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Vorbemerkungen

Vor Thnen liegt zum zweiten Mal die DIE-Trend-
analyse. Diejenige des Jahres 2008 hatte viele Lese-
rinnen und Leser, wurde vielfach kommentiert und
in Diskussionen als Datenbasis und Beleg genutzt.
Unser Format der ,, Trendanalyse* hat sich also be-
wihrt.

Es gab allerdings auch viele kritische Stimmen,
insbesondere dazu, was die Definition und Qualitit
von ,, Trends“ betrifft. In der Tat ist es schwierig,
Trends verlasslich festzustellen. Auf der einen Seite
gehort die Analyse von Trends, von Entwicklungen
und Verdnderungen zu den notwendigsten wissen-
schaftlichen Titigkeiten. Dies gilt besonders dann,
wenn Trends erfasst und beschrieben werden, die in
der Gegenwart bedeutsam sind. Die Feststellung von
Trends ist notwendig, um Situationen zu verstehen,
in ihrer Bedeutung zu erfassen und moglicherweise
rechtzeitig Handlungsbedarf zu erkennen. Trends
verweisen in der Regel auch auf Wirkungskrifte,
deren Konstellation und Zusammenspiel.

Trends festzustellen, insbesondere in einem kom-
plexen Feld wie der Weiterbildung, gehort aber auch
zu den schwierigsten wissenschaftlichen Tatigkei-
ten. Die Definition von Sachverhalten, das Bestim-
men aussagekraftiger Indikatoren, das Erfassen und
Erheben von realen Verldufen sind theoretisch wie
empirisch anspruchsvolle Verfahren. Umso schwie-
riger werden sie, je ndher das Beobachtete in die
Gegenwart riickt. Der zeitgenossische Blick verfugt
noch nicht tiber die Sicherheit, zu beurteilen, was
wichtig und unwichtig, kurzlebig und nachhaltig ist.
Dies ist bei ausreichender zeitlicher Distanz deutlich
einfacher.

Gerade bei der Analyse der Weiterbildung ist es
wichtig, die ,Eindeutigkeit von Trends zu relati-
vieren und zwischen ,Talk® (Programmatik) und
»Action“ (Realitit) zu unterscheiden. Die Eindeu-
tigkeit von Trends ist vor allem deshalb zu relati-
vieren, weil Weiterbildung durch unterschiedliche
Segmente, Stromungen, Ungleichzeitigkeiten und
Gegenldufigkeiten gekennzeichnet ist. Ein Beispiel
dafiir ist der Trend in der Rolle der Lehrenden,

die — so wird seit vielen Jahren konstatiert — von
Wissensvermittlern zu Moderatoren geworden sind.
Aber: Bereits vor vierzig Jahren hief$ es, Lehre in
der Erwachsenenbildung sei hauptsichlich Modera-
tion, und auch heute lassen sich viele organisierte
Bildungsangebote beobachten, die sehr deutlich der
Wissensvermittlung durch die Lehrenden dienen.

Ahnliches gilt auch fiir Programmatik und Rea-
litit. Am auffilligsten ist dabei die immer hiufiger
und mit immer groferem Nachdruck gedufSerte
Feststellung, dass Weiterbildung zu einem zentralen
und aufSerordentlich wichtigen Teil der Gesellschaft
und auch der Politik geworden ist. Betrachtet man
jedoch die Aktivititen unterschiedlicher Seiten oder
die Entwicklung der Teilnahmequoten, so konnte
man eher von Stagnation oder Riickschritt sprechen.

Es gilt also, in einer Trendanalyse alle nur denk-
baren Daten heranzuziechen, um Trends in der Rea-
litit aufspiren und nachweisen zu konnen. Dabei
ist oft festzustellen, dass es an empirischen Daten
mangelt; solange es keine spezifischen Primarerhe-
bungen in diesen Fillen gibt, wird es vielfach fiir
einen vermuteten oder beobachtbaren Trend keinen
wirklichen Beleg geben. Wir werden daher mogli-
cherweise die nichste Trendanalyse (im Jahre 2012)
in den Bereichen datenmifig unterfiittern, fiir die
keine ausreichende empirische Basis existiert.

Unsere Trendanalyse ist kein ,,Bericht, in dem
die Situation des gesamten Bereichs, soweit dies
mit quantitativen Daten moglich ist, indikatorenge-
stiitzt beschrieben wird. Die Trendanalyse ist auch
kein ,,Stimmungsbarometer®, in dem blitzlichtar-
tig Einstellungen und Meinungen zur Situation des
Bereichs erfasst werden. Die Trendanalyse ist auch
keine ,,Prognose®, die Zukiinftiges voraussagt oder
auch nur suggeriert.

Die Trendanalyse ist eine Bestandsaufnahme, die
nicht nur den Status quo beschreibt, sondern die
Linien nachvollzieht, wie es zu dem Status quo ge-
kommen ist. Die Trendanalyse zieht die verfiigbaren
quantitativen und qualitativen, empirischen Daten
heran, um Entwicklungslinien der Weiterbildung zu
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identifizieren und zu interpretieren. Die Qualifizie-
rung einer Entwicklung als ,, Trend* kann dabei —
dies ist das Dilemma jeder zeithistorischen Analyse
— durchaus strittig sein. Wir gehen aber davon aus,
dass ein Zeitraum von zehn Jahren durchaus schon
Aussagen iiber Entwicklungslinien ermdglicht, die
als ,, Trend* qualifiziert werden konnen.

Empfehlungen gibt die Trendanalyse nicht. Bei
der Bewertung der Entwicklungen halt sich die
Trendanalyse zuriick, auch wenn einige der for-
mulierten Trends besorgniserregend sein mogen
- sofern man die normative Vorstellung einer ge-
staltenden, bedarfs- und bediirfnisgerechten Wei-
terbildung hat. Wir gehen davon aus, dass die not-
wendige Bewertung der von uns vorgelegten Daten
und der von uns nachgezeichneten Trends auf der
Basis der Trendanalyse erfolgt, so wie dies bei der
ersten Trendanalyse vor zwei Jahren geschah. In
Workshops, in themenspezifischen Tagungen (z.B.
zur Professionalitdt und zur Angebotsentwicklung)
sind die vorgelegten Daten zu iiberpriifen und zu be-
werten. Hierzu fordern wir nachdriicklich auf, das
Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE)
selbst wird in unterschiedlichen diskursiven Forma-
ten eine weitergehende Beschiftigung mit den Daten
und Trends unterstiitzen.

Die vorliegende Trendanalyse folgt der ersten
Trendanalyse in einem Abstand von zwei Jahren.
Einem Abstand von ,,nur® zwei Jahren, muss man
sagen. Es ist bei zahlreichen der hier thematisierten
Aspekte erkennbar, dass in diesem Zeitraum sich
viele , Trends“ nicht gedndert haben. Dennoch den-
ken wir, dass der Abstand von zwei Jahren Grund
genug ist, eine neue Trendanalyse zu publizieren;
zum einen sind vielfach neue Datengrundlagen vor-
handen, bereits verwendete Daten sind aktualisiert.
Zum anderen thematisieren wir in jeder Trend-
analyse Aspekte, die in der vorigen noch nicht im
Blickfeld waren — wie in diesem Fall der Aspekt der
Weiterbildungsforschung. Auch in den kommenden
Trendanalysen werden wir inhaltlich und thema-
tisch spezifische Aspekte neu bearbeiten.

Der vorliegende Text ist erneut Ergebnis eines
lingeren Diskussions- und Forschungsprozesses, an
dem zahlreiche Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler des DIE mitgewirkt haben. Thnen gilt mein
Dank fiir die wiederum sehr anspruchsvolle Arbeit,

aber auch den vielen Expertinnen und Experten aus
Wissenschaft und Praxis, die mit Kommentaren zur
letzten Trendanalyse dazu beitrugen, Ansatz und
Verwertbarkeit des Formats zu verbessern.

Bonn, im Mai 2010
Ekkehard Nuissl von Rein

Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung —
Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen
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Einleitung — Weiterbildung und Wirtschaftskrise

1. Wirtschaftskrise als zentrale
Rahmenbedingung

Die aktuelle Weltwirtschaftskrise ist durch Fehl-
spekulationen und extrem risikoreiches Handeln
auf den Finanzmirkten entstanden. Die Folgen
von geplatzten Krediten, von Bankinsolvenzen und
Vermogensverlusten haben inzwischen auch die Re-
alwirtschaft erreicht und fithren dort zu Beschafti-
gungsabbau und Unternehmensschliefungen, zu
Auftragsriickgiangen und ProduktionseinbufSen.

Um schlimmere Auswirkungen oder gar den
Systemzusammenbruch zu verhindern, sind die
Regierungen mit Biirgschaften, Krediten, Staats-
hilfen und Konjunkturprogrammen in die Bresche
gesprungen. Die Summe dieser Hilfen erreicht as-
tronomische Hohen: Allein in Deutschland sind
tiber 500 Mrd. Euro kurzfristig mobilisiert wor-
den, in der EU iiber 2,9 Bio. Euro. Dieser Einsatz
hat in Deutschland und den iibrigen Staaten die
Haushalts- und Finanzplanung konterkariert, hat
Sparanstrengungen und Investitionsvorhaben emp-
findlich getroffen.

Viele Folgen der Krise sind jetzt schon fassbar,
haben die Menschen, die Betriebe, die Gesellschaft
erreicht: Sparanlagen und Rickstellungen fir das
Alter sind vernichtet oder zumindest im Wert stark
gemindert worden. Durch Auftragsriickgiange wird
weniger verdient, entsteht Arbeitslosigkeit. Zu-
kunftspline werden undurchfiithrbar, Besitzstinde
gefihrdet. Die Staatsverschuldung ist massiv gestie-
gen und wird die politischen Gestaltungsspielraume
auf Jahre hin empfindlich einengen, Ausgaben wer-
den reduziert und umgeschichtet werden miissen, es
wird Erhohungen der Staatseinnahmen tiber Steuer-
und Gebiihrenerhebungen geben.

Das Ausmafl dieser Wirkungen ist noch nicht
voll absehbar, da beispielsweise abgewartet werden
muss, inwieweit staatliche Biirgschaften und Garan-
tien zum Tragen kommen und ob noch weitere Zu-

spitzungen in der Realwirtschaft zusitzliche staat-
liche Unterstiitzungsleistungen aller Art notwendig
machen. Zugespitzt formuliert hat diese Risiken und
vermutlichen Verldufe der ehemalige Bundesminis-
ter Erhard Eppler in einem Artikel der Siiddeutschen
Zeitung: ,,Die Marktradikalen haben es geschafft:
Thretwegen hat sich der Staat verschuldet — nun wird
er sparen und privatisieren miissen.

Neben den Verlaufs- und Wirkungsunsicher-
heiten der Krise ist ein weiteres Phinomen zu
beachten: die Wirkungszuschreibung. Die Wirt-
schaftskrise wird genutzt, um eigene Versaumnisse
und Fehlverhalten zu rechtfertigen, um sich von
der Verantwortung fiir aktuelle Probleme und
Schieflagen zu entlasten. Mit dieser Kausalitats-
unterstellung wird zudem versucht, an Staatshil-
fen heranzukommen. So kann zum Beispiel nicht
behauptet werden, dass die Schwierigkeiten der
Firmen Karstadt und Opel allein Folgen der Wirt-
schaftskrise sind, sie hat die hausgemachten Ver-
werfungen und strategischen Fehlplanungen aller-
dings akzentuiert.

2. Weiterbildung als NutznieBer
oder Verlierer der Krise?

Welche Auswirkungen hat nun die Krise auf das Sys-
tem der organisierten Weiterbildung? Diese Frage
ist nicht eindeutig zu beantworten, da sich sowohl
Risiken als auch Chancen abzeichnen. Die Risiken
liegen zum einen in Nachfrageausfillen, die eine Re-
aktion auf individuelle Einkommensausfille und be-
trieblichen Kostendruck darstellen, zum anderen in
der Gefahr von staatlichen Ausgabenreduzierungen
im Feld der individuellen und institutionellen Wei-
terbildungsférderung. Die Chancen der Krise erge-
ben sich aus der Notwendigkeit, auf Arbeitslosigkeit
und andere Formen der gesellschaftlichen Exklusion
reagieren zu miissen.
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Diese Ambivalenz spiegelt sich auch im Klimain-
dex der Weiterbildung wider, der im Rahmen des
wbmonitor vom Bundesinstitut fir Berufsbildung
und vom Deutschen Institut fiir Erwachsenenbil-
dung erhoben wird und dem ifo-Konjunkturindex
nachgebildet ist. Auf einer Skala von -100 bis +100
werden die Geschiftserwartungen der Weiterbil-
dungseinrichtungen erfasst. Der Wert ist gegeniiber
2008 zwar von +42 auf +33 gesunken, signalisiert
aber immer noch tiberwiegend positive Erwartun-
gen. Dies wird besonders deutlich, wenn der ifo-
Klimaindex fiir den Dienstleistungssektor betrach-
tet wird, der 2009 bei -5 liegt (vgl. Koscheck/Feller
2009, S. 5f.; Brandt 2010, S. 6f.) und damit deut-
lich schlechter steht.

Auch andere Befunde geben eher zu verhaltenem
Optimismus Anlass. So weist eine reprasentative In-
fratest-Befragung von 301 Personalentscheidern in
kleinen, mittelstandischen und groflen Unternehmen
im Auftrag der Studiengemeinschaft Darmstadt aus,
dass die Weiterbildungsbereitschaft sowohl bei der
Einstellung als auch bei der Personalentwicklung
eine zentrale Rolle spielt (vgl. Studiengemeinschaft
Darmstadt 2009, S. 7f.). Im Fernunterricht und bei
den Volkshochschulen steigen die Belegungszahlen
im Jahr 2008 genauso wie die Zahl der Forderfille
in Maflnahmen der beruflichen Weiterbildung nach
SGB II und IIT (vgl. Brandt 2010, S. 7). Die Weiter-
bildung hat sich also bisher als vergleichsweise kri-
senrobust erwiesen, was nicht heifst, dass das auch
in Zukunft so bleiben muss.

3. Systemrelevanz der Weiter-
bildung

Das oben prisentierte Ergebnis ist nicht besonders
erstaunlich. Weiterbildung besitzt in der gesell-
schaftlichen, wissenschaftlichen und politischen
Diskussion einen hohen Stellenwert. Diese Bedeu-
tung speist sich aus mehreren Quellen: Weiterbil-
dung dient als Moderator, Katalysator und Motor
gesellschaftlichen Wandels, sie wird als ,,Problem-
loser genutzt und als Instrument zur Entfaltung
der Personlichkeit in allen Bereichen des Lebens in
Anspruch genommen. Diese ambitionierte Funk-
tionszuweisung  stiitzt das Weiterbildungssystem

in seiner Wichtigkeit und sichert ihm Ressourcen.

Gleichwohl wird es durch tiberfrachtete Wirkungs-

erwartungen auch zuweilen tberfordert und gerit

unter Erfolgsdruck.

Jenseits dieser ambitionierten Rollenzuweisung er-

weist sich der Bedarf an und die Niutzlichkeit von

Weiterbildung auf vielfiltige Weise, wie die folgen-

den Beispiele zeigen:

o Der Prozess der Internationalisierung bzw. Glo-
balisierung unseres Wirtschaftslebens wird mit
Sprachkursen und Seminaren zur interkulturellen
Bildung gestiitzt. Auf der anderen Seite werden
Migrant/inn/en und Aussiedler/innen tiber spezi-
elle Sprach- und Integrationsmafinahmen gefor-
dert und erhalten somit reale Einstiegschancen in
unsere Gesellschaft.

o Der Prozess der Individualisierung und Pluralisie-
rung der Lebensstile bei gleichzeitiger Entwertung
tradierter und hiufig auch institutionalisierter
Lebensmuster wird durch Angebote zur Orientie-
rung und zum Erfahrungsaustausch einfacher zu
bewiltigen und durch die Einzelnen selbst besser
gestaltbar. Weiterbildung ist ein Raum neben an-
deren, in dem der Wertediskurs gefithrt wird und
somit dem Individuum Verstehens- und Orientie-
rungschancen angeboten werden.

o Der Strukturwandel wird in seinen negativen
Folgen zum Beispiel in Form von Arbeitslosigkeit
oder unterwertiger Beschiftigung abgemildert,
indem Menschen iiber Qualifizierungsprozesse
neue Erwerbschancen eroffnet werden. Die lau-
fende Anpassung der Fihigkeiten und Fertigkei-
ten an gednderte oder gesteigerte Anforderungen
erfolgt auf vielfiltige Weise in Weiterbildungspro-
zessen aller Art, vorrangig im betrieblichen Kon-
text Gber arbeitsplatznahe Lernprozesse oder in
Seminarform.

o Das Vordringen neuer Techniken im Alltags- und
Berufsleben wird erleichtert, weil in Weiterbil-
dungsveranstaltungen Basis- und Handhabungs-
wissen vermittelt wird. Gleichzeitig werden die
Informations- und Kommunikationstechnologien
auch als Lernmedium zunehmend wichtiger als
Ersatz oder als Erginzung des herkommlichen
Prisenzunterrichts (E-Learning, Blended Lear-
ning).



o Die Entwicklung der Zivilgesellschaft benotigt
kompetente, informierte und aufgeklirte Biirge-
rinnen und Biirger. Weiterbildung leistet hierzu
gemeinsam mit dem Staat und der Wirtschaft
wichtige Beitrige, indem Kenntnisse und Fihig-
keiten vermittelt sowie Rdume im realen und
tbertragenen Sinne zum Meinungsaustausch
und zur Erarbeitung eigener Standpunkte und
zur Vertretung eigener Interessen bereitgestellt
werden.

o Die zunehmende Alterung unserer Gesellschaft
als Resultat nachhaltiger demographischer Pro-
zesse stellt auch neue Bildungsaufgaben. Zum
einen werden in Weiterbildungseinrichtungen
Personen zur Betreuung von dlteren Menschen
qualifiziert, zum anderen werden den alten Men-
schen Bildungsangebote gemacht, die einen er-
fullten Lebensabend gestalten helfen. Das Spek-
trum reicht dabei von altersgruppenspezifischen
Veranstaltungen (z.B. zu Gesundheitsfragen) tiber
Angebote zur sinnvollen Freizeitgestaltung bis
hin zu Maflnahmen, die Altere fiir ehrenamtliche
Aufgaben qualifizieren oder sie zur Fortfithrung
einer Erwerbstitigkeit befihigen.

Weiterbildung erweist sich in diesen vielfiltigen An-
wendungsfeldern als leistungsfihig, mindestens als
hilfreich und manchmal auch als unentbehrlich. Thr
an sich bereits hoher Stellenwert wird durch das zur-
zeit weltweit propagierte Leitbild des Lebenslangen
Lernens noch erhoht, aber auch neu akzentuiert. Le-
benslanges Lernen wird danach als zentrale Bewalti-
gungsstrategie angesehen, um den schon bestehenden
und sich abzeichnenden gesellschaftlichen Heraus-
forderungen zu begegnen. Das Konzept verlangt eine
neue Verzahnung aller Bildungsbereiche, die sich auf
organisatorische, curriculare und personelle Aspekte
ausdehnt. Gleichzeitig wird eine neue Balance zwi-
schen Lernen in organisierter und selbstgesteuerter
Form angestrebt, eine Entwicklung, die im Besonde-
ren die informellen Lernprozesse aufwertet.

Auf die Weiterbildungseinrichtungen kommen
deshalb weitere Aufgaben zu, die zu einem Teil den
Charakter von Neuausrichtungen annehmen:

o Personen, die in stirkerem Mafde als bisher
selbstgesteuert lernen, brauchen Lernberatung
und Orientierung. Weiterbildungseinrichtungen

Systemrelevanz der Weiterbildung

miissen deshalb verstirkt Beratungsinfrastruktur
bereithalten bzw. ausbauen.

o Die Betonung informeller Lernprozesse bedeutet
auch, dass der Kompetenzerwerb von der Absol-
vierung organisierter Lehrprozesse entkoppelt
wird. Weiterbildungseinrichtungen miissen sich
deshalb verstirkt darauf einstellen, informell er-
worbene Kompetenzen zu messen und zu zertifi-
zieren.

o Das Vordringen von computer- und webbasier-
ten Lernformen wird zwar vermutlich das frither
angenommene Ausmaf$ nicht erreichen, dennoch
verzeichnen diese Formen einen Bedeutungszu-
wachs. Weiterbildungseinrichtungen kénnen sich
auf diese Entwicklung einstellen, wenn sie den
Prasenzunterricht mit technologiebasiertem Un-
terricht verbinden.

o Der nationale und zum Teil auch schon der inter-
nationale Wettbewerb auf dem Weiterbildungs-
markt verschirfen sich, so dass Fragen der Qua-
litaitskontrolle und des Qualititsmanagements
wichtiger werden. Weiterbildungseinrichtungen
brauchen in dieser Situation ein funktionierendes
und anerkanntes Qualititsmanagement-System,
um am Markt bestehen bzw. auch offentliche
Fordermittel in Anspruch nehmen zu konnen.

o Die Anforderungen des Leitgedankens und des
Programms ,Lebenslanges Lernen“ sehen eine
stirkere Sektor tibergreifende Zusammenarbeit
vor. Gleichzeitig ergibt sich insbesondere fiir klei-
nere Weiterbildungseinrichtungen die Notwen-
digkeit zur Kooperation, weil nur so der wach-
sende Kostendruck abgefangen werden kann.
Beide Aspekte legen eine Integration in regionale
oder sektorale Netzwerke nahe, die es erlauben,
gemeinsame Aktivititen zu entfalten.

Dieses Spektrum aktueller und zukiinftiger Heraus-
forderungen macht deutlich, dass Weiterbildung
eine herausgehobene Beachtung verdient. Sie ist in
hohem MafSe systemrelevant.

Vor dem Hintergrund der Wirtschaftskrise ge-
winnt auch die DIE-Trendanalyse 2010 zusitzliche
Brisanz, geht es doch darum, zukiinftige Entwick-
lungen abzuschitzen. Dies ist erschwert, wenn sich
durch einen massiven dufleren Einfluss, wie die
Wirtschaftskrise es war, Rahmenbedingungen ver-
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andern und vergangene Verldufe nicht mehr ohne
Weiteres in die Zukunft verlingert werden konnen.
Im Einzelfall wird es also darum gehen, zu erkunden
und zu verstehen, inwieweit Sondereinfliisse eine
Abschwichung oder eine Verstirkung des Trends
bewirken konnen.
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Dieter Gnabhs

Weiterbildung und ihre Segmente

Ausgehend von einem vierteiligen Bildungssystem
ist die Weiterbildung derjenige Bildungsbereich, der
eindeutig die grofite Personenzahl erreicht: Fast die
Hilfte der Bevolkerung im Alter von 19 bis 64 Jah-
ren hat im Berichtsjahr 2006/2007 an organisierten
Formen der Weiterbildung teilgenommen (vgl. v.
Rosenbladt/Bilger 2008, S. 46 sowie eigene Berech-
nungen). Das sind rund 22 Mio. Biirgerinnen und
Biirger Deutschlands, denen zum Beispiel 8,8 Mio.
Schiilerinnen und Schiiler (Primar- und Sekundarbe-
reich I) und knapp 2,3 Mio. Studierende gegentiber-
stehen (vgl. BMBF 2008, S. 40 und 56 sowie eigene
Berechnungen). Im Folgenden wird beschrieben, wie
sich dieser Bereich von den anderen Sektoren und
sonstigen Aktivititen abgrenzt und durch welche
Segmente er geprigt wird. Herausgearbeitet wird
auch, inwiefern aussagekriftige Datenquellen zur
Weiterbildung vorliegen, um analog zu anderen Bil-
dungsbereichen Entwicklungslinien und Strukturen
nachzeichnen zu konnen.

1. Begriffliche Abgrenzungen
und Erscheinungsformen von
Lernen

Bei Weiterbildung handelt es sich — so die noch heute
weitgehend akzeptierte Definition des Deutschen
Bildungsrates — um organisierte Lernprozesse, die
der Vertiefung, Erweiterung oder Erneuerung von
Kenntnissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten dienen
(vgl. Deutscher Bildungsrat 1970, S. 197). Sie richtet
sich an Personen, die eine erste Bildungsphase been-
det und in der Regel eine Erwerbs- oder Familien-
tatigkeit aufgenommen haben. Dieses pragmatische
Begriffsverstindnis hat den normativ aufgeladenen
Begriff ,,Erwachsenenbildung® ins Hintertreffen ge-
bracht, der nicht iiber die dufferen Rahmenbedingun-
gen des Lernens, sondern iiber die Zielbestimmung
im Sinne der vielzitierten Formel des Deutschen

Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen
seine Substanz bezog: ,,Gebildet im Sinne der Er-
wachsenenbildung wird jeder, der in der stindigen
Bemiihung lebt, sich selbst, die Gesellschaft und die
Welt zu verstehen und diesem Verstindnis gemaf$ zu
handeln“ (Deutscher Ausschuf§ fiir das Erziehungs-
und Bildungswesen 1960, S. 20).

Spatestens seit den 1980er Jahren hat sich der
Begriff ,,Weiterbildung® im amtlichen Sprachge-
brauch, in weiten Teilen der Wissenschaft sowie in
der Bildungspraxis durchgesetzt (vgl. Gnahs 2008,
S. 28ff.). Dem Zeitgeist entsprechend, stellte er in
der Version des Deutschen Bildungsrates auf orga-
nisierte Bildungsprozesse unter expliziter Einbezie-
hung des beruflichen Segments ab. Weniger stark im
Blickfeld standen informelle Lernprozesse, die dann
in den 1990er Jahren in den Vordergrund riickten
und in ihren vielfiltigen Formen (z.B. als arbeitsinte-
griertes Lernen, als Lernen im sozialen Umfeld oder
als computergestiitztes Lernen) bildungspolitische
Wertschitzung und wissenschaftliche Aufmerksam-
keit erfuhren.

Fir diesen Perspektivwechsel sind mehrere Fak-
toren verantwortlich. Zum einen ist in unserer Ge-
sellschaft ein Trend zur Individualisierung spiirbar,
wobei Individualisierung in diesem Zusammenhang
in dreifacher Weise verstanden werden soll: als Pro-
zess zu mehr Miindigkeit bzw. zur Lockerung und
Abschaffung traditioneller Bindungen (z.B. Wer-
tepluralismus, Riickgang der Bindekraft religioser
Normen, groflere Freiheit bei der Konzipierung
des eigenen Lebensentwurfs), als Prozess der Ent-
institutionalisierung (z.B. Bedeutungsverlust von
GrofSorganisationen, stirkere Verantwortung des
Einzelnen fiir seine Lebensplanung, hoheres MafS
an Selbstorganisation) und als Prozess der Privati-
sierung (z.B. Riickzug des Staates aus Bereichen der
Daseinsvorsorge, grofferer Anteil an Eigenfinanzie-
rung). Zum anderen werden die konventionellen
Lern- bzw. Lehrformen und Bildungseinrichtungen
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einer scharfen Kritik unterzogen (z.B. Ineffizienz,
Ineffektivitit). Dies ist eine Kritik, die ihre Argu-
mente zu einem Teil aus der Qualitatsdiskussion im
Bildungswesen, zu einem anderen Teil aus neoliberal
gepragten bildungspolitischen Grundpositionen be-
zieht (vgl. Gnahs 2001, S. 226f.).

Des Weiteren wird die Diskussion durch die
Etablierung einer Lerntheorie befliigelt, die sich
als konstruktivistisch versteht und von daher eine
starke Subjektorientierung aufweist. Diese Theorie
gipfelt in der vielzitierten Aussage von Siebert: ,Er-
wachsene sind lernfihig, aber unbelehrbar* (Siebert
1996, S. 23). Lernen wird in diesem Zusammen-
hang nicht als Widerspiegelung von Lehre (,,Lehr-
Lern-Kurzschluss“) oder als Aneignung von Realitit
verstanden, sondern als ,selbsttitiger, strukturde-
terminierter Prozess der Bedeutungszuschreibung“
(Siebert 1999, S. 19).

Die genannten Griinde verdeutlichen, dass die
Konjunktur des informellen Lernens nahezu unver-
meidlich war. Dies passt zu den oben beschriebenen
Individualisierungstendenzen, zu den lerntheore-
tischen Implikationen, zu den anti-institutionellen
Reflexen, zu den Vorbehalten gegen Lehre und fin-
det zudem seine Lernwelt im Computer. Hinzu tritt
ein weiteres Element: Das flexible Zeitmuster des
informellen Lernens entspricht den aktuellen Trends
im Arbeits- und Alltagsleben (vgl. Faulstich 2002a;
Dobischat/Seifert 2001).

Vom organisierten Lernen ldsst sich das infor-
melle Lernen wie folgt abgrenzen: Es umfasst alle in-
tentionalen Lernaktivititen auflerhalb eines institu-

tionellen Rahmens. Die Lernenden selbst bestimmen
den Aufbau des Lernarrangements und iibernehmen
die Verantwortung fiir die Planung und Steuerung
der Lernprozesse. Lehrkrifte, Trainer, Tutoren, Mo-
deratoren oder dhnliche professionelle Akteure zur
Anregung, Strukturierung und Erméglichung von
Lernen sind in einem solchen Prozess ausgeschlos-
sen. Informelles Lernen kann einzeln oder in Grup-
pen stattfinden. Es ist sogar moglich, dass Personen
aus dem Umfeld des Lernenden die Rolle von ,,Leh-
renden tbernehmen (z.B. der Kollege, die Freun-
din). Typische Beispiele fiir informelles Lernen sind
das alleinige Durcharbeiten eines Lehrbuchs oder
Lernprogramms, die kollegiale Vermittlung von
Kenntnissen am Arbeitsplatz oder die Unterweisung
eines Freundes im Tennisspielen.

In einem weiteren Begriffsverstindnis wird auch
das inzidentelle, also das zufillige Lernen bzw. das
Lernen en passant mit zum informellen Lernen ge-
zihlt. Damit umfasst informelles Lernen dann alle
Formen des nicht-fremdorganisierten Lernens (vgl.
z.B. Dohmen 2001, S. 18). Eine solchermaflen weit-
gefasstes Verstindnis ist fiir wissenschaftliche und
statistische Zwecke wenig brauchbar, da die betrof-
fenen Personen sich nur im Ausnahmefall daran
erinnern konnen, was sie wann und wo und mit
welchem Aufwand zufillig gelernt haben (vgl. Bro-
del 2008, S. 111f.; Livingstone 1999, S. 68). Nicht
zu bestreiten ist indes, dass durch zufilliges Lernen
nachhaltig Kompetenzen erworben werden.

Die begriffliche Substanz des informellen Ler-
nens weist in hohem Mafe Deckungsgleichheit mit

Weiterbildung

in fremdorganisierter Form

in selbstorganisierter Form

Abbildung 1: Grundformen der Weiterbildung (eigene Darstellung)



den ebenfalls zurzeit hiufig verwendeten Begriffen
»selbstgesteuertes Lernen® und ,,selbstorganisier-
tes Lernen® bzw. ,Selbstlernen auf (vgl. Faulstich
2002b, S. 61ff.; Gnahs/Seidel 2002, S. 16ff.). Diese
Begriffe haben den Vorteil, dass sie die Intentionali-
tat des Lernens unmittelbar zum Ausdruck bringen.
An dieser Stelle kann festgehalten werden, dass sich
Weiterbildung prinzipiell in zwei Formen manifes-
tiert: fremdorganisiert und selbstorganisiert (vgl.
Abb. 1). In beiden Fillen geht es darum, Kenntnisse,
Fertigkeiten und Fihigkeiten zu erwerben. Daneben
existiert noch das zufillige Lernen, welches unkon-
trolliert und zufillig passiert; dies soll fiir die weitere
Betrachtung unberiicksichtigt bleiben.

Auf europdischer Ebene ist vor einigen Jahren
eine Begriffstrias implementiert worden, die dem
deutschen Sprachgebrauch nur zum Teil entspricht,
ihn aber gleichwohl beeinflusst. Hierbei wird un-
terschieden zwischen formaler und non-formaler
Bildung sowie informellem Lernen (vgl. European
Commission 2005, S. 22f.).

Der Begriff ,formale Bildung® (formal educa-
tion) umfasst alle Bildungsginge, die zu einem an-
erkannten Abschluss fithren bzw. auf ihn vorberei-
ten (Regelsystem). Formale Bildung findet in einem
institutionellen Rahmen (z.B. Schule, Universitit)
statt, in dem das Lernen durch professionelles Per-
sonal organisiert, gesteuert, bewertet und zertifiziert
wird. Die vergebenen Zertifikate, Zeugnisse, Dip-
lome u.A. werden staatlich anerkannt und verlei-

Begriffliche Abgrenzungen und Erscheinungsformen von Lernen

hen im Regelfall die Berechtigung zum Einstieg in
andere Bildungsginge oder fiir die Ausiibung einer
Berufstitigkeit. Die Teile des Bildungssystems sind
aufeinander abgestimmt und hierarchisiert, womit
bestimmte Bildungslaufbahnen vorgezeichnet sind.

Die ,non-formale Bildung“ vermittelt grofSten-
teils Kenntnisse und Fahigkeiten, die unmittelbar im
Berufs- und Privatleben verwertet werden konnen,
in der man aber auch Berechtigungen (z.B. Fiih-
rerschein) erhilt — sie bezieht sich auf organisierte
Bildungsprozesse auferhalb des eingangs beschrie-
benen Systems.

Beim ,informellem Lernen® handelt es sich um
das intentionale Aneignen von Kenntnissen und Fi-
higkeiten auflerhalb fremdorganisierter Kontexte
(z.B. das Lernen mit den Eltern, Freunden, Kolleg/
inn/en oder das selbstgesteuerte/autodidaktische
Lernen). Das ,zufillige Lernen® (auch ,random
learning®) wird ausdriicklich nicht als Teil des in-
formellen Lernens gesehen; dies war in fritheren Do-
kumenten aber noch anders (vgl. z.B. Europdische
Kommission 2001, S. 33; Bjernavold 2000, S. 205).

Im europiischen Verstandnis gilt das ,Lebens-
lange Lernen® als der Obergriff fiir alle Lernaktivi-
taten, so dass sich folgende Hierarchie der Begriffe
ergibt (vgl. Abb. 2).

Nach deutschem Begriffsverstindnis ldsst sich der
grofste Teil der Weiterbildungsaktivititen der ,,non-
formalen Bildung* zurechnen. Doch es gibt auch
Ausnahmen, wie Tab. 1 zeigt.

Lebenslanges Lernen

formale Bildung

non-formale Bildung

informelles Lernen

Abbildung 2: Formen des Lebenslangen Lerens (eigene Darstellung)
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Lehrgénge zum Fachwirt

Formale Bildung Non-formale Bildung Informelles Lernen
Weiterbildung o Aufstiegsfortbildung wie o Englischkurs an der Volks- o Selbstlernen Erwachsener
Meisterlehrgénge oder hochschule am Computer

innerbetriebliches Fiihrungs- | o Unterweisung am Arbeits-

o Nachholen von Schulab- kréftetraining platz
schiissen o Fahrschule o Lesen eines Fachbuches
o Tanzkurs durch Erwachsene
keine Weiterbildung | o Besuch einer allgemein- o Nachhilfeunterricht fiir o Selbstlernen am Computer
bildenden Schule Schiiler von Kindern und Jugend-
o Erststudium o Jugendbildung lichen

o

Tennisstunden fiir Kinder und | © Nachhilfe durch Eltern oder
Jugendliche Geschwister

Tabelle 1: Beispiele fir Weiterbildung in der europdischen Begriffswelt (eigene Darstellung)

Jenseits der Schwierigkeiten, die aus der Kollision
mit dem europdischen Begriffsverstindnis resultie-
ren (vgl. Gnahs 2008, S. 30ff.), weist der Weiter-
bildungsbegriff ~zusitzliche ~Abgrenzungsproble-
matiken auf. Im Besonderen bei der informellen
Weiterbildung ist die Abgrenzung zum alltiglichen
Lernen im Privat- und Arbeitsleben nicht immer
trennscharf moglich: Ab wann wird normales Fiih-
rungshandeln zur zielgerichteten Unterweisung, ab
wann ein Einiiben in Musikstiicke zum gezielten
Einzelunterricht? Selbst bei der fremdorganisierten
Weiterbildung ist die Abgrenzung zu den anderen
Bildungssektoren nicht immer unstrittig: Gehoren
Umschulungen oder Zweitstudien noch zum Sektor
Ausbildung bzw. Hochschule? Wie verhilt es sich
mit innerbetrieblichen Angeboten, die sich sowohl
an Auszubildende als auch an die uibrigen Mitarbei-
ter/innen richten?

Schlielich ist auch die Herausforderung, den
Begriff ,,Erwachsener vom Begriff ,,Jugendlicher
bzw. ,Kind*“ abzugrenzen, noch immer nicht ein-
gelost.

Vor dem Hintergrund dieser definitorischen Un-
eindeutigkeiten wird der Begriff ,,Weiterbildung®
selbst immer auch eine Grauzone aufweisen, d.h.
einen Bereich der Unschirfe, tiber den pragmatisch
entschieden werden muss. Moglicherweise ist das
Vorgehen auf der Ebene der Europidischen Union
eine richtungweisende Losung, die alles Lernen im
Alter von 25 Jahren und dartber als ,,adult learning“
klassifiziert (European Commission 2003, S. 30).

2. Teilmarkte und Segmente

Anders als zum Beispiel die Bereiche Schule und
Hochschule zeichnet sich der Bereich der Weiter-
bildung durch eine grofle Vielfalt von Anbietern
und Formen aus. Um diese stark ausdifferenzierte
Struktur tiberschaubar zu machen, wird im Folgen-
den eine Reihe von Teilmirkten bzw. Segmenten be-
schrieben. Diese werden im Anschluss, soweit das
moglich ist, iber Zahlen aus dem Berichtssystem
Weiterbildung (BSW) dimensioniert.

Es ist naheliegend, die Weiterbildung tiber ihre
Anbieterstrukturen abzubilden. Deutlich wird
dabei, dass nur ein vergleichsweise kleiner Anteil
der Weiterbildungsveranstaltungen von speziellen
Weiterbildungsanbietern angeboten wird: Nur ein
gutes Sechstel des Marktes entfillt auf dieses Seg-
ment, was im deutlichen Kontrast zu den Bereichen
Schule und Hochschule steht, die eine homogene
Anbieterszene vorweisen. Die groffe Masse der or-
ganisierten Weiterbildung wird von Einrichtungen
angeboten, die Weiterbildung in Nebenfunktion
betreiben (vgl. Abb. 3). Dominierend sind dabei
die Arbeitgeber bzw. Betriebe, die mehr als die
Hilfte der Weiterbildungsveranstaltungen durch-
fihren oder durchfithren lassen. Wichtige andere
Segmente sind die anderen Bildungseinrichtungen
(insbesondere Hochschulen), andere offentliche
Einrichtungen (wie z.B. Musikschulen, Museen,
Zoos) sowie Verbiande und Vereinigungen (unter
Einschluss der Kammern, Arbeitgeberverbinde



und  Gewerkschaften).
(z.B. in der Fihrungskrifteschulung, im Musikun-

Einzelpersonen/-trainer

terricht, im Tennis) organisieren immerhin noch ei-
nen Anteil von sieben Prozent der Veranstaltungen
(vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 103 und eigene
Berechnungen).

Teilmarkte und Segmente

Kirchen, Parteien und Gewerkschaften). Bezogen
auf den Gesamtmarkt der Weiterbildung bedeutet
dies, dass die Volkshochschulen genauso wie die pri-
vaten Anbieter etwa einen Marktanteil von jeweils
sieben Prozent abdecken (vgl. v. Rosenbladt/Bilger
2008, S. 107 und eigene Berechnungen).

55

Arbeitgeber/Betrieb

WB-Einrichtung

andere Bildungs- bzw. dffentliche Einrichtungen
I Verbéande, Vereinigungen etc.

M Einzelpersonen

39

Volkshochschulen
private WB-Einrichtungen
Einrichtungen der Wirtschaft
[ Einrichtungen gesellschaftlicher GroBgruppen

M sonstige/keine Angabe

Abbildung 3: Segmente der Weiterbildung (Quelle:
v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 103)

Bei den Analysen und Interpretationen in den nach-
folgenden Kapiteln sind diese Proportionen prisent
zu halten, um Fehlinterpretationen zu vermeiden.
Nur zu leicht werden Daten eines Segments so in-
terpretiert, als wiirden sie fiir die gesamte Weiter-
bildung stehen.

Aufgrund der besonderen Bedeutung der Einrich-
tungen, die Weiterbildung in Hauptfunktion an-
bieten, wird dieses Segment, welches einen Markt-
anteil von 17 Prozent verkorpert, im Folgenden
noch einmal weiter aufgeschlisselt (vgl. Abb. 4).
Hier dominieren vor allem zwei Gruppen von Ein-
richtungen: die Volkshochschulen und die privaten
Bildungsanbieter. Einen deutlich geringeren Markt-
anteil haben die Einrichtungen der Wirtschaft und
die anderer gesellschaftlicher Grofsgruppen (wie

Abbildung 4: Struktur des Segments Weiterbildungs-
einrichtungen (Quelle: v. Rosenbladt/
Bilger 2008, S. 107)

In der Literatur sind durchaus auch andere Auftei-

lungen gebrauchlich, die sich allerdings nicht in glei-

cher Weise quantifizieren lassen. So unterscheiden

Faulstich/Zeuner (2009, S. 170):

o Einrichtungen, die sich hauptsichlich an einem
offentlichen Auftrag orientieren,

o Einrichtungen, die partikulare Funktionen fiir ge-
sellschaftliche Grof§gruppen wahrnehmen,

o Einrichtungen, die als kommerzielle Unterneh-
men Weiterbildung verkaufen und

o Unternehmen, die betriebliche Weiterbildung or-
ganisieren.

