegen eindeutig zu je etwa 20 Pro-
zent die Kurse sowie die Tages- und Mehrtagesseminare. Danach folgen mit
ca. etwa sieben bis acht Prozent Wochenendseminare und Bildungsurlaubs-
veranstaltungen. Nimmt man noch Vortragsveranstaltungen hinzu, deren
Anteil bei 13 Prozent liegt, so sind bereits 70 Prozent des Veranstaltungsan-
gebots beschrieben, aber nur etwa 30 Prozent des Stundenvolumens. Um-
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gekehrt entfallen auf Vollzeit- und Teilzeitlehrgiange nur ca. vier Prozent

aller Veranstaltungen, aber immerhin tiber die Hilfte des gesamten Stun-

denvolumens. Dieser Sachverhalt wird noch einmal sichtbar an der mittle-

ren Unterrichtsdauer einzelner Veranstaltungsformen, wobei hier zum Teil

erhebliche interne Varianz besteht.

Veranstaltungen Stunden mittlere
Veranstaltungsform (%) (%) Dauer in Std.
Einzelvortrag, Einzelveranstaltung 13,0 0,8 3
Vortragsreihe 0,3 0,1 "
Kurs, 1 Termin, Woche 17,7 8,5 23
Kurs, mehrere Termine, Woche 3,3 5.0 74
Kurs, mit Abend- und WE-Terminen 0,2 0,8 210
Tagesseminar 6,9 1.1 8
Mehrtagesseminar 13,4 5,9 21
Wochenendseminar 8,1 1,9 11
Mehrtagesseminar mit WE-Terminen 2,6 1.1 20
feste Kreise, AGs 2,1 0,5 12
Vollzeit-Lehrgang 1,6 26,6 786
Fernunterricht 0,7 1.7 125
Bildungsurlaub 7,4 5,0 33
Ausstellungen 0.6 0,1 6
Studienreise 1.1 1.2 51
Exkursion, Wanderung 4,3 0,3 4
Teilzeit-Lehrgang 2,6 27,3 499
Beratungsveranstaltung 0,6 0,1 4
Sonstiges 1,6 0,2 6
steht noch nicht fest 2,1 0,7 17
nicht entscheidbar 3,2 4,9 73
keine Angabe 6,4 6,3 47
Gesamt (n) 20.214 976.978 43

Tabelle 15: Veranstaltungsformen in der Weiterbildung 2006

Selbstverstandlich hingt die Wahl bestimmter Veranstaltungsformen eng

mit den Adressatengruppen und den behandelten Lerninhalten zusammen.
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Hier soll nur knapp der Zusammenhang zwischen den drei Lernbereichen
und den bevorzugten Veranstaltungszeiten aufgezeigt werden.

Stundenvolumen (%)

Allgemeine Politische Berufliche
Veranstaltungszeit Gesamt Weiterbildung Weiterbildung Weiterbildung
vormittags 10,7 20,2 25,2 7,2
nachmittags 33 10,6 6,8 0,7
abends 15,6 26,3 11,8 12,0
ganztags 39,0 16,5 30,1 46,8
wechselnd 13,7 6,2 19,1 16,2
steht noch nicht fest 1.8 3,5 0,4 1.3
keine Angabe 15,9 16,8 6,5 15,8
Gesamt (n) 976.978 245.978 13.631 717.369

Tabelle 16: Veranstaltungszeiten nach Veranstaltungsstunden und Lernbereichen 2006

Galt Erwachsenenbildung noch bis in die 1960er Jahre hinein im Grunde als
eine Abendveranstaltung, so hat sich dies in den vergangenen Jahrzehnten
deutlich gedndert. Inzwischen werden tiber 50 Prozent der Veranstaltungs-
stunden tagsiiber angeboten, ganz tiberwiegend sogar ganztags, zu kleineren
Teilen mit dem Schwerpunkt auch vormittags bzw. nachmittags. Abends (d.h.
mit dem Beginn nach 17 Uhr) findet zwar noch etwa jede vierte Veranstaltung
statt, darauf entfallen aber nur noch ca. 15 Prozent der Veranstaltungsstun-
den. Wihrend Abendveranstaltungen in der allgemeinen Weiterbildung mit
26 Prozent des Stundenvolumens noch ein beachtliches Gewicht haben, sind
sie in der beruflichen Weiterbildung und — tiberraschenderweise — auch in
der politischen Weiterbildung von deutlich geringerer Bedeutung. In der be-
ruflichen Weiterbildung tiberwiegen wie in der politischen Weiterbildung die
ganztigig stattfindenden Veranstaltungen mit knapp der Hilfte bzw. einem
Drittel der Veranstaltungsstunden. Sind es in der beruflichen Weiterbildung
vor allem die Lehrginge der kompensatorischen Berufsbildung, der klassi-
schen Aufstiegsfortbildung sowie die tiberwiegend zwei- bis dreitigigen Se-
minare der innerbetrieblichen Anpassungsfortbildung (vgl. von Rosenbladt/
Bilger 2008, S. 81), so ist es in der politischen Weiterbildung vor allem die
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dominierende Rolle des Bildungsurlaubs, die dieses Ergebnis erklirt. Vielfach
enden Bildungsurlaube heute auch bereits am frithen Nachmittag, so dass sie
wegen ihres zeitlichen Schwerpunkts als Vormittagsveranstaltungen klassifi-
ziert wurden. Diese ,,Veralltiglichung® erweitert zweifellos die didaktisch-
methodischen Moglichkeiten der Erwachsenenbildung.

9.5 Veranderungen im Weiterbildungsangebot
an ausgewadhlten Aspekten

Da die hier vorgestellte Studie an den Strukturen, aber auch am Wandel der
Weiterbildung interessiert ist, sollen im Folgenden einige allgemeine Ver-
anderungen des Angebots behandelt werden. Um Dopplungen in der Dar-
stellung zu vermeiden, gehe ich in dem folgenden Abschnitt vornehmlich,
wenn auch nicht ausschliefllich auf allgemeine Veranderungen im Weiterbil-
dungsangebot ein. Dabei lassen wir, wie in dem vorangehenden Abschnitt
auch, mogliche Wirkungen der hier fokussierten Modernisierungsstrategien
zunichst aufler Betracht. Sie werden vertiefend erst ab Kapitel 10 behandelt.
Daher konzentriere ich mich im Folgenden auf Verinderungen bei Lern-
und Fachbereichen, Veranstaltungsformen und -zeiten, insbesondere im
Blick auf den Bildungsurlaub, sowie auf die Ansprache von Zielgruppen.

Betrachten wir zunichst den Wandel der absoluten und relativen Be-
deutung der Lernbereiche. Um diese Frage zu beantworten, lassen sich auf
der Grundlage der vorliegenden Daten unterschiedliche Anbieterstichpro-
ben vergleichen: die anerkannten Anbieter fiir die Jahre 1979, 1992, 1996
und 2006; Anbieter, die sowohl 1992, 1996 als auch 2006 erfasst wurden;
Anbieter, die 1996 und 2006 erfasst wurden. Fir den Vergleich der Jahre
1992, 1996 und 2006 stehen 59 Anbieter zur Verfugung, fiir den Vergleich
der Jahre 1996 und 2006 immerhin 109 Anbieter. Diese Anbieter reprisen-
tieren jeweils etwa mindestens 70 Prozent der Veranstaltungen und Unter-
richtsstunden des jeweiligen Erhebungsjahres, zumeist auch der Folgejahre.
Die 59 Anbieter, die fur die letzten drei Erhebungszeitpunkte erfasst wur-
den, verantworten immer noch tiber 50 Prozent des Gesamtangebots aus
2006. Daher konnen auf dieser Grundlage Wandlungsprozesse der Weiter-
bildung vermutlich gut beschrieben werden.
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9.5.1 Wandel des Angebots nach Lernbereichen

Stunden % Veranstaltungen (%)
Lernbereich 1992 1996 2006 1992 1996 2006
Allgemeine WB 33,6 26,7 32,8 65,6 62,6 63,8
Politische WB 3,9 2,5 2,2 10,6 7,8 4,9
Berufliche WB 62,5 70,8 65,0 23,8 29,6 31,2
Gesamt (n) 658.045 857.502 536.783 10.097 11.653 10.473

Tabelle 17: Verénderungen in der Bedeutung der Lernbereiche 1992, 1996 und 2006

Auf der Grundlage der Anbieterstichprobe, die fiir den Vergleich der Erhe-
bungsjahre 1992, 1996 sowie 2006 gezogen wurde, zeigen sich, insgesamt
betrachtet, eine relative Konstanz bei den Veranstaltungen und ein Riick-
gang des Stundenvolumens nach einem zwischenzeitlichen Anstieg. Diese
Entwicklung variiert aber deutlich zwischen den Lernbereichen: Die allge-
meine Weiterbildung entwickelt sich absolut eher leicht ricklaufig, bleibt
aber relativ betrachtet nach einem leichten Einbruch zwischen 1992 und
1996 konstant. Wihrend die Zahl der Veranstaltungen eher stabil bleibt,
geht das Stundenvolumen zuriick, was zu einem Riickgang der durch-
schnittlichen Veranstaltungsdauer fihrt. Demgegeniiber beobachten wir
bei der beruflichen Weiterbildung einen relativen Bedeutungszuwachs, vor
allem im Blick auf die Zahl der Veranstaltungen, absolut jedoch von 1996
bis 2006 einen deutlichen Riickgang des Stundenvolumens nach einem
deutlichen Anstieg von 1992 nach 1996. Dies diirfte u.a. auf die verdn-
derte Forderpolitik der Bundesagentur fiir Arbeit zurtickzufiihren sein (vgl.
Kapitel 8.2). Fiir die politische Weiterbildung beobachten wir absolut und
relativ einen kontinuierlichen Riickgang, sowohl bei den Veranstaltungen
als auch bei den Unterrichtsstunden. Diese Befunde sind insoweit mit bun-
desweiten Daten gut vertraglich, als z.B. das Berichtssystem Weiterbildung
zeigt, dass sich die Teilnahmequoten in der allgemeinen und der beruflichen
Weiterbildung in den letzten Jahrzehnten recht dhnlich entwickelt haben
(vgl. von Rosenbladt/Bilger 2008, S. 38ff.); dies gilt auch fiir die geschétz-
ten Teilnahmequoten in der allgemeinen und beruflichen Weiterbildung,
uiber die in Kapitel 8.3 anhand der Mikrozensus-Daten berichtet wurde.
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9.5.2 Wandel des Angebots nach Fachbereichen
Was bedeutet das auf der Ebene der einzelnen Fachbereiche? Dies illustriere
ich ebenfalls durch einen Vergleich der Erhebungsjahre 1992, 1996 und

2006.
Stunden (%) Veranstaltungen (%)
Fachbereich 1992 1996 2006 1992 1996 2006
Alphabetisierung 1.3 0,4 4,7 1.2 0,8 2,9
Schulabschliisse 1.8 1.2 0,0 03 0,2 0,0
Schliisselqualifikationen 1.2 1.4 2,4 3.3 4,2 6,5
Fremdsprachen 16,9 12,8 11.9 22,5 18,4 15.3
Kulturelle Bildung 33 29 5,1 89 9,5 12,3
Freizeit, Sport, Urlaub 0,9 1.4 2,0 2,5 3,5 4,4
Mathematik, Naturwissenschaft, 0,1 0.2 0,6 04 0,6 0,9
Technik
Haushalt und Umwelt 1,8 1.3 1.1 6,2 58 6,1
Gesundheit 3,5 3,2 3,4 11,4 12,6 10,2
Personale Bildung 0,9 0,5 0,5 2,8 2,3 1,6
Soziale Bildung 1.9 1.3 1,2 6,1 4,7 3,5
Politische Bildung 39 2,5 2,2 10,6 7.8 4,9
EDV-Grundbildung 3,5 3,8 3,7 7,8 10,0 74
EDV-Spezialwissen 52 57 2,6 2,5 34 4.8
Umweltschutz-, Gartenbau-Berufe 2,5 41 0,0 0,4 0,9 0,1
Gewerblich-technische Berufe 11.4 6.7 8,1 2,1 1,4 2,8
Handwerk, Baugewerbe 7,0 8,8 8,3 1,0 1.1 1.5
Kaufmannisch-verwaltende Berufe 14,8 19,0 18,1 4,7 6,6 54
Lager, Handel, Verkehr 4,8 2,6 3,9 1,6 0,9 0,7
Soziale, pad., psychol. Berufe 5,1 13,4 12,4 2,9 4,4 5,6
Sonstige Dienstleistungsberufe 2,2 39 0,8 0.2 04 1,2
Arbeit, berufliche WB — Sonstiges 6,1 2,8 71 0,7 0,5 1,6
Gesamt (n) 658.045 857.502 536.783  10.097 11.653 10.473

Tabelle 18: Verdnderungen in der Bedeutung der Fachbereiche 1992, 1996 und 2006
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Ich gehe im Folgenden nur noch auf die Verianderungen in den Fachberei-
chen der allgemeinen und der beruflichen Weiterbildung ein. Dabei versuche
ich, ohne dies immer explizit zu erwdhnen, die Veranstaltungs- und Unter-
richtsstundenzahlen im Zusammenhang zu betrachten. Fiir die allgemeine
Weiterbildung nutze ich wieder die Unterscheidung der drei Teilbereiche.

In der kompensatorischen Allgemeinbildung beobachten wir bei Ange-
boten fiir (funktionale) Analphabeten zwischen 1996 und 2006 einen An-
stieg nach Stagnation auf niedrigem Niveau. Demgegentiber ist das Angebot
zum Nachholen von Schulabschliissen riicklaufig. Bei den Angeboten zur
Vermittlung von Kommunikations- und Schliisselfahigkeiten beobachten
wir bei den Fremdsprachen zunichst eine relative Konstanz, wahrend sie
von 1996 bis 2006 absolut und auch relativ an Bedeutung zu verlieren. Bei
der Vermittlung formaler Schliisselqualifikationen beobachten wir demge-
geniiber einen absoluten und relativen Bedeutungszuwachs im gesamten
Erhebungszeitraum. Bei der Vermittlung von Allgemeinwissen und Alltags-
kompetenzen zeigen sich je nach Fachbereich unterschiedliche Entwick-
lungen. Fir die kulturelle Bildung beobachten wir einen kontinuierlichen
absoluten und relativen Bedeutungszuwachs. Das Gleiche gilt fiir Angebote
aus dem Bereich Freizeit, Urlaub und Sport. Das Angebot in den Bereichen
Mathematik, Naturwissenschaft, Technik bleibt dauerhaft marginal. Nur
geringe Verdnderungen beobachten wir im Bereich Haushalt und praktische
Okologie. In der Gesundheitsbildung begegnet uns ein deutlicher, zieht man
die Zahlen 1979 erginzend in Betracht, ein aufSergewohnlicher Anstieg bis
1996, dann jedoch ein Bedeutungsriickgang von 1996 bis 2006. Da diese
Entwicklung parallel zur Expansion bzw. zum Riickgang des Angebots ver-
lauft, andert sich an der relativen Bedeutung dieses Fachbereichs recht we-
nig. Eindeutig ist der Trend bei den Angeboten fiir personale und soziale
Bildung: Hier zeigt sich ein absoluter und relativer Bedeutungsriickgang.

In der erwerbsbezogenen Weiterbildung ist vor allem der relative Be-
deutungsgewinn der Angebote fiir medizinische, soziale, psychologische
und padagogische Berufe zu erwihnen, auch hier allerdings von 1996 zu
2006 mit einem Riickgang des Stundenvolumens. Zudem ist der kontinu-
ierliche Anstieg der Veranstaltungsangebote bei den sonstigen Dienstleis-
tungsberufen zu betonen. Diese Verdnderungen lassen sich vor dem Hin-
tergrund des (verzogerten) Strukturwandels in der Region Bremen (vgl.
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Kapitel 8.1) gut erkldren. In der Vermittlung von EDV-Grundbildung stellt
sich die Situation dhnlich wie in der Gesundheitsbildung dar: Zunichst
zeigt sich ein absoluter und relativer Bedeutungszuwachs, dann zwischen
1996 und 2006 aber ein absoluter und relativer Bedeutungsriickgang. In
der EDV-Spezialbildung zeigt sich eher ein kontinuierlicher absoluter und
relativer Bedeutungszuwachs, wenn auch nur bei der Zahl der Veranstal-
tungen, nicht bei den Unterrichtsstunden.

9.5.3 Wandel des Angebots nach Veranstaltungsformen
Richten wir den Blick nun auf Veridnderungen in den Veranstaltungsfor-
men, die Tabelle 19 dokumentiert.

Veranstaltungsform — Veranstaltungsanteile (%)

gruppiert 1992 1996 2006
Vortrag und Vortragsreihe 5,2 53 10,6
Kurs 44,2 39,8 29,5
Tages- und Mehrtagesseminar 12,5 12,9 13,2
Wochenendseminar 10,5 13,2 12,5
Bildungsurlaub 16,8 16,7 14,2
Lehrgang 2,6 4,5 31
Restgruppe 81 7,5 16,9
Gesamt (n) 10.097 11.653 10.473

Tabelle 19: Verdnderungen in den Veranstaltungsformen 1992, 1996 und 2006

Fiir die Veranstaltungsformen beobachten wir vor allem von 1996 bis 2006
einen Anstieg der Vortrage und Vortragsreihen sowie einen Riickgang der
traditionellen Kurse. Bei den tibrigen Veranstaltungsformen zeigen sich
kaum groflere Veranderungen, mit Ausnahme des Anstieges sowie des fol-
genden Riickgangs der Lehrgangsform, die vor allem auf verinderte Finan-
zierungsbedingungen der Weiterbildungsangebote der Arbeitsverwaltung
zuriickgehen diirften (vgl. Kapitel 8.2). Fiir den Zeitraum von 1996 bis
2006 ldsst sich zudem, was hier nicht ausgewiesen wird, fur fast alle Veran-
staltungsformen ein teilweise deutlicher (z.B. bei Lehrgidngen der Arbeits-
verwaltung) Riickgang in der durchschnittlichen Dauer der Veranstaltung
feststellen. Die Weiterbildungsveranstaltungen werden also kompakter und
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zeitlich dichter, ein Indikator vermutlich fur gestiegene Effizienzerwartun-
gen auf der Seite der Adressaten und Kunden von Weiterbildung.

Als eine spezielle, fir bestimmte Angebotsbereiche wie z.B. die politi-
sche Bildung eminent wichtige Veranstaltungsform gilt der Bildungsurlaub.
Die Verinderungen bei dieser speziellen Veranstaltungsform, deren relati-
ves und absolutes Gewicht zuletzt leicht zurtickgegangen ist, dokumentiert

Tabelle 20.

Bildungsurlaubveranstaltungen (%)

Fachbereich 1992 1996 2006
Alphabetisierung 0.8 0,2 0.5
Schlisselqualifikation 55 5,6 8,1
Fremdsprachen 15,4 17,3 12,4
Kulturelle Bildung 6,0 3,7 7,2
Freizeit/Sport/Urlaub 1,6 3,0 43
Mathematik/Naturwiss./Technik 0.4 0.5 2,1
Haushalt/prakt. Okologie 7,7 4,5 3,9
Gesundheit 9,4 89 13,5
Personale Kompetenzen 3,2 2,0 2,1
Soziale Bildung 71 5,7 4,2
Politische Bildung 15,1 13,3 16,1
EDV-Grundlagen 17,4 25,0 13,9
EDV-Spezialwissen 43 4,7 58
Umweltschutz/Gartenbau Berufe 0,1 0.5

Gewerblich-technisch Berufe 1,5 1,1 1,1
Handwerk, Baugewerbe 0,3
Kaufm.-verwaltende Berufe 4,0 3,2 3,5
soziale/pdd./psychol. Berufe 0.3 0,6 0.9
sonstige Dienstleistung 0,1
Sonstige/o.A. 0,1 0,2

Gesamt (n) 1.697 1.950 1.486

Tabelle 20: Verdnderungen im Angebot an Bildungsurlaubsveranstaltungen 1992, 1996

und 2006
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Gravierend ist die Verringerung um fast 500 BU-Veranstaltungen zwischen
1996 und 2006, bei insgesamt knapp 2.000 Veranstaltungen im Jahr 1996
ein massiver Einbruch. Dieser Riickgang fithrt jedoch nicht zu einer grund-
legenden Verinderung des Profils an BU-Veranstaltungen: Die Schwer-
punkte liegen unverdndert in der allgemeinen und politischen Weiterbil-
dung, wohingegen die Nutzung fiir Themen der beruflichen Weiterbildung
deutlich seltener erfolgt. Diese Schwerpunktsetzung entspricht durchaus
den Intentionen mafsgeblicher Akteure der bremischen Weiterbildung, von
der Bildungspolitik bis zu den Vertretern der anerkannten Weiterbildungs-
einrichtungen, die durchschnittlich 98 Prozent aller BU-Veranstaltungen
planen. Der allgemeine Riickgang des Angebots an Bildungsurlauben zeigt
sich vor allem bei Angeboten im Bereich der Fremdsprachen, zuletzt auch
in der EDV-Grundbildung. Leichte Zuwichse dagegen weisen die Vermitt-
lung formaler Schliisselqualifikationen sowie die Gesundheitsbildung auf,
zuletzt auch wieder die politische Bildung.

9.5.4 Wandel in der Ansprache von Ziel- und Adressatengruppen
Wenden wir uns nun der Zielgruppenarbeit zu, einem fiir die bildungs-
politische Programmatik der 1960er und 1970er Jahre sehr wichtigen
Aspekt. Das Konzept der Zielgruppenorientierung zielte u.a. darauf,
die Weiterbildungsbeteiligung von bildungsbenachteiligten Gruppen da-
durch zu steigern, dass fiir sie gezielte und spezielle Angebote entwickelt
werden. Zielgruppenorientierung hat wie Teilnehmerorientierung fiir
jene Akteure, die in der Phase der Bildungsreform den Zugang zur Wei-
terbildung fanden, eine hohe identititsstiftende Bedeutung. Von daher
ist es interessant zu beobachten, wie dieses Konzept in den vergangenen
Jahren und Jahrzehnten praktisch umgesetzt wurde. In Kapitel 7.3 habe
ich bereits darauf hingewiesen, dass in dieser Untersuchung fir alle Ver-
anstaltungen die Frage gestellt wurde, ob sie fiir spezifische Ziel- und
Adressatengruppen angekiindigt wurden. Dabei haben wir zum einen
erfasst, ob Uiberhaupt Zielgruppen benannt werden, und zum anderen,
welche dies gegebenenfalls sind. Die folgende Darstellung nutzt beide
Unterscheidungen.
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Veranstaltungen (%)
Angabe von
Zielgruppen 1992 1996 2006
nein 58,7 58,9 57,5
ja 41,3 41 42,5
Gesamt (n) 10.097 11.653 10.473

Tabelle 21: Verdnderungen bei der Ansprache von Zielgruppen 1992, 1996 und 2006

Als ersten Befund konnen wir festhalten, dass in den Jahren 1992, 1996
und 2006 jeweils ca. 40 Prozent aller Veranstaltung fur spezielle Adres-
saten- und Zielgruppen angekiindigt werden, knapp 60 Prozent werden
demgegentiiber offen ausgeschrieben. Dies lidsst sich als ein Indikator fiir
die anhaltend hohe ,, Exklusivitit* der Weiterbildung interpretieren. Diese
Einschitzung dndert sich allerdings, wenn man die Zielgruppenfrage diffe-
renziert betrachtet, wenn man fragt, wie sich unterhalb dieser allgemeinen
Ebene die Ansprache verschiedener Ziel- und Adressatengruppen veran-
dert. Dies zeigt Tabelle 22.

Nennungen Veranstaltungen in %
Zielgruppe —
gruppiert 1992 1996 2006 1992 1996 2006
Zielgruppe definiert Giber 1.416 1.280 815 34,0 26,7 18,3
soziale Lage
Zielgruppe definiert Giber 917 1.269 1.032 22,0 26,5 23,2
persdnliche Merkmale/Risiken
Zielgruppe definiert Giber 2.558 3.128 3.579 61,3 65,3 80,4
homogene Lernvoraus-
setzungen
sonstige Zielgruppen 224 162 149 54 3,4 33
Gesamt (n) 5.115 5.839 5.575 4.170 4.790 4.453

Tabelle 22: Ansprache von Ziel- und Adressatengruppen (gruppiert) 1992, 1996 und 2006
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Bei der Interpretation von Tabelle 22 ist zu beachten, dass fiir jede Ver-
anstaltung mehrere Zielgruppenangaben erfolgen konnten (z.B. auslindi-
sche Frauen), die jeweils getrennt codiert und auch bei der Bildung der
gruppierten Zielgruppen entsprechend beriicksichtigt wurden. Nach den
vorliegenden Daten wird deutlich, dass die Ansprache der klassischen
Zielgruppen, die durch Merkmale ihrer sozialen Lage definiert sind (Aus-
lander, Frauen) absolut und relativ an Bedeutung verliert, wihrend der
Anteil jener Adressatengruppen, die vor allem tiber vergleichsweise ho-
mogene Lernvoraussetzungen (Status- und Funktionsgruppen) definiert
werden, sowohl absolut als auch relativ an Bedeutung gewinnt. Demge-
geniiber bleibt das Angebot fiir Gruppen, die tiber personliche Merkmale
(Behinderung, Familiensituation) definiert sind, absolut und relativ in
etwa konstant. Nimmt man zum Vergleich die Stichprobe jener 109 An-
bieter, die sowohl 1996 als auch 2006 erfasst wurden, so zeigen sich deut-
liche Ruckginge z.B. bei Angeboten fiir Ausldnder und fiir Frauen sowie
fir Gewerkschafter und Funktionire, deutliche Zuwiachse demgegentiber
bei Berufs- und Statusgruppen.

9.6 Zwischenfazit

Will man die wichtigsten Veranderungen im Weiterbildungsangebot poin-
tiert zusammenfassen, so ldsst sich folgendes Fazit ziehen: Das Weiter-
bildungsangebot wird in dem hier beobachteten Zeitraum ,alltiaglicher®
sowohl im Blick auf die Veranstaltungszeiten als auch im Blick auf die
angebotenen Themen und Funktionen; es wird ,realistischer® insofern,
als es stirker auf Angebote fiir erwerbsbezogene Weiterbildung ausgerich-
tet ist; es wird unpolitischer und unsozialer, insofern als weniger traditio-
nelle Zielgruppenangebote unterbreitet werden; es wird, das ist die andere
Moglichkeit der Betrachtung, ,,inklusiver insofern, als traditionelle Ziel-
gruppen seltener gezielt angesprochen werden; es wird ,,verdichteter® in-
sofern, als der Wandel der Veranstaltungsformen und -zeiten auf Versuche
einer effizienteren Zeitnutzung hindeuten; es erfihrt eine Neu-Definition
an Inhalten der allgemeinen Weiterbildung, die stiarker auf alltdgliche
Handlungskompetenzen als auf Teilhabe an der (hohen) Kultur ausgerich-
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tet werden. An anderer Stelle haben wir vom Kurssturz des traditionellen
Bildungswissens, allerdings auch der traditionellen Wissensvermittlung
(Schlutz/Schrader 1997) gesprochen. Der Wandel in der erwerbsbezoge-
nen Weiterbildung zeigt in hohem MafSe bestimmt einerseits vom Wandel
der bremischen Arbeitswelt, insbesondere vom Ubergang von der Produk-
tions- zur Dienstleistungsokonomie, andererseits von den Forderpraxen
der Bundesagentur fiir Arbeit. Zu fragen bleibt, ob die hier beobachteten
Verianderungen mit den betrachteten Modernisierungsstrategien in Zu-
sammenhang stehen. Die bisherigen Befunde liefern sowohl einige Hin-
weise auf mogliche Wirkungen von Modernisierungsstrategien (z.B. bei
der Differenziertheit des Angebots), aber auch auf mogliche Grenzen (z.B.
im Riickgang des Zielgruppenangebots). Auf solche Fragen gehe ich in den
folgenden Kapiteln niher ein.
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10 Struktur und Wandel auf der Ebene
des Weiterbildungssystems

10.1 Fragestellungen und Hypothesen

Nachdem ich im vorangegangenen Kapitel zunichst einen Uberblick iiber
Strukturen und Verdnderungen im Weiterbildungsangebot gegeben habe,
wende ich mich nun der Frage zu, von welchen Anbietern dieses Angebot
getragen wird und wie sich die Gesamtheit der Anbieter seit der Bildungs-
reform gewandelt hat. Beginnend mit dem folgenden Kapitel steht zugleich
die Frage nach den Wirkungen der hier behandelten Modernisierungsstra-
tegien im Zentrum.

Die sozialstaatliche Bildungsreform zielte in der Bundesrepublik auf
den Aufbau eines offentlich verantworteten, quartiren Weiterbildungsbe-
reichs, in dem der Staat die Verantwortung fiir die Planung des Bildungs-
wesens iibernahm und sich zur (subsididren) Tragerschaft von Bildungsor-
ganisationen verpflichtete. Als zentrale Instrumente dienten ihm dabei die
Weiterbildungsgesetze der Bundeslidnder. Die Forderung und Reglementie-
rung der beruflichen Weiterbildung wurden mit Hilfe des Berufsbildungs-
und des Arbeitsforderungsgesetzes angestrebt. Die erste Leitfrage dieser
Studie lautete, welche Struktur (regionale) Weiterbildungs-,,Markte“ heute
aufweisen. Wir lenken unseren Blick daher zunichst auf die Strukturen
und Wandlungen des Weiterbildungssystems. Fur die vorliegende Studie
bedeutet das vor allem, nach dem Beitrag unterschiedlicher Anbietertypen
zum Gesamtangebot zu fragen, insbesondere nach der Rolle, die 6ffentlich
anerkannte und geforderte Weiterbildung (noch) spielt.

Welche theoretisch oder empirisch begriindeten Annahmen lassen
sich zur Wirksamkeit rechtlicher Regelungen formulieren, inwieweit also
ist aus der Programmatik der Bildungsreform Realitit geworden ist? In
Kapitel 6.3 wurden vor allem institutionalistisch ausgerichtete Theorien
vorgestellt, um Hypothesen zu Struktur und Wandel der Weiterbildung zu
formulieren. Die Gesetzgebung zur Weiterbildung der 1960er und 1970er
Jahre stellt im Sinne des historischen Institutionalismus einen critical junc-
ture dar, mit dem ein neuer Entwicklungspfad beschritten wurde. Folgt man
der Grundannahme: institutions matter (vgl. Schmid 2010, S. 47ff.), dann
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sollte der damit beschrittene Entwicklungspfad die Struktur des Weiterbil-
dungssystems prigen und auch die Programmprofile 6ffentlich anerkannter
Weiterbildungsanbieter. Dariiber hinaus nehme ich an, dass sich die auf
Dauer angelegten rechtlichen Reglementierungen als wirksamer erweisen
als die wechselnden Haushaltslagen angepasste finanzielle Forderung von
Organisationen und Programmen. Diese Annahme ergibt sich dann, wenn
der Institutionenbegriff nicht eng, wie in der politikwissenschaftlichen For-
schung tiblich, verwendet und auf Organisationen beschriankt wird. Viel-
mehr fiihrt ein weiterer Institutionenbegriff zu der Annahme, dass rechtliche
Reglementierungen generalisierte Verhaltenserwartungen fiir die Akteure
des Weiterbildungssystems erzeugen (vgl. ebd., S. 47): Gesetzliche Rege-
lungen vermitteln einen spezifischen ,,Geist“ bzw. soziale Agentschaften,
der das Handeln der Akteure auch dann strukturiert, wenn die finanziellen
Voraussetzungen zur Umsetzung der rechtlichen Vorgaben eingeschrinkt
werden. Im Sinne des historischen Institutionalismus werden institutionelle
Arrangements durch ein ,,positives Feedback“$? verstarkt; dieses Feedback
erzeugen Akteure, die ihr Handeln durch institutionelle Regeln bestimmen
lassen und diese dadurch zugleich stirken.

Welche Annahmen lassen sich zum Wandel des Weiterbildungssystems
formulieren? Im Sinne des historischen Institutionalismus gehen wird da-
von aus, dass der Wandel der Weiterbildung sich pfadabhingig vollzieht:
Solange keine anderen critical junctures eintreten, ist eine relative Stabilitdt
des korporativ-pluralen Weiterbildungssystems zu erwarten, das durch die
Weiterbildungsgesetzgebung im Sinne einer konservativen Modernisierung
teils verstetigt, teils erzeugt wurde. Dartiber hinaus nehme ich an, dass die
institutionelle Struktur des Weiterbildungssystems stabiler ist als die Struk-
tur der Programme und Angebote, die wechselnden Nachfragen unterwor-
fen sind. Die hier formulierten Annahmen und Hypothesen werden durch
empirische Befunde der vergleichenden Wohlfahrtsstaatsforschung gestiitzt
(vgl. Kapitel 6.3).

82 Andere Theorietraditionen sprechen in solchen Fille von ,organisationalen Scripts®
(Gioia/Poole 1984) bzw. einem ,,professionellen Habitus (Gieseke 1989). Das Script-
Konzept wurde urspriinglich in der kognitiven Psychologie entwickelt, um die Speiche-
rung und den (schnellen) Abruf von Handlungsmustern zu beschreiben, und wurde von
dort aus auch fiir die Organisations- und die Professionsforschung genutzt.
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10.2 Empirische Befunde zum Strukturwandel
des Weiterbildungssystems®:

Bevor die Befunde der vorliegenden Studie vorgestellt werden, soll zunichst
der Forschungsstand zu Struktur und Wandel der Weiterbildung skizziert
werden. Dabei beschrinke ich mich auf eine knappe Darstellung zentra-
ler Befunde exemplarischer Studien, ohne Anspruch auf Vollstindigkeit.
Bei der Sichtung des Forschungsstandes wird unmittelbar evident, dass
der Institutionalisierungsprozess der Weiterbildung selbst auf regionaler
Ebene noch unzureichend dokumentiert ist. Noch liickenhafter wird der
Forschungsstand, wenn man an den Wirkungen von (politischen) Interven-
tionen in die Weiterbildung interessiert ist, seien es rechtliche, finanzielle
oder wissensbasierte.

Einen groflen Teil unserer Einsichten in Strukturen und Entwicklun-
gen des Weiterbildungssystems verdanken wir einer Reihe sogenannter
Systemevaluationen, die seit dem Ende der 1980er Jahre durchgefiithrt
wurden (Uberblick bei Nuissl/Schlutz 2001a). Den Ausgangspunkt bil-
det die wachsende Schere zwischen der Expansion der Weiterbildung und
den Mittelaufwendungen der Politik (vgl. Nuissl/Schlutz 2001b, S. 17). Es
handelt sich um zumeist durch Landesregierungen beauftragte Evaluatio-
nen der Weiterbildungsgesetzgebung bzw. der Weiterbildungsférderung in
ausgewdhlten Bundesldndern und Regionen. Dazu zdhlen die Landerstu-
dien zu Hessen (Faulstich u.a. 1991), Bremen (Korber u.a. 1995), Schles-
wig-Holstein (Faulstich/Teichler/Déring 1996) und Nordrhein-Westfalen
(Gieseke u.a. 1997). Hinzu zdhlen kénnte man noch eine Regionalstudie
zur Stadt Braunschweig (Gnahs u.a. 1994; Gnahs 2001). Jingere Bei-
spiele stammen, nachdem das Interesse an dieser Art von Studie verflacht
zu sein schien, (erneut) aus Hessen (Faulstich 2008; Schemmann/Seitter

83 Die Darstellung vorliegender empirischer Befunde zur Umsetzung und zu den Wirkungen
von Modernisierungsstrategien folgt den Handlungsebenen, auf die sie primér gerichtet
sind. Damit soll keineswegs behauptet werden, dass diese Strategien sich nur auf diesen
Ebenen auswirken (kénnen). So zielt die rechtliche Reglementierung der Weiterbildung
nicht nur auf das Gesamtsystem, sondern auch auf die Programmprofile anerkannter Wei-
terbildungsanbieter. Die fokussierte Art der Darstellung wurde gewihlt, um die hier ge-
withlte Akzentuierung der Fragestellungen zu verdeutlichen, Wiederholungen zu vermeiden
und die Nachvollziehbarkeit der Argumentation zu erhéhen.
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2010) sowie aus Nordrhein-Westfalen (Deutsches Institut fiir Erwachse-
nenbildung 2011). Einen expliziten Vergleich zwischen Bremen und Bo-
chum bieten Henning Feldmann und Michael Schemmann (2008). Aus der
Auftragsstellung dieser Studien ergibt sich zwar, dass Entwicklungen der
Weiterbildung vor dem Hintergrund offentlicher Steuerung im Zentrum
stehen. Interessanterweise wird aber den Formen und Inhalten (verander-
ter) politischer Interventionen, insbesondere aber ihren Wirkungen kaum
systematisch nachgegangen. Auf der einen Seite legen die Systemevalua-
tionen ihre Wirkungsannahmen selten explizit offen, auf der anderen Seite
formulieren sie hdufig Empfehlungen, deren Wirksamkeit im Blick auf die
angestrebten Ziele ungesichert ist.

Alle diese Studien ringen mit der Schwierigkeit, das Feld der Weiter-
bildung im Blick auf die Betriebsférmigkeit der Organisationen, die Konti-
nuitit der Arbeit, die Behandlung von Weiterbildung als Kernaufgabe oder
die Eingrenzung von Form und Inhalt der angebotenen Leistungen eindeu-
tig zu umreiffen (vgl. Nuissl/Schlutz 2001a, S. 26). Fiir das methodische
Vorgehen ist eine Mischung aus gutachterlicher Stellungnahme, Sekundar-
analysen vorliegender Daten sowie mehr oder weniger weit reichenden
eigenen empirischer Erhebungen charakteristisch, immer mit dem Ziel der
Politik-, seltener der Praxisberatung, gelegentlich auch der (notwendigen)
Legitimationsbeschaffung von Politik und Praxis. Die Studien stiitzen sich
auf mehr oder weniger selektive Stichproben (in Nordrhein-Westfalen
1997 z.B. nur anerkannte Anbieter), da die Grundgesamtheit des Weiter-
bildungssystems nicht bekannt ist bzw. dartiber keine Einigkeit besteht.
Sofern eigene empirische Erhebungen durchgefiithrt wurden, z.B. als stan-
dardisierte Befragungen oder auch als Programmanalysen, sind sie zumeist
auf das Angebot der Weiterbildung gerichtet, wohingegen die Teilnahme
bzw. der Zusammenhang zwischen beidem kaum behandelt wird. Die
Befunde dieser Studien sind einerseits gut dokumentiert, andererseits so
vielfaltig und differenziert, dass sie hier weder vollstandig wiedergegeben
werden konnen noch sollen. Daher beschrianke ich mich auf einige zentrale
Aspekte: Die Studien belegen einen Bedeutungszuwachs und damit einher-
gehend einen fortschreitenden Prozess der Institutionalisierung (nicht der
De-Institutionalisierung!) von Weiterbildung. Im Zuge des als neoliberal
kritisierten Umbaus des Wohlfahrtsstaates kommt es zu einer Stagnation
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bzw. zum Riickgang offentlicher Forderung sowie zu einem veranderten
Steuerungsinteresse, das die Privatisierung offentlicher Aufgaben (wie
exemplarisch bei Bahn und Post) und neue Steuerungsmodelle auch in
der Weiterbildung erprobt und den Staat eher in der Mit-Verantwortung
denn als Garant der Weiterbildung sieht. Gleichwohl expandiert die Wei-
terbildung, auch jene in offentlicher Verantwortung, vor allem aber die
von marktorientierten Anbietern. Die wachsende soziale Selektivitit der
Weiterbildung wird oft behauptet, kann aber nur selten empirisch belegt
werden. Mit dem Anspruch, die Begrenztheiten singulirer Evaluations-
studien zu uUberschreiten, wurde jlingst ein Vorschlag unterbreitet, ,,vom
regionalen Gutachten zum strategischen Monitoring“ vorzudringen, das
die Leistungsfihigkeit der Weiterbildung sowie ihre Innovationsfihigkeit
und ihren Innovationsbedarf anhand gezielter Indikatoren regelmafSig do-
kumentiert (Grotliischen/Beier 2008). Die Etablierung eines solchen regel-
mifligen Bildungsmonitorings steht allerdings noch aus.

Erginzend zu der zusammenfassenden Darstellung ausgewdahlter Be-
funde der Systemevaluationen sollen im Folgenden zwei Studien etwas
ausfithrlicher vorgestellt werden, die als eigenstindige empirische Studien
jenseits einer Beauftragung durch die Politik durchgefiihrt wurden. Zum
einen illustrieren sie die Schwierigkeiten der Erforschung von Struktur und
Wandel der Weiterbildung, zum anderen nehmen sie stirker als die Syste-
mevaluationen das Gesamtsystem der Weiterbildung in den Blick und nicht
nur den 6ffentlich verantworteten Bereich. Damit geraten auch Phanomene
von Markt und Konkurrenz in den Blick.

Die erste Untersuchung wurde von Rudolf Tippelt und seinen Mitar-
beitern fiir die Region Freiburg durchgefiihrt und fragte nach der Diffe-
renzierung von Weiterbildungsanbietern und Weiterbildungsinteressen. In
einer Teiluntersuchung, die von Thomas Eckert bearbeitet wurde, ging es
vor allem um die institutionelle Struktur dieses regionalen Weiterbildungs-
marktes.** Dazu wurden zahlreiche, in der Region ansissige Weiterbil-
dungsanbieter mit Hilfe eines Fragebogens erfasst, die hauptsichlich oder

84 So hatte auch Faulstich angeregt: ,,Da im ersten Zugriff sicherlich keine bundesweite, voll-
stindige Erfassung moglich ist, wire die Forschung schon einen erheblichen Schritt weiter,
wenn der Transformationsprozess der Institutionen der Erwachsenenbildung wenigstens
fiir einige Regionen genauer beleuchtet wiirde (Faulstich 1997b).
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gelegentlich Veranstaltungen durchfithren und sich mit dem ausdriicklichen
Ziel an Erwachsene wandten, diese weiterzubilden (Eckert 1996, S. 51).

Ausgeklammert blieb informelles Lernen in Initiativen und auch die
innerbetriebliche Weiterbildung. Diesen Institutionen wurde 1995 ein Fra-
gebogen zugeschickt, der u.a. die Rechtsform der Einrichtung, die Zahl und
Art der beschiftigten Personen, die Finanzierung der Veranstaltungen und
die Teilnehmergebiihren, die Ausstattung und Nutzung von Raumlichkei-
ten, den Umfang der Veranstaltungen und deren Organisationsform, die
vergebenen Abschlusszertifikate und die Ansprache besonderer Zielgrup-
pen bzw. Bildungsschwerpunkte erfasste. Von den angeschriebenen tiber
600 potenziellen Weiterbildungsanbietern der Region Freiburg lagen am
Ende 189 auswertbare Fragebogen vor.%

Diese Fragebogen wurden unter drei Hauptfragestellungen analysiert:
Welche institutionenbezogenen Veranderungen lassen sich auf dem Wei-
terbildungsmarkt der Region Freiburg i.Br. riickblickend beobachten? In-
wiefern finden sich Anhaltspunkte, die fiir oder gegen eine zunehmende
Wettbewerbsorientierung und/oder eine zunehmende Segmentierung des
Marktes sprechen? Welche Hinweise auf Veranderungen der Weiterbil-
dungsinhalte, der Angebotsschwerpunkte und der angesprochenen Ziel-
gruppen finden sich in den Angaben der Weiterbildungsanbieter? Welche
Aussagen uber Weiterbildungsbedingungen und -qualitdt lassen sich an-
hand des Materials treffen? (vgl. Eckert 1996, S. 52f.).

Die Befragungsdaten zeigen anhand der Griindungsdaten der Einrich-
tungen zundchst, dass in den vergangenen funf Jahrzehnten in Freiburg
nicht nur die Zahl der Weiterbildungsanbieter, sondern auch die Wachs-
tumsraten angestiegen waren (vgl. ebd., S. §3). Der fiir die Untersuchung
zentralen Frage, ob sich daraus auch eine zunehmende Wettbewerbsorien-
tierung bzw. Okonomisierung der Weiterbildung ergibt, ging Eckert mit
Hilfe von drei Teilfragen nach. So fragte er erstens nach der Rechtsform
der Einrichtungen bzw. der Triger, zweitens nach der Bedeutung der Bil-
dungswerbung und schliefSlich drittens nach der Finanzierung der Ange-
bote. Bei der Rechtsform der Trdger wurden zwischen offentlich-recht-

85 Der Autor versucht leider nicht, mégliche Griinde fiir diese doch erhebliche Diskrepanz
anzufiihren.
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lichen Tragern, Vereinen und Unternehmen unterschieden. Die Befragung
zeigte einen Riickgang der relativen Bedeutung ,o6ffentlich-rechtlicher
Weiterbildungstrager und der Vereine zugunsten von Weiterbildungsun-
ternehmen. Allerdings lief§ sich dieser Befund nur eingeschriankt als Indiz
fiir die Kommerzialisierung von Weiterbildung deuten, da, wie Eckert zu
Recht anmerkt, aus der Rechtsform nicht zwingend auf eine Gewinner-
zielungsabsicht geschlossen werden kann (vgl. ebd., S. 55f.). Als Beleg fiir
eine ,,zunehmende Tendenz zum Wettbewerb auf dem Weiterbildungs-
markt“ (vgl. ebd., S. 58f.) wertete Eckert die wachsende Bedeutung, die
Weiterbildungsanbieter der Bildungswerbung zumessen, die erwartungs-
gemif$ vor allem von den Bildungsunternehmen betont wurde. Als drittes
Indiz fiir die wachsende Okonomisierung des Weiterbildungsmarktes be-
trachtete Eckert einerseits, dass die Zahl derjenigen Weiterbildungsanbie-
ter zunahm, die ohne finanzielle Unterstiitzung durch Staat, Trigervereine
oder Unternehmen auskommen mussten, und andererseits die wachsende
Zahl von Anbietern, die sich ausschliefSlich aus Teilnehmergebtihren fi-
nanzierten (vgl. ebd., S. 59ff.). Bei der Darstellung wird allerdings nicht
recht klar, was jeweils mit Wettbewerb, Konkurrenz, Kommerzialisierung
und Okonomisierung gemeint ist und ob und wie sich diese Phinomene
zueinander verhalten.

Die zweite zentrale Fragestellung der Untersuchung richtete sich auf
Veranderungen der Weiterbildungsinhalte (vgl. ebd., S. 64ff.). Hier zeigte
sich, dass die meisten Anbieter einen Schwerpunkt in der beruflichen Wei-
terbildung gelegt hatten. Mit Hilfe einer latenten Klassen-Analyse liefSen
sich fiinf Typen von Weiterbildungsanbietern unterscheiden: (1) solche mit
Schwerpunkten in der beruflichen Weiterbildung allgemein, (2) mit Schwer-
punkten in EDV oder Management, (3) in korperlicher oder seelischer Ge-
sundheit, die in den 1980er und 1990er Jahren besonders zugenommen
hatten, (4) in der sprachlichen Weiterbildung und (5) in anderen, mehr
privaten Weiterbildungsinteressen. Uber Strukturen und Verdnderungen im
Angebot geben diese Zahlen aber nur bedingt Auskunft, da dazu keine
detaillierten Angaben erfasst werden konnten. Auf der Grundlage seiner
Befunde formulierte Eckert die Prognose, dass der Verzicht auf bildungspo-
litische Intervention zu einer weiteren Segmentierung und Okonomisierung
der Weiterbildung fithren werde. Dem stellte er programmatisch Dohmens
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Konzept eines integrativen Pluralismus gegeniiber, ohne dieses allerdings
weiter auszufithren (vgl. Dohmen 1991, S. 138).

Eine weitere Regionalstudie stammt von Hajo Droll, der den Weiterbil-
dungsmarkt der klassischen Dienstleistungsmetropole Frankfurt am Main
untersucht hat. Nachdem er Anfang der 1990er Jahre bereits den Frank-
furter Sprachschulmarkt empirisch durchleuchtet hatte (Droll 1994), wei-
tete er seine Untersuchungen wenig spater tiber die Fremdsprachenanbieter
hinaus aus und aktualisierte sie damit zugleich fiir diese Gruppe. Bereits der
Titel der zweiten Studie macht deutlich, dass diese Arbeit ausdriicklich als
»Marktstudie“ angelegt ist: ,, Weiterbildung als Ware“ (Droll 1999b) will
die Defizite herausarbeiten, die sich bei einer ,,Vermarktlichung® der Wei-
terbildung ergeben. Damit sollen die Folgen einer Politik aufgezeigt werden,
die Bildung zur Ware macht (Droll 1999Db, S. 49). Dazu eigne sich die Wei-
terbildung in besonderer Weise, da dieser Bereich iiberwiegend marktmafig
betrieben werde. Im Einzelnen interessierte sich Droll fir folgende Fragen:

Welche Bediirfnisse bedient der Weiterbildungsmarkt? Welche Bediirfnisse
herrschen vor, wenn die Nutzer fiir Weiterbildung zahlen miissen, welche
werden an den Rand gedriickt? Worin besteht der Anreiz fiir die zuneh-
mende Vermarktwirtschaftlichung von Weiterbildung? Gibt es einen Zusam-
menhang zwischen Privatisierung und Qualitiat? Welche Auswirkungen hat
die Privatisierung von Weiterbildung auf die Chancengleichheit? Welchen
Einfluf nimmt die 6ffentliche Finanzierung auf die Angebote, die auf dem
Markt gehandelt werden? Welche Strukturen bilden sich heraus, wenn der
Markt weitgehend sich selbst tiberlassen wird? Wie verfestigt ist der Markt?
Wie kann regulierend Einfluf§ genommen werden? (Droll 1999b, S. 51)

Vor diesem Hintergrund geht Droll davon aus, dass die marktwirtschaftlich
gepragte Expansion der Weiterbildung aus Griinden der Kostensenkung
priferiert werde (vgl. ebd., S. 46). An dem Begriff des Marktes hilt Droll
fest, da Weiterbildung als Ware gegen Geld gehandelt werde; dass dieser
Markt aufgrund einer Reihe von ,Funktionsstorungen nur ,,unvollkom-
men* ist, wird aber durchaus gesehen (ebd., S. 147). Drolls Studien beruhen
im Wesentlichen, dhnlich wie die Arbeit von Rudolf Tippelt und Mitarbei-
tern, auf standardisierten Befragungen von Weiterbildungseinrichtungen,
die durch die Auswertung einer Vielzahl zusitzlicher Statistiken ergdnzt
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werden. Erfasst wurden Angaben zur Einrichtung, zu den Angeboten, den
Teilnehmenden und zur Finanzierung sowie zum Personal. Abschlieffend
wurde um eine Bewertung verschiedener Initiativen zur Regulierung der
Weiterbildung gebeten. Es handelt sich im Kern um eine Studie tiber An-
bieter, aus deren Perspektive dann die Angebote, die Teilnehmenden, die
Finanzierung und das Personal in den Blick geraten.

Da grundlegende Kenntnisse und Dokumentationen iber regionale
Weiterbildungsmarkte immer noch fehlen und daher Stichprobenziehungen
nicht begriindet moglich sind, entschied sich Droll fiir eine Gesamterhe-
bung. Insgesamt ging er 695 Hinweisen auf Weiterbildungseinrichtungen
in Frankfurt nach, die aus Datenbanken, Verzeichnissen oder der Presse
stammten. In die Untersuchung sollten alle Einrichtungen einbezogen wer-
den, die im Frankfurter Stadtgebiet regelmdfSig Weiterbildung in Form von
Veranstaltungen unterschiedlicher Art prasentierten. Ausgeschlossen blie-
ben Einrichtungen, die nicht regelmifSig arbeiteten oder nur ein geringflgi-
ges Angebot machten, die kostenfrei Weiterbildung anboten (z.B. verbands-
oder kammerintern), die ausschliefSlich innerbetrieblich arbeiteten, die sich
an Kinder und Jugendliche richteten, die keine betriebliche Organisation
hatten (z.B. Einzeltrainer oder Dozenten) und die nicht im Frankfurter
Stadtgebiet anboten; zudem blieben Herstellerschulungen, Fernunterricht,
esoterische Angebote und alle Formen von Nachhilfe oder Repetitorien
unberiicksichtigt (Droll 1999b, S. 57f.). 283 Institutionen konnte schliefs-
lich ein Fragebogen zugesandt werden, der von 196 (ca. 70%) beantwor-
tet wurde (vgl. ebd., S. 60). Auffillig war bei den Recherchen, dass der
Weiterbildungsmarkt stark in Bewegung war, dass standig Neugriindungen
erfolgten und andere Anbieter wieder verschwanden. Alle Angaben der
Einrichtungen beziehen sich auf das Jahr 1994.