Eine andere iibliche Strukturierung des Weiterbil-
dungsbereichs erfolgt tiber die Inhaltsbereiche. So
unterscheiden wiederum Faulstich/Zeuner (2009,

[ 19 ]
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Weiterbildung

berufsbezogene WB allgemeine WB

politische WB kulturelle WB

Abbildung 5: Inhaltsbereiche der Weiterbildung (eigene Darstellung)

S. 218ff.) berufsbezogene, allgemeine, politische
und kulturelle Weiterbildung (vgl. Abb. 5). Nach
dem Adult Education Survey (AES) geben die
Teilnehmenden an organisierter Weiterbildung zu
82 Prozent berufliche und zu 18 Prozent private
Grinde an (vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 71).
Der Anteil der politischen und kulturellen Bildung
kann nur grob aufgrund der thematischen Zuord-
nungen eingeschitzt werden: Er diirfte im ersten Fall
bei zwei bis finf Prozent liegen, im zweiten Fall bei
zehn bis zwolf Prozent (vgl. ebd., S. 89).

3. Daten- und Informations-
quellen

Schon bei der Abgrenzung der Teilmarkte ist deut-
lich geworden, dass man sich sein Bild mosaikartig
zusammensetzen muss, wenn man sich iber die
Weiterbildung in Deutschland informieren will. Vor
allem die unterschiedlichen gesetzlichen Rahmenbe-
dingungen und die Pluralitit der Triger haben eine
zerkliiftete Weiterbildungslandschaft — und damit
eine uneinheitliche und zum Teil wenig aussage-
kraftige Statistik — zur Folge. Ein Weiterbildungs-
statistikgesetz, wie in den 1970er Jahren gefordert,
konnte aus unterschiedlichen Griinden (Finanzie-
rung, Lianderkompetenzen, Widerstinde von Tri-
gern usw.) nicht auf den Weg gebracht werden.
Andere Vorschlige zur Vereinheitlichung (z.B. das
Minimalprogramm der Kultusministerkonferenz)
fanden bisher keinen ausreichenden Widerhall.

Die Weiterbildungsstatistik speist sich aus einer
Vielzahl von Datenquellen. Ausfiihrliche Ubersichten

zu den einzelnen Erhebungssystemen sind in jiings-
ter Zeit an mehreren Stellen gegeben worden (vgl.
Kuwan u.a. 2006, S. 3ff.). Zentrales Informations-
instrument ist das oben schon erwihnte BSW bzw.
neuerdings der AES, der iiber eine Reprisentativ-
befragung der Bevolkerung alle drei Jahre differen-
zierte Daten zum Weiterbildungsverhalten liefert und
Einschétzungen zur Anbieter- und Angebotsstruktur
zuldsst (vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008). Neben die-
ser Gesamtdarstellung gibt es Einzelstatistiken und
Erhebungssysteme, die sich auf Teilbereiche der Wei-
terbildung richten (vgl. Gnahs 2010, S. 285ff.).

So werden die personenbezogenen Informatio-
nen des BSW durch Mehrthemen-Befragungen mit
Weiterbildungsbezug erginzt, die auf nationaler und
europiischer Ebene stattfinden. Zu nennen sind im
nationalen Rahmen:

o der Mikrozensus (MZ),

o das Sozio-oekonomische Panel (SOEP) und

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

(BAuA) gemeinsam durchfiihren.

Unter EU-Agide werden folgende Erhebungen vor-
genommen:

o Labour Force Survey (LFS) und

o Harmonised European Time Use Survey (HETUS).

Da in den verschiedenen Erhebungen je unterschied-
liche Definitionen und Erhebungssettings angewen-
det werden, kann man davon ausgehen, dass die auf
der jeweiligen Datenbasis errechneten Beteiligungs-
quoten stark differieren.



Informationen iiber Teilnehmende finden sich vor
allem in der SGB-III-Statistik der Bundesagentur fur
Arbeit, die als Geschaftsstatistik Eintritte, Austritte
und Bestinde an Teilnehmenden in geforderten
Mafinahmen der beruflichen Weiterbildung doku-
mentiert und auch Aussagen zur soziodemographi-
schen Struktur zuldsst. Ahnlich aufschlussreich ist
die Statistik der Fortbildungspriifungen des Statis-
tischen Bundesamts, die die Zahl der Priiflinge und
der bestandenen Priifungen, differenziert nach Art
des Abschlusses und soziodemographischen Merk-
malen, vollstindig erhebt. Dariiber hinaus weisen
auch einige Triager- bzw. Einrichtungsgruppen-Sta-
tistiken nur wenige Teilnehmermerkmale aus (meist
Alter und Geschlecht).

Bei den Informationen tber Weiterbildungsan-
bieter ist die Gruppe der Betriebe vergleichsweise
am besten erfasst. Immerhin finden auf nationaler
(Erhebung des Instituts der deutschen Wirtschaft,
IW) und auf europiischer Ebene (Continuing Voca-
tional Training Survey, CVTS) regelmifig spezielle
Erhebungen statt, die noch durch Informationen
aus anderen Erhebungen mit thematisch breiterem
Ansatz (z.B. das Betriebspanel des Instituts fiir Ar-
beitsmarkt- und Berufsforschung der Bundesagentur
fiir Arbeit) erginzt werden konnen. Bei den aufSer-
betrieblichen Weiterbildungsanbietern stechen die
Volkshochschul-Statistik, die sogenannte Verbund-
statistik, eine von mehreren Weiterbildungsverban-
den' getragene Leistungsstatistik und die Statistiken
der Kammern (Industrie und Handel, Handwerk,
Landwirtschaft) hervor, weil sie das jeweilige Ange-
bots- und Leistungsspektrum relativ detailliert und
als Zeitreihe anbieten. Das gilt auch fiir spezielle
Anbieter wie die Abendschulen, die Fachschulen
und die Fernlehrinstitute, firr die jeweils entspre-
chende Statistiken beim Statistischen Bundesamt
erstellt bzw. veroffentlicht werden.

1 Es handelt sich um den Arbeitskreis deutscher Bil-
dungsstitten (AdB), den Bundesarbeitskreis Arbeit
und Leben (BAK AuL), den Deutschen Volkshoch-
schul-Verband (DVV), die Deutsche Evangelische Ar-
beitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (DEAE)
und die Katholische Bundesarbeitsgemeinschaft fur
Erwachsenenbildung (KBE). Die Erstellung der Sta-
tistik erfolgt durch das Deutsche Institut fiir Erwach-
senenbildung (DIE).

Daten- und Informationsquellen

Die meisten Bundeslander liefern zudem Zusammen-
schauen der Anbieter, die durch die jeweiligen Lan-
desgesetze fir Weiterbildung bzw. Erwachsenen-
bildung gefordert werden. Im Regelfall werden die

Zahlen der Teilnahmefille, der Veranstaltungen und

der Unterrichtsstunden sowie thematische Struktu-

ren prasentiert. Jene Linder, die tiber ein Bildungs-
urlaubs- oder Freistellungsgesetz verfiigen, doku-
mentieren dariiber hinaus die Inanspruchnahme
tiber sogenannte Bildungsurlaubsberichte, die meist
in mehrjahrigem Abstand erscheinen. Beide Formen
der Statistik erfolgen nach landesspezifischen Vor-
gaben, so dass ein Lindervergleich oder gar eine

Zusammenfassung der Daten erschwert bzw. un-

moglich ist.

Die genannten Datenquellen haben ihre eigenen
Formen der Veréffentlichung und konnen somit ge-
nutzt werden (vgl. Kuwan u.a. 2006, S. 3ff. und das
dort enthaltene Glossar). Es gibt aber auch Quellen,
die die Einzelinformationen sammeln, biindeln und
interpretieren und somit einen erleichterten Zugang
verschaffen. Neben dem BSW sind vor allem zu
nennen:

o der Datenreport zum Berufsbildungsbericht (vgl.
z.B. BIBB 2009, S. 243ff.),

o der Bildungsbericht
Deutschland“ (vgl. Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2008, S. 137ff.) und

o der OECD-Bericht ,Bildung auf einen Blick“
(OECD 2009).

nationale »Bildung in

Daneben gibt es fallweise und spezialisierte Zusam-
menstellungen, die einzelne Aspekte des Weiter-
bildungsgeschehens (z.B. bestimmte Zielgruppen,
Inhalte) integriert auswerten. Ein Beispiel fiir eine
solche Quelle ist der ,,Fiinfte Altenbericht®, der mit
Blick auf diese Zielgruppe das vorhandene Daten-
material prasentiert und kommentiert (vgl. BMFSF]
2008, S. 123ff.).

Die beschriebene Datenlage erschwert auch die
Aufgabe, die mit der vorliegenden ,, Trendanalyse“
geleistet werden soll. Nur in wenigen Ausnahmefil-
len gibt es Zeitreihen, die tiber einen langen Zeit-
raum zuriickreichen (z.B. DVV-Statistik, BSW) und
somit zumindest fiir die Vergangenheit eine Trend-
beobachtung erlauben. Dies geschieht aufgrund der
wenigen Messzeitpunkte und der zuweilen auch
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problematischen Datenqualitit meist qualitativ ein-
schitzend, weniger durch Trend-,Berechnungen
im mathematisch-statistischen Sinne. Dies gilt erst
recht, wenn es darum geht, auf der Basis einer Zeit-
reihe die zukiinftige Entwicklung vorauszusagen.
Ein solches Vorgehen bleibt die Ausnahme, d.h. al-
lenfalls ein mathematischer Versuch, der die Exper-
tenmeinung ergdnzen soll.

Im Regelfall lassen die statistischen Daten qua-
litative Interpretationen zu. Sie ermoglichen auch
Einschitzungen iiber zukiinftige Verldufe im Sinne
einer (wahrscheinlichen) Tendenz oder Entwick-
lungslinie. Somit sind sie in den meisten Fillen
eher als Diskussionsbeitrag zu verstehen denn als
faktenbewehrter statistischer Trend. Dies ist bei
der Deutung und Gewichtung der folgenden Ana-
lysen genauso zu beachten wie die begrifflichen
Unschirfen. Dennoch ist dieses Vorgehen ohne
Alternative, geht es doch darum, das vorhandene
Datenmaterial so gut wie moglich darzubieten, um
auf dieser Basis die politische Entscheidungsbil-
dung im Weiterbildungsbereich zu fundieren und
zu erleichtern.
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Dieter Gnabhs

Berichtssysteme und Weiterbildungsstatistik

Im Weiterbildungsbereich gibt es — im Gegensatz

zum Schul- und Hochschulbereich sowie zur Aus-

bildung - keine umfassende, einrichtungsbasierte

Statistik. Die mehr oder weniger stark ausgeprig-

ten Anstrengungen, die Datenlage in diesem Sektor

zu verbessern, spiegeln daher bildungspolitische

Schwerpunktsetzungen und Sichtweisen wider. Die

Bedeutung der Weiterbildungsstatistik war immer

dann besonders grof$, wenn sie zur Fundierung poli-

tischen Handelns und zur Planung von Bildungspro-
zessen herangezogen werden sollte.

In den letzten vier Jahrzehnten lassen sich dabei
drei Phasen von bildungspolitischen Ausrichtungen
und damit verbundenen weiterbildungsstatistischen
Aktivititen identifizieren:

o die Phase der Bildungsplanung mit einer starken
Fokussierung auf den Auf- und Ausbau einer Wei-
terbildungsstatistik (von den 1960er Jahren bis
zum Beginn der 1980er Jahre),

o die Phase der bewussten Abkehr von der Bildungs-
planung und der stirkeren Orientierung an einer
marktmifSigen Steuerung, die einherging mit ge-
ringen Bemithungen, die Weiterbildungsstatistik
zu stirken, und stattdessen tiber Weiterbildungs-
forschung den Kenntnisstand zur Weiterbildung
auszubauen suchte (von Beginn der 1980er Jahre
bis in die 1990er Jahre hinein),

o die Phase der indirekten bildungspolitischen Steu-
erung, die durch Monitoring- und Evaluations-
prozesse zur Wirksamkeitskontrolle von politi-
schen Mafinahmen gekennzeichnet ist und daher
auch einen verstirkten Daten- und Informations-
bedarf ausweist (von etwa Mitte der 1990er Jahre
bis heute).

Diese Phaseneinteilung stellt eine grobe Vereinfa-
chung zur besseren Orientierung dar und blendet
aus, dass die Uberginge jeweils fliefend sind und
sich auch immer Ausnahmen zur beschriebenen
Hauptausrichtung finden lassen.

Im Folgenden werden diese drei Phasen detailliert
nachgezeichnet, bevor nachfolgend aktuelle Trends
der Bildungsberichtserstattung aufgezeigt werden
sollen.

1. Phase I: Bildungsplanung und
Entwicklung der Weiterbil-
dungsstatistik

In den spiaten 1960er und vor allem in den 1970er
Jahren war Bildungspolitik eines der zentralen
politischen Themen auf der Linder- und Bundes-
ebene. AngestofSen durch Georg Pichts Essay ,,Die
deutsche Bildungskatastrophe“ (1964) und durch
Untersuchungen, die den Riickstand des deutschen
Bildungssystems im internationalen Vergleich beleg-
ten, wurde eine umfassende Bildungsreform in Gang
gesetzt, die, vereinfacht ausgedriickt, vor allem das
Erreichen von zwei zentralen Zielen anstrebte: Si-
cherstellung und Ausbau der Bildungsinfrastruktur
und Chancengleichheit bei der Wahrnehmung von
Bildungsangeboten durch unterschiedliche soziale
Gruppen.

Bund und Linder setzten in der genannten Pe-
riode ein breit gefichertes Instrumentarium ein,
um das gesamte Bildungswesen einschlieflich der
Weiterbildung zu reformieren und international
wettbewerbsfihig zu machen: Gesetzgebung (z.B.
AFG, BBiG, Lindergesetze zur Weiterbildung und
zum Bildungsurlaub), Bau, Ausbau und Moder-
nisierung von Bildungseinrichtungen, Einstellung
bzw. Finanzierung von zusitzlichem Personal (z.B.
padagogische
in der Weiterbildung), Er- bzw. Uberarbeitung von

hauptberufliche Mitarbeiter/innen
Lehrplanen und Prifungsordnungen (z.B. Fortbil-
dungsordnungen, Zertifikatskurse), Initiierung von
Neuerungen und deren Erprobung (z.B. Modellver-
suche), Intensivierung der Forschung und Planung
und deren institutionelle Absicherung (z.B. Bund-



| 26 |

Berichtssysteme und Weiterbildungsstatistik

Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und For-
schungsforderung, BLK; Landesinstitute). Die staat-
liche Ebene initiierte und exekutierte in dieser Phase
weitreichende Strukturreformen und gestaltete aktiv
die Bildungslandschaft.

In dieser bildungspolitischen Aufbruchsphase ge-
wannen auch weiterbildungsstatistische Uberlegun-
gen und Anstrengungen einen hohen Stellenwert.
In Baden-Wiirttemberg (vgl. Schwerdtfeger/Andris
1970), Bayern (vgl. Meister 1971), Berlin (vgl. Bol-
lert 1970) und Rheinland-Pfalz (vgl. Brender 1971)
wurden umfingliche Erhebungen durchgefiihrt, um
auf dieser Basis Entscheidungen tiber die zukiinftige
Gestaltung der Erwachsenenbildung fundierter fal-
len zu konnen. 1970 wurde mit dem ,,Strukturplan
fir das Bildungswesen“ des Deutschen Bildungsra-
tes ein, wie Tietgens sagt, reprasentatives Dokument
vorgelegt, das eine weitgehend anerkannte, neue
Standortbestimmung der Weiterbildung vornimmt
(vgl. Tietgens 1975, S. 16).

Nach der Fixierung von Ziel und Funktion der
Weiterbildung war der Bildungsrat bestrebt, die
Ausgangssituation dieses Bereichs zu beschreiben —
ein Unterfangen, das fehlschlug. Zusammenfassend
wird im Strukturplan dazu festgestellt:

Ein vollstandiger Uberblick iiber die Weiterbildung
16t sich nach dem derzeitigen Informationsstand
nicht gewinnen. Uber die gesamte Weiterbildung ge-
ben die vorhandenen Statistiken und Untersuchun-
gen nur unzureichend Aufschluf (vgl. Deutscher
Bildungsrat 1970, S. 198).

Die Datendefizite veranlassten den Bildungsrat zu
der programmatischen Konsequenz, dass fiir den
Bereich der Weiterbildung ein Informationsstand
erforderlich sei, der dem anderer Bildungsbereiche
mindestens entsprechen sollte.

Einen eher pragmatischen Weg ging die BLK. Bei
den Beratungen zum Bildungsgesamtplan wurde
man schon sehr frith mit dem unbefriedigenden Zu-
stand der Weiterbildungsstatistik konfrontiert, so
dass Ende 1970 im Verein mit dem Kultusministe-
rium Baden-Wiirttemberg das Statistische Landes-
amt Baden-Wiirttemberg damit beauftragt wurde,
»Uberlegungen iiber den systematischen Aufbau
einer sowohl auf Linder- als auch auf Bundesebene

auswertbaren Weiterbildungsstatistik zu entwi-
ckeln“ (Kaeser/Schmalfufs-Soth 1978, S. 8). Die
Ergebnisse dieser Anstrengung konnten indes beim
1973 verabschiedeten Bildungsgesamtplan noch
nicht beriicksichtigt werden. Dort wird aber eine
bundesgesetzliche Regelung fir den stufenweisen
Aufbau einer Weiterbildungsstatistik gefordert. Es
heiflt dort dann weiter:

In die Erhebungen sollten die Weiterbildungsins-
titutionen, die Veranstaltungsteilnehmer und die
Gesamtbevolkerung einbezogen werden. (...) Die
Erhebungen miissen sich vor allem auf die Trager-
gruppen, Veranstaltungen, Lehrinhalte, Abschliisse,
Lehrkrifte, Teilnehmer einschlieSlich Alter, Vorbil-
dung und Berufsausiibung (und Finanzierung) er-
strecken (BLK 1974, S. 65).

Als der Ausschuss ,,Bildungsplanung® der BLK
1975 eine Bestandsaufnahme im Bereich der Wei-
terbildung durchfiihrte, hatte sich die Datenlage
schon deutlich verbessert. So konnte z.B. auf die Er-
gebnisse der baden-wiirttembergischen Modellerhe-
bungen (vgl. Statistisches Landesamt Baden-Wiirt-
temberg 1977; Miiller/Schradin 1978), auf Zahlen
aus einer Zusatzbefragung zum Mikrozensus, auf
die Statistiken der Bundesanstalt fir Arbeit tiber
die nach dem Arbeitsforderungsgesetz geforderten
Teilnehmenden an Mafinahmen der Fortbildung
und Umschulung und auf verbesserte Statistiken
des Deutschen Volkshochschul-Verbandes und des
Deutschen Industrie- und Handelstages zuriickge-
griffen werden. Dennoch blieb die Datenlage insge-
samt verbesserungsbediirftig.

Die Ad-hoc-Gruppe ,,Weiterbildung® des Aus-
schusses ,,Bildungsplanung® der BLK schlug des-
halb vor, dass Bund und Linder im Rahmen ihrer
Zustandigkeit gesetzliche Grundlagen und instituti-
onelle Regelungen fiir eine Verbesserung der Weiter-
bildungsstatistik schaffen sollten, um sicherzustel-
len, dass fur die weitere Ausbauplanung empirische
Daten vorliegen (vgl. BLK 1976, S. 12f.).

In dieser Phase ergriff die Kultusministerkon-
ferenz (KMK) die Initiative. Auf der Basis der in
Bayern und Bremen gewonnenen Erfahrungen mit
Landerstatistiken wurde ein bundeseinheitliches
Minimalprogramm fiir Datenerhebungen im Be-



reich der aufSerberuflichen Weiterbildung entwickelt
und beschlossen (1977). Es empfiehlt den Lindern,
diese Vereinbarung bei Datenerhebungen im Weiter-
bildungsbereich zu berticksichtigen. Das sogenannte
KMK-Minimalprogramm wurde im Rahmen des
Projekts ,,Analyse der Weiterbildungsangebote in
Niedersachsen - Grundlagen fiir eine Weiterbil-
dungsstatistik und Ansitze zur Entwicklung von
Planungskriterien® einem Probelauf unterzogen
(vgl. Gnahs 1982). Die Ergebnisse fanden Eingang
in die abschlieBenden Beratungen auf KMK-Ebene
zur Entwicklung eines Erhebungsinstrumentariums
(definitorische Erliuterungen, Tabellenprogramm,
Mustererhebungsbogen) (vgl. Sekretariat der Stin-
digen Konferenz der Kultusminister der Lander der
Bundesrepublik Deutschland 1979).

Damit war fiir den Bereich der allgemeinen Wei-
terbildung eine statistische Leitlinie geschaffen. Was
fehlte, war eine gleichgelagerte Vereinbarung fiir den
Bereich der beruflichen Weiterbildung. Diese Liicke
wurde mit dem sogenannten Kernprogramm fiir die
allgemeine und berufliche Weiterbildung beschlos-
sen, das im Rahmen eines vom Bundesministerium
fiir Bildung und Wissenschaft geférderten Projekts
»Entwicklung eines koordinierten Daten- und Er-
hebungskonzepts fiir den Weiterbildungsbereich
auf Bundesebene“ von einem projektbegleitenden
Gesprichskreis und dem Institut fiir Entwicklungs-
planung und Strukturforschung Hannover (ies)
gemeinsam erarbeitet werden konnte (vgl. Gnahs/
Beiderwieden 1982, S. 10ff.). Damit stand zugleich
neben der mit dem KMK-Minimalprogramm voll-
zogenen horizontalen Koordinierung zwischen den
Lindern eine vertikale Koordinierung von Bundes-
organisationen tiber Landesorganisationen der Wei-
terbildung bis hin zu einzelnen Einrichtungen.

Zu Beginn der 1980er Jahre stand zwar ein
brauchbares statistisches Instrumentarium bereit,
doch der Einsatz erfolgte eher zuriickhaltend. Inzwi-
schen hatten sich die politischen Priorititensetzun-
gen verschoben. Auch der Gedanke der gesellschaft-
lichen Planung hatte an Attraktivitit eingebifit.
Hinzu kam, dass mit der Wachstumskrise auch die
offentlichen Haushalte in Engpisse gerieten und
durch Sparmafinahmen, die natirlich auch den
Weiterbildungsbereich betrafen, saniert werden soll-
ten. Die Ausbauplanungen fur die Weiterbildung wi-

Phase Il: Marktorientierung und Weiterbildungsforschung

chen einem mehr oder weniger geordneten Riickbau
und der Konsolidierung.

2. Phase II: Marktorientierung
und Weiterbildungsforschung

In den frithen 1980er Jahren standen Fragen im
Blickpunkt der Politik, die im Wesentlichen um
die Bewiltigung der strukturell verhirteten Ar-
beitslosigkeit und ihrer Folgen kreisten. Ab dem
Ende dieses Jahrzehnts dominierte fiir lange Zeit
die Vereinigung beider deutscher Staaten das po-
litische Geschehen. Bildungspolitik geriet in die-
ser Phase in eine eher nachrangige Rolle, be- und
erhielt aber Bedeutung als wichtiges Aktionsfeld
im Zusammenhang mit der Qualifizierung von
Arbeitslosen, beim Umbau der ostdeutschen Wirt-
schaft und bei der Bewaltigung der strukturellen
Herausforderungen in Wirtschaft und Gesellschaft
(Globalisierung, Einfithrung der Informations-
und Kommunikationstechnologie, Integration von
Zugewanderten etc.).

Gerade die Weiterbildung spielte bei den genann-
ten Aufgaben eine zentrale Rolle. Doch anders als
noch in den 1970er Jahren miindete diese Funkti-
onsausweitung nicht in institutionellem Aufwuchs
und einer ausgeweiteten staatlichen Forderung. Die
Neubewertung des informellen Lernens im Gefolge
neuer lerntheoretischer Begriindungen (Konstrukti-
vismus) und erweiterter technischer Moglichkeiten
(computer- und internetbasiertes Lernen) verrin-
gerte die politische Relevanz organisierter Lernpro-
zesse. Hinzu trat das insgesamt zu beobachtende
Vordringen neoliberaler Positionen, welche eindeu-
tig die Marktregulierung einer staatlichen Regu-
lierung vorziehen. In diesem Umfeld fielen Uberle-
gungen zum Aus- oder Aufbau von Statistiken auf
eher unfruchtbaren Boden, sind sie doch Ausdruck
staatlichen Steuerungswillens und regulierenden
Verwaltungshandelns. Dennoch konnten Bund und
Linder zur Problemdiagnose und zur Fundierung
politischen Handelns nicht auf Daten verzichten
und setzten auf wissenschaftliche Untersuchungen.

In dieser Phase wurde im Besonderen auf das
Berichtssystem Weiterbildung (BSW) zuriickgegrif-
fen, das sich als verlissliche und kontinuierlich zur
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Verfiigung stehende Datenquelle fir den Weiter-
bildungsbereich durchgesetzt hatte. Es basiert auf
der Befragung einer reprasentativen Bevolkerungs-
stichprobe nach dem Weiterbildungsverhalten. Das
Instrument ist nachfrageorientiert und erlaubt so
z.B. keine Aussagen tiber Angebotsstrukturen und
regionale Versorgungsgrade. Diese konnen allenfalls
indirekt tiber die Entwicklung der nachfrageseitigen
Angaben erschlossen werden. Das Berichtssystem
wird seit 1979 im Drei-Jahres-Turnus durchgefiihrt
und bezieht seit 1991 auch die ostdeutschen Linder
mit ein (vgl. die aktuelle Ergebnisdarstellung bei v.
Rosenbladt/Bilger 2008).

Fir die lange Zeit statistisch vernachlissigte
betriebliche Weiterbildung wurde in den 1990er
Jahren eine Reihe von empirischen Untersuchun-
gen durchgefiithrt. Die Erhebungen des Instituts der
deutschen Wirtschaft (IW) (vgl. Weif§ 1990) und
des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) sowie
des Instituts fir Entwicklungsplanung und Struk-
turforschung (vgl. v. Bardeleben u.a. 1990) erbrach-
ten erste strukturelle Einblicke in diesen Sektor. Das
IW fithrte 1993 (vgl. Weif 1994) und 1996 (vgl.
Weifs 1997) zwei weitere Untersuchungen zur be-
trieblichen Weiterbildung durch. Im Rahmen des
europdischen Aktionsprogramms FORCE wurde
vom Statistischen Bundesamt und vom Bundesin-
stitut fiir Berufsbildung eine umfassende Betriebs-
befragung unternommen (vgl. Schmidt/Hogreve
1994; Schmidt 1995a; Schmidt 1995b; Griinewald/
Moraal 1996).

Auch die Bundeslinder unternahmen neue An-
strengungen zur Verbesserung der Datenlage. Etli-
che Bundesliander (z.B. Baden-Wiirttemberg, Nie-
dersachsen, Hessen, Schleswig-Holstein) haben fiir
die Weiterbildung in ihrem Zustindigkeitsbereich
umfangreiche Bestandsaufnahmen in Form von
Einzelberichten durchgefiihrt, so dass insgesamt die
Datenlage am Ende der 1990er Jahre deutlich ver-
bessert war, ohne dass allerdings eine auf Dauer ge-
stellte Weiterbildungsstatistik im engeren Sinne zur
Verfiigung stand.

3. Phase lll: Politische Steuerung
und Bildungsmonitoring

Ab dem Ende des vorigen Jahrtausends setzt sich
ein neues Politikverstindnis durch, welches sich
deutlich von dem eingangs beschriebenen und auf
direktem Eingriff in Strukturen beruhenden unter-
scheidet. Fiir diese neue politische Steuerungslogik
hat sich in der Soziologie und in der Politologie der
Begriff ,,Governance“ durchgesetzt. Dieser Termi-
nus ist keineswegs klar und trennscharf, sondern
eher ein Richtungsbegriff, der einen Bedeutungskor-
ridor beschreibt, der vielfiltige Ausdeutungen und
Prazisierungen zulisst (vgl. auch Amos 2008, S. 67).
Nach Schrader zielt der Governance-Begriff ,,auf die
Koordination sozialer Handlungen vieler Akteure,
die nicht allein aus dem politischen Kontext stam-
men, sondern auch marktliche und zivilgesellschaft-
liche Akteure einschlieffen® (Schrader 2008, S. 41).

Mit dem Governance-Konzept wird der Staat
aus seiner dominanten, hierarchischen und struk-
turbildenden Rolle entlassen und iibernimmt die
Rolle eines aktivierenden, koordinierenden und
stiitzenden Akteurs. Es geht darum, Marktkrifte
zu entfalten, zivilgesellschaftliches Engagement zu
entfachen und zu stirken sowie individuelle und
institutionelle ,,Selbstheilungskrifte“ freizusetzen.
Verbunden ist mit diesem Ansatz die Annahme, dass
durch die Entwicklung ,,mafSgeschneiderter spezi-
fischer Maflnahmen, Programme und Politiken fur
und durch Regionen, Sektoren, Institutionen und
Gruppen problemgerechte und zielfihrende Losun-
gen zustande kommen.

Das Governance-Konzept entldsst den Staat aber
nicht aus seiner Verantwortung fiir das Gelingen
seiner Initiativen. Er ist von daher gezwungen, die
Handlungen und Ergebnisse der zivilgesellschaftli-
chen Akteure zu kontrollieren. Dies geschieht iiber
eine Vielzahl von Monitoringinstrumenten und -ver-
fahren, die von Evaluationen und Qualititsmanage-
ment iiber indikatorengestiitzte Berichtssysteme bis
hin zu ausgefeilten Controllingsystemen reichen, die
vor allem darauf abzielen, festzustellen, ob das je-
weilige Ziel erreicht wurde, um ggf. umsteuern zu
konnen.

So wird die nationale und internationale bil-
dungspolitische Diskussion seit einigen Jahren in



hohem Mafle durch die Befunde empirischer Un-
tersuchungen und statistischer Erhebungen geprigt.
Eine herausgehobene Bedeutung wird in diesem
Zusammenhang dem internationalen Vergleich ein-
gerdumt, der immer mehr auch von den supra- und
internationalen Organisationen wie EU und OECD
eingefordert wird. Benchmarkingprozesse mit ande-
ren Staaten und damit auch mit anderen Bildungs-
systemen sollen spezifische Stirken und Schwichen
des nationalen Systems aufdecken helfen und da-
durch Anregungen und Impulse fiir Bildungsrefor-
men liefern (vgl. z.B. Klos/Weif§ 2003; Ioannidou
2006, 2010; Konsortium Bildungsberichterstattung
2006, Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2008). Dies ist prototypisch durch die Ergebnisse
der PISA-Erhebungen und ihre breite Erorterung in
Deutschland geschehen.

Im Zeichen dieser Faktenorientierung und der ge-
anderten Politikauffassung — d.h. einer Wende von
der Planung zum Monitoring — hat Bildungsbericht-
erstattung einen zentralen Stellenwert. Bei ihr han-
delt es sich um eine systematische, theoriebasierte,

Phase lII: Politische Steuerung und Bildungsmonitoring

indikatorengestiitzte, regelmifiige und umfassende
Darstellung des Bildungsbereichs mit dem Ziel,
Strukturen und Entwicklungen zu beschreiben, regi-
onale und internationale Vergleiche zu ermoglichen,
die Leistungsfihigkeit des Bildungswesens insge-
samt und seiner Teile einzuschétzen sowie Grundla-
gen fur politische Entscheidungen zur Verbesserung
des Bildungswesens zu liefern.

Grundlage fir die nationale Bildungsberichter-
stattung ist das vom Konsortium Bildungsbericht-
erstattung entwickelte Indikatorenmodell. Dieses
Modell umfasst Input-, Prozess- und Output/Out-
come-Indikatoren und bezieht die wirtschaftlichen,
gesellschaftlichen und demographischen Rahmen-
bedingungen mit ein (vgl. Konsortium Bildungsbe-
richterstattung 2006; Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2008). Dieser methodische Ansatz
ist pragend auch fir Berichtskonzepte auf Linder-
und Regionsebene, so dass die Vergleichbarkeit er-
leichtert wird. In Abbildung 1 findet sich eine Um-
setzung dieses Ansatzes fiir die Weiterbildung.

vorhandene Ressourcen: .
> o Sach- und Finanzressourcen

o ohne Abschluss

o mit allgemeinem Abschluss

o mit beruflichem Abschluss

Kontext (z.B. Arbeitsmarktsituation) 4—‘

Weiterbildungsprozess

o Lehr und sonstige Personen Prozess- Prozess-
Gestal-
Teilnehmer Input tung

Outcomes von Bildung

Prozess-Output ~  ° Erwerbstétigkeit
o Einkommen

anerkannte

o Lebenshewaltigun
Abschlisse S

o Gesundheit

o gesellschaftliche
Verantwortung

Kompetenzen »

A

formale Bildung
o Schule
o Aushildung

informelles Lernen zufélliges Lernen

o Selbststudium o Fernsehen

o Fihrung in o am Arbeitsplatz
Museum o Spiel
o Internet

Abbildung 1: Prozess-Kontext-Modell fiir die Weiterbildung (eigene Darstellung)
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Auch der Weiterbildungsbereich gerdt in diesem

Kontext ins Blickfeld einer erweiterten Berichterstat-

tung. Mit dem Adult Education Survey (AES) ist fiir

2007 erstmals europaweit eine Weiterbildungserhe-

bung durchgefiihrt worden, die den zwischenstaatli-

chen Vergleich auf eine neue Grundlage stellt. Paral-
lel ist auch das BSW, welches seit 1979 als zentrale

Informationsquelle tiber Weiterbildung in Deutsch-

land gilt, durchgefithrt worden. Die Ergebnisse bei-

der Erhebungen sind in einem zweibandigen Bericht
veroffentlicht worden, der sowohl inhaltliche als
auch methodische Vergleiche vornimmt (vgl. v. Ro-

senbladt/Bilger 2008; Gnahs/Kuwan/Seidel 2008).
Die zentralen Unterschiede zwischen BSW und

AES liegen vor allem in den folgenden Punkten (vgl.

auch v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 25ff.; Ioannidou

2006, S. 25ff.):

o Erfasst werden nicht Weiterbildungsaktiviti-
ten, sondern Lernaktivititen von Personen, die
25 Jahre und ilter sind. Nicht einbezogen sind
also Weiterbildungsaktivititen von Jiingeren, ge-
zihlt werden aber Lernaktivititen aufserhalb der
Weiterbildung (z.B. Studium, Ausbildung).

o Unterschieden werden die Kategorien ., formal
education®, ,non-formal education“ und ,,infor-
mal education®, eine Einteilung, die ,,quer® zum
deutschen Sprachgebrauch liegt.

o Lernaktivititen werden danach klassifiziert, ob
sie beruflich oder privat veranlasst sind, eine Un-
terscheidung in allgemeine und berufliche Weiter-
bildung unabhingig von der personlichen Sicht
des Befragten wird nicht vorgenommen.

o Einbezogen werden Dimensionen von Lebens-
qualitit und Selbstverwirklichung wie Arbeits-
marktbeteiligung, Einkommen, soziale und kul-
turelle Teilhabe.

o Einbezogen sind auch Fragen zur Selbsteinschit-
zung der eigenen Fihigkeiten/Kompetenzen mit
Blick auf Fremdsprachen und EDV.

Nachdem nicht zuletzt durch das BSW bzw. den
AES personenbezogene Daten zum Weiterbildungs-
verhalten in zufriedenstellender Weise erhoben und
ausgewertet werden konnen, bleibt das Hauptpro-
blem der Weiterbildungsstatistik die Erfassung der
Anbieter und ihrer Leistungen. Schon 2001 wurde
mit dem wbmonitor ein Instrument geschaffen, wel-

ches anbieterbezogene Informationen erhob (vgl.
Feller 2006). Von 11.000 identifizierten Anbietern
beruflicher Weiterbildung fanden sich rund 3.000
bereit, jahrlich wiederkehrend durch das BIBB zu
Strukturen, Entwicklungen und Einschdtzungen
befragt zu werden. Seither fanden vier Folgebe-
fragungen mit Ricklaufquoten von knapp 30 bis
knapp 40 Prozent statt. Eine Zusammenfassung der
dabei gewonnenen Ergebnisse findet sich bei Feller
(2006) und iiber die Homepage des BIBB.

Dieses Verfahren ist nun in Zusammenarbeit mit
dem Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung
(DIE) weiterentwickelt worden. Einbezogen wer-
den auch Einrichtungen der allgemeinen Weiterbil-
dung. Eine weitere Innovation ist die Einfithrung
eines Klimaindexes fiir die Weiterbildung (vgl. Fel-
ler 2007). Damit ist in Anlehnung an das Konzept
des ifo-Geschiftsklimaindexes fiir die Wirtschaft ein
Indikatorenkatalog entwickelt worden, der sowohl
die aktuelle Lagebeurteilung als auch die Zukunfts-
erwartungen der Weiterbildungsanbieter zum Aus-
druck bringt.

Wichtig sind in diesem Zusammenhang auch
Uberlegungen, den Adressenbestand der Gesamtheit
stindig aktuell zu halten und zu pflegen. Dieses Wei-
terbildungskataster wiirde dann die Anbieterland-
schaft in Deutschland reprisentieren und konnte,
als Datenbank angelegt, hilfreich sein: als Basis fiir
die Gewinnung von wbmonitor-Teilnehmern, als
Referenz zur Beurteilung der Reprisentativitit der
Antwortenden und zur Berechnung von Strukturda-
ten (z.B. regionale Anbieterdichte). Erste Schritte in
diese Richtung werden bereits mit einem DIE-BIBB-
Projekt unternommen (vgl. Dietrich 2007, S. 39;
Dietrich/Schade 2008).

4. Weitere Tendenzen

Anderungen der Weiterbildungsrealitit bzw. des

Lernens Erwachsener stellen auch die Daten- und

Informationsgewinnung vor neue Probleme. Im Be-

sonderen sind folgende Entwicklungen zu nennen

(vgl. auch Gnahs 2010):

o Die vorhandenen institutionellen Daten sind
nicht oder nur schwer miteinander vergleichbar,
weil unterschiedliche begriffliche Abgrenzungen



vorliegen und unterschiedliche Erhebungsmetho-
den zum Tragen kommen.

o Ein grofler Teil von Weiterbildungsprozessen
findet auflerhalb von Weiterbildungseinrichtun-
gen statt (z.B. in Betrieben, in den Haushalten).
Dieser Umstand erschwert die Identifizierung und
Erfassung solcher Lernvorginge.

o Ein grofler Teil von Bildungsprozessen findet in-
tegriert mit anderen Aktivititen wie z.B. Arbeit,
zivilgesellschaftliches Engagement und Freizeit
statt. In vielen Fillen ist es schwierig, die Weiter-
bildungsaktivititen zu isolieren, was Vorausset-
zung fiir ihre statistische Erfassung ist.

o Ein weiteres Problem der Weiterbildungsstatistik
ist das Vordringen des informellen Lernens. Dies
hat zur Folge, dass nur noch Teile des Weiterbil-
dungsgeschehens in institutionalisierter Form,
und damit statistisch leichter erfassbar, stattfin-
den.

Diese Entwicklungen miissen bei der Weiterbil-
dungsstatistik beriicksichtigt werden, wenn die Aus-
sagekraft erhalten bzw. erhoht werden soll. Es wer-
den aber auch Grenzen der Quantifizierung deutlich,
die nur durch fallstudienbezogenes Vorgehen oder
durch Individualbefragungen einigermaflen in den
Griff zu bekommen sind. Insofern bieten Konzepte
wie das BSW und der AES Vorteile, weil sie viele der
genannten Probleme umgehen. Dennoch sind auch
hier Weiterentwicklungen denkbar und werden be-
reits diskutiert.

Einer dieser Vorschlige ist die Anlage eines na-
tionalen Bildungspanels, das mittel- bis langfristig
die Datenbasis fiir eine Bildungsberichterstattung
liefern soll, die sich am Lebenslauf orientiert. Dabei
wiirden Personen lebenslang in bestimmten Abstin-
den u.a. zu ihren Bildungsanstrengungen, Abschliis-
sen und Einsatzmoglichkeiten von erworbenen
Kompetenzen befragt. Im Besonderen erhoffen sich
die Initiatoren dadurch mehr Aufschluss tber Bil-
dungsprozesse auflerhalb von Institutionen, tiber die
Erfolgsbedingungen von Bildung und iiber die Rele-
vanz bestimmter Kompetenzen in unterschiedlichen
Kontexten (vgl. BMBF 2007, S. 10).

In eine ganz andere Richtung dagegen weisen
Konzepte, die zum Ziel haben, ein regionales Bil-
dungsmonitoring zu ermdglichen. Bei der Gestal-

Weitere Tendenzen

tung regionaler Bildungslandschaften spielt die
kommunale Ebene eine entscheidende Rolle. Regi-
onales Bildungsmanagement wird schon heute von
vielen Biirgermeistern und Landriten als Aufgabe
wahrgenommen, weil nur so dauerhafte Struktur-
effekte erzielt werden konnen. Politisch flankiert
wurden solche aufkommenden Bestrebungen z.B.
durch die ,Aachener Erklirung des Deutschen
Stadtetages“ aus dem Jahre 2007, mit der eine
staatlich-kommunale Verantwortungsgemeinschaft
im Bildungsbereich eingefordert wird. Dort heif§t es
unmissverstiandlich:

Den Stidten kommt in der kommunalen Bildungs-
landschaft eine zentrale Rolle bei der Steuerung und
Moderation der zielorientierten Zusammenarbeit
zu. Als Grundlage fiir regionale Steuerung und
Qualititssicherung sollte ein umfassendes Bildungs-
monitoring als integriertes Berichtswesen von Bil-
dungsverldufen vor Ort gemeinsam von Kommunen
und Lindern entwickelt werden (Deutscher Stidte-
tag 2007, S. 2).

Die Entwicklung eines leistungsfihigen Instru-
mentariums fur ein regionales Bildungsmonitoring
durch ein BMBF-gefordertes Projekt ,,Regionale
Bildungsberichterstattung nicht
durch die gemeinsame Initiative des Bundesminis-
teriums fur Bildung und Forschung (BMBF) mit
deutschen Stiftungen unter dem Titel ,,Lernen vor

sowie zuletzt

Ort“ bieten Orientierung und Hilfe in dieser Rich-
tung (vgl. Gnahs u.a. 2009; BMBF 2008a, 2008b,
2008c; Kaehlbrandt/Lohre 2009). Entwickelt wer-
den Indikatorenkataloge, Handreichungen und Er-
hebungskonzepte. Damit sollen Kommunen in die
Lage versetzt werden, das regionale Bildungssystem
indikatorengestiitzt zu steuern. Im Besonderen im
Bereich ,, Weiterbildung® stofSen solche Ambitionen
allerdings an Grenzen, weil bisher nur vergleichs-
weise wenige Daten regionalisiert bzw. in vergleich-
barer Form vorliegen.