Da ihm die verbreiteten tragerbezogenen Klassifikationen unzurei-
chend erschienen, gliederte Droll die Darstellung seiner Befunde nach tiber-
wiegend thematisch gebildeten sogenannten Sparten, die sich als zentrales
Gliederungsmerkmal durch die gesamte Arbeit ziehen (vgl. ebd., S. 63ff.).
Er unterschied drei Querschnittssparten und 16 teils sehr weit gefasste
themenbezogene Sparten (z.B. EDV, Fremdsprachen, Gesundheitsbildung
usw.), denen jeder Anbieter aufgrund seines Arbeitsschwerpunktes zuge-
ordnet wird. Da Volkshochschulen und Bildungswerke (z.B. der Kirchen
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oder gewerkschaftlicher Trager) wegen ihres breiten Angebotsspektrums
nur schwer einer bestimmten Sparte zuzuweisen waren, wurden sie als so-
genannte Querschnittssparten gesondert behandelt. Zu den Querschnitts-
anbietern wurden auch Frauenbildungseinrichtungen gerechnet, mit der
Begriindung, dass sie ihre Arbeit nicht an bestimmten Angeboten, sondern
am weiblichen Lebenszusammenhang ausrichteten.3¢

Gruppierte man die Einrichtungen nach ihrer Rechtsform, so domi-
nierte eindeutig der eingetragene Verein, gefolgt von der GmbH, wihrend
offentlich-rechtliche Rechtsformen in der Minderheit waren. Insgesamt
hielten sich ,,gemeinniitzige“ und kommerzielle Tragerschaften aber noch
etwa die Waage, wobei die kommerziellen Anbieter im Durchschnitt deut-
lich jiinger waren (vgl. ebd., S. 179ff.). Kooperation zwischen den Ein-
richtungen lief§ sich zwar beobachten, zumeist innerhalb derselben Sparte,
sie schien aber nur schwach ausgeprigt (vgl. ebd., S. 185ff.). Neben einer
Vielzahl sehr kleiner, ausschliefSlich regional arbeitender Einrichtungen gab
es in bestimmten Sparten auch verstirkt iiberregional agierende Weiter-
bildungsanbieter (vgl. ebd., S. 188f.). Die meisten Anbieter operierten auf
dem Markt weitgehend isoliert: Nur etwa die Hilfte schien organisiert,
verteilte sich aber auf etwa 90 verschiedene Verbande, so dass eine einheit-
liche Interessenvertretung kaum moglich war (vgl. ebd., S. 196). In der Wei-
terbildung ist also nicht nur die Interessenvertretung der Teilnehmenden
und Berufstitigen gering, dasselbe gilt auch fiir die Weiterbildungsanbieter.
In dieses Bild passt, dass die Weiterbildungsanbieter kaum politischen Re-
gulierungsbedarf fiir die Weiterbildung sahen, allenfalls erhoffte man sich
mehr Kontinuitit in der Finanzierung (vgl. ebd., S. 3571.).

Die Konkurrenz unter den Einrichtungen war unterschiedlich ausge-
prégt: Sie war scharf z.B. bei den Fremdsprachen, im EDV-Bereich, in der
kaufmannischen Weiterbildung, bei Heilpraktikerschulen, aber auch im
Kampf um AFG-Fordermittel, um die etwa Bildungswerke und ,,Frauen-
betriebe“ konkurrierten; nur schwach war die Konkurrenz z.B. in der Fa-
milienbildung und bei beruflichen Fortbildungen im Sozialbereich, wo je-

86 Das gilt tatsichlich aber nur fiir einen Teil dieser Anbieter, manche haben ein eindeutiges
Profil in Feldern der beruflichen Weiterbildung, nicht zuletzt, weil Frauen zu einer heraus-
gehobenen Zielgruppe der Arbeitsmarktpolitik geworden sind (vgl. Droll 1999b, S. 105,
S.399-404).
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weils eine unterschiedliche Klientel bedient wurde, ebenso wie in anderen
Teilbereichen der beruflichen Weiterbildung, die stark segmentiert waren
(vgl. ebd., S. 149ff.). Kiirzungen im AFG-Bereich machen sich fir Anbieter
dann in drastischer Form bemerkbar, wenn sie zu 100 Prozent von diesem
Finanztopf abhingig sind.

Typisch fiir die Anbieter war in aller Regel eine Mischfinanzierung. Die
Finanzierungsanteile der Arbeitgeber waren besonders hoch in der beruf-
lichen Weiterbildung, insbesondere in der EDV, in der Technik, im Bereich
Recht und Steuern, in der kaufminnischen Weiterbildung und im Bereich
Kommunikation und Offentlichkeitsarbeit. Offentliche Gelder bestimmten
die Umsitze vor allem der Frauenbildungseinrichtungen, der VHS und der
Bildungswerke; die Teilnehmenden prigten die Umsidtze der Anbieter in
den Sparten Gymnastik, Tanz und Schauspiel, Kosmetik, Mode und Be-
kleidung, Erndhrung und Hauswirtschaft, Gesundheitswesen, Kunst und
Kultur und auch Fremdsprachen (vgl. ebd., S. 206ff.).

Drolls Studien gewihren einen differenzierten Einblick in die Strukturen
eines regionalen Weiterbildungsmarktes. Das gilt auch dann, wenn die Befra-
gungsbefunde und die sich darauf stiitzenden Berechnungen und Schitzungen
manche Unschirfe aufweisen. Die Arbeit leidet allerdings unter einer dicho-
tomen Betrachtungsweise der Weiterbildungspraxis, der diese nicht (mehr)
entspricht: So wird etwa behauptet, dass sich in ordnungspolitischer Hinsicht
nach wie vor die Grundpositionen der Sozialstaats- und der Marktverfechter
gegeniiberstanden (vgl. ebd., S. 147); es wird unterstellt, Weiterbildung diene
entweder der (Personlichkeits-)Bildung oder leiste ,,platte Anpassungsquali-
fizierungen® (ebd., S. 281), es gehe also entweder um ,, Teilnehmerorientie-
rung® oder um ,,Kapitalverwertungsinteressen (ebd., S. 290). Schon seine
eigene Untersuchung enthilt eine Reihe von Befunden, die dagegen sprechen,
dass die Kostenfrage den Weiterbildungsmarkt tendenziell auf eine Ausbil-
dungsabteilung im Standortwettbewerb reduziere oder dass die Bildung des
Subjekts dramatisch ins Hintertreffen gerate (vgl. ebd., S. 277). Dieses La-
gerdenken hinderte Droll gelegentlich auch daran, Befunde zur Kenntnis zu
nehmen, die ihm aus gewerkschaftlicher Sicht eigentlich recht sein mussten,
die er zugleich aber aus bildungspolitischen Griinden ablehnt. So zeigen seine
Daten etwa, dass in den vergangenen Jahren gerade die Kommerzialisierung
der Weiterbildung ihre Verberuflichung vorangetrieben hatte.
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Fasst man die referierten Studien knapp zusammen, so belegen sie einen
fortschreitenden Prozess der Organisationsbildung, der aber nicht allein
von offentlich anerkannten, sondern mehr und mehr von kommerziellen
Anbietern getragen wird. Innerhalb des begrifflich und damit empirisch
schwer abgrenzbaren Gesamtbereichs lassen sich Segmente identifizieren,
die in unterschiedlicher Weise von Konkurrenz und Segmentation be-
troffen sind. Je nach Kontextbedingungen unterscheiden sich die Finan-
zierungspraxen der Organisationen ebenso deutlich voneinander wie ihre
Programmschwerpunkte und ihre Grofle. Weithin geteilte Deutungen cha-
rakterisieren diese Entwicklungen als Okonomisierung, Privatisierung und
Kommerzialisierung der Weiterbildung. Diese oft synonym gebrauchten
Begriffe in der Annahme eines (meist kritisch bewerteten) Bedeutungsver-
lustes der offentlich anerkannten Weiterbildung tberein, implizit damit
auch in der Annahme einer nachlassenden Steuerungswirkung o6ffentlicher
Interventionen. Auffallend ist, dass es sich durchgehend um deskriptive
Studien handelt, die Zusammenhangsannahmen oft ad hoc formulieren
und Wirkungsannahmen kaum explizieren.

10.3 Strukturen des Weiterbildungssystems

Folgt man dem hier skizzierten Forschungsstand, so ldsst sich der Wan-
del des Weiterbildungssystems — verkiirzt und zugespitzt formuliert — vor
allem mit den Begriffen der Kommerzialisierung, Privatisierung, Okono-
misierung und Entstaatlichung zum Ausdruck bringen (zusammenfassend
fiir mehrere Bundesliander in Faulstich/Vespermann 2002). Diese Begriffe
bestimmen die wissenschaftliche und auch die o6ffentliche Wahrnehmung
der Weiterbildung. Auffallend an den vorliegenden Studien ist, dass sie sich
vornehmlich am Wandel interessiert zeigen, noch bevor die je vorhandenen
Strukturen ,,auf den Begriff“ gebracht wurden. Daher ist auch nicht immer
klar, was mit den jeweiligen Schlagworten gemeint ist. Vor diesem Hinter-
grund wenden wir uns im Folgenden zunichst der Struktur des Weiterbil-
dungssystems zu, bevor wir im nichsten Schritt ausgewahlte Aspekte seines
Wandels darstellen werden.
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Anbieter und Reproduktionskontexte

Wie in Kapitel 7.2 erldutert, konnten fiir das Jahr 2006 in der Stadt Bre-
men insgesamt 241 Weiterbildungsanbieter erfasst werden.?” Darunter sind
sieben innerbetriebliche Weiterbildungseinrichtungen, die hier nur exem-
plarisch erfasst wurden, um einen Einblick in die Angebotspraxis von Un-
ternehmen zu gewinnen. Um die Spannbreite des Angebots betrieblicher
Anbieter zu erfassen, haben wir sowohl Unternehmen aus dem sekundiren
als auch aus dem tertidren Sektor (inklusive der 6ffentlichen Verwaltung)
beriicksichtigt. Fiir eine vollstindige Erfassung des Angebots innerbetrieb-
licher Weiterbildung tiber die vier Erhebungsjahre (1979, 1992, 1996, 2006)
standen weder in der aktuellen noch bei den vorangegangenen Erhebungen
geniigend Mittel zur Verfiigung. Die Gesamtzahl der Anbieter war zu er-
warten, wenn man die vorangehenden Studien, aber auch die Freiburger
bzw. die Frankfurter Erhebungen als Referenz nimmt.

Nimmt man die Stichproben der vorangegangenen Erhebungsjahre
zum Vergleich, so fillt auf, dass fast 100 Anbieter mehr als im Jahre 1996
(148 Anbieter) erfasst wurden. Wie ist diese Differenz zu erklaren? Wir kon-
nen anhand der vorliegenden Daten zeigen (vgl. Kapitel 7.2), dass es sich
nicht primdr um Neugriindungen handelt (die selbstverstiandlich in diesem
Zeitraum auch stattfanden), sondern dass der weit tiberwiegende Teil der
in 2006, nicht aber 1996 erfassten Anbieter auch im Jahr 1996 bereits exis-
tierte, seinerzeit aber bei den Recherchen nicht ,,entdeckt“ wurde, vermutlich
auch, weil die Internetprasenz der Anbieter weniger ausgepragt war. Dass im
Jahre 2006 trotz vergleichbarer Suchstrategien mehr Anbieter identifiziert
wurden als im Jahre 1996, fihre ich auf die bessere Ausgangssituation, den
hoheren Aufwand und die hohere Qualitat der Begleitung der studentischen
Hilfskrifte (Schulung und Beratung) zuriick, den wir 2006 leisten konnten.

Wie ist die verdnderte Grundgesamtheit im Blick auf die Aussagekraft
zur Anbieter- und Angebotsstruktur der Jahre 1996 und 2006 zu bewerten?
Ein Blick in die Grunddaten zeigt, dass vor allem die Zahl der Anbieter
gestiegen ist und damit auch die Zahl Veranstaltungen (Zuwachs von ca.
einem Drittel), wiahrend das erfasste Stundenvolumen annihernd gleich ge-

87 Nach der Studie von Dietrich/Schade/Behrensdorf (2008, S. 39) verfiigt Bremen iiber eine
vergleichsweise grofse Dichte an Anbietern.
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blieben ist (u.a. aufgrund des Riickgangs der von der Arbeitsverwaltung
finanzierten Weiterbildung). Wihrend die anerkannten Anbieter in beiden
Erhebungsjahren vollstindig erfasst wurden und auch die ausgewihlten
Betriebe, sofern sie noch existierten, verteilen sich die Zugewinne auf alle
ubrigen Anbietertypen. Gleichwohl zeigen sich Schwerpunkte: Die griind-
lichere Recherche fithrte vor allem dazu, dass kleinere (Sparten-)Anbieter
aus dem Marktkontext, hiufig Ein-Personen-Unternehmen (freiberufliche
Tatigkeit), vollstindiger erfasst wurden als im Jahr 1996.

Eine grundlegende Schwierigkeit der Anbieterforschung besteht darin,
die Fiille und Unterschiedlichkeit von Organisationen der Weiterbildung
trennscharf, erschopfend und theoretisch befriedigend (d.h. auf der Grund-
lage zentraler und nicht marginaler oder gar irrelevanter Merkmale) zu
klassifizieren. Das wurde bei dem referierten Forschungsstand erneut deut-
lich. In Kapitel 6.2 wurde dazu ein Modell vorgestellt, das Organisationen
der Weiterbildung danach unterscheidet, auf welcher Grundlage sie sich
Ressourcen und Legitimationen beschaffen. Als grundlegende Dimensio-
nen der Zuordnung von Anbietern zu Kontexten diente die Frage, ob ein
Weiterbildungsanbieter sich Ressourcen auf der Grundlage von Vertriagen
oder auf der Grundlage von Auftrigen verschafft; die zweite Frage richtete
sich darauf, ob ein Weiterbildungsanbieter vornehmlich im 6ffentlichen
oder vornehmlich im privaten Interesse arbeitet. Auf dieser Grundlage wur-
den die Kontexte der Gemeinschaften, des offentlich-rechtlichen Sektors,
der Unternehmen und des Marktes unterschieden. Die vier groflen Kon-
texte wurden sodann noch einmal intern differenziert: im Kontext der Ge-
meinschaften Anbieter von Interessen- bzw. von Wertgemeinschaften; im
offentlich-rechtlichen Kontext die nach dem bremischen Weiterbildungsge-
setz anerkannten Anbieter von anderen staatlichen, von Bund, Land oder
Kommune getragenen Anbietern; im Kontext der Unternehmen innerbe-
triebliche Weiterbildungseinrichtungen von Anbietern, die von mehreren
Unternehmen getragen werden und sich in der Regel an die Mitarbeiter
mehrerer Betriebe wenden; schliefSlich im Kontext des Marktes Anbieter,
die sich an individuelle Kunden wenden, von solchen, die sich vornehmlich
an institutionelle Kunden wenden, vor allem die Arbeitsverwaltung. Diese
Differenzierung verweist fiir bestimmte Kontexte auch auf die unterschied-
lichen Grade an Offenheit von Weiterbildungsanbietern.
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Angesichts der hier vorliegenden Daten, die sich im Kern auf eine Inhalts-
analyse von Veranstaltungsankiindigungen von Organisationen der Wei-
terbildung stiitzen, ist zu fragen, anhand welcher Merkmale Anbieter den
unterschiedenen Reproduktionskontexten zugewiesen werden konnen, in
welchen Kontexten sie am ehesten beheimatet sind (ohne auf diesen Kon-
text fixiert zu sein). Die erste Einschriankung ergibt sich aus der Tatsache,
dass die Zuordnung sich auf Informationen stiitzt, die 6ffentlich zuging-
lichen Programmheften, Selbstdarstellungen und sonstigen Unterlagen der
Anbieter entnommen werden koénnen. In Einzelfillen wurden zusétzliche
Recherchen angestellt. Insgesamt waren wir aber auf von auflen sichtbare
Daten angewiesen; dass ein Blick in Satzungen oder Gesellschaftsvertriage
gelegentlich zu einer abweichenden Zuordnung gefiihrt hitte, konnen wir
nicht ausschliefen. Die zweite Einschrinkung betrifft die Tatsache, dass
wir auf die Kernelemente des Griindungsakts einer Weiterbildungsorgani-
sation abstellen, gleichsam auf die Geburtsurkunde (und die damit gege-
bene institutionelle Verortung), nicht auf die alltdgliche und gegebenenfalls
variable Reproduktionspraxis, die selbstverstindlich zur Abwicklung der
Dienstleistungen das Eingehen unterschiedlichster Vertrags- und Auftrags-
beziehungen mit moglicherweise wechselnden Orientierungen an 6ffent-
lichen oder privaten Interessen erfordern kann. Bei anerkannten Anbietern
betrachte ich die Anerkennung als einen solchen Griindungsakt.

Eindeutig war die Zuordnung der nach dem bremischen Weiterbil-
dungsgesetz anerkannten Anbieter. Das Gleiche gilt fiir innerbetriebliche
Einrichtungen. Fur die Zuweisung der uibrigen Anbieter stiitzten wir uns
im Wesentlichen auf Angaben zum Triger und zur Rechtsform.®® Um die
vorgenommenen Zuordnungen und Entscheidungen zu erldutern, sollen
zundchst die Grundauszihlungen der angesprochenen Variablen dokumen-
tiert werden.

88 Dabei ist zu beachten, dass nicht jede Einrichtung der Weiterbildung einen Triger im tradi-
tionellen Sinn (eine Kommune, Kirche oder Gewerkschaft) hat, sondern dass einige Einrich-
tungen gleichsam ,,sich selbst tragen® (als Verein oder Kapitalgesellschaft). Daher kommt
es zu einer Verdopplung der Merkmalsausprigungen beider Kategorien, insofern z.B. ein
Verein oder eine Kapitalgesellschaft mal als Triger und mal als Rechtsform in Erscheinung
treten kann.
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rTréger % kumulierte %
Kommune, Land, Bund 7,5 7,5
Uni, Bundesanstalt, Forschungsinstitut 3,7 11,2
Kirchen 3.3 14,5
Berufsverbande, Innungen, Kammern 4,6 19,1
Arbeitgeberverbande, Unternehmen 3,7 22,8
Gewerkschaften, Arbeitnehmerkammern 29 25,7
Wohlfahrts-, Sportverbande, Stiftungen 5.4 31,1
Initiativen, Vereine 24,9 56,0
Kapital-, Personengesellschaften 411 97,1
Betriebe 2,9 100,0
Gesamt (n = 241) 100,0

Tabelle 23: Weiterbildungsanbieter in Bremen nach Tragern 2006

rRechtsform %
Behdrde, Amt, Eigenbetrieb, Abteilung einer 6ffentlichen Einrichtung 15,8
Abteilung innerhalb eines Unternehmens 3,7
rechtsféhige Stiftung 2,5
eingetragener Verein (e. V) 29,5
gGmbH 5,0
Personengesellschaft (GbR, OHG, KG) 6,2
Kapitalgesellschaft (AG, GmbH, GmbH & Co. KG) 15,4
freiberufliche Tétigkeit 18,7
nicht entscheidbar 33
kGesamt (n=241) 100,0

Tabelle 24: Weiterbildungsanbieter in Bremen nach Rechtsform 2006
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Zunichst zu den Trigern der hier erfassten Anbieter. In den ordnungs-
politischen Debatten zur Weiterbildung war und ist die Frage nach dem
Triger einer Einrichtung stets von besonderer Bedeutung, da mit der Tra-
gerschaft zumeist spezifische, gegebenenfalls auch weiterbildungsfremde
Interessen verbunden sind bzw. unterstellt werden. Daher gruppiert Ta-
belle 23 die 241 Weiterbildungseinrichtungen in einem ersten Zugriff
nach relevanten staatlichen (Kommune, Land, Bund), offentlich-recht-
lichen (Kirchen, Kammern) und privatrechtlichen Organen und Organi-
sationen, Gruppen oder Vereinigungen (Verbiande, Vereine, Kapital- und
Personengesellschaften). Dabei bleibt die Rechtsform der Einrichtung
selbst noch unbeachtet.

Es zeigt sich: Die Gruppe der privatrechtlichen Triger tiberwiegt die
Gruppe der staatlichen bzw. der 6ffentlich-rechtlichen deutlich, und zwar
etwa im Verhiltnis 3:1. Vielleicht wird es bildungspolitisch interessierte
Beobachter tiberraschen, dass selbst in Bremen, wo der Begriff der offent-
lichen Verantwortung wie auch in Nordrhein-Westfalen eher weit ausgelegt
wurde, inzwischen die Kapital- oder Personengesellschaften (i.d.R. GmbHs
und GbRs, seltener AGs) die grofite Gruppe unter den relevanten Tragern
von Weiterbildungseinrichtungen stellen. Gemeinsam mit Vereinen und
Initiativen (i.d.R. in der Rechtsform des eingetragenen Vereins) stellen sie
etwa zwei Drittel aller Trager der hier erfassten Organisationen. Bei den
Regionalstudien fiir Freiburg und Frankfurt zeigten sich vergleichbare Be-
funde. Eine dritte grofSe Tragergruppe entfallt auf die Berufsverbande (als
eingetragene Vereine, Kammern oder Innungen), die fir ihre tatsiachlichen
oder potenziellen Mitglieder Fortbildungsangebote unterbreiten. Darin
spiegelt sich die starke Berufsorientierung der erwerbsbezogenen Weiter-
bildung in Deutschland als einem konservativen Wohlfahrtsstaat (Harney
1998b), wie sie zuletzt z.B. im Berufsbildungs- bzw. im Arbeitsforderungs-
gesetzt oder, bereits frither, in der Handwerksordnung fixiert wurden. Im
Blick auf die oben eingefithrte Unterscheidung gehe ich davon aus, dass
Weiterbildungseinrichtungen, die von Vereinen, Verbianden oder von Kapi-
tal- und Personengesellschaften getragen werden, auf eher lang- oder eher
kurzfristigen, neo-klassischen oder klassischen Vertragen beruhen, wih-
rend Einrichtungen von staatlichen oder betrieblichen Tragern eher der
Logik von Auftragen folgen.
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Als zweites klassifizierendes Merkmal nutze ich die Rechtsform einer Ein-
richtung. Ich gehe davon aus, dass Weiterbildungseinrichtungen, die in der
Rechtsform eines Vereins, einer gemeinniitzigen GmbH oder als Amt, Ab-
teilung oder Eigenbetrieb eines staatlichen oder 6ffentlich-rechtlichen Tri-
gers agieren, in der Regel offentliche Interessen verfolgen. Demgegeniiber
nehme ich bei Personen- oder Kapitalgesellschaften, bei Abteilungen eines
privatwirtschaftlichen Unternehmens oder bei freiberuflicher Tatigkeit an,
dass diese Einrichtung in der Regel private Interessen verfolgt. Tabelle 24
zeigt, wie sich alle 241 Anbieter auf die genannten Rechtsformen verteilen.

Auf der Grundlage dieser Informationen, gegebenenfalls ergianzt durch
eine Durchsicht des Themenangebots, der angesprochenen Adressaten- und
Zielgruppen und des Gebiihren- bzw. Preisniveaus, haben wir fir jeden
einzelnen Anbieter eine Zuordnung zu den vier bzw. acht unterschiedenen
Reproduktionskontexten vorgenommen (vgl. Kapitel 6.2). Grundlegend
waren die Entscheidungen zweier unabhingig voneinander arbeitender,
mit dem Modell der Reproduktionskontexte gut vertrauter Codierer. Bei
abweichenden Codierungen wurde der Einzelfall diskutiert und eine einver-
nehmliche Entscheidung getroffen.

Anbieter Veranstaltungen Stunden

Kontext — differenziert (%) (%) (%)
Wertegemeinschaften 20,7 12,7 34
Interessengemeinschaften 16,2 11,9 11,0
offentlch-rechticher Kontext — 50 365 43
staatlich anerkannte Einrichtungen

offentlich-rechtlicher Kontext — 11,6 14,3 5,2
andere Einrichtungen

Untemehmen — gemeinsame 29 o 53
Einrichtungen

Unternehmen 2,9 5,0 59
Markt — individuelle Adressaten 2 w7 298
Markt — institutionelle Adressaten 2,5 0.3 52
Gesamt() a4 20214 976978

Tabelle 25: Anbieter, Veranstaltungen und Unterrichtsstunden nach Kontexten 2006
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Welche Bedeutung kommt den auf diese Weise unterschiedenen Kontexten
mit den je spezifischen Organisationstypen heute zu? Tabelle 25 zeigt ih-
ren Stellenwert in der bremischen Weiterbildung. Dabei beriicksichtige ich
nicht nur wie bis hierher die Zahl der Anbieter, sondern stelle auch ihren
Anteil am Angebot in Rechnung, gemessen in Veranstaltungen sowie in
Unterrichtsstunden.

Fur das Jahr 2006 konnten 241 Anbieter und mehr als 20.000 Veran-
staltungen und (geschitzt) knapp eine Million Unterrichtsstunden erfasst
werden. Tabelle 25 zeigt, dass Anbieter aus dem offentlich-rechtlichen
Kontext das Gesamtangebot nach wie vor prigen: Sie stellen zwar nur etwa
17 Prozent aller Anbieter, verantworten aber ca. die Halfte aller Veranstal-
tungen und knapp 40 Prozent der erfassten Unterrichtsstunden. Nimmt
man nur die nach dem WBG anerkannten Anbieter, so entfillt auf diese
Gruppe von finf Prozent der Anbieter jeweils gut ein Drittel der Veranstal-
tungen und Unterrichtsstunden im Jahr 2006. Gleichzeitig dokumentiert
die Tabelle das grofSe Gewicht marktorientierter Anbieter: Sie stellen etwa
40 Prozent der Anbieter und realisieren knapp ein Funftel aller Veranstal-
tungen und mit etwa einem Drittel aller Unterrichtsstunden inzwischen ein
dhnliches Volumen wie die Anbieter aus dem o6ffentlich-rechtlichen Kon-
text. Mehr als ein Drittel aller Anbieter wurde hier dem Kontext der Wert-
und Interessengemeinschaften zugeordnet. Bei etwa einem Viertel aller
Veranstaltungen entfallen auf diese Anbieter ca. 15 Prozent der erfassten
Unterrichtsstunden. Hier ist noch einmal zwischen Anbietern von Werte-
und Interessengemeinschaften zu unterscheiden, wobei bei annihernd ver-
gleichbaren Anteilen an Anbietern und Unterrichtsstunden die (beruflich
orientierten) Interessengemeinschaften (Berufsverbinde, Kammern, Innun-
gen) ein deutlich groferes Stundenvolumen realisieren.

Die Weiterbildungseinrichtungen aus dem Kontext der Unternehmen,
etwa zu gleichen Teilen innerbetriebliche Einrichtungen bzw. gemeinsam
von mehreren Unternehmen getragene und fur Mitarbeiter mehrerer Un-
ternehmen offene Anbieter, sind fiir sieben Prozent der Veranstaltungen
und fiir ca. elf Prozent der Unterrichtsstunden verantwortlich. Wahrend
ihr Anteil am Gesamtangebot an Weiterbildung hier aufgrund der Art der
Stichprobenziehung (nur selektive Beriicksichtigung betrieblicher Anbieter)
deutlich unterschétzt wird, wird der Anteil der drei iibrigen Kontexte ent-
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sprechend tiberschitzt. Eine Kombination der hier verfiigbaren Daten mit
den BSW-Daten, die im folgenden Abschnitt dargestellt wird, erlaubt eine
Beurteilung des Grades der Verzerrung der hier vorliegenden Stichprobe.

Formale Merkmale von Anbietern in Reproduktionskontexten

Einleitend war erldutert worden, welche Merkmale von Trigern und An-
bietern genutzt wurden, um die Einrichtungen den hier unterschiedenen
Reproduktionskontexten zuordnen zu konnen. Bevor erldutert wird, wel-
che Weiterbildungsangebote auf der Grundlage von Vertragen und Auftra-
gen bzw. orientiert an primar 6ffentlichen oder primir privaten Interessen
jeweils unterbreitet werden, soll zunichst die Vielfalt der Anbieter inner-
halb der Kontexte genauer beschrieben werden. Es ist zu erwarten, dass die
Kontextzugehorigkeit einen spezifischen Typ von Organisationen instituti-
onell erzeugt, also Einfluss auf die GrofSe, die Breite des Angebotsspektrums
und den Stellenwert von Weiterbildung als Haupt- oder Nebenaufgabe hat.

Um einen Eindruck von der Grofle unterschiedlicher Weiterbildungs-
einrichtungen zu vermitteln, wurden die Anbieter nach ihrem Angebots-
volumen in vier Gruppen eingeteilt. Da eine gegenstandsbezogene Begriin-
dung dafiir, ab welchem Volumen eine Einrichtung als klein oder grofS
bezeichnet werden kann, schwierig ist, wurden Quartilswerte der Vertei-
lung des Angebotsvolumens nach Veranstaltungen und Unterrichtsstunden
zum Ausgangspunkt genommen. Dabei wurden fir die Fille, bei denen
Anbieter nach Veranstaltungen und Unterrichtsstunden in unterschiedliche
Gruppen fielen, eine Zuordnung zu der jeweils niedrigeren Gruppe vorge-
nommen, oder, wenn die Zuordnung um mehr als eine Gruppe divergierte,
die mittlere Gruppe gewibhlt.

Als kleine Anbieter wurden diejenigen bezeichnet, die, gerechnet auf
das Erhebungsjahr, neun oder weniger Veranstaltungen oder bis zu 171 Un-
terrichtsstunden angeboten haben. Die insgesamt 74 Anbieter realisieren
fast 3,5 Prozent bzw. und knapp ein Prozent des hier erfassten Gesamtan-
gebots an Veranstaltungen und Unterrichtsstunden. Als mittlere Anbieter
gelten diejenigen, die zwischen zehn und 27 Veranstaltungen und min-
destens zwischen 172 und 560 Unterrichtsstunden pro Jahr ankiindigten.
Dazu zdhlen 61 Anbieter, die etwa acht Prozent aller Veranstaltungen und
rund 3,5 Prozent der Unterrichtsstunden realisieren. Als grofSe Anbieter
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werden diejenigen bezeichnet, die zwischen 28 und 71 Veranstaltungen und
zwischen 561 und 2.025 Unterrichtsstunden pro Jahr planen. Diese 71 An-
bieter kiindigten etwa ein Viertel des hier erfassten Gesamtangebots an
Veranstaltungen und Unterrichtsstunden an. Zur letzten Gruppe der sehr
grofsen Weiterbildungsanbieter wurden diejenigen gerechnet, die mehr als
72 Veranstaltungen und zugleich mehr als 2.025 Unterrichtsstunden pro
Jahr ankiindigten. Auf diese immerhin noch 35 bremischen Weiterbildungs-
anbieter, darunter immerhin sieben anerkannte Einrichtungen, entfallen ca.
65 bis uber 70 Prozent des erfassten Gesamtangebots an Veranstaltungen
und Stunden. Diese Vielzahl ,grofser Weiterbildungsanbieter ist vermut-
lich eine Besonderheit, die auf das bremische Weiterbildungsgesetz zuriick-
geht. Das zeigt sich bei einem Vergleich der bremischen Weiterbildungs-
landschaft mit der in Dortmund bzw. Bochum, Stadten, die in sozialer und
okonomischer Hinsicht durchaus vergleichbar sind (vgl. Gieseke u.a. 1997,
S. 45ff.; Feldmann/Schemmann 2008). Insgesamt aber iiberwiegen, wie
auch andere Studien zeigen, kleinere Anbieter (vgl. Deutsches Institut fir
Erwachsenenbildung 2010, S. 44).

Mit der GrofSe einer Einrichtung korrespondiert selbstverstindlich das
Spektrum des Programmangebots in thematischer Hinsicht. Dazu wurden
drei Gruppen von Anbietern nach der Breite ihres Angebots unterschieden,
dokumentiert in der Zahl der abgedeckten Fachbereiche. Als Allround-
Anbieter werden solche Einrichtungen bezeichnet, deren Angebot sich auf
mindestens 13 Fachbereiche mit jeweils einer grofferen Zahl von Veran-
staltungen verteilt. Dies trifft in insgesamt nur vier Fillen zu, wobei je-
weils alle drei traditionellen Lernbereiche (der allgemeinen, politischen und
beruflichen Weiterbildung) abgedeckt wurden. Als Mehr-Sparten-Anbieter
gelten solche Anbieter, deren Angebot sich auf mindestens vier und maxi-
mal zwolf unterschiedliche Fachbereiche verteilte. Dies trifft fir etwa jeden
vierten (69) der hier erfassten Anbieter zu. SchliefSlich werden als Sparten-
Anbieter oder ,,Spezialisten“ diejenigen betrachtet, die maximal drei Fach-
bereiche abgedeckt hatten. In einigen wenigen Ausnahmefillen wurden
auch solche Anbieter zu dieser Gruppe gezihlt, deren Angebote zwar aus
vier oder funf Fachbereichen stammten, die aber mehr als 75 Prozent ihrer
Veranstaltungen in einem oder maximal zwei Fachbereichen realisierten.
168 der erfassten Anbieter wurden als Sparten-Anbieter kategorisiert.
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Zuletzt wurden die erfassten Anbieter noch danach unterschieden, ob sie
Weiterbildung als eine Haupt- oder (lediglich) als eine Neben-Aufgabe er-
ganzend zu einer anderen Hauptaufgabe (wie z.B. der Organisierung be-
rufsstandischer Interessen, der Entwicklung von EDV-Software, der sozia-
len Arbeit usw.) betrieben.® Soweit eine solche Einschitzung aufgrund der
hier verfiigbaren Informationen — Programmbhefte, Selbstdarstellungen, Da-
ten aus vorangegangenen Untersuchungen — moglich war, ist Weiterbildung
bei zwei Dritteln aller hier erfassten Einrichtungen die Hauptaufgabe, fiir
das tibrige Drittel ist es lediglich eine Aufgabe unter (zumeist wichtigeren)
anderen. Vereinfacht lasst sich sagen, dass alle anerkannten und der tiber-
wiegende Teil der erwerbswirtschaftlichen Einrichtungen Weiterbildung als
ihre Hauptaufgabe begreifen. Bei gemeinniitzigen, aber nicht anerkannten
Anbietern ist fiir 60 Prozent Weiterbildung die Hauptaufgabe, wahrend die
ubrigen 40 Prozent der Anbieter noch anderen Aufgaben (der Sozialarbeit,
der Interessenvertretung usw.) nachgeht und Weiterbildung lediglich als
Nebenaufgabe betreiben.

Nach der Beschreibung einiger grundlegender Merkmale der Weiter-
bildungsanbieter soll im Folgenden erldutert werden, wie diese Merkmale
mit der Kontextzugehorigkeit eines Anbieters zusammenhingen. Dazu
werden die Anbietergruppen innerhalb der jeweiligen Kontexte knapp
charakterisiert.

Tabelle 26 gibt einen Uberblick iiber die wichtigsten Befunde.

89 Wihrend Dieter Nittel vorgeschlagen hat, zwischen Anbietern mit ,implizitem* oder
wexplizitem® Bildungsauftrag zu unterscheiden (Kade/Seitter/Nittel 2007), stellt die hier
vorgeschlagene Begrifflichkeit auf die Organisation von Weiterbildung ab. Denn selbstver-
stindlich ist in einem Betrieb, der Produkte oder Dienstleistungen herstellt, der Auftrag an
die Weiterbildungsabteilung, die Mitarbeiter weiter zu bilden, auch ,explizit“, wenn auch
nicht die primére Aufgabe des Unternehmens.
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Anteil (% je Anbietermerkmal)
offentl.-
Gemein- rechtl.
Anbietermerkmale schaften Kontext  Unternehmen Markt
GroBe kleine Anbieter 27,0 25,0 40,8
(n=74)
mittelgroBe Anbieter 34,8 10,0 71 25,5
(n=061)
groBe Anbieter 31,5 27,5 57,1 24,5
(n=171)
sehr groBe Anbieter 6,7 37,5 35,7 9,2
(n=35)
Inhaltliche  Allround-Anbieter 10,0
Breite (n=4)
Mehrsparten-Anbieter 40,4 32,5 50,0 133
(n=69)
Sparten-Anbieter 59,6 57,5 50,0 86,7
(n=168)
WBals ... Hauptaufgabe 56,2 80,0 78,6 67,3
(n=159)
Nebenaufgabe 43,8 20,0 21,4 32,7
(n=82)
Gesamt (n) 89 40 14 98

Tabelle 26: Formale Merkmale von Anbietern nach Kontexten 2006

Anbieter aus dem Kontext der Gemeinschaften

Wie gesehen, stammt mehr als ein Drittel aller Anbieter aus dem Kontext
der Gemeinschaften. In diesem Kontext begegnen uns sowohl kleine als auch
mittelgrofSe, grofse und sehr grofSe Anbieter, Anbieter, die nur einige wenige
Fachbereiche, als auch solche, die eine grofSere Zahl von Fachbereichen als
Mehr-Sparten-Anbieter abdecken. Etwas mehr als die Halfte der Anbieter
betrachtet Weiterbildung als Haupt-, die tibrigen begreifen Weiterbildung
als Nebenaufgabe. Als Rechtsform iiberwiegen Vereine, Behorden und Am-

ter (bzw. Abteilungen davon), gemeinniitzige GmbHs und Stiftungen.
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Dem Kontext der Gemeinschaften wurden Weiterbildungseinrichtungen
zugeordnet, die iberwiegend im 6ffentlichen Interesse arbeiten. Damit geht
in aller Regel einher, dass ihre Arbeit als gemeinniitzig anerkannt ist. Was
in der Weiterbildung ein gemeinniitziger Anbieter ist, ist oft nicht leicht
zu entscheiden. In Deutschland existiert weder eine juristische, materiell
gefasste, noch eine politisch begriindete Definition von Gemeinniitzigkeit.
In rechtlicher Hinsicht taucht der Begriff der Gemeinniitzigkeit einerseits
im Strafrecht auf (bei der Verurteilung von Straffilligen zu gemeinniitzigen
Arbeiten), andererseits im Steuerrecht. In der Abgabenordnung sind die
Regelungen zur Gemeinniitzigkeit festgelegt; danach ist es gemeinniitzigen
Einrichtungen nur unter strengen Auflagen gestattet, einen steuerpflich-
tigen wirtschaftlichen Geschiftsbetrieb zu fiihren. Die Anerkennung der
Gemeinntitzigkeit muss beim zustindigen Finanzamt beantragt werden,
das sich bei der Priifung vor allem an die enumerative Legaldefinition von
§ 52 Abgabenordnung hilt. Dort heifdt es:

(1) Eine Korperschaft verfolgt gemeinniitzige Zwecke, wenn ihre Tatig-
keit darauf gerichtet ist, die Allgemeinheit auf materiellem, geistigem oder
sittlichem Gebiet selbstlos zu fordern. [...] (2) Unter den Voraussetzungen
des Absatzes 1 sind als Forderung der Allgemeinheit anzuerkennen insbe-
sondere: 1. die Forderung von Wissenschaft und Forschung, Bildung und
Erziehung, Kunst und Kultur, der Religion, der Volkerverstindigung, der
Entwicklungshilfe, des Umwelt-, Landschafts- und Denkmalschutzes, des
Heimatgedankens, 2. die Férderung der Jugendhilfe, der Altenhilfe, des 6f-
fentlichen Gesundheitswesens, des Wohlfahrtswesens und des Sports [...], 3.
die allgemeine Forderung des demokratischen Staatswesens im Geltungsbe-
reich des Grundgesetzes |...].

In § 55 Abgabenordnung wird genauer festgelegt, was mit ,,selbstlos“ ge-
meint ist: Als selbstlos wird eine Férderung und Unterstiitzung gemein-
nutziger Zwecke dann betrachtet, ,,wenn dadurch nicht in erster Linie [!]
eigenwirtschaftliche Zwecke — zum Beispiel gewerbliche Zwecke oder sons-
tige Erwerbszwecke — verfolgt werden“. Das bedeutet insbesondere, dass
Mittel der Korperschaft nur fiir die satzungsmifSigen Zwecke verwandt
werden diirfen. Der Status der Gemeinniitzigkeit schliefSt also weder fak-
tisch noch juristisch aus, dass eine Einrichtung mit ihrer Bildungsarbeit — in
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Teilbereichen oder auch durchgehend — Uberschiisse bzw. Gewinn erzielt.
Daher wurde in der Vergangenheit bereits zahlreichen Weiterbildungsein-
richtungen bzw. ihren Trigern der Status der Gemeinniitzigkeit aberkannt.
Fiir diese Untersuchung kann somit nicht abschlieffend beurteilt werden,
ob der rechtliche Status noch gerechtfertigt ist.

Die Gruppe gemeinniitziger, aber nicht anerkannter Weiterbildungsein-
richtungen ist sehr viel heterogener als die der anerkannten oder der markt-
orientierten Einrichtungen. Die bei weitem grofite Triagergruppe stellen die
eingetragenen Vereine, die nichst groffere Gruppe wird von berufsbezo-
genen Vereinigungen getragen, die je nach Berufsstand bzw. Profession in
Verbanden (z.B. Makler, Psychotherapeuten), Innungen (z.B. einige Hand-
werksberufe) oder Kammern (z.B. Arzte, Apotheker) organisiert sind. Als
gemeinniitzig anerkannt wird dartiber hinaus i.d.R. die Weiterbildungsar-
beit von Wohlfahrts- und Sportverbianden, von Kammern, von Arbeitge-
ber- und Arbeitnehmerverbanden, von staatlichen Stellen (Kommune, Land,
Bund), schlieflich von Universititen und Bundesanstalten. Vor allem bei
vielen gemeinniitzigen Anbietern — ob nach dem Weiterbildungsgesetz an-
erkannt oder nicht — diirften sich Probleme aus der ,,institutionellen Staffe-
lung® (Tietgens 1995) zwischen Trager und Einrichtung einstellen, da die
Interessen der (gegebenenfalls gesetzlich verpflichteten) Einrichtung bzw. die
Interessen des Trdgers miteinander in Konflikt geraten konnen, etwa dann,
wenn eine Einrichtung ihrem bildungspolitischen Auftrag der besonderen
Zuwendung zu bildungsbenachteiligten Gruppen nachkommen und der
Trager den Grad der Kostendeckung moglichst hoch halten mochte. Gerade
in dieser Anbietergruppe sind die historischen Wurzeln der Weiterbildung,
ihre enge Verkniipfung mit der Entstehung und Selbstbehauptung sozia-
ler Gruppen, mit beruflicher, sozialer und politischer Beteiligung, mit der
,» Volkswohlfahrt“ in einem weiten Sinn deutlich spiirbar (vgl. Kapitel 2.1).

Anbieter aus dem offentlich-rechtlichen Kontext

Die Weiterbildungsgesetze der Lander setzten in vieler Hinsicht um, was in
den bildungspolitischen Dokumenten z.B. des Deutschen Ausschusses fir
das Erziehungs- und Bildungswesen und des Deutschen Bildungsrates ge-
fordert worden war: die prinzipiell gleichberechtigte finanzielle Forderung
pluraler Triger, orientiert an einem institutionellen Pluralismus ,,freier
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und ,gebundener® Erwachsenenbildung. Da die tatsdchliche Gestalt des
bremischen Weiterbildungsgesetzes nicht zuletzt durch Initiativen der An-
gestellten- und Arbeiterkammer beeinflusst worden war, wird die beson-
dere Forderung gewerkschaftlicher und arbeitnehmernaher Triger und
Einrichtungen verstindlich. Zur Begriindung wurde zumeist darauf verwie-
sen, dass der ,,Monopolist“ Volkshochschule die abhingig beschiftigten
Arbeitnehmer nur unzureichend erreicht habe.

Zum Zeitpunkt der Datenerhebung waren in Bremen zwolf Weiterbil-
dungseinrichtungen anerkannt und wurden nach dem Weiterbildungsgesetz
finanziell gefordert; im Einzelnen sind dies die Volkshochschule, die von der
Stadt Bremen getragen wird; die Wirtschafts- und Sozialakademie der Ar-
beitnehmerkammer Bremen gGmbH (vor 2001 noch getrennt als Bildungs-
werk der Arbeiter- bzw. der Angestelltenkammer arbeitend); das Evangeli-
sche Bildungswerk und das Bildungswerk der Katholiken, inzwischen eng
kooperierend; das Berufsfortbildungswerk des DGB; die Bildungsgemein-
schaft Arbeit und Leben; das Bildungswerk der Deutschen Angestellten
Akademie; das Berufsforderungszentrum der Handwerkskammer; das Bil-
dungszentrum der Wirtschaft im Unterwesergebiet; die Bildungswerke des
Deutschen Parititischen Wohlfahrtsverbandes und des Landessportbundes
und das ibs Institut fir Berufs- und Sozialpddagogik e.V., wobei letztes seit
1996 als anerkannte, jedoch nicht institutionell geférderte Einrichtung erst
hinzugekommen war. Die evangelische Familienakademie, die aus einer
Initiative aus dem Umfeld der evangelischen Kirche hervorgegangen war,
existierte 2006 nicht mehr.

Das Besondere der Anbieter aus dem offentlich-rechtlichen Kontext
besteht darin, dass hier vor allem grofle und sehr grofSe Anbieter agieren,
die zumeist in der Rechtsform von Behérden, Amtern und Eigenbetrieben
sowie gemeinniitzigen GmbHs arbeiten. Fiir die anerkannten Anbieter ist
Weiterbildung (laut Gesetz) die Hauptaufgabe. Bei anderen Anbietern aus
diesem Kontext ist Weiterbildung dagegen teilweise nur eine Nebenauf-
gabe, z.B. bei der Stadtbibliothek Bremen, dem Fraunhofer Institut fiir An-
gewandte Materialforschung oder dem Institut fir Informatik und Auto-
mation der Hochschule Bremen.

Das bremische Weiterbildungsgesetz verpflichtete die anerkannten Ein-
richtungen, Angebote aus mindestens zwei der traditionellen Lernbereiche
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zu machen, um das gesetzlich fixierte Integrationspostulat realisieren zu
konnen. Bildungspolitisch wollte man auf diese Weise verhindern, dass
solche Anbieter von offentlicher Forderung profitieren, die sich z.B. aus-
schliefSlich auf die berufliche Weiterbildung konzentrieren. Die folgenden
Befunde zeigen, dass sich mindestens die erste Zielsetzung des Gesetzes, die
Integration von beruflicher, politischer und allgemeiner Bildung, prigend
auf das Weiterbildungsangebot anerkannter Anbieter ausgewirkt hat. Die
uberwiegende Mehrheit der zwolf anerkannten Weiterbildungseinrichtun-
gen kann als Mehr-Sparten-Anbieter betrachtet werden, zwei wurden als
sogenannte Allround-Anbieter klassifiziert. Neben dem klassischen Vertre-
ter dieses Typs, der Volkshochschule, ist dies die Wirtschafts- und Sozial-
akademie der Arbeitnehmerkammer, im Programmprofil der Volkshoch-
schule sehr dhnlich.

Anbieter aus dem Kontext der Unternebmen

Bei Anbietern aus dem Kontext der Unternehmen handelt es sich um grofSe
und sehr grofSe Mehrsparten- bzw. Sparten-Anbieter. Als Rechtsform fin-
den wir vornehmlich die Abteilung eines Unternehmens, bei den von ver-
schiedenen Unternehmen getragenen Einrichtungen sowohl Stiftungen als
auch gemeinniitzige GmbHs. Sowohl bei den innerbetrieblichen Anbietern
als auch bei den von mehreren Unternehmen getragenen Anbietern ist Wei-
terbildung die Hauptaufgabe.

Anbieter aus dem Kontext des Marktes

Auch bei den Marktanbietern finden wir das gesamte Spektrum von klei-
nen (z.B. Ein-Personen-Unternehmen) bis hin zu sehr groffen Anbietern
(z.B. Aktiengesellschaften). Hier tiberwiegen eindeutig die Spartenanbie-
ter, d.h. Anbieter, die sich auf einige wenige Fachbereiche konzentrieren.
Allerdings konnen auch einige Anbieter der Gruppe der Mehr-Sparten-
Anbieter zugeteilt werden. Als Rechtsform werden Kapital- und Perso-
nengesellschaften gewadhlt. Fiir zwei Drittel der Anbieter ist Weiterbil-
dung die Hauptaufgabe; wenn Weiterbildung als Nebenaufgabe betrieben
wird, kommen andere, kommerziell vertriebenen Dienstleistungen oder
Produkte hinzu. Erwerbswirtschaftlichen Zwecken kann man offenbar
nur dann erfolgreich nachgehen, wenn man sich auf ein eng begrenztes
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Angebotsspektrum konzentriert und hierin eine anerkannte Kompetenz
aufbaut, die entsprechend hohe Teilnehmergebiihren als gerechtfertigt er-
scheinen lisst, z.B. im Sprachenbereich, in der EDV, in AFG-geforderten
Mafinahmen der beruflichen Weiterbildung. Darauf komme ich an spite-
rer Stelle zurtick.

Die Bedeutung institutioneller Rabhmenbedingungen: Segmentierungen
und Konkurrenzen in der Weiterbildung

In den vorangegangenen Abschnitten wurde erldutert, wie Organisa-
tionen der Weiterbildung vornehmlich aufgrund ihrer Trigerschaft bzw.
ihrer Rechtsform den in Kapitel 6.2 entwickelten Reproduktionskontex-
ten zugeordnet wurden. Bei den weiteren Analysen zeigte sich, dass die
Kontextzugehorigkeit offensichtlich Einfluss auf formale Merkmale wie
die Grofle, die thematische Breite des Angebots sowie die Betrachtung
von Weiterbildung als Haupt- oder Nebenaufgabe der Einrichtungen hat.
Im Folgenden wird untersucht, ob sich dariiber hinaus kontextspezifi-
sche thematische Schwerpunkte und Programmprofile identifizieren las-
sen, wie es der Forschungsstand nahelegt. Diese Frage richtet sich ins-
besondere an die 6ffentlich anerkannten Weiterbildungsanbieter, die im
Zentrum der sozialstaatlich motivierten Bildungsreform der 1960er und
1970er Jahre standen.

Die vorangehenden Ausfiihrungen boten nur einen ersten Uberblick
zur Aufteilung des Weiterbildungs-,,Marktes“. Aufgrund der Kontextzuge-
horigkeit ist zu erwarten, dass die Anbieter sich angesichts ihrer Orientie-
rung an Vertragen und Auftrdgen bzw. an primir 6ffentlichen oder primar
privaten Interessen in der Art der angebotenen Dienstleistungen unterschei-
den. Dieser Aspekt soll jetzt im Blick auf die Angebotsbereiche untersucht
werden. Abbildung 11 und Abbildung 12 zeigen, dass das Angebot institu-
tionell gepragt ist.
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Abbildung 12: Kontextspezifische Angebotsprofile 2006 — Teil 2



Struktur und Wandel auf der Ebene des Weiterbildungssystems

Abbildung 11 und Abbildung 12 sollen auf zwei Aspekte hin betrachtet
werden: im Blick auf kontextspezifische Schwerpunktsetzungen (Welche
Organisationen aus welchen Kontexten agieren in welchen Fachberei-
chen?) sowie im Blick auf Konkurrenzen und Segmentierungen (In welchen
Fachbereichen agieren welche Organisationen aus welchen Kontexten?).
Diese Betrachtungsweise schlieflt zwei Fragen ein: Fir welche Angebots-
bereiche fiihlen sich Anbieter zustindig (aufgrund ihrer Auftragssituation,
etwa fixiert in Weiterbildungsgesetzen), die aufgrund ihrer Kontextzugeho-
rigkeit erwarten lassen, dass sie (auch) im offentlichen Interesse arbeiten?
Auf welche Angebotsbereiche konzentrieren sich Anbieter, die tiberwiegend
private Interessen verfolgen? Dabei ist es vor dem Hintergrund der in Kapi-
tel 2 nachgezeichneten Debatte zur wohlfahrtsstaatlichen Modernisierung
der Weiterbildung von besonderem Interesse, welcher Stellenwert der nach
dem bremischen Weiterbildungsgesetz anerkannten Weiterbildung (noch)
zukommt.