Summa summarum zeichnen sich erhebliche Ver-
anderungen fiir die weiterbildungsbezogenen Daten-
und Informationssysteme ab. Zum einen gehen von
internationalen Akteuren (EU, OECD) Impulse zu
einer stiarkeren Faktenbasierung der Politik aus, die
sich vor allem auch in internationalen Vergleichen



| 32 |

Berichtssysteme und Weiterbildungsstatistik

ausdriickt und zur Setzung von Richt- und Orien-
tierungswerten fithrt. Zum anderen wird Weiter-
bildung immer weniger isoliert betrachtet, sondern
in ihren vielfachen Vernetzungen mit anderen Teil-
systemen des Bildungswesens oder der Gesellschaft
insgesamt. SchliefSlich stellt sich die Statistik auf die
stirkere Bedeutung des informellen Lernens ein und
versucht diesen Bereich statistisch zu erfassen.
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Karin Dollbausen

Einrichtungen

Im Kontext des Lebenslangen Lernens erfihrt die
Weiterbildung einen stetigen Bedeutungszuwachs.
Gleichzeitig nimmt auf europiischer, nationaler
und regionaler Ebene das Interesse zu, die insti-
tutionellen und organisatorischen Strukturen der
Weiterbildung im Hinblick auf die Etablierung ei-
nes Systems Lebenslangen und lebensbegleitenden
Lernens zu verdndern. Gegenwirtig geschieht dies
in Anbetracht einer uniibersehbar gewordenen glo-
balen Finanz- und Wirtschaftskrise, deren Konse-
quenzen fiir die Arbeitswelt, Beschiftigungssysteme
und private Haushalte bislang noch kaum absehbar
sind. Vor diesem Hintergrund geht es in diesem Ka-
pitel darum, zentrale und aktuelle Entwicklungen
auf der Ebene der institutionalisierten und organi-
sierten Weiterbildung zu erfassen. Eine besondere
Herausforderung der vorliegenden Analyse besteht
darin, Hinweise darauf zu gewinnen, ob und in-
wiefern sich die Konsequenzen der im Herbst 2008
uniibergehbar gewordenen globalen Finanz- und
Wirtschaftskrise bereits auf der Ebene der Einrich-
tungen bemerkbar machen. Eine weitere Heraus-
forderung besteht darin, relevante Veranderungen
auf der Ebene der Einrichtungen zu erfassen, die im
Zusammenhang mit der Etablierung von koopera-
tiv vernetzten Weiterbildungsstrukturen im Kontext
des Lebenslangen Lernens stehen.

Im Folgenden werden zunichst der Gegenstands-
bezug und die relevanten Datenquellen fiir dieses
Kapitel vorgestellt (Abschnitt 1). In den darauffol-
genden Abschnitten 2 und 3 werden strukturrele-
vante Daten zur Ebene der Weiterbildungseinrich-
tungen sowie Beobachtungen zur institutionellen
Expansionsdynamik  im  Weiterbildungsbereich
zusammengestellt. Abschnitt 4 widmet sich der
Entwicklung der wirtschaftlichen Situation von
Weiterbildungseinrichtungen, wobei hier Daten zur
Finanzierung sowie zur Kosten- und Umsatzent-
wicklung in den Mittelpunkt gertickt werden. Daran
anschlieflend werden in Abschnitt 5 Entwicklungen

des Geschiftsklimas sowie Strategien der Markt-
behauptung von Weiterbildungseinrichtungen be-
leuchtet. Abschnitt 6 widmet sich der Kooperation
und Vernetzung von Einrichtungen. Dabei richtet
sich das Augenmerk auf die Verbreitung und Akzep-
tanz von Kooperationen und Netzwerken, auf Ko-
operationspartner und -beziehungen sowie auf die
Gelingensbedingungen und die Nachhaltigkeit von
Bildungsnetzwerken.

1. Gegenstandsbezug und
Datenlage

Weiterbildungseinrichtungen bzw. -anbieter sind
gleichermafSen institutionalisierte Kontexte des Ler-
nens Erwachsener und strukturbildende wie -ver-
indernde Akteure im System der Weiterbildung.
Weiterbildungseinrichtungen konstituieren jene so-
zialen ,Strukturen, deren Funktion es ist, Lernen
zu vermitteln, zu unterstiitzen und zu ermoglichen®
(Zeuner/Faulstich 2009, S. 169). In ihrer Gesamtheit
gewihrleisten Weiterbildungseinrichtungen, dass
gesellschaftliche Bildungsbedarfe sowie individuelle
Lernbediirfnisse und Bildungsbemiihungen in eine
systematische Organisation und erwartbare Durch-
fiihrung von Bildungsangeboten gebracht werden
(vgl. Behrmann 2006, S. 19). Dabei verwirklichen
sich Weiterbildungseinrichtungen als betrieblich ver-
fasste Organisationen. Sie betreiben zur Gewahrleis-
tung ihrer Funktion den internen Aufbau von Struk-
turen und Prozessen — und zwar in Abhingigkeit
von ihren relevanten Umwelten, wie beispielsweise
politisch-rechtlichen Vorgaben, Finanzierungsquel-
len, Nachfrage, Konkurrenz (vgl. Kuper 2001; Doll-
hausen 2008; Schrader/Zentner 2010).

Im vorliegenden Kapitel werden als Weiterbil-
dungseinrichtungen bzw. -anbieter solche Organi-
sationen berticksichtigt, die Weiterbildung im Sinne
von intentionalen® Lern- und Bildungsaktivititen
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,nach Abschluss einer ersten, unterschiedlich ausge-
dehnten Bildungsphase mit anschliefSender Erwerbs-
tatigkeit oder auch Familientitigkeit“ anbieten (vgl.
Faulstich 2003, S. 625). Angesprochen sind Einrich-
tungen der arbeitsmarktpolitischen, beruflichen und
allgemeinen Weiterbildung. Wir lehnen uns hier an
die Gegenstandsbestimmung an, wie sie im Projekt
»Anbieterforschung® vorgenommen wurde. In die-
sem Kooperationsprojekt zwischen dem Bundes-
institut fiir Berufsbildung (BIBB), dem Deutschen
Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) und dem
Institut fiir Entwicklungsplanung und Strukturfor-
schung (ies) wurde erstmals versucht, die Gesamt-
zahl der in Deutschland aktiven Weiterbildungs-
einrichtungen zu ermitteln (vgl. Dietrich/Schade/
Behrensdorf 2008). Erhoben wurden in diesem Pro-
jekt offentlich-rechtliche und private Einrichtungen
bzw. betrieblich verfasste Weiterbildungsanbieter,
die Weiterbildung als Haupt- oder Nebenaufgabe
regelmiflig oder wiederkehrend offen zuginglich
anbieten (vgl. ebd., S. 20).

Die Trendanalyse bezieht sich hauptsichlich auf
statistische und quantitativ erhobene Daten, die bis
heute allerdings nur fiir Teilbereiche der institutio-
nalisierten Weiterbildung verfiigbar sind (vgl. zur
Kritik: Bellmann 2003, S. 23; Gnahs 2002, S. 205).
Zwar lisst sich seit Kurzem ein deutlich gestiegenes
Engagement fir die Etablierung einer weiterbil-
dungsspezifischen Anbieterbieterforschung beob-
achten (vgl. Ambos 2008). Einrichtungs- bzw. An-
bieterstatistiken, die verldssliche Langsschnittdaten
liefern, sowie breiter angelegte aussagekriftige Sur-
veys sind jedoch nach wie vor nur fiir Ausschnitte
der institutionalisierten und organisierten Weiterbil-
dung in Deutschland verfiigbar und entbehren zu-
dem einer einheitlichen methodischen Herangehens-
weise, die Vergleiche und genauere Einschitzungen
ermoglichen konnte (vgl. Zeuner/Faulstich 2009,
S. 169).

Fir die vorliegende Trendanalyse sind folgende
statistischen Datenquellen verwendet worden:

Datenquelle

Erhebung

Datensorte

Volkshochschul-Statistik des DIE (www.

die-bonn.de/service/statistik/index.asp) | schulen

jahrliche Vollerhebung von Volkshoch-

Daten zu institutionellen Merkmalen,

Personal, Finanzierung und Veranstal-
tungsdaten (u.a. Unterrichtsstunden,

thematische Profile)

Berichtssystem Weiterbildung (BSW)
im Auftrag des Bundesministeriums fir
Bildung und Forschung (Kuwan u.a.
2006) (www.bmbf.de/pub/berichts-
system_weiterbildung_9.pdf)

drei Jahre

Reprasentativerhebung zur Weiter-
bildungsbeteiligung 1979-2003 alle

Daten zur Weiterbildungsbeteiligung und
zum Weiterbildungsverhalten der Bevélke-
rung im Alter von 19 bis 64 Jahren unter
Einschluss von institutionellen Bezligen

BSW und Adult Education Survey (AES)
2007 (TNS Infratest 2008; v. Rosen-
bladt/Bilger 2008 (www.bmbf.de/pub/
weiterbildungsbeteiligung in_deutsch-
land.pdf)

Parallelerhebung BSW und erste
Représentativerhebung gemaB der
europaischen Berichtskonvention

Daten zu Bildungsteilnahme (formales,
non-formales und informelles Lernen) der
19- bis 80-jahrigen Bevdlkerung im Zeit-
raum von zwolf Monaten unter Einschluss
von institutionellen Beziigen

whmonitor des BIBB und des DIE
(https://www.wbmonitor.de)
bildung

jéhrliche freiwillige Erhebung bei
Anbietern frei zuganglicher Weiter-

Selbstauskiinfte zum Profil der Einrich-
tungen, Klimaindex, jahrlich wechselnde
Themenschwerpunkte

Studie tiber den deutschen Weiterbil-
dungsmarkt im Auftrag des Verlags
managerseminare (Graf 2009)

jahrliche Auswertung von Weiterbil-
dungsangeboten und Online-Umfrage
bei privatwirtschaftlichen Anbietern

Daten zu Veranstaltungsthemen, GroBe,
Personal, Finanzierung, Anbieternach-
frage, Bewertung der Auftragslage aus
Anbietersicht

Verbandsumfrage des Wuppertaler
Kreises e.V. (vgl. www.wkr-ev.de)

jéhrliche Umfrage in tiber 50 Mit-
gliedsinstituten, die auf die Weiterbil-
dung von Fach- und Fiihrungskréften
der Wirtschaft spezialisiert sind

Umsatzerwartungen, Geschaftsklima,
Entwicklung des Weiterbildungsmarktes
aus Anbietersicht




Dariiber hinaus werden Ergebnisse aus grofSer an-
gelegten Einzelforschungen herangezogen, darunter
insbesondere die Ergebnisse aus dem Projekt ,,An-
bieterforschung® von DIE, BIBB und ies (vgl. Diet-
rich/Schade/Behrensdorf 2008) sowie die Ergebnisse
der wissenschaftlichen Begleitforschung bzw. Evalu-
ation des Programms ,,Lernende Regionen — Forde-
rung von Netzwerken® (vgl. Nuissl u.a. 2006; Tip-
pelt u.a. 2009; Emminghaus/Tippelt 2009).

Weiterbildungseinrichtungen in Deutschland

2. Weiterbildungseinrichtungen
in Deutschland

Lange Zeit gab es zur Beantwortung der Frage, wie
viele Weiterbildungseinrichtungen wo in Deutsch-
land aktiv sind, keine datengestiitzte Antwort. Im
Jahr 2005 zihlte das Institut fiir Wirtschafts- und
Sozialforschung (WSF) in Kerpen im Rahmen der
vom BMBF initiierten Untersuchung zur wirtschaft-
lichen und sozialen Lage von Lehrenden in Weiter-
bildungseinrichtungen ca. 19.000 Einrichtungen
(vgl. WSF 2005, S. 22). Erst im Rahmen des Pro-
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Abbildung 1: Anzahl der Weiterbildungsanbieter pro 100.000 Einwohner in den Bundeslandern
(Quelle: Dietrich/Schade/Behrensdorf 2008, S. 39; eigene Darstellung)
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jekts ,Anbieterforschung® (vgl. Dietrich/Schade/
Behrensdorf 2008) ist erstmals gezielt der Versuch
unternommen worden, die Grundgesamtheit an
Weiterbildungseinrichtungen in Deutschland niher
zu bestimmen. Den Ergebnissen dieses Projekts zu-
folge kann man heute von 16.841 Weiterbildungs-
anbietern in Deutschland ausgehen, deren Existenz
sicher belegt ist. Die tatsichliche Zahl an Einrich-
tungen betrigt, so die Autoren des Projekts ,,Anbie-
terforschung®, schitzungsweise rund 24.000 (vgl.
ebd., S. 24).

Die ermittelte Anzahl an existierenden und akti-
ven Einrichtungen belegt die von Zeuner/Faulstich
(2009, S. 172) beschriebene Entwicklung, dass die
Weiterbildung sowohl mit Blick auf ihre Teilneh-
merzahlen als auch mit Blick auf ihre institutionellen
Strukturen bis heute expandiert hat. Offensichtlich
hat sich die Weiterbildung in den vergangenen Jahr-
zehnten als Bildungsbereich und als eine nicht mehr
wegzudenkende Branche im Dienstleistungsbereich
etabliert. Vor diesem Hintergrund erscheint es sinn-
voll und notwendig, die bisher in Politik, Wirtschaft
und Wissenschaft vorherrschende Bedeutungszu-
schreibung der Weiterbildung als institutionelle
Struktur, die Leistungen fiir ihre Umwelt bereitstellt,
deutlicher als bisher geschehen um die Aspekte der
arbeitsmarktpolitischen und wirtschaftlichen Be-
deutung der Dienstleistungsbranche Weiterbildung
zu erweitern und eingehender zu erforschen (vgl.
exemplarisch Ambos 2009; Koob/Radtke 2009)."!

2.1 Anbieterdichte

Wie steht es um die Weiterbildungsversorgung der
Einwohner in den verschiedenen Regionen Deutsch-
lands? - Die im Projekt ,,Anbieterforschung® er-
mittelten Zahlen zur Anbieterdichte geben dariiber
Aufschlisse.

Den Zihlungen und Auswertungen des Pro-
jekts ,,Anbieterforschung® zufolge schwankt die

1 Einen wichtigen Ansatzpunkt hierzu bietet etwa die
vom Institut fiir Wirtschafts- und Sozialforschung
in Kerpen im Jahr 2005 vorgelegte Erhebung zur
beruflichen und sozialen Lage von Lehrenden in
Weiterbildungseinrichtungen (WSF 2005). Sie belegt
und problematisiert — allerdings nur in Bezug auf die
Gruppe der Lehrenden — die Relevanz von Weiterbil-
dungseinrichtungen im Beschiftigungssystem.

Dichte an Anbietern in den verschiedenen Regi-
onen Deutschlands. Durchschnittlich liegt sie bei
32,4 Anbietern pro 100.000 Einwohner. Die Spann-
breite liegt dabei jedoch zwischen 55,4 Anbietern
pro 100.000 Einwohner im Land Hamburg und
lediglich 23,1 Anbietern im Land Brandenburg (vgl.
Abb. 1). Insgesamt ldsst sich im Landervergleich
eine vergleichsweise hohe Anbieterdichte in den
Stadtstaaten feststellen. Ebenso zeichnet sich in Be-
zug auf die Dichte ein West-Ost-Gefille ab.

Leider sind die vorliegenden Zahlen nicht mit
anderen regionalen Strukturdaten verkniipft, was
Aufschluss tiber die regionalen Bedingungen der An-
siedlung und Entwicklung von Weiterbildungsein-
richtungen in einer Region geben konnte. So wire
es auch und gerade zur Erfolgseinschitzung von
institutionellen Entwicklungsstrategien hilfreich, die
» Weiterbildungsfreundlichkeit“ einer Region besser
einschétzen zu konnen (vgl. exemplarisch zur Pro-
blematik: Matthiesen 2003). Gefragt wire hier die
Entwicklung einer Art von indikatorengestiitztem
» Weiterbildungsatlas“.?

2.2 Expansionsdynamik

Obzwar die heute feststellbare Zahl und Dichte der
Weiterbildungseinrichtungen in Deutschland das
Resultat von Expansions- und Kontraktionsbewe-
gungen ist, gibt das vorliegende Datenmaterial nur
sehr vermittelt Aufschliisse dariiber, wie sich diese
Bewegungen darstellen. Einen Hinweis auf deutlich
verschiedene Expansionsdynamiken in Ost- und
Westdeutschland seit 1990 findet sich bei Feller
(2006, S. 114f.). In ihrer Auswertung der teilneh-
menden Einrichtungen (N=1.939) am wbmonitor
2002 beobachtete sie:

Nach der Wende, also 1990 oder spiter, wurden
62 Prozent der Einrichtungen gegriindet. (...) Erwar-
tungsgemif$ lag der Griindungsboom in den neuen
Lindern mit 62 Prozent zwischen 1990 und 1994;

2 Als Vorbild kénnte der vom Deutschen Jugendinsti-
tut regelmifig erstellte ,,Familienatlas® dienen, der
die Familienfreundlichkeit in Deutschland priift. Der
Atlas gibt konkrete Hinweise, wie in den Regionen
Wachstumschancen durch mehr Familienfreundlich-
keit genutzt werden konnen (vgl. www.prognos.com/
Familienatlas-2007.176.0.html).



er ging 1995 bis 1999 auf 21 Prozent und nach 2000
auf 6 Prozent stark zurtick. Anders in den alten Lin-
dern: 1990 bis 1994 wurden 17 Prozent, 1995 bis
1999 28 Prozent und nach 2000 noch 12 Prozent der
Einrichtungen gegriindet.

Im schematischen Vergleich lisst sich dabei zwi-
schen 1990 und 2000 eine deutlich unterschiedliche
Expansionsdynamik in den neuen und alten Bundes-
landern erkennen:

1990-1994 | 1995-1999 | seit 2000
neue Bundes- 62% 21% 6%
lander
alte Bundes- 17% 28% 12%
lander

Tabelle 1: Neugriindungen von Einrichtungen in Prozent
bei N=1.939 (Quelle: Feller 2006, S. 114f.;
eigene Darstellung)

Wihrend es also Anfang bis Mitte der 1990er Jahre
in den neuen Lindern zunichst zu einem Griin-
dungsboom kam, der danach rasch und stark ab-
flaute, konnte sich in den alten Bundeslindern of-
fenbar eine durchgehend niedrige Griindungsquote
einpendeln und verstetigen. Ab dem Jahr 2000

Weiterbildungseinrichtungen in Deutschland

liegen die Neugriindungen in den alten Bundeslan-
dern gegeniiber den Neugriindungen in den neuen
Bundeslindern etwa doppelt so hoch (vgl. Tab. 1).
Zieht man hier nochmals die im Jahr 2007 erho-
benen Zahlen zur Anbieterdichte und das daraus
ersichtliche West-Ost-Gefille heran, dann lasst sich
erkennen:

TREND

Die Anbieterdichte ist in Deutschland weiterhin uneinheit-
lich. Wahrend die alten Bundeslénder — auBer NRW — iiber
dem Bundesdurchschnitt liegen, ist das Gefélle in der An-
bieterdichte im West-Ost-Vergleich immer noch eklatant:
Trotz Griindungsboom in den neuen Bundeslandern zu
Beginn der 1990er Jahre liegt — auBer in Berlin — in allen
neuen Bundesldndern die Dichte der Weiterbildungsanbie-
ter bis zu neun Prozentpunkte unter dem Bundesdurch-
schnitt.

Betrachtet man im Vergleich die — allerdings nicht
unbedingt Marktprozessen folgende — Expansions-
dynamik im Bereich der offentlich-rechtlichen Wei-
terbildung, dann bestitigt sich fiir die vergangenen
zehn Jahre ein deutlich niedriges Expansionsniveau.
Hinweise darauf liefert insbesondere die Volkshoch-
schul-Statistik (vgl. Tab. 2).

Jahr Anzahl VHS Auflosungen Fusionen Neugriindungen
1998 998 7 3
1999 997 4 3
2000 998 1 2
2001 987 "

2002 983 1 3

2003 987 4 8
2004 984 5 2
2005 978 10 4
2006 975 4

2007 967 6

2008 957 7 1

Tabelle 2: Veranderungen der Anzahl von Volkshochschulen in absolut (Quelle: DIE 1999-2009a; eigene Darstellung)
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Zu den riickldufigen Einrichtungszahlen der Volks-
hochschul-Statistik ist zu erklaren, dass sie nicht
zwangsldufig auf einen Wegfall der Einrichtungen
in der empirischen Wirklichkeit hinweisen. Ein
Grund fur das ,,Herausfallen von Einrichtungen
aus der Statistik sind Zusammenlegungen bzw. Fu-
sionen von Einrichtungen, dies etwa infolge von
Gebietsreformen oder verdnderter Konzepte von
»local governance® (vgl. Holtkamp 2007). So ist
der starke Riickgang von statistisch erfassten Ein-
richtungen im Jahr 2001 hauptsichlich auf die
Zusammenlegung der Bezirke in Berlin zuriick-
zufiihren. Erst ab 2001 werden Auflésungen und
Fusionen gesondert erfasst, so dass sich genauere
Hinweise auf die Expansionsdynamik im Volks-
hochschulbereich gewinnen lassen. So verzeichnet
die Statistik ab 2001 insgesamt 20 Auflosungen.
Dem stehen insgesamt 31 Fusionen und ein Austritt
einer Volkshochschule aus ihrem Landesverband im
Jahr 2007 (nicht in der Tabelle aufgefithrt) sowie
15 Neugriindungen gegentiber.

Die skizzierte Entwicklung im Bereich der Volks-
hochschulen wird flankiert von einer weiteren Ent-
wicklung in Form eines seit Jahren anhaltenden
Riickgangs der VHS-Aufenstellen. Als Aufen-
stellen werden in der Volkshochschul-Statistik die
Geschiftsstellen bezeichnet, die dezentral im jewei-
ligen Einzugsgebiet der Volkshochschulen Informa-
tions- und Beratungsleistungen anbieten. Ist im Jahr
1999 noch ein leichter Zuwachs an AufSenstellen zu
verzeichnen, so ist die Zahl seither kontinuierlich
zurlickgegangen. In den vergangenen zehn Jahren
kann ein Riickgang um 915 Auflenstellen verzeich-
net werden, was — gemessen an der in 1999 erreich-
ten Anzahl — knapp einem Drittel entspricht (vgl.
Tab. 3).

Der Riickgang der AufSenstellen ist als ein Riickzug
der Volkshochschulen aus institutionellen Aktivita-
ten ,,vor Ort* zu bezeichnen, die eng mit der negati-
ven Entwicklung der wirtschaftlichen Situation der
Volkshochschulen zusammenhingen. Offenbar sind
auch bei einer faktischen Bestandserhaltung der Ein-
richtungen sowie bei der wahrscheinlichen Kompen-
sation von Informations- und Beratungsaktivititen
durch andere Medien und Kanile (z.B. Internet) die
wirtschaftlichen Spielrdume fir die Erhaltung von
institutionellen Strukturen im Volkshochschulbe-
reich enger geworden. Dafiir steht exemplarisch die
folgende Darstellung (vgl. www.kvhs-trier-saarburg.
de/pageskvhs/info.htm).

BEISPIEL

Entwicklung der Kreisvolkshochschule
Trier-Saarburg

Die Kreisvolkshochschule Trier-Saarburg nahm zum Jahres-
beginn 1970 ihre Arbeit auf. Sie ging urspriinglich aus den
1953 im damaligen Landkreis Trier und 1954 im Kreis Saar-
burg gegriindeten Volksbildungswerken hervor. Durch den
Aufbau eines flachendeckenden Netzes von AuBenstellen
konnte die KVHS nach und nach ihre Weiterbildungsver-
anstaltungen im ganzen Kreisgebiet wohnortnah anbieten.
Der erste hauptamtliche Leiter wurde 1970 berufen. Bis
zum Jahre 2001 war die Zahl der Unterrichtsstunden in der
KVHS auf 32.880 gestiegen; zu den 2.069 Veranstaltungen
kamen 23.735 Teilnehmer. Ein breites Themenfeld von der
Sprachausbildung tiber kulturelles Gestalten und Gesund-
heitshildung bis zu politisch-gesellschaftlichen Themen
wurde angeboten; ein Schwerpunkt an beruflichen Weiter-
bildungskursen lag im Bereich der Elektronischen Datenver-

Jahr 1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008
AuBenstellen | 3.608 | 3.634 | 3.537 | 3.372 | 3.100 | 3.087 | 3.013 | 2.991 | 2.880 | 2.790 | 2.719
Verdnderung +26 97 -165 -272 -13 -74 -22 - -90 -11

Tabelle 3: Entwicklung der Volkshochschul-AuBenstellen (Quelle: DIE 1999-2009a; eigene Darstellung)
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Jahr AdB AL DEAE KBE
2005 98 141 481 627
2006 98 162 480 601
2007 96 162 479 582

Tabelle 4: Entwicklung der Einrichtungen der ,freien” Trager It. Verbundstatistik (Quelle: DIE 2006—2008b;

eigene Darstellung)

arbeitung. Hinzu kamen Studienreisen im In- und Ausland.
Aus Kostengriinden wurde die Zahl der KVHS-AuBenstellen
von 36 im Jahre 2001 auf 29 im Jahre 2005 verringert;
kleine AuBenstellen fasste man zu Verbiinden zusammen.
Die Zahl der Unterrichtsstunden ging bis 2005 auf 28.024
zuriick; zu den 1.688 Veranstaltungen kamen noch 18.664
Teilnehmer. Der vom Kreis abzudeckende Zuschussbedarf
fiir die KVHS war von 2001 bis 2005 von rd. 264.000 auf
rd. 148.000 Euro zuriickgegangen.

TREND

Institutionelle ,Verschlankung” bei den Volkshochschulen
ist ein durchgangiger Trend der letzten zehn Jahre. Die
Volkshochschul-Statistik verzeichnet von 1998 bis 2008
einen Riickgang von Einrichtungszahlen von 4,1 Prozent.
Dieser Trend setzt sich zusammen aus Auflésungen (3,2%),
Fusionen (3,1%), Austritten (0,1%) und Neugriindungen
(2,3%). Ein deutlicher Trend zeichnet sich mit dem Riickzug
der Volkshochschulen aus der Flache ab. Die Entwicklung
der AuBenstellen zeigt eine Abnahme um 25 Prozent in
den letzten zehn Jahren. Jede vierte AuBenstelle wurde
geschlossen.

Die Zahlen der Verbundstatistik sind aufgrund der
besonderen Heterogenitit und verschachtelten in-
stitutionellen Strukturen im Bereich der ,freien“
Trager zwar mit Vorbehalten zu betrachten. Jedoch
zeigt sich hier deutlich ein ricklaufiger Trend bei
den hochgerechneten Einrichtungszahlen ab. Wur-
den 2005 noch 2.320 Einrichtungen gezihlt, so wa-
ren es 2006 nur noch 2.315. Im Jahr 2007 zahlt die
Verbundstatistik lediglich 2.286 Einrichtungen. Ins-
besondere bei den Einrichtungen in konfessioneller
Tragerschaft und den Mitgliedern des Arbeitskreises
deutscher Bildungsstitten (AdB) zeichnet sich dabei
eine recht eindeutige Tendenz zum Abbau von Ein-

richtungen ab. Insbesondere die Katholische Bundes-
arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (KBE)
verliert von 20035 bis einschlieSlich 2007 insgesamt
45 FEinrichtungen. Dies entspricht einem strukturel-
len Abbau von etwa sieben Prozent. Einzig der Bun-
desarbeitskreis Arbeit und Leben (BAK AuL) konnte
in den vergangenen Jahren ihre Zahl an Einrichtun-
gen erhohen (vgl. Tab. 4).

TREND

Unter den ,freien” Tragem verzeichnet nur der BAK AulL
seit 2005 einen Zuwachs an Einrichtungen von 15 Prozent.
Im Gegensatz dazu mussten die Deutsche Evangelische
Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (DEAE), AdB
und KBE in den vergangenen Jahren den Riickgang in der
Anzahl von Einrichtungen hinnehmen.

Im Gegensatz dazu entwickelt sich das Spektrum
der Fernlehrinstitute, also jener Anbieter, die auf das
Lernen Erwachsener jenseits der organisierten Lehr-
und Lernkontexte in Weiterbildungseinrichtungen
spezialisiert sind, kontinuierlich. Hinweise darauf
liefert einmal das BSW. Im bereichsspezifischen Ver-
gleich der Beteiligungsquoten zeigt sich, dass die
Beteiligung an organisierter beruflicher und allge-
meiner Weiterbildung insgesamt zwischen 2003 und
2007 um lediglich zwei Prozentpunkte angestiegen
ist, wohingegen die Beteiligung an informeller beruf-
licher Weiterbildung um sieben Prozentpunkte und
das Selbstlernen um vier Prozentpunkte angestiegen
ist (vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 46). Ebenso
verzeichnet die Fernunterrichtsstatistik des DIE eine
seit Jahren ansteigende Beteiligungsquote am Fern-
unterricht (vgl. Abb. 2).
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Abbildung 2: Entwicklung der Teilnahmefalle bei Fernlehrinstituten It. Fernunterrichtsstatistik
(Quelle: DIE Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung, H. 1/2010, S. 12)

Dass sich dieser Trend auf der Ebene der Anbieter
von Fernlehrgingen widerspiegelt, belegen die Zah-
len der im Amtsblatt der Staatlichen Zentralstelle
fiir Fernunterricht (ZFU) aufgefiihrten, zugelassenen
Fernlehrinstitute. So werden im Jahr 2009 insgesamt
382 Institute aufgefiihrt (vgl. www.zfu.de/Down-
loads/Ratgeber/Institute_n.pdf). In den Jahren zuvor
konnen den jeweils ersten Ausgaben des Amtsblattes
der ZFU folgende Zahlen entnommen werden (vgl.
Tab. 3).

Jedoch ist bei diesem kontinuierlichen Aufwirts-
trend (nur in 2008 durchbrochen) auch zu beriick-
sichtigen, dass die Zahl an Fernlehrinstituten im
Verhiltnis zu der im Projekt ,,Anbieterforschung*
ermittelten Anbieterzahl von 16.841 noch unter
zwei Prozent liegt. Dem entspricht der noch deut-
lich geringe Marktanteil des Fernunterrichts am

Gesamtspektrum der nachgefragten Weiterbildungs-
veranstaltungen. Gemifl den im AES ermittelten
Teilnahmen entfallt auf den Fernunterricht mit nur
ein Prozent der kleinste Anteil (vgl. TNS-Infratest

2008, S. 37).
)

Bei geringem Marktanteil kann bei den Fernlehrinstituten
seit 2001 ein Zuwachs von tber 50 Prozent verzeichnet
werden. Der positive Entwicklungstrend bestatigt einen
stetigen Bedeutungszuwachs von Fernlehrinstituten im Ge-
samtanbieterspektrum.

2.3 GroBe der Einrichtungen

Uber die Bemessung der Gréfle von Weiterbildungs-
einrichtungen besteht bis heute in der Weiterbil-

Jahr 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009
Anzahl 246 278 291 304 333 343 376 374 382
Verdnderung +32 +13 +13 +29 +10 +33 -2 +8

Tabelle 5: Anzahl Fernlehrinstitute It. Amtsblatt ZFU, je erste Ausgabe des Jahres (Quelle: Amtsblatt ZFU;

eigene Darstellung)




dungsforschung Uneinigkeit. Zieht man geldufige
Einteilungen von Unternehmensgroffen aus dem
privatwirtschaftlichen Bereich heran, dann wird
die Problematik schnell deutlich. Eine gingige Ein-
teilung liefert beispielsweise das Institut fiir Mittel-

standsforschung (IfM) in Bonn:

Unternehmens- Zahl der Umsatz Euro/
groBe Beschaftigten Jahr
klein bis 9 Mio. bis unter 1 Mio.
mittel 10 bis 499 Mio. | | Disunter
' 50 Mio.

Mittelstand (KMU) bis 499 Mio. bis unter 50 Mio.
zusammen

0B 500 Mio. 50 Mio.
9 und mehr und mehr

Tabelle 6: Einteilung von UnternehmensgréBen
(Quelle: Ifm)

GemaifS dieser Einteilung (vgl. Tab. 6) diirften na-
hezu alle Weiterbildungseinrichtungen, bezogen auf
die Beschiftigtenzahlen, dem Mittelstand zuzuord-
nen sein. Selbst im Volkshochschulbereich, in dem
sich vereinzelt auch grofSe Einrichtungen entwickelt
haben, finden sich gemdf$ der genannten Einteilung
nur mittelstindische Einrichtungen. So verzeichnet
die Volkshochschul-Statistik im Jahr 2003 lediglich
eine einzige Einrichtung mit einer fest angestellten
Beschiftigtenzahl (unbefristet und befristet, Voll-
zeit und Teilzeit) zwischen 290 und 300 als grofite
Einrichtung. Im Jahr 2008 wird diese Einrichtung
nicht mehr aufgefiihrt. Stattdessen weist die Volks-
hochschul-Statistik 2008 eine Einrichtung mit einer
Beschiftigtenzahl von 160 bis 170 als grofSte Ein-
richtung aus. Die wesentlichen Grofenunterschiede
im Weiterbildungsbereich bewegen sich gemifS der
Einteilung des IfM im Bereich klein- und mittelstan-
discher Unternehmen (KMU).

Zudem konnen fiir Weiterbildungsanbieter auf-
grund der unterschiedlichen Forder- und Finanzie-
rungsbedingungen sowohl der Einrichtungen als
auch der Angebote keine vergleichbaren Umsitze
ermittelt werden. Dies aber wire gemaf$ der Ein-
teilung des IfM eine zweite wichtige Kennzahl zur

Weiterbildungseinrichtungen in Deutschland

GrofSenermittlung. Ebenso konnen aufgrund der
unterschiedlichen Zahlen an frei- und nebenberuf-
lichen Lehrkriften aus der Beschiftigtenzahl (fest
angestelltes Personal) keine verldsslichen Riick-
schliisse auf die Leistung (z.B. Unterrichtsstunden)
einer Einrichtung gezogen werden. In den verschie-
denen verfugbaren Datenquellen wird das Problem
der Groflenbestimmung von Weiterbildungseinrich-
tungen entweder bereichsspezifisch gelost, wie bei-
spielsweise in der jihrlichen Verbandsumfrage des
Wuppertaler Kreises e.V. (vgl. Wuppertaler Kreis
2009, S. 2). Oder es wird nur eine Kennzahl her-
angezogen — dies mit der Folge einer insgesamt eher
uniibersichtlichen, wenig Vergleichsmoglichkeiten
bietenden Datenlage.

So wurde im Projekt ,Anbieterforschung
beispielsweise die Grole von Weiterbildungsein-
richtungen nach der Anzahl der geleisteten Unter-
richtsstunden ermittelt. Dabei geben die Autoren zu
bedenken, dass die Zahlen ,nicht sehr belastbar
sind, da zum einen nur 53 Prozent der befragten
Einrichtungen Angaben gemacht haben und zum
anderen bei vielen der Anbieter Schwierigkeiten be-
standen, die Zahl korrekt anzugeben (vgl. Dietrich/
Schade/Behrensdorf 2008, S. 29).

Unterrichtsstunden Anzahl Anbieter
1 bis unter 1.000 2.678
1.000 bis unter 3.000 2.331
3.000 bis unter 7.000 764
7.000 bis unter 15.000 411
15.000 bis unter 30.000 200
30.000 bis unter 60.000 119
60.000 und mehr 130
gesamt 6.642

Tabelle 7: AnbietergréBe nach Unterrichtsstunden, bei
N=12.951, davon 6.642 giiltige Félle (Quelle:
Dietrich/Schade/Behrensdorf 2008, S. 29;
eigene Darstellung; eigene Berechnung)
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60.000 und mehr 2,0
30.000 bis unter 60.000 1,8

15.000 bis unter 30.000 3,0
7.000 bis unter 15.000 6,2
3.000 bis unter 7.000 11,5

1.000 bis unter 3.000
1 bis unter 1.000

keine | 0,1

0,0 5,0 10,0 15,0

40,3
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Abbildung 3: AnbietergroBe und Verteilung in Prozent bei N=12.951, davon 6.642 giiltige Félle

(Quelle: Dietrich/Schade/Behrensdorf 2008, S. 30)

Demnach existieren in der Anbieterlandschaft ins-
gesamt deutlich mehr kleine als grofle Anbieter (vgl.
Tab. 7). 40 Prozent der Auskunft gebenden Anbieter
leisten weniger als 1.000 Unterrichtsstunden. Nur
zwei Prozent der antwortenden Einrichtungen leis-
ten iiber 60.000 Unterrichtsstunden (vgl. Abb. 3).
Im Vergleich dazu zeigt die Volkshochschul-Sta-
tistik zundchst eine Art maf$stabsvergrofSertes Bild:

Unterrichtsstunden A‘?\rll)zi:'::r in Prozent
3.000 bis unter 7.000 597 62,6%
7.000 bis unter 30.000 192 20,1%
30.000 bis unter 60.000 137 14,4%
60.000 bis unter 120.000 26 2,8%
120.000 bis unter 200.000 1 0,1%
200.000 und mehr 1 0,1%
gesamt 954 100%

Tabelle 8: GroBe von Volkshochschulen nach Unterrichts-
stunden, bei N=957, davon 954 giiltige Falle
im Referenzjahr 2008 (Quelle: DIE 2009a;
eigene Darstellung und Berechnung)

Im Volkshochschulbereich existieren, gemessen an
den geleisteten Unterrichtsstunden pro Jahr, also
durchgehend grofSere Einrichtungen als im Gesamt
des Anbieterspektrums. Jedoch zeigt sich auch im
Volkshochschulbereich, dass der weitaus grofite
Anteil der Einrichtungen eher zu den ,kleineren®
Volkshochschulen gehort, die bis unter 7.000 Un-
terrichtsstunden leisten. Uberaus grofe Einrich-
tungen, die mehr als 120.000 Unterrichtsstunden
leisten, nehmen im Gesamtspektrum der Volkshoch-
schulen einen verschwindend geringen Anteil ein
(vgl. Tab. 8).

In wesentlich kleinerem MafSstab, jedoch mit
dhnlichem Ergebnis veranschaulichen die Daten
fir den Bereich der privaten Weiterbildungsanbie-
ter eine hohe Anzahl an Kleinst- und kleinen Ein-
richtungen sowie eine geringere Zahl an grofferen
Einrichtungen, die jedoch ebenfalls eine wichtige
Rolle im Gesamtspektrum der Anbieter haben. Die
Grofse der Anbieter bemisst Graf (2009) zunichst
an der Zahl der — nicht genauer bestimmten — ,fes-
ten Mitarbeiter“. In der aktuellen Untersuchung zur
»Weiterbildungsszene Deutschland“ (Referenzjahr:
2008) werden 324 Anbieter von Weiterbildungsse-
minaren nach der Einrichtungsgrofle ausgewertet,
wobei hier auch Einzeltrainer erfasst werden, die
nach unserer Definition von ,,Einrichtungen® nicht
mitzuzadhlen sind. Demnach verteilen sich im Jahr
2008 die Groflen prozentual wie folgt:



Mitarbeiter 2008
1-2 65,9%
3-5 14,9%

16-10 8%
11-25 4,3%
26-50 3,1%
iiber 50 3,7%

Tabelle 9: Private Anbieter — AnbietergroBe nach fest
angestelltem Personal in Prozent bei N=324
(Quelle: Graf 2009, S. 37; eigene Darstellung)

Charakteristisch fiir den Bereich der privaten An-
bieter ist demnach eine deutliche Dominanz der
Freiberufler: ,,Der vielzitierte ,Einzelkampfer bleibt
mit einem Anteil von knapp 66 Prozent die beherr-
schende Unternehmensgrofe in der Branche® (Graf
2009, S. 36). Der grofste Anteil der als ,,Einrichtun-
gen® im eingangs definierten Sinn zu bezeichnenden
Anbieter bewegt sich in einer Groflenordnung von
drei bis zehn festen Mitarbeitern (vgl. Tab. 9).

Ebenso weist Graf (2009, S. 50) eine Einteilung
der Anbieter nach der Anzahl der maximal durch-
gefilhrten Seminare aus, wobei hier offengehalten
wird, wie viele Unterrichtsstunden auf ein durch-
gefithrtes Seminar durchschnittlich entfallen. Hin-
gewiesen wird nur darauf, dass ein Seminar selten
langer als zwei Tage dauert (vgl. ebd., S. 51). Schatzt
man daraufhin eine hohe durchschnittliche Unter-
richtsstundenzahl von 16 pro Seminar (vgl. Tab. 10),
dann sieht die Groflenverteilung der Anbieter nach
Anzahl der geleisteten Seminare nach Graf fir das
Jahr 2007 (ermittelt in 2008 nach Abschluss des
Vorjahres) prozentual wie folgt aus:

Anbieterspektrum

TREND

Nach wie vor besteht eine groBe Dominanz der kleinen und
Kleinstunternehmen auf dem Anbietermarkt. Etwa 75 Pro-
zent der im Projekt , Anbieterforschung” erfassten Einrichtun-
gen leisten weniger als 3.000 Unterrichtsstunden pro Jahr.
Etwa 80 Prozent der in der Umfrage von Graf (2009) erfass-
ten privaten Anbieter haben bis zu fiinf Mitarbeiter/innen.

3. Anbieterspektrum

In Deutschland hat sich in den vergangenen Jahr-
zehnten eine heterogene und vielfiltige Anbieter-
landschaft entwickelt — dies sowohl mit Blick auf
die politisch-rechtlichen, weltanschaulichen, wirt-
schaftlichen und regionalen Entstehungsbedingun-
gen als auch mit Blick auf die jeweils entwickelten
Angebotsstrukturen, Leistungsspektren und Teil-
nehmerstrukturen. Das Spektrum der Einrichtun-
gen, die auf die Entwicklung, Organisation und
Durchfithrung von Weiterbildungsangeboten und
-dienstleistungen spezialisiert sind, umfasst offent-
lich-rechtliche Weiterbildungsanbieter, private bzw.
kommerzielle Anbieter, Einrichtungen der Arbeitge-
ber, der Gewerkschaften, der Kirchen, der Parteien,
Vereine, Nichtregierungsorganisationen und Stif-
tungen, Volkshochschulen, Fachschulen bis hin zur
Weiterbildung an Berufsschulen und Hochschulen
(vgl. Faulstich/Zeuner 2008, S. 185; Nuissl/Brandt
2009, S. 271f.).