Abbildung 11 und Abbildung 12 zeigen zunichst, dass die Anbieter
aus dem Kontext der Gemeinschaften ein sehr breites Themenspektrum
abdecken, das Schwerpunkte sowohl in der allgemeinen als auch in der
beruflichen Weiterbildung hat und gelegentlich auch Angebote zur po-
litischen Bildung einbezieht. Hier ist zu bedenken (was in den Grafiken
nicht sichtbar ist), dass sich Anbieter aus dem Bereich der Wertegemein-
schaften von denen der Interessensgemeinschaften deutlich unterscheiden:
Erstere haben Schwerpunkte in der kulturellen Bildung, in Angeboten aus
den Fachbereichen Gesundheit, Freizeit, Urlaub, Sport und Haushalt und
Umwelt sowie in der sozialen (Angebote fiir bestimmte Zielgruppen) und
der politischen Bildung. Angebote der Interessengemeinschaften (wesent-
lich Berufsverbinde, Kammern und Innungen) decken unterschiedliche
Bereiche der beruflichen Weiterbildung ab. Anbieter aus dem offentlich-
rechtlichen Kontext unterbreiten Angebote in allen Fachbereichen der all-
gemeinen Weiterbildung, mit Scherpunkten in der kulturellen Bildung und
der Vermittlung von Fremdsprachen. In der beruflichen Weiterbildung sind
sie neben der EDV-Grund- und Spezialbildung am ehesten noch bei An-
geboten fur bestimmte Dienstleistungsberufe (kaufminnisch-verwaltende
und soziale Berufe) prasent. Das Profil der Anbieter aus dem Kontext der
Unternehmen wird bestimmt durch Angebote in der beruflichen Weiter-
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bildung (zumeist Anpassungsqualifizierungen), aber auch in der Vermitt-
lung von Schliisselqualifikationen oder von Fremdsprachenkenntnissen,
teilweise auch in der Gesundheitsbildung. Marktorientierte Anbieter ha-
ben Schwerpunkte in den Bereichen EDV-Grund- und Spezialbildung, in
den Fremdsprachen, in der Weiterbildung fiir soziale Berufe sowie in der
Vermittlung von Schliisselqualifikationen. Soweit eine knappe Skizze der
kontextspezifischen Angebotsprofile.

Die zweite Frage betrachtet den Zusammenhang von Kontextzugeho-
rigkeit und Angebotsspektrum aus der umgekehrten Perspektive und fragt
aus der Sicht der Fachbereiche, welche Gruppen von Anbietern jeweils pra-
sent sind. Wihrend die erste Frage auf die Aufteilung des gesamten Weiter-
bildungsangebotes zielt, richtet sich die zweite Frage auf Segmentierungen
und/oder Konkurrenzen in bestimmten Fach- und Themenbereichen. Vom
wissenschaftlichen Interesse aus betrachtet sind beide Fragestellungen in
gleicher Weise relevant. AufSerhalb der Wissenschaft diirfte die erste Frage
eher die Bildungspolitikerin interessieren, die zweite dagegen eher den Fach-
bereichsleiter einer Weiterbildungseinrichtung. Bereits auf den ersten Blick
wird deutlich, dass sowohl Indikatoren fir Konkurrenz als auch fiir Segmen-
tierung auf dem Weiterbildungs-,,Markt“ erkennbar sind. Manche Fachbe-
reiche werden eindeutig von Anbietern aus einem bestimmten Kontext be-
stimmt. Das gilt vor allem fiir Fachbereiche der beruflichen Bildung. In der
allgemeinen Weiterbildung ist augenfillig, dass es Angebote zum Nachholen
von Schulabschliissen, fehlenden Deutschkenntnissen oder fur (funktionale)
Analphabeten, denen angesichts dauerhaft drohender Exklusionsrisiken
allgemein besondere Dringlichkeit zugeschrieben wird (Kronauer 2010b),
ohne Anbieter aus dem 6ffentlich-rechtlichen Kontext praktisch nicht gibe.
Daneben finden wir Fachbereiche, in denen sich Anbieter aus mehreren
Kontexten bewegen, so z.B. die am offentlichen Interesse orientierten An-
bieter aus dem Kontext der Gemeinschaften bzw. aus dem 6ffentlich-recht-
lichen Kontext bei Angeboten zur kulturellen, freizeitbezogenen, sozialen
oder politischen Bildung. SchlieSlich existiert nur eine vergleichsweise kleine
Zahl von Fachbereichen, in denen Anbieter aus allen vier Kontexten mit ei-
nem nennenswert grofSen Angebot agieren. Dies gilt fiir die Vermittlung von
Schlisselqualifikationen, von Fremdsprachen und EDV-Grundbildung (ein-
geschrinkt), fir die Weiterbildung in kaufmannisch-verwaltenden Berufen.
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Zur Rolle der iffentlich anerkannten Weiterbildungsanbieter
Fur die bisherigen Analysen habe ich die Unterscheidung nach vier Re-
produktionskontexten genutzt, um die Struktur des Weiterbildungssys-
tems zu erfassen. Fiir die Steuerungswirkung des Weiterbildungsgesetzes
(Sicherung eines niedrigschwelligen und grundbildenden Weiterbildungs-
angebots) ist es aber von besonderer Bedeutung, welches Profil und gegebe-
nenfalls welche Profilverinderungen auf jene Anbieter entfallen, die nach
dem bremischen WBG anerkannt sind. Im Jahre 2006 waren das insgesamt
elf Anbieter, die zugleich institutionelle und Programm-Forderung erhiel-
ten, sowie ein Anbieter (Institut fur Berufs- und Sozialpadagogik e.V.), der
zwar anerkannt war, aber keine (institutionelle) Férderung erhielt. Fiir die
folgende Auswertung beschrinke ich mich auf die zwolf anerkannten und
geforderten Anbieter. Das bremische Weiterbildungsgesetz weist, wie er-
wihnt, gegeniiber den Gesetzen anderer Bundeslander zwei Besonderheiten
auf: die Verpflichtung der anerkannten Anbieter auf eine Integration von
allgemeiner, beruflicher und politischer Bildung und auf die besondere For-
derung der Weiterbildung von Arbeitnehmern. Die Forderung beruflicher
Weiterbildung gehorte nicht zu den Priorititen des Gesetzes, zudem wollte
man verhindern, berufliche Spezialanbieter férdern zu miissen. Die fol-
gende Darstellung wird zeigen, dass mindestens die erste Zielvorgabe des
Gesetzes, die Integration von allgemeiner, politischer und beruflicher Wei-
terbildung, das Programmprofil anerkannter Anbieter mitbestimmt hat.
Die Vielzahl, Unterschiedlichkeit und thematische Breite der Profile
anerkannter Weiterbildungseinrichtungen fiithrt insgesamt dazu, dass diese
Gruppe in allen Fachbereichen der allgemeinen, politischen und auch der
beruflichen Weiterbildung prisent ist. Gleichwohl ist ihr Beitrag zum Ge-
samtangebot in der allgemeinen und politischen in aller Regel grofer als in
der beruflichen Weiterbildung. In manchen Fachbereichen wird das Ange-
bot allein von (einigen) anerkannten Einrichtungen bestritten, z.B. in der
Alphabetisierung. Vereinfacht ldsst sich sagen, dass ihre Bedeutung tiber-
all dort tiberdurchschnittlich grofs oder gar exklusiv ist, wo nicht kosten-
deckend gearbeitet werden kann. Darauf komme ich spater noch zuriick.
Umgekehrt formuliert: In diesen Bereichen gidbe es ohne anerkannte und
mit offentlichen Mitteln in Form von Programm- oder Personalzuschiis-
sen geforderte Weiterbildungseinrichtungen gar kein oder nur ein deutlich
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reduziertes Angebot. Dies entspricht in der Tat den Intentionen des bremi-
schen Weiterbildungsgesetzes.
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Abbildung 13: Anteil anerkannter Anbieter am Gesamtangebot nach Fachbereichen 2006

Betrachtet man die Gruppe anerkannter Anbieter nicht nur insgesamt, son-
dern auch je einzeln, dann ergibt sich folgender Befund: Wie wir bereits
gesehen haben, sind die anerkannten Anbieter zumeist grofSe oder gar sehr
grofse Anbieter und in thematischer Hinsicht zumeist Mehr-Sparten- oder
gar Allround-Anbieter. Diese prinzipielle Offenheit schliefst allerdings nicht
aus, dass sich einzelne Anbieter mit grofleren oder kleineren Teilen ihres
Gesamtangebots auf mehr oder weniger deutlich erkennbare Zielgruppen
konzentrieren. Betrachtet man die Angebote der anerkannten Anbieter un-
ter dieser Perspektive, so stellt man fest, dass sich fiinf von ihnen in der Tat
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iberwiegend an die breite Allgemeinheit, an individuelle, vor Veranstal-
tungsbeginn weitgehend unbekannte Teilnehmer wenden (die Volkshoch-
schule, die Wirtschafts- und Sozialakademie der Arbeitnehmerkammer,
die Bildungswerke der Kirchen und des Landessportbundes); weitere sechs
jedoch konzentrieren sich auf mehr oder weniger eng umrissene Berufs-
gruppen, wihrend ein Anbieter (Arbeit und Leben) schliefSlich ein Angebot
prisentiert, das nahezu ausschliefSlich fiir (gewerkschaftlich organisierte)
Arbeitnehmer bzw. Interessenvertreter geplant wird. Selbstverstindlich
hat auch die Arbeitsverwaltung eine grofle Bedeutung als Auftraggeber fiir
mehrere anerkannte Weiterbildungseinrichtungen. Allerdings dominiert
dieses wichtige Veranstaltungssegment lediglich bei zwei anerkannten An-
bietern (dem Berufsfortbildungswerk des DGB sowie dem Parititischen
Bildungswerk).

10.4 Wandel des Weiterbildungssystems

Nachdem einleitend einige strukturelle Merkmale der Weiterbildungssys-
tems skizziert wurden, soll im Folgenden die Frage aufgegriffen werden,
ob und inwieweit sich diese Struktur in den letzten Jahren und Jahrzehnten
gewandelt hat.

Der Wandel des Weiterbildungssystems als Verinderung der Bedeutung
unterschiedlicher Kontexte

In der wissenschaftlichen und 6ffentlichen Debatte hat der Stellenwert der
offentlich anerkannten Weiterbildung am Gesamtangebot von Weiterbil-
dung immer besondere Beachtung gefunden. Die Diagnosen der letzten
Jahre stimmen, wie wir gesehen haben, darin tberein, dass die 6ffentlich
anerkannte Weiterbildung (deutlich) an Bedeutung verliert und die markt-
orientierte und innerbetriebliche Weiterbildung an Bedeutung gewinnen.
Diese Diagnosen wurden mit z.T. dramatisierenden Formulierungen vorge-
tragen, die von der Marginalisierung, der Kommerzialisierung und Okono-
misierung oder der Entstaatlichung der (6ffentlichen) Weiterbildung spre-
chen. Die Lingsschnittdaten der hier vorliegenden Untersuchung erlauben
es, solche Diagnosen zu prifen. Dazu nutze ich zunichst die Daten aus
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der Bremer Studie. So konnten wir insgesamt 109 Anbieter erfassen, die
sowohl 1996 als auch 2006 Angebote entwickelt hatten. Diese Anbieter re-
prasentieren im Jahr 1996 fast 90 Prozent des jeweiligen Gesamtangebots,
im Jahr 2006 rund 70 Prozent.

Veranstaltungen (%) Stunden (%)
Kontext 1996 2006 1996 2006
Gemeinschaften 19,6 23,6 22,7 16,4
offentlich-rechtlicher Kontext 64,8 60,9 61,9 52,0
Unternehmen 8,2 8,4 7,7 15,3
Markt 7,5 71 7,7 16,3
Gesamt (n) 13.776 13.744 938.462 690.132

Tabelle 27: Wandel der Bedeutung der Kontexte 1996-2006

Die Daten bieten zwei Befunde: Wihrend das Gesamtangebot bezogen auf
die Zahl der Veranstaltungen in etwa stabil bleibt, beobachten wir einen
deutlichen Riickgang des Unterrichtsvolumens, der im Wesentlichen auf
die Verringerung zeitintensiver Umschulungsangebote, finanziert durch
die Arbeitsverwaltung, zurtickgeht. Dieser bremische Trend stimmt mit
den allgemeinen Bundestrend iberein, wie er sowohl durch teilnehmer- als
auch durch anbieterbezogene Formen der Bildungsberichterstattung und
Bildungsforschung dokumentiert wird. Der zweite Befund bestitigt im
Grofen und Ganzen die in der Literatur behaupteten Trends, ohne aber die
damit oft einhergehende Dramatisierung stiitzen zu kénnen: einen relativen
Bedeutungsverlust von Anbietern aus dem offentlich-rechtlichen Kontext
(nicht nur anerkannte Anbieter!) und einen relativen Bedeutungsgewinn
marktorientierter und innerbetrieblicher Anbieter.

Um zu uberpriifen, ob es sich hier um eine bremische Besonderheit
handelt, die z.B. auf eine andauernd weite Interpretation von offentlicher
Verantwortung schlieflen liefSe, haben wir die bundesweiten Daten des
Berichtssystems Weiterbildung re-analysiert, indem wir die dort erfassten
Anbietergruppen den in dieser Untersuchung unterschiedenen Reproduk-
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tionskontexten zugeordnet haben. Dies war in aller Regel eindeutig mog-
lich, indem Vereine, Berufsverbinde und Kammern zum Kontext der Ge-
meinschaften, Volkshochulen und Fachschulen zum 6ffentlich-rechtlichen
Kontext, private Institute zum Kontext des Marktes, Arbeitgeber und Be-
triebe und Einrichtungen der Wirtschaft zum Kontext der Unternehmen
usw. gezihlt und die Veranderung der fiir unterschiedliche Erhebungsjahre
dokumentierten Teilnahmequoten errechnet wurden. Die Ergebnisse zeigt
Tabelle 28.

Beteiligungsquoten an allgemeiner und
beruflicher WB nach BSW/AES in %

Kontexte 1979* 1991 1997 2006**
Kontext der Gemeinschaften 12 27 27 12
Offentlich-rechtlicher Kontext 10 23 24 17
Kontext der Unternehmen 50 25 27 57
Kontext des Marktes 7 12 1 14
Sonstiges/keine Angabe "

*1979 nur Beteiligung an beruflicher WB; Stichprobenausschopfung ca. 80 Prozent
**inkl. Adult Education Survey-Erweiterung der Anbieterbezeichnungen aus BSW

Tabelle 28: Wandel der Teilnahmequoten nach Kontexten 1979, 1991, 1997 und 2006

Dieser Vergleich unterliegt allerdings drei Einschrinkungen: Zum einen
wird die Bedeutung der innerbetrieblichen Weiterbildung Bremens in der
vorliegenden Studie aufgrund der Stichprobenziehung unterschitzt; die
Zuordnung von Anbietern zu Kontexten beruht auf unterschiedlichen In-
formationen; schliefSlich sind bei den Daten des Jahres 2006 die Anpas-
sungen an die Systematik des Adult Education Survey zu beachten. Wagt
man trotz dieser Einschrinkungen dennoch eine Interpretation, so lassen
sich zwei Sachverhalte herausstellen: Die Daten bestitigen im Grundsatz
die hier vorgestellten Befunde: den Riickgang in der Bedeutung der Weiter-
bildung im 6ffentlich-rechtlichen Kontext und den Bedeutungsgewinn der
marktorientierten und innerbetrieblichen Weiterbildung; zudem sprechen
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die Daten eher fiir langsame, pfadabhingige Entwicklungen als fiir drama-
tische Umbriiche.

Verinderung des Profils anerkannter Anbieter

Will man den Wandel der Bedeutung der anerkannten Weiterbildungs-
anbieter beurteilen, so reicht es nicht aus, den Stellenwert des Weiterbil-
dungsangebots im 6ffentlich-rechtlichen Kontext insgesamt zu betrachten.
Vielmehr ist es dann erforderlich, nur die nach dem bremischen Weiterbil-
dungsgesetz anerkannten Anbieter zu untersuchen. Uber ihren Stellenwert
informiert Tabelle 29.

Veranstaltungen (%) Stunden (%)
Status des Anbieters 1992 1996 2006 1992 1996 2006
anerkannt 72,0 72,0 70,4 70,1 65,1 62,4
nicht anerkannt 28,0 28,0 29,6 29,9 34,9 37,6
Gesamt (n) 10.097 11.653 10.473 658.045 857.502 536.783

Tabelle 29: Wandel der Bedeutung anerkannter Anbieter 1992, 1996 und 2006

Bereits Tabelle 29 zeigte einen relativen Verlust bei anndhernder abso-
luter Konstanz der Bedeutung anerkannter Anbieter bzw. der Anbieter
aus dem Kontext des 6ffentlich-rechtlichen Sektors, der vor allem in ei-
nem Riickgang des Stundenvolumens, weniger in einem Riickgang der
Veranstaltungszahlen zum Ausdruck kommt. Die Betrachtung des Ge-
samtangebots konnte allerdings Verschiebungen im Programmprofil bzw.
in den thematischen Schwerpunkten anerkannter Anbieter verdecken, die
hiufig behauptet werden und die vor dem Hintergrund der Programma-
tik der Bildungsreform kritisch zu beurteilen wiren. Dies trife z.B. dann
zu, wenn sich zeigen wiirde, dass die anerkannten Weiterbildungsanbieter
vor allem oder nur noch in jenen Bereichen expandierten, die marktgin-
gig sind, wihrend in Angebotsbereichen ,,von besonderem offentlichen
Interesse (Gieseke u.a. 1997; Expertenkommission Finanzierung Le-
benslangen Lernens 2004) Stagnation oder gar Riickgang zu beobachten
wire. Daher ist zu fragen, ob mit dem relativen Bedeutungsverlust auch
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eine Anderung des Profils anerkannter Weiterbildungsanbieter bzw. der

Anbieter aus dem offentlich-rechtlichen Kontext einhergeht. Um diese

Frage zu beantworten, soll hier der Wandel des Programmprofils aner-

kannter Anbieter Gber alle vier Erhebungszeitpunkte von 1979 bis 2006

betrachtet werden.

Veranstaltungen in %
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Veranstaltungen nach Fachbereichen
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Abbildung 15: Verdnderung des Profils anerkannter Anbieter 1979, 1992, 1996, 2006;
Unterrichtsstunden nach Fachbereichen

Eine Anderung des Profils anerkannter Anbieter — bei einem absolut bis
1996 steigenden, dann riickliufigen Angebot — findet ganz offensichtlich
statt, und zwar, vereinfacht gesagt, ganz gegen die Intentionen der Miitter
und Viter des bremischen Weiterbildungsgesetzes. Vergleicht man das Pro-
grammprofil der anerkannten Anbieter fiir die Jahre 1979, 1992, 1996 und
2006, so lassen sich folgende Trends mehr oder weniger eindeutig identifi-
zieren: ein kontinuierlicher Bedeutungsverlust des Angebots an politischer
und sozialer Bildung; ein Bedeutungsgewinn des Angebots an kultureller
Bildung; ein Bedeutungsgewinn des Angebots fur Freizeit, Sport, Urlaub;
eine geringfugige Steigerung des Angebots in der Alphabetisierung und
Grundbildung, zurtickzufithren auf eine intensivere Werbung einerseits,
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Finanzierungsangebote fir das Bundesamt fiir Migration andererseits (vgl.
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung 2010, S. 119ff.); ein Riickgang
(nach deutlichen Expansionsphasen bis zum Ende der 1990er Jahre) an
EDV-Grundbildung; eine anhaltend hohe Bedeutung des Angebots an Ge-
sundheitsbildung nach einer deutlichen Expansion schon bis zum Beginn
der 1990er Jahre; ein kontinuierlicher Riickgang des Angebots an Fremd-
sprachen; ein leichter Riickgang des ohnehin schwach ausgebildeten ,,Pro-
fils“ in der beruflichen Weiterbildung. Zugespitzt formuliert konnte man
sagen: Anerkannte Anbieter bieten insgesamt weniger am Gemeinwohl und
an der politischen Gemeinschaft orientierten Sinn, statt dessen mehr zur
Unterhaltung und zum personlichen Wohlbefinden. Die hier beobachtba-
ren Verdnderungen entsprechen, bei einigen Differenzierungen, im Wesent-
lichen bundesweiten Trends (vgl. Deutsches Institut fir Erwachsenenbil-
dung 2010, S. 93ff.).

Auf der einen Seite zeigen Abbildung 14 und Abbildung 15 fir das
Profil anerkannter Anbieter ein etwas grofleres Ausmaf$ an Verdnderungen
als der Blick auf ihre Bedeutung im Gesamtsystem der Weiterbildung. Wih-
rend die Steuerungswirkungen rechtlicher Reglementierungen auf der Ebene
noch vergleichsweise grofS sind, scheinen sie auf der Ebene des Programms
schwicher ausgeprigt. Die beobachteten Themenkonjunkturen vollziehen
sich relativ unabhingig von politischen Steuerungsinteressen. Als relativ
bezeichne ich diese Unabhingigkeit, weil am Beispiel der politischen Bil-
dung eine begrenzte Steuerungswirkung — Verhinderung ihrer weitgehen-
den Marginalisierung wie im Bundesdurchschnitt — durchaus belegt werden
kann, aber um den Preis, dass ein grofSer Teil der ohnehin knappen institu-
tionellen Forderung der politischen Bildung zugute kam. Relativ zudem des-
halb, weil grofle Teile insbesondere der kompensatorischen Berufsbildung
sehr direkt durch politische Steuerungsinteressen der Arbeitsverwaltung
beeinfluss wurden und werden. Unabhingig von politischen Steuerungs-
interessen sind die Profilverdnderungen insofern, als die gravierenderen
Verdanderungen — in der Gesundheitsbildung, in der EDV-Grundbildung,
in der kulturellen Bildung — politisch insofern nicht ,,gewollt* sind, als sie
nicht durch entsprechende Programme oder privilegierte Forderinstrumente
unterstiitzt wurden, wihrend umgekehrt jene Fach- und Angebotsbereiche,
die politisch durchaus gewollt — rhetorisch und/oder materiell — wurden,
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sich nicht im gewtnschten Sinn entwickelt haben. Wodurch solche Verdnde-
rungen im Profil anerkannter Anbieter zu erkldren sind, welche Bedeutung
gezielten Modernisierungsstrategien im Vergleich zu Faktoren des sozialen
Wandels (der Alterung und Schrumpfung der bremischen Gesellschaft, der
Migration, des 6konomischen Strukturwandels, des allgemein gestiegenen
Bildungsniveaus usw.) zukommt, muss spateren Analysen vorbehalten blei-
ben. Hier konnen nur einige Vermutungen angestellt werden. So konnte
der Riickgang des Angebots an politischer Bildung, das wesentlich von ar-
beitnehmernahen anerkannten Weiterbildungseinrichtungen getragen wird,
mit dem Bedeutungsverlust des industriellen Sektors zu tun haben, der die
Gruppe der Adressaten solcher Angebote schrumpfen lasst. Der Bedeutungs-
zuwachs kultureller Bildung konnte mit der demographischen Alterung und
der dadurch wachsenden Klientel in Zusammenhang gebracht werden. Der
Riickgang der Nachfrage an EDV-Grundbildung liefe sich als Folge einer
wachsenden Computer Literacy auch unter Erwachsenen interpretieren.
Hierbei handelt es sich jedoch lediglich um Vermutungen, firr deren empiri-
sche Priifung verlissliche Indikatoren fehlen.

10.5 Zwischenfazit

Die zentrale Frage dieses Kapitels richtete sich auf die Wirkungen der insti-
tutionellen Reglementierungen, wie sie mit der sozialstaatlichen Reform des
quartiren Sektors intendiert waren. Wie stellen sich Struktur und Wandel
des Weiterbildungssystems auf der Grundlage der vorliegenden Daten dar?
Wir sind von der institutionalistisch gepragten Annahme ausgegangen, dass
die Gesetzgebung zur Weiterbildung einen ,,critical juncture® darstellt, mit
dem ein quartirer Bildungsbereich etabliert werden sollte, in dem korpora-
tiv-plurale Anbieter ein flichendeckendes und bedarfsdeckendes Grundbil-
dungsangebot bereithalten. Die rechtlichen Regelungen sollten sich dabei
als wirksamer erweisen als die (darauf beruhende) finanzielle Forderung.
Wir sind zudem davon ausgegangen, dass die weitere Entwicklung des Wei-
terbildungssystems sich in diesem ,,Pfad“ vollzieht.

Die empirischen Befunde bestitigen im GrofSen und Ganzen diese An-
nahmen. Als Fazit konnen wir festhalten, dass die Wirkungen der Wei-
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terbildungsgesetzgebung im Sinne einer wohlfahrtsstaatlichen Modernisie-
rung der Weiterbildung nach wie vor deutlich sichtbar sind. Das zeigt sich
an der Bedeutung, die dem offentlich-rechtlichen Kontext (immer noch)
zukommt, ebenso wie an der Breite des dort verorteten Angebots sowie
an den praferierten Inhaltsbereichen. In theoretischer Hinsicht stiitzen die
Befunde in vieler Hinsicht Annahmen, wie sie in historisch-institutionalis-
tischen Theorien formuliert werden. Mit den vorliegenden Daten kénnen
wir nicht beurteilen, ob das Weiterbildungsangebot bedarfsgerecht und
bediirfnisweckend ist. Wir konnen aber sicher sagen, dass die anerkann-
ten Weiterbildungsanbieter einen groflen, unersetzbaren Anteil an einem
grundbildenden Angebot leisten, das grundsitzlich auch fir bildungsferne
Bevolkerungsgruppen erreichbar ist. Diese Befunde fithren wir vor allem
auf die Weiterbildungsgesetzgebung zurtick (institutions matter).

Gleichzeitig sprechen die vorgestellten Befunde dafiir, dass die rechtli-
che Reglementierung fiir Struktur und Wandel des Weiterbildungssystems
vermutlich bedeutsamer ist als die Hohe der finanziellen Férderung. Denn
wenn man den drastischen Riickgang des Anteils 6ffentlicher Forderung an
der Finanzierung des Stundenvolumens der anerkannten Anbieter bedenkt
(vgl. Kapitel 8.3), so miisste der Bedeutungsverlust korporativ-pluraler An-
bieter wesentlich grofSer ausgefallen sein, als es die hier prasentierten Daten
(und auch die BSW-Daten) nahelegen. Mindestens sichert die verbliebene
Finanzierung noch die Existenz anerkannter Weiterbildungseinrichtungen.
Nicht gelungen ist es allerdings, ein quartires System aufzubauen, das die
Struktur des Weiterbildungssystems dominiert. Vielmehr hat die Weiter-
bildungsgesetzgebung der historisch gewachsenen institutionellen Struk-
tur der Weiterbildung einen weiteren Kontext hinzugefiigt. Die Weiterbil-
dungsgesetzgebung hat insofern eher fur Kontextdifferenzierung gesorgt
als fiir ein koordiniertes Weiterbildungssystem.

Schaut man dagegen auf die Ebene der Programmprofile dieser Anbie-
ter, so ist ein Nachlassen der steuernden Wirkung finanzieller Forderung
deutlicher sichtbar. Hier zeigen sich Anzeichen fir eine Erschopfung des ur-
springlich gewiinschten Programmprofils. Blickt man auf die Verdnderun-
gen im Themenprofil anerkannter Anbieter, so beobachten wir Verschiebun-
gen, die den Intentionen des bremischen Weiterbildungsgesetzes zuwider
laufen. Dies gilt z.B. fiir den absoluten und relativen Bedeutungsverlust der
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politischen und sozialen Bildung sowie den relativen Bedeutungszuwachs
bei deutlich reduziertem Stundenvolumen in der beruflichen Weiterbildung.
Die Mehrzahl der beobachtbaren Verianderungen im Programmprofil ist in
dieser Form politisch nicht gewollt. Sie ergeben sich vielmehr aus verin-
derten Finanzierungsbedingungen sowie aus einer verdnderten Nachfrage.
Welchem Faktor dabei welches Gewicht zukommt, kann mit den Daten
dieser Untersuchung nicht mehr beantwortet werden. Wenn man jedoch
in Rechnung stellt, dass die Trends in der Nachfrage sich zwischen Bremen
und dem Bund nicht signifikant unterscheiden, sich aber dennoch in Bre-
men ein charakteristisches Profil anerkannter Anbieter erkennen lisst, so
spricht das fur die pragende Kraft rechtlicher Reglementierung.

Wir konnen zudem sehen, dass sich die beobachteten Wandlungspro-
zesse pfadabhingig bei relativ hoher Stabilitit vollziehen (dhnlich Deut-
sches Institut fiir Erwachsenenbildung 2010, S. 45ff.). Zu fragen ist aber,
um welchen Pfad es sich hierbei handelt: um den Pfad, der zu einem quar-
taren Weiterbildungssystem fithrt, oder um den Pfad, der die Institutiona-
lisierung der Weiterbildung in einem konservativen Wohlfahrtsstaat prigt?
Die sozialstaatliche Bildungsreform der 1960er Jahre hat im Sinne einer
konservativen Modernisierung die Institutionalisierung eines Weiterbil-
dungssystems beschleunigt, in dem korporativ-plurale Strukturen, fuffend
auf einer historisch michtigen Tradition der Ausdifferenzierung organisier-
ter Weiterbildung aus den Kontexten von Werte- und Interessengemein-
schaften, eine immer schon tragende Rolle gespielt haben. Demgegeniiber
haben sich marktférmige Strukturen historisch spater etabliert, gewinnen
jetzt aber angesichts des Umbaus des Sozialstaates eine Bedeutung, die sie
in liberalen Wohlfahrtsstaaten (was empirisch noch zu priifen wire) ver-
mutlich immer schon gehabt haben. Denn die Impulse der sozialstaatlichen
Bildungsreform scheinen erschopft: Weder der Staat noch die grofSen Kor-
porationen statten ihre Einrichtungen so mit finanziellen Mitteln aus, dass
sie sich an der zuletzt mit Ruckschliagen versehenen, langfristigen Expan-
sion der Weiterbildung angemessen beteiligen konnen. Gleichwohl scheint
die von Schrader (2001b) aufgeworfene Frage nach dem Ende des korpo-
rativen Pluralismus zu frith gestellt. Die Liicken, welche die rickldufige
Finanzierung reifSt, wurden bisher aber zumindest in Teilen, so nehmen wir
im Anschluss an historisch-institutionalistische Theorien an, durch ,,po-
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sitives Feedback“ handelnder Akteure auf die institutionellen Strukturen
kompensiert. In einer weniger theoretischen, sondern eher praktisch-poli-
tischen Bewertung verdankt die (6ffentlich anerkannte) Weiterbildung ihre
Strukturen und ihre Wandlungen offensichtlich (auch) dem erheblichen En-
gagement ihrer Akteure, innerhalb, aber auch aufserhalb der sie tragenden
Organisationen.

Im nichsten Kapitel werden wir die Frage aufgreifen, wie sich Struk-
tur und Wandel der Weiterbildung auf der Ebene einzelner Organisatio-
nen darstellen. Insbesondere geht es um die Frage, welche Wirkungen sich
fur jene Modernisierungsstrategien nachweisen lassen, die eher als die
Verrechtlichung der Weiterbildung die Ebene der einzelnen Organisation
adressieren. Das gilt fiir die Professionalisierung des Personals, vor allem
aber fur die Einfithrung von Verfahren des Qualititsmanagements.
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11 Struktur und Wandel auf der Ebene
der Weiterbildungsorganisationen

11.1 Fragestellungen und Hypothesen

Die Befunde des vorangegangenen Kapitels stiitzen unsere Annahmen zu
den Wirkungen rechtlicher Reglementierung und finanzieller Forderung
als Instrumente der Modernisierung der Weiterbildung seit der Bildungs-
reform. Zugleich wurden aber auch Hinweise auf ihre Grenzen sichtbar.
Wirkungen zeigten sich in der im hier betrachteten Zeitraum anhaltend
hohen, wenn auch nachlassenden Bedeutung von Anbietern aus dem of-
fentlich-rechtlichen Kontext, Grenzen im Blick auf die Steuerbarkeit der
Programmprofile anerkannter Anbieter. Wihrend wir im vorangegange-
nen Kapitel Struktur und Wandel der Weiterbildung auf der Ebene des
Gesamtsystems untersucht, also Gruppen von Anbietern aus bestimmten
Kontexten miteinander verglichen haben, wenden wir uns im folgenden
Kapitel den Weiterbildungsorganisationen differenzierter zu.

Dabei wird der Blick vor allem auf das thematische Profil von Weiter-
bildungsanbietern gerichtet. Das Programmprofil betrachte ich insofern als
zentrales Organisationsmerkmal, als in ihm die organisationsinternen Ent-
scheidungen ebenso zum Ausdruck kommen wie die Offenheit der Orga-
nisation gegeniiberiiber den Leistungserwartungen der institutionellen Um-
welten, in denen sie sich reproduzieren (Dollhausen 2008; Kuper 2001).

Welche Annahmen lassen sich dazu formulieren? Ich greife dazu im
Folgenden vor allem die in Kapitel 6.3 vorgestellten institutionalistischen
Theorien auf, sodann das Modell der Reproduktionskontexte und schlief3-
lich empirische Befunde zur Implementierung von Systemen des Qualitits-
managements. Im Anschluss an institutionalistische Theorien gehe ich da-
von aus, dass mit der Bildungsreform ein Pfad gelegt wurde, der die Struktur
des Angebots korporativ-pluraler Weiterbildungsorganisationen priagt und
es zugleich von Anbietern aus anderen Reproduktionskontexten unterschei-
det. Im Blick auf die Wirkung von Verfahren des Qualititsmanagements er-
warte ich im Blick auf die neo-institutionalistische Organisationsforschung
zwar Verdnderungen in der Aufbau- und Ablauforganisation von Einrich-
tungen der Weiterbildung (die wir mit den Mitteln einer Programmana-
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lyse nicht beobachten konnen), nicht bzw. nur eingeschriankt aber auf der
Ebene der Programme. Im Blick auf den Wandel von Organisationen der
Weiterbildung nehme ich an, dass dieser sich zwar langsam und pfadabhin-
gig, aber spiir- und sichtbarer als auf der Ebene des Weiterbildungssystems
vollzieht, das sich, wie das vorangegangene Kapitel gezeigt hat, als relativ
stabil erwiesen hat. Zudem ist davon auszugehen, dass Wandlungsprozesse
kontextspezifisch durch je unterschiedliche institutionelle Arrangements
gepragt werden. Dazu werde ich vor der Darstellung der Befunde noch
differenziertere Annahmen formulieren. Die Wirkungen der Professionali-
sierung in der Weiterbildung betrachte ich in diesem Kapitel nur am Rande,
da diese Modernisierungsstrategie eher auf die interne Struktur als auf das
Profil eines Programms zielt. Sie sollte sich also vor allem auf der Ebene des
Weiterbildungsangebots bemerkbar machen, die im anschliefSenden Kapi-
tel thematisiert wird.

11.2 Empirische Befunde zur Implementierung von
Konzepten des Qualitatsmanagements

Will man Modernisierungsstrategien im Mehrebenensystem der Weiterbil-
dung verorten, so richtet sich die rechtliche Reglementierung der Weiter-
bildung einerseits auf die Etablierung eines quartiren Bereichs im Gesamt-
systems der Weiterbildung, andererseits auf das Profil korporativ-pluraler
Anbieter; demgegeniiber handelt es sich beim Qualititsmanagement um
eine kontextiibergreifende, organisationsbezogene Modernisierungsstra-
tegie, welche die Uberlebensfihigkeit von Einrichtungen durch eine ver-
besserte Kundenorientierung sichern will. Nachdem im vorangegangenen
Kapitel empirische Befunde zur Evaluation des Weiterbildungssystems be-
richtet wurden, sollen hier zunichst dokumentierte Erfahrungen mit der
Einfihrung von Qualititsmanagement gesichtet werden. Dabei wird deut-
lich, dass in der bisherigen Erwachsenenbildungsforschung die Wirkungen
der Einfihrung von Systemen des Qualititsmanagements auf die Formal-
und Aktivitdtsstruktur einer Weiterbildungseinrichtung noch selten empi-
risch erforscht wurden.
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Eine Ausnahme stellt die jiingst erschienene Monographie von Stefanie
Hartz (2011) dar, die nach der Akzeptanz und der Wirkung des politisch
gewollten Qualititsmanagementsystems LQW im System der Weiterbil-
dung fragt. In ihrer theoretisch fundierten und methodisch anspruchsvollen
Mehrebenen-Studie konnte sie zunichst zeigen (vgl. ebd., S. 325ff.), dass
das LQW-System nicht in allen Kontexten der Weiterbildung in gleicher
Weise Akzeptanz findet, sondern vor allem im 6ffentlich-rechtlichen Kon-
text sowie im Kontext der Gemeinschaften. Anbieter aus anderen Kontex-
ten bevorzugen das ISO-Konzept. Uber diese generelle Verbreitung im Feld
hinaus war Hartz aber insbesondere an der Akzeptanz und Wirkung auf der
Ebene der Einrichtungen interessiert. Dabei zeigte sich u.a., dass das Modell
von den Einrichtungen sowohl aus Griinden der Effizienzsteigerung (Ver-
besserung interner Prozesse) als auch aus Griinden des Legitimitatserhalts
(Erfullung von Erwartungen der Umwelt) aufgegriffen wird. Zwar variiert
die Motivstruktur kontextspezifisch, gleichzeitig setzt sich jedoch kontext-
tibergreifend eine einheitliche Kommunikation tber das LQW-Konzept
durch. Schaut man auf die Wirkungen der Einfithrung von LQW, so zeigen
sich diese sowohl auf der organisatorischen als auch auf der Management-
Ebene; ein vielfach erhofftes Wachstum der Organisation bleibt jedoch zu-
meist aus. Kaum Wirkungen zeigt die Einfithrung jedoch im Blick auf eine
Verbesserung der Lehr-Lernprozesse, die das Modell jedoch explizit adres-
siert. Wahrend auf der Ebene des organisatorischen Handelns Kopplung
beobachtbar ist, findet Entkopplung interessanter Weise gerade dort statt,
wo das genuin padagogische Selbstverstandnis der Akteure gefordert wire,
das letztlich zur Entscheidung fiir LQW und gegen andere Management-
konzepte gefiihrt hat. Eine Entkopplung auf dieser Ebene ist aber durchaus
rational: Der Anspruch, Qualititsmanagement so zu betreiben, dass es auch
auf der Ebene der Lehr-Lernprozesse wirksam ist, wiirde vermutlich die Ak-
zeptanz des Modells gefahrden, da dies unter den gegebenen Arbeitsbedin-
gungen kaum realisierbar scheint. Eine Entkopplung ist den Einrichtungen
auch deshalb moglich, weil sie bei Testierungen nicht moniert wird.

Die uibrige Literatur zu den Wirkungen der Einfihrung von Qualitats-
management stitzt sich im Wesentlichen auf (Selbst-)Erfahrungsberichte
von Anbietern aus dem Bereich der beruflichen und innerbetrieblichen Wei-
terbildung, zumeist aus den 1990er Jahren. Fiir ISO-Zertifizierungen liegt
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z.B. ein Erfahrungsbericht der Mitarbeiter des Bildungswerkes Ost-West
e.V. aus Leipzig vor, das mit etwa 20 Mitarbeitern Angebote zur beruf-
lichen Erstausbildung, zu Fortbildung und Umschulung u.a. in den The-
menfeldern Management und Betriebswirtschaft, EDV, CAD und Gebau-
desystemtechnik macht. Danach habe die von einem Kooperationspartner
aufgezwungene Zertifizierung zum Aufbau eines Qualititsverstindnisses
in der Einrichtung beigetragen, das iiber pragmatisch wirkende Quali-
tatskriterien in der Weiterbildung deutlich hinausgehe. Gleichzeitig wurde
deutlich, dass es vor allem von der einzelnen Mitarbeiterin und eben nicht
von organisationalen Merkmalen abhingt, ob dieses Qualitdtsbewusst-
sein auch handlungsrelevant wird (vgl. Brauer/Hentschel/Miiller 1995,
S. 180f.). Ahnliche Erfahrungen wurden aus zwei Groflbetrieben berich-
tet, deren Weiterbildungs- und Personalentwicklungsarbeit haufig als vor-
bildlich herausgestellt wird. Sowohl bei Siemens als auch bei IBM wurden
bereits Anfang der 1990er Jahre mehrere Trainings- und Bildungszentren,
die (vornehmlich) Angebote fur externe Interessenten unterbreiteten, nach
den ISO-Normen zertifiziert, auf Druck der der entsendenden Unterneh-
men als Kunden. Die Einfithrung eines Qualitdtsmanagements habe zwar
zur Produktivititssteigerung beigetragen; gleichwohl wurde aber der Ver-
dacht geduflert, die Zertifizierung werde eher als Marketing- denn als
Qualititsmanagementstrategie betrachtet (so fiir Siemens Brehm 1995,
S. 228). Bei IBM galt die Zertifizierung lediglich als wichtiger Schritt zu
einem ,umfassenden Qualititssystem, das sich stiarker auf die Inhalte als
auf die Arbeitsabldufe von Weiterbildungsabteilungen beziehen miisse (vgl.
Ischebeck 19935, S. 226). Bei Siemens sah man sich zudem mit der Schwie-
rigkeit konfrontiert, dass Weiterbildungsveranstaltungen dezentral von
etwa 150 Organisationseinheiten durchgefithrt wurden, so dass ein einheit-
liches Qualitatssystem nicht geeignet schien. Daher beauftragte die Zen-
tralabteilung Personal eine Arbeitsgruppe damit, ein neues Qualititskon-
zept zu entwickeln, das bestehende Konzepte ergianzen und unterstiitzen
sollte und das sowohl Anforderungen an die Anbieter als auch die Nutzer
innerbetrieblicher Weiterbildung (die entsendenden Abteilungen) formu-
lierte (vgl. Brehm 19935, S. 232ff.). Dieses Beispiel zeigt, dass eine ISO-Zer-
tifizierung zum ,,Ausgangspunkt eines kontinuierlich fortzuentwickelnden
Qualitdtsmanagements im Unternehmen® werden kann (Kegelmann 19935,
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S. 168). Ein weiterer, recht frither Bericht stammt von Helmut Kuwan und
Eva Waschbiisch, die im Auftrag des Bundesinstituts fiir Berufsbildung die
Erfahrungen von zertifizierten Weiterbildungseinrichtungen in der beruf-
lichen Weiterbildung zusammentrugen, mit den in Giitesiegelverbiinden
gemachten verglichen und deren Relevanz fiir die offentlich geforderte
Weiterbildung priiften (Kuwan/Waschbiisch 1996). Positiv hervorgehoben
wurden die Impulse firr eine Organisationsentwicklung und ein hoheres
Qualitdatsbewusstsein bei den Mitarbeitern; kritisch wurde auf die Gefahr
der Biirokratisierung und der Uber-Dokumentierung verwiesen. Insgesamt
wurde die Wirksamkeit einer Zertifizierung als hoher eingestuft als die Ver-
gabe eines (anbieterspezifischen) Giitesiegels.

Zu Beginn der Qualititsdebatte gingen die Meinungen uber die zu-
kiinftige Bedeutung der ISO-Normen fiir die Weiterbildung noch auseinan-
der: Wihrend Josef Siegers von der Bundesvereinigung der Deutschen Ar-
beitgeberverbiande behauptete, dass eine ISO-Zertifizierung zunichst noch
einen Marktvorteil biete, spater aber bereits eine Zugangsvoraussetzung sei
(vgl. Siegers 1995, S. 44), sah Dieter Gnahs die Zukunft eher bei solchen
Qualititsmanagementkonzepten, die einen umfassenderen Ansatz als die
ISO-Normen verfolgten (vgl. Gnahs 1995b, S. 232).

Inzwischen haben die ISO-Normen wohl von allen Qualitidtskonzepten
die weiteste Verbreitung gefunden. Die angefithrten Praxisbeispiele zeigen:
Ob eine Weiterbildungseinrichtung eine Zertifizierung nach den ISO-Nor-
men anstrebt, erweist sich im Wesentlichen als abhingig von der Markt-
konstellation, insbesondere von den angebotenen Leistungen, den Kunden
und Auftraggebern sowie der Grofle der Einrichtung (vgl. u.a. Gnahs/
Krekel 1995, S. 158). Die Einfilhrung eines Qualititsmanagementsystems
wird gelegentlich auch als vertrauensbildende Maf§nahme betrachtet, die
vorhandene Qualitdtsmédngel, die man nicht beheben kann oder beheben
will, tiberdecken hilft.

Bei anderen Verfahren wie etwa der Etablierung von Giitesiegeln, die
von Zusammenschliissen von Weiterbildungseinrichtungen vergeben wer-
den (z.B. Hamburger Giitesiegel, Giitesiegel des Verbandes Sichsischer
Bildungsinstitute; vgl. zum Letzteren Weiler 1995), zeigte sich bei Befra-
gungen, dass die Einrichtungen selbst die Auflenwirkung des Siegels hoher
einschitzen als seine Binnenwirkung (vgl. Gnahs 1997, S. 179). Gleichzei-
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tig sorgten sie auch fiir eine grofere externe als auch interne Transparenz
der erbrachten Leistungen, die gelegentlich bestehende Vorbehalte widerle-
gen konnte (fiir den ESF-Bildungstest vgl. z.B. Botel/Merx 1995, S. 201ff.).
Fiir den Wuppertaler Kreis werden positive Erfahrungen im Hinblick auf
das Marketing, auf die Organisation der Unternehmen oder das Verant-
wortungsbewusstsein der Mitarbeiter fir Qualitat berichtet (vgl. Kliber/
Lowe 1995, S. 146£.).

Die vielfaltigen Versuche, Qualitit in der AFG- bzw. der SGB-III-gefor-
derten Weiterbildung zu sichern, wurden in Kapitel 4.2 dargestellt. Soweit
Erfahrungen mit den Qualititssicherungskonzepten der Bundesanstalt fiir
Arbeit vorliegen, besteht zum einen weitgehend Konsens dariiber, dass die
Qualitit der AFG-geforderten Weiterbildung in der Tat verbessert werden
konnte, vor allem, indem unseriose Anbieter vom Markt ferngehalten wur-
den (so die Berufsbildungsberichte der Jahre 1994 und 1995, Bundesminis-
terium fur Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie 1994, S. 139,
1995, S. 127). Weiterbildungsanbieter kritisierten aber auch immer wieder,
dass die Arbeitsiamter im Falle eines Konfliktes zwischen Wirtschaftlichkeit
und Qualitit mehr und mehr zugunsten der Wirtschaftlichkeit entschieden.
Damit tiberwog die arbeitsmarktpolitische Ausrichtung die urspriinglich
padagogische (vgl. Gnahs 1998, S. 151). Zudem wurde bezweifelt, dass
die Arbeitsverwaltungen tiber die nétigen Kompetenzen verfiigen, um etwa
die piadagogische Qualitit eines MafSnahmekonzeptes zu beurteilen (vgl.
zusammenfassend Gnahs 1997, S. 148ff.). Es fehlt bisher leider an gesicher-
ten empirischen Erkenntnissen z.B. iiber das Entscheidungsverhalten der
Mitarbeiter in den Arbeitsimtern oder iiber die Prifung von Einrichtungen
und MafSnahmen nach den im Wesentlichen unverinderten Anforderungs-
katalogen.

Der Uberblick iiber iltere und jiingere Erfahrungen mit Wirkungen,
die sich durch die Einfithrung von Systemen des Qualititsmanagements in
Organisationen der Weiterbildung ergaben, zeigt sowohl Ertriage als auch
spezifische Grenzen. Dabei zeigen sich im Sinne neo-institutionalistischer
Organisationsforschung sowohl Indizien fir eine Kopplung als auch fiir
eine Entkopplung von Aktivitdts- und Formalstruktur in Organisationen
der Weiterbildung. Vereinfacht gesagt zeigen sich Kopplungen eher auf der
Organisations- und Entkopplungen eher auf der Ebene der Veranstaltungen.
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11.3 Strukturen von Weiterbildungsorganisationen

Welche Wirkungen dieser und anderer Modernisierungsstrategien sich auf
der Ebene der Weiterbildungsorganisationen nachweisen lassen, steht im
Mittelpunkt des folgenden Kapitels. In Kapitel 10.3 sind wir bereits aus-
fithrlich auf den Zusammenhang zwischen der Kontextzugehorigkeit von
Weiterbildungsorganisationen und ihren eher formalen Merkmalen wie der
Grofse, dem Angebotsspektrum oder dem Stellenwert von Weiterbildung
als Haupt- oder Nebenaufgabe eingegangen. Im Folgenden steht das inhalt-
liche Profil von Anbietern im Mittelpunkt (nicht mehr, wie bisher, von An-
bietergruppen, identifiziert anhand ihrer Kontextzugehorigkeit); diese Pro-
file werden in den Zusammenhang von rechtlicher Reglementierung und
Qualitdtssicherung der Weiterbildung gestellt. Wenn ich im Folgenden von
einem inhaltlichen Profil spreche, so meine ich damit das Vorhandensein
oder Fehlen bestimmter Themenschwerpunkte. Ich verwende den Profilbe-
griff also nicht im Sinne des Weiterbildungsmarketings, wo er als Indikator
fiir eine etablierte Marketingstrategie genutzt wird (Moller 2002). Inhalt-
liche Profile betrachte ich deshalb als zentrales Organisationsmerkmal, weil
in ihnen die Leistungsversprechen einer Einrichtung ebenso zum Ausdruck
kommen wie die Leistungserwartungen ihrer jeweiligen Umwelten.

In dem vorangegangenen Kapitel wurde die Frage vernachlissigt, ob
sich auch auf der Ebene einzelner Anbieter inhaltliche Profile identifizie-
ren lassen und ob solche Profile lediglich kontextspezifisch oder auch kon-
textibergreifend zu beobachten sind. Aufgrund der hohen Bedeutung der
beruflichen Weiterbildung ist die Struktur des 6konomischen Sektors ein
zentrales Merkmal der institutionellen Umwelt von Organisationen der
Weiterbildung. Dieser Sektor soll hier im Blick auf zwei Merkmale be-
trachtet werden. Zum einen greife ich, wie in Kapitel 8.1 erldutert, die
Unterscheidung eines primiren, eines sekundiren und eines tertidren Sek-
tors auf. Im tertidren Sektor konnen wir noch einmal primire (Handel,
Gastgewerbe, Verkehr, Nachrichteniibermittlung) und sekundire (Bera-
tungs- und Organisationsdienstleistungen, Management, Verwaltung)
Dienstleistungen unterscheiden. Der Dienstleistungssektor weist insgesamt
eine Reihe von Besonderheiten auf, die sich auch im Angebot und der Nut-
zung beruflicher Weiterbildung bemerkbar machen: Die Betriebe sind in
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der Regel weniger grofs und finanzkriftig als im sekundiren Sektor, so dass
auflerbetriebliche Weiterbildung einen hoheren Stellenwert hat; dazu sind
die beruflichen Aus- und Fortbildungsregelungen weniger reglementiert,
insbesondere nicht in den modernen informationstechnischen Arbeitsfel-
dern. Die Beschiftigten verfiigen tiber ein vergleichsweise hohes Qualifika-
tionsniveau, und auch der Anteil von Frauen und Teilzeitbeschiftigten liegt
uber dem in den anderen Sektoren. SchliefSlich findet sich eine hohe Zahl
von Arbeitsplatzwechseln. Ein zweites Merkmal des 6konomischen Sektors
besteht in dem fiir Deutschland als einem konservativen Wohlfahrtsstaat
spezifischen System von Berufen und einer spezifischen Arbeitsteilung zwi-
schen (tripartistisch reglementierter) beruflicher und (rechtsbasierter Steue-
rung weitgehend entzogener) betrieblicher Weiterbildung (Harney 1998b).
Damit gehen unterschiedliche Orientierungen an 6ffentlichen oder privaten
Interessen bzw. an Auftrags- oder Vertragskonstellationen einher.