Kennzeichnend fir das Gefiige der Weiterbil-
dung ist zudem eine ,institutionelle Staffelung®, das
heif3t: ,,Es ist zu unterscheiden zwischen der Durch-
fiihrung (Einrichtungen) und der Entscheidungs-,

Anfahl max. ) Unter_richtsstunden ) 2007
durchgefiihrter Seminare (bei 8 UStd. pro Seminartag und 2 Seminartagen)

0-25 0-400 36,2%

26-50 401-800 27.3%

51-100 801-1.600 12,9%

101-200 1.601-3.200 11,3%

tiber 200 tiber 3.200 12,3%

Tabelle 10: Private Anbieter, geschatzte AnbietergroBe nach Unterrichtsstunden in Prozent (Quelle: Graf 2009, S. 50;

eigene Darstellung und Berechnung)
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Finanzierungs- und Rechtszustindigkeit (Trager)“
(Zeuner/Faulstich 2009, S. 170; vgl. Tietgens 1984,
S. 293). Dariiber hinaus artikulieren die Trager zu-
meist auch inhaltliche Interessen. Ein Trdger (z.B.
Kirchen, Gewerkschaften, Stiftungen) artikuliert
nicht selten den Anspruch, dass solche Bildungsar-
beit organisiert und durchgefithrt wird, die seinen
Zielsetzungen entspricht (vgl. Nuissl/Brandt 2009,
S. 29). Insofern ist die Unterscheidung von Trigern
und Einrichtungen auch ein Indiz fiir unterschied-
liche Anbieterprofile auf der Ebene der Einrichtun-
gen. Allerdings sagt die These der Heterogenitit und
Vielfalt der Weiterbildungsanbieter noch nichts tiber
das tatsichliche Vorkommen der verschiedenen An-
bieter im Gesamtanbieterspektrum aus.

Die heute verfiigbaren quantitativen Daten zum
Anbieterspektrum geben hier allenfalls grobe Hin-
weise auf Vorkommen und Verteilung der verschie-
denen Anbieter. Denn die in den unterschiedlichen
Befragungen verwendeten Kategoriensysteme sind
verschieden und zudem unsauber. So ist beispiels-
weise bei der Verwendung der Kategorie ,,gewerk-
schaftlicher Trager® nicht immer klar, ob es sich
hierbei um einzelne Einrichtungen handelt oder
aber um die Gewerkschaft als Anbieter von Weiter-
bildung. Zudem werden in den im Folgenden heran-

gezogenen Datenquellen keine Mischtrigerschaften
beriicksichtigt, die aber in der empirischen Weiter-
bildungswirklichkeit von Bedeutung sind (vgl. Faul-
stich 2003).

3.1 Verteilung von Anbietertypen
Ergebnisse zur Verteilung von Anbietertypen lieferte
vor einigen Jahren die schon angesprochene Studie
des WSF. In der WSF-Studie wird die Verteilung der
verschiedenen Weiterbildungstrager, bezogen auf
19.000 Fille ermittelt (vgl. Abb. 4). Aufgrund der
eher unscharfen Begriffsverwendung von ., Trager®,
»Einrichtung® und ,,Anbieter“ sind die Zahlen al-
lerdings nur bedingt nachvollziehbar.

Sieht man einmal von der deutlich abweichenden
Zahl der ermittelten Volkshochschulen — durchaus
realistische 5,3 Prozent bezogen auf 19.000 Fille
gemifs WSF gegentber 23,5 Prozent bezogen auf
knapp 15.000 Fille im Projekt ,,Anbieterforschung“
- ab, dann kommt das Projekt ,, Anbieterforschung
(vgl. Dietrich/Schade/Behrensdorf 2008) im Grofsen
und Ganzen zu dhnlichen Ergebnissen. Die Abwei-
chungen sind zunichst dadurch begriindet, dass im
Projekt ,,Anbieterforschung® Mehrfachnennungen
moglich waren. Die Anzahl der Antworten (16.550)
war also hoher als die Anzahl der Fille (N=15.880).

andere Bildungstrager 2,4
sonstige Stiftungen | 1,1
gewerkschaftliche Bildungstrager = 1,5
sonstige Gffentlich-rechtliche Bildungstrager 8,0
kirchliche Bildungstrager 6.7
Einrichtung der Wirtschaft (Arbeitgeber, Kammemn) 7.8
Einrichtung eines Vereins
Volkshochschule 3.3

private Anbieter

0 5

47,2

Abbildung 4: Verteilung der Anbietertypen gemaB WSF in Prozent (Quelle: WSF 2005, S. 38; eigene Darstellung)



Anbieterspektrum

Einrichtung einer politischen Partei oder Stiftung
Einrichtung der Gewerkschaften (z.B. Arbeit und Leben)
Hochschule/Universitét, Fachhochschule
allgemeinbildende oder berufliche Schuls
selbststandiger hauptberuflicher Trainer

Sonstiges

andere offentliche Einrichtung, z.B. Gemeinde, Biicherei, Museen
Einrichtung der Kirchen, eines konfessionellen Verbands
Einrichtung der Wirtschaft (Arbeitgeber, Kammern)
Einrichtung eines anderen Vereins oder Verbands
Volkshochschule

private Anbieter

0,6

2,4
3,0
3,0
37
3.8
39
52

7,5

41,3

Abbildung 5: Anbietertypen gemaB , Anbieterforschung” in Prozent (Quelle: Dietrich/Schade/Behrensdorf 2008, S. 27)

Daher sind die Prozentangaben ungenau. Zudem
werden in der Studie des WSF und im Projekt ,,An-
bieterforschung® je unterschiedliche Kategorisie-
rungen und Definitionen von Weiterbildungsein-
richtungen vorgenommen. Dennoch zeigt auch das
Projekt ,,Anbieterforschung® in der Verteilung von
Anbietertypen einen deutlich hohen Anteil an priva-
ten Weiterbildungsanbietern.

Die im Projekt ,,Anbieterforschung® ermittelte
Verteilung zeigt zumindest so viel, dass sich keine
homogene Verteilung von verschiedenen Anbieter-
typen entwickelt hat. Private Anbieter® und Volks-
hochschulen sind demzufolge mit 41,3 Prozent
und 23,5 Prozent am stirksten vertreten. Erst mit
einigem Abstand folgen die Einrichtungen eines
»anderen® Vereins oder Verbands, Einrichtungen
der Wirtschaft, der Kirchen, andere offentliche
Einrichtungen und weitere. Mit Abstand unter-

3 Dabei mag die im Verhiltnis zur Studie von Graf
(2009) geringe Zahl an selbststindigen hauptberuf-
lichen Trainern auch auf die Moglichkeit von Mehr-
fachnennungen im Projekt ,,Anbieterforschung® zu-
riickzufiihren sein. So besteht die Moglichkeit, dass
sich viele Trainer zugleich auch als ,,private Anbie-
ter* beschreiben.

reprasentiert sind Einrichtungen von politischen
Parteien und Gewerkschaften. Auf sie entféllt mit
0,6 Prozent bzw. 1,9 Prozent der geringste Anteil
(vgl. Abb. 3).

Als weitere Quelle zur Angebotsstruktur lassen
sich die regelmiffigen Teilnahmeerhebungen des
BSW heranziehen, in deren Rahmen bis einschlief3-
lich 2007 auch nach den Anbietern der je genannten
Teilnahmefille gefragt wurde. Ermittelt wird also
die Zahl und Verteilung der nachgefragten Anbieter.
Zu beachten ist hier, dass im BSW gegeniiber der
Studie des WSF und dem Katasterprojekt wiederum
eine andere Definition von Anbieter zugrunde gelegt
wird. Insbesondere wird im BSW auf das Kriterium
»offen zugingliches Angebot“, wie es im Kataster-
projekt verwendet wird, verzichtet. Dadurch wer-
den auch betriebsinterne ,,Anbieter mit in die Zih-
lung aufgenommen.

Dabei bestitigt die Zeitreihe des BSW IX, dass
das Gros der Teilnahmefille ebenfalls auf private
Anbieter und Volkshochschulen entfillt - sieht man
einmal von der arbeitgeberseitig organisierten be-
trieblichen Weiterbildung ab. Zugleich zeichnet sich
in den Zahlen des BSW eine recht stabile Markttei-
lung zwischen den verschiedenen Trigern ab.
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Anteilswerte an den Teilnahmefallen in Prozent

Trager 1991 1994 1997 2000 2003
Arbeitgeber/Betriebe 25 28 27 33 30
Volkshochschulen 14 16 17 13 14
private Institute 12 9 1 10 11
Kammer 3 4 6 6 5
Verbande (nicht Berufsverbénde) 5 4 5 4 4
Berufsverband 5 3 4 4 4
(Fach-)Hochschule 4 4 4 4 2
kirchliche Stellen 5 5 4 3 4
Akademie 4 4 3 3 4
nicht-kirchliche Wohlfahrtsverbande 3 3 4 20 3
Arbeitgeberverband” 2 1 1 2 1
Gewerkschaft” 2 2 1 1 2
Berufsgenossenschaften 1 IR 12 12 20
Partei " 1 10 12 12
Fernlehrinstitut? 1 1 1 1 1
Fachschulen? 1 1 0 0 1
sonstige (z.B. Urania, Krankenkasse usw.) 10 12 7 5 8
keine Angabe 1 0 2 6 4
Summe 99 99 99 99 101
! Basis
2 weniger als 40 Félle

Abbildung 6: Nachgefragte Anbieter in Deutschland gem&B BSW IX (Quelle: Kuwan u.a. 20086, S. 284)

Interessanterweise zeigt der Vergleich von privaten
Anbietern bzw. Instituten und Volkshochschulen,
dass die Volkshochschulen gegeniiber den priva-
ten Anbietern deutlich mehr Teilnahmefille ver-
zeichnen konnen. Dies bestitigt nochmals, dass
die Zahl der privaten Anbieter in Deutschland
zwar etwa doppelt so hoch liegt wie die Zahl der
Volkshochschulen, dass private Anbieter jedoch in
wesentlich kleinerem MafSstab operieren, also ein
insgesamt geringeres Angebotsvolumen aufbrin-
gen und mithin eine geringere Zahl an Teilnahme-
fallen ausweisen. Ebenso bestitigen die Zahlen des
BSW, dass die Verteilung der Teilnahmefille auf
die verschiedenen Trager in den Jahren von 1991
bis 2003 nur geringe Abweichungen aufweist (vgl.
Abb. 6).

Eine andere und nur bedingt vergleichbare Auf-
teilung wird im AES 2007 (vgl. v. Rosenbladt/Bilger

2008, S. 103) vorgenommen. Abbildung 7 zeigt,
welche prozentuale Verteilung sich, bezogen auf
90 Prozent aller Teilnahmefille, ergibt.

Zusammenfassend lisst sich also festhalten: Es
gibt ein breites Spektrum an Weiterbildungsanbie-
tern in Deutschland, dies jedoch bei einer deutlich
ungleichgewichtigen Verteilung der verschiedenen
Anbietertypen. Private Anbieter stellen etwa die
Hilfte der Gesamtheit an Anbietern. Insofern ist es
plausibel, von einem mehrfach ,,gespaltenen® Wei-
terbildungsmarkt zu sprechen (vgl. Friebel 1993,
S. 10), wobei die wohl deutlichsten ,,Marktteilun-
gen® a) zwischen offentlich-rechtlichen und priva-
ten Anbietern sowie b) im offentlich-rechtlichen
Bereich zwischen Volkshochschulen und anderen
offentlich-rechtlichen Weiterbildungsanbietern ver-
laufen.
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keine Angabe | 1
sonstige | 1
eine Einzelperson
eine andere offentliche Einrichtung (z.B. Gemeinde)
eine Hochschule
eine allgemeinbildende oder berufliche Schule | 1
ein Verein oder Verband, politische Partei
Gewerkschaft | 1
Industrie- und Handelskammer, Witschaftsverband
Weiterbildungseinrichtung
ein anderes Untenehmen

mein Arbeitgeber
0

4
10 20 30 40 50

Abbildung 7: Nachgefragte Anbieter gemaB BSW-AES in Prozent (Quelle: v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 103;

eigene Darstellung)

TREND

Die Daten zum Anbieterspektrum bestdtigen ein relativ
stabiles Anbietergefiige. Bei dem gegebenen Anbieter-
spektrum besteht seit Beginn der 1990er Jahre eine ver-
gleichsweise stabile ,Marktteilung” zwischen offentlich-
rechtlichen und privaten Anbietern sowie zwischen den
verschiedenen Anbietertypen im Bereich der offentlich-
rechtlichen Weiterbildung.

4. Wirtschaftliche Situation

Die wirtschaftliche Situation und damit auch die
Leistungsfahigkeit der Weiterbildungseinrichtungen
in Deutschland verdndern sich stetig. Nicht zuletzt
ist die heute beobachtbare Anbieterlandschaft das
Resultat einer Dynamik, die — grob zugespitzt —
durch zwei hauptsichliche Einflussfaktoren in ent-
scheidender Weise mitbestimmt wird, nimlich die
Forderbereitschaft der 6ffentlichen Hand auf der ei-
nen und die private Nachfrage auf der anderen Seite.
Dabei kann beim heutigen Stand des Wissens davon
ausgegangen werden, dass die private Nachfrage fiir
die gegenwirtige und zukiinftige Entwicklung der
Anbieterlandschaft an Bedeutung gewinnt. Es ist

heute hinlinglich bekannt, dass die in der Bildungs-
politik der 1970er Jahre geprigte Vorstellung von
einer ,,0ffentlich verantworteten“ Weiterbildung, die
dem Staat die Rolle der vornehmlichen Steuerungs-
instanz zuweist, seit Mitte der 1980er Jahre zuneh-
mend briichig wird. Stattdessen gewinnt seither die
Idee eines Weiterbildungsmarktes als zentrale Regu-
lierungsinstanz an Gewicht, wobei sich der Staat auf
begrenzte Steuerungshinsichten der Weiterbildung
(,Grundversorgung“) zurtickzieht (vgl. Krug 2000).
Die in diesem Abschnitt zentrale Frage lautet: Wie
entwickelt sich die wirtschaftliche Situation der Wei-
terbildungseinrichtungen unter der Bedingung einer
gegebenen und erwartbar groer werdenden Abhan-
gigkeit aller Einrichtungen von Marktmechanismen?
Welche Hinweise auf Effekte der globalen Finanz-
und Wirtschaftskrise lassen sich heute finden?

4.1 Finanzierung

Richtet man den Blick zunichst beispielhaft auf die
Einnahmesituation der Volkshochschulen, dann
zeichnet sich als Trend nach einem Einbruch der
offentlichen Fordermittel sowie der Drittmittel in
den Jahren von 2001 bis 20035 seit 2006 wieder eine
kontinuierliche Erholung und Steigerung der Ein-
nahmen ab.
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Abbildung 8: Entwicklung der Einnahmen der Volkshochschulen (Quelle: DIE 1999-2009a; eigene Darstellung)

Die dargestellte Entwicklung (vgl. Abb. 8) mutet
zunichst positiv an. Betrachtet man dazu die pro-
zentualen Verinderungen der Gesamtfinanzierung
der Volkshochschulen im Vergleich zum jeweiligen
Vorjahr, dann relativiert sich dieser Eindruck jedoch
(vgl. Tab. 11).

Deutlich zeichnet sich ab 2003 ein tendenziell zu-
riickgehendes Finanzvolumen ab, eine Entwicklung,
die nur durch leichte Steigerungen in den Jahren
2006 und 2007 unterbrochen wird (vgl. Tab. 11).
Zudem zeigen die Finanzierungsdaten ab dem Jahr
2003 eine interessante Entwicklung: Seither weisen
die offentlichen Fordermittel im Verhiltnis zu den
Einnahmen aus Teilnehmerbeitrigen erkennbar
grofiere Schwankungen auf. Insgesamt lasst dies
auf eine vergleichsweise hohe Marktstabilitit im
Volkshochschulbereich schlieSen. Doch auch wenn
sich die nachfragebedingten Einnahmen als tber-
raschend stabil erweisen, rithrt dies nicht daran,
dass diese Einnahmen aus kalkulatorischer Sicht

als ,unsicher® einzustufen sind. Gleichzeitig weist
die Entwicklung der Einnahmesituation zudem auf
eine neue Unsicherheit hin, soweit 6ffentliche For-
dermittel der Linder und Kommunen nicht mehr als
ysichere“ Finanzierungsquellen betrachtet werden
konnen. Stattdessen verweisen die Zahlen darauf,
dass sich die wirtschaftliche Situation der Einrich-
tungen zunehmend aus dem Zusammenspiel von
verschiedenen verinderlichen und daher im Prinzip
nicht ,fest“ kalkulierbaren Finanzierungsquellen

ergibt.
TREND

Das Finanzvolumen der Volkshochschulen stagniert auf
dem Sockel von 2002. Seit 1998 zeichnet sich, absolut be-
trachtet, ein leicht gestiegenes Finanzvolumen ab, dies mit
Einbriichen von 2003 bis 2005 und einer Stagnation 2008
etwa auf dem Niveau von 2002.

| 1998 1999 2000 2001 2002

2003

2004 2005 2006 2007 2008 |

| 2,6% 3,8% 4,3% 0,7% 4,6%

-0,1%

-3,6% -1.5% 2,0% 2,2% -0,9%

Tabelle 11: Veranderungen der Gesamtfinanzierung der Volkshochschulen im Vergleich zum Vorjahr in Prozent (Quelle:

DIE 1999-2009a; eigene Darstellung)



Richtet man den Blick auf die privaten Anbieter,
dann ergeben sich auch hier in Ausschnitten Ver-
inderungen der Einnahmesituation. Laut Graf
(2009, S. 66) weisen die Auftragszahlen der pri-
vaten Weiterbildungsanbieter seit 2005 wieder
nach oben: ,,Zum Zeitpunkt der Befragung im Juli
2008 wissen rund 54 Prozent der Anbieter tiber
vollere Auftragsbiicher (im Jahr 2007, d.Verf.) zu
berichten, lediglich 17 Prozent verzeichneten einen
Auftragsriickgang.“ Besonders grofse Anbieter mit
tiber 50 Angestellten konnten Auftragszuwichse
registrieren. Hier berichteten drei Viertel der Be-
fragten iiber einen Zuwachs (vgl. Graf 2009). Ein
Viertel musste hingegen riickldufige Auftragszahlen
hinnehmen.

TREND

Die Auftragslage der privaten Anbieter erholt sich seit
2005. Drei Viertel der groBen Anbieter mit Gber 50 Ange-
stellten verzeichnen Auftragszuwachse fiir 2007 gegentiber
dem Vorjahr.

Dabei zeigt die Untersuchung von Graf (2009,
S. 54ff.) auch, dass die Finanzierung der privaten
Anbieter zunehmend auch mit 6ffentlichen For-
dermitteln bestritten wird. So ist beispielsweise
der Anteil der Finanzierung der privaten Anbieter
durch offentliche Fordermittel insbesondere in den
vergangenen Jahren (2005 bis 2007) angestiegen.
Gaben im Jahr 2005 noch 1,7 Prozent der befragten
Anbieter an, dass mehr als 75 Prozent ihrer Maf3-
nahmen mit 6ffentlichen Mitteln geférdert wurden,
so waren es in 2006 schon drei Prozent und im Jahr
2007 immerhin 2,8 Prozent. Dabei zeigt sich im
Vergleich, dass — gemessen am Durchschnitt von
2,8 Prozent der Anbieter, die iiber 75 Prozent ihrer
Mafinahmen mit offentlichen Mitteln bestreiten —
die Werte bei den grofleren Einrichtungen durchge-
hend hoher als der Durchschnitt liegen. Die hochste
Abweichung ist bei Einrichtungen mit 26 bis 50
Festangestellten zu verzeichnen: Von ihnen be-
streiten im Jahr 2007 insgesamt zehn Prozent den
GrofSteil ihrer Maffnahmen mit offentlichen For-
dergeldern.

Entsprechend ist es wenig tiberraschend, dass
trotz der bestehenden Dominanz der Kleinst- und

Wirtschaftliche Situation

Kleinanbieter die groferen privaten Anbieter ste-
tige Zuwichse verzeichnen konnen. So betrug der
prozentuale Marktanteil der geleisteten Seminare
der grofSten Anbieter (iiber 200 Seminare) im Jahr
2005 noch 9,8 Prozent, stieg dann im Jahr 2006 auf
10,7 Prozent an und erreichte im Jahr 2008 dann
12,3 Prozent. So verzeichnen nach Graf (2009,
S. 69) auch die grofiten Anbieter mit tiber 50 Festan-
gestellten zum Jahr 2007 einen deutlichen Zuwachs
an Auftragen. Wihrend im Durchschnitt 50 Prozent
aller befragten Anbieter eine verbesserte Auftrags-
lage fiir 2007 angeben, verzeichnen 66,7 Prozent
der groflen Anbieter eine verbesserte Auftragslage.
Dieser Zuwachs hingt nach Graf auch damit zu-
sammen, dass insbesondere die groleren Anbieter
ab 11 bis 25 Mitarbeitern ,,iiber die entsprechen-
den Ressourcen und die Logistik verfiigen, Semi-
nare im groflen Stil zu vermarkten® (ebd., S. 50).
Demgegeniiber ist insbesondere der Marktanteil der
privaten Anbieter mittlerer Grofle (26 bis 50 und
51 bis 100 Seminare) zwischen 2005 und 2007 von
29,3 Prozent auf 27,3 Prozent bzw. von 19,5 Pro-
zent auf 12,9 Prozent gesunken.

Betrachtet man die die hier zusammengestell-
ten Ergebnisse zur wirtschaftlichen Situation der
Einrichtungen im Zusammenhang, dann zeichnen
sich ab einer bestimmten Einrichtungsgrofle zu-
nehmende Uberschneidungsbereiche in der For-
dermittelgewinnung ab. So scheint insbesondere
in den Jahren 2006 und 2007 der Wettbewerb um
Drittmittel und mithin die Konkurrenz 6ffentlicher
und groferer privater Anbieter grofer geworden zu
sein (vgl. Dollhausen 2007). Bei einem insgesamt
leicht schwankenden, doch stetigen Anstieg der
Akquisition offentlicher Fordergelder durch private
Anbieter zeigt sich, dass insbesondere die Anbieter
mit einer Zahl von 26 bis 50 Festangestellten deut-
lich tberdurchschnittliche Anteile ihres Angebots-
spektrums mit tiber 75 Prozent mit offentlichen
Fordermitteln verwirklichen. Zwar zeichnet sich
mit Blick auf die sich erholende Einnahmesituation
der Volkshochschulen seit etwa zwei Jahren eine
gewisse ,,Entspannung® des Anbieterwettbewerbs
ab. Noch offen ist jedoch, inwieweit die Folgen
der gegenwirtigen Finanz- und Wirtschaftskrise in
den kommenden Jahren zu einer ,, Wieder-Verschir-
fung® der Konkurrenz fithren werden.



Einrichtungen

TREND

Der Wettbewerb der 6ffentlich-rechtlichen Einrichtungen
insbesondere mit groBen privaten Anbietern um dffentliche
Fordergelder wird stérker. Bezogen auf die Finanzierung
werden die Uberschneidungsbereiche zwischen offentlich-
rechtlichen und privaten Anbietern groBer.

4.2 Kostenentwicklung, Preis- und
Umsatzerwartungen

Der Entwicklung des Geschiftsklimas entspricht
auch die erwartete Kostenentwicklung insbesondere
bei den privaten Anbietern (vgl. Graf 2009) wie aber
auch bei wirtschaftsnahen Anbietern betrieblicher
Weiterbildung (vgl. Wuppertaler Kreis 2009).

Geht man davon aus, dass die Kostenentwicklung
fir Seminare zu einem guten Teil von der Entwick-
lung der Trainer- bzw. Dozentenhonorare abhingt,
dann zeichnet sich im Bereich der privaten Weiter-
bildungsanbieter iiberwiegend die Einschitzung ei-
ner gleichbleibenden Entwicklung ab. Jedoch wer-
den die Zahlen hier rekonstruktiv ermittelt. Daher
liegen gegenwirtig die Zahlen hier nur bis ins Jahr
2007, als Bewertungen der befragten Anbieter, vor.

b?:ll)cel:\-d Erhghung rin;/:rr;mg
2005 58,4% 14,6% 24,3%
2006 61,6% 23,2% 14,6%
2007 63% 30,5% 6,2%

Tabelle 12: Erwartete Entwicklung der Honorare bei pri-
vaten Anbietern in Prozent (Quelle: Graf 2009,
S. 70; eigene Darstellung)

Auffallend ist, dass die Zahl der privaten Anbieter,
die eine gleichbleibende Entwicklung der Hono-
rare angeben, in den vergangenen Jahren um fast
funf Prozentpunkte angestiegen ist (vgl. Tab. 12). Aus
Anbietersicht bedeutet dies aber auch, dass mit einer
negativen Kostenentwicklung und Verschlechterung
der wirtschaftlichen Situation zu rechnen ist, soweit
von steigenden Nebenkosten fiir die Realisierung
von Seminaren aufgrund von hoheren Kundenan-
forderungen sowie — moglicherweise — aufgrund von

steigenden Aufwendungen fiir den Office-Bereich
der Anbieter (z.B. Mieten, technische Ausstattung)
zu rechnen ist. So zieht auch Graf (2009, S. 70) das
folgende Restimee: ,Das Preis-Leistungs-Verhiltnis
entwickelt sich somit klar zuungunsten des Trainers
(bzw. Anbieters, d.Verf.) und frisst einen groffen Teil
der Honorarsteigerungen wieder auf.“ Stellt man
zudem in Rechnung, dass in der Studie von Graf
(2009) die Effekte der Finanz- und Wirtschaftskrise
zum Zeitpunkt der Erhebung (Juli 2008) noch keine
nennenswerte Beachtung fanden, dann weist dies auf
eine im kommenden Jahr vermutlich noch deutlicher
sinkende Erwartungshaltung hin.

In der Umfrage des Wuppertaler Kreises (2009,
S. 4), die die Konsequenzen der Finanz- und Wirt-
schaftskrise bereits explizit beriicksichtigt, wird fol-
gende Entwicklung konstatiert: ,,Fiir das laufende
Jahr (2009, d.Verf.) rechnen etwa zwei Drittel der
Institute mit Riickgdngen der offenen Seminare; ein
Einbruch bei den Marktpreisen wird jedoch tber-
wiegend nicht erwartet.“ Allerdings — eine deut-
liche Steigerung der Marktpreise fiir andere, also
firmeninterne Seminare ist auch nicht in Sicht. Die
folgenden Zahlen machen lediglich deutlich, dass
fiir 2009 mehr Befragte eine Verschlechterung der
Marktpreise fiir Seminare erwarteten, als fiir 2010
und dass gleichzeitig deutlich mehr Befragte die
Marktpreisentwicklung fiir 2010 hoffnungsvoller
sehen als fiir 2009 (vgl. Tab. 13).

»Riickginge oder eindeutige Signale fir eine
starker werdende Nachfrage werden aus heutiger
Sicht nicht erwartet. Die Institute hoffen darauf,
dass die Talsohle der globalen Wirtschaftskrise
bzw. ihrer Folgen fir die Weiterbildungsbranche
bereits erreicht ist“ (Wuppertaler Kreis 2009, S. 4).
Dabei wird von den Anbietern fir 2010 tberwie-
gend (78,4 Prozent) eine gleichbleibende Kostenent-
wicklung fiir Weiterbildungsangebote erwartet. Je
10,8 Prozent der Befragten gehen von einer steigen-
den oder aber sinkenden Kostenentwicklung aus.
Insgesamt kann man hier von einer eher unentschie-
denen, stagnierenden wirtschaftlichen Situation aus-
gehen.
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Ergebnisse 2008 Erwartungen fiir 2009 Erwartungen fiir 2010
Wie entwickeln sich niedri befrie- hoch schlech- | gleich- besser schlech- | gleich- besser
Preise und Nachfrage 9 digend ter | bleibend ter | bleibend
Marktpreise flr offene 57% | 74,3% | 20,0% | 314% | 657% | 2.9% | 27,3% | 54,5% | 18,2%
Seminare
Marktpreise fir firmen-
. . 57% | 857% | 86% | 343% | 629% | 29% | 242% | 57,6% | 182%
interne Seminare

Tabelle 13: Erwartete Marktpreisentwicklung fiir Seminare bei wirtschaftsnahen Anbietern

(Quelle: Wuppertaler Kreis 2009, S. 4)

L)

Wirtschaftsnahe Anbieter und private Anbieter reagieren
auf die Krise mit geddmpften Erwartungen an die Kos-
ten- und Umsatzentwicklung. Die Erwartung einer stabilen
Kosten-, Umsatz- und Marktpreisentwicklung fiir Seminare
bedeutet fiir viele Anbieter eine sich tendenziell verschlech-
ternde Finanzierungssituation.

5. Geschaftsklima und Markt-
behauptung

Noch vor zwei Jahren bestitigte die Trendana-
lyse Weiterbildung ein freundlicher werdendes
Geschiftsklima in der Weiterbildung: ,,Nach den
ruckldufigen Umsatz-, Auftrags- und Finanzierungs-
zahlen der Jahre 2001 bis 2005 zeichnet sich in den
neuesten Erhebungen eine ansatzweise freundlichere
Stimmung ab“ (DIE 2008c, S. 86). Bereits einige
Monate danach erreichte die globale Finanz- und
Wirtschaftskrise ihren ersten Hohepunkt. Wie wirkt
sich dies auf die Erwartungen der Weiterbildungs-
anbieter aus?

5.1 Geschaftsklima

Die vom BIBB und DIE jihrlich durchgefithrte
Umfrage des wbmonitor ist die grofite regelmafSige
Anbieterbefragung in der Weiterbildung. Die Stim-
mung der Branche wird im Klimaindex abgebildet,
der analog zum Geschiftsklimaindex des ifo-In-
stituts fiir Wirtschaftsforschung an der Universitit
Miinchen ermittelt wird. Der Geschaftsklimaindex
ist ein Mittelwert aus den Salden einer Einschit-
zung der aktuellen und zukiinftigen wirtschaftlichen

Situation. Die Klimawerte konnen zwischen -100
und +100 schwanken, wobei hohere Werte eine bes-
sere Stimmung anzeigen. Fir den Klimaindex der
Weiterbildung werden die Angaben (Einschitzun-
gen) mit der Anzahl der erteilten Unterrichtsstunden
des Anbieters gewichtet. Fiir 2008 lag der Klima-
index mit 42 Punkten deutlich tiber dem Wert des
Vorjahres (27 Punkte). Ebenso lag der Klimaindex
fir die Weiterbildung tiber dem Geschaftsklimain-
dex fiir das Dienstleistungsgewerbe. Die Umfrage
des wbmonitor 2009 bestitigt diese Differenz wie-
derum, dies jedoch bei einem gesunkenen Index der
Weiterbildung auf 33 Punkte.

Die hier beobachtbare Differenz bestitigt zudem
eine spatzyklische Reaktion der Weiterbildung auf
konjunkturelle Schwankungen: Ausgehend von ei-
nem nah beieinander liegenden Klimawert im Jahr
2007 fur das Dienstleistungsgewerbe (27 Punkte)
und die Weiterbildung (30 Punkte) sinkt der Kli-
maindex fiir das gesamte Dienstleistungsgewerbe
seit gut zwei Jahren zunehmend steiler ab. Demge-
geniiber ist der Klimaindex der Weiterbildung bis
2008 sogar gestiegen. Allerdings wurden die Daten
fiir 2008 im Mai 2008 erhoben, also noch vor dem
Krisenhohepunkt. Erst im Jahr 2009 sinkt auch das
Geschiftsklima der Weiterbildung, dies allerdings
wesentlich langsamer als im gesamten Dienstleis-
tungsgewerbe (vgl. Abb. 9).

Ein Grund fir die insgesamt weniger dramatische
Tendenz in der Weiterbildung ist, dass die Anbieter
offenbar von der Krise unterschiedlich betroffen sind.
Der fir 2009 ermittelte Klimaindex der Weiterbil-
dung ist ein Durchschnittswert. Betrachtet man die
Klimawerte bezogen auf die verschiedenen Anbieter-
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-®- ifo-Index fiir Dienstleistungsgewerbe
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Abbildung 9: Klimaindex der Weiterbildung im Verhéltnis zum Klimaindex im deutschen Dienstleistungsgewerbe
insgesamt (Quelle: DIE Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung, H. 1/2010, S. 7)

typen, dann zeichnen sich innerhalb des Weiterbil-
dungsbereichs auch hier unterschiedliche Klima-
werte ab:

Wie in den Vorjahren behaupten sich private oder
wirtschaftsnahe Einrichtungen und Anbieter beruf-
licher Weiterbildung gut. Dieses Jahr schlielen aber
auch berufliche und insbesondere (Fach-)Hochschu-
len sowie Anbieter, die mehr als ein Viertel ihrer Ein-
nahmen tiber Arbeitsagenturen beziehen, zur Spitze
auf. Weniger gut ist dagegen das Klima bei Anbie-
tern, die finanziell zu erheblichen Anteilen von ihren
offentlichen, kirchlichen, parteigebundenen oder
anderen Trigern abhingig sind sowie bei Volks-
hochschulen. Stark abgekiihlt hat sich das Klima bei
Anbietern, die tiberwiegend von Einnahmen aus Be-
trieben abhangen (Koscheck/Feller 2009, S. 1).

Deutlich zeigt sich hier, dass im Jahr 2009 fiir die
Einrichtungen der wissenschaftlichen Weiterbildung
ein iiberdurchschnittlicher Klimawert von 63 Punk-
ten ermittelt werden kann, gefolgt von Einrichtun-
gen, die einen signifikanten Anteil ihrer Finanzierung
durch Einnahmen von Arbeitsagenturen bestreiten.
Wesentlich tiefer liegt der Klimawert der Einrichtun-
gen mit einem signifikanten Finanzierungsanteil aus
Teilnehmerbeitrigen (24 Punkte) sowie der Volks-
hochschulen (12 Punkte) (vgl. Abb. 10). Leider folgt
die gruppenspezifische Auswertung des Klimainde-
xes nicht durchgingig der oben genannten Eintei-
lung. So lassen sich Klimatrends fiir ausgewihlte

Gruppen lediglich fragmentarisch ermitteln. So
konnen im Bereich der Volkshochschulen und ande-
ren Offentlichen Einrichtungen zwischen 2007 und
2009 deutliche Stimmungsschwankungen beobach-
tet werden (vgl. Tab. 14):

2007 2008 2009
Volkshochschule 23 30,2 12
Einrichtung einer
Kirche, Partei,
Gewerkschaft,
Stiftung, eines
Verbandes, Ver-
eins*

Tabelle 14: Klimaentwicklung der Volkshochschulen und
offentlichen Einrichtungen (Quellen: Ambos/
Feller 2007; Ambos/Egetenmeyer 2008,
S. 6; Koscheck/Feller 2009, S. 6; eigene
Darstellung)*

Im Vergleich dazu kann sowohl fiir die Einrichtun-
gen der wissenschaftlichen Weiterbildung als auch
fir Anbieter, die einen signifikanten Anteil ihrer
Finanzierung durch Einnahmen von Arbeitsagentu-
ren bestreiten, in den vergangenen Jahren ein durch-
gingiger Aufwirtstrend beobachtet werden:

4 In der Erhebung 2007 wurde diese Kategorie noch
nicht differenziert ausformuliert. Hier ist von ,,eher
gemeinniitzigen“ Einrichtungen die Rede.
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Weiterbildungsanbieter insgesamt

Art der Einrichtung: FHS, HS, Akademie

Art der Einrichtung: Volkshochschule

Einnahmen von Arbeitsagenturen: 26% bis 49%

Einnahmen von Teilnehmenden: 26% bis 49%

33

63

45

24

Abbildung 10: Klimaindex der Weiterbildung, bezogen auf unterschiedliche Anbietertypen. (Anm.: In die Klimawerte
flieBen Einschatzungen zur aktuellen und zukiinftigen wirtschaftlichen Situation ein. Sie kdnnen zwischen
-100 und +100 schwanken, wobei héhere Werte eine bessere Stimmung anzeigen.) (Quelle: DIE Zeit-

schrift fir Erwachsenenbildung, H. 1/2010, S. 7)

2007 2008 2009
FHS, HS
Akademle, 2007: 27 50 63
Lschulisch oder
offentlich”
v.a. durch
Arbeitsagen- (keine
turen finanzierte 22 Angabe) =
Anbieter

Tabelle 15: Klimaentwicklung bei weiteren Anbietertypen
(Quellen: Ambos/Feller 2007; Ambos/Egeten-
meyer 2008, S. 6; Koscheck/Feller 2009, S. 6;
eigene Darstellung)

Interessant ist hier vor allem die Tatsache, dass
das Geschiftsklima der Einrichtungen der wissen-
schaftlichen Weiterbildung sowie der Anbieter, die
sich zu groffen Teilen durch Einnahmen von Ar-
beitsagenturen finanzieren, gegenldufig zum gene-
rellen Abwirtstrend der Wirtschaft, kontinuierlich
steigt (vgl. Tab. 15). Offenbar spielen hier auch Er-
wartungen etwa an steigende staatliche Bildungs-
ausgaben als Maffnahmen zur Krisenbewiltigung
sowie Erwartungen an Personalfreisetzungen der
Betriebe und damit verbundene Steigerungen bei
arbeitsmarktpolitischen Bildungsmafinahmen eine
Rolle.

Belege dafiir liefert beispielsweise die Umfrage 2009
des Wuppertaler Kreises (vgl. Tab. 16). Hier wird
ermittelt, dass die Mitgliedseinrichtungen fiir 2010
eine deutliche Steigerung der Mitbewerber sowie
mithin eine Verschirfung des Wettbewerbs erwar-
ten. Insbesondere wird dabei ein Zuwachs von
staatlichen Mitbewerbern, so z.B. Hochschulen er-
wartet (vgl. Tab. 16).

Weiterhin unterstiitzen die Zahlen der BA zur
Entwicklung von Eintritten in Maffnahmen zur For-
derung der beruflichen Weiterbildung (SGB II und
SGB M) die freundliche Klimaentwicklung bei den
vor allem durch Arbeitsagenturen finanzierten An-
bietern (vgl. Abb. 11). Nach dem starken Absinken
der Eintritte von 2002 bis 2005 steigt die Zahl seit
2006 wieder kontinuierlich an.

Demgegeniiber scheint der ab 2008 stark ab-
fallende Klimaindex der Volkshochschulen und
offentlichen Einrichtungen auch in der Befiirch-
tung sinkender offentlicher Mittel (z.B. als Folge
von Haushaltsumverteilungen) sowie Erwartun-
gen von zuriickgehenden Zahlungsbereitschaften
der Teilnehmer infolge von krisenbedingt sich ver-
schlechternden privaten Einkommensverhiltnissen
begriindet zu sein. Andeutungsweise zeichnet sich
hier ab, dass konjunkturelle Schwankungen, spezi-
ell die gegenwirtige Finanz- und Wirtschaftskrise,
im Weiterbildungsbereich keine eindeutigen Reak-
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Ergebnisse 2008 Erwartungen fiir 2009 Erwartungen fiir 2010
UL Ciseley weni mittel | viele | weniger GJeter mehr | weniger e mehr
der Wettbewerb 9 98 bleibend 98 bleibend
neve Mitbewerber (Verban- | ) 5o | 5830 | 19,4% | 11,1% | 722% | 167% | 83% | 694% | 22,2%
de, Institute)
neve Mitbewerber staatlich | 57 1o, | 45995 | 20,0% | 11,4% | 51,4% | 371% | 57% | 543% | 400%
(z.B. Hochschulen)
neue Mitbewerber Unter-
nehmen (z.B. Corporate 39,4% | 45,5% | 152% | 14,7% | 50,0% | 353% | 11,8% | 55,9% | 32,4%
Universities)
neue Mitbewerber Einzel- | 3 co, | 50,09 | 26,5% | 22.9% | 514% | 257% | 286% | 457% | 25.7%
firmen (Berater, Trainer)

Tabelle 16: Wetthewerbsentwicklung It. Umfrage 2009 des Wuppertaler Kreises (Quelle: Wuppertaler Kreis 2009, S. 5)

tionen hervorrufen. Wie Anbieter auf konjunktu-
relle Schwankungen reagieren, hingt offenbar auch
mit der Art ihres jeweiligen Angebots, genauer: mit
der funktionalen Positionierung des Angebots zum
Wirtschafts- und Beschiftigungssystem (z.B. Forde-
rung von Innovation und Wachstum, Kompensation
von Rationalisierungsfolgen oder ,,breit* und fiir
verschiedenste Lerninteressen angelegtes Angebot)
zusammen.

Ebenso konstatiert der Wuppertaler Kreis eine gro-
Bere Betroffenheit der wirtschaftnahen privaten
Anbieter, die im ,,Segment der offenen Seminare
aktiv sind. In ,diesem Marktsegment kommt es
in diesem Jahr zu erheblichen Umsatzriickgingen
von bis zu 20 Prozent“ (Wuppertaler Kreis 2009,
5.2).