11.3.1 Inhaltliche Profile von Organisationen der Weiterbildung

Um anbieterspezifische, inhaltlich bestimmte Profile identifizieren zu kon-
nen, wurde das Verfahren der Clusteranalyse genutzt. Die Analysen zur
Gruppierung der Anbieter wurde in PASW18 mit dem Verfahren TwoStep
mit dem Log-Likelihood-Distanzmaf§ durchgefiihrt. In die Clusteranalyse
gingen fiir jeden Anbieter die Rangplitze der Fachbereiche auf der Grund-
lage der jeweils angebotenen Unterrichtsstunden ein. Da wir die Grofse ei-
ner Einrichtung als gruppenbildendes Merkmal hier nicht berticksichtigen
wollten, haben wir uns fir die Rangreihe der Fachbereiche und gegen eine
Clusteranalyse auf der Grundlage der absoluten Veranstaltungs- und Unter-
richtsstunden entschieden. Bei gleichen Ringen erhielten die Fachbereiche
den jeweiligen Mittelwert aus den nebeneinanderliegenden Rangplitzen (ein
Sachverhalt, der vor allem bei Spartenanbietern auftrat, die nur in wenigen
Fachbereichen Angebote platzieren). Somit war der hochste Rangwert bei
jedem Anbieter immer 23 (gemafS der Zahl der Fachbereiche), der niedrigste
jedoch in Abhingigkeit von gleich oder gar nicht angebotenen Fachberei-
chen unterschiedlich. Um Verzerrungen beim Clustervorgang zu vermeiden,
wurden zwei Fachbereiche aus dem Modell ausgeschlossen, da hier nur von
zwei Anbietern Angebote vorhanden waren und diese Variablen somit nicht
zur Trennung der Cluster beitragen konnten.
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Um die Gute der Clusteranalyse einschitzen zu konnen, wurden zum einen
die fiir die Two-Step-Clusteranalyse in der Literatur geforderten Vorausset-
zungen (vgl. Schendera 2009, S. 95ff.) an die Daten getestet. Zum anderen
wurde die Stabilitat der Clusterzuweisungen tiber mehrere Clusterlosungen
und unterschiedliche Verfahren® hinweg betrachtet. Die Priifung der Un-
abhingigkeit tiber bivariate Korrelationen zeigte bis auf zwei Ausnahmen
(r=.57 und r =.60; die beiden Fachbereiche mit EDV-Schulungen bzw. die
Fachbereiche fiir gewerblich-technische und handwerkliche Berufe) keinen
bis einen schwachen Zusammenhang zwischen den Variablen. Die Verglei-
che der Clustermittelwerte mit den Gesamtmittelwerten deuteten darauf
hin, dass fast zwei Drittel der Variablen eine hohe Bedeutung bei der Tren-
nung der einzelnen Cluster haben (vgl. ebd., S. 111ff.). Nur drei Variablen
wirkten lediglich bei drei Clustern trennend. Die Voraussetzung der Nor-
malverteilung jeder einzelnen (metrischen) Variablen muss aufgrund der
durchgefiihrten Kolmogorov-Smirnov-Tests als nicht erfiillt angenommen
werden. Bei Verletzung der Voraussetzungen wird das Two-Step-Verfahren
jedoch insgesamt als robust eingestuft (vgl. ebd., S. 115). Das Two-Step-
Verfahren wurde zu Beginn der Analyse ohne feste Clusterzahl durchge-
fihrt. Hier ergab sich fiir die Anbieter im Jahr 1996 eine 2-Cluster-, fur
die Anbieter im Jahr 2006 eine 3-Clusterlosung, die jedoch inhaltlich
nicht sinnvoll zu interpretieren waren. Anschliefende 3-, 4-, 5-, 6-, 7- und
8-Clusterlosungen zeigten eine hohe Stabilitit in der Clusterzuweisung ein-
zelner Anbieter, wobei stets diejenigen Cluster, die die grofite innere Hete-
rogenitit aufwiesen, bei der ndchsthoheren Clusterlésung aufgeteilt und
die homogeneren Cluster iiberwiegend beibehalten wurden. Als statistisch
gut abgesichert und inhaltlich am besten interpretierbar erwies sich eine
Aufteilung der gesamten Anbieterstichprobe in acht Cluster. In Tabelle 30
sind jeweils jene Fachbereiche grafisch hervorgehoben, die in dem betref-
fenden Cluster bei den meisten Organisationen die hochsten Rangplétze
erhielten, die also fiir das inhaltliche Profil dieses Clusters von besonderer
Bedeutung sind. Die in der Tabelle dargestellten Zahlenwerte reprisentie-

90 Sowohl hierarchische Verfahren (z.B. WARD oder Single Linkage) als auch das Two-Step-
Verfahren mit dem Euklidischen Distanzmafl ergaben keine sinnvollen (und interpretier-
baren) Clusterlosungen, weshalb letztlich nur noch unterschiedliche Clusterlosungen im
Two-Step-Verfahren mit dem Log-Likelihood-Distanzmaf verglichen wurden.
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ren dabei die Summe aller Einzelrange in diesem Fachbereich der zu diesem
Cluster gehorenden Organisationen.

Cluster
Fachbereich 1 2 3 4 5 6 7 8
Alphabetisierung 3215 6485 925 1935 2535 3995 4605 253,0
Schulabschliisse 2695 6055 860 1620 2535 3995 472,0 253,0
Schliisselqualifikationen  367,5  630,0  207,0 2855 5400 284,5
Fremdsprachen 4290 | 8125 | 1415 2480 2760 4235 4605 2880
Kulturelle Bildung | 6540 | 801,0 | 940 2830 2535 4755 471,0 253,0
Freizeit, Sport, Urlaub | 526,0 | 663,0 93,0 2480 2655 4690 4605 253,
Mathematik, Naturwissen-
schaft, Technik 3310 5945 1165 2435 2535 3995 460,5 2530
Haushalt und Umwelt 4825 5945 97,0 1805 2535 4410 4605 2865
Gesundheit 4710 6070 1335 2205 2535 | 6330 | 4605 2635
Personale Bildung 3780 5945 1060 2035 2635 5595 4605 253,0
Soziale Bildung | 5200 {5945 1175 2400 2535 | 5850 | 4605 253,
Politische Bildung 500,5 | 731,0 | 119,0 2770 2535 4225 4710 253,0
EDV-Grundbildung 3420 5945 | 1660 2535 4115 4605 | 4265
EDV-Spezialwissen 2855 5945 1935 ! 3 2535 3995 460,5 | 453,0
Umweltschutz-,
Gartenbau-Berufe 2850 5945 1490 1740 2770 3995 4605 253,0
Gewerblich-technische
Berufe 285,5 3230 3995 4605 2530
Handwerk,
Baugewerbe 306,5 1 348,0 13995 4605 2530
Naturwissenschaftlich-
technische Berufe 2695 5945 960 1620 2640 3995 4835 253,0
Kaufmannisch-verwal-
tende Berufe 2980 | 6420 | 2570 | 3370 | 2765 431,0 | 6455 | 298,0
Lager, Handel, Verkehr  279,5 504,55 1545  191,5 | 347,5 | 3995 4605 2530
Soziale, pad., psychol.
Berufe 3460 5945 1385 2525 2535 | 6465 | 671,5 | 253,0
Sonstige Dienstleistungs-
berufe 3090 5945 1455 2855 | 3795 | 3995 5150 2530
Arbeit, berufliche WB -
| Sonstiges 2990 | 7590 { 109,0 2595 2535 4550 471,0 2530 |

Tabelle 30: Inhaltliche Profile von Organisationen der Weiterbildung 2006
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Cluster Anbieter Veranstaltungen Stunden

1 12,9 39,9 17,7

2 22,0 9,9 9,1

3 50 8,7 31,1

4 8,3 14,6 18,9

5 9,5 41 6,7

6 15,8 8,6 5.7

7 17,0 5.7 7.1

8 9,5 8,6 3,6
Gesamt (n) 241 20.214 976.978

Tabelle 31: Prozentuale Verteilung der Anbieter, der Veranstaltungen und der Unterrichtsstunden
auf die Profilcluster 2006

Diese acht Cluster werden im Folgenden im Blick auf ihr inhaltliches Profil
und weitere Anbietermerkmale hin (GrofSe, Angebotsspektrum usw.) cha-
rakterisiert. Cluster 1 wird von Anbietern mit einem breiten Themenspek-
trum in der allgemeinen Weiterbildung bestimmt. Uberwiegend handelt es
sich um Anbieter mit Schwerpunkten in Fachbereichen der allgemeinen
und politischen Weiterbildung und mit deutlich geringeren Angeboten in
der beruflichen Weiterbildung. Das Hauptangebot liegt in der kulturellen
Bildung, im Bereich Freizeit, Urlaub, Sport, in der sozialen Bildung, in der
Bildung in Haushalt und Umwelt bzw. Gesundheit. Dieses Cluster ent-
hilt die meisten der anerkannten Anbieter (die Volkshochschule, Arbeit
und Leben, die Bildungswerke der Kirchen und des Landessportbundes),
dazu kommen Anbieter der Wohlfahrtsverbinde (DRK), der Wertege-
meinschaften (z.B. aus der Frauen- und Okologiebewegung) sowie anderer
staatlicher Tridger mit Angeboten vor allem zur kulturellen Weiterbildung
(Museen, Kulturhiuser etc.). Uberwiegend agieren hier grofSe und mittel-
grofSe Anbieter, zumeist schon vor 1975 gegriindet, die als Mehr-Sparten-
Anbieter klassifiziert wurden. Diese Anbieter stammen fast ausschliefSlich
aus dem Kontext der Gemeinschaften (vielfach Initiativen und Vereine)
bzw. aus dem o6ffentlich-rechtlichen Bereich, demgegeniiber sind markt-
orientierte Anbieter bzw. solche aus dem Kontext der Unternehmen hier
nicht vertreten.

Das zweite Cluster umfasst ebenfalls Anbieter mit Schwerpunkten in
der allgemeinen Weiterbildung. Dabei lassen sich drei Teil-Cluster unter-
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scheiden: zum einen Spezialanbieter in der Vermittlung von Fremdsprachen
(inLingua, Institut francais), z.T. mit gezielten Angeboten fiir Risikogrup-
pen des Arbeitsmarktes, wie z.B. Berufsriickkehrerinnen, zum anderen Spe-
zialanbieter mit Schwerpunkten in der Freizeit- und kulturellen (Musik-
schule) oder in der sozialen und politischen Bildung (Landeszentrale fiir
politische Bildung, Zentrum fiir feministische Studien). Differenzierende
Kriterien sind hier Schwerpunkte in der bildenden und darstellenden Kul-
tur auf der einen und der Kulturbetrachtung auf der anderen Seite. In der
politischen Bildung orientieren sich die Anbieter an Themen (Frieden,
Frauen) oder an politischen Richtungen (Parteien, Bewegungen). Typisch
fiir dieses Cluster ist, dass es sich nahezu ausschliefSlich um Spartenanbie-
ter mit einem sehr klaren Programmprofil handelt, wobei uns hier sowohl
jungere als auch iltere, jedoch hauptsichlich kleine, aber auch mittelgrofSe
und grofle Anbieter begegnen. Als Rechtsform dominieren eingetragene
Vereine, sodann Behorden sowie Kapitalgesellschaften und Freiberufler
(Ein-Personen-Unternehmen). Hauptsdchlich sind in diesem Cluster Anbie-
ter aus den Kontexten Markt und Gemeinschaften vertreten, der 6ffentlich-
rechtliche Kontext ist etwas schwicher reprisentiert, die Unternehmen nur
mit einem Anbieter. Dabei handelt es sich fast ausschliefflich um Spartenan-
bieter. Anerkannte Anbieter finden wir in diesem Cluster gar nicht.

Cluster 3 fasst Anbieter zusammen, die ein relativ breites Profil in
den Fachbereichen der gewerblich-technischen Weiterbildung sowie der
Weiterbildung im Handwerk (und im Baugewerbe) haben, also auf den
sekunddren Sektor ausgerichtet sind. Hinzu kommen (branchenspezifi-
sche) Angebote fiir kaufmannisch-verwaltende Titigkeiten, anders als in
Cluster 4 nicht primir kaufmannisch-verwaltende Berufe. Es handelt sich
um Anbieter, die auf die traditionelle, im Umbruch befindliche bremische
Industriekultur ausgerichtet sind. Neben den Kernbereichen des Angebots
werden Angebote in den Schliisselqualifikationen, den Fremdsprachen
und der EDV-Bildung unterbreitet. Alle wichtigen Reprisentanten der in
Deutschland tripartistisch reglementierten Aus- und Weiterbildung in den
industriellen Kernsektoren sind hier mit Weiterbildungseinrichtungen und
in einer spezifischen, vermutlich eher gewachsenen als ausgehandelten oder
uber Marktbedingungen regulierten Arbeitsteilung vertreten: die Unterneh-
men, die Gewerkschaften sowie die Kammern. Bei diesen Anbietern han-
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delt es sich fast ausschliefSlich um grofle und sehr grofSe Mehr-Sparten-An-
bieter mit langer Tradition (iiberwiegend vor 1975 gegriindet). Das Cluster
besteht aus Anbietern aus allen Kontexten. Es tiberwiegen betriebliche An-
bieter (Stadtwerke; Stahlwerke; Daimler), dazu kommen Kammern (Hand-
werkskammer), das Seminar fiir technische Ausbildung und vergleichbare
Anbietern der Arbeitnehmer (bfw des DGB) bzw. der Unternehmen (BWU).
Nur vereinzelt finden sich kommerzielle Anbieter, wie z.B. der TUV Nord.

In Cluster 4 finden sich tiberwiegend Anbieter mit einem breiten The-
menspektrum in der kaufminnisch-verwaltenden Weiterbildung. Hinzu
kommen wenige Anbieter, die sich auf Pflegeberufe bzw. auf Problemgrup-
pen des Arbeitsmarktes konzentrieren, dies aber mit kaufmannisch-verwal-
tenden Themen realisieren. Alle Anbieter sind auf den tertidren Wirtschafts-
sektor ausgerichtet, vor allem auf primire Dienstleistungsberufe. Neben
dem kaufminnisch-verwaltenden Schwerpunkt werden auch in diesem
Cluster Angebote in vielen weiteren Fachbereichen gemacht, vornehmlich
in den formalen Schlisselqualifikationen, in der EDV-Grund- und Spezial-
bildung sowie in den (berufsrelevanten) Fremdsprachen. Auch hier exis-
tiert eine Anbieterstruktur mit Anbietern aus allen Kontexten, wobei die
Gemeinschaften und der offentlich-rechtliche Bereich am stirksten repra-
sentiert sind: Betriebe (Sparkasse Bremen, Aus- und Fortbildungszentrum
der Freien Hansestadt Bremen), von Unternehmen getragene Einrichtungen
(DEKRA), Gewerkschaften (Deutsche Angestelltenakademie) und Kam-
mern (Wirtschafts- und Sozialakademie der Arbeitnehmerkammer) sowie
einige wenige kommerzielle Anbieter. Insgesamt finden wir hier Anbieter
aller GrofSen, grofStenteils Mehr-Spartenanbieter, wenige Sparten- oder All-
round-Anbieter. Das Alter der Einrichtungen reicht von élteren bis hin zu
jungeren Einrichtungen. Auch in diesem Cluster zeigen sich dhnliche, durch
tripartistische Traditionen geprégte Strukturen wie in Cluster 3.

Cluster 5 besteht ebenfalls aus Anbietern mit Schwerpunkten in der
beruflichen Weiterbildung, wiederum uiberwiegend fiir den tertidaren Wirt-
schaftssektor. Es werden Angebote fiir primire und auch fir sekundire
Dienstleistungsberufe unterbreitet, wobei sich drei Teil-Cluster identifizie-
ren lassen. Das erste Teilcluster wird von Anbietern mit Schwerpunkten fiir
sonstige Dienstleistungsberufe bestimmt (Steuerberater, Anwilte, Sicher-
heitsfachkrifte, Veranstaltungsmanager, u.a. durch die Steuerakademie
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Bremen oder den Bremischen Anwaltsverein). Das zweite Teilcluster ent-
hilt Angebote fiir Fachkrifte in den Bereichen Lager, Handel und Verkehr
(z.B. durch die Deutsche AufSenhandels- und Verkehrsakademie, die Ha-
fenfachschule Bremen oder die Deutsche Logistik Akademie). Ein drittes,
hier weniger bedeutsames Teilcluster wird gebildet von Anbietern fiir hand-
werkliche bzw. gewerblich-technische Berufe (z.B. Friseure, Baufachkrifte,
Techniker, u.a. durch die Technikerschule). In diesem Cluster finden sich
Anbieter aller Groflenordnungen, von kleinen bis sehr grofSen Anbietern
(wobei letzte am wenigsten vertreten sind), sowohl altere als auch jiingere
Einrichtungen. Zumeist handelt es sich um Spartenanbieter neben weni-
gen Mehr-Sparten-Anbietern. Marktorientierte Anbieter treffen wir ebenso
wie Anbieter aus dem Kontext der Gemeinschaften und der Unternehmen,
jedoch nicht aus dem offentlich-rechtlichen Kontext. Trager der Einrich-
tungen sind zumeist Kapital- und Personengesellschaften, Initiativen und
Vereine, Berufsverbdnde und Innungen sowie Zusammenschliisse von Un-
ternehmen. Als Rechtsformen iiberwiegen eingetragene Vereine, Personen-
und Kapitalgesellschaften, aber auch freiberufliche Tatigkeiten.

Die Anbieter des sechsten Clusters sind auf den ersten Blick auf ei-
nen ,homogenen Sektor® sekundirer Dienstleistungsberufe im tertidren
Wirtschaftsbereich ausgerichtet. Auf den zweiten Blick lassen sich zwei
Teil-Cluster identifizieren: Einerseits finden wir Anbieter mit Angeboten
aus dem weiten Bereich der Gesundheitsbildung, in dieser Untersuchung
zusammengefasst im Fachbereich fiir soziale, pidagogische, psychologische
und medizinische Berufe. Insbesondere geht es um Angebote fiir Fachkrifte
im Medizin- und Gesundheitsbereich. Hier dominieren Anbieter mit Ange-
boten zur beruflichen Weiterbildung (Arztekammern, Paracelsus Schulen
fur Naturheilverfahren, Wohlfahrtsverbande, Therapeutenvereinigungen).
Auf der anderen Seite finden wir aber auch Anbieter mit allgemeinbilden-
dem Schwerpunkt, oft auch mit Angeboten zur sozialen Bildung. Zu den
Anbietern gehoren hier z.B. das Frauengesundheitszentrum, die Riicken-
schule sowie das Paritdtisches Bildungswerk und Pro Familia. Einige dieser
Anbieter bewegen sich z.T. auch im Bereich der beruflichen Weiterbildung,
z.B. mit Angeboten zur Qualifizierung ehrenamtlicher Helfer. Auch die An-
bieter dieses Clusters unterbreiten hdufig Angebote zur (berufsspezifischen)
Vermittlung formaler Schlisselqualifikationen. Insgesamt handelt es sich
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eher um kleine bis grofle als sehr grofSe Anbieter, hauptsichlich um Spar-
ten, selten um Mehr-Sparten-, gar nicht um Allround-Anbieter. Die Ein-
richtungen wurden tiberwiegend erst nach 1974 gegriindet. Als Rechtsform
dominieren eingetragene Vereine und freiberufliche Tatigkeiten, danach Be-
horden u.A. Die Einrichtungen stammen iiberwiegend aus dem Kontext der
Gemeinschaften und des Marktes, seltener aus dem offentlich-rechtlichen
Kontext, gar nicht prisent sind Unternehmen. Anerkannte Anbieter finden
sich hier nur zwei. Trager sind Kapital- und Personengesellschaften, Initia-
tiven und Vereine sowie Wohlfahrtsverbande. Damit unterscheidet sich
diese Tragerstruktur deutlich von jener in anderen Berufs- und Tatigkeits-
feldern, die traditionell tripartistisch reglementiert sind. Weiterbildung als
Haupt- oder Nebenaufgabe treffen wir annidhernd gleich haufig an.

Halt man sich vor Augen, dass in den vergangenen Jahrzehnten, am
deutlichsten ablesbar am Gesundheitsbegriff der Weltgesundheitsorganisa-
tion, das Medizin-, besser: das Gesundheitssystem von der Unterscheidung
von Gesundheit und Krankheit auf die Unterscheidung von Forderung oder
Behinderung psychischen, physischen und sozialen Wohlbefindens umge-
stellt wurde, sich also ein anderer Systemcode durchgesetzt hat, so ist es
durchaus sinnvoll, auf den ersten Blick unterschiedliche Anbietertypen in
einem gemeinsamen Cluster zusammenzufassen. Nimmt man die jeweils
dominierenden Codes, so reagieren die Anbieter zum einen auf Krankheit,
zum anderen auf manifest gewordene Defizite im psychischen, physischen
und sozialen Wohlbefinden. Ein Teil der Anbieter hat einen Schwerpunkt
in der Intervention, ein anderer eher in der Privention. Manche Anbieter
lassen sich der Schul-, andere der Komplementir-Medizin zuordnen.

Das siebte Cluster umfasst Anbieter, die sich ebenfalls auf den tertii-
ren Sektor richten. Thre Schwerpunkte liegen im Fachbereich fur soziale,
padagogische, psychologische, medizinische Berufe sowie im Fachbereich
der kaufminnisch-verwaltenden Berufe. Im Unterschied zu Cluster sechs
werden hier aber in einem ersten Teil-Cluster eher Anbieter fiir psycholo-
gische (Analytiker und Verhaltenstherapeuten), Heilpraktiker- (Freie Heil-
praktiker Schule) und Pflegeberufe (Erwin-Stauss-Institut) als fiir medizini-
sche Berufe zusammengefasst. Ein zweites Teil-Cluster bilden Anbieter fir
Qualifizierungen im verwaltungs- und auch im kaufminnischen Bereich,
gelegentlich mit besonderem Schwerpunkt im Gesundheitswesen (z.B. die
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Hanseatische Verwaltungs- und Wirtschaftsakademie oder die Hochschule
der Gesundheitswirtschaft GmbH). Das dritte Teil-Cluster reprisentieren
Anbieter mit Schwerpunkten in der Unternehmensentwicklung oder im
Projektmanagement. In Cluster 7 finden sich sowohl kleine als auch grofSe,
jeweils ausschlieflich Sparten-Anbieter, jedoch kaum sehr grofse Anbieter.
Als Trager und Rechtsform finden wir Ein-Personen-Unternehmen (Freibe-
rufler), Kapital- und Personengesellschaften, dazu eingetragene Vereine. Es
dominieren marktorientierte Anbieter sowie Anbieter aus dem Kontext der
Gemeinschaften. In Cluster 7 finden wir keine anerkannten Anbieter.

Das achte Cluster schliefSlich umfasst Spezialanbieter fiir EDV-Schu-
lungen, sowohl in der Grundbildung als auch in der Spezialbildung. Diese
Anbieter bilden insgesamt ein sehr homogenes Cluster von oft kleinen,
teilweise aber auch mittelgroflen bis sehr groflen, iiberregional agieren-
den Anbietern, die fast immer als Spartenanbieter operieren und zumeist
nach 1990 gegriindet wurden. Es handelt sich dabei fast ausschliefSlich
um marktorientierte Anbieter. Innerhalb des Clusters kann man Anbieter
noch einmal nach ihrer Ausrichtung auf Grund- oder Spezialbildung, dem
Branchenbezug oder auch der Orientierung an der PC- bzw. der Mac-Welt
differenzieren. Teilweise handelt es sich auch um Softwareunternehmen,
die ihren Kunden erginzend zu Entwicklungs- und Programmierarbeiten
auch Schulungen anbieten. Bei der Rechtsform dominieren Kapital- und
Personengesellschaften oder auch Ein-Personen-Unternehmen in Form frei-
beruflicher Tatigkeit.

Zusammenfassend konnen wir festhalten: Die hier vorgestellte Clus-
terlosung, die unter dem Gesichtspunkt thematischer Programmprofile
erfolgte, lasst sich iiberwiegend plausibel interpretieren. Die thematischen
Cluster und damit die Leistungsversprechen von und die Leistungserwar-
tungen an Organisationen der Weiterbildung werden bestimmt durch die
institutionellen Umwelten, aus denen sich Weiterbildungsanbieter ausdif-
ferenziert haben und auf die sie zumeist bezogen bleiben. Diese institutio-
nellen Umwelten sind offensichtlich in unterschiedlichem Ausmaf institu-
tionalisiert und bieten Organisationen der Weiterbildung unterschiedliche
Moglichkeiten, sich mit ihren Angeboten zu platzieren und sich zu repro-
duzieren. Die unterschiedlichen Moglichkeiten der Reproduktion zeigen
fur die berufliche Weiterbildung im Blick auf die Frage, ob der 6konomi-
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sche Sektor, auf den sich Anbieter beziehen, (stark) tripartistisch reglemen-
tiert ist (wie z.B. fiir gewerblich-technische Berufe) oder nicht (wie z.B.
fiir soziale Berufe). Gleichzeitig finden wir fiir bestimmte Angebotsberei-
che (EDV-Grundbildung, Fremdsprachen usw.), die sowohl im privaten als
auch im o6ffentlichen und beruflichen Bereich bedeutsam sind, marktorien-
tierte Spezialanbieter. Sie bieten Themen an, die auch von Anbietern aus
anderen Kontexten prisentiert werden. Damit greifen Marktdynamiken
auf Inhalte der Weiterbildung tiber, die traditionell primar durch Kontext-
bedingungen gepriagt waren. Damit bestimmen Kontextbedingungen die
Arbeitsteilung in der Weiterbildung mit. Neben kontextueller Pragung be-
obachten wir daher auch eine gewisse organisationale Autonomie bei (eini-
gen) Organisationen der Weiterbildung, die in kontextubergreifenden Re-
produktionspraxen oder auch im Kontextwechsel zum Ausdruck kommt.
Solche Beispiele fiir die Polyfunktionalitit von Organisationen sind Volks-
hochschulen, die ,,Bildung auf Bestellung® fiir Unternehmen anbieten, Wei-
terbildungseinrichtungen aus dem Kontext der Wertegemeinschaften, die
sich zu kommerziellen Anbietern wandeln (z.B. Frauen-Computerschulen)
oder kommerzielle Weiterbildungsanbieter, die gemeinniitzige Unterneh-
men ausgriinden, um o6ffentliche Férderung zu erhalten.

11.3.2 Zu den Wirkungen von Institutionalisierung und
Qualitatssicherung

Wie oben bereits angekiindigt, soll im Folgenden gepriift werden, inwie-
weit die hier identifizierten Programmprofile mit den vorgestellten Moder-
nisierungsstrategien in Zusammenhang stehen. Zunichst gehe ich dazu auf
den Zusammenhang von Programmprofil und Kontextzugehorigkeit ein.
Dass hier ein Zusammenhang bestehen konnte, deutete sich bereits bei der
Beschreibung der acht Anbieter-Cluster an. Tabelle 32 zeigt den Zusam-
menhang von Programmprofil und Kontextzugehorigkeit.

Der Zusammenhang zwischen der Kontextzugehorigkeit und den inhalt-
lichen Profilen von Weiterbildungsanbietern ist statistisch hochsignifikant,
wie Tabelle 32 bestitigt. In Cluster 1 dominieren eindeutig die Anbieter aus
dem Kontext der Gemeinschaften, hinzukommen in der Regel sehr grofSe An-
bieter aus dem offentlich-rechtlichen Kontext. In den Clustern 2 und 6 sind
es wiederum die Anbieter aus dem Kontext der Gemeinschaften, aber auch
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Anbieter aus dem Markt-Kontext. In den Clustern 5, 7 und 8 dominieren
mehr oder weniger deutlich die Markt-Anbieter, wihrend in den Clustern
3 und 4 Anbieter aus allen Kontexten relativ gleich vertreten sind.

Anzahl der Anbieter je Kontext u. Cluster
offentlich-recht-

Cluster Gemeinschaften licher Kontext ~ Unternehmen Markt
1 22 9 0 0
2 21 10 1 21
3 1 4 5 2
4 8 6 2 4
5 8 0 4 1M
6 19 4 0 15
7 10 5 2 24
8 0 2 0 21

Gesamt 89 40 14 98

X (21, N =241) = 111,55, p = .00

Tabelle 32: Zusammenhang von inhaltlichen Programmprofilen der Anbieter und
ihrer Kontextzugehdrigkeit 2006

Wihrend wir also viele Belege fiir Einfliisse des Kontextes und der institu-
tionellen Rahmenbedingungen auf das thematische Profil von Organisa-
tionen der Weiterbildung finden, bleibt zu fragen, ob das auch fir Mo-
dernisierungsstrategien gilt, die direkter auf die Ebene der Organisation
zielen. In unserem Zusammenhang ist vor allem die Frage nach der Bedeu-
tung von Qualititsmanagement von Interesse. Allerdings fehlen hier bei
einer Fulle von Anbietern die Angaben, da sie nicht recherchiert werden
konnten. Auf der Grundlage der tatsidchlich vorliegenden Daten scheint
es keinen Zusammenhang zwischen dem Vorhandensein eines Qualitits-
managementsystems und dem Programmprofil eines Anbieters zu geben.
Fragt man zusitzlich nach einem Zusammenhang zwischen dem inhalt-
lichen Profil eines Anbieters und der Beschaftigung hauptberuflichen pada-
gogischen Personals, so ldsst sich ein solcher Zusammenhang statistisch
ebenfalls nicht belegen.
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11.4 Wandel von Weiterbildungsorganisationen

Einleitend wurden theoretisch und empirisch begriindete, jedoch noch recht
allgemeine Annahmen dartiber formuliert, wie sich die hier betrachteten Mo-
dernisierungsstrategien der Institutionalisierung und der Qualitdtssicherung
auf den Wandel von Organisationen der Weiterbildung auswirken. Diese An-
nahmen sollen hier weiter differenziert werden, indem Anleihen bei historisch-
institutionalistischen Konzepten gemacht werden. Es ist allgemein iblich, von
der Annahme auszugehen, dass Organisationen der Weiterbildung aufgrund
ihrer Offenheit gegentiber ihrem sozialen Umfeld zu schnellen Anpassungen
sowohl gezwungen als auch in der Lage sind. Ist das tatsichlich der Fall?
Und wenn ja: Worin genau bestehen diese Anpassungsleistungen? Und wel-
che Rolle spielen dabei Kontextfaktoren einerseits und organisationsbezogene
Merkmale wie das Vorhandensein von Qualititsmanagement andererseits?

11.4.1 Formen des Wandels in Organisationen der Weiterbildung

Um diese Fragen beantworten zu koénnen, soll zunichst eine Vorstellung
davon erarbeitet werden, wie organisationaler Wandel und die Formen, in
denen er sich vollzieht, verstanden werden konnen. Ganz allgemein geht es
dabei um die Frage, wie Organisationen der Weiterbildung auf Verinderun-
gen ihrer Umweltbedingungen reagieren (kénnen). Folgt man dem in Kapi-
tel 6.2 vorgestellten Modell der Reproduktionskontexte, so geht es dabei
um die grundlegende Frage der Beschaffung notwendiger Ressourcen und
Legitimationen unter institutionellen Rahmenbedingungen. Uber die Kom-
bination der Ressourcenbeschaffung auf der Grundlage von Auftrigen oder
Vertragen und der Legitimationsbeschaffung durch den Verweis auf die Er-
fullung offentlicher oder privater Interessen lassen sich, so unsere Annahme,
vier Kontexte identifizieren, die Organisationen der Weiterbildung als Bewe-
gungsraum fur ihre Reproduktion nutzen kénnen.

In welchen Formen sich Organisationen der Weiterbildung wandeln
(konnen), welche Strategien oder Praxen sie dabei bevorzugen, ist in der
bisherigen Forschung noch nicht differenziert unterschieden und analy-
siert worden. Wenn man es ausschliefSlich formal betrachtet, konnte man
im Anschluss an Luhmann (vgl. 1997a, S. 456ff.) zwischen Variation, Se-
lektion und Restabilisierung unterscheiden. Die bisherige Forschung zum
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Wandel von Organisationen in der Weiterbildung hat statt solch formaler
Betrachtungsweisen jedoch eher inhaltlich wertende Diagnosen formuliert.
So ist von der Kommerzialisierung, der Okonomisierung oder der (staatlich
gewollten und bewusst betriebenen) Vermarktlichung und Privatisierung
der Weiterbildung die Rede (vgl. Kapitel 10.2). Solche Diagnosen betonen
vor allem verdnderte (und zumeist kritisierte) Handlungsrationalitdten der
Mitarbeiter in Organisationen der (6ffentlich geforderten) Weiterbildung.
Diese Verdnderungen werden gewohnlich als Folge und Ausdruck einer neo-
liberalen Umgestaltung von Wohlfahrtsstaaten interpretiert, die in der Wei-
terbildung z.B. durch neue Steuerungsmodelle oder durch die Einfihrung
von Systemen des Qualititsmanagements stimuliert werde. Fur derartige
Entwicklungen lassen sich zweifellos empirische Belege beibringen. Ob es
sich dabei aber um gleichsam universelle Trends handelt, die fiir den Wei-
terbildungssektor insgesamt gelten, kann angesichts der sektoral begrenzten
empirischen Befundlage noch nicht beurteilt werden. Schaut man dagegen
auf die international-vergleichende Wohlfahrtsstaatsforschung, so sind dort
die Folgen einer neo-liberalen Modernisierung der Kernbereiche von Wohl-
fahrtsstaaten empirisch breit untersucht worden. Dabei wurden auch die
Formen institutionellen Wandels differenziert ausgeleuchtet. Dazu gehéren
auch die Arbeiten von Wolfgang Streeck und Kathleen Thelen (2005), deren
Uberlegungen ich fiir die eigene Studie adaptiere.

Den Ausgangspunkt ihrer Uberlegungen bildet die Beobachtung, dass
empirische Studien zum Wandel von Wohlfahrtsstaaten, die theoretisch an
den historischen Institutionalismus anschliefSen, oft unter einem conservative
bias leiden: Sie interpretieren institutionellen Wandel nur in der Dichotomie
von langen Perioden institutioneller Stasis und kurzfristigen, meist exogenen
Schocks. Um Varianten institutionellen Wandels aufzuzeigen, die sich nicht
in der theoretisch unbefriedigenden Dichotomie von institutionellem Wan-
del und institutioneller Stabilitat fassen lassen (vgl. ebd., S. 1), sondern die
vielmehr als inkrementell und gleichwohl transformativ zu betrachten sind,
haben Streeck und Thelen in einem Sammelband eine Reihe empirischer Stu-
dien zusammengefasst, die am Beispiel internationaler Fallstudien aus unter-
schiedlichen Politikfeldern fortgeschrittener politischer Okonomien Folgen
der Liberalisierung der Institutionen des organisierten Kapitalismus als einem
sdkularen Prozess der Ausweitung interner und externer Marktbeziehungen
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(bzw. seit Beginn der 1980er Jahre einer aktuellen Modernisierungsstrategie)
aufarbeiten. Um institutionellen Wandel differenziert(er) erfassen zu kénnen,
unterscheiden sie zwischen Prozessen und Ergebnissen des Wandels. Prozesse
konnen inkrementell oder abrupt verlaufen, Ergebnisse konnen sich in Konti-
nuitdt oder Diskontinuitdt duflern. Inkrementellen Wandel mit Kontinuitat als
Ergebnis typisieren sie mit dem Begriff von Reproduktion durch Adaptation,
mit Diskontinuitit als Ergebnis als graduelle Transformation; abrupte Pro-
zesse mit Kontinuitit als Ergebnis erfassen sie mit dem Begriff von Uberleben
und Neugriindung, mit Diskontinuitit als Ergebnis mit Zusammenbruch und
Ersetzung. Tabelle 33 fasst diese Uberlegungen zusammen:

Ergebnis des Wandels
Kontinuitat Diskontinuitat
inkrementell Reproduktion graduelle
Ablauf des emente P Transformation
Wandels
abrupt Neugriindung Zusammenbruch

Tabelle 33: Formen institutionellen Wandels

Das Interesse von Streeck und Thelen war, wie erldutert, nicht primar auf
jene Formen institutionellen Wandels fixiert, die im Sinne einer blofsen Re-
produktion bestehender organisationaler Strukturen als Beleg fiir institutio-
nelle Stasis zu betrachten waren. Vielmehr ging es ihnen um jene Formen
des Wandels, die sich zwar inkrementell, aber gleichwohl transformativ
vollziehen und die sie als graduelle Transformation bezeichneten. In einer
in systematischer Hinsicht unabgeschlossenen Typologie unterschieden sie
folgende Formen gradueller Transformation: Von Verdrdangung sprechen
sie dann, wenn vorherrschende institutionelle Regeln durch latent ebenfalls
vorhandene andere ersetzt werden.”* Schichtung liegt dann vor, wenn insti-

91 Sie schreiben: ,,Human actors seem to be quite capable to operate simultaneously in dif-
ferent institutional contexts governed by different ,logics‘, moving back and forth between
them, or playing them off against one another. Also, human societies appear to have enough
slack, and their causal texture usually seems to be loose enough (or cause takes enough time
to turn into effect) to be tolerant of considerable friction between differently constructed
institutions or action spaces. All societies, in other words, are in some way hybrids, some
more and some less“ (2005, S. 21).
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tutionelle Regeln durch im Prinzip systemfremde erginzt werden (z.B. als
Ergidnzung der gesetzlichen Rentenversicherung durch privatwirtschaftliche
Elemente). Drift/Dahintreiben sind dann zu beobachten ist, wenn die ins-
titutionellen Regeln nicht gepflegt werden. Konversion liegt vor, wenn be-
stehende Institutionen auf neue Ziele, Funktionen und Zwecke ausgerichtet
werden. Fallbeispiele lassen sich u.a. am System der beruflichen Bildung in
Deutschland studieren, das Ende des 19. Jahrhunderts von einer autorita-
ren Regierung etabliert wurde, um die Arbeiterbewegung zu kontrollieren,
und das im 20. Jahrhundert insofern auf den Kopf gestellt wurde, als es
nun zur Stirkung der Arbeiterbewegung beitrug und von dieser gezielt
genutzt und zu einer Sdule sozialer Partnerschaft ausgebaut wurde. Die
funfte Form bezeichnen Streeck und Thelen als Erschopfung, wie sie sich
am Beispiel der Uberdehnung der Vorruhestandsregelungen in der Bundes-
republik beobachten ldsst.”? Diese empirisch dominierenden Formen des
Wandels fundamentaler Institutionen nehmen Streeck und Thelen als Beleg,
dass sich die Liberalisierung von Wohlfahrtsstaaten als gradueller und kon-
tinuierlicher Wandel deuten ldsst, der gleichwohl zu einer fundamentalen
Transformation jenseits historischer Briiche fithre (vgl. ebd., S. 30).

Diese Heuristik greife ich im Folgenden auf, versuche sie zu systemati-
sieren, d.h. in eine systematisch abschliefSbare, nicht allein induktiv gewon-
nene und damit nicht abschliefSbare Typologie der Formen institutionellen
Wandels zu ibersetzen und fiir die hier verfiigbaren empirischen Daten zu
offnen. Fur die Formen institutionellen Wandels von Organisationen der
Weiterbildung verwende ich zunichst dieselben Felder wie Streeck und The-
len, betrachte also die hier erfassten Organisationen darauf hin, ob sie sich
mit Kontinuitdt im Dienstleistungsangebot reproduzieren (kénnen), ob sie
sich bei Diskontinuitit des Dienstleistungsangebots graduell wandeln, ob sie
(zu einem bestimmten Zeitpunkt) neu gegriindet werden oder ob sie zusam-
menbrechen. Da der institutionelle Wandel in der Weiterbildung sich haufig
jenseits einschneidender oder gar dramatischer Veranderungen vollzieht, wie
sie in Neugriindungen oder Zusammenbriichen von Organisationen zum
Ausdruck kommen, sind fiir die hier vorgeschlagene Analyse vor allem die

92 Unklar bleibt bei den im Prinzip plausiblen Unterscheidungen, inwieweit es sich jeweils um
Folgen und Ausdrucksformen von Liberalisierung handelt.

| 327 |



| 328 |

Struktur und Wandel der Weiterbildung

Formen gradueller Transformation von Bedeutung. Dazu greife ich eine Dif-
ferenzierung erneut auf, die implizit bereits firr die Unterscheidung der vier
oben aufgefiihrten Formen institutionellen Wandels von Bedeutung war: die
Unterscheidung von materiellen und ideellen Aspekten des Wandels.

Bezieht man die Uberlegungen von Streeck und Thelen auf die Bedin-
gungen der Reproduktion von Organisationen der Weiterbildung, so las-
sen sie sich sehr gut mit dem in Kapitel 6.2 vorgestellten Modell der Re-
produktionskontexte fiir Organisationen der Weiterbildung verkniipfen.
Die Beschaffung von Ressourcen erfolgt in Organisationen der Weiterbil-
dung kontextiibergreifend durch den Verkauf von Bildungsdienstleistun-
gen. Fur die Beschaffung von Legitimationen ist die Art der erbrachten
Dienstleistungen von entscheidender Bedeutung, vor allem die Themen
der Kurse, Seminare und Trainings, die fur unterschiedliche Adressaten
angeboten werden. Wie lassen sich diese beiden Dimensionen mit den
vorliegenden Daten erfassen? Als kontextibergreifend bester Indikator
fir die Beschaffung von Ressourcen erweist sich das angebotene Stunden-
volumen. Daher unterscheide ich in einem ersten Schritt Organisationen
der Weiterbildung danach, ob bei ihnen im hier interessierenden Unter-
suchungszeitraum von 1996 bis 2006 das Stundenvolumen expandierte,
stagnierte oder schrumpfte. Fir die Unterscheidung nutze ich die Medi-
ane der relativen Verdnderung des gesamten Stundenvolumens, getrennt
fir wachsende und schrumpfende Anbieter. Von Expansion spreche ich
dann, wenn das Stundenvolumen um mindestens 160 Prozent gesteigert
werden konnte; von Schrumpfung dann, wenn das Stundenvolumen um
mindestens 50 Prozent zuriickgegangen ist. In jenen Fillen, in denen die
Entwicklung der Unterrichtsstunden und der Veranstaltungszahlen sich
gegenldufig darstellte (Schwund hier versus Expansion dort, jeweils wie-
der bezogen auf die entsprechenden durchschnittlichen Veranderungen),
wurde ein Anbieter der mittleren Kategorie (Stagnation) zugeordnet.”
In allen anderen Fillen gehe ich von einer relativen Stabilitat des Ange-
botsvolumens und damit einer relativen Stabilitdt in der Beschaffung von
Ressourcen aus.

93 Das Cut-Kriterium gemif§ den Quartilen lag bei den Veranstaltungszahlen fiir Zunahme bei
80 Prozent, fiir Abnahme bei 45,5 Prozent. Dazwischen wurde Stabilitit angenommen.
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Die Beschaffung von Legitimationen erfassen ich tiber die Kontinuitat oder
Diskontinuitit im Dienstleistungsangebot. Als Indikator fiir Diskontinuitit
nutze ich die Information, ob ein Anbieter im Jahre 2006 sein Angebot
gegeniiber 1996 thematisch erweitert oder thematisch eingeschriankt hat.
Erfasst wird dies tber die Breite des Veranstaltungsangebots. Von Dis-
kontinuitit im Programmangebot gehe ich dann aus, wenn im Ubergang
von 1996 zu 2006 mindestens drei Fachbereiche ihren relativen Anteil
am Gesamtangebot des Anbieters in Unterrichtsstunden oder Veranstal-
tungen um mindestens zehn Prozent verdndert haben, so dass insgesamt
eine uiberdurchschnittliche, deutliche und fur den Anbieter relevante Ver-
anderung des thematischen Profils resultiert. Dafiir sprachen zwei Griinde:
Die Anzahl von drei Fachbereichen war bereits als ein Kriterium bei der
Unterscheidung von Anbietern mit unterschiedlich breitem Themenspek-
trum (Spartenzugehorigkeit) genutzt worden. Die durchschnittliche Veran-
derung des prozentualen Anteils einzelner Fachbereiche entsprach in etwa
diesem Wert. Dieser Kennwert erwies sich auch induktiv als hinreichend
trennscharf. Verdnderungen unterhalb der Ebene von Fachbereichen, z.B.
Wandel in der Gebithrengestaltung, den Veranstaltungsformen oder den
Teilnehmermindest- oder Hochstzahlen, werden in der hier vorgeschlage-
nen Systematik nicht mehr abgebildet. Lagen keine Indikatoren fiir Diskon-
tinuitdt vor, wurde Kontinuitdt angenommen.

Die derart entwickelte, systematisch abschliefSbare Differenzierung
der Formen gradueller Transformation fithrt zu folgenden Unterschei-

dungen:
Qualitative Entwicklung
des Programmangebots
Kontinuitat Diskontinuitat
Wachstum Expansion Konversion
Quantitative
Entwicklung des Stabilitat Adaption Verlagerung
Programmangebots
Schrumpfung Erschopfung Diffusion

Tabelle 34: Formen gradueller Transformation
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Bevor die Befunde vorgestellt werden, soll zuniachst die Datenbasis be-
schrieben werden. Fiir die folgenden Analysen werden zwei unterschied-
liche Gruppen von Anbietern erfasst: Fiir die Analyse des Verhiltnisses von
Reproduktion, gradueller Transformation, Neugriindung und Zusammen-
bruch greife ich auf folgende Anbieter zuriick: Anbieter, die sowohl 1996
als auch 2006 erfasst werden konnten (n=109); Anbieter, die zwischen
1996 und 2006 verschwunden sind (n=39); Anbieter, die nach bzw. ab
1996 gegriindet wurden und 2006 erstmals erfasst wurden (51). Insgesamt
handelt es sich dabei um 199 Anbieter. Fiir die Analyse der Varianten gra-
dueller Transformation beschrianke ich mich auf jene 109 Anbieter, die so-
wohl 1996 als auch 2006 erfasst wurden.

Ergebnis des Wandels
Kontinuitat Diskontinuitat
inkrementell Reproduktion graduelle Transformation
Ablauf des 17.1% 37.5%
Wandels abrupt Neugriindung Zusammenbruch
25,6% 19,6%
n = 199 (alle Anbieter, die 1996 und/oder 2006 erfasst wurden)

Tabelle 35: Formen institutionellen Wandels von Organisationen der Weiterbildung 1996-2006

Zunichst nutze ich in Anlehnung an Streeck und Thelen die Formen in-
stitutionellen Wandels, um die hier fokussierten Organisationen der Wei-
terbildung grundlegend einordnen zu konnen. Tabelle 35 dokumentiert die
Ergebnisse. Wahrend sich bei der Analyse des Wandels auf der Ebene des
Weiterbildungssystems in Kapitel 10.4 der Eindruck einer relativen, pfadab-
hingigen Stabilitat einstellte, zeigt sich auf der Ebene der Organisationen
eine weit grofSere Dynamik: Wahrend nur etwa jeder siebte Anbieter sich so-
wohl quantitativ als auch qualitativ, sowohl im Blick auf die GrofSe als auch
im Blick aus sein thematisches Programmprofil sowohl 1996 als auch 2006
unverdndert prisentiert, ist jeder fiinfte Anbieter in dem hier betrachteten
Zeitraum von zehn Jahren vom Markt verschwunden und etwa jeder vierte
Anbieter in diesem Zeitraum neu gegriindet worden. Fiir knapp 40 Prozent
der Anbieter trifft schlieflich das zu, was Streeck und Thelen als graduelle
Transformation beschrieben haben: Anbieter, die sich zwar reproduzieren,
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sich dabei aber entweder im Blick auf ihre GrofSe und/oder im Blick auf ihr
inhaltliches Programmprofil mehr oder weniger deutlich verindern.

Auf die unterschiedlichen Formen einer solchen graduellen Transfor-
mation gehe ich im Folgenden ein. Wenn man, wie vorgeschlagen, drei Va-
rianten der quantitativen Entwicklung des Programmangebots (Wachstum,
Stabilitdt, Schrumpfung) mit zwei Varianten der qualitativen Entwicklung
(Kontinuitit, Diskontinuitat) verkniipft, ergeben sich fiir iiberlebende An-
bieter, die sich nicht blof§ reproduzieren, sechs Formen gradueller Trans-
formation, die ich als Expansion, Konversion, Adaptation, Verlagerung,
Erschopfung und Diffusion bezeichne. Dieser Heuristik folgen die hier vor-
gestellten Analysen, deren Ergebnisse in Tabelle 36 zusammengefasst sind.

Qualitative Entwicklung
des Programmangebots
Kontinuitat Diskontinuitat
Expansion Konversion
Wachstum (16% (16%)
Quantitative
i Adaption Verlagerun
Entwicklung Stabilitit p gerung
des Programm- (5,3%) (24%)
angebots Erschopfung Diffusion
Schrumpfung
(17,3%) (21,3%)

n = 75 (alle Anbieter, die 1996 und 2006 erfasst wurden und graduelle Transformation erfahren haben)

Tabelle 36: Formen gradueller Transformation von Organisationen in der Weiterbildung
1996-2006

Dabei zeigt sich zunichst folgender allgemeiner Befund. Die Gruppe je-
ner Anbieter, die weder neu gegriindet wurden oder zusammengebrochen
sind noch sich ,,blofS“ reproduziert* haben, sondern fiir die eine gradu-
elle Transformation charakteristisch ist, stellt die grofite Gruppe unter
allen Anbietern. Wihrend etwa 40 Prozent der Anbieter Kontinuitit im
Programmanagebot aufweisen und dabei zumeist expandieren oder sich
erschopfen, beobachten wir bei etwa 60 Prozent der Anbieter Diskonti-
nuitdt im Programmangebot. Dies geschieht zu vergleichbaren Anteilen in
der Form von Konversion, Verlagerung oder Diffusion. Insgesamt sprechen
diese Befunde fiir eine betrachtliche Flexibilitit von Organisationen der
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Weiterbildung im Blick auf ihr thematisches Programmprofil und damit im
Blick auf ihre Praxen der Beschaffung von Ressourcen und Legitimationen.

11.4.2 Modernisierungsstrategien und Formen institutionellen Wandels
Nach einer differenzierten Beschreibung der Formen institutionellen Wan-
dels soll im Folgenden danach gefragt werden, unter welchen Bedingungen
welche Formen des Wandels besonders wahrscheinlich werden. Dabei gehe
ich sowohl auf Formen institutionellen Wandels (Reproduktion, Transfor-
mation, Neugriindung, Zusammenbruch) als auch auf Formen gradueller
Transformation (Expansion, Adaption, Erschopfung, Konversion, Verlage-
rung, Diffusion) ein. Im Mittelpunkt steht die Frage nach der Bedeutung
unterschiedlicher Modernisierungsstrategien.

Als erstes zeigt sich ein statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen
der Form institutionellen Wandels und der Kontextzugehorigkeit der Anbie-
ter (x* (14, n=148)=27,68, p=.02). Bezicht man die hier unterschiedenen
Formen institutionellen Wandels auf die Kontextzugehorigkeit der Anbieter
(hier orientiert an der Unterscheidung von acht Kontexten), so zeigt sich,
dass die Wahrscheinlichkeit der Fortexistenz von Organisationen dort hoch
ist, wo Weiterbildung an einen dauerhaften Auftrag gebunden ist, der die
Ressourcenbeschaffung wenn nicht garantiert, so doch aussichtsreich macht:
Dies gilt vor allem fiir die Organisationen, die sich im 6ffentlich-rechtlichen
Kontext bewegen, aber vermutlich auch fur die Weiterbildungseinrichtungen
im Bereich der Unternehmen, bei denen wir allerdings nur eine sehr kleine
Stichprobe erfasst haben. Demgegeniiber sind die Reproduktionsbedingun-
gen in jenen Kontexten wesentlich fragiler, in denen die Ressourcenbeschaf-
fung an Vertrage gebunden ist: bei den Anbietern im Kontext des Marktes
bzw. im Kontext der Gemeinschaften, hier insbesondere bei Wertegemein-
schaften, weniger bei Interessengemeinschaften, deren Existenz z.B. bei
Einrichtungen von Berufsverbianden und Kammern teils 6ffentlich-rechtlich
tiberformt ist. Die grofite Zahl von Zusammenbriichen lasst sich im Kontext
des Marktes beobachten, insbesondere bei Anbietern, die sich an institutio-
nelle Adressaten (d.h. hier: die Arbeitsverwaltung) wenden. Von den insge-
samt 42 Marktanbietern des Jahres 1996 waren 38 Prozent im Jahre 2006
nicht mehr existent. Gleichzeitig wurde fast ein Drittel (31 von insgesamt 98)
der im Jahre 2006 erfassten Marktanbieter nach 1997 gegriindet.
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Betrachtet man das Vorhandensein von Qualitditsmanagementsystemen
oder von hauptberuflichem pidagogischem Personal, so lassen sich keine
eindeutig interpretierbaren Zusammenhinge mit den hier unterschiedenen
vier Formen institutionellen Wandels identifizieren. Anders als die Kontext-
zugehorigkeit scheinen organisationale Merkmale fiir die hier betrachteten
Phinomene also kaum bedeutsam. Die hier vorliegenden Daten sprechen
also nicht dafiir, dass die Einfithrung von Systemen des Qualititsmanage-
ments die Uberlebensfihigkeit von Organisationen der Weiterbildung po-
sitiv beeinflusst wie es programmatisch erwartet und versprochen wurde.

Fir die Analyse der Formen gradueller Transformation konzentriere
ich mich, wie schon erwahnt, auf jene 109 Anbieter, die sowohl 1996 als
auch 2006 erfasst werden konnten. Diese Stichprobe von Anbietern nutze
ich vor allem dazu, um vornehmlich jene Formen institutionellen Wandels
zu analysieren, die als graduelle Transformationen zu charakterisieren sind.
Im Anschluss an Streeck und Thelen geht es also vor allem um jene For-
men institutionellen Wandels, die auflerhalb einschneidender, gelegentlich
dramatischer Verinderungen in Form von Zusammenbriichen oder Neu-
grindungen erfolgen. Auf der Grundlage der bereits referierten Befunde
konzentriere ich mich dabei auf die Frage nach der Bedeutung der Kontext-
zugehorigkeit fur graduelle Transformation. Da fiir die folgenden Analysen
zum Zusammenhang von Kontextzugehorigkeit (Unterscheidung von vier
Kontexten) und den sechs moglichen Formen gradueller Transformation
bei insgesamt ,,nur® 109 Anbietern die Zellenbesetzungen fur statistisch
differenzierte Analysen nicht mehr ausreichen, beschranke ich mich auf die
Erlduterung einiger Tendenzen, die sich den Daten entnehmen lassen.

Als erster Befund fillt auf, dass graduelle Transformation deutlicher
haufiger zu beobachten ist als ,,blofe*“ Reproduktion, und zwar etwa im
Verhiltnis 70 Prozent zu 30 Prozent. Zudem beobachten wir, dass die For-
men institutionellen Wandels zwischen den Kontexten deutlich variieren:
Betrachten wir die Kontexte noch einmal differenzierter, so zeigen sich
einzig bei Anbietern aus dem Bereich der Wertegemeinschaften simtliche
Formen gradueller Transformation. Im Kontext der Interessengemeinschaf-
ten bilden neben den sich reproduzierenden Anbietern v.a. expandierende,
aber auch Anbieter, die ihr Angebot auf andere Angebotsschwerpunkte
verlagern, einen Schwerpunkt. Bei den anerkannten Anbietern leidet die
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Hiilfte unter mehr oder weniger deutlichen Schrumpfungsprozessen, teils in
der Form der Erschopfung eines traditionellen Angebotsprofils (vor allem
bei Anbietern mit einem Schwerpunkt in der politischen Bildung), teils in
der Form des Schrumpfens trotz veranderten Programmprofils (Diffusion).
Demgegeniiber reproduzieren betriebliche und viele marktliche Anbieter
sich und ihr Profil; aber auch bei jenen Marktanbietern mit einem speziel-
len Angebotsprofil, die sich an individuelle Adressaten wenden, wie z.B.
bei Fremdsprachenanbietern, zeigt sich bei einigen das Phinomen der Er-
schopfung, hier aber anders als bei manchen anerkannten Anbietern ver-
mutlich nicht als Resultat einer sinkenden Nachfrage, sondern als Resultat
von Konkurrenzsituationen auf dem Markt (Droll 1999b).

Im vorangehenden Abschnitt wurde eine Typologie von Weiterbil-
dungsanbietern vorgestellt, die vor allem auf die thematischen Profile der
Weiterbildungsanbieter ausgerichtet war. Dabei zeigte sich bei jenen An-
bietern mit Angeboten bzw. Schwerpunkten in der beruflichen Weiterbil-
dung, dass sie mit ihren Angeboten jeweils deutlich auf ausgewahlte Be-
reiche des primidren, sekundiren und tertidren Sektors bezogen waren, aus
denen sie historisch einmal entstanden sind. Schaut man auf den Zusam-
menhang mit den hier unterschiedenen Formen institutionellen Wandels,
so lassen sich die Formen gradueller Transformation auch jeweils gut mit
der Expansion, Stagnation oder der Schrumpfung bestimmter Wirtschafts-
sektoren erkldren. Da hier der Blick aber auf die Bedeutung von Moderni-
sierungsstrategien gerichtet ist, so dieser Aspekt nicht vertiefend behandelt
werden. Auch fir die Formen gradueller Transformation scheinen wiede-
rum im Unterschied zu Kontextmerkmalen die Merkmale der Anbieter wie
die Etablierung von Qualititsmanagement (oder auch die Beschiftigung
hauptberuflichen Planungspersonals) nicht von Bedeutung zu sein.

11.4.3 Wandel bei ausgewahlten anerkannten Anbietern

Gesondert mochte ich im Folgenden noch auf die Entwicklung anerkannter
Anbieter und hier insbesondere auf die Entwicklung der Volkshochschule
eingehen. Die Volkshochschule zdhlt zu jenen Anbietern, die durch Repro-
duktion charakterisiert sind. Das bedeutet, dass sich das Angebot der VHS
Bremen sowohl quantitativ (im Blick auf das Volumen) als auch qualitativ
(im Blick auf das Profil) nicht grundlegend gedndert hat. Ahnliches gilt fiir
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die Bildungswerke der beiden christlichen Kirchen. Die Entwicklung des
Programmprofils dieser Anbieter wird noch deutlicher, wenn nicht nur die
Jahre 1996 und 2006, sondern auch die Erhebungsjahre 1979 und 1992 in
die Betrachtung einbezogen werden.

Einleitend sei betont, dass Reproduktion keinesfalls bedeutet, dass sich
diese Anbieter bzw. ihr Angebot nicht verandert hatten. Dies ist selbstver-
standlich der Fall, erfolgt aber nicht so grundlegend, als dass von gradu-
eller Transformation gesprochen werden konnte. Die Verinderungen im
Programmprofil gehen vermutlich auf vielfiltige Ursachen zurtck, die hier
nicht im Detail gepriift werden konnen: auf verdnderte Bedarfssituatio-
nen, auf verdnderte Nachfrage vor dem Hintergrund des demographischen
Wandels, auf Verdnderungen im okonomischen Sektor, die sich in einer
verdnderten Nachfrage nach Angeboten in den Feldern der beruflichen
Weiterbildung niederschlagen, auf Veranderungen im Personalbestand und/
oder in den kognitiven Skripten der hauptberuflichen und nebenberuflichen
Mitarbeiter. Die Fulle moglicher Ursachen fiir Stabilitdt oder Verdnderung
im Programmprofil kann hier nicht im Detail geprift werden. In der 6ffent-
lichen Debatte wird als zentrale Ursache dafiir, dass die Volkshochschu-
len ihrem offentlichen Auftrag nicht mehr nachkommen koénnen, immer
wieder auf die nachlassende Bedeutung der offentlichen Mittel sowie auf
die steigende Bedeutung der Einnahmen aus Teilnahmegebiihren verwiesen.
Dieser Wandel der Finanzierungsstrukturen, der fir die Volkshochschulen
insgesamt charakteristisch ist (vgl. Deutsches Institut fiir Erwachsenenbil-
dung 2010, S. 50) und immer wieder beklagt wurde, zeigt sich auch an der
VHS Bremen. Dazu dokumentiere ich Daten zur Entwicklung der Finan-
zierung, die den VHS-Daten entnommen wurden. Daten fiir die Zeit vor
1987 liefSen sich leider nicht mehr recherchieren.

Abbildung 16 zeigt ein Phinomen, das fiir die Volkshochschulen in der
Bundesrepublik mit regionalen Varianten seit vielen Jahren, ja Jahrzehnten
zu beobachten ist: die im Zeitverlauf deutlich gestiegene Bedeutung der
Einnahmen aus Teilnehmergebithren im Vergleich zu den Einnahmen aus
offentlichen Zuschiissen und anderen Einnahmen. In der Gruppe der 6ffent-
lichen Zuschusse sind hier die Zuwendungen des Landes nach WBG sowie
die Zuschiisse der Kommunen zusammengefasst. Differenziert man diese
beiden Einnahmequellen, so zeigt sich eine Kommunalisierung der Finanzie-
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rung von Volkshochschulen: kontinuierlich steigende Anteile aus dem Haus-
halt der Kommune bei deutlich riickliufigen Anteilen aus der institutionel-
len und Programm-Forderung nach dem bremischen Weiterbildungsgesetz.

4.500.000
4.000.000
3.500.000
3.000.000
2.500.000
2.000.000
1.500.000
1.000.000

500.000

Euro

1987 1989 1991 1993 1995 1997 1999 2001 2003 2007
Jahr

offentliche Zuschiisse ~ ==== TN-Gebiihren

"""" andere Einnahmen

Abbildung 16: Entwicklung der Finanzierungsstrukturen der VHS Bremen 1987-2007

In der Volkshochschule Bremen geht das einher mit einer Steigerung der
Einnahmen insgesamt und einer positiven Entwicklung des Angebots im
Blick auf Veranstaltungszahlen und Unterrichtsstunden. Folgt man weiten
Teilen der 6ffentlichen Debatte, so sollte sich eine Anderung der Finanzie-
rungsbedingungen, zumal in der drastischen Form, wie sie sich bei Volks-
hochschulen allgemein und auch am Beispiel der VHS Bremen zeigt, in
deutlich veridnderten Programmprofilen niederschlagen, insbesondere im
Riickgang sozialstaatlich motivierter zugunsten marktorientierter Ange-
bote. So zeigen unsere Daten u.a., dass anerkannte Anbieter die Gebiihren
von 1996 bis 2006 stirker angehoben haben als marktorientierte Anbie-
ter, nach verbreiteter Annahme also eine zunehmende soziale Selektivitat
zu erwarten wiare. Auf der anderen Seite konnte man darauf verweisen,
dass trotz verdnderter Finanzierungsbedingungen der offentliche Auftrag
laut WBG unveridndert erhalten bleibt und trotz riicklaufiger Forderung
noch dadurch wirksam sein konnte, dass das padagogische Personal die-
sen Auftrag verinnerlicht hat und ihn auch unter erschwerten Bedingun-
gen umzusetzen bereit und in der Lage ist (,,positives Feedback® im Sinne
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des historischen Institutionalismus). An diesem Fall-Beispiel lassen sich die

Wirkungen der Steuerungsmedien Recht und Geld illustrieren.

Wie also wirkt sich die verdnderte Finanzierungsstruktur in der Ent-
wicklung des Programmprofils aus? Sind solche Entwicklungen iiberhaupt
nachweisbar, etwa in der Form, dass die Volkshochschule ihrem 6ffentlichen
Auftrag unter diesen Bedingungen nicht mehr nachkommen kann und nur
noch marktgingige Angebote prasentiert, die keine offentliche Forderung
mehr benotigen? Die Entwicklung des Programms bzw. des Programmpro-

fils der VHS Bremen in dem erwihnten Zeitraum zeigt Tabelle 37.

Veranstaltungen (%)

Fachbereich 1979 1992 1996 2006
Alphabetisierung 3,9 2,4 2,2 6,0
Schulabschliisse 1.2 1.1 0,6 0,0
Schliisselqualifikationen 0,3 3,1 6,2 4,8
Fremdsprachen 30,3 23,2 23,7 22,7
Kulturelle Bildung 13,0 15,5 15,3 19,8
Freizeit, Sport, Urlaub 53 3,6 1,9 4,4
Mathematik, Naturwissenschaft, Technik 2,3 0,8 1,7 1.5
Haushalt und Umwelt 7.5 8,4 6,4 8,6
Gesundheit 1,6 12,5 13,0 12,1
Personale Bildung 1,9 2,2 1,6 1.3
Soziale Bildung 9,2 73 5,7 4,1
Politische Bildung 73 6,2 4,2 3,4
EDV-Grundbildung 0,3 6,4 7.8 6,5
EDV-Spezialwissen 0,0 1,0 2,3 2,4
Umweltschutz-, Gartenbau-Berufe 0,0 0,2 0,0 0,1
Gewerblich-technische Berufe 2,8 0.7 0,8 0,1
Handwerk, Baugewerbe 2,8 0.8 04 0,0
Naturwissenschaftlich-technische Berufe 0,8 0,0 0,0 0,0
Kaufmannisch-verwaltende Berufe 6,2 2,7 43 0,6
Lager, Handel, Verkehr 0,2 0,0 0,0 0,0
Soziale, pad., psychol. Berufe 2.3 1,5 1,5 0,8
Sonstige Dienstleistungsberufe 0,9 0,3 0,1 0,3
Arbeit, berufliche WB — Sonstiges 0,0 0,2 0,1 0,5
Gesamt (n) 1.288 3.251 3.792 4.768

Tabelle 37: Programmprofil der VHS Bremen 1979, 1992, 1996 und 2006
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Als erster Befund fillt auf, dass die Volkshochschule ihr Gesamtangebot im
Beobachtungszeitraum deutlich steigern konnte, ohne allerdings die hier
fiir den Vergleich von 1996 und 2006 als kritische Grenze fiir Wachstum
festgelegte Marke von 160 Prozent zu tiberschreiten. Damit gehen mehr
oder weniger grofse Verschiebungen in der Bedeutung einzelner Angebots-
bereiche einher: ein zuletzt deutliches Ansteigen von Angeboten im Bereich
der Alphabetisierung, vermutlich u.a. finanziert durch Mittel des Bundesin-
nenministeriums im Rahmen der Sprachférderung von Migrantinnen und
Migranten; eine zundchst schnelle Expansion des Angebots an formalen
Schliisselqualifikationen, das dann relativ stabil bleibt; ein absolut stei-
gendes, relativ aber riicklaufiges Angebot an Fremdsprachen; eine absolut
und relativ steigende Bedeutung des Angebots an kultureller Bildung; ein
zuletzt steigendes Angebot in den Bereichen Freizeit, Sport und Urlaub;
ein absoluter und relativer Bedeutungszuwachs im Themengebiet Haushalt
und Umwelt; eine zunichst dramatisch gestiegene und dann konstant hohe
Bedeutung des Angebots an Gesundheitsbildung; ein stabiles Angebot im
Bereich der sozialen Bildung; ein absoluter und relativer Bedeutungsverlust
von Angeboten zur politischen Bildung; eine zunichst enorme Expansion
im Bereich der EDV-Grundbildung, deren Hoéhepunkt allerdings tiber-
schritten scheint; ein kontinuierlicher Riickgang des Angebots an beruf-
licher Weiterbildung.

Zusammenfassend beobachten wir am Beispiel der Volkshochschule
Bremen einen Bedeutungsverlust der beruflichen und politischen Weiterbil-
dung bei gleichzeitigem Bedeutungsgewinn der allgemeinen Weiterbildung
bzw. in einigen ihrer Teilbereiche. Dabei dndert sich das Programmprofil
von einer Volkshochschule mit Schwerpunkten in der Fremdsprachenbil-
dung sowie in der politischen und sozialen Bildung hin zu einer Volks-
hochschule mit Schwerpunkten in der kulturellen und Gesundheitsbildung.
Insgesamt aber bleibt ein typisches Volkshochschulprofil erhalten.

Auf der einen Seite zeigt sich in der Tat ein Riickgang bei Angeboten,
die auf offentliche Unterstiitzung angewiesen sind. Gleichzeitig expandie-
ren solche Fachbereiche, in denen noch am ehesten marktiibliche Preise
verlangt werden konnen (z.B. EDV-Grundbildung, formale Schliisselqua-
lifikationen, Gesundheitsbildung). Zudem erschlieft die Volkshochschule
Uber einen Zuwachs an Teilnehmergebiihren offensichtlich auch andere
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Finanzquellen, um nicht marktgingige Angebote zu realisieren (z.B. in der
Alphabetisierung). Das Wachstum der Angebote in der kulturellen Bildung
konnte eine Folge der wachsenden Nachfrage nach solchen Angeboten in
der Folge des demographischen Wandels sein. Inwieweit der Riickgang in
der beruflichen Weiterbildung als ein bewusster Riickzug, als eine Reaktion
auf verinderte Marktkonstellationen, etwa in der Forderung der Weiter-
bildung durch die Arbeitsverwaltung, zu interpretieren ist, muss hier noch
offen bleiben. Insgesamt scheinen die institutionellen Rahmenbedingungen
und die dadurch erzeugten Verhaltenserwartungen an das Personal bedeut-
samer als die drastischen Verdnderungen der Finanzierungsbedingungen.

11.5 Zwischenfazit

Im Mittelpunkt des Kapitels zu Struktur und Wandel der Weiterbildungs-
organisationen stand die Frage nach dem (gewandelten) thematischen
Profil von (korporativ-pluralen) Weiterbildungsanbietern in einem Weiter-
bildungssystem, das in unterschiedliche Reproduktionskontexte zerfillt.
Zusitzlich sollte die Frage untersucht werden, welchen Einfluss die Ein-
fihrung von Verfahren des Qualititsmanagements auf das Programmpro-
fil sowie auf die Uberlebensfihigkeit von Organisationen ausiibt. Im An-
schluss an die hier rezipierten und entwickelten Theorien und Modelle bzw.
an vorangehende empirische Untersuchungen erwartete ich eine grofsere
Wirksamkeit institutioneller Rahmenbedingungen gegeniiber organisatio-
nalen Merkmalen. Dies gilt besonders fiir die institutionelle Pragung des
thematischen Profils von (korporativ-pluralen) Weiterbildungsanbietern.
Die Wandlungsprozesse sollten sich nach den hier entwickelten Annahmen
pfadabhingig und kontextspezifisch vollziehen. Zudem erwartete ich bei
den Organisationen insgesamt groflere Verdnderungen als auf der Ebene
des Weiterbildungssystems. Das Gleiche gilt fir (rechtlich fundierte) Insti-
tutionalisierungsprozesse im Vergleich zu Strategien, die auf die Ebene der
Weiterbildungsorganisationen angesiedelt sind.

Wias sind die zentralen Befunde im Blick auf die Bedeutung anerkann-
ter Anbieter fir den Weiterbildungsbereich sowie im Blick auf die Bedeu-
tung von Modernisierungsstrategien fur Struktur und Wandel auf der
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Ebene der Weiterbildungsorganisationen? Erstens ist deutlich geworden,
dass die Gesetzgebung zur Weiterbildung nach wie vor einflussreich ist. Sie
garantiert die Existenz und pragt das Profil anerkannter Anbieter. Das Pro-
fil entspricht trotz einer deutlich eingeschrankten finanziellen Forderung in
weiten Teilen dem Auftrag des Gesetzes und ist insofern einzigartig, als es
von anderen Weiterbildungsanbietern nicht kopiert wird. Das bedeutet zu-
gleich, dass diese Anbieter nicht modellbildend fiir andere Organisationen
der Weiterbildung sind.

Aber auch jenseits des offentlich-rechtlichen Kontextes machen sich
institutionelle Rahmenbedingungen deutlich bemerkbar. Die Fiille der in
der Region Bremen arbeitenden Weiterbildungsanbieter ldsst sich nicht
nur hinsichtlich ihrer Kontextzugehorigkeit ordnen. Vielmehr ergeben sich
auch themenbasierte Cluster, die Weiterbildungsanbieter mit dhnlichen
Programmprofilen zusammenfassen und sie deutlich von anderen Gruppen
von Anbietern unterscheiden. Die jeweiligen Profile lassen sich sehr gut
vor dem Hintergrund der institutionellen Rahmenbedingungen interpretie-
ren. So wie das Profil der offentlich-rechtlichen Anbieter stark durch den
Auftrag des Weiterbildungsgesetzes bestimmt wird, so zeigt sich auch bei
anderen Anbietern die Bedeutung des institutionellen Umfeldes fur das the-
matische Profil. Organisationen der Weiterbildung richten sich mit ihrem
Profil an den Handlungs- und Funktionsbereichen aus, in die sich moderne
Gesellschaften ausdifferenzieren: an den Bereichen der Wirtschaft, der
Politik, der Kultur und der individuellen Reproduktion. Fir Anbieter mit
Schwerpunkten in der beruflichen Weiterbildung sind dabei zum einen die
Strukturen im priméren, sekundiren und tertidren Wirtschaftsbereich der
jeweiligen Region bedeutsam, zum anderen der tiber die Sektoren hinweg
variierende Grad an tripartistischer Reglementierung.

Demgegeniiber scheinen organisationsbezogene Modernisierungsstra-
tegien wie die Einfithrung von Verfahren des Qualititsmanagements fiir die
thematische Profilbildung weniger bedeutsam. Der Spielraum der Qualitits-
managementbeauftragten oder der professionellen Programmplaner, ihren
Organisationen ein thematisches Profil in Differenz zu den institutionellen
Rahmenbedingungen zu geben, unter denen die Organisationen arbeiten,
scheint relativ gering. Diese Einschiatzungen sind jedoch insoweit vorlaufig,
als der Einfluss kontext- und organisationsbezogener Faktoren statistisch
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nicht angemessen auseinandergehalten werden kann. Neben dieser Fille
von Hinweisen fiir die Bedeutung institutioneller Rahmenbedingungen im
Blick auf die Strukturen von Organisationen der Weiterbildung finden wir
jedoch auch Hinweise fiir institutionelle Kontingenzen, die in kontextiiber-
greifenden Reproduktionspraxen oder auch im Kontextwechsel von Orga-
nisationen der Weiterbildung zum Ausdruck kommen. Sie sprechen dafiir,
dass mindestens bestimmte Organisationen auch Freiheitsgrade im Blick
auf ihre Reproduktions- und Legitimationspraxen besitzen und nutzen.

Was ist zum Wandel von Organisationen der Weiterbildung zu sagen?
Blickt man auf den Wandel der Anbieter, so besteht ein zentraler Befund
in der Beobachtung, dass sich Wandel auf der Ebene der Organisationen
spir- und sichtbarer vollzieht als auf der Ebene des Weiterbildungssys-
tems. Wahrend die Struktur des Gesamtsystems tiber den hier erfassten
Beobachtungszeitraum hinweg relativ stabil erscheint (vgl. Kapitel 10.4),
zeigen sich auf der Ebene der Organisationen z.T. existentielle Veranderun-
gen, die in kontextspezifisch variierenden Schwundquoten zum Ausdruck
kommen. Zudem vollzieht ein grofSer Teil der Weiterbildungsanbieter (ca.
65 Prozent) Verdnderungen im Angebotsvolumen und/oder im Angebot-
sprofil. Nur fir eine kleinere Gruppe von Anbietern zeigt sich Stabilitdt
im Volumen und in der Struktur des Angebots, hier als Reproduktion bzw.
Adaption bezeichnet. Offensichtlich verbessert die Einfithrung von Verfah-
ren des Qualititsmanagements, mit denen in der 6ffentlichen Debatte zu-
meist das Ziel einer grofferen Kunden- und Marktorientierung und damit
einer zukunftsweisende Reproduktionsstrategie verkniipft ist, nicht bereits
allein die Uberlebensfihigkeit von Organisationen (vgl. Deutsches Institut
fur Erwachsenenbildung 2010, S. 67). Diese korreliert vielmehr mit den
Kontextbedingungen, mit der Art der (ermoglichten oder verschlossenen,
eroffneten oder verpassten) Beschaffung von Ressourcen und Legitimatio-
nen. Das bedeutet selbstverstindlich nicht, dass das Handeln der Akteure
vollkommen gleichgiiltig wire fiir das Uberleben oder Verschwinden von
Organisationen der Weiterbildung. Es geht vielmehr um eine Relationie-
rung der Bedeutung unterschiedlicher Einflussfaktoren.

Trotz der relativen Stabilitdt anerkannter Anbieter in ihrem Profil zei-
gen sich aber selbstverstindlich auch hier vielfiltige Wandlungsprozesse:
Wihrend sich die kommunal geforderte Einrichtung im hier erfassten
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Beobachtungszeitraum sowohl im Blick auf das Angebotsvolumen als auch
das typische Angebotsprofil stabil und gleichzeitig (thematisch) flexibel
zeigt, beobachten wir vor allem bei den Anbietern der groflen Korporatio-
nen Erschopfung und Diffusion. So lassen sich anerkannte Weiterbildungs-
anbieter identifizieren, bei denen das Programmprofil soweit erschopft
zu sein scheint, dass sie um ihre Existenz ringen. Inwieweit dies an der
eingeschrankten finanziellen Unterstiitzung durch ihre Triger liegt oder
auch traditionelle, moglicherweise tiberholte Formen der Legitimations-
und Ressourcenbeschaffung von Bedeutung sind, an denen Anbieter trotz
erodierender Voraussetzungen in ihrem Umfeld festhalten und dann eher
untergehen als sich anzupassen, kann hier nicht beurteilt werden. Jeden-
falls ist nicht auszuschliefSen, dass sich die Fixierung auf existierende insti-
tutionelle Regelungen insbesondere der Weiterbildungsgesetzgebung unter
bestimmten Bedingungen nicht stabilisierend, sondern existenzgefihrdend
auswirkt. Dass eine Existenzgefihrdung anerkannter Anbieter selten zum
Zusammenbruch fiihrt, liegt auch daran, dass die Anerkennungsbedin-
gungen bei Anbietern von Korporationen in der Vergangenheit gelegent-
lich recht grof§ziigig ausgelegt wurden. Dies wurde zwar von kleineren
gemeinnitzigen Anbietern verstindlicher Weise kritisiert (vgl. Barloschky/
Ohlrogge 1995), ist aber angesichts einer bildungspolitisch gewollten, da
konsensfahigen korporativ-pluralistischen Anbieterlandschaft nicht inkon-
sequent (vgl. Kuhlenkamp 1995). Erschopfungs- und Diffusionsprozesse
zeigen sich auch bei einigen jener Anbieter, die in den 1980er Jahren im
Kontext der sogenannten soziokulturellen Wende entstanden sind.

Diese Befunde lassen sich als Hinweise darauf deuten, dass die Be-
dingungen organisationalen Handelns, wie sie in der Debatte tiber Wei-
terbildungsmanagement bzw. tiber organisationales Lernen betont werden,
wenn hier auch haufig nur mit gering ausgepriagtem Kontextbewusstsein
(Schrader 2010c¢), durchaus einen (begrenzten) Einfluss auf die Wandlungs-
prozesse von Organisationen haben. Gleichwohl scheinen die Formen in-
stitutionellen Wandels insgesamt eher Ausdruck veranderter kontextueller
Rahmen- und Reproduktionsbedingungen zu sein als der organisationa-
len Bedingungen. Wir beobachten in der Tat abrupte Wandlungsprozesse,
vor allem in jenen marktorientierten Bereichen der Weiterbildung, in de-
nen Anbieter fir institutionelle Kunden wie etwa die Arbeitsverwaltung



Struktur und Wandel auf der Ebene der Weiterbildungsorganisationen

arbeiten. Dieser Befund zeigt sich auch in anderen Untersuchungen (Feller
2003; Dietrich/Schade/Behrensdorf 2008). Typisch fiir Organisationen der
Weiterbildung ist diese Form des Wandels allerdings nicht. Vielmehr tiber-
wiegen unterschiedliche Formen gradueller Transformation, die zwar in ei-
nem gewissen Gegensatz zur Verdnderungsrhetorik stehen, die von weiten
Teilen der erwachsenenpiddagogischen Organisationsforschung bevorzugt
wird, dafir aber mit den Annahmen vieler Organisationstheorien bzw.
der organisationssoziologischen Forschung gut vertriglich sind. Danach
scheint es sinnvoll davon auszugehen, dass Organisationen eher langsam
und pfadabhingig auf Verinderungen ihrer Umwelt reagieren (Uberblick
in Kieser/Ebers 2006).

Fur differenziertere Analysen reicht der hier verfugbare, obwohl schon
recht grofSe Datensatz nicht mehr aus, da wir es zumeist mit nominalen Da-
ten sowie mit relativ kleinen Anbieterstichproben (n=241) zu tun haben.
So konnte man etwa fragen, ob unter sonst gleichen Kontextbedingungen
durch die Einfithrung von Systemen des Qualititsmanagements die Struk-
turen oder Wandlungsprozesse von Organisationen der Weiterbildung be-
einflusst werden oder nicht. Fiir Teilaspekte werden wir aber der Bedeutung
der unterschiedlichen Handlungsebenen fiir Ereignisse der Weiterbildung
noch differenzierter nachgehen, so z.B. im Blick auf die Frage, von welchen
Bedingungen die Hohe der Gebithren in der Weiterbildung insbesondere
abhingt. Dieses Desiderat soll in dem folgenden Kapitel bearbeitet werden,
in dem es um Strukturen und Wandlungsprozesse auf der Ebene des Wei-
terbildungsangebots geht.
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12 Struktur und Wandel auf der Ebene
des Weiterbildungsangebots

12.1 Fragestellungen und Hypothesen

In Kapitel 9 wurden allgemeine Strukturen und Verianderungsprozesse in
der organisierten Weiterbildung beschrieben, im Anschluss daran der Ein-
fluss von Modernisierungsstrategien auf das Weiterbildungssystem und
die Weiterbildungsorganisationen. In dem folgenden Kapitel geht es vor
allem um die Frage, ob und, wenn ja, wie die hier fokussierten Modernisie-
rungsstrategien sich auf der Ebene des Weiterbildungsangebots bemerkbar
machen. Dazu erinnere ich zundchst an ausgewdhlte Zielsetzungen der In-
stitutionalisierung, Professionalisierung und Qualititssicherung von Wei-
terbildung. In Teil A der Arbeit wurde die Programmatik einer sozial- bzw.
wohlfahrtsstaatlichen Reform der Weiterbildung zum Abbau regionaler,
curricularer und sozialer Defizite als gemeinsames Credo von Wissenschaft,
Politik und Praxis herausgestellt. Zu den weithin geteilten Zielen gehor-
ten u.a. ein flichendeckendes Weiterbildungsangebot mit grundbildendem
Charakter, das auf empirisch fundierten Bedarfsanalysen beruhte, intern
differenziert war und insbesondere sogenannte bildungsbenachteiligte Ziel-
gruppen zu erreichen versprach. Als bremische Besonderheit ldsst sich die
Forderung politischer Bildung als elementarer Bestandteil von Grundbil-
dung betrachten.

Die Darstellung von Struktur und Wandel des Weiterbildungsange-
bots orientiert sich an diesen Zielsetzungen. Dabei konzentrieren wir uns
auf den intendierten Abbau curricularer und sozialer Defizite in der Wei-
terbildung. Die Frage nach dem Abbau regionaler Defizite, also nach der
Flichendeckung des Weiterbildungsangebots, wird hier ausgeklammert,
da sie am Beispiel von Stadtstaaten nur eingeschrinkt untersucht werden
kann. Studien in Flichenbundeslindern liefern allerdings beunruhigende
Hinweise dafiir, dass dieses zentrale Ziel der Bildungsreform mit dem
Riickzug des Staates aus der offentlichen Verantwortung mehr und mehr
unerreichbar erscheint. Beispielhaft ldsst sich dies an dem aktuellen Weiter-
bildungsbericht fur Hessen zeigen (vgl. Schemmann/Seitter 2010, S. 11ff.,
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S. 100). In eigenen Untersuchungen konnten wir auf der Basis der Volks-
hochschulstatistik fiir Baden-Wiirttemberg signifikante Differenzen in der
Weiterbildungsdichte von Volkshochschulen (Unterrichtsstunden pro Ein-
wohnerzahl/gemessen tber realisierte Unterrichtsstunden pro 1.000 Ein-
wohner), zwischen eher (grof3-)stidtischen und eher lindlichen Regionen
beobachten. Schliefflich deutet der aktuelle Riickzug insbesondere landli-
cher Stidte und Gemeinden aus der Finanzierung der Volkshochschulen auf
eine Erosion des Anspruchs auf Flichendeckung.

Anders als die Frage nach dem Abbau regionaler Defizite lasst sich
das Erreichen der beiden anderen Zielsetzungen mit den vorliegenden
Daten jedoch untersuchen. Beim Abbau curricularer Defizite lassen sich
zwei Teilfragen unterscheiden: die Frage nach dem grundbildenden Cha-
rakter des Angebots, das offentlich anerkannte Anbieter offerieren, sowie,
beriicksichtigt man die besondere Zielsetzung des bremischen Weiterbil-
dungsgesetzes, die Frage nach dem Stellenwert der politischen Bildung.
In Kapitel 10.3 haben wir bereits gesehen, dass anerkannte Anbieter ein
spezifisches Angebot und Programmprofil aufweisen, dessen grundbilden-
der Charakter deutlich ausgepragt ist. Zudem hat die politische Bildung in
Bremen nach wie vor eine groflere Bedeutung als im Bundesdurchschnitt.
An diesem Beispiel konnte die (begrenzte) Wirksamkeit der Forderung
nicht marktgingiger Weiterbildungsangebote gezeigt werden, auch wenn
die gewiinschte Breitenbildung sicherlich nicht erreicht wurde. Der zweite
Teilaspekt des Abbaus curricularer Defizite zielt auf ein bedarfsdeckendes
und bedurfnisweckendes Weiterbildungsangebot, das durch systematische
Bedarfserhebungen fundiert, curricular aufgebaut, an Fach- und Wissen-
schaftssystematiken sowie an operationalisierbaren Lernzielen ausgerichtet
ist, und mithin ein genuin ,piddagogisches®, didaktisch fundiertes Leis-
tungsangebot darstellt. Auch dieser Aspekt ldsst sich, wenn auch einge-
schrankt, mit den vorliegenden Daten untersuchen. Wenn es um den Abbau
sozialer Defizite in der Weiterbildung geht, so untersuchen wir diese Frage
anhand der Ansprache spezifischer Ziel- und Adressatengruppen bei unter-
schiedlichen Anbietertypen.

Wihrend die bis hierher genannten Zielsetzungen vor allem von der
Institutionalisierung der Weiterbildung sowie der Professionalisierung der
Programmplanung erhofft wurden, brachte die Qualitdtsdebatte einen
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weiteren Aspekt ins Spiel, der hier empirisch geprift wird: die Qualitit
von Ankiindigungstexten, die als Vertragsgrundlage der Teilnahme an
Weiterbildung betrachtet wird, sowie die Art der Werbung fir die jewei-
ligen Angebote. Zwar wurden mit der Einfiihrung von Systemen des Qua-
lititsmanagements nicht nur (wenn auch primir, ganz dhnlich wie in der
Professionalisierungsdebatte) Input-Faktoren fokussiert — die Qualitit der
Einrichtungen, der Programme, der Ankiindigungstexte, erst in zweiter Li-
nie des (Lehr-)Personals bzw. der Lehr-Lernprozesse (Stockmann 1995) —,
die Methode der Programmanalyse erlaubt es aber, sich der Qualitit der
Weiterbildungsveranstaltungen zuzuwenden, wenn auch anhand recht dis-
taler Indikatoren, die hier auf schriftlichen Ankiindigungstexten beruhen.
Insbesondere steht die Frage im Raum, wie zuverldssig Ankiindigungstexte
die Adressaten dariiber informieren, was ihnen angeboten und von ihnen
erwartet wird; zudem die Frage, mit welchen Strategien und Botschaften sie
versuchen, zu einer Weiterbildungsteilnahme zu motivieren. Die Qualitdt
der Ankiindigungstexte lokalisiere ich als ein Merkmal auf der Ebene der
Veranstaltungen und interpretiere sie als einen Indikator fiir den Grad an
didaktisch-methodischer Reflexion in der Vorbereitung. Inwieweit darauf
auch Aussagen tber die Qualitdt der Lehr-Lernprozesse gestitzt werden
konnen, missste selbstverstiandlich eigens gepriift werden.

Welche Wirkungen lassen sich nun im Blick auf die genannten Mo-
dernisierungsstrategien tatsiachlich beobachten? Was wurde erreicht, wo
zeigen sich Grenzen? Als Quellen fiir die Formulierung von Hypothesen
dienen neben (institutionalistischen) Theorien besonders die in Kapitel 6
vorgestellten Modelle zu den Reproduktionskontexten der Weiterbildung
bzw. zu Weiterbildung als einem Mehrebenensystem. Hinzu kommen em-
pirische Befunde vorangehender Studien insbesondere zur Professionalisie-
rung und zur Programmplanung in der Weiterbildung, die im folgenden
Abschnitt dargestellt werden.

Zunichst mochte ich jedoch kurz auf einige Herausforderungen und
Schwierigkeiten hinweisen, die daraus resultieren, dass wir es in der Wei-
terbildung mit einem Mehrebenensystem zu tun haben, dem wir in der hier
vorgelegten Studie insofern gefolgt sind, als hierarchische Datensitze kon-
struiert wurden: Sie erfassen Veranstaltungen, die von bestimmten Anbie-
tern in bestimmten Reproduktionskontexten angeboten werden. Die Me-
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thode der Programmanalyse liefert uns zwar Informationen auf allen drei
Ebenen des Weiterbildungssystems (zum Gesamtsystem, seinen Organisa-
tionen sowie dem einzelnen Angebot), doch diese Informationen sind nicht
unabhingig voneinander. Gleichzeitig gehen wir, vereinfacht gesagt, davon
aus, dass Modernisierungsstrategien in ihrem jeweiligen Schwerpunkt auf
unterschiedliche Ebenen des Weiterbildungssystems gerichtet sind: die
Institutionalisierung primir auf die Systemebene, die Qualititssicherung
primir auf die Ebene der Organisationen, die Professionalisierung primar
auf die Angebotsebene. Da ich aber annehme, dass ihre Wirkungen nicht
auf jene Ebenen beschrankt bleiben, auf die sie gerichtet sind, wird es sich
bei den folgenden Analysen regelmifsig als eine Schwierigkeit erweisen,
die Wirkungen der drei Modernisierungsstrategien zu lokalisieren. Diese
Schwierigkeit zeigte sich bereits bei der Analyse von Struktur und Wan-
del auf der Ebene der Weiterbildungsorganisationen, etwa bei der Frage,
ob die Formen des institutionellen Wandels von Organisationen der Wei-
terbildung besser tiber ihre Kontextzugehorigkeit oder das Vorhandensein
von Systemen des Qualititsmanagements ,,erklirt“ werden konnen. Diese
Schwierigkeit wird auf der ersten Ebene des Weiterbildungssystems, der
Ebene der Veranstaltungen, noch einmal deutlich verstarkt, da sich hier
Wirkungen aller drei Modernisierungsstrategien auswirken (konnen). Wel-
che Analysestrategien ich vor diesem Hintergrund jeweils wiahle, wird im
folgenden Kapitel an jenen Stellen erldutert, an denen diese Herausforde-
rungen auftauchen. Vorausschauend kann allerdings bereits hier gesagt
werden: In der Regel werde ich das beschriebene Problem dadurch zu 16sen
versuchen, dass ich der Idee natiirlicher Experimente folge und bestimmte
Merkmale konstant halte, also jeweils nur einen Teil der Stichprobe be-
ricksichtige. Allein bei der Frage, von welchen Bedingungen die Gebiihren
und Preise sowie die Qualitdt von Ankiindigungstexten bestimmt werden,
werde ich exemplarisch eine mehrebenenanalytische Betrachtung des ge-
samten Datensatzes vorstellen (vgl. dazu Kapitel 12.4). Diese Befunde wer-
den in einem gesonderten Teilkapitel prisentiert.

Welche Annahmen lassen sich auf dieser Grundlage formulieren? Von
der Institutionalisierung der Weiterbildung, das heifSt der bildungspolitisch
intendierten Erginzung und Uberlagerung einer historisch gewachsenen
institutionellen Struktur durch den Aufbau eines quartiren Bildungssys-
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tems nach den Grundsitzen eines korporativen Pluralismus erwarten wir,
dass sie dafiir sorgt, dass ein grundbildendes, niedrigschwelliges Weiter-
bildungsangebot iiberhaupt erst etabliert und auf Dauer vorgehalten wird,;
dies gilt z.B. fiir die Profile der Anbieter, die Ansprache der Zielgruppen
sowie die Gebiihren- und Preisgestaltung; demgegeniiber sollte der Einfluss
auf der Ebene der einzelnen Veranstaltungen, ihrer Ziele und Inhalte so-
wie der Konjunktur ihrer Themen (ihres Angebots und ihrer Nachfrage)
schwicher ausfallen. Von der Qualititssicherung erwarten wir, u.a. auf der
Grundlage bisheriger empirischer Untersuchungen, dass sie die Prisenta-
tion des Angebots, seine Kundenorientierung verandert, ihre Wirkung aber
nachlisst, je niher man der Ebene der einzelnen Veranstaltung kommt. Von
der Beschiftigung hauptberuflichen Personals erwarten wir, dass sie sich
z.B. in der systematischen Verkniipfung einzelner Veranstaltungen bemerk-
bar macht, nicht aber in ihrer padagogisch-didaktischen Qualitit.

Die Hypothesen zum Wandel der Weiterbildung gehen zunichst im
Sinne des historischen Institutionalismus davon aus, dass sich Wandel
pfadabhingig und auf den Ebenen des Systems, der Organisation sowie
des Angebots mit zunehmender Spiir- und Sichtbarkeit vollzieht. Mit dem
Rickzug des Staates aus der offentlichen Verantwortung, insbesondere
mit dem erst relativen, dann auch absoluten Riickgang der Forderung von
Institutionen und Programmen sollten die programmsteuernden Wirkun-
gen der Weiterbildungsgesetzgebung nachlassen, wihrend die Wirkungen
der Beschiftigung hauptberuflichen Personals sowie die Einfihrung von
Qualitdtsmanagement unvermindert sichtbar bleiben sollten. Eine verzo-
gerte Wirkung sinkender offentlicher Forderung erwarte ich auch des-
halb, weil ich davon ausgehe, dass die handlungssteuernden Wirkungen
rechtlicher Reglementierungen im Sinne des historischen Institutionalis-
mus auch dann noch wirken, wenn die finanziellen Grundlagen fragiler
werden. Im Sinne des historischen Institutionalismus kénnte man auch
von einem selbstverstirkenden positiven Feedback ausgehen: Akteure
passen ihre Strategien vorgegebenen institutionellen Mustern an und ver-
stirken sie damit (vgl. Thelen 1999 und Kapitel 6.3). In der Studie zur
Weiterbildung in der Wissensgesellschaft, die auf Experteninterviews mit
Programmplanern in der Weiterbildung beruht, finden sich dafiir zahlrei-
che empirische Belege (Schrader 2003b).
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12.2 Empirische Befunde zur Programmplanung
in der Weiterbildung

Folgt man den Programmatiken aus der Zeit der Bildungsreform, so sollte
eine hauptberufliche Programmplanung sich positiv, d.h. systematisierend
auf die Struktur und die Entwicklung des Weiterbildungsangebots auswir-
ken. Betrachtet man ein solches Verstindnis von Professionalisierung als
Kern der Modernisierung von Weiterbildung, so mag es iiberraschen, dass
die hauptberufliche Programmplanung, ihre Formen und Wirkungen noch
kaum zum Gegenstand empirischer Untersuchungen gemacht wurden (vgl.
Siebert 1993, S. 315; Gieseke 1999, S. 214, 2008). Ausgewihlte Befunde
aus vorliegenden Studien sollen im Folgenden kurz in Erinnerung gerufen
werden.

Zwar hatte Hans Tietgens in einer ersten Bilanz der Erfolge der Bil-
dungsreform 1981 geschrieben, dass zehn Jahre nach der Reform der Wei-
terbildung mehr Hauptberufliche in den Organisationen der Weiterbildung
beschiftigt seien und dem ,,Zufall“ entgegenwirken konnten, dennoch sei
dieser Zufall immer noch bedeutsam fiir das Angebot, er trage meist den
Namen einer Lehrkraft, die aus ihrem Hobby ein Veranstaltungsangebot
machte (vgl. Tietgens 1981a, S. 19f.). Bis heute fehlt es an zuverldssigen
Daten tiber die Verberuflichung der Weiterbildung, so dass nicht einmal
gesagt werden kann, wie viele Personen derzeit mit welchen beruflichen
Qualifikationen, zu welchen Bedingungen bei welchen Arbeitgebern be-
schiftigt sind. Peter Faulstich stiefS noch Mitte der 1990er Jahre bei ei-
ner Bestandsaufnahme auf eine Vielzahl von Liicken in den vorliegenden
Statistiken. Bilanzierend sprach er daher allenfalls ansatzweise von einer
Professionalisierung der Weiterbildung (Faulstich 1996).

Soweit bisher empirisch zur Professionalisierung der Weiterbildung
geforscht wurde, fand das Planungshandeln von Diplom-Pidagoginnen
und Diplom-Pddagogen als erhoffte Protagonisten der Professionalisie-
rung des Praxisfeldes besondere Beachtung (z.B. Gieseke 1989; Ahlheim/
Heger 1997). Auf der Grundlage einer Vielzahl von Absolventenstudien,
die sich mit den Arbeitsmarktchancen, der Berufseinmiindung und den
Tatigkeitsfeldern von Diplom-Pidagoginnen und Diplom-Pidagogen be-
schiftigten (ein alterer Uberblick bei Kriidener/Schulze 1993; zuletzt Krii-
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ger/Rauschenbach 2004), wandelte sich das Interesse der Forschung von
berufssoziologischen hin zu stirker handlungstheoretischen Fragen nach
Professionalitit als situativer Kompetenz (Combe/Helsper 1996). Fiir
die Erwachsenenbildung war dieser Blickwechsel bereits frith angemahnt
worden (z.B. bei Tietgens 1988, S. 37). Blickt man auf die Situation der
Lehrkrifte, derjenigen also, von denen Professionalitit und Qualitit von
Weiterbildung entscheidend abhingen, so dominierten und dominieren
auch hier Studien, die vor allem die soziale Lage dieser grofiten Gruppe
von Beschiftigten in der Weiterbildung in den Blick nehmen (Knoll 1974;
Dieckmann 1981; Scherer 1987; Dieckmann 1992; Arabin 1996; jlinge-
rer Uberblick in Schrader 2010a). Diese Studien zeigen deutlich, dass auch
dieses Tatigkeitsfeld in der Erwachsenenbildung mehr und mehr beruflich
betrieben wird, allerdings als Beruf ohne Zugangs- und Ausbildungsrege-
lungen und auch ohne traditionelle Arbeitnehmerschutzrechte, und zwar
von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern mit berwiegend akademischem
Abschluss. Insbesondere sind es Frauen, die als sogenannte neue Selbstan-
dige oder hauptberufliche Honorarkrifte ihren Lebensunterhalt durch die
Leitung von Kursen zu bestreiten suchen. Ebenso wenig beachtet werden
die professionellen Trainerinnen und Berater, die sich mit ihren Angeboten
tiberwiegend an betriebliche Nachfrager wenden (z.B. Seipel 1994). Da-
mit geraten insbesondere die Gruppen aus dem Blick, die die eigentliche
Steuerungsreserve der Expansion der Weiterbildung und ihrer Konjunktu-
ren darstellen und die mit ihren Interessen, Kompetenzen und Strategien
sicherlich einen grofSen Einfluss auf das Programm von Weiterbildungsein-
richtungen nehmen (vgl. Schrader 1998).

Fur die vorliegende Untersuchung beschrinke ich mich jedoch auf
empirische Studien zu jener Gruppe, die als hauptberufliche Mitarbeiter
die Programme von Weiterbildungseinrichtungen planen sollen. Besondere
Beachtung verdient die Ende der 1980er Jahre veroffentliche Habilita-
tionsschrift von Wiltrud Gieseke zum Habitus von Erwachsenenbildnern
(Gieseke 1989). Diese Arbeit wird regelmifiig und an zentralen Stellen,
auch von der Autorin selbst (Gieseke 1994, 1996), als Studie zur Professio-

94 Nur ausschnittweise wurden Befunde aus Diplomarbeiten genutzt, so Rémer (1978) und
Fuernhammer (1992).



Struktur und Wandel auf der Ebene des Weiterbildungsangebots

nalisierung der Erwachsenenbildung vorgestellt und zitiert, wenngleich sie
urspriinglich als Studie zur Ermittlung des Fortbildungsbedarfs von neuein-
gestellten Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern an Volkshochschulen geplant
war. Den Hintergrund bildete die vielfache Kritik, die an den Einfithrungs-
seminaren der Padagogischen Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-
Verbandes geiibt worden war. Nachdem mit dem Ende der Bildungsreform
bald auch ein praktischer Stopp von Einstellungen an Volkshochschulen
erfolgte, konzentrierte Wiltrud Gieseke ihr Interesse auf Fragen der beruf-
lichen Sozialisation dieser neuen Berufsgruppe.” Gieseke interviewte in
den Jahren 1981 und 1982 insgesamt 61 neu eingestellte hauptberufliche
padagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im Abstand von etwa zwei
Jahren zunichst offen und themenorientiert, im zweiten Durchgang dann
leitfadengestuitzt tiber ihre Tatigkeitsschwerpunkte und ihre Handlungs-
strategien (vgl. Gieseke 1989, S. 103ff.). Die wissenschaftliche Diskussion
hat vor allem die Aneignungsmodi aufgegriffen, mit denen die neuen Mit-
arbeiter sich ihr Berufsfeld im Spannungsfeld von piadagogischen Ansprii-
chen und institutionellen Bedingungen und Erfahrungen erschlossen. Da-
gegen sollen hier lediglich jene Befunde referiert werden, die sich auf das
Planungshandeln beziehen.

Die interviewten Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter betrachteten ihre
Arbeit selbst einerseits zwar als padagogische und raumten den padago-
gischen Anteilen ihrer Tatigkeit eindeutig Prioritit ein; zugleich beklagten
sie aber, dass im Berufsalltag das Organisatorische dominiere. Insgesamt
fuihlten sie sich unabhingig von ihrem beruflichen Hintergrund fiir ihre Ar-
beit unzureichend qualifiziert. Mit dem Begriff der Pidagogik verkniipfen
sie einerseits hehre Zielvorstellungen, andererseits in beruflicher Hinsicht
vor allem eine konkrete Unterrichtstitigkeit, allenfalls noch die Fortbil-
dung von Kursleitern oder die Hospitation in Kursen. Als padagogische
Arbeit betrachteten sie aber nicht die Planung von Weiterbildungsangebo-

95 Die maschinenschriftliche Veroffentlichung triagt den meiner Meinung nach treffenden
Titel: ,,Zur beruflichen Sozialisation von Erwachsenenpidagogen. Eine qualitative Studie
zur Berufseinstiegsphase.“ In diesem Kontext lag es nahe, Fragestellungen aufzugreifen,
die durch das Bourdieusche Habituskonzept angeregt worden waren, so dass die Arbeit
schlielich unter dem zwar moderneren, aber weniger treffenden Titel ,,Habitus von Er-
wachsenenbildnern® veroffentlicht wurde (1989, S. 104f.).
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ten, das also, was den Kern ihrer Tiatigkeit ausmacht und was in der Litera-
tur zumeist als makrodidaktisches Handeln bezeichnet wird. Padagogische
Kompetenz verbanden die Interviewten zudem nicht mit wissenschaftlich-
systematischem Wissen, sondern eher mit praktischen beruflichen Erfah-
rungen. Programmplanung erschien so als in hohem Mafse abhingig von
den personlichen, politischen und beruflichen Uberzeugungen und Erfah-
rungen der Mitarbeiter. Thre pidagogischen Anspriiche — die Arbeit fiir
bestimmte Zielgruppen, zu bestimmten, gesellschaftlich und politisch als
wichtig erachteten Themen usw. — boten sich an zur Identititsstiftung un-
ter Kollegen (vgl. ebd., S. 17), iiberdecken aber auch notwendige erwach-
senendidaktische Kompetenzen bzw. liefSen sie als verzichtbar erscheinen.
Gieseke deutete ihre Befunde so, dass es diesem neuen Beruf noch an einer
tragenden Begrifflichkeit fehle, die allein die Erziehungswissenschaft als
relevante Bezugsdisziplin liefern konne bzw. miisse. Dieser Bezugswissen-
schaft als ,,professionsgestaltende Kraft* fillt nach Gieseke die Aufgabe
zu, professionelle MafSstibe (mit) zu entwickeln und pddagogische und
bildungspolitische Anspriiche an die Praxis zu formulieren (ebd., S. 262).
Bisher liefere die makrodidaktische Literatur kein begriffliches Instrumen-
tarium, das Praktiker fir ihren Alltag nutzen konnten (vgl. ebd., S. 113;
Vogel 2008). Bei einer Reinterpretation des Interviewmaterials hat Hans
Tietgens die These vertreten, die hauptberuflichen padagogischen Mitar-
beiter handelten makrodidaktisch, ohne es zu wissen; auch er wies darauf
hin, dass es vor allem an zentralen Begriffen fehle, die es den Mitarbei-
tern erlaubten, ihre Tétigkeit als erwachsenendidaktische zu begreifen (vgl.
Tietgens 1988, S. 49 f.). Wihrend Gieseke aber regelmafSig von padagogi-
scher Kompetenz spricht, redete Tietgens meiner Meinung nach treffender
von einer erwachsenendidaktischen (vgl. ebd., S. 54). Er pladierte auch hier
wie frither schon nicht fiir Professionalisierung der Weiterbildung in einem
berufssoziologischen Sinn, sondern fiir Hauptberuflichkeit zur Sicherung
von Professionalitat als einer situativen Kompetenz.