600.000

500.000

522.939

400.000

441.907
454.699

300.000

Eintritte

200.000

254.718

100.000

2000 2001 2002 2003

246.789
341.262
415.219

185.041

131.521

2004 2005 2006 2007 2008

Abbildung 11: Eintritte in MaBnahmen zur Forderung der beruflichen Weiterbildung (SGB Il und SGB IlI)
(Quelle: DIE Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung, H. 1/2010, S. 7)
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Dabei sind es vor allem die sogenannten ,,weichen* 5.2 Marktbehauptung

Themen, die aus Sicht der Institute in der Krise we- Laut wbmonitor-Umfrage 2009 sehen sich die Wei-
niger nachgefragt werden. Dazu gehoren z.B. Se- terbildungsanbieter durch die gesamtwirtschaft-
minare zu personlichen Arbeitskompetenzen. (...) liche Lage in ihrer Marktbehauptung unterschied-
Krisengewinner sind technische Themen und das lich betroffen (vgl. Abb. 12). Nicht betroffen sehen
Feld Marketing/Vertrieb, aber auch Teamentwick- sich gar 41 Prozent der Befragten und 25 Prozent
lung und Fithrung. Die Unternchmen investieren geben an, dass sie von der Krise sogar profitieren.
in zukunftsgerichtete Aktivititen. (... Es) sind ab- Deutlich hingen diese Einschdtzungen von den je-
schlussbezogene Lehrginge, die sich in stirkerem weiligen Haupteinnahmequellen der Anbieter ab.
Maf unmittelbar an die Teilnehmer als Endkun- wEinrichtungen, die am Tropf der Betriebe hingen,
den richten, weniger betroffen. Zum Teil haben sehen zu 44 Prozent negative Auswirkungen der
die Institute mit diesen Angeboten — vergleichbar Krise; diejenigen, die QualifizierungsmafSnahmen
wie diejenigen, die im Bereich der 6ffentlich gefor- der Arbeitsagentur durchfithren, haben Riicken-
derten Weiterbildung titig sind, in der Krise sogar wind - sie haben zu 42 Prozent positive Erwar-
gewonnen (ebd. S. 7). tungen® (DIE Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung,

H. 1/2010, S. 6). Fiir rund ein Drittel der teilneh-

menden Anbieter (34%) sind die Wirkungen aller-
TREND . .
dings negativ.

Die Auswirkungen der Finanzkrise treffen die Weiter- Steigende Finanzierungsunsicherheiten im Be-
bildungsanbieter 2008 in abgemilderter Form. Das Ge- reich der offentlichen Einrichtungen der allgemei-
schaftsklima in der Weiterbildung sinkt spatzyklisch und nen Weiterbildung und eher verhaltene bis negative
weniger dramatisch als im Dienstleistungsgewerbe insge- Erwartungen an die Entwicklung der wirtschaftli-
samt. Abgeschwacht wird der Gesamttrend in der Weiter- chen Situation im Bereich der wirtschaftsnahen und
bildung durch die unterschiedlichen Betroffenheiten der privaten Anbieter bilden gegef}_Wéfﬁg den Problem-
Anbieter. hintergrund fiir strategische Uberlegungen. Dabei

reagieren die Einrichtungen zum {iberwiegenden
Teil eher offensiv als defensiv auf die wirtschaft-
liche Entwicklung. Dies belegen die Ergebnisse der
Umfrage des wbmonitor 2009, die den Aspekt der

alle Anbieter (100%) 25% 4%

davon Anbieter mit iberwiegender Finanzierung durch

Arbeitsagenturen (20%) 42% 43% -
Kommunen, Lander, Bund, EU (11%) 22% 45% _
Betriebe (23%) | 19% 37% o a%
einen nicht-ffentlichen Tréger (3%) | 19% 51% _
Teilnehmende (26%) | 17% 42% %
0% 20% 40% 60% 80% 100%
positiv neutral & negativ

Abbildung 12: Einfluss der gesamtwirtschaftlichen Lage auf die Marktbehauptung der Anbieter
It. whmonitor 2009 (Quelle: Koscheck/Feller 2009, S. 2)
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Marktbehauptung in den Mittelpunkt stellt. Insge-
samt wird hier festgestellt:

Marktbehauptung trotz Krise stellt fiir mehr als
drei Viertel der Anbieter aktuell ein (sehr) wichtiges
Thema dar. (...) Die Strategien, mit denen sie sich
behaupten wollen, lassen auf dynamisches Handeln
schlieflen (Koscheck/Feller 2009, S. 3).

Die Ergebnisse der Umfrage belegen eine insgesamt
hohe Marktbehauptungsaktivitiat der Anbieter. Es
zeichnet sich ab, dass insbesondere das zielgruppen-
bezogene Marketing, Kooperation und Vernetzung
sowie die Konzentration auf Kernarbeitsfelder be-
reits zu gingigen Behauptungsstrategien avanciert
sind, gefolgt von der Weiterbildung des Personals,
der Bildungsberatung und der Flexibilisierung der
Kursorganisation (vgl. Abb. 13). Zusammengenom-

men belegen diese Aktivititen, dass Weiterbildungs-
anbieter die seit den 1990er Jahren von Experten
(vgl. u.a. Meisel 2001) immer wieder hervorgehobe-
nen Anforderungen zu einer stiarkeren Marktorien-
tierung, Profilierung und Vernetzung der Einrichtun-
gen ebenso als Entwicklungsaufgabe angenommen
haben, wie die bestehenden Anforderungen an die
Entwicklung von kunden- bzw. teilnehmerorien-
tierten, professionell durchgefithrten Bildungsan-
geboten und -programmen. Betrachtet man zudem
die Ergebnisse der in Planung befindlichen Behaup-
tungsstrategien, dann zeichnet sich ein Interesse der
Einrichtungen an solchen innovativen Ansitzen ab,
die die bereits erfolgten Strategien sinnvoll erginzen
und unterstiitzen: Insbesondere werden die Konzep-
tion neuer Bildungsangebote, der Einsatz von pro-
fessionellen Markt- und Bedarfsanalysen sowie der
Einsatz neuer Lehr- und Lernmethoden anvisiert.

Konzeption inhaltlich vollig neuer Bildungsangebote _ 35%
professionelle Markt-Bedarfsanalysen _ 26%
Einsatz neuer Lehr/Lernmethoden _ 58%
regionale Ausweitung des Angebots (auch international _ 28%
flexibilisierte Kursorganisation _ 62%
Aufschieben von Sachinvestitionen _ 26%

Bildungsberatung zur Kunden-/Teilnehmergewinnung _ 61%
methodisch-didaktische Weiterbildung des Lehrpersonals _ 67%
Reduktion von Personalkosten _ 16%
zielgruppenbezogenes Marketing - 80%

Arbeitsverdichtung - 40%
Lokalangebote - 15%
Kooperation und Vernetzung - 79%
Konzentration auf Kernarbeitsfelder - 75%
Preissenkungen - 8%
tiberdurchschnittliche Bezahlung der Honorarkrafte - 19%

sonstige Strategie . 12%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

= wird/werden bereits umgesetzt

ist/sind in Planung

Abbildung 13: Strategien der Marktbehauptung It. wbmonitor 2009 (Quelle: Koscheck/Feller 2009, S. 3)



Deutlich weniger werden Einsparungs- und Kosten-
senkungsstrategien, wie etwa die Reduktion von
Personalkosten und Arbeitsverdichtungen als Be-
hauptungsstrategien genannt. Ebenso befirwor-
tet nur ein kleiner Teil der Anbieter manipulative
Werbestrategien in Form von Lockangeboten. Die
Ergebnisse des wbmonitors belegen so gesehen,
dass die Weiterbildungsanbieter groftenteils ihre
Marktsituation angenommen haben und auch in
wirtschaftlich schwierigen Zeiten ihre Marktbe-
hauptung aktiv vorantreiben.

TREND

Die Anbieter reagieren offensiv auf die schwieriger wer-
dende wirtschaftliche Situation. Statt Kosteneinsparungen
und kurzlebigen Werbeaktionen werden zum iiberwiegen-
den Teil eher aktive Strategien und Innovationsplanungen
anvisiert und umgesetzt.

6. Kooperationen und Netzwerke

Kooperation und Vernetzung® werden in der Weiter-
bildung seit jeher als wichtige strategische Ansatz-
punkte zur Losung von Strukturproblemen sowie
zur Verbesserung der Bedingungen des Lebenslan-
gen Lernens betrachtet (vgl. Gnahs 2006). Es be-
steht heute auf allen Ebenen der politischen Steu-
erung und Koordination von Weiterbildung (vgl.
Schrader 2008) Einigkeit iiber die zentrale Bedeu-
tung von Kooperationen und Netzwerkbildungen
zwischen Weiterbildungseinrichtungen, zwischen
Weiterbildungseinrichtungen und anderen Bildungs-
organisationen sowie zwischen Weiterbildungsein-
richtungen und offentlichen Stellen, Kultur- und
Sozialeinrichtungen. Gleichzeitig werden von wis-
senschaftlicher Seite aber auch immer wieder Belege

N Ublicherweise werden in der Fachliteratur als ,,Ko-
operationen® konkrete Arbeitsbeziehungen zwischen
Institutionen bzw. — je nach theoretischem Zugang
— zwischen Organisationen oder Akteuren begriffen.
Der Netzwerkbegriff wird demgegeniiber zur Kenn-
zeichnung eines mehr oder weniger formalisierten
Zusammenschlusses mehrerer Institutionen zur Ver-
folgung gemeinsamer Ziele und Projekte verwendet
(vgl. Schaffter 2004; Dobischat/Stuhldreier/Dissel-
dorf 2006).

Kooperationen und Netzwerke

fur die Schwierigkeiten eines kontinuierlichen Aus-
baus von kooperativ vernetzten Strukturen im Wei-
terbildungsbereich vorgelegt (vgl. Dollhausen/Feld
2010). Schon in der Trendanalyse 2008 (DIE 2008c,
S. 90ff.) wurde daher die Frage, ob und inwiefern
Kooperationen und Vernetzungen die an sie gerich-
teten Erwartungen erfiillen, als in den kommenden
Jahren vordringlich zu kliren herausgestellt. Im
Folgenden wird anhand von zwischenzeitlich vor-
liegenden empirischen Belegen aufgezeigt, welche
Entwicklungen sich im Themenbereich Kooperation
und Vernetzung abzeichnen.

6.1 Verbreitung und Akzeptanz

In der Praxis sind Kooperation und Vernetzung kei-
neswegs neu. Doch erst in den vergangenen zehn
Jahren haben sie eine besondere Relevanz als Be-
dingungen des Erhalts und der Entwicklung der je
eigenen Einrichtung erlangt (vgl. Dollhausen/Feld
2010). Bereits in der Trendanalyse 2008 wurde dies
deutlich gemacht (vgl. DIE 2008c, S. 90f.). So ver-
figten laut wbmonitor-Umfrage von 2004 bereits
etwa 73 Prozent der teilnehmenden Einrichtungen
tiber Kooperationsbeziehungen mit anderen Ein-
richtungen oder mit Hochschulen bzw. Business
Schools. In der Umfrage des Wuppertaler Kreises
von 2005 bewegen sich die Zahlen in dhnlich hohem
Bereich. Und in der Inport-Studie von 2006, die im
Rahmen des ABWF/QUEM-Programms ,,Lernkul-
tur Kompetenzentwicklung® durchgefihrt wurde,
gaben zwei Drittel der 186 antwortenden Weiterbil-
dungseinrichtungen an, in Kooperationsnetzwerke
eingebunden zu sein (vgl. Holblin/Reglin 2006,
S. 98). Auch neuere Zahlen belegen die hohe Akzep-
tanz von Kooperation und Vernetzung, was auf die
Fortfiihrung des Verbreitungstrends schlieSen ldsst.
So zeichnete sich in der wbmonitor-Umfrage 2008
das starke Interesse der Anbieter an Kooperation
und Vernetzung ab. Hier gaben 51 Prozent der teil-
nehmenden Anbieter einen hohen Weiterbildungs-
bedarf der Mitarbeiter im Bereich Kooperationen
und Netzwerke an.

In der wbmonitor-Umfrage 2009 werden zudem
Kooperation und Vernetzung von den teilnehmen-
den Anbietern als zweithdufigste Marktbehaup-
tungsstrategie hinter dem zielgruppenbezogenen
Marketing genannt. Beachtliche 79 Prozent der an
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Kooperation und Netzwerke
Bildungsmarketing
erfolgreich Lehren

Beratung/Coaching in Bildungsarbeit
Qualitdtsmanagement

Evaluation der Bildungsarbeit

aktuelle Modelle zur Weiterbildungsforderung
Controlling in Bildungseinrichtungen

interkulturelle Kompetenz

Gestaltung arbeitsprozessorientierter Weiterbildung
Change-Management

Gestaltung von Blended-Learning-Veranstaltungen

51
49
47
46
45
43
41
35
33
33
27
27
20 30 40 50 60
Prozent

Abbildung 14: Weiterbildungsbedarf der Mitarbeiter It. wbmonitor 2008 (Quelle: Ambos/Egetenmeyer 2008, S. 3)

der Umfrage teilnehmenden Anbieter geben an, dass
sie Kooperation und Vernetzung als Behauptungs-
strategie bereits umsetzen. Weitere 14 Prozent der
Befragten geben an, dass sie in Zukunft auf diese
Behauptungsstrategie setzen (vgl. Abb. 13).

Dabei erweisen sich regional ausgerichtete po-
litische Strategien der Forderung von Kooperati-
onen und Netzwerken im Weiterbildungsbereich
heute als wesentliche ,,Schubkrifte® der weiteren
Verbreitung und Akzeptanzforderung von Ko-
operationen und Netzwerken im Weiterbildungs-
bereich. Die Relevanz, die Kooperationen und
Vernetzungen im Weiterbildungsbereich heute
allgemein zuerkannt wird, ist zweifellos auch eine
Konsequenz von entsprechenden bildungspoli-
tischen Programmen, seien es von der Bundesre-
gierung unterstitzte Forderprogramme, wie ,,Ler-
nende Regionen — Forderung von Netzwerken®
und ,,Lernen vor Ort“, oder seien es auf der Ebene
der Linder entwickelte Forderschwerpunkte und
Programme (vgl. Feld 2009). Prominente Beispiele
sind hier:

o der weitere Ausbau der Weiterbildungsverbiinde
in Schleswig-Holstein im Rahmen des Zukunfts-
programms Wirtschaft, das von 2008 bis 2010
mit Landesmitteln sowie Mitteln des Europai-
schen Fonds fiir regionale Entwicklung(EFRE)
finanziert wird (vgl. Fehlau 2007) und das auf
die Optimierung der Transparenz des Weiterbil-
dungsmarktes sowie auf ein flichendeckendes
Informations- und Beratungsnetzwerk zielt, und

o das Programm ,Hessencampus®, eine Entwick-
lungspartnerschaft, die Anfang 2007 von der
hessischen Landesregierung und acht regionalen
Initiativen geschlossen wurde und die darauf
zielt, mit Beteiligung von Berufsschulen, Schulen
fiir Erwachsene, Volkshochschulen und anderen
Bildungsanbietern regionale Zentren lebensbe-
gleitenden Lernens zu schaffen (vgl. http://hc-
hessencampus.de).

Allein im Programm ,Lernende Regionen — For-
derung von Netzwerken® wurden zwischen 2001
und 2008 mehr als 70 Bildungsnetzwerke aufge-



baut. Die Bedeutung der politischen Unterstiitzung
und Forderung fiir die Verbreitung und Akzeptanz
von Kooperationen und Netzwerken belegen die
im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des
Programms ,Lernende Regionen® durchgefiihr-
ten Erhebungen. So verzeichnen Reupold/Kuwan/
Strobel (2009, S. 155) als Ergebnis der Befragung
von 52 Netzwerkmanager/inne/n, dass mit dem
Forderprogramm nicht nur bestehende Koopera-
tionsaktivititen intensiviert, sondern vor allem
auch neue Kooperationen angestoffen wurden (vgl.
Abb. 15). 29 Prozent der Befragten gaben an, dass
zwischen den Netzwerkakteuren bereits gute Ko-
operationen bestanden. Doch die grofse Mehrzahl,
namlich 71 Prozent der Befragten stimmten zu, dass
zwischen der Mehrheit der Akteure die Koopera-
tionsbeziehungen erst im Rahmen der Teilnahme am
Programm aufgebaut wurden.

Zwischen der Mehrheit der Netzwerkakteure ...

... bestanden
bereits gute
Kooperations-
beziehungen

29%

71%

... wurden Kooperations-
beziehungen erst im Pro-
gramm ,Lernende Regionen”
aufgebaut

Abbildung 15: Kooperationsbeziehungen in Lernenden
Regionen (Quelle: Reupold/Kuwan/Strobel
2009, S. 155)

Ebenso belegen die Autoren (ebd., S. 143), dass die
befragten Netzwerkmanager/innen neben weiteren
netzwerkintern herzustellenden Bedingungen ins-
besondere die Unterstiitzung durch das jeweilige
Bundesland und das BMBF sowie die Unterstiitzung

Kooperationen und Netzwerke

durch Kommunalpolitik als relevante Bedingung
des erfolgreichen Zustandekommens von Koopera-
tionen und Netzwerken hoch einschitzen. Und auch
nach Auskunft des Landes Schleswig-Holstein,® wo
man auf eine lingere Erfahrung mit den Weiterbil-
dungsverbtinden zuriickblicken kann (vgl. auch:
Faulstich/Vespermann/Zeuner 2000), ist die Rele-
vanz der politischen Unterstiitzung und Forderung
unbestreitbar. Hier verzeichnet man mittlerweile ei-
nen Integrationsgrad von iiber 90 Prozent der Wei-
terbildungseinrichtungen in die Verbiinde.

Zugleich weisen diese Ergebnisse darauf hin, dass
die politische Unterstiitzung und Forderung auch
zukiinftig notwendig sein wird, um eine kontinuier-
liche Verbreitung und Stabilisierung von Kooperati-
onen und Netzwerken im Weiterbildungsbereich zu
erreichen.

TREND

Die Verbreitung und Akzeptanz von Kooperationen und
Netzwerken steigt. Gleichwohl ist die politische Unterstiit-
zung und Forderung von Kooperationen und Netzwerken
nach wie vor ein zentraler Erfolgsfaktor fiir das Zustande-
kommen neuer Kooperationen und Netzwerkbeziehungen.

6.2 Kooperationspartner und
-beziehungen

Kooperations- und Netzwerkpartner schlieflen sich
mit dem Ziel zusammen, ,,Probleme gemeinsam zu
identifizieren und zu bearbeiten, bislang parzellierte
Informationen zu nutzen und Aktivititen zu koor-
dinieren“ (Minderop/Solzbacher 2007, S. 7). Damit
einher geht in aller Regel auch eine Erweiterung
oder sogar ein Wechsel ,des gesamten Bezugssys-
tems padagogischer Prozesse und Einrichtungen:
Nicht mehr die Aufsicht, sondern der Partner im
Netzwerk ist der Transmissionsriemen fiir Verdnde-
rung“ (ebd.). Vor diesem Hintergrund wird es zur
Eruierung von Entwicklungen und Veranderungen
im Weiterbildungsbereich wichtig, auch danach zu

6 Quelle: Expertengesprach mit Carla Maria Cremer,
Ministerium fiir Wissenschaft, Wirtschaft und Ver-
kehr des Landes Schleswig-Holstein, Referatsleitung
Weiterbildungspolitik im Dezember 2009
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fahnden, welche Kooperationspartner und -bezie-
hungen das relevante Bezugssystem fir Weiterbil-
dungseinrichtungen formieren.

Erste Hinweise auf in Jahrzehnten entwickelte
kooperative Partnerschaften im Weiterbildungsbe-
reich liefert die Volkshochschul-Statistik. Allerdings
werden hier institutionelle Kooperationen nach
einem vorgegebenen, ordnungspolitisch begriin-
deten Raster von Kooperationspartnern ermittelt.
Bedeutsam sind die Zahlen der Volkshochschul-
Statistik vor allem deshalb, weil sich Zeitreihen
bilden lassen. Sie dokumentieren zunichst, dass
in den letzten zehn Jahren die Zahl der kooperativ
durchgefiihrten Kurse wie auch die Belegungszah-
len dieser Kurse um fast das Doppelte angestiegen
sind (vgl. Tab. 17).

Die Zahlen der Volkshochschul-Statistik do-
kumentieren auch, wie sich im Laufe der Zeit fiir
bestimmte Kooperationen gewisse ,,Konjunkturen®
abzeichnen. So lassen sich fiir den Zeitraum der letz-
ten zehn Jahre recht dynamische Entwicklungen bei
kooperativ veranstalteten Kursen darstellen.

Insbesondere ist bei den mit ,sonstigen Einrich-
tungen“ kooperativ durchgefithrten Kursen in den
vergangenen zehn Jahren ein deutlich iiberproporti-
onaler Zuwachs zu verzeichnen (vgl. Abb. 16). Of-
fen ist dabei, um welche Art von Einrichtungen es
sich vornehmlich handelt.

TREND

Die Zahl der kooperativ durchgefiihrten Kurse im Volks-
hochschulbereich hat sich in den letzten zehn Jahren fast
verdoppelt.

Vor dem Hintergrund des in einigen Landergesetzen
vorgegebenen Vernetzungsgebots mit Schulen und
Hochschulen sowie auch vor dem Hintergrund der
Delegation der staatlichen Bildungsverantwortung
an die Bundeslinder ist ein Zuwachs an Koopera-
tionen insbesondere mit staatlichen Bildungsinstitu-
tionen zu vermuten. Ebenso ist hier ein Einfluss von
bildungspolitisch induzierten Kooperations- und Ver-
netzungsaktivititen sowie mithin die Entwicklung
von Kooperationen mit neuen Partnern anzuneh-
men. Darauf weisen die Ergebnisse von Dobischat/
Stuhldreier/Diisseldorf (2006, S. 61) im Kontext der
wissenschaftlichen Begleitung des Programms ,,Ler-
nende Regionen — Forderung von Netzwerken hin.
Zur ersten Halbzeit des Programms

rangieren an der Spitze der in den Bildungsnetzen
beteiligten Einrichtungen mit einem Drittel die Er-
wachsenen-/Weiterbildungseinrichtungen, gefolgt von
sonstigen gemeinniitzigen Einrichtungen (13%) und
Gebietskorperschaften/Arbeitsverwaltungen (11,5%).
Zwischen 4 und 11 Prozent aller Netzwerkpartner re-
prisentieren jeweils Schulen (10,3 %), Fachhochschu-

Jahr Anzahl Kurse in Kooperation insgesamt Belegungen insgesamt
1998 11.413 168.212
1999 13.211 193.599
2000 14.092 207.064
2001 14.932 201.197
2002 20.012 369.375
2003 19.487 282.261
2004 19.150 253.431
2005 19.742 267.032
2006 22.668 321.267
2007 22.249 327.069
2008 22.764 316.478

Tabelle 17: Kooperativ durchgefiihrte Kurse an Volkshochschulen insgesamt (Quelle: DIE 1999-2009a; eigene Darstel-

lung)



len/Universititen/aufSeruniversitidre Forschungsein-
richtungen (7,2%), Kammern/Verbinde (6,2%),
Unternehmen (7%) und Wirtschaftsfordergesellschaf-
ten/Beschiftigungsgesellschaften (4,8%). Gewerk-
schaften sind kaum (1,2%) beteiligt (ebd., S. 61f.).

Kooperationen und Netzwerke

Sowohl die Zahlen der Volkshochschul-Statistik als
auch die Ergebnisse von Dobischat/Stuhldreier/Diis-
seldorf (vgl. Abb. 17) belegen dabei auch, dass das
seit den 1990er Jahren bestehende bildungspolitische
Bemiihen, die Zusammenarbeit von Weiterbildungs-
einrichtungen und Unternechmen bzw. Betrieben zu

16.000
14.000
12.000
10.000
8.000
6.000
4.000

2.000 _—

1998 1999 2000 2001

-@- Vereinen/Initiativen

- sonstige Einrichtungen

%A—:—‘

2002

mit anderen Einrichtungen der Erwachsenenbildung

~A— Unternehmern/Betriebe (ohne Auftr.-/vertragsmafBinahmen)

2003 2004 2005 2006 2007 2008

Abbildung 16: In Kooperation durchgefiihrte Kurse an Volkshochschulen insgesamt (Quelle: DIE 1999-2009a;

eigene Darstellung)

Einrichtungstyp

3,5% 1,2%

10,3%

1,2% 7,2%

34,0%

13,0%

Bl keine Angabe
Schule
(Fach-)Hochschule/Universitdt und
(auBeruniversitére) Forschungseinrichtung
Erwachsenen-/Weiterbildungseinrichtung und
Verbund regionaler Bildungseinrichtungen
sonstige gemeinniitzige Einrichtung

M Unternehmen

W [HK/Handwerkskammer, Wirtschafts-/
Unternehmensverband

W Gewerkschaft

B Wirtschaftsférdereinrichtung/Beschaftigungsgesellschaft

B Gebietskorperschaft, Arbeitsamt/Arbeitsverwaltung

W anderes

Anteil an den Netzwerkplanern in % (N = 889)

Abbildung 17: Netzwerkpartner in Lernenden Regionen (Quelle: Dobischat/Stuhldreier/Diisseldorf 2006, S. 61)
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starken, in der Praxis noch nicht zu entsprechenden
Entwicklungen gefiihrt hat. So kommentieren Dobi-
schat/Stuhldreier/Diisseldorf 2006 (S. 85):

Bestimmte Triger, wie die berufsbildenden Schulen
und die Betriebe (KMU), die einen besonderen Bei-
trag z.B. fiir spezifische Adressatengruppen leisten
konnten, sind in den Netzwerken unterreprisen-
tiert, wenngleich sie als exponierte Trdger im Pro-

gramm ausgewiesen sind.

Auch die Ergebnisse der wissenschaftlichen Beglei-
tung der zweiten Programmlaufphase bestitigen,
dass sich die Zusammenarbeit zwischen Bildungs-
einrichtungen und ,,der Wirtschaft“ — verglichen
mit der Qualitdt anderer Kooperationsbeziehungen
- nach wie vor eher unsystematisch und punktuell
gestaltet (vgl. Abb. 18).

TREND

Nach wie vor im Hintertreffen liegen die kooperativen
Aktivitédten zwischen Bildungseinrichtungen und Unter-
nehmen/Betrieben. So kann im Volkhochschulbereich ab
dem Jahr 2000 sogar ein Riickgang verzeichnet werden.
Im Jahr 2008 (ibertrifft die Zahl der kooperativ durchge-
fuhrten Kurse (2.101 Kurse) nur leicht das erreichte Niveau
von 2002 (1.920 Kurse). Lediglich 29 Prozent der befragten
52 Netzwerkmanager/innen geben 2006 an, dass zwi-
schen Bildungseinrichtungen und der Wirtschaft intensivere
Kooperationen bestehen.

Sogar ein deutlich ricklaufiger Kooperationstrend
ist bei der kursbezogenen Zusammenarbeit der
Volkshochschulen mit Horfunk und Fernsehen zu
verzeichnen.

Bei einer insgesamt immer schon wesentlich ge-
ringeren Zahl an kooperativ durchgefiihrten Kursen
ist insbesondere bei den Kooperationen mit dem
Fernsehen zwischen 1998 (130 Kurse) und 2008
(20 Kurse) ein starker Riickgang zu verzeichnen.
Zwischen 2001 und 2005 sinkt die Kurve von 115
auf acht Kurse am stirksten. In 2008 belduft sich
die Zahl der kooperativ mit dem Fernsehen durch-
gefithrten Kurse nach einem kleinen Hoch in 2007
(33 Kurse) auf 20. Demgegeniiber zeigen die Zahlen
der mit dem Horfunk durchgefithrten Kurse in den
letzten zehn Jahren eine Reihe von unregelmifigen
Schwankungen. Im Jahr 2008 ubertrifft hier die
Zahl (62 Kurse) leicht die erreichte Zahl von 2000
(60 Kurse) (vgl. Abb. 19). Ursachen dafiir sind bei-
spielsweise der Bedeutungsriickgang des Telekollegs
bzw. Funkkollegs sowie das Vordringen von E-Lear-
ning und anderen medialen Lernangeboten.

TREND

Die kooperativen Kursangebote der Volkshochschulen mit
dem Fernsehen sind in den vergangenen zehn Jahren um
etwa 85 Prozent zurlickgegangen. Wurden 1998 noch
130 Kurse kooperativ durchgefiihrt, so sind es 2008 nur
noch 20 Kurse.

Bildungseinrichtungen und Regionalentwicklung 27%

Bildungseinrichtungen und Kommunalpolitik 25%

L

Kooperation zwischen ...
Weiterbildungseinrichtungen
Bildungseinrichtungen und Arbeitsverwaltung
verschiedenen Bildungsbereichen
Bildungseinrichtungen und der Wirtschaft

Wittschaft und Regionalentwicklung 21%
Wittschaft und Arbeitsverwaltung 29%

weif nicht

5%
4%

J

Abbildung 18: Qualitat kooperativer Beziehungen in Lernenden Regionen (Quelle: Reupold/Kuwan/Strobel 2009, S. 158)
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Abbildung 19: Kooperationen der Volkshochschulen mit Medien (Quelle: DIE 1999-2009a; eigene Darstellung)

6.3 Breitenwirksamkeit, Innovations-
potenzial und Marktfahigkeit von
Weiterbildung durch Kooperatio-
nen und Netzwerke

Mit Kooperationen und Vernetzungen verbinden

sich — insbesondere dann, wenn sie offentlich ge-

fordert werden — vielfaltige Problemlosungs- und

Verbesserungserwartungen. Zugleich driangt sich

damit die Frage nach dem spezifischen Mehrwert

von Kooperationen und Netzwerken im Weiterbil-
dungsbereich auf. Im Rahmen der wissenschaft-
lichen Begleitung des Programms ,Lernende Re-
gionen — Forderung von Netzwerken“ wurde in

Orientierung an programmatisch vorgegebenen,

netzwerktypischen Themen und Handlungsfeldern

dieser Frage nachgegangen. Untersucht wurden da-
bei die in den Netzwerken entwickelten Angebote
zu den Themen Beratungsdienstleistungen, neue

Lernwelten, Uberginge in Lern- und Bildungspha-

sen sowie netzwerkintern entwickelte Angebote mit

einer Unterstiitzungsfunktion fiir die Netzwerk-
partner wie aber auch fiir externe Interessenten:

Bildungsmarketing und Qualititsmanagement. Un-

tersucht wurden

o die Verbreitung und Verianderung von Angeboten

zu den genannten Themen in den Lernenden Re-
gionen,

o die Breitenwirkung von Angeboten, also die

Frage, wie hdufig Angebote aus verschiedenen
Themenbereichen genutzt werden,

o die Marktfihigkeit von Angeboten, also die
Frage, inwieweit es gelingt, Angebote aufSerhalb
der Programmférderung zu finanzieren,

o Innovationen, also die Frage, wie hiufig im Rah-
men der Netzwerkarbeit und in welchen Berei-
chen Innovationen entstanden sind (vgl. Kuwan
2009, S. 42f.).

Die gewonnenen Ergebnisse aus zwei Befragungen
(je eine 2005 und 2006) von 68 bzw. 52 Netzwerk-
manager/inne/n liefern nicht nur den Lernenden
Regionen selbst, sondern auch dariiber hinaus wich-
tige Anhaltspunkte zur genaueren Bestimmung des
spezifischen Problemlésungs- und Verbesserungs-
potenzials von kooperativ vernetzten Strukturen im
Weiterbildungsbereich.

Die Erstbefragung von 2005 diente zunichst der
Erhebung der Verbreitung von Angeboten in den
verschiedenen Themenbereichen. In der Zweitbe-
fragung von 2006 wurde nach der Verinderung des
Verbreitungsgrades, also nach Zu- oder Abnahme
von Angeboten gefragt. Ebenso wurde im gegebenen
Fall die Beendigung von netzwerkspezifisch entwi-
ckelten projektformigen Angeboten erhoben.
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Befragung
2005 (N=68), | Befragung 2005 (N=52), Veranderung Anteilswerte
Anteilswerte
Zunahme Abnahme beendet

Bildungsmarketing 96% 63% 3%
Beratungsdienstleistungen 94% 59% 3%
Ubergange in Lern- und Bildungsphasen 82% 39% 3%
Qualitdtsmanagement 79% 37% 4% 2%
neue Lernwelten 76% 42% 6% 2%

Tabelle 18: Verbreitung von Angeboten in Lernenden Regionen nach Themen (Quelle: Kuwan 2009, S. 44;

eigene Darstellung)

Die vergleichende Betrachtung der Ergebnisse der
beiden Befragungen zeigt, dass das Bildungsmarke-
ting sowie die Beratungsdienstleistungen als Ange-
bote in Netzwerken von Beginn an einen besonders
hohen Verbreitungsgrad hatten, der sich auch ein
Jahr spater noch positiv entwickelt. Demgegen-
tiber weisen Angebote zum Qualititsmanagement
sowie zu neuen Lernwelten eine eher ambivalente
Entwicklung auf: Zwar hilt auch hier die Verbrei-
tung in einigen Netzwerken an, in anderen scheint
sie jedoch deutlich abzunehmen oder die Angebote
werden gar eingestellt (vgl. Tab. 18).

TREND

Angebote zum Bildungsmarketing sowie Beratungsdienst-
leistungen, gefolgt von Angeboten zu Ubergangen haben
in regionalen Bildungsnetzwerken eine starke Prasenz und
anhaltende Verbreitung.

In der Befragung von 2006 wurde auch danach ge-
fragt, welche im Netzwerk erarbeiteten Angebote
die grofite regionale Breitenwirksamkeit erfahren
haben. Hier fallt die Einschitzung der 52 Netzwerk-
manager/innen wie folgt aus:

Ubergénge in Lem- und Bildungsphasen
neue Lernwelten
Bildungsmarketing
Lehrgénge/Kurse/Seminare
Curricula-/Konzeptentwicklung
Beratungsdienstleistungen

sonstiger Bereich 6%

Qualitdtsmanagement 2%

27%

17%

13%

10%

10%

10%

Abbildung 20: Breitenwirksamkeit von netzwerkintern entwickelten Angeboten in Lernenden Regionen

(Quelle: Kuwan 2009, S. 47)



Der Bereich ,,Uberginge in Lern- und Bildungspha-
sen® erhélt hier mit 27 Prozent den groften An-
teilswert und somit den ersten Rangplatz. Lediglich
zwei Prozent der Befragten nannten das Qualitits-
management als das Feld mit der grofften Breiten-
wirkung (vgl. Abb. 20).

Ahnlich fallen die Einschitzungen in Bezug auf
das Innovationspotenzial von netzwerkintern entwi-
ckelten Angeboten aus. Auch hier wird Angeboten
im Themenbereich ,,Uberginge® der erste Rang-
platz eingerdumt. Mehr als jede/r vierte Befragte
(27 Prozent) war der Ansicht, dass in diesem The-
menbereich die wichtigste Innovation im Netzwerk
erzielt wurde. Demgegeniiber fallen die Themenbe-
reiche ,,Lehrginge und wiederum ,,Qualititsma-
nagement“ auf den hintersten Rang (vgl. Abb. 21).

TREND

In regionalen Bildungsnetzwerken gewinnen Ansétze und
Angebote im Themenbereich , Ubergénge in Lem- und Bil-
dungsphasen” besondere Bedeutung. Mehr als jede/r vierte
Befragte der 52 Netzwerkmanager/innen gab an, dass in
diesem Bereich die wichtigsten Innovationen im Netzwerk
stattfinden und dass dies der Bereich mit der groBten Brei-
tenwirkung ist. Weit abgeschlagen ist in beiden Hinsichten
das Qualitdtsmanagement.

Dieses Ergebnis ist nicht nur aus der Netzwerkpers-
pektive, sondern insbesondere auch aus der Perspek-
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tive der an Netzwerken beteiligten Weiterbildungs-

einrichtungen bedenklich, soweit

o Weiterbildungseinrichtungen als Akteure im Be-
reich ,Uberginge“ bislang kaum Beriicksichti-
gung finden (vgl. Reupold/Fuchs/Pekince 2009)
und

o die in das Qualititsmanagement gesetzten Erwar-
tungen, dass es auch zur Akzeptanzsteigerung
und zur Verbesserung der Innovationsfihigkeit
von Weiterbildungseinrichtungen beitragt, offen-
bar relativiert werden miissen.

Insofern durften die skizzierten Ergebnisse fur
Weiterbildungseinrichtungen, die in regionalen Bil-
dungsnetzwerken aktiv sind, durchaus strategische
Ansatzpunkte entweder in Richtung auf eine stir-
kere themenbezogene Einbindung oder aber in Rich-
tung auf einen Fokuswechsel in der Netzwerkarbeit
bieten.

Lediglich bei der Frage der Priorisierung der
Marktfihigkeit verandert sich die Vorrangstellung
des Themenbereichs ,,Uberginge®. Hier dominie-
ren mit 23 Prozent die klassischen Bildungsange-
bote, also Lehrginge, Kurse und Seminare sowie
kombinierende Ansitze und Angebote, die sich
keinem der vorgegebenen Themenbereiche eindeu-
tig zuordnen lassen. Diese eindeutige Verteilung
ist dabei zweifellos auch durch die themenbezo-
gene Unterscheidung von ,Lernprodukten (vgl.
Kuwan 2009, S. 50) nahegelegt, die sich auch auf

Ubergénge in Lern- und Bildungsphasen

Bildungsmarketing
neue Lernwelten

Curricula-/Konzeptentwicklung

Zuordnung zu Einzekbereich nicht méglich

8%

Beratungsdienstleistungen
Lehrgange/Kurse/Seminare 4%
Qualitdtsmanagement 4%
sonstiger Bereich 6%

27%
13%
12%
12%

13%

Abbildung 21: Innovationspotenzial von netzwerkintern entwickelten Angeboten in Lernenden Regionen

(Quelle: Strobel u.a. 20009, S. 62)
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Lehrgénge/Kurse/Seminare
Bildungsmarketing
Ubergange in Lern- und Bildungsphasen
Curricula-/Konzeptentwicklung
Beratungsdienstleistungen
neue Lernwelten

Qualitdtsmanagement 2%

Zuordnung zu Einzelbereich nicht méglich

8%

23%
15%
10%
10%

10%

19%

Abbildung 22: Marktfahigkeit von themenspezifischen Angeboten in Lernenden Regionen (Quelle: Kuwan 2009, S. 50)

netzwerkinterne  Unterstiitzungsleistungen  (z.B.
Qualititsmanagement) oder auf dem Marktauftritt
vorgelagerte Prozesse (z.B. Curricula-/Konzeptent-
wicklung) beziehen lassen.

Nach der Einschitzung der Chancen auf die
Marktfihigkeit von netzwerkspezifisch entwickelten
,Lernprodukten® befragt, antworteten die befrag-
ten 52 Netzwerkmanager/innen und 505 Netzwerk-

partner wie folgt:

TREND

Ubereinstimmend réumen Netzwerkmanager/innen und
Netzwerkpartner dem Aufbau von Bildungsdatenbanken
die groBten Marktchancen ein.

Deutlich zeichnet sich in diesen Ergebnissen auch
eine gewisse Perspektivitit der Einschitzungen ab.
Wihrend zwolf Prozent der Netzwerkmanager/

Lernprodukt/Lerndienstleistung Ante;:::\g;t:r /l;l:;z\:lverk- Anteilswerte Netzwerkpartner
Aufbau von Bildungsdatenbanken 21% 24%
Blended-Learning-Kurs 15% 8%
Netzwerkmanagement 12% 8%
Kompetenzbilanzierung 8% 6%
individuelles Coaching 6% 11%

Lernladen 4% 5%
Lernsoftware, Lern-CDs 2% 5%
sonstiges Lernprodukt 13% 6%
weiB nicht, keine Angabe 19% 27%

Tabelle 19: Marktfahigkeit von ,Lernprodukten” in Lernenden Regionen (Quelle: Kuwan u.a. 2009, S. 203;

eigene Darstellung)



innen Angebote zum Netzwerkmanagement als be-
sonders marktfihige Produkte einschitzen, raumen
elf Prozent der Netzwerkpartner dem individuel-
len Coaching die grofite Marktfahigkeit ein (vgl.
Tab. 19).

6.4 Gelingensbhedingungen und Nach-
haltigkeit von Netzwerken

Netzwerke werden in der Literatur als Steuerungs-
kontexte ,,zwischen den Prinzipien Biirokratie und
sich selbst regulierendem Markt“ (Biichter/Gram-
linger 2004, S. 1) beschrieben. Insofern implizieren
Netzwerke gleichermafSen eine Fremd- und Selbst-
steuerung der beteiligten Netzwerkakteure. Eine
ubergreifende Zielsetzung der Implementation von
Netzwerken ist ihre Verstetigung in dem Sinne, dass
sie ihre steuernde Funktion langerfristig selbst, also
selbstorganisiert, erhalten. Damit gewinnt nicht
nur, doch auch und vielleicht gerade in Bezug auf
bildungspolitisch induzierte Netzwerke die Frage an
Gewicht, wie in regionalen Bildungsnetzwerken die
Bedingungen einer erfolgreichen und nachhaltigen
Zusammenarbeit der beteiligten Netzwerkakteure
tiber Forderlaufzeiten hinaus sichergestellt werden
konnen.

Die bisherigen Erkenntnisse tiber die Gelingens-
bedingungen und die Nachhaltigkeit von regionalen
Bildungsnetzwerken bergen das Problem, dass sie
auf empirischen Untersuchungen basieren, die ih-
rerseits bei der Begriffs- und Kategorienbildung am
Stand der sozialwissenschaftlichen und insbesondere
betriebswirtschaftlichen Netzwerkforschung und
-theorie ansetzen (vgl. u.a. Dobischat/Stuhldreier/
Diisseldorf 2006; Gnahs/Dollhausen 2006). Ein
spezifisch erziehungswissenschaftlicher oder pida-
gogischer Zugang zur Netzwerkthematik ist bislang
nicht erarbeitet worden. So gelangt die weiterbil-
dungsspezifische Netzwerkforschung bei der Frage
zu Gelingensbedingungen und Nachhaltigkeit von
Netzwerken bislang vielfach zu Ergebnissen, die so
oder so dhnlich auch auf Netzwerke im Allgemeinen
anwendbar sind (vgl. Strobel/Kuwan/Reupold 2009;
Sydow/Windeler 2001). Doch immerhin bestitigen
die vorliegenden Untersuchungsergebnisse (vgl.
auch Feld 2009, S. 39ff.), dass regionale Bildungs-
netze keine ,,Selbstliufer* sind, die — einmal auf
den Weg gebracht - einfach funktionieren. Vielmehr

Kooperationen und Netzwerke

handelt es sich um anspruchsvolle Steuerungs- und

Handlungskontexte, deren Gelingen und Bestand-

serhaltung im Wesentlichen von

o einem kompetenten und zufriedenstellenden Netz-
werkmanagement sowie von

o einer nachhaltigen externen Bezuschussung durch
Staat, Kommunen und weitere Finanziers

abhingen.