Uber die Arbeit von Wiltrud Gieseke hinaus liegen nur wenige em-
pirische Studien zur Programmplanung und Professionalisierung der Er-
wachsenenbildung vor. Noch vor Gieseke hatte Monika Kehlbacher 1982
eine empirische Studie zur Organisation Volkshochschule vorgelegt. Aus-
gangspunkt ihrer Arbeit war die Beobachtung, dass bildungssoziologische
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empirische Untersuchungen selbst die Arbeit derjenigen Institutionen kaum
beeinflussten, bei denen sie durchgefithrt wurden (vgl. Kehlbacher 1992,
S. 1). Was aber ist es dann, was die Arbeit von Volkshochschulen und ihr
Programmangebot beeinflusst? Wie konkretisieren Volkshochschulen ihren
Bildungsauftrag, und welche Faktoren beeinflussen ein Programmangebot
in entscheidendem MafSe (vgl. ebd., S. V, S. 25)? Die Untersuchung beruhte
auf der Analyse von Materialien und erginzenden Experteninterviews
an insgesamt neun stadtischen Volkshochschulen in Hessen (vgl. ebd.,
S. 28). Zur Planung des Weiterbildungsangebots von Volkshochschulen
erbrachte die Arbeit die folgenden Befunde: Die konzeptionelle Planung
des Gesamtangebots wurde zwar als genuine Aufgabe der hauptberuflichen
padagogischen Mitarbeiter reklamiert, eine bloffe Agenturtitigkeit wurde
entschieden abgelehnt, dies alles mit z.T. demonstrativem Selbstbewusst-
sein. Die Planung bestand im Wesentlichen aus der Fortschreibung eines
etablierten Kernangebots in den Fachbereichen Sprachen, Kreativitidt und
Selbsttitigkeit sowie in der kaufminnischen Praxis. Innovationen waren
selten, konnten in ihrer Genese kaum rekonstruiert werden und schienen
auf mehr zufilligen Anregungen von Kooperationspartnern zu beruhen,
nicht jedoch auf systematischen Bedarfsanalysen, deren Praktikabilitdt in
der Form wissenschaftlich-systematischer Erhebungen ohnehin sehr skep-
tisch beurteilt wurde (vgl. ebd., S. 271ff.). Lehrende und Teilnehmende
wurden an dieser Arbeit kaum systematisch beteiligt, wahrend die per-
sonlichen Interessen der hauptberuflichen pddagogischen Mitarbeiter von
grofSer Bedeutung waren. Beklagt wurde hiufig eine Uberlastung mit orga-
nisatorischen Arbeiten, eine intensive Betreuung der Lehrkrifte fand kaum
statt (vgl. ebd., S. 241). Vermutet wurde, dass das Prinzip der nachtrag-
lichen Bezuschussung die Konzentration auf stundenintensive Angebote
mit zu erwartenden hohen Teilnehmerzahlen forderte, die sich in dieser
Hinsicht als effizient und positiv fiir das Image der Volkshochschulen zu-
gleich erwiesen (vgl. ebd., S. 163). Steigende Kosten tiber Gebiihren an die
Teilnehmenden weiterzugeben, wurde allenfalls als allerletzte Moglichkeit
betrachtet, auch dann, wenn bei drastischen Gebiihrenerhohungen die be-
furchteten Reaktionen der Teilnehmenden nicht beobachtet werden konn-
ten (vgl. ebd., S. 228f.).
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Eine empirische Untersuchung zur Planung und Realisierung 6kologischer
Weiterbildung an nordrhein-westfilischen Volkshochschulen hat Christa
Henze zur Grundlage ihres Promotionsvorhabens gemacht. Die Arbeit
beruht zum einen auf einer Analyse der Arbeitspline einschliefSlich der
realisierten Nachfrage simtlicher Volkshochschulen firr das Arbeitsjahr
1992/93, zum anderen aus als Experteninterviews bezeichneten Gespra-
chen mit 17 Programmplanerinnen und Programmplanern aus diesen Ein-
richtungen, die z.T. nach systematischen Gesichtspunkten auf der Grund-
lage einbezogener Arbeitsplane (Arbeitsplatzsituation, Region, Geschlecht),
z.T. nach dem Schneeballsystem ausgesucht wurden (Henze 1998, S. 44f.).
Gegenstand der Interviews waren im Wesentlichen die Arbeitsstrukturen
und Rahmenbedingungen des Planungshandelns, mithin die Handlungs-
orientierungen und ,,beruflichen Alltagstheorien“ der Programmplanenden
(ebd., S. 4ff.). Die urspriungliche Strategie, die insgesamt 17 Interview-
partner als ,,Experten® und damit als Reprasentanten ihrer ,,Zunft“ (im
Riickgriff auf Meuser/Nagel 1991, S. 452, S. 458) zu behandeln und damit
ihre Alltagstheorien vornehmlich als Dokumente sozialer Strukturen aus-
zulegen, wurde von der Autorin jedoch wieder aufgegeben, da bereits die
Durchsicht weniger Interviews gezeigt habe, dass das individuelle Berufs-
handeln nur vor dem Hintergrund subjektiver Faktoren verstindlich sei.
Bedarfserhebungen wurden nicht systematisch durchgefiihrt, ihnen haftete
insgesamt etwas Beliebiges an. Die angekiindigten Veranstaltungen orien-
tierten sich im Wesentlichen an der manifesten Nachfrage, an Vorschligen
von Lehrenden, Teilnehmenden oder Kooperationspartnern; erganzt wurde
dies um eigene, versuchsweise aufgenommene Angebote, deren Genese in
der Regel nicht genau beschrieben werden konnte. Leitgesichtspunkt war
die (politische oder soziale) Bedeutung eines Themas, didaktisch-metho-
dische Reflexion fand nicht statt. Die Interaktion mit den Lehrenden war
schwach, die Verantwortung fiir das Lehr-Lerngeschehen wurde ihnen
nahezu vollstindig tibertragen. Das Wissen tiber die Realitit und Wirkung
der Bildungsarbeit war gering, selbst tiber die Struktur der Teilnehmer-
schaft existierten kaum mehr als Vermutungen. Die Programmplanenden
arbeiteten zumeist als Einzelkdmpfer, die Zusammenarbeit mit Koopera-
tionspartnern aus dem Umfeld (Initiativen, Verbande) war intensiver als die
mit Kolleginnen und Kollegen aus der eigenen Institution. Die klassische
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Seminar- und Vortragsarbeit wurde hiufig um praktisches Umwelthandeln
gemeinsam mit (Umwelt-)Initiativen erginzt; dieser (padagogische und in-
stitutionelle) Systemwechsel wurde allerdings nicht unter professionellen
Gesichtspunkten reflektiert. Langerfristige und systematische Weiterbil-
dungsangebote lieffen sich aufgrund der dominierenden Kurzzeitpidagogik
kaum entwickeln, fiir Professionalitit des Berufshandelns gab es allenfalls
einige Anhaltspunkte. Dass das Angebot insgesamt wenig umfangreich
war, konnte nicht durch politische oder finanzielle Restriktionen erklart
werden, die es in Einzelfillen aber durchaus gab. Die Programmplanenden
stimmten darin tiberein, dass 6kologische Weiterbildung eine wichtige Auf-
gabe von Volkshochschulen sei, ob Volkshochschulen aber im Vergleich zu
anderen Anbietern eine ,besondere® Aufgabe haben, blieb unreflektiert.
Der Erfolg 6kologischer Bildungsarbeit erschien so wesentlich als Resultat
personlichen Engagements einzelner und (institutionell) vereinzelter Pro-
grammplaner. Dementsprechend lief§ sich eine Pluralitit tatigkeitsfeldbe-
zogener Handlungstheorien beobachten (vgl. Henze 1998, S. 199ff.). Die
Fille zeigten zudem, dass die Erwachsenenpidagogik nicht die gemeinsame
Bezugswissenschaft der Programmplanenden ist, dass diese zumeist einen
anderen fachlich-akademischen Hintergrund haben.

Ganz dhnliche Befunde bietet eine weitere Studie von Wiltrud Gie-
seke, in der sie Ergebnisse einer empirischen Untersuchung zum ,,makro-
didaktischen Handeln [...] in der Weiterbildung® am Beispiel kirchlicher
Weiterbildungseinrichtungen veroffentlicht hat (Gieseke 1999, S. 214).
In einem vergleichsweise aufwendigen methodischen Setting wurden u.a.
teilnehmende Beobachtungen tiber den Verlauf einer Arbeitswoche, Tatig-
keitsanalysen und leitfadenorientierte Interviews zum Planungs- und zum
institutionellen Handeln eingesetzt. Untersuchungsbefunde wurden auf
Tagungen der Triger gemeinsam mit Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
kommunikativ validiert. Nach den vorliegenden Befunden entstanden Wei-
terbildungsprogramm als Ergebnis von Suchbewegungen, die gemeinsam
mit einer Vielzahl von Kooperationspartnern vollzogen und von den Mit-
arbeiterinnen der Einrichtungen moderiert und strukturiert wurden (ebd.,
S. 215f.). Planungshandeln erschien als ein vorwiegend ,,vernetztes Han-
deln auf der Basis von Abstimmungsprozessen® (ebd., S. 216), das an ande-
rer Stelle auch als ,,Angleichungshandeln® bezeichnet wurde. Eine zentrale
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Kompetenz des Planungspersonals bestand demnach darin, ,,Seismograph*
zu sein (ebd., S. 217). Dazu bediirfe es neben didaktischem Wissen vor
allem extrafunktionaler Qualifikationen (vgl. ebd., S. 218f.).

Angesichts dieser Befunde wundert es nicht, wenn insbesondere Er-
wachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildner bei der Beobachtung des
Strukturwandels der Weiterbildung immer wieder nach Chancen fiir die
»Aktualisierung und Ausgestaltung piddagogischer Professionalitit® su-
chen. Das gilt auch fir einen Beitrag von Christiane Schiersmann (Schiers-
mann 1999, S. 210). Gestiitzt auf ausgewihlte empirische Untersuchungen
zur beruflichen und betrieblichen Weiterbildung stellte Schiersmann einen
Wandel von einer berufs- und funktionsbezogenen zu einer stirker prozess-
orientierten Weiterbildung fest. Verdnderungen zeigten sich sowohl in den
Zielen und Inhalten als auch in der institutionellen Struktur dieses Hand-
lungsfeldes. So zeige die Bedeutung des Kompetenzbegriffs die Betonung
sozial-kommunikativer Kompetenzen in der betrieblichen Weiterbildung
an; daneben entwickelten sich neue Lernarrangements vor allem in Form
arbeitsplatznahen, selbstorganisierten und multimedialen Lernens. Mit die-
sen Verdnderungen stehe auch die bisherige Struktur der Weiterbildungs-
institutionen zur Disposition. Die Bedarfsermittlung misse kurzfristiger
erfolgen, die lernunterstiitzenden und beratenden Aufgaben gewonnen an
Bedeutung, Fragen nach der Zertifizierung auch selbstorganisierter Lern-
prozesse oder internationaler Bildungsabschliisse miissten beantwortet
werden, neue Konzepte der Qualititssicherung tiber die ISO-Normen hi-
naus, die der Spezifik von Bildungsprozessen prinzipiell nicht gerecht wiir-
den, seien zu entwickeln, die institutionellen Strukturen seien (gegeniiber
Fachabteilungen etwa) zu offnen, dezentraler und flexibler zu gestalten.
Es steige der Bedarf an situativer Bedarfsermittlung und Transferunterstiit-
zung: Weiterbildung werde stiarker mit Prozessen des Arbeitsalltages und
der Personal- und Organisationsentwicklung verkniipft. Dies erfordere eine
hohere Professionalitdt bei verringerter Professionalisierung im Sinne eines
dauerhaft abgesicherten beruflichen Status, da auch die Beschiftigungsver-
haltnisse flexibilisiert und destabilisiert wiirden.

Wihrend die bisher vorgestellten Arbeiten zum Planungshandeln in
Organisationen der Weiterbildung den Blick auf die Kompetenzen und
Anspriiche der Mitarbeiter richteten, betrachtete Karin Dollhausen (2008)
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dieses Handeln vornehmlich als Organisationsmerkmal. Sie stiitzte ihre
systemtheoretisch inspirierte Arbeit auf sieben Fallstudien zum Planungs-
handeln vorwiegend in 6ffentlich anerkannten Weiterbildungseinrichtun-
gen. Auf der Grundlage von 135 leitfadengestiitzten Interviews mit Leitungs-
kriften und Programmplanenden sowie der Auswertung von Dokumenten
(ebd., S. 43-47) konnte Dollhausen die organisatorische Eigenwelt aus-
leuchten und drei Kulturen der Planung identifizieren. Das Programm einer
Weiterbildungseinrichtung erscheint in dieser Studie nicht mehr als Resultat
individueller Entscheidungen und interessegeleitetem, rationalem Handeln,
sondern als Ausdruck organisationsinterner Prozesse der Selbst- und Um-
weltbeobachtung und -anpassung. Spezifische Planungskulturen bringen
zum Ausdruck, wie Umwelterwartungen, organisationale Erfahrungen und
Erwartungen des Personals die Gestaltung von Weiterbildungsangeboten
beeinflussen und piadagogische und betriebswirtschaftliche Anspriiche aus-
balancieren. Mit dieser Studie werden Organisationen als eine spezifische
Steuerungsebene der Weiterbildung sichtbar, die sich gegen direkte Durch-
griffe ihrer Umwelten auf die Programme ebenso sperrt wie gegen individu-
elle Interessen der Mitarbeiter. Aufgrund der Anlage der Untersuchung war
es jedoch nicht moglich, institutionelle, organisationsspezifische und perso-
nale Anteile des Planungshandelns auseinander zu halten. Wie bei Dollhau-
sen, so wurde auch in der Studie von Steffi Robak (2003) der Blick nicht
allein auf das individuelle Handeln von Mitarbeitern in Organisationen der
Weiterbildung gerichtet, sondern zugleich auf die Kontextbedingungen. In
einer der wenigen Studien, die sich mit der Leitung von Organisationen der
Weiterbildung und nicht mit dem Planungshandeln beschéftigte, fand Ro-
bak plausible Hinweise darauf, dass das Leitungshandeln kontextspezifisch
gepragt war und sich z.B. in anerkannten und innerbetrieblichen Einrich-
tungen deutlich unterschied (S. 340).

Die bisherigen empirischen Befunde zur Professionalisierung und Pro-
grammplanung in der Weiterbildung, die zumeist aus dem eingegrenzten
Feld 6ffentlich anerkannter Einrichtungen stammen und sich oft auf Erfah-
rungen in Fachbereichen, deren interne Differenzierung gering ist, wie wir
in Kapitel 9.4 gesehen haben, konnen wie folgt zusammengefasst werden:
Die Belege dafiir, dass hauptberufliche padagogische Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter in Einrichtungen der Weiterbildung ihre Tatigkeit im Kern als
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erwachsenendidaktische auslegen, sind (noch) schwach. Insgesamt deuten
die Befunde darauf hin, dass zumeist ein expertenhaftes und erfahrungsge-
stiitztes, nicht ein professionelles und auf wissenschaftliches (Methoden-)
Wissen gestiitztes berufliches Handeln praktiziert wird. Allgemeine oder
personliche pidagogische Uberzeugungen scheinen bedeutsamer als (ma-
kro-)didaktische Kompetenzen. Inwieweit diese personlichen Uberzeugun-
gen durch institutionalisierte Verhaltenserwartungen der beschiftigenden
Weiterbildungsorganisationen beeinflusst wurden, kann auf der Grundlage
des empirischen Zugangs meist nicht beantwortet werden. Autonomie der
Programmplanenden scheint also ebenso moglich wie institutionelle Pra-
gung. Zudem scheinen programmplanende Tatigkeiten zunehmend durch
betriebswirtschaftlich begriindetet Handlungsanforderungen erginzt und
uberlagert zu werden. Damit steht in Frage, inwieweit es tatsachlich ge-
lungen ist, den Systembildungsprozess der Weiterbildung mit Hilfe einer
professionellen padagogischen Programmplanung voranzutreiben. Vor
dem Hintergrund der Bildungsreform wire zu fragen, ob (6ffentlich an-
erkannte) Weiterbildungsanbieter, die hauptberufliches Planungspersonal
beschiftigen, (noch) ein bedarfsdeckendes und bediirfnisgerechtes Wei-
terbildungsangebot bereithalten, das auf systematischen Bedarfsanalysen
beruht, verldsslich und kontinuierlich angeboten wird und dazu beitrigt,
curriculare, soziale und regionale Defizite in Angebot und Beteiligung ab-
zubauen; falls dem nicht so ist, wire weiter zu fragen, ob Struktur und
Systematik der Programme eher auf einen andauernden Agenturbetrieb
schlieffen lassen oder ob betriebs- und marktwirtschaftlich begriindete
Akzente erkennbar werden. Betriebswirtschaftliches Denken ist in der Er-
wachsenenbildung vor allem durch die Qualititsdebatte forciert worden,
die in ihren wichtigsten Konzepten und Erfahrungen im folgenden Kapi-
tel behandelt wird. Einigen dieser Fragen sollen die folgenden empirischen
Analysen nachgehen.

12.3 Strukturen des Weiterbildungsangebots

Wie in Kapitel 2.2 erldutert, zielte die Institutionalisierung der Weiterbil-
dung u.a. auf den Abbau sozialer und curricularer Defizite. Um zu prii-
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fen, ob diese Zielsetzung erreicht wurde, richte ich den Blick in den beiden
folgenden Abschnitten auf zwei Aspekte: auf die Ansprache spezifischer
Ziel- und Adressatengruppen und auf den Charakter sowie die Systematik
und Differenziertheit der erbrachten (pidagogischen?) Dienstleistungen. In
einem dritten Abschnitt behandele ich die Frage, mit welchen Strategien
Weiterbildungsanbieter fiir ihre Veranstaltungen werben.

12.3.1 Zum Abbau sozialer Defizite in der Weiterbildung: Die Ansprache
von Ziel- und Adressatengruppen

Folgt man dem in Kapitel 6.2 vorgestellten Modell der Reproduktionskon-
texte, so hat Weiterbildung je nach Kontext unterschiedliche Funktionen:
im Kontext der Gemeinschaften ist sie ein Mittel der sozialen Integration,
im offentlich-rechtlichen Kontext ein 6ffentliches Gut, im Kontext der Be-
triebe ein Instrument sekundirer Rationalisierung, im Kontext des Mark-
tes eine durch 6konomisches Kalkiil bestimmte Dienstleistung. Wenn diese
Annahmen stimmen, so miisste dies in zwei Sachverhalten zum Ausdruck
kommen: in der Frage, welche Zielgruppen (generell, aber auch bei thema-
tisch vergleichbaren Angeboten) in den Kontexten jeweils angesprochen
werden, sowie in der Art und Weise, wie sie jeweils angesprochen werden.
Um diese beiden Teilfragen geht es im Folgenden.

Ansprache spezifischer Adressatengruppen/Zielgruppen

Wie bereits in den Kapiteln tiber Struktur und Wandel des Systems bzw. der
Organisationen der Weiterbildung dargestellt, variiert mit der Kontextzu-
gehorigkeit das thematische Profil von Anbietern: Angebote zur allgemei-
nen, politischen und beruflichen Weiterbildung haben je nach Kontext ein
deutlich unterschiedliches Gewicht. Damit sollte die Orientierung an un-
terschiedlichen Ziel- und Adressatengruppen einhergehen. Zu erwarten ist
selbstverstiandlich nicht, dass jeweils das gesamte Angebot innerhalb eines
Kontextes nur fiir bestimmte Gruppen ausgeschrieben wird; vielmehr geht
es um das relative Gewicht am Gesamtangebot. Wir hatten in Kapitel 9.4
bereits gesehen, dass je nach Kontext etwa 40 Prozent aller Veranstaltungen
fir bestimmte Ziel- und Adressatengruppen angekiindigt werden, wihrend
der etwas groflere Anteil offen ausgeschrieben ist. Die Analysen beziehen
sich im ersten Abschnitt wiederum auf das Erhebungsjahr 2006.
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Nennungen Veranstaltungen in %
Gemein- Unter- Gemein- Unter-

Zielgruppe schaften Staat nehmen Markt schaften Staat nehmen Markt
i'igrrst‘ozf’;edfggf” 531 537 1158 27 118 01 87
Zielgruppe definiert

iiber personliche 539 1.111 231 17 241 26,1 20,8 6,4
Merkmale/Risiken

Zielgruppe definiert

iiber homogene 1.417 3.099 1.553 1.994 57,1 66,3 100,0 86,4
Lernvoraussetzungen

sonstige Zielgruppen 142 110 4 16 6,7 2,8 0,4 09
Gesamt (n) 2.629 4.857  1.789 2.285 2.119 3916 1105 1.784

Tabelle 38: Kontextspezifische Orientierung an Ziel- und Adressatengruppen 2006

Tabelle 38 dokumentiert zunichst erneut, was wir bereits in Kapitel 9.4
gesehen haben: Wenn mit einer Veranstaltung bestimmte Ziel- und Adres-
satengruppen angesprochen werden, wird in der deutlichen Mehrzahl der
Fille auf homogene Lernvoraussetzungen abgestellt; demgegeniiber entfal-
len auf Angebote fiir Gruppen, die Giber ihre soziale Lage bzw. iiber person-
liche Merkmale definiert werden, nur etwa neun Prozent bzw. sechs Pro-
zent der Angebote. Zum zweiten zeigt

Tabelle 38, dass in den Kontexten der Gemeinschaften und des 6ffent-
lich-rechtlichen Kontextes Ziel- und Adressatengruppen neben den homo-
genen Lernvoraussetzungen noch am ehesten definiert tiber ihre soziale Lage
oder tber personliche Merkmale angesprochen werden, wihrend im Kon-
text des Marktes und der Unternehmen die Ansprache tiber homogene Lern-
voraussetzungen (vor allem orientiert an Beruf, Status oder Mitgliedschaft
in Organisationen) eindeutig dominieren. Fiir bestimmte Zielgruppen (Alte,
Analphabeten, Asylbewerber, Auslinder und Aussiedler, Behinderte, Frauen
usw.) gibt es jenseits der gemeinschaftsorientierten und 6ffentlich-rechtlichen
Anbieter kaum ein Angebot. Dies ist vor dem Hintergrund der Orientierung
unterschiedlicher Anbieter an eher 6ffentlichen oder eher privaten Interessen
auch zu erwarten. Umgekehrt betrachtet, deutet dieser Befund darauf hin,
dass man jenseits der Kontexte des Marktes und der Unternehmen offen-
sichtlich eher von homogenen Lernvoraussetzungen absehen kann, insofern



Struktur und Wandel auf der Ebene des Weiterbildungsangebots

unter Legitimationsgesichtspunkten die gute Absicht einen moglicherweise
eingeschriankten Lernerfolg kompensieren kann (vgl. Seibel 1992, 1994).

Dieser Befund lasst aber die Frage noch unbeantwortet, ob innerhalb
derselben Themenbereiche jeweils dieselben oder andere Zielgruppen ange-
sprochen werden, ob sich die Orientierung an bestimmten Adressatengrup-
pen also auch in jenen Fachbereichen durchsetzt (im Sinne eines institutio-
nellen Scripts), die in allen Kontexten von grofSer Bedeutung sind, bei denen
die Anbieter also nicht zwingend an ihre traditionelle Klientel gebunden
wiren. Aus Sicht der Organisationen ist damit die Frage verbunden, ob sie
sich flexibel zwischen bestimmten Kontexten bewegen (konnen), um sich
materiell zu reproduzieren, auch auf das Risiko von Legitimationsverlus-
ten hin, oder ob sie sich bei der Entwicklung ihres Angebots vornehmlich
an den Bedarfen und Bediirfnissen jener Adressaten orientieren, die sie in
ihrem Kontext anzutreffen gewohnt sind. Diese Frage ldsst sich am ehesten
fur jene Fachbereiche untersuchen, in denen Anbieter aus verschiedenen
Kontexten ein nennenswertes Angebot unterbreiten. Dies gilt in dieser Un-
tersuchung vor allem fiir das Angebot an formalen Schliisselqualifikatio-
nen, an Fremdsprachen und an EDV-Grundbildung.

In der Tat zeigt sich auch hier ein signifikanter Zusammenhang:
Auch innerhalb derselben Fachbereiche werden in den jeweiligen Kontex-
ten bevorzugt jene Zielgruppen angesprochen, an denen sich die Anbie-
ter ohnehin mit ihrem Gesamtprogramm orientieren. In den beiden am
offentlichen Interesse ausgerichteten Kontexten finden sich z.B. Sprach-,
Kommunikations- und EDV-Kurse speziell fiir Altere oder Frauen, die
beiden anderen Kontexte sind eher auf Berufs- und Statusgruppen ausge-
richtet. Wahrend auf der einen Seite die Kontextzugehorigkeit und die da-
ritber vermittelten Verhaltenserwartungen auch bei kontextiibergreifend
bedeutsamen Themenbereichen durchschlagen, beobachten wir auf der
anderen Seite allerdings auch, dass marktorientierte Anbieter Angebote
fiir solche Ziel- und Adressatengruppen unterbreiten, die traditionell vor-
nehmlich in anderen Weiterbildungskontexten versorgt werden. So fin-
den sich etliche EDV-Grundbildungskurse fiir Altere und, mehr noch, fiir
Frauen. Teile dieser Adressatengruppen haben offensichtlich ihren tra-
ditionellen, tiber soziale Lagen und sich daraus ergebendem Unterstiit-
zungsbedarf definierten Status als Zielgruppe verloren. Insgesamt spricht
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dies aber eher fiir eine begrenzte Beweglichkeit von Weiterbildungsan-
bietern zwischen den Reproduktionskontexten und damit auch fir die
anhaltende Unvollstindigkeit des Weiterbildungsmarktes auch in jenen
thematischen Segmenten, die fiir Ziel- und Adressatengruppen aus allen
Kontexten bedeutsam sind (vgl. Kapitel 10.3).

Die Frage, ob sich iiber die institutionellen Rahmenbedingungen hi-
naus die Beschiftigung hauptberuflichen Planungspersonals bzw. das Vor-
handensein von Systemen des Qualititsmanagements auf die Ansprache
von Ziel- und Adressatengruppen auswirkt, liefSe sich empirisch erst dann
beantworten, wenn man innerhalb derselben Kontexte und Fachbereiche
noch eine hinreichende Zahl von Einrichtungen fande, die sich im Blick auf
diese beiden Merkmale (padagogisches Planungspersonal, Qualitdtsma-
nagement) unterschieden. Dazu reicht der hier verfiigbare Datensatz jedoch
nicht mehr aus. Ignoriert man solche notwendigen Differenzierungen, so
sprechen die vorliegenden Daten eher dafiir, dass sich diese beiden Merk-
male nicht auf die Ansprache von Ziel- und Adressatengruppen auswirken.

Insgesamt beobachten wir also einen deutlichen Zusammenhang zwi-
schen der Kontextzugehorigkeit eines Anbieters und der Ansprache von
Adressaten als Mitglieder einer Gemeinschaft, als Biirger, als Kunden oder
als Mitarbeiter. Insbesondere Anbieter aus dem offentlich-rechtlichen Kon-
text wenden sich an traditionelle Zielgruppen und versuchen dadurch, zum
Abbau sozialer Defizite beizutragen. Sie stellen noch am ehesten sicher, dass
fiir sogenannte benachteiligte Zielgruppen ein besonderes Angebot vorge-
halten wird. Damit ist selbstverstandlich nicht gesagt, ob dieses Zielgrup-
penangebot bedarfsdeckend ist oder nicht. Man kann an den vorliegenden
Daten lediglich sehen, welcher Anbieter sich noch am ehesten diesem An-
spruch der Bildungsreform stellt. Allerdings zeigen sich auch Fixierungen, die
moglicherweise die Reproduktionsbedingungen unnoétig einschrianken, etwa
dadurch, dass die Chance zur Ansprache unterschiedlich zahlungskriftiger
Adressatengruppen nicht genutzt wird. Demgegentiber ist die Ausrichtung an
der Zahlungsfihigkeit das bestimmende Prinzip fiir kommerzielle Anbieter.

Art der Ansprache von Adressatengruppen
Nach der Frage, wer in den jeweiligen Kontexten angesprochen wird, wen-
den wir uns nun der Frage zu, wie die jeweiligen Adressaten angesprochen
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werden. Dabei gehe ich davon aus, dass die Art der Ansprache der Adres-
saten unabhdngig vom Inhalt einer Veranstaltung erfolgen kann; gleich-
giiltig, ob es sich um einen Sprachkurs, ein Kommunikationstraining, ein
Angebot der Gesundheits- oder der politischen Bildung handelt: Immer
besteht in gleicher Weise die Moglichkeit, dass die Adressaten direkt oder
nur indirekt angesprochen werden; eine direkte Ansprache kann fiir Mit-
glieder einer Primar- (,, Wir lernen gemeinsam ...“) oder fiir Mitglieder
einer Sekundirgruppe (,,Sie lernen bei uns ...“) erfolgen. Im Anschluss
an den analytischen Beitrag von Schmitz (1983) gehe ich davon aus, dass
die Ansprache von Adressaten als Mitglieder einer Primir- oder Sekun-
dargruppe auch Hinweise darauf enthilt, wie die Interaktionsstrukturen
im piadagogischen Prozess gestaltet sein soll(t)en. Wenn die Art der An-
sprache von Adressatengruppen variiert, sollte darin ein Kontexteffekt
zum Ausdruck kommen.

Veranstaltungen (%)
offentlich-

Gemein- rechtlicher Unter-
Art der Zielgruppenansprache schaften Kontext nehmen Markt
direkte Anspr. als Mitglieder 5,6 6,3 - 1,2
einer Primargruppe
direkte Anspr. als Mitglieder 1,7 18,6 16,1 34,9
einer Sekundérgruppe
indirekte Ansprache 7,6 30,1 8,7 16,6
keine Ansprache 46,6 26,9 47,7 38,0
nicht entscheidbar 2,1 0.9 0,2 2,4
sonstiges 1,4 1,0 09 0,1
keine Angabe, da kein 25,0 16,2 26,4 6.8
Ankiindigungstext
Gesamt (n) 4.966 10.264 1.341 3.643

Tabelle 39: Kontextspezifische Ansprache von Adressatengruppen 2006

Der erste Befund, der auffallt, zeigt, dass nur in etwa einem Viertel der
Veranstaltungen die Adressaten direkt angesprochen werden, entweder
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als Mitglieder einer Primar- oder einer Sekundargruppe. In weiteren etwa
20 Prozent der Veranstaltungen werden sie nur indirekt erwidhnt, bei einem
Drittel aller Veranstaltungen fehlt die Ansprache ganz und die Darstellung
der Inhalte steht im Vordergrund. Sodann zeigt sich ein statistisch signi-
fikanter Zusammenhang zwischen der Art der Ansprache der Adressaten
und der Kontextzugehorigkeit der Anbieter (x? (18, N =20.214) =2846,49,
p=.00). Noch am ehesten im Kontext der Gemeinschaften, hier vor allem
der Wertegemeinschaften, sowie im 6ffentlich-rechtlichen Kontext werden
die Adressaten als Mitglieder einer Primargruppe angesprochen. Fiir den
Kontext der Wertegemeinschaften ist das zu erwarten, da die theoretischen
Annahmen davon ausgehen, dass Weiterbildung hier als Instrument sozia-
ler Integration betrachtet wird, Adressaten also als Mitglieder einer Ge-
meinschaft angesprochen werden. Demgegentiber ist der Befund fiir den
offentlich-rechtlichen Kontext auf den ersten Blick iiberraschend. Anders
als Anbieter aus dem Kontext der Gemeinschaften bzw. des Staates bevor-
zugen solche aus dem Kontext des Marktes tberdurchschnittlich oft die
direkte Ansprache der Adressaten, und zwar als Mitglieder einer Sekun-
dargruppe. Im offentlich-rechtlichen Kontext dagegen wird eine indirekte
Ansprache bevorzugt, bei der eher die Themen als die Adressaten in den
Mittelpunkt gertickt werden. Fur die Art der Ansprache der Adressaten
scheinen das Vorhandensein eines Qualititsmanagements ebenso wenig
von Bedeutung zu sein wie die Beschiftigung hauptberuflichen Planungs-
personals.

Auch in diesem Fall finden wir also wiederum Belege dafiir, dass in-
stitutionelle Merkmale von Organisationen der Weiterbildung sich bis
auf die Ebene einzelner Veranstaltungen auswirken, hier in der Art der
Ansprache der Adressaten, erfasst iiber die Ansprache als Mitglieder ei-
ner Primar- oder einer Sekundargruppe. Dies deutet auf institutionell ge-
prégte, unterschiedliche Lernmilieus in den verschiedenen Kontexten der
Weiterbildung hin.

12.3.2 Zum Abbau curricularer Defizite: Systematik und Differenziertheit
padagogischer Dienstleistungen

In Kapitel 3 wurde berichtet, dass mit der Beschiftigung hauptberuflichen

Planungspersonals vor allem drei zentrale Erwartungen verkniipft waren:
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die Entwicklung eines differenzierten und systematischen Angebots jen-
seits eines bloflen Agentur-Betriebs; die Orientierung an operationalisierten
Lernzielen; ein genuin pidagogisches Angebot. Die letztgenannten Fragen
greife ich zuerst auf. In der Zeit der Bildungsreform wurde Weiterbildung
als ein Instrument der gesellschaftlichen, 6konomischen und sozialen Mo-
dernisierung mit den Mitteln der Bildung, also als ein genuin pddagogisches
Unterfangen konzipiert. Daraus lassen sich zwei Anspriiche ableiten, die
mit den Mitteln dieser Programmanalyse geprift werden konnen: erstens
der Anspruch auf eine Orientierung an Lern- und Veranstaltungszielen, die
zweitens padagogisch begriindbar sind.

Veranstaltungen (%)
Organisation hat padagogische Mitarbeiter
Veranstaltungsziele sind ... nein Ja keine Angabe
angegeben 26,9 32,9 19,0
nicht angegeben (trotz Ankiindigungstext) 18,4 26,0 20,5
erschlieBbar 30,6 25,8 42,5
nicht entscheidbar 0,1 0,2 0,1
nicht angegeben, da kein Ankiindigungstext 24,0 15,1 18,0
Gesamt (n) 2.586 10.647 6.981

Tabelle 40: Zusammenhang zwischen der Angabe von Lernzielen und der Beschéftigung
hauptberuflichen padagogischen Personals 2006

Auch hier gehe ich ebenso wie bei der Art der Ansprache der Adressaten
davon aus, dass unabhingig von der Thematik einer Veranstaltung Lern-
ziele formuliert werden kénnen, dass ich also keine Differenzen zwischen
einzelnen Fachbereichen erwarte. Diese Erwartung bezieht sich aber selbst-
verstindlich nur darauf, dass Lernziele angegeben werden (konnen), nicht
darauf, welche. Erwartungsgemafs variiert zwischen den Fachbereichen,
welche Lern- und Veranstaltungsziele jeweils formuliert werden, die Anga-
ben selbst liegen in allen Fachbereichen zwar mit Schwankungen, aber doch
mehrheitlich vor. Wenn auf der Ebene der Fachbereiche keine didaktisch
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begriindbaren Differenzen im Blick auf die Notwendigkeit existieren, Lern-
und Veranstaltungsziele anzugeben, dann konnen wir hier auch mogliche
Kontextdifferenzen im Prinzip vernachlissigen. Daher konzentriere ich
mich bei den folgenden Analysen auf die Beschiftigung hauptberuflichen
Planungspersonals, gestiitzt auf die Daten des Gesamtangebots, ohne Dif-
ferenzierung nach Fachbereichen.

Die Daten von Tabelle 40 scheinen die Annahme (x*> (8,
N=20214)=859,55, p=.00) zu stiitzen, dass die Beschiftigung hauptbe-
ruflichen Planungspersonals die Zielorientierung des Weiterbildungsange-
bots fordert. Wenn hauptberufliche padagogische Mitarbeiter beschaftigt
sind, sind haufiger Zielangaben vorhanden; zudem ist es seltener der Fall,
dass keine bzw. Ankiindigungstexte ohne Angabe von Lernzielen verof-
fentlicht werden. Allerdings zeigt sich hier erneut das Problem, dass fiir
viele Anbieter keine Angaben zur Beschiftigung hauptberuflichen Pla-
nungspersonals recherchiert werden konnten. Ebenfalls im Sinne der Er-
wartung stellt sich dieser Zusammenhang dar, wenn ein Qualitatsmanage-
mentsystem vorhanden ist. Dieser Befund wird im Grofsen und Ganzen
bestitigt, wenn man das empirische Phinomen bertcksichtigt, dass die
Praxis der Zielangabe zwischen den Fachbereichen variiert (auch wenn
dies didaktisch nicht begriindbar scheint): Auch in identischen Fachberei-
chen von Einrichtungen mit und ohne Planungspersonal zeigen sich die
beobachteten Differenzen. Diese Befunde verweisen moglicherweise auch
auf Anbietermerkmale und evtl. anbieterspezifische Ankiindigungskultu-
ren (in Anlehnung an die Planungskulturen, Dollhausen 2008), die ent-
scheidend fur die Art der Ausformulierung der Ankiindigungstexte sind.
Im Anschluss an die vorliegenden Befunde sowie an die Studie von Doll-
hausen wire die Frage zu untersuchen, in welchem Ausmaf$ im Handeln
der Programmplanenden individuelle, organisations- und kontextbezo-
gene Einflussfaktoren zum Ausdruck kommen. Dies verweist erneut auf
den Bedarf, das Mehrebenenproblem bei der Frage nach den Wirkungen
von Modernisierungsstrategien zu beriicksichtigen. Darauf komme ich im
zweiten Teil dieses Kapitels zurtick.

Die zweite Frage richtet sich darauf zu priifen, ob von Weiterbildungs-
anbietern mit hauptberuflichem Planungspersonal ausschliefSlich padago-
gische Dienstleistungen angeboten werden oder ob das nicht der Fall ist.
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Dazu beschrianke ich mich auf die Angebote der offentlich anerkannten
Weiterbildungsanbieter, die nicht nur die Beschiftigung hauptberuflichen
Planungspersonals gemeinsam haben, sondern zudem noch einem o6ffent-
lichen Bildungsauftrag unterliegen.

Ich gehe von der Erfiillung eines padagogischen Auftrages aus, wenn
Einrichtungen der Weiterbildung sich darauf konzentrieren, Wissen zu ver-
mitteln, um die Handlungsfihigkeit ihrer Adressaten zu erhalten oder zu
erweitern. Damit schliefSe ich an eine frithe Arbeit von Enno Schmitz (1983)
zur Unterscheidung von Bildung, Beratung und Therapie an (vgl. Kapi-
tel 7.3). Nach Schmitz geht es bei der Therapie vornehmlich um die Neu-
ordnung identititsstiftender Geltungssysteme, um angemessenes Handeln
in der Realitdt ohne akuten Leidensdruck zu ermoglichen. Demgegeniiber
stehe bei der Beratung die Bereitstellung von Fachwissen zur Vorbereitung
einer Entscheidung oder zur Losung eines Handlungsproblems im Mittel-
punkt. Beide Handlungsformen finden in klar strukturierten, zumeist dya-
dischen Interaktionen statt. Demgegentiber sei die Erwachsenenbildung,
so Schmitz, in ihrer alltiglichen Kurspraxis haufig durch ,unstrukturierte
Situationen®“ gekennzeichnet, die unterschiedlichen Handlungsformen
Raum boten. Daher komme Piddagogen hier u.a. die Aufgabe zu, stabile,
an den Regeln von Sekundirgruppen orientierte Interaktionsstrukturen
herzustellen und zu sichern. Das Ziel pidagogischer Interventionen bestehe
darin, die Vermittlung und Aneignung eines (fachlichen, gegebenenfalls
curricularisierten) Sonderwissens zu ermoglichen, um zukiinftige lebens-
praktische Entscheidungen besser begriinden zu koénnen. Im Unterschied
zu Therapie und Beratung geschehe dies zumeist in Gruppen und nicht in
dyadischen Interaktionssituationen.

Inwiefern lasst sich das von Schmitz beschriebene Problem in der Pra-
xis der Erwachsenenbildung identifizieren? Um dieser Frage nachzugehen,
greife ich auf eine Unterscheidung von Wissensformen zuriick, die ich in
fritheren Arbeiten entwickelt habe (Schrader 2003a). Diese Unterscheidung
beruht auf der Frage, fiir welche Zwecke Wissen in den Veranstaltungen der
Weiterbildung vermittelt wird und in welcher Form diese Vermittlung ge-
schieht. Dabei wurde zwischen Handlungswissen (Umgang mit Sachen und
Symbolen), Interaktionswissen (Umgang mit anderen), Identititswissen
(Umgang mit sich selbst) sowie Orientierungswissen (Umgang mit offent-

| 367 |



| 368 |

Struktur und Wandel der Weiterbildung

lich relevanten Normen und Werten) unterschieden. Diese Wissensformen
wurden empirisch auf der Grundlage einer je spezifischen Kombination von
Titel- und Themenbereichen einerseits und Lernzielen andererseits identifi-
ziert. Tabelle 41 dokumentiert die quantitative Bedeutung dieser Wissens-
formen im Weiterbildungsangebot Bremens 2006.

Wissensform Veranstaltungen (%) Stunden (%)
Handlungswissen 58,4 80,9
Interaktionswissen 9,4 9,1
|dentitatswissen 24,7 7,4
Orientierungswissen 7,5 2,6
Gesamt (n) 20.214 976.978

Tabelle 41: Wissensformen in der Weiterbildung 2006

In diesen Arbeiten konnten auch Hinweise dafiir gefunden werden, dass
bei diesen Formen des Wissens bzw. der Wissensvermittlung je spezifische
Grenziiberschreitungen auftreten, die genuin padagogische Situationen
in interaktional anders strukturierte transformieren: Bei der Vermittlung
von Handlungswissen kann es zu einem Ubergang zu geselligem Kliente-
lismus (Harney/Markowitz 1987) und/oder zur Beratung kommen, bei
der Vermittlung von Interaktionswissen zu einem Ubergang zur Alltags-
kommunikation (Beispiele in Arnold u.a. 1998), bei der Vermittlung von
Identititswissen zum Ubergang zur Therapie (Mader 1989) und bei der
Vermittlung von Orientierungswissen zum Ubergang zur Indoktrination,
der im Bereich der politischen Bildung u.a. durch den sogenannten Beu-
telspacher Konsens eingedimmt werden sollte. Im Folgenden ist vor allem
die Frage von Interesse, ob die Beschiftigung hauptberuflichen Personals
padagogische Dienstleistungen profiliert und ,,entgrenzte®, nicht-padago-
gische Dienstleistungen unwahrscheinlicher macht. Ich priife diese Frage
anhand der Lernziele, die fir die jeweiligen Veranstaltungen formuliert
werden. Dabei fokussiere ich an dieser Stelle nur die Grenziiberschrei-
tung zur Therapie; die Analyse von Grenziiberschreitungen zur Gesel-
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ligkeit (identifizierbar tiber das Lern- und Veranstaltungsziel ,soziales
Erlebnis“), zur Alltagskommunikation bzw. zur Indoktrination stelle ich
zuriick.”®

Betrachtet man das hier erfasste Veranstaltungsangebot unter dieser
Perspektive, so zeigt sich zunichst, dass die weit tiberwiegende Mehrheit
der Lern- und Veranstaltungsziele unter einen traditionellen Lern- oder Bil-
dungsbegriff fillt: Es geht um die relativ dauerhafte Anderung von Verhal-
tensmoglichkeiten, um die Vermittlung von Kenntnissen, die Anwendung
von Wissen, um die Fahigkeit, zu verstehen und personliche Einstellungen
zu dndern usw. Gleichwohl gibt es auch Grenzfille. Das gilt etwa fir die
angebotenen Hilfen bei der Heilung somatischer und psychischer Krank-
heiten, bei der Beratung und Entscheidungshilfe, beim sozialen und gesel-
ligen Erlebnis. Diese Leistungsversprechen hiangen selbstverstandlich eng
mit den angebotenen Themen und auch mit dem Typ des Anbieters zu-
sammen. So werden in fast 50 Prozent der Veranstaltungen des Fachbe-
reichs Gesundheitsbildung Fihigkeiten, Kompetenzen und Verfahren zur
Vermittlung angeboten, die die Adressatinnen selbst zur Linderung oder
Heilung somatischer und psychischer Beschwerden nutzen koénnen. Wie
wir in Kapitel 9.1 gesehen haben, handelt es sich zum weit tiberwiegenden
Teil um anerkannte Verfahren wie etwa autogenes Training, Yoga oder an-
dere bewihrte und anerkannte Entspannungs- und Meditationstechniken.
Um mogliche Grenziiberschreitungen zu identifizieren, sind solche Ankiin-
digungstexte von Interesse, deren Lern- und Veranstaltungsziele darauf
gerichtet sind, Fihigkeiten im psychischen Bereich zu vermitteln, die zur
Selbstheilung der Teilnehmenden beitragen. Derartige Zielangaben finden
sich in der vorliegenden Untersuchung in 3,5 Prozent aller Veranstaltun-
gen, fiir die eine Lernzielangabe vorliegt. Da sich solche Veranstaltungen
auch bei anerkannten Anbietern finden lassen, wird deutlich, dass nicht
genuin-padagogische (Vermittlung von Wissen), sondern therapienahe
Zielsetzungen auch dann angesprochen werden, wenn hauptberufliches
Planungspersonal in einer Einrichtung beschiftigt ist, die einem Bildungs-

96 Ein Beispiel dafiir bietet Sigrid Nolda (1996), die in ihrer Habilitationsschrift zwei Fall-
beispiele aus der allgemeinen Erwachsenenbildung rekonstruierte, in denen die Kommu-
nikation {iber Wissen der reziproken Inszenierung von Autonomie in Lernprozessen durch
Lehrende und Lernende diente.
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auftrag unterliegt. Exemplarisch lisst sich dies an dem folgenden Ankiin-
digungstext zeigen, der von der Bremer Volkshochschule als Beitrag zur
Gesundheitsbildung angekiindigt wurde:

Steigerung der Lebensenergie in Beruf und Alltag

Viele Menschen fiihlen sich erschopft und ausgelaugt. In diesem Bildungs-
urlaub werden einige Moglichkeiten zur Steigerung der Lebensenergie
vorgestellt und gemeinsam erprobt. Dazu werden einfache Atem- und Ent-
spannungsiibungen eingesetzt, die am Arbeitsplatz bzw. in den Pausen an-
gewandt werden konnen. Eine Einfithrung in die Farb- und Aromatherapie
ist vorgesehen. Dabei geht es auch um die Bedeutung von Farben bei der
Gestaltung des Arbeitsplatzes.

81-080-M; Bildungsurlaub; Doris Seedorf; 13.-17. Nov. 2006 (5x, 30 UStd);
Mo-Fr, 09:00-14:00 Uhr

Das hier beschriebene Problem moglicher Grenziiberschreitungen zur
Psychotherapie und/oder zur Esoterik ist den Volkshochschulen seit Jah-
ren bekannt. Bereits in der Freiburger Studie hatte sich gezeigt, ,,daf$ zu-
nehmend mehr Einrichtungen der Erwachsen-/Weiterbildung therapeuti-
sche Aufgaben tibernehmen oder umgekehrt“ (Eckert 1996, S. 71). Dieses
Problem beriihrt den Kernbereich der Legitimation 6ffentlich anerkannter
Bildungsanbieter und fithrt immer wieder auch zu offentlichen Auseinan-
dersetzungen um den Bildungsauftrag von Volkshochschulen und/oder die
Angemessenheit der Verwendung o6ffentlicher Mittel. Die Volkshochschu-
len sehen und benennen die Gefahren der Erzeugung von Abhingigkeiten,
der Rekrutierung oder Missionierung von Klienten oder der Einleitung von
Therapiekarrieren. Mehrere Verbiande und einzelne Einrichtungen haben
daher allgemeine Richtlinien und spezielle Vereinbarungen in Honorarver-
tragen entwickelt, um ihren Primat als Bildungsvermittler zu legitimieren
(z.B. Bruck 1997). Weitere Kontrollmoglichkeiten konnten Ethikerkli-
rungen von Berufsverbdnden bieten, die aber in der Erwachsenenbildung
noch weithin fehlen. Unter diesen Bedingungen drohen angesichts der
Nachfrage der (oft zahlungsfihigen und zahlungsbereiten) Adressaten, der
ungiinstigen Betreuungsrelation zwischen hauptberuflichen Programmpla-
nern und neben- und freiberuflichen Lehrkriften sowie moglicherweise
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auch aufgrund eines mangelnden Problembewusstseins der professionellen
Grenziberschreitungen der beschriebenen Art. Grenziiberschreitungen zur
Therapie finden sich aber nicht nur in der 6ffentlich anerkannten Weiterbil-
dung, sondern auch in Trainings fiir Fach- und Fithrungskrifte im Bereich
der betrieblichen Weiterbildung, zumeist in oft eigenwilligen Mischungen
von systemischer und humanistischer Psychologie.

Ein zweiter Aspekt, bei dem sich die Beschiftigung hauptberuflichen
Planungspersonals als wirksam erweisen sollte, betrifft die Systematik und
Differenziertheit des Angebots. Anders als in den kritisierten Agenturbe-
trieben sollte das Angebot einer professionalisierten Weiterbildung auf sys-
tematischen Bedarfsanalysen beruhen, an Fach- und Wissenschaftssystema-
tiken ausgerichtet sein und ein systematisches Weiterlernen ermoglichen,
bis hin zur Etablierung eines Baukastensystems. Insgesamt hatten wir in
Kapitel 9.4 gesehen, dass der Grad an didaktisch fundierter Differenzierung
des Angebots nach wie vor gering ist. Das Erreichen solcher Zielsetzungen
scheint jedoch mit der Beschiftigung hauptberuflichen Planungspersonals
wahrscheinlicher zu werden, wie

Tabelle 42 am Beispiel des Hinweises auf weiterfithrende Veranstal-
tungen zeigt. Auch bei der folgenden Auswertung gehe ich wieder davon
aus, dass die Moglichkeit zur systematischen, inhaltlich begriindeten Dif-
ferenzierung des Weiterbildungsangebots grundsatzlich bei allen Themen-
angeboten und damit bei allen Fachbereichen in gleicher Weise gegeben

1st.
Veranstaltungen (%)

friraiee Al wean Organisation hat padagogische Mitarbeiter
filhrende Veranstaltungen keine
sind vorhanden nein ja Angabe

ja 7.9 18,7 15,3

nein 92,1 81,3 84,7
Gesamt (n) 2.586 10.647 6.981

Tabelle 42: Zusammenhang der Beschéftigung von hauptberuflichem padagogischem Personal
und der Systematik des Weiterbildungsangebots 2006
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Tabelle 42 zeigt deutlich (x* (2, N=20214)=184,27, p=.00), dass die
Wahrscheinlichkeit, dass fir eine ausgewdhlte Veranstaltung die Mog-
lichkeit zum Besuch weiterfilhrender Veranstaltungen angekiindigt wird,
hoher ist, wenn eine Einrichtung hauptberufliches pidagogisches Personal
beschiftigt. Der gleiche Zusammenhang zeigt sich bei der Frage, ob eine
Veranstaltung Teil eines Bausteinsystems ist oder nicht. Da wir in Kapi-
tel 9.4 gesehen hatten, dass die Differenziertheit und Systematik des An-
gebots zwischen den Fachbereichen variiert, habe ich den Zusammenhang
zwischen der Beschiftigung hauptberuflichen Planungspersonals und der
Differenziertheit des Angebots nicht nur summarisch, sondern auch fir alle
Fachbereiche getrennt analysiert. Dabei zeigte sich, dass in der deutlichen
Mebhrheit der Fachbereiche die Wahrscheinlichkeit eines differenzierten An-
gebots hoher ist, wenn hauptberufliches Planungspersonal beschaftigt wird.

12.3.3 Werbestrategien und Erfolgszusagen in der Weiterbildung

Der folgende Abschnitt behandelt Aspekte der Qualitit von Ankiindi-
gungstexten. Dem Wortsinn nach geht es bei Qualitit sowohl um die Be-
schaffenheit als auch um die Giite von Sachverhalten. Die Gute der Ankiin-
digungstexte beurteile ich iiber ihren Informationsgehalt, z.B. im Blick auf
organisatorische oder didaktisch-methodische Angaben, ihre Beschaffen-
heit tber die (implizit und explizit) enthaltenen Werbebotschaften und Er-
folgszusagen. Die erste Frage greife ich in Kapitel 12.4 auf, die zweite steht
im Zentrum des folgenden Abschnittes. Dabei geht es insbesondere um die
Frage, ob sich fiir diesen Aspekt Wirkungen nachweisen lassen, die auf die
Einfihrung von Systemen des Qualititsmanagements zuriickgehen; aber
auch die Institutionalisierung und Professionalisierung der Weiterbildung
werden in den Blick genommen.

Die Analysen werden zeigen, dass aufgrund der Fiille moglicher Ein-
flussfaktoren die Frage nach ihrem relativen Gewicht noch schwerer zu be-
antworten ist als bei vorangegangenen Merkmalen. Wir stoflen hier erneut
an Grenzen eindeutiger Interpretierbarkeit. Daher werden im Folgenden
die sich abzeichnenden Zusammenhinge auch lediglich berichtet und nicht
mehr jeweils differenziert durch Tabellen, Schaubilder und Statistiken be-
legt. Blicken wir zunéchst auf die Werbestrategien, mit denen die Weiterbil-
dungsanbieter auf ihre Angebote aufmerksam machen.
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Werbestrategie Veranstaltungen (%) Nennungen (%)
fach-, themenbezogen 64,5 42,4
personliche Entwicklungsmdglichkeiten betonend 8.3 5,5
Bewdltigung privater, beruflicher Anforderungen 18,5 12,2
betonend

problematisierend, fragend 6,2 4.1
Bedeutung des Themas betonend 8,1 5,3
animierend durch Reizwérter o0.A. 17.4 11,5
Sonstiges 3,8 2,5
nicht entscheidbar 1.7 5,1
keine Angabe, da kein Ankiindigungstext 17,4 11,4
Gesamt (n) 20.214 30.707

Tabelle 43: Werbestrategien in der Weiterbildung 2006

Tabelle 43 zeigt, dass in der Erwachsenenbildung mehrheitlich (in etwa
zwei Drittel aller Veranstaltungen) fach- und themenbezogen geworben
wird, d.h. die Inhalte und der Stellenwert von Themen werden in den Vor-
dergrund gertickt, in 8 Prozent der Fille auch erginzt durch Hinweise auf
ihre besondere Bedeutung. Mit deutlichem Abstand folgen jene Texte (bei
knapp 20 Prozent der Veranstaltungen), die vor allem die Moglichkeit der
Bewaltigung beruflicher und privater Anforderungen betonen. In immer-
hin etwa 17 Prozent aller Ankiindigungstexte wird animierend geworben,
indem bestimmte Signal- und Lockworte verwendet oder Spaf$ und Freude
in Aussicht gestellt werden. Deutlich seltener werden personliche Entwick-
lungsmoglichkeiten betont oder zu bewiltigende Probleme in den Vorder-
grund gertickt. Immerhin knapp 20 Prozent aller Ankiindigungstexte beste-
hen aus nicht viel mehr als der Titelangabe — ein Hinweis darauf, dass nicht
bei allen Veranstaltungen in der Weiterbildung Information und Werbung
erforderlich sind.

Wenn man nun fragt, welche Faktoren diese Werbestrategien beeinflus-
sen, wo es also Unterschiede in der Art der Ansprache der Adressaten gibt,
so kommen dafiir eine Reihe von Einflussfaktoren in Betracht. So konnte
der Kontext, in dem eine Veranstaltung verortet ist, bedeutsam sein, etwa in
der Form, dass im Kontext des Marktes ,,offensiver geworben wird als im
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offentlich-rechtlichen Kontext. Dartiber hinaus konnten sich Anbietermerk-
male auswirken, etwa in der Form, dass Anbieter mit Qualititsmanage-
ment, den zufriedenen Kunden vor Augen, Veranstaltungserfolge eher in
Aussicht stellen als Anbieter ohne Qualititsmanagement. SchliefSlich konnte
sich auch die Beschiftigung hauptberuflichen Planungspersonals auswirken,
insofern sie die Seriositit der Werbung positiv beeinflusst. Das Problem be-
steht nun darin, dass Einfliisse auf allen drei Ebenen gleichzeitig von Be-
deutung sein konnen, indem sie unabhingig voneinander wirken, sich aber
wechselseitig auch verstarken oder unterdriicken konnen. Die simultane
Betrachtung aller Faktoren ist aufgrund des Messniveaus der Daten bzw.
des eingeschrinkten Stichprobenumfangs hier nicht mehr moglich. Daher
beschrianken wir uns darauf, einige Zusammenhinge aufzuzeigen, die sich
andeuten, ohne abschliefSend beurteilen zu wollen, wo diese Einfliisse loka-
lisiert werden koénnen.

Werbestrategien

Wie stellt sich die Situation dar, wenn wir auf die bevorzugten Werbestrate-
gien schauen? Im offentlich-rechtlichen Kontext werden vor allem die fachbe-
zogenen Aspekte in den Vordergrund gestellt, im Kontext des Markts ist dies
auch der Fall, hiufiger als in anderen Kontexten wird jedoch auch mit der Be-
wiltigung beruflicher Herausforderungen geworben. Bedeutsam scheint auch
das Vorhandensein eines Qualititsmanagements zu sein: Ist ein solches einge-
fuhrt, stehen ebenfalls fach- und themenbezogenen Aspekte im Vordergrund,
vergleichsweise haufig wird aber auch die Bewaltigung beruflicher und priva-
ter Anforderungen betont. Der Zusammenhang zwischen der Beschiftigung
hauptberuflichen padagogischen Personals und den Werbestrategien scheint
statistisch ebenfalls bedeutsam. Es deutet sich u.a. an, dass dann, wenn haupt-
berufliches padagogisches Personal beschiftigt wird, noch stirker fach- und
themenbezogene Aspekte in den Vordergrund geriickt werden.

Erfolgszusagen

Ahnlich gehe ich bei der Frage vor, von welchen Faktoren es abhingt,
in welcher Form ein moglicher Veranstaltungserfolg angesprochen wird.
Auch hier gebe ich zunichst einen Uberblick iiber die Bedeutung unter-
schiedlicher Formen der Ansprache.
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Veranstaltungserfolg ... Veranstaltungen (%)
wird zugesichert 15,0
wird in Aussicht gestellt 13,1
wird nicht angesprochen 54,5
nicht entscheidbar 0,1
keine Angabe, da kein Ankiindigungstext 17,4
Gesamt (n) 20.214

Tabelle 44: Zusicherung von Veranstaltungserfolg 2006

Tabelle 44 zeigt, dass in etwa der Hilfte aller Veranstaltungen ein mog-
licher Veranstaltungserfolg gar nicht angesprochen wird, bei jeweils etwa
jeder siebten Veranstaltung wird er zugesichert bzw. in Aussicht gestellt.
Auch hier frage ich wieder, von welchen Faktoren es abhingt, in welcher
Form ein moglicher Veranstaltungserfolg angesprochen wird. Dabei gehe
ich davon aus, dass aufgrund der Tatsache, dass der Erfolg in piadagogi-
schen Situation wesentlich von den Lernenden (mit-)bestimmt wird und
von Anbietern und Lehrkriften nicht erzeugt (Arnold/Schiffler 2003),
wohl aber wahrscheinlich gemacht werden kann (Schrader 2010a).

Die Frage, in welcher Weise auf einen moglichen Lern- und Veran-
staltungserfolg in den Ankiindigungstexten Bezug genommen wird, wird
zunichst beeinflusst von der Kontextzugehorigkeit des Anbieters. Vor
allem im Kontext des Marktes wird der Erfolg einer Veranstaltung iiber-
durchschnittlich oft in Aussicht gestellt, insbesondere dort, wo individuelle
Adressaten angesprochen werden. Hier handelt es sich vermutlich um eine
spezifische Werbestrategie, mit der der Ertrag und damit der Wert einer
okonomisch zu bewertenden Dienstleistung herausgestellt werden. Einen
Einfluss scheint auch das Vorhandensein eines Qualitdtsmanagements zu
haben: Ist ein solches vorhanden, wird haufiger der Veranstaltungserfolg
zugesichert. SchlieSlich fillt auf, dass dann, wenn keine hauptberuflichen
padagogischen Mitarbeiter beschaftigt werden, der Veranstaltungserfolg
hdufiger zugesichert wird, als wenn das nicht der Fall ist. Dies lasst sich als
ein Ausweis von Professionalitit interpretieren.

Soweit einige deskriptive Befunde. Was ist zusammenfassend zu den
Wirkungen der drei Modernisierungskonzepte auf der Ebene des Weiterbil-

| 375 |



| 376 |

Struktur und Wandel der Weiterbildung

dungsangebots zu sagen? Auch auf dieser Ebene scheinen sich institutionelle
Rahmenbedingungen auszuwirken, etwa bei der Orientierung an Ziel- und
Adressatengruppen, der Art ihrer Ansprache oder den bevorzugten Werbe-
strategien. Effekte der Professionalisierung deuten sich insofern an, als Wei-
terbildungsangebote lernzielorientierter und systematischer aufeinander
abgestimmt zu werden scheinen, wenn hauptberufliches Planunspersonal
beschiftigt ist. Grenzen zeigen sich auf der Ebene einzelner Veranstaltun-
gen insofern, als auch eine professionelle Programmplanung Risiken des
Abgleitens in therapienahe Interaktionsformen nicht verhindert. Konzepte
des Qualititsmanagements scheinen insgesamt von geringerer Bedeutung
fiir jene Aspekte des Angebots, die hier betrachtet wurden. Inwieweit hier
individuelle Merkmale der Akteure wie z.B. die durch empirische Studien
nahe gelegte, eingeschrankte Professionalitit des Planungshandelns oder
organisationale Phinomene der Entkopplung von Formal- und Aktivitats-
strukturen bedeutsam sind, kann mit dieser Untersuchung nicht mehr be-
antwortet werden: Zum einen ist die Handlungsebene der Akteure mit den
Mitteln einer Programmanalyse kaum zuginglich, zum anderen reicht der
vorhandene Datensatz an vielen Stellen nicht mehr aus, um die spezifische
Effekte einzelner Modernisierungsstrategien mit traditionellen statistischen
Verfahren zu identifizieren.

12.4 Einflussfaktoren auf Preis und Qualitit des
Weiterbildungsangebots

Vergleicht man die vorangehenden Kapitel und Abschnitte, in denen Struk-
tur und Wandel der Weiterbildung auf den Ebenen des Systems, der Orga-
nisationen und des Angebots analysiert wurden, so richteten sich die um-
fangreichsten und differenziertesten Analysen auf das Angebot. Dafiir gibt
es einen methodischen und einen theoretischen Grund: Methodisch bildete
die einzelne Veranstaltung in dieser Untersuchung die Erhebungseinheit fiir
die Inhaltsanalysen, so dass hier die meisten Informationen erfasst wur-
den, mehr als zu den anbietenden Organisationen und zu den Kontextbe-
dingungen; der theoretische Grund ergibt sich aus der Tatsache, dass wir
Weiterbildung als ein Mehrebenensystem betrachten, in dem das Angebot
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den Kern der Weiterbildung bildet. In diesem Bereich konnen auch jene
Interventionen Wirkungen erzielen, die auf dariiber liegende Ebenen zielen.
So ist zwar die rechtliche Reglementierung primir auf die Struktur des Wei-
terbildungssystems gerichtet, sie kann dariiber vermittelt aber auch die the-
matischen Profile von Anbietern sowie einzelne Angebote beeinflussen. Fiir
beide Phinomene haben wir in den vorangegangenen Abschnitten mehr-
fach Belege prisentiert. Daraus ergab sich regelmifSig die Schwierigkeit, die
relative Bedeutung der Einflussfaktoren einzuschitzen und das Mehrebe-
nenphdnomen statistisch zu kontrollieren. Dazu wurden unterschiedliche
Hilfs-Strategien erprobt: das Konstanthalten moglicher Einflussfaktoren,
z.B. indem nur bestimmte Angebotsbereiche, Anbieter oder Reproduk-
tionskontexte beriicksichtigt wurden, oder auch die Formulierung blofSer
Plausibilititsannahmen. Dabei zeigten sich z.T. uneinheitliche Befunde, ge-
legentlich stieflen wir zudem an Grenzen der Kontrollmoglichkeit, wenn
entweder der Stichprobenumfang oder das Skalenniveau der betrachteten
Variablen nicht passend bzw. hinreichend waren. Zwei auf dem Intervall-
niveau gemessene Variablen (Preise von Veranstaltungen und Qualitit von
Ankindigungstexten) eroffnen uns allerdings die Moglichkeit, eine Mehr-
ebenenanalyse durchzufiihren, die firr den hier vorliegenden, geschachtelten
Datensatz nicht nur angemessen, sondern erforderlich ist. Sie erlaubt uns,
die Wirkungen der hier betrachteten Modernisierungsstrategien simultan
zu pritfen. Damit wenden wir uns zugleich einer Thematik zu, die sowohl
in der offentlichen Debatte als auch in der wissenschaftlichen Forschung
bisher kaum behandelt wurde: dem Verhaltnis von Preis und Qualitit der
Weiterbildung.

12.4.1 Die Notwendigkeit von Mehrebenenanalysen

Von welchen kontextuellen, organisationalen und veranstaltungsbezo-
genen Merkmalen werden die Gebiihren und Preise von Veranstaltungen
sowie die Qualitit der Ankiindigungstexte beeinflusst? Bevor ich spezifi-
sche Hypothesen formuliere, sollen zunichst grundlegende Probleme bei
der Analyse von Zusammenhingen in geschachtelten Datensitzen und die
Moglichkeiten ihrer Losung erortert werden. Zwar gehoren solche Ana-
lysen inzwischen zum Standardrepertoire der Methodenausbildung (vgl.
z.B. die Einfithrung von Eid/Gollwitzer/Schmitt 2010), sie werden aber
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auch dann noch vergleichsweise selten eingesetzt, wenn sie aus inhaltlichen
Griinden angebracht, ja unverzichtbar wiren. Daher soll zunichst in die
grundlegende Problematik eingefiihrt werden.

Thematisch geht es in dieser Arbeit um die Frage, welche Wirkungen
die rechtliche Reglementierung, die Professionalisierung und die Qua-
litatssicherung nachweisbar erreicht haben. Wir nehmen an, dass diese
Strategien jeweils auf unterschiedliche Ebenen des Weiterbildungssystems
zielen — die rechtliche Reglementierung vornehmlich auf die Struktur des
Gesamtsystems, die Qualitatssicherung primir auf die Organisation von
Weiterbildungseinrichtungen und die Professionalisierung primir auf die
Systematik und Differenziertheit des Weiterbildungsangebots —, dass ihre
Wirkungen aber moglicherweise nicht auf diese Ebenen beschriankt blei-
ben. Dabei sind wir in dem hier fokussierten Zusammenhang aufgrund
unseres Interesses an politischen und professionellen Interventionen in die
Weiterbildung vor allem an Top-down-, nicht an Bottom-up-Wirkungen
interessiert. Die Perspektive konnte aber sicherlich auch umgekehrt werden
(vgl. Hox 2010, S. 8), wenn etwa die Frage von Interesse wire, in welchem
Ausmaf$ Teilnehmer und Lehrkrifte auf die Programmbildung von Wei-
terbildungsorganisationen Einfluss nehmen (exemplarisch Schrader 1998).

Die grundlegende Frage lautet, ob und wie Effekte geschitzt werden
konnen, wenn wir davon ausgehen, dass wir es mit einem geschachtelten
Datensatz zu tun haben, der die Mehrebenenstruktur des Gegenstandsbe-
reichs abbildet: Wir erfassen Veranstaltungen, die von Weiterbildungsein-
richtungen organisiert werden, die sich in einem bestimmten Kontext be-
wegen. Wir gehen daher davon aus, dass die auf unterschiedlichen Ebenen
anzusiedelnden Merkmale nicht unabhingig voneinander sind, sondern
miteinander in einem Zusammenhang stehen; dass es also bedeutsam ist,
ob man einen Englischkurs bei einem grofSen Anbieter aus dem 6ffentlich-
rechtlichen Kontext oder bei einem kleinen, marktorientierten Anbieter
betrachtet. Es stellt sich dann z.B. die Frage, ob die Merkmale, die wir bei
diesem Kurs beobachten — seinen Preis, seine Einbettung in grundlegende
und weiterfiihrende Angebote, die Qualitit des Ankiindigungstextes, seine
Teilnehmermindest- und Hochstzahlen — auf die Besonderheiten dieser Ver-
anstaltung, auf Merkmale des Anbieters oder auf Merkmale des Kontextes
zuriickgefiithrt werden konnen bzw. sich aus der Interaktion solcher Merk-
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male ergeben. Was inhaltlich angezeigt erscheint (vgl. Ditton 1998, S. 16),
ist fur statistische Analysen jedoch mit Schwierigkeiten verbunden, die das
Analyseinteresse storen konnen.

Das hier skizzierte Problem verweist auf ein Grundphinomen sozial-
wissenschaftlicher Forschung, insofern sie insbesondere am Verhiltnis von
Individual-, Gruppen- und Kontextmerkmalen interessiert ist (ebd., S. 13;
Hox 2010, S. 1: ,relationship between individuals and society“). Fur so-
zialwissenschaftliche Forschung ist die Annahme konstitutiv, dass Indivi-
duen unter institutionellen Bedingungen handeln und durch ihr Handeln
zugleich diese Bedingungen immer wieder herstellen und verandern (Hox
2010, S. 1). So wollen wir z.B. wissen, welcher Anteil der Leistungsun-
terschiede von Schiilern auf ihre personlichen Merkmale (ihre Intelligenz,
ihr Wissen, ihre Motivation), auf Merkmale ihrer Gruppe oder Klasse
(die Qualitdt des Unterrichts, das Leistungsniveau der Klasse, das Unter-
richtsklima) sowie auf Merkmale ihrer Schule (Gymnasium oder Gesamt-
schule, offentliche oder private Bildungseinrichtung) zuriickgefiihrt werden
konnen. In der Weiterbildung wollen wir z.B. wissen, welcher Anteil der
Unterschiedlichkeit in der Beteiligung an betrieblicher Weiterbildung auf
personliche Merkmale der Beschiftigten (ihre Qualifikation, ihren Status),
auf Merkmale des Unternehmens (seine GrofSe, seine Weiterbildungskultur)
bzw. auf Merkmale der Branche (primirer, sekundarer, tertidrer Sektor)
zurtickgefithrt werden kann. Dieser Grundgedanke lasst sich auf die vorlie-
gende Untersuchung tibertragen: Wir mochten wissen, ob Phinomene, die
wir auf der Ebene einzelner Veranstaltungen beobachten, durch Merkmale
der Veranstaltung, des Anbieters und/oder des Kontextes erklart werden
konnen. Dies soll hier am Beispiel von Preis und Qualitit von Weiterbil-
dungsangeboten untersucht werden.

Was beeinflusst den Preis einer Weiterbildungsveranstaltung: ihr
Thema, die Art des Anbieters und/oder der Kontext, in dem der Anbieter
agiert? Die Beantwortung einer solchen Frage benotigt eine angemessene
Theoriebildung sowie angemessene statistische Analyseverfahren. Bevor
wir zur Theoriebildung kommen, wenden wir uns zunichst der Frage ange-
messener statistischer Analyseverfahren zu. Solche Verfahren haben in den
letzten Jahren eine stirmische Entwicklung genommen. Bereits 1976 hatte
(Cronbach 1976) grundlegend kritisiert, dass in vielen sozialwissenschaft-
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lichen Untersuchungen die Wirkungen von Individual- und Aggregat-
Merkmalen nicht (angemessen) auseinandergehalten werden (vgl. Ditton
1998, S. 21). Das klassische Beispiel fiir diese Thematik stammt von Emile
Durkheim, der in den 1920er Jahren statistisch beobachten konnte, dass
sich die Suizidfille bei Protestanten und Katholiken signifikant unterschie-
den, aber auch, dass der soziale Sachverhalt eine Rolle spielte, ob die jewei-
ligen Gruppen in der Diaspora lebten oder nicht. Fiir die Analyse solcher
Fragestellungen leistete, im Anschluss an Cronbach, die grundlegende Ar-
beit von Anthony Bryk und Stephen Raudenbush (1992, 2002) einen rich-
tungsweisenden Beitrag. Statistisch stellt sich insbesondere die Frage, wie
man Wirkungen in Datensidtzen analysieren kann, die geschachtelt sind,
bei denen also die einzelnen Beobachtungen nicht unabhingig voneinander
sind — was statistische Tests regelmifSig voraussetzen (Hox 2010, S. 4) —
und bei denen Informationen vorliegen, die sich auf unterschiedliche Ebe-
nen des sozialen Systems beziehen (z.B. auf Individuen in Gruppen, die in
Organisationen eingebunden sind).

Traditionelle (Hilfs-)Losungen nutzen die Moglichkeit der Aggregie-
rung von Individualdaten bzw. der Ergidnzung von Individualdaten um Ag-
gregatmerkmale (vgl. ebd., S. 2; Ditton 1998, S. 30ff.). Merkmale der In-
dividualebene werden auf die ndchst hoher gelegene Ebene hochgerechnet,
indem z.B. der Durchschnittspreis aller Veranstaltungen eines Anbieters
kalkuliert und damit ein Preis berechnet wird, der empirisch moglicherweise
gar nicht auftaucht. Oder aber umgekehrt, Merkmale der ndchst hoheren
Ebene werden der Individualebene zugeschrieben, indem z.B. die Informa-
tion, dass ein Anbieter tiber ein Qualititsmanagement verfuigt, jeder einzel-
nen Veranstaltung zugewiesen wird, auch wenn diese vielleicht gar nicht
in das vom Qualititsmanagement vorgesehene Verfahren fillt (z.B. weil es
sich um eine isolierte Vortragsveranstaltung handelt). Auf dieser Grundlage
werden anschliefSend klassische Varianz- oder Regressionsanalysen gerech-
net. Es wird also falschlicherweise so getan, als seien die Merkmale auf
einer Ebene gemessen. Beide Verfahren missachten die Mehrebenenstruk-
tur von Datensitzen. Sie fithren zudem oft zu statistisch nicht eindeutigen
Ergebnissen (vgl. ebd., S. 13ff.). Dies hat sich auch bei unseren bisherigen
Analysen bereits als problematisch erwiesen. Die Aggregation von Daten
fithrt zu einem unerwiinschten Informationsverlust, wihrend eine Dis-
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Aggregation Informationen erzeugt, die fiir den Einzelfall moglicherweise
gar nicht zutreffen (vgl. Hox 2010, S. 3). Gravierender sind jedoch zwei
Risiken (vgl. Eid/Gollwitzer/Schmitt 2010, S. 700ff.), die mit dem beschrie-
benen Vorgehen nicht gelost werden konnen.

Das erste Risiko wird gewohnlich als das Risiko eines 6kologischen
Fehlschlusses bezeichnet. Gemeint ist damit, dass auf der Grundlage der
Befunde statistischer Analysen, die fiir den Datensatz eigentlich unange-
messen sind, Wirkungen bestimmten Ebenen zugeordnet werden, auf denen
sie gar nicht lokalisiert werden diirfen, da sie dort nicht erhoben wurden.
Um dies zu illustrieren, wird in der Fachliteratur immer wieder auf eine Un-
tersuchung von Robinson verwiesen (vgl. Hox 2010, S. 3), der am Beispiel
verschiedener Regionen in den USA in den 1930er Jahren einen Zusam-
menhang zwischen dem Anteil farbiger Bevolkerung auf der einen und dem
Prozentsatz an Analphabeten auf der anderen Seite aufzeigte. Die Frage ist
jedoch, ob dieser Zusammenhang, der auf der Ebene von Regionen gefun-
den wurde, auch auf der Ebene der Individuen existiert, auch dann also,
wenn man den Einfluss von Merkmalen der Region konstant hilt. Es zeigte
sich denn auch, dass dieser Zusammenhang verschwand bzw. deutlich ge-
ringer ausfiel, sobald man einen solchen Zusammenhang auf der Ebene der
Individuen (und nicht auf der Grundlage aggregierter Daten) analysierte.

Das zweite Risiko betrifft das Risiko statistischer Fehlentscheidungen.
Die Verletzung der Annahme der Unabhingigkeit der Beobachtungen er-
hoht das Risiko des statistischen Testens, das Risiko, die Nullhypothese
angesichts eines grofSen ,,N“ auf der ersten Ebene zuriickzuweisen, obwohl
dies bei der Beriicksichtigung des kleineren ,,N* auf der hoheren Ebene
nicht der Fall gewesen wire. Das bedeutet: Man uberschitzt die tatsdch-
lich vorhandenen Freiheitsgrade, der statistische Test wird zu liberal (Kish
19635; vgl. Hox 2010, S. 705). Man erhilt dann eine Fulle statistisch signi-
fikanter Ergebnisse, die aber vollkommen unecht bzw. verfalscht sind (vgl.
ebd., S. 3). Auch die Werte fiir die Standardfehler werden mit traditionellen
statistischen Verfahren fehlerhaft geschitzt, wenn die Daten nicht unab-
hingig voneinander sind (vgl. Ditton 1998, S. 14). Dieses Risiko besteht
immer dann, wenn die Ereignisse innerhalb der Gruppen sich dhnlicher sind
als die Ereignisse zwischen Gruppen, wenn also eine Intra-Klassen-Korrela-
tion besteht, die auf die Gruppenzugehorigkeit zurtickgefithrt werden kann
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(vgl. ebd., S. 62). Vor diesem Hintergrund bleibt es also eine fundamentale
Anforderung, die Effekte von Variablen, die auf unterschiedlichen Ebenen
angesiedelt sind, angemessen zu identifizieren (vgl. Hox 2010, S. 4), indem
sie simultan (vgl. Ditton 1998, S. 12) verrechnet werden. Die in den letzten
Jahren entwickelten Konzepte und Programme zur Analyse solche Daten-
strukturen versprechen, die dargestellten Risiken zu vermeiden.

Bevor Mehrebenenanalysen gerechnet werden konnen, ist es jedoch
sinnvoll, theoretisch begriindete Annahmen tber Zusammenhinge und
mogliche Wirkbeziehungen in einem Mehrebenensystem zu formulieren
(vgl. Hox 2010, S. 7; Ditton 1998, S. 58). Dies betrifft Annahmen tiber
relevante Variablen, ihre Verortung auf den unterschiedlichen Ebenen des
Systems und die von ihnen erwarteten (Interaktions-)Effekte auf die abhin-
gige Variable. Dies geschieht in den beiden folgenden Abschnitten zunichst
fiir Gebiithren und Preise, dann fur die Qualitiat von Ankiindigungstexten.

12.4.2 Hypothesen zu den Wirkfaktoren auf Gebiihren und Preise

Fur die Frage nach Gebithren und Preisen von Veranstaltungen der Wei-
terbildung sind zwei Beobachtungen von Bedeutung: die unterschiedlich
hohen Aufwendungen bzw. Einnahmen, die firr unterschiedliche, aber auch
fir vergleichbare Angebote realisiert werden. Das Phianomen teilweise
stark divergierender Gebiithren und Preise ist zwar bekannt, es gibt aber
kaum theoretisch befriedigende Annahmen dariiber, wie diese Differenzen
zustande kommen. Um diese Liicke zu fillen, werden im Folgenden zwei
Anleihen gemacht: Die eine bezieht sich auf das vorgestellte Modell der
Reproduktionskontexte, die andere auf Konzepte der Preisbildung bzw. der
Preispolitik, wie sie in der Betriebs- und Volkswirtschaft fiir sogenannte
unvollstandige oder Wohlfahrtsmarkte entwickelt wurden.

Erinnern wir zunichst an das Modell der Reproduktionskontexte. Auf
der Grundlage dieses Modells nehmen wir an, dass die Einnahmen, die fur
eine Weiterbildungsveranstaltung erzielt werden, neben der Orientierung
an offentlichen oder privaten Interessen auch von den Bedingungen ab-
héngen, unter denen sich Weiterbildungsanbieter Ressourcen verschaffen.
Dies hat Konsequenzen fiir die Art der Kalkulation von Kosten. Im Kontext
der Gemeinschaften und des offentlich-rechtlichen Sektors existieren Tra-
ger (Kommunen, Korporationen, Kammern, Vereine), die die Arbeit der
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Weiterbildungseinrichtungen (mit) finanzieren (durch Steuergelder und/
oder durch Beitrige). In diesen Bereichen ist fiir das einzelne Angebot eine
Teilkostenrechnung moglich, da die Gemeinkosten (z.B. die Bezahlung des
hauptberuflichen Planungspersonals) nicht (vollstindig) tiber die Einnah-
men bei den einzelnen Kursen bestritten werden miissen, da sie z.B. von den
Tragern oder durch Zuschiisse nach Weiterbildungsgesetzen (mit-)finan-
ziert werden. Demgegeniiber miissen Anbieter aus dem Kontext des Mark-
tes und auch der Unternehmen im Prinzip eine Vollkostenrechnung betrei-
ben, also die Gemeinkosten in die Kosten fir die einzelne Veranstaltung
einkalkulieren, da sie keine Unterstiitzung fiir ihre Bildungsarbeit in Form
offentlicher oder genossenschaftlicher Mittel erhalten. Aufwendungen und
Einnahmen nehmen je nach Kontext der Weiterbildung also unterschied-
lichen Charakter an: Sie erscheinen im Kontext der Gemeinschaften als
Beitrige, im offentlich-rechtlichen Kontext als Gebiibren und im Kontext
des Marktes bzw. der Unternehmen als Preise im 6konomischen Sinn. Folgt
man dieser Argumentation, so sollten Marktanbieter und Anbieter aus dem
Bereich der Unternehmen, sofern sie z.B. auch fir andere Unternehmen
Angebote unterbreiten, die beide ohne 6ffentliche Forderung arbeiten, aber
auch keinem Auftrag unterliegen, der sie verpflichtet, sich insbesondere um
benachteiligte Zielgruppen zu kiimmern, i.d.R. hohere Preise verlangen als
Anbieter aus dem 6ffentlich-rechtlichen Kontext bzw. aus dem Kontext der
Gemeinschaften.

Nihert man sich der Frage der Preisbildung aus 6konomischer Sicht,
so konnte man zunidchst die Tragfiahigkeit des Marktbegriffs erproben.
Danach existiert ein Markt-Preis-Mechanismus dann, wenn das Verhalt-
nis von Angebot und Nachfrage fiir die Preisbildung ausschlaggebend ist.
Das Weiterbildungssystem als Ganzes stellt jedoch, wie wir bereits gesehen
haben, einen unvollstindigen Markt dar: Uns begegnet eine Mischung aus
Segmenten, die fur unterschiedliche Anbietertypen offen (die Durchfithrung
von Kommunikationstrainings) oder aber geschlossen sind (die Vergabe
von staatlichen oder offentlich-rechtlich anerkannten Abschliissen in der
Aufstiegsfortbildung); die Preisbildung erfolgt teils frei (z.B. bei Kursen der
kulturellen Bildung), teils staatlich reguliert (z.B. bei Sprachkursen fiir Mi-
grantinnen und Migranten); wir haben es zudem mit eher heterogenen als
homogenen Leistungsangeboten zu tun, fur die sich Adressaten nicht nur
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aufgrund der Qualitit der Dienstleistung entscheiden, sondern auch auf-
grund von Priferenzen fiir bestimmte Anbietertypen (Schemmann/Wittpoth
2008). Blickt man auf die bildungspolitische Debatte und betrachtet die
Weiterbildung aus der Perspektive der Modernisierungspolitik der 1960er
und 1970er Jahre, so ist diese Unvollkommenheit des Marktgeschehens ge-
wollt. Die Intervention des Staates in die Weiterbildung, u.a. in der Form
von Finanzierungsgesetzen, zielte gerade auf eine Gegensteuerung gegen
Marktversagen, z.B. in der Grundbildung, der Zielgruppenarbeit oder in der
politischen Bildung, indem nicht marktgingige Angebote gezielt gefordert
wurden. In einer 6konomischen Perspektive erscheint der Bereich der Wei-
terbildung demnach als eine Mischung aus spontanen, historisch gewachse-
nen und aus staatlich gesetzten Ordnungen, der marktliche Segmente ebenso
enthilt wie eher genossenschaftliche und auch 6ffentlich-rechtliche.

Die Wohlfahrtsstaatsforschung, die es z.B. im Bereich von Gesundheit
und Pflege mit ebensolchen unvollstindigen Markten zu tun hat, hat dafir
den Begriff des ,,Wohlfahrtsmarktes“ entwickelt. Der Begriff wurde von
Nullmeier (2001, 2003) in die Debatte eingefithrt, um neue Formen der
Kombination von sozialstaatlicher und privatwirtschaftlicher Erbringung
von Sicherungsleistungen zu beschreiben, wie sie durch die Sozialstaatsre-
form in Deutschland seit den 1990er Jahren etabliert wurden. Nach Null-
meier sind Wohlfahrtsmarkte durch drei Merkmale charakterisiert: sie ent-
stehen nicht von selbst, sondern werden politisch konstituiert; sie beziehen
sich auf die Produktion und Verteilung von Giitern und Dienstleistungen,
die traditionell unter dem Schutz des Sozialstaates standen; sie unterlie-
gen einer sozialpolitischen Gesetzgebung (vgl. Nullmeier 2001, S. 647).”
Leider lassen sich jedoch aus solchen Modellen, die eher auf soziale For-
men der Erbringung sozialer Dienst- und Sicherungsleistungen zwischen
(abstrakt gedachten, nicht empirisch konkretisierten Ordnungskategorien)
Staat und Markt abstellen, keine Annahmen zu Mechanismen der Preisbil-
dung ableiten.

Vor diesem Hintergrund verbleibt uns nur die Moglichkeit, auf der
Grundlage der vorgestellten, unterschiedlich begriindeten Modelle ei-

97 In liberalen Wohlfahrtsstaaten wie den angelsichsischen Lindern, die weniger als die deut-
sche Debatte von dem hegelianischen Dualismus von Staat und Markt geprigt sind, wird
der Begriff des ,,welfare market* selbstverstindlicher genutzt.
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nige Annahmen fiir die Preis- und Gebiithrenbildung in der Weiterbildung
zu formulieren. Ich gehe davon aus, dass uns in der Weiterbildung mit
staatlichen, genossenschaftlichen und wettbewerblichen mindestens drei
unterschiedliche Formen der Preispolitik begegnen. Staatliche Preispolitik
erfolgt z.B. in der Form der Forderung hauptberuflichen Planungsperso-
nals bei offentlich anerkannten Weiterbildungsanbietern und damit der
Subventionierung von (bestimmten) Angebotsbereichen, oder aber in der
Form der Festlegung von Entgelten fiir durchgefithrte Unterrichtsstun-
den. Genossenschaftliche Preispolitiken erfolgen entweder in der Form,
dass Mitgliedern durch Beitridge subventionierte Preise angeboten werden
(direkte Forderung) oder aber dass bei marktorientierten Preisen die Ge-
winne als Mittel zum Zweck der Forderung der Mitglieder eingesetzt wer-
den (indirekte Forderung). Ersteres ist eher bei Werte-, Letzteres eher bei
Interessengemeinschaften der Fall. Allein bei der wettbewerblichen Preis-
bildung diirfte der Mechanismus von Angebot und Nachfrage steuernde
Wirkungen erzielen.

Dies fuhrt zu folgenden Hypothesen im Blick auf mogliche Hauptef-
fekte. Aufgrund der Tatsache, dass mindestens in Teilbereichen der Wei-
terbildung das Verhiltnis von Angebot und Nachfrage bestimmend ist, er-
warte ich erstens, dass die Inhalte und Themen eines Angebots (Was wird
angeboten?) Einfluss auf die Gebiithren und Preise haben. Den Ertrag einer
Weiterbildungsveranstaltung suchen die Teilnehmenden in der Regel in
einem Zuwachs an Wissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten, die sie fiir ihr
privates, offentliches oder berufliches Leben nutzen kénnen. Dabei vari-
iert der Gebrauchs- und/oder Tauschwert mit den angebotenen Themen
und Inhalten insofern, als er in der Regel fiir die berufliche Weiterbildung
grofSer sein diirfte als fir die allgemeine oder die politische Weiterbildung.
Dariiber hinaus erwarte ich zweitens Effekte, die sich aus den Kontextbe-
dingungen ergeben, unter denen Weiterbildung stattfindet, vor allem im
Blick auf den Anbieter. Aufgrund der unterschiedlichen Reproduktions-
bedingungen von Organisationen der Weiterbildung, ihrer Differenzen in
der Notwendigkeit der Kalkulation von Teil- oder Vollkosten bzw. ihrer
divergierenden Preispolitiken erwarten wir, dass Merkmale der Organisa-
tionen (Wo, d.h. bei welchem Anbieter und in welchem Kontext wird etwas
angeboten?) sich tiber die Themen und Inhalte hinaus auf die Gebiihren
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und Preise der Weiterbildung auswirken. Als Merkmale der Organisatio-
nen betrachte ich ein eingefiihrtes Qualititsmanagement, die Beschaftigung
hauptberuflichen Planungspersonals sowie die Kontextzugehorigkeit eines
Anbieters. So sollten die Preise und Gebiithren im Kontext des Marktes bzw.
der Unternehmen hoher sein als im Kontext der Gemeinschaften bzw. des
offentlich-rechtlichen Sektors. Zudem sollten bei Weiterbildungsanbietern,
die Qualititsmanagement etabliert haben und die sich damit am Leitbild
einer Markt- und Kundenorientierung ausrichten, die Gebiihren hoher sein
als bei Anbietern ohne Qualititsmanagement. Wie sich die Beschiftigung
hauptberuflichen Planungspersonals auswirken wird, ist insofern schwer
vorauszusagen, als sie betriebswirtschaftlich betrachtet die Preise erhohen
sollte, wihrend die Finanzierung des Personals durch Trager z.B. bei aner-
kannten Anbietern die Gebiihren senken sollte.

12.4.3 Empirische Befunde zu den Wirkfaktoren auf Gebiihren und Preise
Bei der Suche nach Wirkfaktoren auf die Hohe von Gebithren und Preisen
in der Weiterbildung hatten sich in regressionsstatistischen Analysen so-
wohl Merkmale der Veranstaltungen, z.B. ihre Zuordnung zu bestimmten
Fachbereichen, als auch Merkmale der Anbieter, z.B. ihre Kontextzugeho-
rigkeit als bedeutsam erwiesen. Dass Strategien der Aggregierung bzw. der
Dis-Aggregierung von Daten unter diesen Bedingungen nicht angemessen
sind, um die Frage nach dem Gewicht von Einflussfaktoren, die auf un-
terschiedlichen Ebenen angesiedelt sind, zu beantworten, hatte ich einlei-
tend erldutert. Dies lasst auf die Notwendigkeit von Mehrebenenanalysen
schliefSen. Bei der Anwendung des Verfahrens folge ich zum einen den zu-
vor erlduterten, theoretisch begriindbaren Annahmen. Zum anderen greife
ich einen Vorschlag von Hox (vgl. 2010, S. 56ff.) auf, der bei komplizier-
ten Modellierungen ein exploratives Vorgehen, eine Schrittfolge nach dem
Bottom-up-Muster empfiehlt: ,,If we have no strong theories, we can use an
exploratory procedure to select a model“ (ebd., S. 55).

Aus statistischen Griinden wurden bei den folgenden Analysen vier
Fachbereiche (Nachholen von Schulabschliissen; Weiterbildung in natur-
wissenschaftlich-technischen Berufen, Weiterbildung fiir sonstige Dienst-
leistungsberufe sowie sonstige Angebote) ausgeschlossen, in denen nur we-
nige Veranstaltungen angekiindigt worden waren. Das Gleiche geschah mit
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Anbietern, die weniger als 20 Veranstaltungen anboten. Insgesamt handelte
es sich um 104 Anbieter mit 1.366 Veranstaltungen. SchliefSlich wurden
Fachbereiche der allgemeinen und beruflichen Weiterbildung zu Funktions-
bereichen zusammengefasst, um hinreichende Zellenbesetzungen zu errei-
chen. Als abhingige Variable gingen die imputierten Werte fiir die Gebiih-
ren pro Unterrichtsstunde in das Modell ein. Die Voraussetzung fiir die
Anwendung einer Mehrebenenanalyse ist i.d.R. dann gegeben, wenn Kon-
texteffekte bestehen. Das bedeutet in unserem Fall, dass sich die (durch-
schnittlichen) Gebiithren und Preise nicht nur nach Veranstaltungsmerkma-
len, sondern auch nach Anbietermerkmalen unterscheiden. Analog zu einer
einfaktoriellen Varianzanalyse wird also zunichst geprift, welcher Anteil
der Gesamtvarianz auf Varianz zwischen den Organisationen zuriickgeht.
Eine solche Analyse informiert tiber die sogenannte Intraklassenkorrela-
tion. Daher wurde in einem ersten Schritt ein vollstindig unkonditioniertes
Modell gerechnet (vgl. ebd.; Ditton 1998, S. 61), das ohne Pradiktoren
auskommit.

Nach Tabelle 45 entfallen im Null-Modell (M0) 46 Prozent der
Gesamtvarianz auf die Ebene der Veranstaltungen (Level 1), 54 Prozent
auf die Ebene der Organisationen (Level 2). Dies spricht fiir die Notwen-
digkeit einer Mehrebenenanalyse, da eine hohe und statistisch signifikante
Intra-Klassen-Korrelation (ICC=.54, p < .001) vorliegt, die zeigt, dass die
Unterschiede in den Gebithren und Preisen zwischen den Organisationen
bedeutsam sind und nicht nur die Unterschiede zwischen den Veranstal-
tungen. Dem Vorschlag von Hox folgend, wurde daher im Anschluss an
das Null-Modell im zweiten Schritt ein Pradiktor auf der ersten Ebene
eingefiihrt, die dummy-codierten Fach- bzw. Funktionsbereiche (M1). Im
nichsten Schritt wurden Pradiktoren auf der zweiten Ebene, der Ebene der
Organisationen eingefithrt: die Kontextzugehorigkeit der Anbieter (M2),
die Etablierung von Qualititsmanagement (M3) sowie die Beschiftigung
hauptberuflichen Planungspersonals (M4).
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Fixed Effects MO (SE) M1 (SE) M2 (SE) M3 (SE) M4 (SE) |
Intercept, Y, 13.43(1.47) 12.75(1.40)  6.17(2.70)  7.30(3.03) 12.95 (4.31)
Kompensatorische -1.17(0.48) -1.15(0.48 -1.15(0.48) -1.15(0.48)
Grundbildung, Y,

Alltagskompetenzen/ -0.26(0.22) -0.24(0.22) -0.24(0.22) -0.24(0.22)
Allgemeinwissen, Y,

Politische/Soziale Bildung, Y, -0.84 (0.40) -0.81(0.40) -0.81(0.40) -0.81 (0.40)
EDV-Grundbildung, You -1.45(0.35) -1.46 (0.35) -1.47(0.35) -1.47(0.35)
EDV-Spezialwissen, Y05 12.42(0.44) 12.39(0.44) 12.39 (0.44) 12.39 (0.44)

Umweltschutz-/Gartenbauerufe; 0.87(0.68) 0.85(0.68) 0.84(0.68) 0.83(0.68)

gewerblich-technische Berufe;

Handwerk/Baugewerbe, Y,

Kaufméannisch-verwaltende 1.82(0.43) 1.82(0.43) 1.81(0.43) 1.81(0.43)
Berufe; Lager/Handel/Verkehr, Y,

Soziale/Pddagogische/ -0.28(0.59) -0.29(0.58) -0.31(0.58) -0.32(0.58)
Psychologische Berufe, Y,

Kontext der Gemeinschaften, Y, | 0.99(3.28) 1.51(3.38) 0.15(3.39)
Kontext der Unternehmen, Y, 15.74(4.80) 14.76 (4.91) 13.54(4.86)
Kontext des Marktes, Y, 16.93 (3.57) 16.58 (3.60) 14.63 (3.67)
QMS nicht vorhanden, Y, -4.98 (3.60) -4.81(3.55)
QMS keine Angabe, Y, -0.20(2.96) -5.02 (6.00)
HPM vorhanden, Y, -7.94 (3.78)
HPM keine Angabe, Y, 0.66 (6.50)
Random Effects Varianz
Residuum (Level 1), , 245.78 232.70 232.70 232.70 232.70
Mittelwert auf Organisations- 293.31 260.37 200.81 197.03 189.05
ebene (Level 2), Uy

RZ

Level 1 .05 - =

Level 2 1 23 .02 .04
Devianz
153081.34 152041.63 152006.71**  152004.21  151998.71

Anmerkungen:
AV: Preis pro Unterrichtsstunde in €
Referenzkategorien:
Level 1: Pradiktor 1: Kommunikation/Schltisselqualifikationen
Level 2: Pradiktor 1: 6ffentlich-rechtlicher Kontext
Pradiktor 2: QMS vorhanden
Pradiktor 3: HPM nicht vorhanden
Kursiv markierte Werte: p < .05
&**: Devianztest: p < .001

Tabelle 45: Befunde aus Mehrebenenanalysen zur Vorhersage der Gebihren und Preise 2006
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Im Verhiltnis zu MO weist M1 eine bessere Modellpassung auf, zu er-
kennen zum einen an der Varianzreduktion auf Ebene 1 und Ebene 2,
zum anderen am signifikanten Devianztest. Die Ergebnisse in Modell 1
(M1) zeigen, dass ein Teil der Varianz auf der Ebene der Organisationen
v.a. auch dadurch zustande kommt, dass Organisationen ein unterschied-
liches thematisches Profil mit unterschiedlicher Bedeutung einzelner Funk-
tionsbereiche aufweisen, denn der durch die Priadiktoren aufgeklirte Va-
rianzanteil ist auf Organisationsebene mit elf Prozent deutlich hoher als
auf Ebene der Veranstaltungen (5%). Beim Pridiktor auf der Ebene der
Veranstaltungen bildet der Funktionsbereich der Kommunikations- und
Schlisselqualifikationen (Zusammenfassung der Fachbereiche Fremdspra-
chen und formale Schliisselqualifikationen) die Referenzkategorie. Signifi-
kant glnstiger als Veranstaltungen aus diesem Bereich sind Angebote aus
den Funktionsbereichen EDV-Grundbildung, Kompensatorische Grund-
bildung sowie Politische Bildung. Signifikant teurer sind zwei Funktions-
bereiche der beruflichen Weiterbildung, die EDV-Spezialbildung und die
kaufménnisch-verwaltende Weiterbildung. Fiir andere Funktionsbereiche
der beruflichen Weiterbildung zeigen sich keine signifikanten Differenzen.
Dass z.B. Angebote fur soziale Berufe nicht signifikant teurer sind als An-
gebote aus dem Funktionsbereich der Kommunikations- und Schliissel-
qualifikationen, mag an den besonderen Beschiftigungsbedingungen im
sogenannten Dritten Sektor liegen, in dem gemeinniitzige Unternehmen
stark reprasentiert sind.

Betrachten wir Modell 2 (M2), erweist sich auf der Organisations-
ebene die Kontextzugehorigkeit eines Weiterbildungsanbieters als erkla-
rungskriftig. Gerechnet wurde hier mit der Unterteilung in vier Kontexte,
da bei der Differenzierung von acht Kontexten die Anzahl der Anbieter in
einigen Kontexten zu gering war. Die auf diese Weise erfasste Kontextzu-
gehorigkeit klart 23 Prozent der Varianz zwischen den Organisationen auf.
Erwartungsgemaf(S sind Veranstaltungen aus dem Bereich der Kommunika-
tions- und Schliisselqualifikationen sowohl im Kontext der Unternehmen
als auch im Kontext des Marktes signifikant teurer als Veranstaltungen
aus dem offentlich-rechtlichen Kontext. Bedeutsame Unterschiede zwi-
schen dem Kontext der Gemeinschaften und dem offentlich-rechtlichen
Kontext existieren dagegen nicht. Insgesamt erweist sich durch die Hin-
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zunahme des Pradiktors Kontextzugehorigkeit in M2 dieses Modell auch
als passender (Devianztest: p < .001) und erklarungskriftiger hinsichtlich
der Varianz des Preises zwischen den Organisationen als das Modell M1.
In Modell 3 (M3) wurde das Vorhandensein von Qualititsmanagement
als weiterer Pradiktor auf Level 2 aufgenommen. Hier zeigt sich, dass dies
keinen bedeutsamen Einfluss auf die Hohe der Gebiihren hat. Zum einen
ist die zusitzliche Aufklirung an Varianz mit zwei Prozent sehr gering,
zum anderen bestdtigt der Devianztest, dass dadurch keine bessere Mo-
dellpassung erreicht wird.

Modell 4 (M4) ergibt zwar durchaus einen signifikanten Unterschied
(im Preis einer Veranstaltung) zwischen Organisationen, die hauptberuf-
liches padagogisches Personal beschiftigt haben, und jenen, die dies nicht
tun (Referenzkategorie); die dadurch aufgekliarte Varianz ist jedoch, ge-
messen an der Erklarungskraft der Kontexte als Priadiktor, recht gering
(4%), auch die Modellpassung wird wie bereits in M3 nicht verbessert.
Der Befund fiir die Beschiftigung hauptberuflichen Planungspersonals
scheint zunichst uberraschend. Stellt man in Rechnung, dass vor allem
anerkannte Weiterbildungsanbieter hauptberufliches Planungspersonal
beschiftigen, dessen Finanzierung uber offentliche Forderung (mit) gesi-
chert wird, so dass keine Vollkostenkalkulation erforderlich ist, wird die-
ser Befund jedoch erklirlich. Einen Unsicherheitsfaktor fur die Interpreta-
tion bildet jedoch, wie auch im Fall des Qualititsmanagements, der relativ
hohe Anteil von Anbietern mit fehlenden Angaben.
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Abbildung 17: Gebiihrenstruktur in der allgemeinen und politischen Weiterbildung nach
Funktionsbereichen und Reproduktionskontexten 2006

Da sich bei der Mehrebenenanalyse vor allem Merkmale der Anbieter, ins-
besondere ihre Kontextzugehorigkeit, als bedeutsamer Einflussfaktor er-
wiesen haben, mit Abstand auch die Frage des Funktionsbereichs, in der
eine Veranstaltung verortet ist, sollen im Folgenden diese beiden Merkmale
genutzt werden, um die gefundenen statistischen Zusammenhinge grafisch
zu veranschaulichen. Die Balken in Abbildung 17 und Abbildung 18 ent-
halten fiir jeden Funktionsbereich vier Kennwerte: das erste, zweite (Me-
dian) und dritte Quartil sowie den Quartilsabstand der bereichsspezifi-
schen Spannbreite der Gebiihren.”® Quartile wurden deshalb als statistische
Kennwerte gewihlt, weil sie weniger anfillig auf einzelne extrem hohe oder
niedrige Gebiihren reagieren als der tibliche arithmetische Mittelwert. Zu-

98 Auf die Darstellung der Ausreifferwerte wurde hier aus Griinden der besseren Lesbarkeit
verzichtet.
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dem sind die Quartile bzw. die Quartilsabstinde auch anschaulicher als die
vergleichbaren Kennwerte der Varianz bzw. der Standardabweichung. Die
Lage des Medians gegeniiber den beiden Quartilen gibt optisch zu erken-
nen, ob es sich um linksgipflige, symmetrische oder rechtsgipflige Verteilun-
gen der Gebiuihrensitze handelt.

0 G ouUM
60,00
50,00
G= Gemeinschaften
= offentlich-rechtlicher Kontext
40,00 U = Unternehmen
M = Markt
30,00
20,00 I
10,00 l

,00

Euro pro Veranstaltungsstunde

EDV-Spezialwissen
Umweltschutz-/Garten-
bauberufe; gewerblich

technische Berufe;
Handwerk/Baugewerbe

Kaufménnisch-ver-

waltende Berufe;
Lager/Handel/Verkehr
Soziale/Pddagogische/ —
Psychologische Berufe

Funktionsbereich

\

Abbildung 18: Gebiihrenstruktur in der beruflichen Weiterbildung nach Funktionsbereichen und
Reproduktionskontexten 2006

Die Grafiken veranschaulichen, was die Mehrebenenanalyse als zentrale
Befunde ergeben hat. Dass die Zugehorigkeit eines Angebots zu einem
bestimmten Funktionsbereich einen guten Pradiktor fiir die Hohe der
Preise und Gebiihren darstellt, zeigt sich im unterschiedlichen Wert all-
gemeiner und beruflicher Weiterbildung: Veranstaltungen der beruflichen
Weiterbildung sind im Durchschnitt deutlich teurer als Veranstaltungen
der allgemeinen und politischen Weiterbildung. Innerhalb der allgemeinen



Struktur und Wandel auf der Ebene des Weiterbildungsangebots

Weiterbildung ergeben sich noch einmal erhebliche Differenzen, je nach-
dem, ob es sich um Angebote der kompensatorischen Grundbildung, der
Kommunikations- und Schliisselfihigkeiten, der Alltagskompetenzen und
des Allgemeinwissens, der politischen Bildung oder der EDV-Grundbil-
dung handelt.

Nach den Befunden der Mehrebenenanalyse kommt zusitzlich zu
den Merkmalen der Veranstaltungen, hier erfasst iiber die Zugehorigkeit
zu Funktionsbereichen, vor allem der Frage Bedeutung zu, bei welchem
Anbieter eine Veranstaltung angekiindigt wird, hier: in welchem Kontext
sich ein Anbieter reproduziert. Dies ldsst sich besonders deutlich in der
allgemeinen und politischen Weiterbildung illustrieren: Fiir jeden Funkti-
onsbereich lassen sich zwei Gruppen von Anbietern identifizieren, die dem
Kontext der Gemeinschaften oder dem o6ffentlich-rechtlichen Kontext bzw.
dem Kontext des Marktes oder dem der Unternehmen angehoren. Deutlich
gunstiger sind jeweils die Angebote von Anbietern, die Weiterbildung im
offentlichen Interesse prisentieren, als jene Angebote, die von Anbietern
mit vorwiegend privaten Interessen stammen. In der beruflichen Weiterbil-
dung existieren solche Kontexteffekte auch, sie sind aber deutlich schwa-
cher ausgeprigt. Auch hier sind Angebote von Anbietern aus dem Kontext
des Marktes und der Unternehmen in der Regel teurer als Angebote von
Anbietern aus dem Kontext der Gemeinschaften bzw. des 6ffentlich-recht-
lichen Sektors, doch sind die Differenzen weniger klar und die Uberschnei-
dungsbereiche (und damit auch die moglichen Konkurrenzen) starker aus-
gepragt. Ergidnzende Analysen haben gezeigt, dass dieses Phinomen sich
bei Angeboten aus allen Wirtschaftssektoren beobachten lasst.