So betonten bereits Dobischat/Stuhldreier/Diissel-
dorf (2006, S. 86):

Wichtige Voraussetzung fiir die Netzwerkarbeit ist
die Rolle des Netzwerkmanagements, es ist Schar-
nier und Drehscheibe unter anderem von Informa-
tion, Transparenz, Motivation Kooperation, Kom-
munikation und Orientierung und das nicht nur
unter strategischen Gesichtspunkten, sondern vor

allem in Krisensituationen.

In der von Dobischat/Stuhldreier/Diisseldorf (ebd.,
S. 75) durchgefiihrten quantitativen Erhebung
bei Netzwerkpartnern (N=889) wird dementspre-
chend und mit vier Prozent Vorsprung vor der
zweitgenannten Kategorie ,raumliche Nihe des
Aktionsbereichs® das ,Bestehen eines Netzwerk-
managements“ von 42,1 Prozent der Befragten als
forderlicher Faktor genannt. In der Untersuchung
von Strobel/Kuwan/Reupold (2009, S. 136) wird
zudem die Zufriedenheit der Netzwerkpartner mit
der Kompetenz des Netzwerkmanagements als Er-
folgsfaktor beriicksichtigt. Dabei geben 100 Pro-
zent der etwa 50 befragten Netzwerkmanager/
innen in Lernenden Regionen an, dass die Netz-
werkpartner mit der Kompetenz des Netzwerkma-
nagements ,,sehr zufrieden bzw. ,eher zufrieden®
sind (vgl. Abb. 23). Selbst wenn die Auswertung
der Fragestellung bei den Befragten den Faktor der
sozialen Erwiinschtheit nicht beriicksichtigt, zeigt
das Antwortverhalten der Befragten doch, dass die
Zufriedenheit der Partner mit der Kompetenz des
Netzwerkmanagements als wesentlicher Erfolgs-
faktor wahrgenommen und bewertet wird.

Dabei prizisieren die Autoren (ebd., S. 138) die
Kompetenz des Netzwerkmanagements anhand der
Aspekte:
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o Moderations- und Motivationskompetenz,

o Interessenneutralitit, institutionelle Neutralitit,

o personliche Kontaktpflege zu den Netzwerkak-
teuren,

o Umsetzung eines systematischen und autoritati-
ven Projektmanagements,

o Entscheidungs- und Kooperationskompetenz,

o Umsetzung eines klaren Organisations- und Wis-
sensmanagements.

TREND

Ein bestehendes Netzwerkmanagement wird in der ersten
Forderphase des Programms ,Lernende Regionen” von
42,1 Prozent der befragten Netzwerkpartner zu den fiinf
wichtigsten Unterstiitzungsfaktoren gezahlt. Im weiteren
Verlauf des Programms wird ein kompetentes und von den
Netzwerkpartnern als zufriedenstellend erfahrenes Netz-
werkmanagement von allen 52 befragten Netzwerkmana-
ger/inne/n als eine zentrale Gelingensbedingung regionaler
Bildungsnetzwerke genannt.

Neben dem Netzwerkmanagement spielt die Fi-
nanzierung in Bildungsnetzwerken eine besondere
Rolle, da — wie im Bildungs- und Weiterbildungs-
bereich immer schon - nicht alle bildungsrelevanten
Netzwerkaktivitdten in marktfahige Produkte iiber-
setzt und von den beteiligten Akteuren mitfinanziert
werden kénnen.

So liefern die Ergebnisse der Befragung des Jahres
2006 Belege dafiir, dass die Nachhaltigkeit der Bil-
dungsnetzwerke wesentlich von einer weiteren Ak-
quisition von Fordermitteln abhangig gemacht wird.
Zwei Drittel der befragten Netzwerkmanager/innen
gaben als strategischen Schwerpunkt nach Ablauf
des Programms ,Lernende Regionen — Forderung
von Netzwerken® die Akquisition von 6ffentlichen
Fordermitteln an. Demgegeniiber nannten nur
zehn Prozent der Befragten die Finanzierung von
Angeboten am Bildungsmarkt als zukiinftigen stra-
tegischen Schwerpunkt (vgl. Abb. 24).

Die hohe Zahl an Nennungen bei ,sonstiger
Schwerpunkt“ ist nach Ansicht der Autoren kein
Indiz fiir weitere Strategien. Es handelt sich faktisch
um fehlende Angaben bzw. um die Vermeidung ei-
nes eindeutigen strategischen Schwerpunkts.

TREND

62 Prozent der befragten Netzwerkmanager/innen geben
als strategischen Schwerpunkt nach Auslaufen der Pro-
grammforderung die Akquisition von weiteren 6ffentlichen
Fordermitteln an.

Stellt man hier in Rechnung, dass die Akquisition von
offentlichen Fordermitteln auch eine entsprechende
politische Unterstiitzung und Mittelbereitstellung
voraussetzt, dann belegt dies einmal mehr (vgl. auch

-

L

liberhaupt nicht zufrieden
Kompetenz des Netzwerkmanagements
Kontaktnetz des Netzwerkmanagements
Vertrauen zwischen den Netzpartnern /o
gemeinsame Zielfindung im Netzwerk /o
Informationsaustausch zwischen Netzpartnemn
Informationsaustausch mit anderen Netzpartnern
Offentlichkeitsarbeit des Netzwerks

N

Abbildung 23: Einschétzung der Netzwerkmanager/innen in Lernenden Regionen zur Zufriedenheit mit verschiedenen
Aspekten der Netzwerkarbeit (Quelle: Strobel/Kuwan/Reupold 2009, S. 136)



7%

21%

62%

10%

Akquisition von Férdermitteln
(Kommune, Bundesland, Europa)

Finanzierung von Angeboten am Bildungsmarkt
sonstiger Schwerpunkt
keine Angabe

Abbildung 24: Strategischer Schwerpunkt nach Auslaufen
der Programmforderung in Lernenden Re-
gionen (Quelle: Kuwan u.a. 2009, S. 200)

Dobischat/Stuhldreier/Diisseldorf 2006, S. 75) die
Relevanz der Unterstiitzung durch politische Ent-
scheidungstriger. Entsprechende langjihrige Erfah-
rungen liegen beispielsweise aus Schleswig-Holstein
vor (vgl. Faulstich/Vespermann/Zeuner 2000).

Weiterbildungsverbiinde in Schleswig-
Holstein

In Schleswig-Holstein arbeitet man mit Unterstiitzung des
Landes seit etwa zwei Jahrzehnten am Ausbau kooperativ
vernetzter regionaler Weiterbildungsstrukturen. Im Zentrum
stehen dabei Weiterbildungsverbiinde, d.h. freiwillige,
kontinuierliche Arbeitskreise aller in der Weiterbildung re-
levanten regionalen Akteure (Weiterbildungseinrichtungen,
Kammern, Gewerkschaften, Wirtschaftsférderungsgesell-
schaften, Hochschulen, Berufsschulen, Beratungsstellen
Frau und Beruf, kommunale Institutionen). Die mittlerweile
zwolf Verbiinde haben die Aufgabe, die Kooperation und
Koordination der Weiterbildung im Land Schleswig-Hol-
stein zu fordem, dies durch

Kooperationen und Netzwerke

o die Integration madglichst vieler regionaler Weiterbil-
dungseinrichtungen im Verbund sowie durch

o Information und Beratung fir Biirgerinnen und Biirger
sowie fir kleine und mittelsténdische Unternehmen zu
allen Fragen der Weiterbildung.

Zentraler Ansatz der Weiterbildungsverbinde ist die For-
derung eines intensiven Austauschs zwischen Beschaf-
tigungs- bzw. Strukturpolitik und der Weiterbildung auf
regionaler Ebene unter Einbeziehung der Experten vor Ort.

Im Rahmen einer vom Land in Auftrag gegebenen Evalua-
tion wurden Ende der 1990er Jahre zehn Weiterbildungs-
verbiinde des Landes Schleswig-Holstein quantitativ und
qualitativ untersucht (vgl. Faulstich 2001). Die Ergebnisse
der Evaluation haben gezeigt, ,dass Weiterbildungsver-
biinden ein hoher Stellenwert fiir die regionale Koopera-
tion verschiedenster Weiterbildungsanbieter zukommt und
die Konkurrenz zwischen ihnen teilweise abgebaut werden
kann. Die kooperativen Netze dienen nicht nur zur Kompe-
tenzentwicklung der Beteiligten, sondern tragen zur inno-
vativen Regionalentwicklung bei” (Zeuner/Faulstich 2009,
S. 187). Als wesentlicher Erfolgsfaktor wurde dabei ,der
Aufbau eines vertrauensvollen Klimas, das auf die Koope-
ration zwischen den beteiligten Institutionen — besonders
zwischen Weiterbildungsanbietern und Unternehmen —
ausstrahlt”, herausgestellt (ebd., S. 187f.).

Seit 2007 werden die Weiterbildungsverbiinde im Rahmen
des Zukunftsprogramms Wirtschaft mit Mitteln der EU,
der Gemeinschaftsaufgabe ,Verbesserung der regionalen
Wirtschaftsstruktur” sowie erganzenden Landesmitteln ge-
fordert. Das Programm hat eine Laufzeit bis 2013. Nach
Auskunft des Landes’ erfiillen die Weiterbildungsverbiinde
ihre Aufgaben erfolgreich. Ablesbar wird dies vor allem an
dem hohen Integrationsgrad von iiber 90 Prozent der Wei-
terbildungseinrichtungen in Schleswig-Holstein.

Als wesentliche Erfolgsfaktoren werden die folgenden ge-

nannt:

o die Beschrankung des Verbundkonzepts auf den Bereich
der Weiterbildung sowie die Férderung eines bestimm-
ten Aspekts, ndmlich Beratung,

7 Quelle: Expertengesprach mit Carla Maria Cremer,

Ministerium fiir Wissenschaft, Wirtschaft und Ver-
kehr des Landes Schleswig-Holstein, Referatsleitung
Weiterbildungspolitik im Dezember 2009
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o die Eigeninitiative der Beteiligten zur Griindung von
Verbtinden,

o die sukzessive fachliche Profilierung der Verbiinde,

o die Weiterentwicklung der kontinuierlichen Information
und Kommunikation zwischen den Verbiinden sowie
zwischen Verbtinden und der politischen Administration.

Die Ergebnisse der Evaluation des Programms ,,Ler-
nende Regionen — Forderung von Netzwerken® wie
auch die hier exemplarisch hervorgehobenen Erfah-
rungen aus Schleswig-Holstein belegen, dass eine
erfolgreiche Arbeit und Verstetigung von Bildungs-
netzwerken letztlich nur unter der Bedingung einer
weiteren Forderung mit Mitteln der offentlichen
Hand wahrscheinlich ist.
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Personal in der Weiterbildung

1. Datenlage und Forschungs-
stand

Aktuelle Entwicklungen zeigen, dass die Professio-
nalititsentwicklung des in der Weiterbildung tati-
gen Personals eine Voraussetzung fiir die Qualitit
sowie die Innovationsfihigkeit der Weiterbildung
darstellt. In den letzten Jahren erschien eine Viel-
zahl von Publikationen und Forschungsberichten
zu diesem Thema (vgl. u.a. Kraft/Seitter/Kollewe
2009; v. Hippel/Tippelt 2009). Auch die Deutsche
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (Sektion
Erwachsenenbildung) setzte das Thema im Jahr
2008 auf die Agenda ihrer Jahrestagung.

Die Aufgaben- und Titigkeitsfelder, Zugangs-
und Qualifizierungswege sowie die Kompetenzan-
forderungen und Fortbildungsbedarfe von Weiter-
bildner/inne/n stehen dabei im Fokus der heutigen
Professionalititsentwicklungsdebatte. Die aufgrund
der aktuellen Entwicklungen und Herausforderun-
gen benotigten Kompetenzen von Weiterbildner/
inne/n, insbesondere von Lehrenden, werden inten-
siv diskutiert und miinden in vielfaltigen Versuchen
zur Bestimmung eines Kompetenzprofils, das die
Anforderungen an Weiterbildner/innen zusammen-
fasst (vgl. Nuissl/Brandt 2009, S. 57f.).

Zur Unterstiitzung solcher Bemithungen wiren
Daten wiinschenswert, die illustrieren, welchen
Anforderungen Weiterbildner/innen gegeniiberste-
hen, welche Titigkeiten zu ihrem Profil gehoren,
tiber welchen Qualifizierungshintergrund sie verfi-
gen, welche Weiterbildungen sie besuchen und wie
sie sich auf informellem Wege professionalisieren.
Sucht man nach solchen Daten, stofSt man schnell
an Grenzen. Zwar existieren branchenspezifische
oder einrichtungsbezogene Daten, es fehlt jedoch
weitgehend an statistischen Daten, die sich auf
die Gesamtgruppe der Beschiftigten in der Weiter-
bildung beziehen. Dies ist zum einen in der Hete-

rogenitit des Feldes an sich und zum anderen in
Ungenauigkeiten, wenn es darum geht, das Feld
Weiterbildung abzugrenzen, begriindet. Dariiber
hinaus ist der Zugriff auf Daten iiber die Beschif-
tigten in aller Regel nur iber die Einrichtungen
moglich, was die quantitative Forschung zusitzlich
erschwert.

Gleichwohl sind einige empirische Daten ver-
fiigbar. So liefern die ,,Volkshochschul-Statistik“
und der ,wbmonitor® empirische Daten, die sich
jedoch jeweils nur auf einen Teilbereich der Weiter-
bildung beziehen. Daneben existieren explorative,
qualitative Untersuchungen, die nicht auf die sta-
tistische Représentativitit im Sinne von prozentu-
alen Verteilungen und Quantifizierungen, sondern
auf inhaltliche Reprisentation zielen (vgl. Merkens
1997). Da auch Ergebnisse qualitativer Untersu-
chungen Indizien fiir Trends liefen konnen, spie-
len sie fiir die vorliegende Analyse eine wichtige
Rolle. Die einzige reprisentative Datenquelle stellt
die ,,Erhebung zur beruflichen und sozialen Lage
von Lehrenden in Weiterbildungseinrichtungen*
dar, welche im Auftrag des Bundesministeriums
fiir Bildung und Forschung (BMBF) durchgefiihrt
wurde (WSF 2005). Neuere, repriasentative Daten
zum Weiterbildungspersonal sind nicht vorhanden.

Des Weiteren existieren kleinere empirische Ana-
lysen zur Situation des Personals in der Weiterbil-
dung, wie beispielsweise der Bericht des vom BMBF
von Mai 2007 bis Mai 2009 geforderten For-
schungsprojekts ,,Erhohung der Weiterbildungsbe-
teiligung und Verbesserung der Chancengerechtig-
keit durch Kompetenzforderung von Weiterbildner/
inne/n“ (KomWeit), das vom Institut fiir Pidagogik
der LMU Miinchen mit Unterstiitzung des Erzie-
hungswissenschaftlichen Instituts der HHU Diis-
seldorf durchgefiihrt und in enger Kooperation mit
dem Rat der Weiterbildung (KAW) realisiert wurde
(vgl. v. Hippel/Tippelt 2009). Eine andere Analyse
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dieser Art, die Tendenzen hinsichtlich der Situation
des Personals in der Weiterbildung aufzeigt, ist die
im Auftrag der Max-Traeger-Stiftung von Dobi-
schat/Fischell/Rosendahl 2009 durchgefiihrte Stu-
die ,,Beschaftigung in der Weiterbildung — Prekire
Beschiftigung als Ergebnis einer Polarisierung in
der Weiterbildungsbranche?«

Die Zahl der Personen, die im Weiterbildungs-
bereich titig sind, wird auf iiber eine Million ge-
schitzt (vgl. DIE 2008a, S. 69). Vor dem Hinter-
grund der aktuellen Entwicklungen kann davon
ausgegangen werden, dass die Beschiftigungsver-
hiltnisse von Lehrenden in den nichsten Jahren
prekar bleiben. Hierzu gibt der Abschnitt 2 Aus-
kunft. Vor dem Hintergrund der Umsetzung des
European Qualifications Framework (EQF), des
Bedeutungszuwachses von informell erworbenen
Kompetenzen und der ,neuen Lernkulturen® geht
es in Abschnitt 3 um die unterschiedlichen Auf-
gabenfelder und Titigkeitsbereiche von sowie um
neue Kompetenzanforderungen an Weiterbildner/
innen. Im abschlieffenden Abschnitt 4 werden Qua-
lifikationsanforderungen und Fortbildungsmoglich-
keiten dargestellt.

2. Personalsituation und
Beschaftigtenstruktur

Die Heterogenitit des Weiterbildungspersonals —
unter anderem in Bezug auf den Status, die Beschaf-
tigungssituation, die Aufgaben und die Motive,
in der Weiterbildung titig zu sein — wird zu selten
beachtet. Es wird stattdessen nur von ,,den Lehren-
den“ und ,den Weiterbildner/inne/n“ gesprochen,
ohne die differenten Gruppen genauer zu betrach-
ten. Das Weiterbildungspersonal arbeitet aber zum
einen in verschiedenen Bereichen und zum anderen
unter unterschiedlichen Beschiftigungs- bzw. An-
stellungsverhiltnissen (von Haupt-, Neben- und
Freiberuflichkeit bis zur Ehrenamtlichkeit).

In Bezug auf die verschiedenen Berufsbilder (vgl.
Abb. 1) lasst sich idealtypisch zwischen Leitungs-
personal, das hauptsdchlich fiir Management sowie
Marketing und Offentlichkeitsarbeit zustindig ist,
padagogischen Mitarbeiter/inne/n, die hauptsich-
lich organisatorische und planende Aufgaben iiber-
nehmen, den Lehrenden und dem Verwaltungsper-
sonal unterscheiden (vgl. Wittpoth 2006, S. 176;
Kraft 2009, S. 406).
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Abbildung 1: Berufsbilder in der Erwachsenenbildung (eigene Darstellung)



Verwaltungsmitarbeiter/innen sind dabei ausschliefs-
lich hauptberuflich, d.h. fest angestellt und sozialver-
sicherungspflichtig beschaftigt, wihrend Planende,
Lehrende und auch die Einrichtungsleitungen ne-
benberuflich titig sein konnen. Nebenberuflichkeit
bedeutet, dass die Personen bei einem anderen Ar-
beitgeber fest angestellt und sozialversichert sind
und ihre Titigkeit in der Weiterbildung zusitzlich
ausiiben. Eine Titigkeit bei verschiedenen Einrich-
tungen ohne feste Anstellung, d.h. Freiberuflichkeit,
ist nur bei der Gruppe der Lehrenden zu finden. Eh-
renamtlichkeit ist unter den Lehrenden und in Lei-
tungsfunktionen verbreitet (vgl. DIE 2008a, S. 56).
Es gibt keine Statistik, die alle Beschiftigten in
den verschiedenen Bereichen allgemeiner, politi-
scher und beruflicher Weiterbildung gleichermaflen
beriicksichtigt. Allerdings gibt es Statistiken und
Untersuchungen, die Teilbereiche der Weiterbil-
dung abbilden und Hochrechnungen zur Personal-
situation und Beschiftigtenstruktur zulassen. Die
WSF-Studie (WSF 2005, S. 14) geht unter Berufung
auf eigene Hochrechnungen verschiedener Statisti-
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74%

Tétigkeitsverhéltnisse von Honorarkréften/
Selbststandigen

sozialversicherungspflichtige Beschaftigungs-
verhéltnisse

ehrenamtliche Tatigkeitsverhéltnisse
sonstige Tatigkeitsverhaltnisse

Abbildung 2: Tatigkeits- bzw. Beschéftigungsverhaltnisse
(Quelle: WSF 2005; eigene Darstellung)
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ken und auf eine eigene Erhebung von fast 1,6 Mio.
Beschiftigungs- bzw.- Titigkeitsverhiltnissen im
Weiterbildungsbereich insgesamt aus. Aufgrund der
weit verbreiteten Mehrfachbeschiftigung ist davon
auszugehen, dass die tatsichliche Personenzahl de-
rer, die in der Weiterbildung beschiftigt sind, dar-
unter liegt.

Die grofite Gruppe bilden hierunter die Lehren-
den. Unter Lehrenden werden in der WSF-Studie
alle Beschaftigten in der Weiterbildung gezahlt, die
lehrend, beratend oder planend titig sind. Sie sind
mit 1,35 Mio. Beschiftigungs- bzw. Titigkeitsver-
hiltnissen vertreten. Dies verteilt sich auf 650.000
Personen (vgl. ebd., S. 13ff.). Unter den 1,35 Mio.
Beschiftigungs- und Tatigkeitsverhiltnissen sind le-
diglich 185.000 (14 %) sozialversicherungspflichtige
Beschiftigungsverhiltnisse. 996.000 (74%) sind
Tatigkeitsverhiltnisse von Honorarkraften/Selbst-
standigen und 130.000 (10%) ehrenamtliche Tatig-
keitsverhiltnisse. Aufferdem wurden 39.000 (3%)
sonstige Tatigkeitsverhiltnisse gezahlt, wozu u.a.
Beamte und Zeitarbeitskrifte zihlen (vgl. Abb. 2).

Die Zahl der Weiterbildungseinrichtungen wird
in der WSF-Studie auf 18.800 geschatzt. Dietrich/
Schade/Behrensdorf (2008, S. 21ff.) gehen von
knapp 25.000 Anbietern von Weiterbildung aus. Sie
haben im Rahmen des Projekts ,,Weiterbildungska-
taster knapp 17.000 Einrichtungen erreicht. Exakt
ist die Zahl aufgrund von Problemen bei der Erfas-
sung und bestindigem Wandel im Feld nicht zu be-
stimmen.

Erwartungsgemifs sind die meisten Beschifti-
gungs- bzw. Titigkeitsverhiltnisse von Lehrenden
in grofien Einrichtungen angesiedelt (vgl. Abb. 3).
Demnach arbeiten 63 Prozent in Einrichtungen
mit tber 100 Lehrenden, wohingegen 12,3 Prozent
in Einrichtungen mit 51 bis 100 Lehrenden und
11,1 Prozent bei Einrichtungen mit 21 bis 50 Leh-
renden zu finden sind (vgl. WSF 20035, S. 5).!

Die Anzahl der Mitarbeiter/innen variiert erheb-
lich nach einzelnen Tragern. Mit einer durchschnitt-
lichen Mitarbeiterzahl (einschl. Honorarkrifte und

1 Im Gegensatz zu der iibrigen Darstellung sind hier
Lehrende ausgeschlossen, die im Bereich der Um-
schulung, beruflichen Wiedereingliederung und Be-
rufsvorbereitung beschiftigt sind. Gemeint ist hier-
mit folglich eine Weiterbildung ,,im engeren Sinne*.
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Abbildung 3: Beschaftigungen nach Einrichtungen
(Quelle: WSF 2005; eigene Darstellung)

Ehrenamtliche) von 232 haben die Volkshochschu-
len relativ gesehen den hochsten Personalstand,
gefolgt von den kirchlichen Tragern mit 166 sowie
den arbeitgebernahen Einrichtungen mit 148 Mitar-
beiter/inne/n. Die Spitzenposition, gemessen an der
Gesamtzahl der Beschiftigungs- bzw. Tatigkeits-

verhiltnisse, nehmen mit rund 429.000 bzw. einem
Anteil von 26,9 Prozent die Privatunternehmen ein,
gefolgt von den Volkshochschulen mit 229.000 bzw.
einem Anteil von 14,7 Prozent der Beschiftigungs-
bzw. Tatigkeitsverhaltnisse in der Weiterbildung
(vgl. WSF 2005, S. 39).

Frauen bilden mit 53 Prozent die grofite Gruppe
unter den Lehrenden in Weiterbildungseinrichtun-
gen. Erhebliche Unterschiede in Bezug auf das Ge-
schlechterverhiltnis sind jedoch zwischen den al-
ten und den neuen Lindern festzustellen (vgl. ebd.
S. 46). Im Westen ist die Weiterbildung mit einem
Frauenanteil von 55 Prozent der Beschiftigungs-
bzw. Titigkeitsverhiltnisse hoher als im Osten, wo
er nur bei 46 Prozent liegt (vgl. ebd. S. 37). Hin-
sichtlich ihres Beschaftigungsstatus sind kaum Un-
terschiede zwischen Frauen und Minnern zu beob-
achten. So gesehen sind 48 Prozent der Manner und
52 Prozent der Frauen hauptberuflich in der Weiter-
bildung titig. Das Verhiltnis bei den nebenberuflich
Titigen betragt 46 Prozent zu 54 Prozent. Allerdings
sind Frauen bei der Gruppe der hauptberuflich auf
Honorarbasis in der Weiterbildung titigen Personen
mit einem Anteil von 63 Prozent iiberreprisentiert
(vgl. ebd., S. 46). Zu der Gruppe von Lehrenden,
deren Lage als kritisch einzustufen ist, gehoren also
vor allem Frauen.
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Abbildung 4: Geschlechterverhéltnisse nach Einrichtungen (Quelle: WSF 2005; eigene Darstellung)



In Bezug auf die Art der Beschiftigungs- bzw. Tatig-
keitsverhiltnisse sowie die Art der Einrichtungen sind
weitere Unterschiede festzustellen. Frauen sind insbe-
sondere bei den Volkshochschulen, in der kirchlichen
Erwachsenenbildung (60%) sowie in privaten Un-
ternehmen (59%) uberdurchschnittlich reprasentiert
(vgl. Abb. 4). Das Feld der Kammern und Arbeitge-
berverbande ist mit einem Anteil von 71 Prozent vor
allem durch Minner geprigt (vgl. ebd.).

Das Durchschnittsalter der Lehrenden in der Wei-
terbildung liegt bei 46,6 Jahren (vgl. GEW-Haupt-
vorstand 2006, S. 44). Die 41- bis 50-Jihrigen stellen
mit 34 Prozent die grofste Gruppe der Lehrenden in
der Weiterbildung, gefolgt von 30 Prozent in der Al-
tersgruppe zwischen 51 bis 65 Jahren und 23 Pro-
zent der 31- bis 41-Jahrigen (vgl. ebd., S. 45f.; WSF
2005, S. 47).

Vor dem Hintergrund der Relevanz der betrieb-
lichen Weiterbildung in Bezug auf das Angebot,
die Teilnehmenden und die Kosten tiberrascht die
Datenlage zum Personal, das in der betrieblichen
Weiterbildung titig ist. Uber die von und in Betrie-
ben selbst verantwortete Weiterbildung liegen keine
aktuellen, aussagekriftigen Daten zum eingesetzten
Personal vor. Das Institut der Deutschen Wirtschaft
ging nach einer Erhebung im Jahr 1990 von damals
4.789 hauptberuflich in der betrieblichen Weiterbil-
dung Beschiftigten und 30.156 nebenberuflichen

Personalsituation und Beschaftigtenstruktur

Mitarbeiter/inne/n aus (vgl. Weifs 1990, S. 80; DIE
2008a, S. 57). Forschung zum Personal in der be-
trieblichen Weiterbildung erfolgt allerdings eher am
Rande, so dass nur einige wenige Untersuchungen
zu bestimmten Teilgruppen betrieblichen Weiter-
bildungspersonals und einigen relevanten Aspekten
vorliegen (vgl. Zeuner/Faulstich 2009, S. 283), die
jedoch wenig reprasentativ sind und auf die an dieser
Stelle nicht eingegangen werden soll.

TREND

Die Beschaftigungsverhdltnisse von Lehrenden bleiben
prekdr. Befristete Arbeitsverhaltnisse, verstérkter Einsatz
von Honorarkréften und Honorarkiirzungen sind in der
Weiterbildung inzwischen weit verbreitet. Aufgrund der
wirtschaftlichen Lage und der Kiirzungen bei den staatli-
chen Zuschtissen fiir die Weiterbildung bleiben die Beschaf-
tigungsverhaltnisse von Lehrenden prekar.

Vor dem Hintergrund des Wegfalls bzw. der Kiirzung
von staatlichen Zuschiissen fiir die Weiterbildung
hat sich an der Tatsache, dass die Beschiftigungssitu-
ation in der Weiterbildung als kritisch zu bezeichnen
ist, nichts gedndert (vgl. Kraft 2006; DIE 2008a). Die
unbefristeten Beschiftigungsverhiltnisse, insbeson-
dere von hauptberuflich Lehrenden, nehmen ab, be-
fristete nehmen seit dem Jahr 2004 zu (vgl. Abb. 5).

2.000
1.800
1.600
1.400
1.200
1.000
800
600
400
200

—— HPM unbefristet lehrend

1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008
—— HPM befristet lehrend

HPM lehrend gesamt

Abbildung 5: Entwicklung der unbefristet lehrenden und der befristet lehrenden, hauptberuflichen pddagogischen
Mitarbeiter/innen (Quelle: DIE 1992-2009b; eigene Auswertung)
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Wihrend die Gesamtzahl der hauptberuflichen
padagogischen Mitarbeiter/innen, die vorwiegend
lehrend titig sind, seit 1991 stark abgenommen hat,
hat die Zahl der Kursleitenden in der Zeit stark zu-
genommen (vgl. Abb. 6). Es ist eine Tendenz fest-
zustellen, dass hauptberufliche padagogische Mit-
arbeiter/innen, die vorwiegend lehrend titig sind,
durch Kursleitende (freiberufliches Personal) ersetzt
werden.

Die unsichere Beschiftigung ist das Ergebnis der
Entwicklung von deregulierten Arbeitsmarkten und
flexiblen Beschiftigungsformen, die durch das im
Jahr 1985 verabschiedete Beschiftigungsforderungs-
gesetz forciert wurde. Im Laufe der Jahre haben sich
vielfiltige atypische Beschiftigungsformen ausdiffe-
renziert, wodurch sich die Prekaritit erhoht hat (vgl.
Dobischat/Fischell/Rosendahl 2009, S. 1). Bremer/
Seifert (2007) bezeichnen solche Beschiftigungsfor-
men als prekar, die im Vergleich zum bundesweiten
Medianlohn mindestens um ein Drittel geringeres
Haushaltseinkommen, eine schwankende Beschafti-
gungsstabilitit, keine Unterstiitzung zur beruflichen
(Weiter-)Qualifizierung und/oder keine Absicherung
gegen soziale Risiken wie Krankheit, Arbeitslosig-
keit und Alter aufweisen (vgl. ebd. 2007, S. 4ff.).

Aktuelle Debatten zur Einfithrung eines Min-
destlohns fiir die Weiterbildungsbranche sind die
Antwort auf sich fortsetzende Honorarkiirzungen

in diesem Bereich. Wenngleich keine systematisch
erhobenen Daten zu den Honoraren in der Weiter-
bildung vorliegen und eine bundesweit existierende
grofle Variationsbreite verallgemeinernde Aussa-
gen nur schwer zulisst, so gibt es doch Erhebun-
gen, die auf Kirzungen der Honorare verweisen
(vgl. Abicht 2005; Kraft 2006). Sie belegen, dass
freiberuflich titige Weiterbildner/innen mit einem
Stundenlohn von acht Euro nach Abzug aller So-
zialabgaben unter das Existenzminimum fallen.
Nach Angaben einer von der Max-Traeger-Stiftung
in Auftrag gegebenen Studie betrigt das monatlich
verfiigbare Einkommen der selbststindigen Hono-
rarkrifte zwischen 800 und 1.100 Euro monatlich
(vgl. Dobischat/Fischell/Rosendahl 2009, S. 8). Im
Gegensatz zur allgemeinen Weiterbildung ist die Be-
schiftigungslage der Weiterbildner/innen im beruf-
lichen/betrieblichen Segment weniger unerfreulich.
Hier kann immerhin ein durchschnittliches Netto-
einkommen von 3.300 Euro verzeichnet werden
(vgl. ebd., S. 19).

Die Beschiftigungslage ist auflerdem deshalb
prekar, da die Arbeitsverhiltnisse keine Dauerhaf-
tigkeit und somit keine Beschiftigungssicherheit
bieten. Zudem sieht sich der betroffene Personen-
kreis gezwungen, zunehmend auch die Zeit- und
Kostenaufwendungen fiir die eigene Weiterbildung
zur Erhaltung der Professionalitidt wie auch zur Si-
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Abbildung 6: Entwicklung der Stellenanzahl fiir Kursleitende seit 1991 (Quelle: DIE 1992—2009b; eigene Auswertung)



cherung der Beschaftigung aufzubringen (vgl. BIBB/
DIE 2008a; Ambos 2009).

Es ist davon auszugehen, dass die Hartz-Refor-
men und die damit verbundene Erosion der Wei-
terbildungslandschaft die Beschiftigungsbedingun-
gen seither deutlich negativ beeinflusst haben. Die
genauen Auswirkungen in den vergangenen Jahren
konnen jedoch nur grob und eher auf individuellen
Erfahrungsberichten basierend eingeschitzt werden.
Die Aufnahme der nach den Bestimmungen des
Zweiten und Dritten Sozialgesetzbuchs (SGB) ge-
forderten Weiterbildungsbranche in das Arbeitneh-
merentsendegesetz zu Beginn des Jahres 2009 und
die damit er6ffnete Moglichkeit, Mindestlohne fiir
allgemeinverbindlich zu erkldren, verdeutlicht die
gegenwirtigen politischen Bemithungen, den im
Weiterbildungsbereich anhaltenden Einkommens-
verfall durch eine regulierte Einkommenspolitik
aufzuhalten und die Arbeitsverhiltnisse wieder in
eine geschiitzte Zone zu uberfithren (vgl. Dobi-
schat/Fischell/Rosendahl 2009, S. 4). Wenngleich
am 24. April 2009 die Aufnahme der Weiterbil-
dungsbranche in das Arbeitnehmerentsendegesetz
erfolgte und fiir die sozialversicherungspflichtig
beschiftigten Weiterbildner/innen im Bereich des
SGB II/III sich ein gesetzlicher Mindestlohn abzu-
zeichnen schien, konnte diese positive Prognose
bisher nicht bestitigt werden (vgl. Koob/Radtke
2009). Es wurde von den Tarifvertragsparteien
(ver.di, GEW und BBB) ein gemeinsamer Antrag
auf Allgemeinverbindlichkeitserklarung beim Bun-
desministerium fiir Arbeit und Soziales (BMAS)
gestellt, in dem in punkto Mindestlohn fir Mit-
arbeiter/innen im Bereich Verwaltung Stundenver-
glutungen von 10,71 Euro (West) bzw. 9,53 Euro
(Ost) und fiir pidagogische Mitarbeiter/innen von
12,28 Euro (West) bzw. 10,93 Euro (Ost) festge-
legt sind (vgl. ver.di/GEW/BBB 2008). Doch dieser
Antrag ist bisher nicht bewilligt worden, und es
ist derzeit noch nicht abzusehen, wie es in Sachen
Mindestlohn fiir die Weiterbildungsbranche wei-
tergeht.

Ein weiterer Indikator fiir die prekar bleibenden
Beschiftigungsverhiltnisse der Beschiftigten in der
Weiterbildung ist die Zunahme von Belastungen
durch wachsende Arbeitsanforderungen. Von den
Weiterbildner/inne/n wird zunehmend Flexibilitat
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und zeitlich verdichteter Arbeitseinsatz erwartet.
Sie sind gefordert, ihre Arbeitsstruktur und -organi-
sation einem Strukturwandel in Wirtschaft, Politik
und Gesellschaft anzupassen. Umgang mit hetero-
genen Gruppen, Einsatz moderner Techniken und
Methoden, Reaktion auf demographische Entwick-
lungen sowie hoher Qualititsdruck sind nur einige
Beispiele wachsender Anspriiche, die belastend
wirken. Die Anspriiche an die Weiterbildner/innen
konnen nur durch eine entsprechende Weiterquali-
fizierung befriedigt werden, was aber aufgrund der
finanziellen und zeitlichen Rahmenbedingungen der
Titigkeit kaum oder nur sehr schwer moglich ist.
Aufgrund nicht gesicherter Qualitit der Arbeits-
leistung wichst wiederum die Unsicherheit fiir die
Beschiftigungsaussichten. Und dadurch, dass fiir
den Markt der allgemeinen Weiterbildung zukiinf-
tig geringere offentliche Finanzmittel und sinkende
Teilnehmerzahlen prognostiziert werden, wird sich
die unsichere Lage der hier Beschiftigten zukiinftig
weiter verfestigen (vgl. Dobischat/Fischell/Rosen-
dahl 2009, S. 7).

In der wissenschaftlichen, politischen und 6f-
fentlichen Debatte zum Lebenslangen Lernen fin-
det sich immer wieder die Annahme, dass die Be-
schéftigungssituation des Weiterbildungspersonals
ausschlaggebend dafiir ist, ob Professionalisie-
rungs- und Qualitdtsherausforderungen bewaltigt
werden konnen (vgl. Kremer 2008, S. 3; Leney
2004, S. 145ff.; Lattke/Nuissl 2008, S. 7 und S. 16;
Europiische Kommission 2006, S. 7f.; Dobischat/
Fischell/Rosendahl 2009, S. 28). Dabei wird darauf
verwiesen, dass die problematische Lage hinsichtlich
der Beschiftigungsverhaltnisse negative Auswirkun-
gen auf die Weiterbildungsqualitit hat.

3. Tatigkeiten und Aufgaben

Zu Titigkeiten und Aufgaben in der Weiterbildung
existieren keine reprisentativen Untersuchungen.
Es gibt lediglich eine Reihe von Auflistungen, die
entweder sehr allgemein und grob die wichtigsten
Teilbereiche oder sehr differenzierte Tatigkeitslisten
benennen, die kaum empirisch begriindet und ab-
gesichert sind. Es handelt sich dabei vor allem um
trager- und bereichsspezifische Beschreibungen, die
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Aufgabenfelder

Tatigkeiten

Management

Organisation und Leitung einer Einrichtung, Zielformulierung fiir die Organisation,
Qualitdtsentwicklung/-sicherung, Finanz-/Ressourcenbeschaffung, Koordination unterschied-
licher Arbeits- und Funktionsbereiche, Steuerung, Controlling, Personalentwicklung/-fihrung/
-einsatz, Fortbildungsplanung fir das Personal, Projektakquise und Projektmanagement, Repra-
sentanz und Vertretung der Einrichtung

Marketing und
Offentlichkeitsarbeit
Zielgruppenanalyse

Prasentation der Einrichtung, Pressearbeit, Internetprasenz, Erstellung von Informationsma-
terial, regionale und lokale Vernetzung/Kontaktpflege, kontinuierliche Marktbeobachtung,

Programm- und
Angebotsplanung

Programmplanung:

Angebotsplanung:

auBen, Ressourcensicherung

Bedarfserhebung, Bedarfsanalyse, Zielgruppenanalyse, Programmentwicklung, Programmkon-
zeption, Kommunikation mit Leitung, Finanzplanung;

konkrete Angebotserstellung, Auswahl geeigneter Dozent/inn/en, Koordination und Kommuni-
kation mit Dozent/inn/en, Veranstaltungsorganisation, Information und Service nach innen und

Lehren

Evaluation, Selbstevaluation

Unterrichtsvorbereitung, Erstellung von Materialien, didaktische Planung, Planung des Me-
dieneinsatzes, Durchfiihrung des Seminars/der Veranstaltung, Moderation, Visualisierung des
Lernstoffs, Lernberatung, Lernerfolgskontrolle, Erkennen und Steuerung von Gruppenprozessen,

Beratung Lernberatung:

Weiterbildungsberatung:

Analyse von Lernzielen, Lemereinstufung, Lerntypenanalyse, Lerncoaching;

berufs- oder alltagsbezogene Analyse von Lernbedarfen/-wiinschen, Zusammenarbeit mit
Arbeitsagenturen/Argen, Suche nach passenden Weiterbildungsangeboten

Verwaltungstatigkeiten

Einrichtungen und Kursauswahl

Personalsachbearbeitung, Statistik und Berichtswesen, Auswertungen, Datei-/Aktenverwaltung,
Organisation und Verwaltung von angegliederten Betrieben und Einrichtungen, Infrastruktur-
Management, Informationsbeschaffung, interne Dienstleistungen, Planung/Organisation von
Sonderveranstaltungen, Unterstiitzung der Offentlichkeitsarbeit, (telefonische) Beratung bei

Tabelle 1: Aufgabenfelder und Tatigkeiten von Weiterbildner/inne/n (Quelle: Kraft 2009, S. 408ff.)

meist Plausibilititsniveau haben und auf Praxiser-
fahrungen und -beobachtungen basieren (vgl. Kraft
2006, S. 27ff.).

Kraft (2009) hat jiingst eine systematische Zu-
sammenstellung von haufig benannten Tatigkeitsfel-
dern und Aufgaben von Weiterbildner/inne/n vorge-
legt (vgl. Tab. 1).

Eine empirische Analyse der Tatigkeits- und Auf-
gabenfelder in der Weiterbildung erfolgte im Rah-
men einer Studie von Gruber/Harteis/Kraft (2004).
Die Studie ist zwar nicht reprisentativ, da sie ex-
plorativ angelegt war und selektive Zuginge zum
Feld gewihlt hat. Trotzdem sind die Ergebnisse der
Studie als ,, Tendenz* interessant (vgl. Kraft 2006).
Im Rahmen der Studie wurden 115 Weiterbildner/

innen aus Volkshochschulen und katholischen sowie
evangelischen Erwachsenenbildungsinstitutionen im
Raum Regensburg nach der zeitlichen Aufteilung
ihrer Aufgaben befragt. Die Angaben zur Verteilung
von verschiedenen Tatigkeiten auf die gesamte Ar-
beitszeit ergeben folgendes Bild (vgl. Abb. 7).