Neben diesen Befunden zur (relativen) Wirkung unterschiedlicher Mo-
dernisierungsstrategien auf Gebiihren und Preise der Weiterbildung soll
Abbildung 17 zudem dazu genutzt werden, in einem Exkurs zu illustrie-
ren, welche Angebote der Weiterbildung vermutlich kostendeckend oder
gar gewinnbringend realisiert werden konnen und welche 6ffentliche oder
gemeinschaftliche Unterstiitzung benétigen. Dazu wurde in Abbildung 17
eine Orientierungslinie bei 2 € pro Unterrichtsstunde eingezeichnet. Diese
Linie soll signalisieren, dass (in etwa) bei diesem Gebiihrensatz die laufen-
den Kosten von Veranstaltungen der allgemeinen und der politischen Wei-
terbildung gedeckt werden konnen. Diese Annahmen konnen wir aller-
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dings lediglich fiir Anbieter aus dem offentlich-rechtlichen Kontext bzw.
aus dem Kontext der Gemeinschaften formulieren, fiir Anbieter aus dem
Kontext des Marktes und der Unternehmen liegen keine vergleichbaren
Informationen vor. Die Markierung beruht auf folgenden Uberlegungen:
Im Jahre 2006 erhielten Kursleiterinnen und Kursleiter in Bremen (nimmt
man die Volkshochschule als Referenzeinrichtung) in der Regel etwa 18 €
an Honorar fiir eine Unterrichtsstunde, bei fortgeschrittenen Veranstal-
tungen in der EDV ca. 2 € mehr. Rechnet man eine durchschnittliche
Raummiete von etwa 6-8 € pro Stunde hinzu, so kénnen die laufenden
Kosten einer Unterrichtsstunde gedeckt werden, wenn etwa zwolf Teil-
nehmende 2 € bezahlen. In der Tat liegt der durchschnittliche Preis einer
Unterrichtsstunde in der allgemeinen Weiterbildung bei etwa 2 €. Die Min-
desteilnehmerzahl, ab der eine Veranstaltung tiberhaupt erst durchgefiithrt
wird, lag 2006 tiber alle Fachbereiche hinweg bei durchschnittlich sieben
Teilnehmern (sofern eine solche Angabe fiir einen bestimmten Veranstal-
tungstyp Uberhaupt gemacht wurde®). Daher scheint die eingezeichnete
Orientierungslinie mindestens einen realititsnahen Anhaltspunkt zu bie-
ten, wenngleich sie selbstverstandlich nicht als harte Kostendeckungslinie
tiberinterpretiert werden darf.

Ausgehend von diesen Annahmen ldsst ein Vergleich der Gebiihren-
struktur mit der Kostendeckungslinie drei Gruppen von Funktionsberei-
chen erkennen. Zur ersten Gruppe gehoren jene, deren Angebote offen-
sichtlich durch Mittel der Trager oder der 6ffentlichen Hand subventioniert
werden mussen, da die Gebiithren die laufenden Kosten nicht decken. Dazu
gehoren Angebote der kompensatorischen Grundbildung (Nachholen von
Schulabschliissen, Alphabetisierung) sowie der politischen Bildung. Im
Funktionsbereich Allgemeinwissen und Alltagskompetenzen finden sich
sowohl Fachbereiche, die Unterstiitzung erfordern (z.B. soziale Bildung im
Sinne traditioneller Zielgruppenarbeit), als auch solche, die weithin kosten-
deckend durchgefiihrt werden konnen (z.B. Angebote im Bereich Freizeit,
Sport und Urlaub). Die dritte Gruppe bilden jene Fachbereiche, in denen
eine deutliche Mehrheit der Veranstaltungen zu Preisen angeboten werden

99 Was zum einen nur bei ca. siecben Prozent aller erfassten Veranstaltungen der Fall war,
zum anderen aber nicht bedeutet, dass alle anderen Veranstaltungen unabhingig von der
Anmeldezahl auch durchgefiithrt werden sollten.
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kann, die nicht nur die laufenden Kosten decken, sondern Mehreinnahmen
sichern konnen. Das gilt fiir Angebote der EDV-Grundbildung, der Ge-
sundheitsbildung und bei formalen Schliisselqualifikationen.

Zusitzlich fillt in Abbildung 17 auf, dass in einigen Fachbereichen die
Gebiuihren breit streuen, die Preise fur eine Unterrichtsstunde also deutlich
voneinander abweichen wie vor allem in der EDV-Grundbildung, wih-
rend andere Funktionsbereiche eine sehr homogene Gebiihrenstruktur
aufweisen. Eine ausdifferenziertere Gebiihrenstruktur ldsst auf das Vor-
handensein unterschiedlicher Anbietertypen (anerkannte, kommerzielle
usw.) schliefSen, eine homogene Gebiihrenstruktur entsprechend auf eine
eher homogene Anbieterstruktur. Inwieweit damit auch die explizite oder
implizite Orientierung an mehr oder weniger zahlungskriftigen und zah-
lungsbereiten Adressaten einhergeht, wire gesondert zu priifen. Auf dieses
Phianomen wurde bereits bei der Darstellung von Konkurrenzen und Seg-
mentationen auf dem Weiterbildungsmarkt in Kapitel 10.3 aufmerksam
gemacht.

Betrachten wir die Gebiihrenstruktur in den Fachbereichen der be-
ruflichen Weiterbildung, so konnen wir vergleichbare Uberlegungen zur
Kostendeckung nicht anstellen. Insgesamt betrachtet kann man davon aus-
gehen, dass die Anbieter von beruflicher Weiterbildung in aller Regel ge-
winnbringend arbeiten konnen. Daher haben sich hier, wie in Kapitel 10.3
gesehen, auch zahlreiche kommerzielle Anbieter positioniert. Dies liegt an
dem groferen Stellenwert, den die berufliche Weiterbildung gegentiber der
allgemeinen und der politischen bei den Adressaten und den Auftraggebern
geniefSt. Damit geht einher, dass die wichtigsten Auftraggeber der beruf-
lichen Weiterbildung, vor allem die Betriebe tiber grofSere Finanzmittel ver-
fiigen und dass auch einzelne Adressaten zu hoheren Aufwendungen bereit
sind, wenn sich eine Veranstaltungsteilnahme z.B. in der Aufstiegsfortbil-
dung ertragreich verwerten ldsst. Auch der Status und die Einkommens-
situation der Adressaten beeinflussen die Hohe der Gebiihren. So sind z.B.
die Angebote fiir sonstige Dienstleistungsberufe, die sich an Rechtsanwilte
oder Makler richten, deutlich teurer als Angebote fiir Handwerksberufe.
Aus der Managerweiterbildung ist bekannt, dass eine bestimmte Hohe der
Kosten nicht unterschritten werden darf, wenn das Angebot nicht als un-
serios gelten soll.
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12.4.4 Hypothesen zu den Wirkfaktoren auf die Qualitat
der Ankiindigungstexte

Die Frage, die im folgenden Abschnitt zu untersuchen ist, richtet sich da-
rauf, zu priifen, ob sich fir die Qualitit der Ankiindigungstexte eine dhn-
liche Bedingungskonstellation nachweisen ldsst wie fiir die Einfliisse auf
Gebiihren. Die Qualitit der Ankiindigungstexte betrifft, im urspriinglichen
Doppelsinn des Wortes, ihre Beschaffenheit sowie ihre Giite. Die Beschaf-
fenheit der Texte, z.B. die Art der Ansprache der Adressaten oder die in
ihnen zum Ausdruck kommenden Werbestrategien, haben wir bereits in Ka-
pitel 12.3.3 behandelt, so dass im folgenden Abschnitt ihre Guite fokussiert
wird. Bei der Codierung haben wir zwischen notwendigen (Preis, Ort, Zeit
usw.) und wiinschenswerten (Ziele, Inhalte, Methoden der Veranstaltung)
Angaben unterschieden. Wihrend die notwendigen Angaben eher fir die
Vertragsgestaltung bedeutsam sind, indikatorisieren die wiinschenswerten
Angaben eine vorausgegangene oder ausgebliebene didaktische Reflexion.
Die didaktische Reflexion erfolgt entweder durch die Lehrkraft, durch den
Programmverantwortlichen oder durch beide gemeinsam. In jedem Fall ist
davon auszugehen, dass die Lehrkraft dem Ankiindigungstext zustimmen
muss; insofern handelt es sich bei der Qualitit der Ankiindigungstexte um
einen Indikator, der auf der Ebene der Veranstaltungen anzusiedeln ist. Die
Skalenbildung erfolgte durch die Aufsummierung von Punkten, die vergeben
wurden, wenn im Ankindigungstext die betreffende Information vorlag.
Wenn der Informationsgehalt der Ankiindigungstexte naher betrachtet wird,
sind zwei Hinweise bedeutsam: Die Veroffentlichung von Programmbheften,
Broschiiren oder Faltblattern ist das wichtigste Werbemittel von Weiterbil-
dungsanbietern. Da diese Werbung Geld kostet, besteht ein grundsitzlicher
Konflikt zwischen dem Interesse an informativen und verstindlichen An-
kiindigungstexten auf der einen und den Werbungskosten auf der anderen
Seite. Die hier erfassten Ankiindigungstexte sind in aller Regel recht kurz
(im Schnitt nur etwa 40 Worte, das sind etwa vier bis fiinf Zeilen im vorlie-
genden Absatzformat). Zudem darf gerade bei umfangreichen Programmen
grofSer Anbieter, in denen die Adressaten die gewiinschte Veranstaltung erst
suchen miissen, der Zeitaufwand fiir das Durchlesen nicht zu hoch werden.

In der Frithphase der Qualitatsdiskussion wurden erstmals in der Ge-
schichte der Erwachsenenbildungsforschung auch Ankiindigungstexte ein-
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gehend analysiert und bewertet. Im Sinne des Verbraucherschutzes stand
zumeist die Frage im Vordergrund, ob die Adressaten der Ankiindigung
alle notigen Informationen erhalten, die sie fiir einen rationalen Vertrags-
abschluss auf einem intransparenten Markt benotigen. Dabei zeigten sich
zwei Probleme: zum einen der geringe Informationsgehalt der Texte, zum
anderen das geringe Informationsbediirfnis der Adressaten.

Zunichst erwies sich die Qualitat der Anktindigungstexte als unzu-
reichend (vgl. Gnahs 1995a, S. 32). So beklagte Elisabeth Krekel nach
einer Analyse der schriftlichen Unterlagen von Angebotsankiindigungen
die Intransparenz der Bildungsginge und die fehlende Grundlage fiir den
Vergleich von Weiterbildungsangeboten (vgl. Krekel 1995, S. 82). Die
Autorin berichtet uiber eine empirische Untersuchung, in der 1992/93 in
ausgewdhlten Regionen der Bundesrepublik schriftliche Unterlagen zu ins-
gesamt 463 Angeboten der beruflichen Anpassungs- und Aufstiegsfortbil-
dung verschiedener Anbieter analysiert wurden (zu den Details vgl. ebd.,
S. 72f.). Dabei wurde vor allem auf Angaben zu einigen Kernkriterien
wie Unterrichtsstunden, Unterrichtsform, Unterrichtsdauer, Teilnahmege-
bithren, Lernmittel- und Prifgebithren geachtet. Selbst im Blick auf diese
Merkmale zeigten die Unterlagen erhebliche Defizite (vgl. ebd., S. 74). Am
Beispiel zweier standardisierter Angebotstypen (Industriemeister Metall,
Einfithrung in das Textverarbeitungsprogramm Word) lagen erhebliche
Unterschiede im Umfang und in den Kosten vor. Damit benétigten die In-
teressierten im Grunde genaue Angaben zu den Veranstaltungskonzepten:
Dies sei aber in den meisten Fillen aus den vorliegenden Unterlagen nicht
erkennbar, so dass nur zu vermuten sei, dass sich die Angebote in Zielset-
zung und Inhalt unterschieden (vgl. ebd., S. 81ff.).

Auf der anderen Seite scheinen die Adressaten kaum darin getibt, die
Informationen von Ankiindigungstexten angemessen zu bewerten. So zeig-
ten z.B. Befragungen von Teilnehmern an Mafinahmen der beruflichen
Anpassungs- und Aufstiegsqualifizierung, dass sich nur jeder zweite Teil-
nehmer vorher iiber Konkurrenzangebote informiert hatte. Dabei standen
organisatorische Merkmale (Ort, Zeit) im Vordergrund, der Preis dagegen
nicht (vgl. ebd., S. 71f.). Betriebe, insbesondere Klein- und Mittelbetriebe,
verlieBen sich in der Regel auf bewihrte Angebote. Insgesamt legten die
Adressaten von Weiterbildung bei der Auswahl von Kursen weit weniger
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Sorgfalt und Kompetenz an den Tag, als sie es bei anderen Kauf- oder
Dienstleistungsvertrigen taten. So zeigte z.B. eine Befragung von Teilneh-
mern an beruflicher Weiterbildung durch das Bremer Institut fiir empiri-
sche und angewandte Soziologie, dass mit dem Ort und dem Zeitpunkt der
Veranstaltung zwei Kriterien an die erste Stelle gertickt wurden, die fiir die
Qualitit eines Kurses unspezifisch sind. Statt als homo oeconomicus orien-
tierten die Adressaten ihr Handeln eher an dem Modell einer ,subjective
expected utility” im Sinne der Rational-Choice-Theorie (vgl. Weymann/
Weymann 1993, S. 23). Ahnliche Befunde berichtete Beate Seusing (1995)
auf der Basis von 27 leitfadengestiitzten Interviews, die im Frihsommer
1993 mit Weiterbildungsteilnehmern tber ihren Informationsstand und
tiber ihre Vorgehensweise bei der Auswahl von Weiterbildungsveranstal-
tungen gefiihrt wurden: Danach zeigten sich die Nachfragenden von dem
eigenen Anspruch tiberfordert, eine qualitativ hochwertige Veranstaltung
mit hoher Praxisrelevanz auszuwihlen. Vielmehr standen das Thema, der
Zeitpunkt und das Renommee des Anbieters im Vordergrund, dem man
unterstellte, dass er im Sinne einer Selbstkontrolle fiir die notwendige Qua-
litdt und einen angemessenen Preis sorgen werde (vgl. ebd., S. 90). Deutlich
wurde auch, dass das Informationsverhalten davon abhing, ob die Teil-
nehmenden von Betrieben oder vom Arbeitsamt entsandt wurden, ob sie
aus eigenem Entschluss an einer Aufstiegsfortbildung teilnahmen oder eine
Anpassungsfortbildung besuchten (vgl. ebd., S. 87). Um die Kompetenz
der Adressaten bei der Auswahl von Weiterbildungsveranstaltungen zu
erhohen, wurden in den Frithphase der Qualitdtsdiskussion verschiedene
Checklisten und Entscheidungshilfen entwickelt, u.a. vom BIBB, vom IES,
vom DIE, vom DIHT und von der Stiftung Warentest (vgl. ebd., S. 91ff.).

Soweit zu einigen empirischen Befunden zur Qualitit von Ankiindi-
gungstexten bzw. zum Informationsverhalten von Adressaten der Weiter-
bildung, die ich bei der Interpretation der eigenen Befunde nutzen werde.
Da ich vor allem an der Frage interessiert bin, ob fiir die Qualitdt von An-
kiindigungstexten dieselben Faktoren bedeutsam sind wie fiir und die Hohe
der Gebtihren, formuliere ich die Hypothesen analog. Fur die erste Hypo-
these gehe ich davon aus, dass die Qualitit der Ankiindigungstexte von
Merkmalen der Veranstaltungen abhéngt, hier vor allem von ihrer Fachbe-
reichszugehorigkeit. Unterschiedliche Inhalte erlauben bzw. erfordern (z.B.
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aufgrund der differenten Entwicklung (fach-)didaktischer Konzepte) unter-
schiedlich differenzierte bzw. informierende Ankiindigungstexte. Zweitens
gehe ich davon aus, dass Merkmale der Organisationen von Bedeutung
sind, vor allem das Vorhandensein von Qualititsmanagement sowie die
Beschiftigung hauptberuflichen Planungspersonals. Kontextmerkmale
sollten die Qualitit von Ankiindigungstexten insofern beeinflussen, als der
Informationsbedarf und die Informationsnotwendigkeit von eigenen Mit-
gliedern und Mitarbeitern einer Organisation geringer sind als bei Kunden
und der breiten Offentlichkeit. Daher sollten die Ankiindigungstexte bei
Anbietern aus dem offentlich-rechtlichen Kontext und dem Markt infor-
mativer sein als Ankiindigungstexte bei Anbietern aus dem Kontext der
Gemeinschaften und der Unternehmen.

12.4.5 Empirische Befunde zu den Wirkfaktoren auf die Qualitat
der Ankiindigungstexte

Schaut man auch bei der Qualitit der Ankiindigungstexte zunichst auf die
bivariaten Befunde, so stellen sich die Ergebnisse anders dar als bei den
Preisen und Gebiihren. Zunichst scheint die Qualitdt der Ankiindigungs-
texte nicht davon abzuhingen, in welchem Kontext ein Anbieter agiert.
Ahnlich sieht es bei anderen Anbietermerkmalen aus, z.B. der Etablierung
von Qualititsmanagement. Zwar zeigt sich auf der Ebene der einzelnen
Veranstaltungen ein statistisch hochst signifikanter Zusammenhang, die
Unterschiede gehen auch in die erwartete Richtung. Betrachtet man al-
lerdings nur die durchschnittliche Qualitit der Ankindigungstexte pro
Anbieter, so verschwindet dieser Zusammenhang. Das Gleiche gilt fiir die
Beschiftigung hauptberuflichen Planungspersonals, jedenfalls dann, wenn
man auch hier wieder die durchschnittliche Qualitdt der Ankindigungs-
texte eines Anbieters betrachtet. Dagegen variiert die Qualitidt der Ankiin-
digungstexte deutlich zwischen den Fachbereichen, denen eine konkrete
Veranstaltung zugeordnet wird, und zwar nicht nur bei den wiinschens-
werten, sondern bereits bei den notwendigen Angaben, iiber die die Adres-
saten eigentlich unabhingig vom Inhalt der Veranstaltung informiert sein
misssten. Angesichts dieser Befundlage sind auch im Fall der Qualitdt der
Ankindigungstexte wiederum mehrebenenanlytische Betrachtungen ange-
zeigt. Die Befunde zeigt Tabelle 46.
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Fixed Effects MO (SE) M1 (S M2 (SE) M3 (SE) M4 (SE))
Intercept, Y, 4,40(0,14) 4,64 (0,15 4,56(0,32) 4,57(0,36) 4,60(0,52)
Kompensatorische Grundbildung, Y, -0,98 (0,05) -0,98 (0,05) -0,98 (0,05) -0,98 (0,05)
Alltagskompetenzen/Allgemeinwissen, -0,28(0,02) -0,28(0,02) -0,28 (0,02) -0,28(0,02)
YDZ
Politische/Soziale Bildung, Y, -0,34.(0,04) -0,34 (0,04) -0,34(0,04) -0,34 (0,04)
EDV—GrundbiIdung,Y04 0,60 (0,04) 0,60(0,04) 0,60(0,04) 0,60 (0,04)
EDV-Spezialwissen, Yos 0,45 (0,05) 0,45(0,05 0,45(0,05) 0,45 (0,05)
Umweltschutz-/Gartenbauberufe; -0,38 (0,08) -0,38(0,08) -0,38 (0,08 -0,38 (0,08
gewerblich-technische Berufe;
Handwerk/Baugewerbe, Y,
Kaufménnisch-verwaltende Berufe; -0,35(0,05) -0,35(0,05) -0,35(0,05) -0,35(0,05)
Lager/Handel/Verkehr, Y ,
Soziale/Pddagogische/ -0,81 (0,06) -0,81(0,06) -0,82 (0,06) -0,82 (0,06)
Psychologische Berufe, Y,
Kontext der Gemeinschaften, Y, | -0,02(0,39) -0,05(0,40) -0,05(0,41)
Kontext der Unternehmen, Y, 0,01 (0,57) -0,20(0,58) -0,21(0,58)
Kontext des Marktes, Y, 0,31(0,42) 0,21(0,42) 0,20 (0,44)
QMS nicht vorhanden, Y, -0,40(0,42) -0,40(0,43)
QMS keine Angabe, Y, 0,26 (0,35) 0,29(0,72)
HPM vorhanden, Y -0,03 (0,45)
HPM keine Angabe, Y, -0,05(0,78)
Random Effects Varianz
Residuum (Level 1), Iy 3,05 2,86 2,86 2,86 2,86
Mittelwert auf Organisationsebene 2,78 2,82 2,79 2,73 2,73
(Level 2), Uy
RZ

Level 1 .06 - - -
Level 2 - - .02 -

Devianz

70301,25 69125,86™  69124,87  69121,85  69121,84

Anmerkungen:
AV: Qualitdt der Ankiindigungstexte
Referenzkategorien:
Level 1: Pradiktor 1: Kommunikation/Schliisselqualifikationen
Level 2: Pradiktor 1: 6ffentlich-rechtlicher Kontext
Pradiktor 2: QMS vorhanden
Pradiktor 3: HPM nicht vorhanden
Kursiv markierte Werte: p < .05
** Devianztest: p < .001

\

Tabelle 46: Befunde aus Mehrebenenanalysen zur Vorhersage der Qualitat der
Ankiindigungstexte 2006
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Betrachtet man bei der Interpretation von Tabelle 46 zunichst wieder das
vollstindig unkonditionierte Null-Modell (MO), so zeigt sich, dass die
Gesamtvarianz in der Qualitdt der Ankiindigungstexte etwas weniger als
die Hilfte durch Merkmale der Organisationen bestimmt wird (ICC = .48,
p <.001), demgegeniiber entfallen 52 Prozent auf Merkmale der Veran-
staltungen.

Die Ergebnisse der Modelle 1 bis 4 (M1-M4) ergeben jedoch anders
als bei der Betrachtung der Gebuihren, dass hier die Hinzunahme einzelner
Pradiktoren wenig bis gar nichts zur Varianzaufklirung beitragt, und dies
sowohl auf Level 1 als auch auf Level 2. Einzig der in Modell 1 (M1) aufge-
nommene Pradiktor Funktionsbereiche ist noch von Bedeutung, allerdings
von relativ geringer (R?=.06). Als Referenzkategorie wurde hier der Funk-
tionsbereich Kommunikations- und Schliisselqualifikationen genommen. Die
Effekte der einzelnen Funktionsbereiche sind zwar alle signifikant (p <.001),
allerdings relativ niedrig. Danach scheint die Qualitat der Ankiindigungstexte
allein in der beruflichen Weiterbildung in den beiden Funktionsbereichen der
EDV-Grund- und Spezialbildung geringfiigig besser zu sein. Vereinfacht kon-
nen wir annehmen, dass in der allgemeinen Weiterbildung am ehesten jene
Funktionsbereiche tiber vergleichsweise informative Ankiindigungstexte ver-
fuigen, bei denen relativ elaborierte fachdidaktische Konzepte verfiigbar sind,
z.B. in den Fremdsprachen. Die geringere Qualitit der Ankiindigungstexte
in der beruflichen Weiterbildung insgesamt konnte daher rithren, dass Ver-
anstaltungen hier moglicherweise vor allem wegen der erreichbaren Beschei-
nigungen und Zertifikate besucht werden, nicht wegen ihrer besonderen di-
daktisch-methodischen Arrangements. SchliefSlich kénnte auch die Auswahl
der Lehrkrifte (die wie schon erwidhnt i.d.R. fir die Ausschreibungstexte
verantwortlich sind) von Bedeutung sein, insofern sie vermutlich fachliche
gegeniiber didaktisch-methodischen Kompetenzen favorisiert. Hinzu kommt
vergleichsweise hiufig eine Aufforderung oder gar Delegation zur Teilnahme
(vom Arbeitgeber), was eine informative Werbung fiir Anbieter verzichtbar
erscheinen ldsst. Insgesamt scheinen also je nach Funktionsbereich sowohl
die Informationsmoglichkeiten (als Ergebnis didaktisch begriindeter Refle-
xion) als auch das Informationsbediirfnis von Bedeutung zu sein.

Blickt man auf die Pradiktoren, die ich auf der Organisationsebene an-
gesiedelt habe, so spielt die Kontextzugehorigkeit einer Einrichtung (M2),
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entgegen der formulierten Erwartungen, hier keine Rolle: Ob ein Anbieter
im Kontext der Gemeinschaften, im 6ffentlich-rechtlichen Sektor, im Kon-
text des Marktes oder der Unternehmen beheimatet ist, hat keine Bedeutung
fir die Qualitdt der Anktindigungstexte. Auf der Organisationsebene tragt
nur noch das Vorhandensein von Systemen des Qualititsmanagements zur
Varianzaufklirung bei (M3), jedoch so gering (R?=.02), dass sich keine sig-
nifikanten Effekte ergeben. Der in Modell 4 (M4) aufgenommene Pradiktor
(Beschiftigung hauptberuflichen padagogischen Personals) ist hinsichtlich
der Erklirung der Varianz ebenfalls von geringer Bedeutung. Insgesamt
werden also die eingangs formulierten Annahmen tber Einflussfaktoren
auf die Qualitit der Ankiindigungstexte, die in Analogie zu Einflussfakto-
ren auf Gebiihren und Preise formuliert worden waren, durch die Ergeb-
nisse der Mehrebenenanalyse nicht bestatigt.

Auch hier sollen die Ergebnisse der Mehrebenenanalyse in einem Ex-
kurs durch einige deskriptive Befunde ergidnzt werden. Insgesamt bestiti-
gen die deskriptiven Statistiken im Wesentlichen die aus vorangegangenen
Untersuchungen bekannte unzureichende Qualitit der Ankiindigungstexte.
Die hier als notwendig bezeichneten Angaben sind zwar in der Tat voll-
standiger als die wiinschenswerten. Nicht einmal 50 Prozent aller Ankiindi-
gungstexte enthielten jedoch alle funf als notwendig betrachteten Angaben,
bei den drei als wiinschenswert betrachteten Angaben waren es nur knapp
tiber funf Prozent. Wihrend die Angaben zu den Stunden und Veranstal-
tungsgebiihren je bei rund einem Viertel aller Veranstaltungen fehlten,'*
wurden die Veranstaltungszeiten und -orte in tber 85 Prozent der Fille
im Ankiindigungstext genannt. Liickenhafter waren die Informationen zu
didaktisch-methodischen Merkmalen: Bei etwa jeder dritten Veranstaltung
fehlten Angaben zu den Inhalten, Ziele wurden in tiber 40 Prozent der Fille
nicht genannt, auf eingesetzte Medien gingen gerade mal noch 15 Prozent
der Ankiindigungstexte ein. Zusdtzlich zu den in den Qualitdtsindex ein-
geflossenen Merkmalen wurden bei annihernd 40 Prozent der Veranstal-
tungen keine Informationen zu den Lehrenden gegeben; falls diese Anga-
ben vorlagen, handelte es sich meist um ihre Namen (iiber 90%). Nur in

100  Fiir die statistischen Berechnungen wurden die fehlenden Werte jeweils durch Imputation
ersetzt.
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wenigen Fillen waren es relevante Informationen zu den Erfahrungen der
Lehrenden im Beruf (fast 15%) oder in der Erwachsenenbildung (hier et-
was mehr als 5%). Weiterbildungsanbieter erwarten von ihren Adressaten
also auf der einen Seite einen groflen Vertrauensvorschuss, auf der anderen
Seite rechnen sie moglicherweise aber auch ganz niichtern mit dem gerin-
gen Informationsbediirfnis ihrer Klientel.

12.5 Zwischenfazit

Die simultane Analyse der Wirkungen von Modernisierungsstrategien auf
Preis und Qualitit der Ankiindigungstexte in der Weiterbildung fithrt zu
folgenden Befunden: Der Preis einer Weiterbildungsveranstaltung hangt
von anderen Bedingungen ab als die Qualitit der Ankiindigungstexte. Ver-
kiirzt gesagt: Wihrend fiir den Preis einer Veranstaltung vor allem bedeut-
sam ist, wo diese stattfindet (bei welchem Anbieter mit welchem themati-
schen Profil und in welchem Kontext, d.h. unter welchen institutionellen
Bedingungen), hiangt die Qualitdt der Texte mehr von der Veranstaltung
selbst ab. Dabei bleiben aufler einer geringen Bedeutung des Themenge-
biets, in dem sie zu verorten ist, die genauen Einflussfaktoren hier offen.
Dieser Befund ist vor dem Hintergrund der Qualitdtsdebatte nicht tiber-
raschend. Wir hatten bei der Literatursichtung bereits gesehen, dass die
Einfithrung von Qualititsmanagement zwar die Aufbau- und Ablaufor-
ganisation verbessert, aber die Lehr-Lernebene kaum erreicht (z.B. Hartz
2011). Ahnliche Befunde kennen wir auch aus anderen Bildungsbereichen.
So zeigten die PISA-Erhebungen, dass die Leistungsunterschiede innerbhalb
der Bundesldnder oft grofer sind als die Leistungsunterschiede zwischen
den Bundeslindern und innerbalb von Schulen haufig grofSer als zwischen
Schulen (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2003, S. 283ff.). Damit wird
deutlich: Auch wenn institutionelle und organisatorische Rahmenbedin-
gungen einen Einfluss auf Lern- und Leistungsergebnisse haben, so ist der
Einfluss der Lehrpersonen und ihrer Art der Unterrichtsgestaltung offen-
kundig (z.B. Opdenakker/Van Damme 2006). Auch die Qualitit von Ver-
anstaltungen der Weiterbildung diirfte von der Qualitdt der Lehrkrifte
abhingig sein. Als Gemeinsamkeit zeigen die beiden hier vorgestellten
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Mehrebenenanalysen, dass sowohl bei der Hohe der Gebiihren als auch
bei der Qualitdt der Ankiindigungstexte die Wirkungen von Qualitdtsma-
nagement und Professionalisierung nur begrenzt sind. Diese Strategien der
Modernisierung der Weiterbildung bleiben in ihren Wirkungen zunichst
auf jene Ebene beschrinkt, die sie adressieren. Die Ubersetzung auf die
ndchsttieferen Ebenen gelingt jedoch nicht oder nur eingeschrinkt, was
wir als Hinweis auf die Autonomie des Handelns auf der Lehr-Lernebene
deuten konnen.

Bemerkenswert ist dariiber hinaus, dass kein statistischer Zusammen-
hang zwischen beiden Merkmalen besteht: Entgegen tiblichen Erwartun-
gen, seien es nun Erwartungen an Weiterbildung als einen Markt oder an
Weiterbildung als ein 6ffentliches Gut, besteht kein Zusammenhang zwi-
schen der Qualitdt der Ankundigungstexte und der Hohe der Gebiihren
und Preise, die fiir eine Veranstaltung verlangt werden. Die Korrelation
zwischen der Qualitdt der Ankiindigungstexte und der Hohe der Gebiihren
(r=.092 (Gesamtscore) bzw. r = -.019 (notwendig)) ist zwar aufgrund der
grofSen Fallzahlen statistisch signifikant, tatsachlich handelt es sich aber um
eine Null-Korrelation. Allein zwischen der Hohe der Gebiithren und den
winschenswerten Angaben besteht eine statistisch signifikante und inter-
pretierbare Korrelation von r = .225. In einer zusitzlich gerechneten Mehr-
ebenenanalyse zeigte sich zudem, dass die Qualitit eines Ankiindigungs-
textes nicht als Pradiktor fiir die Hohe der Gebiihren dieser Veranstaltung
taugt. Gebiihren in der Weiterbildung erscheinen, insgesamt betrachtet, auf
den ersten Blick arbitrir, beim zweiten Blick abhiangig von den institutio-
nellen Rahmenbedingungen, unter denen Weiterbildung stattfindet: den
Bedingungen der Reproduktion der Anbieter; der Zahlungsfahigkeit und
Zahlungsbereitschaft der kontextspezifisch variierenden Adressaten; dem
Verhiltnis von Segmentation und Konkurrenz in dem entsprechenden An-
gebotssegment. Die institutionellen Bedingungen schreiben sich, folgt man
den Befunden einer Studie von Klaus Harney und Mitarbeitern (Harney/
Hovemann/Hiils 2000), auch in die Handlungsskripts der hauptberuflichen
Akteure der Weiterbildung ein: So entscheiden sich Programmplaner in der
offentlich anerkannten Weiterbildung auch dann nicht bzw. nur einge-
schrinkt fiir eine Orientierung am Verhaltnis von Angebot und Nachfrage,
wenn empirisch belastbare Daten tber die Zahlungsbereitschaft ihrer
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Adressaten ihnen dies nahelegen wiirden (vgl. Kehlbacher 1992, S. 228f.).
Wenn in der 6konomischen Preistheorie davon ausgegangen wird, dass
Preise eine Informations-, eine Orientierungs-, eine Allokations- und eine
Anreizfunktion haben kénnen, so erfiillen Preise und Gebiihren der Wei-
terbildung offensichtlich keine dieser Funktionen, allenfalls eingeschrankt
in den Kontexten des Marktes und der Unternehmen. Hier erfiillen hohe
Preise fur Anbieter insofern eine Allokationsfunktion, als sie signalisieren,
in welchen Bereichen sie Dienstleistungen anbieten sollten; gleichzeitig hat
aber der Preis fiir die Nachfrager auch in diesem Kontext keine Anreizfunk-
tion, da sie durch hohe Preise nicht stimuliert werden, nach giinstigeren
Dienstleistungen zu suchen, da sie aus dem Preis auf den Wert des Angebots
schlieSen. Weder kann man sicher davon ausgehen, dass die Subventionie-
rung Offentlich anerkannter Weiterbildung durch die (Mit-)Finanzierung
hauptberuflichen Planungspersonals eine tiber die grofSere Systematik des
Angebots hinausgehende Qualitdt der Veranstaltungen garantiert noch si-
chert die Freigabe der Weiterbildung an die Gesetze des Marktes bzw. des
Verhiltnisses von Angebot und Nachfrage, dass sich uber die Hohe der
Preise auf die Qualitit des Angebots schlieflen ldsst.
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Am Anfang dieser Studie stand, so hiefs es einleitend, der Wohlfahrtsstaat.
Aufgeworfen wurde damit die Frage, welche Wirkungen der mit der Phase
der Bildungsreform begonnenen wohlfahrtsstaatlichen Modernisierung
der Weiterbildung sich (noch) nachweisen lassen. Diese Modernisierung
zielte u.a. auf den Aufbau eines flichendeckenden und grundbildenden
Angebots durch rechtliche Reglementierung, auf den Abbau sozialer, regio-
naler und curricularer Defizite durch eine professionalisierte Programm-
planung und schliefSlich, mit der Qualititsdebatte, auf eine Befihigung
von Organisationen, ihre Uberlebensfihigkeit durch kundenorientierte
Dienstleistungen zu erhohen. Die Wirkungen dieser Modernisierungsstra-
tegien zielten damit teils eher auf die Ebene des Weiterbildungssystems,
teils eher auf die Ebene der Organisationen und teils eher auf die Ebene
des Angebots. Um sich ihnen empirisch zu nihern, was bisher noch kaum
systematisch versucht wurde, mussten zunichst theoretische Grundlagen
erarbeitet werden. Die entwickelten Modelle schlugen vor, Weiterbildung
als ein Mehrebenensystem zu betrachten, dessen institutionelle Hetero-
genitdt sich in vier Reproduktionskontexten abbilden ldsst. Hypothesen zu
den Wirkungen von Modernisierungsstrategien wurden durch die Rezep-
tion insbesondere institutionalistischer Modelle institutionellen Wandels
formuliert. Die Methode der Programmanalyse eroffnete die Moglichkeit,
Struktur und Wandel der Weiterbildung sowohl auf der System-, der Or-
ganisations- als auch der Angebotsebene zu untersuchen, da sie einen re-
gionalen Weiterbildungsmarkt in einem Langsschnitt-Design iiber mehr
als drei Jahrzehnte erfasste. Die statistischen Auswertungsstrategien waren
von der Zielsetzung bestimmt, die Modernisierung der Weiterbildung als
ein natirliches Experiment zu betrachten, dessen Wirkungen durch syste-
matische synchrone und diachrone Vergleiche in den Blick geraten kon-
nen. Gleichzeitig suchten sie die Mehrebenenstruktur des Datensatzes in
Rechnung zu stellen, bis hin zum Einsatz von Mehrebenenanalysen, um
okologische Fehlschliisse bei der Interpretation der Effekte von Moderni-
sierungsstrategien zu vermeiden.



13 Modernisierung der Weiterbildung
im Wohlfahrtsstaat: Ertrage und
Perspektiven der Forschung

Dass angesichts der weit gespannten Zielsetzungen sowohl Wirkungen als
auch Grenzen wohlfahrtsstaatlicher Modernisierung der Weiterbildung zu
beobachten sind, ist eher trivial als bemerkenswert. Interessanter ist die
Frage, welche Wirkungen und Grenzen sich wo zeigen und wie sie inter-
pretiert werden konnen. Die theoretischen Annahmen dieser Studie liefsen
sowohl einen grofsen Einfluss institutioneller Rahmenbedingungen als auch
eine Pfadabhingigkeit von Entwicklungen erwarten. Was ergaben die em-
pirischen Analysen?

Die Wirkungen der rechtlichen Reglementierung der Weiterbildung
zeigten sich erwartungskonform vor allem auf der Ebene des Weiterbil-
dungssystems und in dem Stellenwert, den 6ffentlich anerkannte Anbieter
trotz ihres Bedeutungsverlustes immer noch haben. Mit der Bildungsreform
wurde die historisch gewachsene Struktur des Weiterbildungssystems nach-
haltig modernisiert. Thre Wirkung besteht allerdings eher in einer Kontext-
differenzierung als im Aufbau eines quartiren Systems. Die heterogenen in-
stitutionellen Bedingungen der Weiterbildung prigen u.a. die thematischen
Profile ihrer Organisationen. So weisen anerkannte Anbieter ein einzigarti-
ges Profil als Mehr-Sparten- oder Allround-Anbieter mit Schwerpunkten in
der allgemeinen und politischen, deutlich abgeschwicht in der beruflichen
Weiterbildung auf. Hierin kommt die spezifische Forderpolitik des bremi-
schen Weiterbildungsgesetzes zum Ausdruck. Als Modell fiir Organisatio-
nen in anderen Kontexten der Weiterbildung dienen anerkannte Anbieter
allerdings nicht. Weitere Grenzen der rechtlichen Reglementierung zeigen
sich insofern, als sich bei einigen anerkannten Anbietern deutliche Hin-
weise auf eine Erschopfung ihres urspriinglichen Auftrages zeigen. Organi-
sationen der Weiterbildung werden durch institutionelle Rahmenbedingun-
gen zwar gepragt, aber nicht determiniert. Sie fithren je nach Kontext ein
mehr oder weniger grofSes Eigenleben, was u.a. in kontextiibergreifenden
Formen der Beschaffung von Ressourcen und Legitimationen oder auch
im Kontextwechsel zum Ausdruck kommt. Blickt man auf die Ebene des

| 409 |



| 410 |

Bilanz und Perspektive

Angebots, so zeigen sich institutionelle Prigungen insofern, als mehr Be-
reiche des Angebots segmentiert als von Konkurrenz bestimmt sind: Dass
vergleichbare Angebote zu vergleichbaren Preisen fiir vergleichbare Adres-
saten- und Zielgruppen, aber unter unterschiedlichen institutionellen Be-
dingungen prasentiert werden, ist selten. Gleichzeitig zeigen sich jedoch
beim Wandel des Angebots auch bei anerkannten Anbietern Themenkon-
junkturen, bei denen das bildungspolitisch Gewtinschte an Bedeutung ver-
liert und nicht explizit Geférdertes expandiert. Die mit der Bildungsreform
angestrebte Gegensteuerung gelingt also nur eingeschrankt.

Demgegeniiber erscheinen die Wirkungen von Strategien der Professio-
nalisierung und der Qualititssicherung, die auf der Ebene der Organisatio-
nen bzw. des Angebots angesiedelt sind, weniger sichtbar, fiir die mit ihnen
verkniipften Modernisierungshoffnungen fanden sich seltener empirische
Belege. Die Einfiihrung von Konzepten des Qualititsmanagements verbes-
sert, wie wir aus anderen Studien wissen, durchaus den Aufbau und die
Ablaufroutinen in Organisationen der Weiterbildung, hat aber kaum Ein-
fluss auf die thematische Profilbildung und macht das Uberleben von Orga-
nisationen ebenso wenig wahrscheinlicher wie sie einen bedeutenden Effekt
auf die Qualitdt von Ankiindigungstexten hétte. Die Professionalisierung
der Weiterbildung, hier erfasst tiber die Beschiftigung hauptberuflichen
Planungspersonals, scheint die didaktische Differenzierung des Angebots
wahrscheinlicher zu machen, erkennbar u.a. an der Entwicklung systema-
tisch aufeinander abgestimmter Veranstaltungen. Sie verhindert allerdings
nicht das Eindringen therapienaher Interaktionsformen auch bei solchen
Anbietern, die einem genuinen Bildungs-Auftrag unterliegen. Fiir den Be-
fund einer eingeschrinkten Wirksamkeit organisationsbezogener Moder-
nisierungsstrategien bieten sich unterschiedliche Erklarungsmoglichkeiten.
Zunichst muss man in Rechnung stellen, dass Professionalisierung und
Qualitdtssicherung hier iiber recht distale, wenn auch einschligige Indika-
toren bestimmt wurden, die vor allem die Formal- und nur eingeschrankt
die Aktivitdtsstruktur von Organisationen der Weiterbildung abbilden. Die
zweite mogliche Erklirung nimmt den inhaltlichen Befund (vollstindig)
ernst und deutet ihn als Beleg fiir die Macht institutioneller Kontextbedin-
gungen und die zwar vorhandene, aber eingeschrankte Autonomie auf der
Ebene ihrer Organisationen.



Modernisierung der Weiterbildung im Wohlfahrtsstaat: Ertrdge und Perspektiven der Forschung

Zu den Akteurskonstellationen ist zu sagen, dass wir mit dem Bedeutungs-
zuwachs Lebenslangen Lernens eine Pluralisierung von Akteuren und Inte-
ressen in der Weiterbildung beobachten: Es sind nicht mehr allein die fiir
Weiterbildung zustindigen Ministerien und Behorden, sondern eine Vielzahl
weiterer, die Weiterbildung als ein Mittel zur Erreichung ressortspezifischer
Aufgaben nutzen. Am stirksten sichtbar wird die Instrumentalisierung der
Weiterbildung an der Bildungs- und Arbeitsmarktpolitik der Arbeitsverwal-
tung. Hinzu kommen intra- und supranationale Akteure wie die EU und die
OECD, die steuernd Einfluss zu nehmen versuchen, zuletzt u.a. durch die
Implementierung eines Europdischen Qualifikationsrahmens, die Harmoni-
sierung der Bildungsberichterstattung, die Etablierung eines Europdischen
Referenzrahmens fur das Sprachenlernen oder die Durchsetzung eines freien
Handels von Bildungsdienstleistungen im Zuge der GATS-Verhandlungen.
Eine Vervielfaltigung der Akteurskonstellationen zeigt sich aber auch an an-
deren Phinomenen: an der Beschleunigung der Etablierung einer urspriing-
lich marktgetriebenen Qualititssicherung durch den Staat bzw. die Arbeits-
verwaltung sowie an der Forcierung einer zundchst von der Wissenschaft
vorangetriebenen Professionalisierung durch Berufsverbande. Es etabliert
sich also ein neues Steuerungsregime in der Weiterbildung, mit dem ein Wan-
del der Formen staatlicher Intervention einhergeht. Wahrend Phanomene die-
ser Art in der Diskussion der Weiterbildung zumeist beklagt werden, wurde
hier der Vorschlag unterbreitet, sie zum Anlass zu nehmen, um Bildungs-,
Wirtschafts- und Sozialpolitik stiarker im Zusammenhang zu betrachten, wie
es die vergleichende Wohlfahrtsstaatsforschung bereits praktiziert.

Betrachtet man die hier beriicksichtigten Modernisierungsstrategien im
Blick auf die Medien zur Koordination sozialer Handlungen, mit denen
sie Wirkungen zu erzielen suchen, so erscheint Macht in Form rechtlicher
Reglementierung als wirksamer als Geld und Wissen. Dies lasst sich u.a.
daran erkennen, dass rechtliche Reglementierungen auch unbezahlte Ef-
fekte erzielen, indem sie das Handeln der Akteure priagen, was wiederum
als positives Feedback zur Stabilisierung dieser Verhaltenserwartungen bei-
tragt. Sie sind moglicherweise auch deshalb auf der Ebene der Organisa-
tionen bzw. des Angebots wirksam, weil wir angesichts der vorliegenden
empirischen Untersuchungen nicht von einer gesicherten Professionalitdt
der Akteure ausgehen konnen.
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Blicken wir auf den Wandel der Weiterbildung, so vollzieht er sich wie
erwartet pfadabhingig. Die Stabilitit der Strukturen auf der Ebene des Sys-
tems, der Organisationen und des Angebots ist deutlich grofer, als es die
verbreiteten Annahmen tber die (zunehmende) Dynamik der Entwicklun-
gen in der Weiterbildung in weiten Teilen von Politik, Wissenschaft und
Praxis erwarten lassen. Zu erkennen ist allerdings, bei aller Vorsicht, dass
Wandel in der Weiterbildung umso sicht- und spuirbarer wird, je niher man
der Ebene der Veranstaltungen kommt. Auf dieser Ebene zeigen sich zudem
die deutlichsten Grenzen der hier betrachteten Modernisierungsstrategien.

Wie in vielen empirischen Studien stehen auch hier am Ende mehr of-
fene als beantwortete Fragen. Greift man fiir eine Skizze weiterfithrender
Fragestellungen die Mehrebenenstruktur der Weiterbildung erneut auf, so
konnte sich eine erste Frage auf die Steuerung und Steuerbarkeit des Wei-
terbildungssystems richten. Eine solche Forschung wiirde angesichts des
verdnderten Steuerungsregimes nicht nur traditionelle Modernisierungs-
strategien betrachten, sondern die Vielzahl von Akteuren und Akteurskon-
stellationen ebenso in den Blick nehmen wie die soziookonomischen Struk-
turen in der Umwelt der Weiterbildung. Solche Untersuchungen sollten
insofern differenzierter als hier durchgefithrt werden, als mehr erkldrende
Variablen, z.B. zu den soziookonomischen Strukturen der jeweiligen Re-
gionen, in die statistischen Analysen integriert werden, statt sie wie hier
lediglich als Hintergrundinformation zu nutzen. Fur solche Studien schei-
nen internationale Vergleiche ebenso vielversprechend wie Vergleiche un-
terschiedlicher Segmente wohlfahrtsstaatlicher Politik. Inwieweit die hier
entwickelten theoretischen Modelle dabei helfen konnen, wire zu priifen.

Blickt man auf die Ebene der Organisationen, so stellt sich u.a. die
Frage, inwieweit das Handeln der Akteure von kontextuellen, organisatio-
nalen und personenbezogenen Merkmalen beeinflusst wird und in welcher
Form eher professionelle und eher organisationsbezogene Handlungslogi-
ken miteinander interagieren. Die vorliegende Studie erbrachte Belege so-
wohl fur den grofSen Einfluss institutioneller Rahmenbedingungen als auch
fir die (eingeschrankte) Autonomie der Organisationen sowie der (profes-
sionellen) Akteure. Auch fiir solche Forschungen konnte sich ein Mehr-
ebenendesign als anregend erweisen, das organisationale und professionelle
Merkmale systematisch beriicksichtigt und ihre Wirkungen in nattirlichen
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Experimenten zu analysieren versucht. Vor allem ist die Frage nach mog-
lichen Interaktionen zwischen Modernisierungsstrategien von Bedeutung,
die sich am ehesten auf der Ebene der Organisation untersuchen lisst. Es
bleibt in dieser Studie offen, ob sie sich erginzen, wechselseitig verstirken
oder aber storen. Die Mittel einer Programmanalyse reichen zur Beantwor-
tung solcher Fragen nicht aus.

Die grofSten Forschungsdesiderate betreffen sicherlich die Ebene der
Veranstaltungen. Dies ist umso bedenklicher, als fiir die Wirkungen der hier
betrachteten Modernisierungsstrategien eine deutliche Grenze auf dieser
Ebene erkennbar wird. Dies zeigte sich bei der Frage, von welchen Einfluss-
faktoren die Preise und Gebiithren bzw. die Qualitit der Ankiindigungstexte
abhingig sind: Wihrend fiir die Gebiihren und Preise die Frage von Bedeu-
tung ist, bei welchem Anbieter und unter welchen Kontextbedingungen ein
Angebot prisentiert wird, scheint die Qualitat der Anktindigungstexte eher
ein Merkmal der einzelnen Veranstaltung und der dort verantwortlichen
Akteure zu sein. Weder die Professionalisierung noch die Qualitdtssicherung
scheinen auf diese beiden Merkmale einen bestimmenden Einfluss zu haben.
Uber die Qualitit der Veranstaltungen, inbesondere der Lehr-Lernprozesse
wissen wir vermutlich auch deshalb so wenig, weil die bisher erprobten Mo-
dernisierungsstrategien diese Ebene noch nicht direkt adressiert haben. Eine
Moglichkeit, Wirkungen auf dieser Ebene anzustreben, konnte in der Pro-
fessionalierung des Lehrpersonals bestehen. Dalfiir stiinden der Politik, folgt
man der Unterscheidung Willkes, z.B. die Normierung und Durchsetzung
von Mindesstandards (Macht), eine bessere finanzielle Honorierung (Geld)
sowie die Entwicklung von Fortbildungsmoglichkeiten (Wissen) zur Verfu-
gung (vgl. zu Letzterem Schrader/Hohmann/Hartz 2010).

Es bleibt also eine notwendige und auch reizvolle Aufgabe, dariiber
nachzudenken, wie eine wohlfahrtsstaatliche Politik zur Modernisierung
der Weiterbildung gestaltet werden kann. Die vorliegende Studie stiitzt we-
der weitgehende Modernisierungshoffnungen noch rechtfertigt sie einen
»hdelen Steuerungspessimismus“ (Mayntz/Scharpf 1995). Modernisierung
der Weiterbildung sollte wie bisher darauf gerichtet sein, ein System Le-
benslangen Lernens zu etablieren, in dem jeder Erwachsene lernt, was er
lernen soll, mochte und kann. Der Abbau regionaler, sozialer und curricu-
larer Defizite in der Weiterbildung bleibt eine wichtige, da unerfiillte Auf-
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gabe. Wissenschaft kann ihren Beitrag zu einem solchen Programm leisten,
indem sie theoretisch fundierte und empirisch gesicherte Befunde zu den
Wirkungen von Konzepten der Modernisierung erarbeitet. Sie sollte Praxis
und Politik nicht nur im Modus von Klage und Appell, sondern auch mit
dem Angebot von Forschung, Evaluation und Beratung begegnen. Fiir ein
solches Vorhaben gilt dasselbe wie fiir die vorgelegte Studie: Ob sich der
Aufwand lohnt, entscheidet der Ertrag. Einen Versuch ist es wert.
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Abstract

Since the reform phase of the educational system in Germany in the 1960s and 1970s, three major
attempts have been made to modernize adult education: Reforming the legal framework aimed at
constructing a publicly run “quaternary sector” within the educational system; professionalization
was meant to balance social and curricular deficits; quality management was introduced in order
to improve the customer orientation of the educational services provided. What can be said about
the effects of these modemization strategies?

The author of this book analyzes the structural change of adult and further education using the
example of a specific regional further education market. Comparative research on the welfare
state is used as a theoretical as well as a methodological stimulus. Over the last three decades,
information has been gathered in a panel structure itemizing adult education providers. Analyzing
their programs, the author traces back changes on three levels: on the level of the educational
system, on the level of the educational organization as well as on the course level. Beyond the
contribution to the research of structural change, this book provides evidence-based information
on the (im-)possibilities to plan, regulate and govern the further education system.
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