Ein Ergebnis der Studie war es, dass die Bedeu-
tung der verschiedenen Titigkeiten im Weiterbil-
dungsbereich vom Beschiftigungsstatus abhingt.
So gesehen sind die Honorarkrifte vornehmlich in
der Lehre titig, wihrend Vollzeitkrifte in erster Li-
nie fir die Planung und Konzeption von Weiterbil-
dungsveranstaltungen zustdndig sind. Teilzeitkrafte
tibernehmen neben der Planung und Konzeption
auch Beratungsaufgaben.
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Abbildung 7: Aufgabenbereiche von Weiterbildner/inne/n (Angaben in Prozent, N = 115) (Quelle: Gruber/Harteis/Kraft

2004; eigene Darstellung)

Beratung und Lernsupport gehoren zu den neuen
Aufgaben fur Lehrende. Vor dem Hintergrund des
selbstgesteuerten Lernens und der ,neuen Lernkul-
turen® wird die verdnderte Rolle der Weiterbildner/
innen herausgestellt, und es werden neue Anforde-
rungen an Weiterbildner/innen formuliert. Zentrale
didaktisch-methodische Prinzipien, wie Aktivie-
rung der Lernsubjekte, Handlungsorientierung und
Gestaltung von Lehr-/Lernsettings, erfordern eine
,neue“ Rolle von Erwachsenenbildner/inne/n: Diese
fungieren nunmehr eher als Lernbegleiter, Initiato-
ren, Begleiter von Lernprozessen (vgl. Kraft/Seitter/
Kollewe 2009; Meisel 2009a).

Aktuelle Bemithungen um die Professionalitits-
entwicklung des Beratungspersonals bestitigen die-
sen Trend. Das Nationale Forum fiir Beratung in Bil-
dung, Beruf und Beschiftigung (nfb) forciert derzeit
die Entwicklung eines eigenen Berufsprofils bzw. die
Implementation eines Rahmenprogramms zur Pro-
fessionalisierung der Beratung (vgl. nfb 2009).

Die zunehmende Bedeutung von Beratung wird
auch durch empirische Studien bestatigt. Aus den im
Rahmen des Projekts ,,KomWeit“ (v. Hippel/Fuchs

2009) durchgefithrten Interviews mit Kursleiter/
inne/n, organisatorisch piadagogischen Mitarbeiter/
inne/n (Verwaltungsmitarbeiter mit pidagogischen
Aufgaben) und hauptberuflich piadagogischen Mit-
arbeitern (HPM) geht hervor, dass Beratung einen
bedeutenden Teil der Arbeitszeit bei befragten Wei-
terbildner/inne/n in allen Bereichen der Weiterbil-
dung ausmacht. Insbesondere Kursleiter/innen wiin-
schen sich sogar mehr Zeit fiir Beratung, die bereits
jetzt schon in der Freizeit der Befragten geleistet
werden misse und nicht als explizit ausgewiesene
kostenpflichtige Dienstleistung angesehen wird. Das
heifSt, dass Beratung als eine wichtige, padagogische
Tatigkeit eingeschitzt wird. Neue Beratungsfor-
mate, wie z.B. die Beratung per E-Mail, nehmen da-
bei neben dem personlichen Kontakt mit den Ziel-
gruppen eine zunehmend wichtiger werdende Rolle
auch im Rahmen von internetbasierten Lernumge-
bungen ein (vgl. v. Hippel 2009, S. 109).

Des Weiteren zeigt sich, dass sich die Aufgaben
des Verwaltungspersonals in der Weiterbildung
verandern. In letzter Zeit wird in diesem Zusam-
menhang vermehrt der Begriff ,organisatorisch

| 83 |



| 84 |

Personal in der Weiterbildung

piadagogische Mitarbeiter/innen“ (OPM) gebraucht
(vgl. Meisel 2009b). Der Begriff OPM wird genutzt,
wenn Verwaltungsmitarbeiter/innen padagogische
Aufgaben wie Beratung tibernehmen. Dies kommt
insbesondere bei grofieren Volkshochschulen vor.
Laut den Ergebnissen der KomWeit-Studie (v. Hip-
pel/Fuchs 2009, S. 76) bestehen die Titigkeitsfelder
der OPM aus:

o Verwaltung,

o Teilnehmerberatung,

o Programmplanung und Veranstaltungsorganisa-

tion,

[e]

Betreuung von Kursleitenden,

[e]

Kooperation mit Partnern sowie

o

Offentlichkeitsarbeit und Qualititsmanagement.

Den grofiten Zeitanteil nehmen dabei Teilneh-
merberatung und Beschwerdemanagement, Pro-
grammplanung/Organisation von Veranstaltungen,
Betreuung von Kursleitenden und die Kooperation
mit Partnern in Anspruch. Dariiber hinaus wird in
den letzten Jahren immer wieder eine verstirkte Be-
deutung von Managementaufgaben diagnostiziert.
Die zunehmende ,,Verbetrieblichung“ der Weiter-
bildungsorganisationen fiihrt zur Integration von
betriebswirtschaftlichen Managementansitzen (vgl.
Meisel 2009a, S. 235).

Angesichts zuriickgehender offentlicher Forde-
rung, der stirker werdenden Dienstleistungsperspek-
tive im Bildungsbereich und vieler konkurrierender
Anbieter sowie des zunehmenden Legitimations-,
Kosten- und Koordinierungsdrucks spielen Netz-
werkstrukturen im Weiterbildungsbereich eine im-
mer wichtiger werdende Rolle (vgl. Mickler 2009,
S. 20). Ferner sind Kooperation und Vernetzung
auch vor dem Hintergrund des Konzepts des Le-
benslangen Lernens anzustreben (vgl. Meisel 2009a,
S. 241). Neben den zahlreichen Kooperationen mit
anderen Weiterbildungseinrichtungen, Betrieben,
Kultureinrichtungen und Beratungsstellen auf der
horizontalen Ebene werden vertikale Vernetzungen
mit den Infrastrukturen frihkindlicher Erziehung,
mit den Schulen oder den Universititen in der Wei-
terbildungspraxis immer wichtiger. Zu nennen sind
hier Kooperationen und Vernetzungen im Feld der
Elternarbeit, im Bereich der Ganztagsschulen und
im Bereich des Seniorenstudiums (vgl. ebd., S. 242).

Vernetzung und Kooperation erméglichen nicht nur
»Synergieeffekte, sondern benétigen personelle
und zeitliche Ressourcen. Netzwerkmanagement
wird als eine prozesshafte, komplexe, vermittelnde
und vielschichtige Aufgabe gesehen und umfasst un-
ter anderem folgende Funktionen und Tatigkeiten:
Netzwerkakteure gewinnen,

gemeinsame Leitmotive und Ziele erarbeiten,
Aufgaben- und Rollenverteilung vereinbaren,
Vertrauen aufbauen,

Kommunikation fordern,

© © © 0 O ©

heterogene Gruppen moderieren und motivieren
sowie

o Ressourcen erkennen und aktivieren (vgl. Mickler
2009, S. 26).

Dabei kann Netzwerkmanagement einerseits als
professionelle Kompetenz und integrativer Bestand-
teil des professionellen Handelns von allen Wei-
terbildner/inne/n und anderseits als eigenstindiger
professioneller Handlungsbereich, z.B. in Form von
explizit koordinierenden Personalstellen, gesehen
werden (vgl. Mickler 2009, S. 32).

Die herausragende Bedeutung von Netzwerkak-
tivititen wird auch durch die Ergebnisse der
KomWeit-Studie bestatigt (vgl. v. Hippel 2009,
S. 112). Demnach haben Vernetzung und Koope-
ration bereits in den letzten finf Jahren an Bedeu-
tung gewonnen, sind aktuell relevant und werden
auch fir die Zukunft als ein wichtiger werdendes
Thema eingeschitzt. Diese Einschitzungen wer-
den sowohl seitens des Einrichtungsmanagements
und der Verbandsleitungen als auch der befragten
HPM und Kursleiter/innen vertreten (vgl. ebd.).
Laut der KomWeit-Studie kann die Kooperation
mit Partnern als neuer wichtiger Bereich des Ti-
tigkeitsprofils von OPM identifiziert werden (vgl.
v. Hippel/Fuchs 2009, S. 76). Vernetzung und Ko-
operation beziehen sich dabei nicht nur auf hori-
zontale und vertikale Netzwerke, sondern auch
auf interne Kommunikation und sind wichtig, um
tber Profile und Images der beteiligten Instituti-
onen bestimmte Zielgruppen besser zu erreichen.
Kooperationen spielen des Weiteren bei der im-
mer wichtiger werdenden Drittmittelakquise eine
wichtige Rolle (vgl. v. Hippel 2009, S. 99ff.). Netz-
werkaktivititen konnen dabei nicht nur als Reak-



tion auf Verianderungen, sondern auch als eine
Chance gesehen werden.

TREND

Die Gestaltung und Organisation von Netzwerken wird ne-
ben Leitung, Planung, Beratung und Lehre zu einem wich-
tigen Tatigkeitsfeld von Weiterbildner/inne/n. Ausgeprégte
Kompetenzen im Bereich des Netzwerkmanagements sind
dabei unerlasslich.

Auch dem Bereich der Erfassung von Kompeten-
zen kommt erhohte Bedeutung zu. In allen Bil-
dungsbereichen ist heute eine Orientierung an
Lernergebnissen zu beobachten. Fiir den Bereich
der Weiterbildung ruft Faulstich (2008) sogar eine
,kompetenzorientierte Wende“ aus. Kompeten-
zerfassung wird als ein neues Geschiftsfeld und
als praktisches Problem pidagogischen Handelns
bezeichnet. Die Argumentationsstrange sind dabei
verschieden. Laut Gnahs (2009, S. 153) muss vor
dem Hintergrund des Bedeutungszuwachses des
informellen Lernens ein Umdenkprozess auf der
Einrichtungsebene einsetzen, so dass neben Pla-
nung und Durchfiihrung von Weiterbildungsver-
anstaltungen zukiinftig immer mehr die Beratung
von ,Quereinsteigern“ und die Dokumentation
und Zertifizierung von informell erworbenen Kom-
petenzen als eine Kerntitigkeit von Weiterbildner/
inne/n gesehen wird. Entwicklung von Kompetenz-
kriterien, Zertifizierung von Kompetenzen und Be-
ratungsleistungen werden auch von Haase (2007)
insbesondere vor dem Hintergrund der Umsetzung
des Europiischen Qualifikationsrahmens als neue
Herausforderungen fiir Erwachsenenbildner/innen
beschrieben.

Demgegeniiber betonen andere Autoren die Bedeu-
tung von diagnostischer Kompetenz im Kontext der
yneuen Lernkulturen®. So weist Klingovsky (2004,
S. 19) darauf hin, dass sich professionelles Handeln
in der Weiterbildung ,,zukiinftig nicht nur an metho-
dischen und didaktischen, sondern dariiber hinaus an
diagnostischen Kompetenzen hinsichtlich der Ana-
lyse und Entwicklung von je individuellen Lernpro-
zessen in der Erwachsenenbildung® bemessen wird.
Und auch Gieseke (2002, S. 206) zufolge sind ,,di-
agnostische Fihigkeiten, gegenstandsbezogenes Wis-

Tatigkeiten und Aufgaben

sen, Deutungskompetenz, evaluative Instrumente
notwendig fiir die Programm- und Kursplanung, fiir
interaktive Prozessverlidufe sowie fiir die Wirkungs-
kontrolle, Evaluation und Qualititssicherung.

Wie ,,diagnostische“ Kompetenz zu definieren ist,
muss noch erortert werden. In anderen Bildungs-
bereichen und in anderen Lindern ist die Debatte,
nicht zuletzt seit der Diskussion der Befunde von
PISA im Jahr 2000, bereits viel weiter fortgeschrit-
ten (vgl. Helmke/Hosenfeld/Schrader 2004). So
gibt es beispielsweise im Bereich der Lehrerbildung
bereits Modelle einer diagnostischen Kompetenz,
welche diese in einzelne Bausteine und Elemente
ausdifferenzieren und Ansitze der Kompetenzforde-
rung beinhalten (vgl. ebd.; Jager 2007; Abs 2007;
Hascher 2008). Diese Modelle diagnostischer Kom-
petenz werden auch in der Erwachsenenbildung re-
zipiert (vgl. Strauch/Juitten/Mania 2009).

TREND

Die Sichtbarmachung, Beurteilung, Dokumentation, Bi-
lanzierung und Zertifizierung von Kompetenzen wird
vor dem Hintergrund der Umsetzung des EQF/DQR, des
Bedeutungszuwachses von informell erworbenen Kompe-
tenzen und der neuen Lernkulturen zu einem wichtigen
Tatigkeitsfeld von Weiterbildner/inne/n.

Die Bedeutungszunahme von Kompetenzerfassung
wird von empirischen Studien bestatigt. Aus Sicht
der im Rahmen des Projekts ,,KomWeit* befrag-
ten Experten (Einrichtungsmanagements und Ver-
bandsleitungen) wird die Beratung, Betreuung und
Durchfithrung von Kompetenzerfassung bzw. die
Zertifizierung von erworbenen Kompetenzen als
ein mogliches neues Aufgabengebiet von Weiter-
bildner/inne/n gesehen (vgl. v. Hippel 2009, S. 94).

Auch die Vielzahl von Forschungsprojekten zur
Kompetenzerfassung, die in der jiingeren Vergan-
genheit durchgefihrt wurden, macht die Relevanz
des Themas deutlich. Beispielhaft seien hier das
Schwerpunktprogramm ,,Kompetenzmodelle zur
Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bi-

113

lanzierung von Bildungsprozessen‘“ des Senats der
Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) (vgl.
Klieme/Leutner 2006) sowie das Forschungs- und

Entwicklungsprogramm ,,Lernkultur Kompeten-
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zentwicklung® der Arbeitsgemeinschaft Betrieb-
liche Weiterbildungsforschung e.V. genannt (vgl.
Arbeitsgemeinschaft QUEM 2007).

4. Qualifizierung und Fortbildung

Die Lehrenden, die in immer grofferer Zahl und in
immer mehr Segmenten der Weiterbildung tatig sind,
verfiigen in der Mehrzahl tiber ein hohes Maf$ an
Qualifikationen und ein breites Kompetenzspektrum.
Sie aktualisieren ihre Qualifikationen und erweitern
ihre Kompetenzen durch regelmifSige Fortbildungen.
Die Bemithungen zur Entwicklung der Professionali-
tat sind grofS. Zwar gibt es keine aktuellen Studien zu
formalen Qualifikationen der Lehrenden, es zeichnet
sich aber durch die Ausdifferenzierung und Speziali-
sierung von Studien- und Fortbildungsangeboten der
Trend ab, dass die formalen Qualifikationen der Leh-
renden zunehmen (vgl. DIE 2008a, S. 78).

Nach Befunden der WSF-Studie aus dem Jahr
2005 verfiigen 73 Prozent aller Lehrenden iiber
einen akademischen Abschluss (vgl. Abb. 8), fast
26 Prozent besitzen einen anderen beruflichen Ab-
schluss (Lehre, Fachschule) und nur gut ein Prozent
weisen gar keinen Abschluss auf.

1% ‘l

26%

73%

akademischer Abschluss
(Universitat oder Fachhochschule)

beruflicher Abschluss (Lehre, Fachschule)
kein Abschluss

Abbildung 8: Formale Qualifikation der Lehrenden
(Quelle: GEW-Hauptvorstand 2006, S. 47;
eigene Darstellung)

Die Studie belegt, dass die Lehrenden in einem
hohem Mafle pidagogische Vorerfahrungen und
Qualifikationen in die Arbeit einbringen: 19 Pro-
zent haben ein Lehramtsstudium absolviert, weitere
19 Prozent verfiigen tiber einen anderen padagogi-
schen Studienabschluss, 21 Prozent haben triger-
spezifische Fortbildungen durchlaufen, 28 Prozent
bringen eine padagogische Ausbildung aus ande-
ren Kontexten mit, 34 Prozent verfiigen tiber keine
nachweisbaren piddagogischen Qualifikationen. Die
pidagogische Qualifikationsstruktur der freiberuf-
lich Lehrenden ist noch ausgeprigter: 41 Prozent
besitzen einen pidagogischen (Lehramts-)Studien-
abschluss, dariiber hinaus haben 24 Prozent triger-
spezifische Fortbildungen absolviert und 31 Prozent
verfiigen iiber piadagogische Qualifikationen aus
anderen Kontexten. Nach Geschlechtern differen-
ziert weisen Frauen eine etwas hohere padagogische
Qualifikation und zusitzliche Spezialisierung auf
(80% zu 72%) (vel. DIE 2008a, S. 79).

Die Bachelor- und Master-Studienginge (BA/MA)
tragen den vielfaltigen Aufgaben sowie Anforderun-
gen durch die Entstehung neuer Titigkeitsfelder
innerhalb des Weiterbildungsbereichs Rechnung
und differenzieren sich dementsprechend weiter
aus. Wihrend bei BA-Studiengidngen im Bereich
der Erwachsenen- und Weiterbildung erziehungs-
wissenschaftliche Studienginge mit (wenigen) er-
wachsenenpiadagogischen Aspekten oder Modulen
dominieren, nimmt die Zahl der spezialisierten MA-
Studienginge in diesem Bereich zu. Beispiel fiir die
Einrichtung spezialisierter Studiengénge lassen sich
sowohl in Deutschland als auch in Europa finden.

BEISPIEL

Exemplarische Auswahl unterschiedlich spezialisierter Stu-

diengange in Europa:

o Studiengang Alphabetisierung/Grundbildung an der PH
Weingarten (PROFESS)

o Master in Weiterbildung und Bildungstechnologie an

der Universitat Erfurt

Bachelor in Laurea in Scienze della formazione continua

e tecnologie dell'istruzione an der Universitdt in Florenz/

[talien



o Master (MSq) in International Vocational Education an
der Technischen Universitdt Magdeburg

o Master in Adult Literacy, Lifelong Learning and Deve-
lopment: International Perspectives an der University of
East Anglia/GroBbritannien

Bezogen auf den europdischen Kontext, wirkt sich
der Bologna-Prozess und dessen Umsetzung in den
einzelnen Lindern jedoch unterschiedlich aus: In
Deutschland findet sich eine stirkere Tendenz in
Richtung Spezialisierung als beispielsweise in Ita-
lien oder Grofsbritannien. In Deutschland wurden
bei gleichzeitiger Umstellung von einem ein- auf ein
zweistufiges System keine inhaltlichen Standards
aufgestellt, wohingegen beispielsweise in Italien die
moglichen inhaltlichen Kategorien von BA/MA-Stu-
diengdngen per Gesetz festgelegt wurden.

TREND

Im Kontext des Bologna-Prozesses haben sich Studien-
gange und -abschliisse im Bereich der Qualifikationen
der Lehrenden, der padagogisch Planenden sowie der
Verwaltungsmitarbeiter/innen verdndert und noch weiter
ausdifferenziert. Es existiert eine breite Landschaft von spe-
zialisierten Studiengdngen und Fortbildungsangeboten, die
den differenzierten Tétigkeitsbereichen und den damit ver-
bundenen Qualifikationsanforderungen Rechnung tragen.

Auch hinsichtlich der Fortbildungen fiir einzelne
Tatigkeitsfelder ist eine Spezialisierungstendenz
festzustellen. Es existiert eine zunehmende Zahl von
Fortbildungsangeboten und -modulen fiir einzelne
Zielgruppen bezogen auf die Titigkeitsfelder. Ein
Beispiel hierfiir sind die Fortbildungsmodule, die
im Projekt ,ProGrundbildung® entwickelt wur-
den oder die praxisbegleitende Weiterbildung ,,Bil-
dungsberatung und Kompetenzentwicklung® fiir in
der Beratung Titige, die im Rahmen des Programms
»Lernende Regionen® entstanden ist.

Das groffere Angebot und die weitreichenden
Maoglichkeiten zur Kombination von BA- und MA-
Studiengidngen werden zu einer Vielfalt und hohe-
ren Spezialisierung der Qualifikationsprofile fiihren.
Problematisch sind die verschiedenen Zugangs- und
Qualifizierungswege auch insofern, als eine Vielzahl
von Zertifikaten, Bescheinigungen und Abschliissen

Qualifizierung und Fortbildung

existiert, die kaum miteinander vergleichbar sind
(vgl. Kraft/Seitter/Kollewe 2009, S. 46). Diese Viel-
falt entspricht einerseits der Vielzahl von Aufgaben,
andererseits ist sie aber auch Ausdruck einer defi-
zitdren Situation bezogen auf Professionalitit, Stel-
lenausstattung und Kontinuitat der Tatigkeiten des
Personals in der Erwachsenenbildung.

Die Initiativen zur Weiterqualifizierung des Per-
sonals beziehen sich auf alle Statusgruppen. Die An-
gebote erweitern sich mit den erhohten Anforderun-
gen an die Qualifikation des Personals und mit Blick
auf die Qualitit. Es gibt Fortbildungsangebote der
Volkshochschulverbinde und Volkshochschulen,
der kirchlichen Triger, der wirtschaftsnahen Ver-
bande/Einrichtungen, der Gewerkschaften/gewerk-
schaftsnahen Einrichtungen, von kommerziellen/
gewerblichen/freien Anbietern und Hochschulen.
Das Angebot ist dabei wenig transparent.

4.1 QUALIDAT

Einen Uberblick iiber Fortbildungsangebote und
Konzepte fiir Weiterbildner/innen verschafft die
Datenbank QUALIDAT des DIE (vgl. Kraft/Seitter/
Kollewe 2009). Diese Datenbank erfasst die Fort-
bildungen und Angebote, die sich speziell an die in
der Weiterbildung Titigen wenden, biindelt Qua-
lifizierungsangebote von Weiterbildungsverbdnden
und stellt Recherchemoglichkeiten zur Verfiigung.
Bezogen auf den gesamten Fortbildungsmarket fiir das
Weiterbildungspersonal bildet QUALIDAT allerdings
nur einen Ausschnitt ab (vgl. Laux 2008). Wenn-
gleich sich aufgrund des ausschnitthaften Charakters
der Datenbank keine belastbaren Trends ableiten las-
sen, so konnen jedoch einige Tendenzen beziiglich der
Themen des Kursangebots, der Kursform sowie der
Kursdauer beschrieben werden. Grundsitzlich kon-
nen fiir die Entwicklungen immer auch Erfassungsef-
fekte eine ausschlaggebende Rolle spielen.

Die Themen des Fortbildungsangebots sind viel-
filtig. Abbildung 9 bietet einen Uberblick iiber die
Themen der Kurse bezogen auf die Jahre 2007 bis
2009. Die Verhiltnisse der Kurszahlen bleiben tiber
die Jahre weitestgehend konstant.

Bei den in der Datenbank verzeichneten Angebo-
ten gibt es neben fachlicher bzw. fachdidaktischer
Fortbildung (wie Fremdsprachenunterricht, Gesund-
heitsbildung, Deutsch als Fremdsprache) die meisten
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Angebote in den Bereichen Kommunikation/Konflikt
und Lernen/Lernkultur. Es wird von verschiedenen
Autor/inn/en angenommen, dass die Tatigkeitsberei-
che des Weiterbildungsmanagements, der Offentlich-
keitsarbeit und der Beratung immer wichtiger werden
(vgl. v. Hippel/Tippelt 2009). Ein direkter Zusam-
menhang in der Ausprigung der Kursangebote zu
diesen Themen zeichnet sich bisher jedoch nicht ab.
Bezogen auf die Kursform ist festzustellen, dass der
Prisenzunterricht weiterhin dominant ist. Blended

Learning, E-Learning bzw. Web Based Training und
Fernunterricht bleiben nach wie vor eher marginale
Erscheinungsformen (vgl. Abb. 10).

Was die Dauer der Fortbildungskurse betrifft,
ist fur den Zeitraum der Jahre 2007 bis 2009 die
Kurzzeitform der eintdgigen Veranstaltungen tiber-
proportional hoch und in erheblichem Abstand ge-

folgt von zwei- bis dreitigigen Veranstaltungen (vgl.
Abb. 11).
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Abbildung 9: Themen der Kurse (Quelle: QUALIDAT; eigene Auswertung)
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5. Fazit und Ausblick

Insgesamt erschwert es die defizitire Datenlage zu
Fortbildungen und Qualifizierungen fir Weiterbild-

2 Zu beachten ist, dass in der Datenbank nur selten die
Anzahl der Stundeneinheiten angeben wird. So kann
ein Tagesangebot zwischen drei Stunden bis hin zu
neun Stunden schwanken oder ein Wochenangebot,
das als Bildungsurlaub mit fiinf mal acht Stunden an-
gelegt ist, eine hohere Intensitidt haben als ein Kurs,
der im Laufe eines Monats an drei Wochenenden mit
jeweils halben Tagen durchgefiihrt wird.

ner/innen, valide Aussagen zu Trends in diesem Be-
reich zu machen. Sowohl die Struktur der Anbieter
sowie die Angebote an sich sind als duflerst hetero-
gen und unibersichtlich zu bewerten. Zertifikate,
Abschliisse oder Bescheinigungen sind nicht trager-
iibergreifend geregelt, wodurch eine flichendeckende
Giiltigkeit und Anerkennung nicht gewahrleistet ist
(vgl. v. Hippel/Tippelt 2009). Grundsitzlich fihrt die
Tatsache, dass der Arbeitsmarkt des Weiterbildungs-
systems nach wie vor nicht durch qualifikatorische
Zugangsvoraussetzungen reglementiert ist, sondern
sich durch eine offene Gestaltung auszeichnet, dazu,
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dass Qualifikations- und Fortbildungsangebote wei-
terhin differenziert bleiben.

Um die Qualitit im Weiterbildungsbereich zu
erhohen, wird die Frage der Professionalisierung
des Weiterbildungspersonals breit diskutiert. Die
Situation verscharft sich noch hinsichtlich der Aus-
weitung des Tatigkeitsspektrums (vgl. Kraft 2009;
Nuissl 2005). Um die Transparenz von Zertifikaten,
Abschliissen oder Bescheinigungen zu verbessern,
scheint es angemessen, die bestehenden Fortbildun-
gen und Qualifizierungen in ein tibergeordnetes Mo-
dell der Professionalititsentwicklung zu integrieren.
Bei der Umsetzung eines solchen Konzepts ist es an-
geraten, sich an spezifischen Weiterbildungskompe-
tenzen zu orientieren und einen einheitlichen Kom-
petenzrahmen fir Weiterbildner/innen festzulegen.
Denn gegenwirtig existiert noch kein einheitliches
Kompetenzprofil von Weiterbildner/inne/n, sondern
nur mehr eine Vielzahl von trager- bzw. bereichs-
spezifischen Kompetenzprofilen von nationaler oder
internationaler Reichweite.

Beispielhaft seien hier das Portfolio ,Kompe-
tenzprofil — Lehren in der Volkshochschule“ des
Deutschen Volkshochschul-Verbandes e.V. und der
Landesverbinde der Volkshochschulen (2008) so-
wie das sogenannte Europiische Kompetenzprofil
fir Weiterbildner im E-Tutor-Sektor (vgl. Harbot-
Massow 2002) genannt. AufSerdem existieren Kom-
petenzkataloge, welche im Kontext verschiedener
Forschungsvorhaben entwickelt wurden. Im Projekt
VINEPAC (validation of informal and non-formal
psycho-pedagogical competencies of adult educa-
tors), in dem unter anderem das DIE mitgewirkt hat,
wurde beispielsweise ein sehr differenziertes Kom-
petenzprofil entwickelt (vgl. Strauch 2008). Speziell
auf den Bereich der betrieblichen Weiterbildung be-
ziehen sich die Kompetenzkataloge von Sorg-Barth
(2000) und Reichert (2007).

Mit Blick auf die internationalen bzw. europii-
schen Entwicklungen — insbesondere auf die Arbeit
am Europiischen Qualifikationsrahmen (EQR) und
die Bemithungen um dessen je nationale Umsetzung
— ist absehbar, dass sich die 6ffentliche wie fachliche
Diskussion um Kompetenzen noch einmal intensivie-
ren wird (vgl. Kraft/Seitter/Kollewe 2009). Sollte sich
auch der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR)
etablieren, so ist davon auszugehen, dass sich daraus

neue Herausforderungen fiir die Professionalitéts-
entwicklung des Weiterbildungspersonals ergeben.
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Angebots- und Themenstrukturen

Das Weiterbildungsangebot kann als manifester
Ausdruck eines breiten Spektrums von Weiterbil-
dungsbedarfen und Lerninteressen unterschiedli-
cher Gruppen von Akteuren und Nachfragenden
verstanden werden. Dabei geht es sowohl um die
Befriedigung aktueller und kurzfristiger Lern- und
Weiterbildungsbediirfnisse als auch um die Vermitt-
lung von Kompetenzen fiir noch weniger scharf um-
rissene, zukiinftige Anforderungen. Diese Bedarfe
und Anforderungen verweisen v.a. auf die Weiterbil-
dungsthemen, also die Inhalte, zu denen Erwachsene
lernen wollen oder miissen.

Themenstrukturen und -entwicklungen stehen
im Mittelpunkt der folgenden Analyse von Trends
in den Angebots- und Themenstrukturen. Dabei
werden zum einen verschiedene Bereiche der Wei-
terbildung auf ihre Themenschwerpunkte hin be-
leuchtet (Kap. 2). Zum anderen werden kurz- und
langerfristige Entwicklungslinien innerhalb einiger
ausgewdhlter Themenkomplexe anhand der Statis-
tik fiir die Volkshochschulen (VHS) des Deutschen
Instituts fur Erwachsenenbildung (DIE) nachge-
zeichnet (Kap. 3). Ein Ausblick auf Weiterbildung
jenseits traditioneller Veranstaltungsformen be-
schliefSt das Kapitel (Kap. 4). Vor dem Hintergrund
der aktuellen wirtschaftlichen Krisensituation wird
aber zunichst der Frage nachgegangen, wie sich
das Weiterbildungsangebot in den letzten Jahren in
Deutschland quantitativ entwickelt hat — insgesamt
und in den verschiedenen Angebots- bzw. Anbieter-
segmenten, und inwieweit sich Auswirkungen der
Wirtschaftskrise zeigen (Kap. 1).

Zentrale statistische Datenquellen dieser Analyse
sind sowohl Befunde aus Individualbefragungen
der Bevolkerung zu ihren Weiterbildungsaktivitdten
als auch Ergebnisse aus Erhebungen bei Weiterbil-
dungsanbietern. Herangezogen werden zudem Da-
ten aus Erhebungen bei Betrieben, die bezuglich der
von ihnen verantworteten Weiterbildung eine Dop-

pelfunktion als Anbieter und als Nachfrager bzw.
Kunde wahrnehmen.

Unter methodischen Gesichtspunkten ist zu be-
riicksichtigen, dass diese Quellen von unterschied-
licher Reichweite und Aussagekraft sind. Sie dif-
ferieren sowohl hinsichtlich ihrer Bezugsgroffen
(z.B. Verband, offentlich geforderte Weiterbildung
eines Bundeslandes, reprisentative Befragungen)
als auch bezogen auf ihre Erhebungsmerkmale (z.B.
durchgefiihrte oder besuchte Veranstaltungen, Un-
terrichts- oder Teilnahmestunden, Teilnahmefille
oder Einschitzungen zur Bedeutung von Themen).
Hinzu kommen die sehr unterschiedliche Kategori-
sierung von Themen und ihre Zusammenfithrung in
mehr oder weniger ausdifferenzierten Systematiken,
wobei zusitzlich die in Deutschland traditionelle
Abgrenzung zwischen allgemeiner und beruflicher
Weiterbildung zum Tragen kommt.

Im Folgenden werden die konkret genutzten, sta-
tistischen Datenquellen kurz vorgestellt.

Fur das Berichtssystem Weiterbildung (BSW) wer-
den regelmifig seit 1979 Reprisentativbefragungen
der Bevolkerung im Alter von 19 bis 64 Jahren zu ih-
ren Weiterbildungsaktivititen durchgefiihrt. Fir die
Erhebungen ab 1988 wurden auch Angaben zu den
Themen der in den zuriickliegenden zwolf Monaten
besuchten Weiterbildungsveranstaltungen im Bereich
der allgemeinen bzw. beruflichen Weiterbildung und
zum Zeitaufwand erhoben. Letztere konnen fir die
Abschitzung des Gesamtvolumens der (formalen)
Weiterbildung herangezogen werden (vgl. Kuwan
u.a. 1990, S. 79ff. und 2006, S. 56ff.). Die in Ver-
bindung mit der BSW-Befragung 2007 durchgefiihrte
Erhebung zum europdischen Adult Education Survey
(AES) beriicksichtigt ebenfalls Zeitaufwand und The-
men- bzw. Lernfelder, allerdings anders systematisiert
(vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008).

Aussagekriftige amtliche Statistiken zu Wei-
terbildungsanbietern, ihrem Angebot und dessen
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Themenstrukturen existieren lediglich in einigen
Bundeslandern fiir die auf Basis landesgesetzlicher
Regelungen geforderte Weiterbildung. Dies gilt
gegenwirtig fiir Bayern, Rheinland-Pfalz und das
Saarland. Diese Statistiken enthalten u.a. Informa-
tionen zu Veranstaltungen, Unterrichtsstunden und
Teilnahmefillen, auch differenziert nach Themen-
bereichen. Uneinheitliche Systematiken dieser The-
menbereiche erschweren allerdings die Vergleich-
barkeit (vgl. Bayerisches Landesamt fiir Statistik
und Datenverarbeitung 2004-2009; Statistisches
Landesamt Rheinland-Pfalz 2003-2009; Ministe-
rium fir Bildung, Kultur und Wissenschaft 1998,
2003; Statistisches Amt Saarland 2006-2009).

Die zentrale anbieterbezogene Datenquelle ist
die Volkshochschul-Statistik, die das DIE seit 1962
fuhrt. Sie beruht auf einer jihrlich bundesweit
durchgefiihrten Vollerhebung des realisierten Ange-
bots und umfasst u.a. Daten zu verschiedenen For-
men von Veranstaltungen, zum Unterrichtsstunden-
volumen sowie zu Teilnahmefillen (Belegungen).
Sie ist nach sechs verschiedenen Programm- bzw.
Themenbereichen differenziert. Neben der Nutzung
langer Zeitreihen bietet die Volkshochschul-Statistik
die Moglichkeit, die Entwicklung einzelner Themen
innerhalb der Programmbereiche analysieren zu
konnen (vgl. Reichart/Huntemann 2009).

Zu den dariiber hinaus vorhandenen bzw. genutz-
ten Leistungsstatistiken von Weiterbildungsanbie-
tern gehoren die Weiterbildungsstatistik im Verbund
sowie die Fernunterrichtsstatistik, die ebenfalls vom
DIE seit einigen Jahren erstellt werden. Orientiert
an den Erhebungsmerkmalen der Volkshochschul-
Statistik umfasst die Verbundstatistik Daten der in
ihr zusammengeschlossenen Partner Arbeitskreis
deutscher Bildungsstitten (AdB), Bundesarbeitskreis
Arbeit und Leben (BAK AL), Deutsche Evangeli-
sche Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung
(DEAE) und Katholische Bundesarbeitsgemein-
schaft fir Erwachsenenbildung (KBE) (vgl. Wei-
land/Weifd 2009). Die zunichst vom Statistischen
Bundesamt gefiihrte Fernunterrichtsstatistik enthilt
zwar auch themenbezogene Angaben, diese bleiben
aber aufgrund der relativ geringen Reichweite hier
unberiicksichtigt (vgl. Weifs 2009a).

In diesem Kontext sind des Weiteren die jahrli-
chen Verbandsumfragen des Wuppertaler Kreises

unter seinen rund 50, vor allem in der beruflichen
Weiterbildung von Fach- und Fihrungskriften ta-
tigen Mitgliedseinrichtungen zu nennen, denen in
Bezug auf Angebotsentwicklungen Veranstaltungs-
zahlen, Angaben zu Umsatzentwicklungen und zu
wechselnden Themenschwerpunkten zu entnehmen
sind (vgl. Wuppertaler Kreis 2005-2009). Auch der
Deutsche Industrie- und Handelskammertag (DIHK)
erhebt und publiziert jahrlich Daten zu den Veran-
staltungen und zum Unterrichtsstundenvolumen der
zugehorigen Weiterbildungsanbieter — ebenfalls nach
Themenbereichen differenziert (vgl. DIHK 2009).
Unterschiedliche Anbieter erfassen die zum wie-
derholten Male durchgefithrten Befragungen der
Arbeitsgemeinschaften fir berufliche Fortbildung
in Baden-Wiirttemberg unter ihren rund 500 Mit-
gliedern. Gegenstand der Erhebungen sind u.a. Um-
satzentwicklungen und Themenschwerpunkte (vgl.
Regionalbiiros der Arbeitsgemeinschaften fiir beruf-
liche Fortbildung 2008, 2009).
Verbandstibergreifende bundesweite Daten fiir
die berufliche Weiterbildung liefern die jihrlichen
Studien iiber den deutschen Weiterbildungsmarkt im
Auftrag des Verlags managerSeminare. Sie beinhal-
ten drei methodisch und inhaltlich unterschiedlich
ausgerichtete Teile: eine themenspezifische Auswer-
tung von Seminarankiindigungen sowie schriftliche
Befragungen von Weiterbildungsanbietern und Per-
sonalverantwortlichen in Unternehmen zu Struktur
und Entwicklung des Weiterbildungsmarktes bzw. zu
Bedarfen und Trends in der betrieblichen Weiterbil-
dung (vgl. Graf 2009). Wahrend Graf eher kleine,
kommerziell ~arbeitende ~ Weiterbildungsanbieter
erfasst, konzentrieren sich die sogenannten Liinen-
donk-Studien, die u.a. Umsatzentwicklungen in ver-
schiedenen Marktsegmenten nachgehen, auf grofiere
und mittlere Unternehmen (vgl. Streicher 2009).
Uber die groflte bundesweite Datenbasis fiir ver-
schiedenste Anbieter von Weiterbildung diirften
das DIE und das Bundesinstitut fur Berufsbildung
(BIBB) aus ihren jahrlichen Befragungen im Rah-
men des wbmonitor verfiigen, die die Institute seit
2007 gemeinsam realisieren.! Neben Struktur- und

1 Zuvor hat das BIBB seit 2001 die Umfragen in Ei-
genregie und konzentriert auf Anbieter beruflicher
Weiterbildung durchgefiihrt.



Leistungsdaten, die auch Informationen tber in-
haltliche Angebotsschwerpunkte umfassen, werden
regelmialig Angaben zur wirtschaftlichen Stim-
mungslage erhoben. Ein jihrlich wechselnder Fra-
genkomplex geht einem aktuellen Thema nach. Bei
der Umfrage 2009, an der sich 1.525 Anbieter betei-
ligt haben, standen Marktbehauptungsstrategien im
Mittelpunkt (vgl. Koscheck/Feller 2009).2

Genutzt wurden schlieflich Ergebnisse aus regel-
mifSigen Befragungen von Unternehmen zu ihren
betrieblichen Weiterbildungsaktivititen. Dazu ge-
horen die Erhebungen des Instituts der deutschen
Wirtschaft (IW), des Instituts fiir Arbeitsmarkt- und
Berufsforschung im sogenannten IAB-Betriebspanel
sowie die europdischen Untersuchungen zum Conti-
nuing Vocational Training Survey (CVTS). Diesen Er-
hebungen sind allerdings nur eingeschrankt Informa-
tionen zum Umfang und zu den Themen betrieblicher
Weiterbildung zu entnehmen. Aufferdem liegen ihnen
unterschiedlich weite Begriffsdefinitionen von Wei-
terbildung zugrunde (vgl. Fischer u.a. 2008; Lenske/
Werner 2009; Statistisches Bundesamt 2008).

1. Angebotsvolumen

Aussagen zum Gesamtvolumen des Angebots und
seiner Entwicklung in Deutschland lassen sich auf
Basis der vorhandenen Statistiken zur Anbieterseite
von Weiterbildung nicht treffen. Hilfsweise wird da-
fiir im Folgenden auf die Daten des Berichtssystems
Weiterbildung (BSW) bzw. Adult Education Survey
(AES) zuriickgegriffen. Diese kénnen — zumindest
fiir verschiedene Jahre - als einzige Gesamtdarstel-
lung betrachtet werden. Anschliefend werden fiir
die verschiedenen Angebotssegmente exemplarisch
Entwicklungen aufgezeigt.

1.1 Volumen der allgemeinen und
beruflichen Weiterbildung

Im Rahmen des BSW/AES wird das Weiterbildungs-

volumen eines Jahres definiert als nachgefragte Ge-

2 2010 geht es um die Regulierung des Weiterbildungs-
marktes durch verschiedene Anerkennungen und
Zulassungen. Nihere Informationen dazu auch unter
www.wbmonitor.de.

Angebotsvolumen

samtstundenzahl, die pro Jahr in Weiterbildungsver-
anstaltungen verbracht wird. Auf die Bevolkerung
hochgerechnete Zahlen sind aufgrund der zugrun-
deliegenden Stichprobengrofe als Niherungswerte
anzusehen. Vergleiche der Ergebnisse im Zeitverlauf
und firr die jiingere Vergangenheit sind dadurch er-
schwert, dass die fiir Weiterbildung aufgewendete
Zeit in den Erhebungen zwischen 1997 bis 2003
ausschliefSlich fiir den Bereich der formal organisier-
ten beruflichen Weiterbildung ermittelt wurden (vgl.
Kuwan u.a. 2006, S. 56; v. Rosenbladt/Bilger 2008,
S. 70; Kuwan u.a. 2000, S. 60).

Den aktuellen Ergebnissen des AES zufolge betrug
im Jahr 2007 das auf die Bevolkerung im Alter zwi-
schen 19 und 64 Jahren hochgerechnete Weiterbil-
dungsvolumen 1,7 Mrd. Stunden (vgl. Abb. 1), das
bedeutet rund 34 Stunden pro Kopf. Ausschlielich
bezogen auf die Personen, die 2007 an Weiterbildung
teilgenommen haben, ergibt sich ein Durchschnitts-
wert von 76 Stunden (vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008,
S. 69f.). Damit liegt das Weiterbildungsvolumen
deutlich uiber dem des letzten Erhebungsjahrs 2003
(1,24 Mrd. Stunden), dessen Ergebnisse sich, wie er-
wihnt, allerdings ausschliefSlich auf den Bereich der
beruflichen Weiterbildung beziehen.

Nachdem im Bereich der beruflichen Weiterbil-
dung (vgl. Abb. 1) 1997 mit 1,95 Mrd. Stunden der
(vorldufige) Hochststand erreicht war, zeigen die
Werte fiir 2000 und 2003 eine deutlich abnehmende
Tendenz.

Die Entwicklungen im Zeitverlauf sind auf Ver-
anderungen der Weiterbildungsbeteiligung und des
Zeitaufwands fir Weiterbildung zuriickzufiihren.
Dabei schlagen gravierende Unterschiede zwischen
den westlichen und den 6stlichen Bundesliandern auf
die Volumenentwicklung insgesamt durch. So resul-
tiert die Zunahme des Weiterbildungsvolumens im
Vergleich der Jahre 1994 und 1997 ausschlielich
aus der gestiegenen Weiterbildungsbeteiligung; der
durchschnittliche Zeitaufwand pro Weiterbildung
war im gleichen Zeitraum riickliufig (vgl. Kuwan
u.a. 2000, S. 62). Bei den Abnahmen des Weiter-
bildungsvolumens in den folgenden Jahren 2000
und 2003 kumulieren zwei Effekte: die riickliufigen
Teilnahmequoten und der weiter sinkende Zeitauf-
wand pro Weiterbildungsteilnehmer (vgl. Kuwan
u.a. 2006, S. 57). Die Abnahme beim Zeitaufwand
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Abbildung 1: Weiterbildungsvolumen 1991-2007 (Anm.: Fiir die Jahre 1991 und 1994 wurde zusatzlich das Volumen fiir
die ,wiederaufgenommene Ausbildung” separat ausgewiesen.) (Quellen: v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 70;
Kuwan u.a. 1993, S. 55ff., 1996, S. 58ff., 2000, S. 61ff., 2003, S. 59ff., 2006, S. 56ff.)

wurde insbesondere mit der Einfilhrung der Hartz-
Reformen in Verbindung gebracht, die u.a. zu einer
Reduzierung zeitintensiver Weiterbildungen und der
Verkiirzung der Dauer bei den auf Basis des Sozial-
gesetzbuchs (SGB) geforderten Mafsnahmen fiihrte
(vgl. ebd., S. 59).
Ost-West-Vergleiche  haben
dass die Beteiligung an beruflicher Weiterbildung

zudem  gezeigt,

in den ostdeutschen Lindern im Zeitraum von
1997 bis 2007 deutlich stirkere Veridnderungen
- positive wie negative — aufwies als in den west-
deutschen Lindern (vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008,
S. 38). Auch fiel das berufliche Weiterbildungsvolu-
men in den ostdeutschen Lindern — gemessen am
Bevolkerungsanteil — zumindest bis 2003 tiberpro-
portional hoch aus. Es zeigt allerdings tiber die Jahre
hinweg eine abnehmende Tendenz. Zudem war in
der Vergangenheit der durchschnittliche Zeitauf-
wand pro besuchter Weiterbildungsveranstaltung in
den 6stlichen Bundeslidndern deutlich hoher als in
den westlichen Bundesldndern. Auch hier zeichnete
sich aber eine Angleichung der Strukturen ab (vgl.
Kuwan u.a. 2006, S. 58).

Aus den friheren Erhebungen zum BSW geht her-
vor, dass mehr als die Halfte des Weiterbildungsvo-
lumens auf die berufliche Weiterbildung entfiel (vgl.
Kuwan u.a. 1996, S. 60f.; Kuwan u.a. 1993, S. 56).

Zudem zeigen die Ergebnisse im Vergleich der Jahre
2003 und 2007, dass zwar die Beteiligung sowohl an
beruflicher als auch an allgemeiner Weiterbildung in
Deutschland insgesamt stabil geblieben ist, aber in
den ostlichen Bundeslindern die Teilnahmequoten
deutlich gestiegen sind (in der allgemeinen Weiter-
bildung von 21% auf 26%, in der beruflichen Wei-
terbildung von 26% auf 29%). In den westlichen
Bundeslindern hat nur die Teilnahme an allgemei-
ner Weiterbildung wieder leicht zugenommen (um
einen Prozentpunkt auf 28%) (vgl. v. Rosenbladt/
Bilger 2008, S. 38ff.). Vor diesem Hintergrund kann
angenommen werden, dass das Weiterbildungsvo-
lumen in Deutschland 2007 im Vergleich zu 2003
insgesamt wieder leicht gestiegen ist.

TREND

Auf der Basis reprasentativer Bevolkerungsbefragungen
deutet sich — zumindest bis zum Jahr 2007 — ein Wieder-
anstieg des Weiterbildungsvolumens an. Dafiir spricht die
in Teilen und v.a. in den ostdeutschen Bundesléndern ein-
getretene erneute Zunahme der Weiterbildungsteilnahme.
Inwieweit dieses Volumen aktuell jeweils die Bereiche der
allgemeinen bzw. der beruflichen Weiterbildung betrifft, ist
den vorliegenden Daten nicht zu entnehmen.



1.2 Angebotsentwicklung in verschie-
denen Anbietersegmenten

Maf3gebliche Indikatoren fir die Ermittlung der
Angebotsentwicklung sind Veranstaltungszahlen
sowie insbesondere Angaben zu Unterrichtsstunden
und Teilnahmefillen (Belegungen). Vor allem mit
Blick auf private, kommerzielle Anbieter, fiir die
entsprechende Daten in der Regel nicht vorhanden
sind, muss stattdessen auf Angaben zu Umsatzent-
wicklungen oder Einschitzungen zur Auftragslage
zuriickgegriffen werden.

Nachdem das Weiterbildungsvolumen an den
VHS - gemessen an Kurszahlen® und zugehorigen
Unterrichtsstunden — im Zeitraum 2003 bis 2005
gesunken war, ist seit 2006 ein Wiederanstieg zu
verzeichnen (vgl. Tab. 1). Aktuelle Daten liegen
fiir das Jahr 2008 vor: Danach wird mit der Zahl
der Kursveranstaltungen ein neuer Hochststand
erreicht, wiahrend die Zahl der Unterrichtsstunden
zwar das Niveau des Jahres 2003 iibertrifft, nicht
aber den (bisherigen) Hochststand im Jahre 2002.

Auch die in der Verbundstatistik des DIE zusam-
mengeschlossenen Verbinde gehoren wie die VHS
zum Offentlich geforderten Bereich der Weiterbil-
dung. Fiir diese Verbinde ist bezogen auf die Zahl
der Veranstaltungen und das Gesamtzeitvolumen an
Unterrichtsstunden fiir 2007 ein Wiederanstieg zu
verzeichnen, nachdem sich beides in den Vorjahren
negativ entwickelt hatte (vgl. Tab. 2).*

Beim Weiterbildungsangebot der Industrie- und
Handelskammern hat sich der Zuwachs des Volu-
mens in den letzten Jahren fortgesetzt: Seit 2005
sind die Gesamtzahlen der Veranstaltungen und der
Unterrichtsstunden angestiegen und haben im Jahr
2008 den Stand von 24.746 Veranstaltungen bzw.
rund 1,8 Mio. Unterrichtsstunden erreicht (vgl.
DIHK 2008, S. 66ff. und 2009, S. 70ff.).’

3 Einbezogen sind offen angebotene Kurse und Kurse
als Vertrags-/Auftragsmafinahmen. Dariiber hinaus
gehoren noch Einzelveranstaltungen, Studienfahrten/
-reisen sowie Ausstellungen zu den in der Volkshoch-
schul-Statistik erfassten Angeboten.

4 Die Daten fiir 2008 konnen fiir diese Trendanalyse
noch nicht verwendet werden.

5 Fir die Handwerkskammern liegen keine vergleich-
baren Daten vor.

Angebotsvolumen

Fir das Segment der vorwiegend im Bereich der
beruflichen Weiterbildung tétigen Anbieter berich-
ten verschiedene aktuelle Studien firr den Zeitraum
2007/2008 ebenfalls von insgesamt positiven Ent-
wicklungen im Vergleich zu den Vorjahren. Dies
bezieht sich auf Veranstaltungszahlen, Umsitze oder
die Auftragslage (vgl. Regionalbiiros der Arbeitsge-
meinschaften fiir berufliche Fortbildung 2009, S. 11;
Graf 2009, S. 66; Streicher 2009, S. 41ff.; Wupper-
taler Kreis 2005-2009, jeweils S. 2f.). Je nach Befra-
gungszeitpunkt und Schwerpunkten der Erhebungen
zeichneten sich dabei vereinzelt Einfliisse der aktuel-
len Wirtschaftskrise auf den Markt ab. So erwarte-
ten z.B. die Mitglieder des Wuppertaler Kreises fiir
das zum Umfragezeitpunkt noch laufende Jahr 2009
Umsatzriickginge bei den offenen Seminarangebo-
ten, mit Steigerungen rechneten die Anbieter bei fir-
meninternen sowie offentlich geforderten MafSnah-
men (vgl. Wuppertaler Kreis 2009, S. 2f.).

Dass sich die Konjunktur unterschiedlich auf ver-
schiedene Marktsegmente in der Weiterbildung aus-
wirkt, zeigen auch die Ergebnisse der bundesweiten
wbmonitor-Befragung von Weiterbildungsanbietern
durch das BIBB und das DIE im Jahr 2009 (vgl. Ko-
scheck/Feller 2009). Demnach sahen sich Anbieter,
die ihren Schwerpunkt in Angeboten fiir Betriebe ha-
ben, tiberdurchschnittlich hiufig negativ von der ge-
samtwirtschaftlichen Lage betroffen:* Wihrend ein
Drittel aller Anbieter von negativen Auswirkungen
berichtete, betrug der entsprechende Anteil derjeni-
gen, die sich mindestens zur Hilfte aus Einnahmen
von Betrieben finanzierten 44 Prozent. Auch der Kli-
maindex’, der als Indikator fiir die wirtschaftliche

6 Hochgerechnete Ergebnisse von 1.525 Teilnehmen-
den auf die zum Umfragezeitpunkt bekannte Grund-
gesamtheit  existierender ~ Weiterbildungsanbieter
(N=16.200).

7 Der wbmonitor-Klimaindex ist eine konzeptionelle
Adaption des ifo-Geschiftsklimaindexes und wird
wie folgt berechnet: Es werden jeweils die prozentu-
ierten Differenzen von positiven und negativen Ur-
teilen zur gegenwirtigen Lage bzw. zur zukiinftigen
Erwartung gebildet und entsprechend der im Vorjahr
durchgefiithrten Unterrichtsstunden gewichtet. Der
Klimawert wird als geometrisches Mittel aus diesen
Salden errechnet. Er kann zwischen -100 und +100
schwanken; hohere Werte stehen fiir eine bessere
Stimmungslage.
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Jahr 1998 | 2000 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008
Kurszahl in 1.000 529 558 559 559 560 547 558 562 569
?rggg“hts““”de” " 14.649 | 15208 | 15.291 | 15.064 | 14.633 | 14333 | 14.875 | 14.995 | 15.128

Tabelle 1: Entwicklung der Kurse und Unterrichtsstunden an Volkshochschulen 1998-2008 (Quelle: DIE 1999-2009a)

Jahr 2002 2003 2004 2005 2006 2007
Veranstaltungen in 1.000 375 385 427 423 406 456
?rggg'm““”de” n 8.443 8.536 8.758 8.566 6.437 6.809

Tabelle 2: Entwicklung der Veranstaltungen und der Unterrichtsstunden bei den Mitgliedsverbanden des Verbunds
Weiterbildungsstatistik (2002—-2007) (Anm.: Die Daten basieren auf verbandsspezifischen Hochrechnungen.
Die Beteiligung der Einrichtungen ist nach Verbanden unterschiedlich und variiert im Zeitverlauf. Nahere
Erlduterungen dazu vgl. Weiland/WeiB 2009, S. 11.) (Quelle: DIE 2003-2008b)

Situation der Anbieter fungiert, fiel fiir diese Gruppe
2009 mit einem Wert von 29 niedriger aus als fiir
alle Umfrageteilnehmenden (33) und lag auch deut-
lich unter den entsprechenden Ergebnissen der Vor-
jahre, in denen die wirtschaftliche Stimmungslage
in dieser Teilgruppe von Anbietern Hochstwerte
erzielte (2008: 68, alle Anbieter: 42; 2007: 63, alle
Anbieter: 30; vgl. Ambos/Egetenmeyer 2009; BIBB/

DIE 2007).

Fir Weiterbildungseinrichtungen, die ihr Angebot auf den
Bereich berufliche Weiterbildung konzentrieren, Idsst sich
zumindest bis zum Jahr 2008 ein eindeutiger Trend in Rich-
tung eines Angebotszuwachses bzw. positiver Umsatz- und
Auftragsentwicklungen konstatieren. Seitdem zeigt die
aktuelle Wirtschaftskrise Wirkung — auf verschiedene Teil-
gruppen der Anbieter aber offenbar unterschiedlich.

1.3 Entwicklung der betrieblichen
Weiterbildung

Der Bereich der betrieblichen Weiterbildung umfasst

neben den von externen Weiterbildungseinrichtun-

gen durchgefithrten Veranstaltungen auch Aktivita-

ten in Eigenregie der Betriebe und stellt, gemessen an

den Teilnahmefillen, den quantitativ grofSten Weiter-

bildungsbereich dar (vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008,
S.75). Fiir diesen Bereich liegen allerdings keine, den
bisher dargestellten Ergebnissen vergleichbare Daten
zur Entwicklung des Angebotsvolumens vor.

Von den
gungen zur betrieblichen Weiterbildung weisen
die Erhebungen zum CVTS und die des IW einige
Ergebnisse zum Umfang der betrieblichen Weiter-
bildung aus. Den CVTS-Befunden® zufolge haben
zwischen 1999 und 2005 die Teilnahmestunden an
Lehrveranstaltungen je Beschiftigten in den Unter-

einschldgigen Unternehmensbefra-

nehmen mit Lehrveranstaltungen zugenommen (von
9,9 auf 11,5). Die Zahl der Teilnahmestunden an
Lehrveranstaltungen je Beschiftigten in allen Unter-
nehmen ist dagegen nahezu stabil geblieben (1999:
8,6 Stunden; 2005: 8,9 Stunden) (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 309f.).
Zugleich wurde ein Riickgang des Anteils von Un-
ternehmen mit Lehrveranstaltungen an allen Un-
ternehmen konstatiert (von 67% im Jahr 1999 auf
54% im Jahr 2005; vgl. ebd.). Die TW-Ergebnisse
zum Stundenumfang an Weiterbildung pro Teilneh-
mer/in bzw. Mitarbeiter/in beruhen grofenteils auf
Schitzungen der Unternehmen (vgl. Werner 2006,

8  In die CVTS-Erhebungen werden Betriebe mit min-
destens zehn Beschiftigten einbezogen (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 145).



S. 6; Lenske/Werner 2009, S. 7). Demnach ist (vgl.
Tab. 3) zwischen 2004 und 2007 in den Unterneh-
men parallel zum Anstieg der Teilnahmefille sowohl
die Zahl der internen/eigenen als auch die der ex-
ternen Lehrveranstaltungen pro 100 Mitarbeiter/
inne/n von durchschnittlich rund elf bzw. 16 auf
15 bzw. 20 gestiegen. Ein Vergleich der Stundenvo-
lumina ist aufgrund der unterschiedlichen Bezugs-
groffen (Teilnehmer/in bzw. Mitarbeiter/in) nicht
moglich.’

Eine nicht reprisentative Unternehmensstudie
kommt ebenfalls zu dem Ergebnis, dass Betriebe
wieder mehr Zeit in Weiterbildung investieren. Basis
fir diese Einschitzung ist der Befund, wonach beim
durchschnittlichen Schulungs-/Trainingsaufwand pro
Mitarbeiter/in nach einem Riickgang bis 2005 fuir die
Erhebungsjahre 2006 und 2007 Zunahmen zu ver-
zeichnen sind (vgl. Graf 2009, S. 116).

L)

Fir die betriebliche Weiterbildung gibt es ebenfalls Anzei-
chen fiir eine Zunahme des Weiterbildungsvolumens — zu-
mindest bis zum Jahr 2007. Dafiir sprechen Anstiege bei
Veranstaltungen und Teilnahmefllen.

9 Das IAB-Betriebspanel zieht zur Beschreibung der
Entwicklung der betrieblichen Weiterbildung im
Zeitverlauf v.a. den Anteil der Betriebe heran, die
ihren Beschiftigten ein Angebot zur Weiterbildung
unterbreiten bzw. diese fir Weiterbildung freistellen
oder finanziell unterstiitzen. Auch fiir die CVTS- und
die IW-Erhebungen werden entsprechende Weiterbil-
dungsquoten ermittelt. Dabei werden unterschiedlich
weit gefasste Definitionen von Weiterbildung zugrun-
de gelegt, die neben der Teilnahme an formalisierter
Weiterbildung innerhalb oder auflerhalb der Ar-
beitszeit zum Teil auch informelle Lernprozesse be-
riicksichtigen. Ubergreifend lisst sich zumindest fiir
die Erhebungen des IW und das TAB-Betriebspanel
festhalten, dass in den letzten Jahrzehnten die so de-
finierte Weiterbildungsbeteiligung der Unternehmen
kontinuierlich zugenommen hat (vgl. Statistisches
Bundesamt 2008; Fischer u.a. 2008, S. 69ff.; Weifs
2003; Werner 2006; Lenske/Werner 2009). Es ist zu
vermuten, dass dieser Anstieg mit einem Zuwachs
des Angebotsvolumens in Form von Veranstaltungen
und Unterrichtsstunden einherging.

Angebotsvolumen

Entwicklung im Bereich der SGB-gefdorderten
Weiterbildung

Im Bereich der auf Basis des Sozialgesetzbuchs
(SGB) geforderten beruflichen Weiterbildung finden
die in den letzten Jahren seit 2006 wieder gestiege-
nen Zahlen der Eintritte in geforderte Mafinahmen
(vgl. Bundesagentur fiir Arbeit 2010) auch in eini-
gen Daten auf Angebots- bzw. Anbieterebene ihren
Niederschlag.

Von den am wbmonitor beteiligten Weiterbil-
dungsanbietern hatte 2008 und 2009 jeweils knapp
die Hilfte Einnahmen von Arbeitsagenturen.'* In
beiden Jahren wurde jeweils haufiger von gestiege-
nen als von gesunkenen Einnahmen von Arbeits-
agenturen berichtet. 2009 lag der Anteil mit einem
Drittel der Anbieter zudem tber dem Vorjahreser-
gebnis von einem Viertel (vgl. BIBB/DIE 2008 und
2009).

Auch verweisen die Ergebnisse des wbmonitor
2009 darauf, dass Anbieter insbesondere in die-
sem Segment von der aktuellen Wirtschaftskrise
profitieren konnten (vgl. Koscheck/Feller 2009)."
Einrichtungen, die sich zu mindestens 50 Prozent
durch Einnahmen von Arbeitsagenturen finanzieren,
zihlen demnach eher zu den Gewinnern der Krise.
42 Prozent von ihnen berichteten von einem positi-
ven Einfluss der aktuellen Wirtschaftslage auf ihre
Behauptung am Markt. Dieser Wert lag deutlich
tiber dem Durchschnitt aller antwortenden Anbieter
(25%). Mit einem Wert von 44 fiel auch der Kli-
maindex fiir diese Gruppe entsprechend positiv und
deutlich héher aus als fiir alle einbezogenen Wei-
terbildungsanbieter (33). Angenommen wird, dass
diese Anbieter vom antizyklischen Konjunkturpaket
IT des Staates profitieren konnten, das die umfang-
reiche Forderung der Qualifizierung von Kurz- und
Zeitarbeitenden sowie von Beschiftigten vorsieht,
die seit mehreren Jahren nicht an Weiterbildung teil-

genommen haben.

10  Im Jahr 2008 haben sich 1.851 Anbieter an der Um-
frage beteiligt, im Jahr 2009 waren es 1.525 (vgl.
Ambos/Egetenmeyer 2009; Koscheck/Feller 2009).

11  Hochgerechnete Ergebnisse von 1.525 Teilneh-
menden auf die zum Umfragezeitpunkt bekannte
Grundgesamtheit existierender Weiterbildungsan-
bieter (N=16.200).
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Anzahl der Teilnahmefélle und Veranstaltungen je 100 Mitarbeiter
sowie Stundenumfang je Teilnehmer (TN) bzw. Mitarbeiter (MA)
2004 2007
. Std. . Std.
Veranstaltungen Telln“ahme- Veranstalt. | Umfang Telln:ahme- Veranstalt. | Umfang
falle je TN falle e MA
interne/eigene Lehrveranstaltungen 64,3 11,4 12,9 92,1 15,3 9,0
externe Lehrveranstaltungen 26,6 15,6 40,5 34,2 19,5 9,2
UmschulungsmaBnahmen 1.1 0,8 188,0 k.A. k.A. k.A.
Lehrveranstaltungen insgesamt 126,3 34,8 18,1
Informationsveranstaltungen 30,5 9,9 7,7 79,6 18,9 3,8
Betriebl. WBNera“it:s';‘;:g;': 122,5 37,7 195 | 2059 53,8 21,9

Tabelle 3: Umfang der betrieblichen Weiterbildung 2004 und 2007 (Quellen: Werner 2006, S. 6;Lenske/Werner 2009, S. 7)

Ebenfalls in eine positive Richtung weisen die Be-
fragungsergebnisse des Wuppertaler Kreises. Von
den Mitgliedern, die 2009 in der SGB-geforderten
Weiterbildung titig waren, rechnete rund die Hilfte
mit einem Umsatzwachstum in diesem Bereich (vgl.
Wuppertaler Kreis 2009, S. 12).

L)

In der SGB-geforderten Weiterbildung setzt sich der Ange-
botszuwachs, der sich 2006 ankiindigte, fort. Positiv wir-
ken dabei offenbar die Wirtschaftskrise bzw. die in diesem
Zusammenhang ausgeweiteten Férdermdglichkeiten.

2. Themenstrukturen

Welche Themen und Lehr-/Lerninhalte in der Wei-
terbildung behandelt werden und welche Verinde-
rungen sich dabei ausmachen lassen, steht im Zen-
trum der folgenden Ausfithrungen. Diese zentralen
Aspekte von Weiterbildung beziehen sich gleicher-
maflen auf die Angebots- wie auf die Nachfrageseite.

2.1 Themenschwerpunkte und
-entwicklungen aus individueller

Perspektive
Reprisentative Daten zu Themenschwerpunkten in
der Weiterbildung tiber alle Anbieter und Segmente

hinweg liefern die Ergebnisse zum BSW und die
erste AES-Erhebung.

Die AES-Befunde fiir das Jahr 2007 verdeutlichen
die Themenschwerpunkte sowohl nach unterschied-
lichen Lernformen als auch nach verschiedenen Wei-
terbildungsarten (vgl. Abb. 2).12

Die Verteilung der Nennungen nach Lernformen
— hier konzentriert auf die Weiterbildungsveranstal-
tungen (NFE) - zeigt, dass der Bereich ,,Umgang mit
Computer, Softwarethemen® die quantitativ grofSte
Rolle spielt. Es folgen die Themen ,,Handel, Marke-
ting, Rechnungswesen“ sowie ,,Gesundheit, Pflege,
medizinische Dienstleistungen®. Zudem noch expli-
zit genannt seien ,,Sprachen, Literatur, Geschichte,
Religion, Philosophie“ sowie ,,Arbeit und Organi-
sation, Arbeitswelt*.

12 Dazu wurden die von den Befragten genannten The-
men ihrer Bildungs- und Lernaktivititen unter Nut-
zung der International Standard Classification of
Education (ISCED 97) in Kategorien klassifiziert und
in fiinf Lernfelder zusammengefasst. Fiir die weiteren
Analysen wurde zum einen eine Verteilung der er-
fassten Lernaktivititen nach Themenfeldern auf die
im AES unterschiedenen Lernformen vorgenommen:
FED (,formal education®: regulire Bildungsginge),
NFE (,non-formal education“: Weiterbildungsver-
anstaltungen) und INF (,informal learning®: in-
formelles Lernen bzw. Selbstlernen). Zum anderen
wurde nach den drei Weiterbildungsarten der AES-
Typologie gruppiert: betriebliche Weiterbildung, in-
dividuelle berufsbezogene Weiterbildung und nicht-
berufsbezogene Weiterbildung (vgl. v. Rosenbladt/
Bilger 2008, S. 85ff.).
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Lernform: Weiterbildungsveranstaltungen (NFE)
Weiterbildungsart: betriebliche Weiterbildung

Arbeitswelt F
Ingenieurwesen Technik F

I Weiterbildungsart: individuelle berufshezogene Weiterbildung
M Weiterbildungsart: nicht-berufsbezogene Weiterbildung

Pharmazie .

Kunst, Musik, Medien
medizinische Themen,
Unterrichten, Ausbilden

Management, Verwaltung F

Abbildung 2: Lernfelder der Bevélkerung im Erwerbsalter 2007

nach Anteil an den Nennungen in Prozent

(NFE =,,non-formal education”) (Quelle: v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 89 und 92)

Die Differenzierung nach den Weiterbildungsarten
verdeutlicht aus der individuellen Perspektive unter-
schiedliche, aber auch gleiche Themenschwerpunkte
im Kontext allgemeiner Weiterbildung, beruflicher
sowie betrieblicher Weiterbildung. Wihrend das
Thema ,,Computer® iibergreifend einen herausgeho-
benen Stellenwert besitzt (vgl. Abb. 2), haben ,,Kunst,
Musik, Medien® in der nicht-berufsbezogenen Wei-
terbildung ein starkes Gewicht, in der betrieblichen
Weiterbildung dagegen spielt dieses Lernfeld kaum
eine Rolle. Umgekehrt ist das Lernfeld ,,Arbeit und
Organisation“ nicht unerwartet nur in der betriebli-
chen Weiterbildung von hoher Relevanz.

Auskunft iiber die Entwicklung der Themen-
schwerpunkte im Zeitverlauf — v.a. fiir die allge-
meine Weiterbildung — lassen sich den Befunden

des BSW entnehmen (vgl. Tab. 4)." Sie verdeut-
lichen, dass in einer lingerfristigen Perspektive
kaum gravierende Verinderungen beziiglich der
Themenpriferenzen zu verzeichnen sind. Im letz-
ten Erhebungsjahr 2007 kam den Themengebieten
»Computer, EDV, Internet“, ,,Sprachkenntnisse“
und ,,Gesundheit* die relativ grofite Bedeutung zu.
Jeweils sechs bzw. vier Prozent der Antwortenden
hatten an entsprechenden Veranstaltungen teilge-
nommen.

In vergleichbarer Form wurde die Teilnahme an
beruflicher Weiterbildung im BSW themenbezo-

13 In gestiitzter Form wurde u.a. die Teilnahme an
Veranstaltungen (Lehrgingen, Kursen oder Vortra-
gen) zu vorgegebenen Themengebieten im letzten
Jahr vor der Befragung erhoben (vgl. BMBF 2006,
S. 291.).
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Teilnahmequoten in Prozent
Themengebiet 1991 | 1994 | 1997 | 2000 | 2003 | 2007

Computer, EDV, Internet* - - - 7 5 6
Sprachkenntnisse 5 5 8 5 5 4
Fragen der Gesundheit und gesundheitsgerechten Lebensfiihrung 3 5 5 3 4 4
Versicherungs-, Renten-, Steuer-, und andere Rechtsfragen 3 3 3 2 2 2
Praktische Kenntnisse 2 3 3 2 2 2
Kenntnisse fir die Austibung von Sportarten 2 3 3 1 2 2
Wissen auf den Gebieten Kunst, Literatur, Religion, Geschichte

oder Landerkunde 2 3 2 1 2 1
Kindererziehung/Hilfe fiir die Schule 1 2 2 1 2 1
Kenntnisse und Anregungen fiir aktive Freizeitgestaltung 3 3 3 2 2 1
Wissen iiber Naturwissenschaften und Technik 1 2 2 1 1 1
Rechte und Pflichten des Staatsbiirgers, Wissen Gber Politik, auch . . . . . i
europabezogen

Tabelle 4: Teilnahme an allgemeiner Weiterbildung nach Themengebieten 1991-2007 (Auswahl gemaB Rangfolge 2007)
(Anm.: * Diese Kategorie wurde 2000 erstmals gesondert erhoben. Zuvor wurden dazu genannte Veranstaltun-
gen der Kategorie ,sonstige Themenbereiche” zugeordnet.) (Quellen: Kuwan u.a. 2006, S. 17 und v. Rosen-

bladt/Bilger 2008, S. 39)

gen nur bis 2003 erhoben (vgl. Kuwan u.a. 2006,
S. 316ff.). In diesem Jahr waren wichtige Themenge-
biete mit Anteilswerten an den Teilnahmefillen von
mehr als fiinf Prozent:

o ,Erziehung, Pidagogik, Psychologie, Sozialpida-
gogik“ (10%),

o ,Medizin, Gesundheitsfragen® (9%)

o ,EDV-Anwendungen im kaufminnischen Be-
reich“ (9%)

o ,kaufminnische Weiterbildung (Personal-, Ver-
triebs-, Einkaufs-, Finanz- und Rechnungswe-
sen)“ (8%),

o ,Fiihrungstraining, Managementtraining, Selbst-
management* (7%).

Im Vergleich zu 2000 gab es kaum Verianderungen,
nur ,Medizin, Gesundheitsfragen® verzeichnete
einen Zuwachs von mehr als einem Prozentpunkt
(vgl. Kuwan u.a. 2006, S. 316).

TREND

Reprdsentative Befragungen der erwachsenen Bevolke-
rung zeigen in der Langfristperspektive kaum gravierende
Verdnderungen bei den Préferenzen fiir bestimmte The-
menbereiche der Weiterbildung. Allerdings haben die
einzelnen Themenbereiche je nachdem, ob sie einem be-
trieblichen, einem individuell berufshezogenen oder einem
nicht-berufshezogenen Weiterbildungskontext zugerechnet
werden, deutlich unterschiedliches Gewicht. Allein der
,Umgang mit Computer/Software” hat bergreifend einen
hohen Stellenwert.

2.2 Themenprofile und -entwicklungen
in ausgewdhlten Anbietersegmenten
Aktuelle und trageriibergreifende Einblicke zu The-
menschwerpunkten aus der Anbieterperspektive lie-
fern die Ergebnisse der bundesweiten Umfrage des
wbmonitor 2009. Danach haben knapp zwei Drittel
der Anbieter'* sowohl berufliche als auch allgemeine

14 Auf die zum Umfragezeitpunkt Mai 2009 bekannte
Grundgesamtheit von 16.200 Anbietern hochgerech-
nete Werte auf Basis von 1.502 Angaben.
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Berufliche Weiterbildung
et or cr. I
Selbstmanagement, Soft Skills
Kaufmannische Wetterbidung [ 28 (IS0
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Prozent

" Angebotsschwerpunkt " auch im Angebot

Abbildung 3: Weiterbildungsanbieter nach zentralen Themenfelder ihrer Angebote in der beruflichen und der
allgemeinen Weiterbildung in Prozent (hochgerechnete Werte auf Basis von n~760 Anbietern)
(Quelle: BIBB/DIE 2009)
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Abbildung 4: Unterrichtsstundenanteile der Programmbereiche an allen offenen Kursen der VHS 1970-2008 in Prozent
(Anm.: Nicht beriicksichtigt wurden Kurse als Vertrags-/AuftragsmaBnahmen.) (Quelle: DIE 1971-2009a)

Weiterbildung in ihrem Angebot; knapp ein Drittel Zentrale Themenfelder in der beruflichen Weiter-
konzentriert sich auf berufliche Weiterbildung und bildung waren 2009 (vgl. Abb. 3) ,Fiihrungs-/
nur eine Minderheit (5%) versteht sich als Anbieter Managementtraining, Selbstmanagement und Soft
ausschlieflich allgemeiner Weiterbildung (vgl. Ko- Skills“. Hierzu haben 70 Prozent aller Anbieter
scheck/Feller 2009). Auch die Erhebung zwei Jahre Veranstaltungen gemacht, fiir 33 Prozent stellte die-
zuvor zeigte eine dhnliche Relation (vgl. BIBB/DIE ses Themenfeld sogar einen Angebotsschwerpunkt
2007). dar. Von herausgehobener Bedeutung waren zudem
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Abbildung 5: Zuwachse und Riickgdnge der Unterrichtsstunden offener Kurse an VHS insgesamt und nach Programm-
bereichen in Prozent seit 1999 und 2004 (Quelle: DIE 2000-2009a)

»kaufminnische Weiterbildung® und Veranstaltun-
gen zum Thema ,berufsbezogenes IT-Wissen“, die
jeweils uiber die Hilfte aller Anbieter in ihrem Pro-
gramm hatten.

Die zentralen Themenfelder der Anbieter allge-
meiner Weiterbildung (,,IT-Grundwissen®, ,,Spra-
chen, interkulturelle Kompetenz“, ,,Gesundheit,
Wellness“) korrespondieren mit den ermittelten
Themenpriferenzen auf individueller Ebene (s.o.).

Volkshochschulen

Fiir anbieterbezogene Informationen zur Entwick-
lung von Weiterbildungsthemen im Zeitverlauf ist
zweifellos die Volkshochschul-Statistik des DIE die
aussagekriftigste Datenquelle. Als Indikatoren bie-
ten sich sowohl Unterrichtsstunden als auch Teil-
nahmefille (Belegungen) in den verschiedenen Pro-
grammbereichen an.

Abbildung 4 veranschaulicht die Verianderungen
in der Verteilung der Unterrichtsstunden fiir offen
angebotene Kurse auf die sechs Programmbereiche
an VHS im Zeitverlauf, seit dieses Merkmal erhoben
wird.

Bei der Interpretation ist zu beriicksichtigen, dass
das zugrundeliegende jihrliche Unterrichtsstun-
denvolumen insgesamt erheblich zugenommen hat,
von 2,8 Mio. 1970 auf 14,9 Mio. 1999 (vgl. DIE
1971-2009a). Ausgehend vom Niveau 1999 be-
tragt die Zuwachsrate fiir die folgenden zehn Jahre
drei Prozent, fiir den Zeitraum seit 2004 fiinf Pro-
zent (vgl. Abb. 5).

Es wird hier ersichtlich, dass sich die Themen-
komplexe innerhalb des VHS-Angebots durch ein
unterschiedlich hohes Gewicht auszeichnen und
sich diese Gewichte im Zeitverlauf zum Teil deutlich
verschoben haben.

So konnten die ,,Sprachen® ihren von Anfang an
hochsten Anteil an Unterrichtsstunden erheblich aus-
bauen. Seit 1999 hat das Volumen um 14 Prozent zu-
genommen, seit 2004 um zehn Prozent (vgl. Abb. 5)."

Auch das Angebot im Bereich ,,Gesundheit“ ver-
zeichnet eine tendenziell leicht positive Entwick-

15 Nibheres zur Entwicklung dieses und anderer Pro-
grammbereiche wird im folgenden Abschnitt detail-
lierter ausgefiihrt.
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Abbildung 6: Zuwachse und Riickgdnge der Belegungen offener Kurse an VHS insgesamt und nach Programmbereichen
in Prozent seit 1999 und 2004 (Quelle: DIE 2000—2009a)

lung. In den letzten zehn Jahren stieg die Zahl der
Unterrichtsstunden um 20 Prozent; seit 2004 ist
noch ein Zuwachs von sechs Prozent zu verzeich-
nen (vgl. Abb. 5).

Die Programmbereiche ,, Arbeit/Beruf“ und ,,Kul-
tur/Gestalten®, auf die Anfang der 1970er Jahre
noch jeweils rund ein Fiinftel der Unterrichtstunden
entfielen, haben an Stellenwert verloren, wobei der
Programmbereich ,,Arbeit/Beruf* zwischenzeitlich
Ende der 1990er Jahre wieder an Boden gewann.
Die Betrachtung des Zehnjahreszeitraums zeigt bei
den Unterrichtsstundenzahlen (absolut) Riickginge
um 34 Prozent fiir ,,Arbeit/Beruf und 15 Prozent
fiir ,,Kultur/Gestalten“. Seit 2004 haben sich die
Negativentwicklungen verlangsamt (Arbeit/Beruf:
-12%; Kultur/Gestalten: -9%; vgl. Abb. 5).

Tendenziell abgenommen hat im lingerfristigen
Zeitverlauf auch der Unterrichtsstundenanteil des
Programmbereichs ,,Politik/Gesellschaft/Umwelt*,
er lag bezogen auf das gesamte offene VHS-Kurs-
angebot 2008 noch bei knapp fiinf Prozent. Auch
war ausgehend vom Stand 1999 die absolute Zahl
der Unterrichtsstunden deutlich riicklaufig (-10%).

In den letzten fiinf Jahren erwies sich das Volumen
aber als stabil (vgl. Abb. §), wenn auch auf sehr
niedrigem Niveau.

Die Anteile des Programmbereichs ,,Grund-
bildung/Schulabschliisse“ am offenen Kursange-
bot der VHS zeigen tber die Jahre hinweg leichte
Schwankungen. Uberdurchschnittlich fallen aller-
dings in der jingeren Vergangenheit die Zuwachs-
raten bei Unterrichtsstunden aus, sowohl fiir den
Zeitraum seit 1999 (+36%) als auch fiir die letzten
fiinf Jahre seit 2004 (+25%) (vgl. Abb. 5).

Ein anderes Bild zeigt die Betrachtung anhand
der Entwicklung der Belegungen offener Kurse
und ihrer Verteilung auf die Programmbereiche.
Seit Anfang der 1970er Jahre sind diese insgesamt
von rund 2,5 Mio. auf iiber sechs Mio. angestiegen
(Hochststand: 6,7 Mio. im Jahr 2002; Quelle: DIE
1971-2009a). Hier zeigt sich fiir die letzten Jahre
ein leichter Negativtrend: Ausgehend vom Stand
1999 hat die Zahl der Belegungen um drei Prozent
abgenommen, bezogen auf einen Zeitraum von
funf Jahren betragt der Riickgang vier Prozent (vgl.
Abb. 6).
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Abbildung 7: Anteile der Belegungen in den Programmbereichen an allen offenen Kursen der VHS in Prozent 1970-2008

(Quelle: DIE 1971-2009a)

Auch bei den Belegungen entfiel Anfang der 1970er
Jahre der relativ grofSte Anteil auf die Sprachen (vgl.
Abb. 7). Diesen ersten Rangplatz nimmt inzwischen
aber der Programmbereich ,,Gesundheit“ ein, der
seinerzeit auf etwa gleichem Niveau mit den The-
menkomplexen ,,Kultur/Gestalten und ,,Arbeit/
Beruf“ lag. Bezogen auf die neueren Entwicklungen
der absoluten Zahl an Belegungen zeigt sich bei den
»Sprachen® Stagnation (seit 1999: -1%; seit 2004:
0%). Demgegeniiber haben die Belegungen bei den
Kursen im Bereich ,Gesundheit seit 1999 um
acht Prozent zugelegt. Die Betrachtung der letzten
funf Jahre zeigt allerdings eine leichte Negativent-
wicklung (-4%) (vgl. Abb. 6).

Der Anteil der Belegungen des Programmbereichs
»Arbeit/Beruf* am Gesamtprogramm offener Kurse
hat sich im Zeitverlauf in etwa halbiert (vgl. Abb. 7).
In der jiingeren Vergangenheit war die absolute Zahl
der Belegungen tiberdurchschnittlich riicklaufig (seit
1999: -35%; seit 2004: -12%; vgl. Abb. 6).

Die aktuellen Anteile der Belegungen im Bereich
»Kultur/Gestalten (2008: 15%) entsprechen fast
dem Stand der 1970er Jahre. Den hochsten Wert
erzielte dieser Programmbereich Ende der 1970er/
Anfang der 1980er Jahre (vgl. Abb. 7). Die Entwick-
lung der Belegungen (absolut) zeigt fiir den Zehn-
jahres- und den Fiinfjahreszeitraum gleichermafSen

einen Negativtrend (-13% bzw. -14%; vgl. Abb. 6).

Vergleichsweise stabile Anteile an den Belegun-
gen entfallen auf den Themenkomplex ,,Politik/
Gesellschaft/Umwelt“; seit Jahren bewegen sie sich
um zehn Prozent (vgl. Abb. 7). Positiv hat sich die
(absolute) Zahl der Belegungen in der jiingeren Ver-
gangenheit entwickelt (seit 1999: +17%; seit 2004:
+7%; vgl. Abb. 6).

Der von Anfang an nur sehr geringe Anteil an Bele-
gungen im Programmbereich ,,Grundbildung/Schul-
abschliisse“ hat sich zwar in der Langfristperspektive
noch verringert (vgl. Abb. 7). Die Entwicklung der
absoluten Zahlen in der jingeren Vergangenheit
zeigt aber ein tberdurchschnittliches Wachstum (seit
1999: +35%; seit 2004: +12%; vgl. Abb. 6).

TREND

Das VHS-Angebot an offen zuganglichen Kursen zeichnet
sich bezogen auf die Unterrichtsstunden sowohl in der
lang- als auch in der mittel- und kurzfristigen Betrachtung
durch eine insgesamt positive Entwicklung aus. Die Bele-
gungen haben in der Langfristperspektive ebenfalls deut-
lich zugelegt. Im Zeitraum der letzten zehn Jahre (seit 1999)
zeigt sich allerdings ein leichter Negativtrend.
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Abbildung 8: Unterrichtsstundenanteile der Themenbereiche an allen Veranstaltungen im Verbund Weiterbildungsstatistik
in Prozent 20022007 (Anm.: Die Daten basieren auf verbandsspezifischen Hochrechnungen.
Die Beteiligung der Einrichtungen ist nach Verbanden unterschiedlich und variiert im Zeitverlauf. Nahere
Erlduterungen dazu vgl. Weiland/WeiB 2009, S. 11.) (Quelle: DIE 2003—-2008b)

TREND

Hinter dieser Gesamtschau verbergen sich recht unter-
schiedliche Entwicklungen in und Verschiebungen zwi-
schen den verschiedenen Programmbereichen. Zu den
Gewinnern zahlen ,Sprachen”, ,Gesundheit” und ,Grund-
bildung/Schulabschliisse”. ,Arbeit/Beruf”, ,Kultur/Gestal-
ten” und , Politik/Gesellschaft/Umwelt" erweisen sich dage-
gen als Verlierer.

Verbund Weiterbildungsstatistik
Anhand der Verbundstatistik des DIE ldsst sich zwar
keine langerfristige Entwicklung der Themenbereiche
nachzeichnen, sie verdeutlicht aber das andere The-
menprofil der beteiligten Verbinde, die im Bereich der
offentlich geforderten Weiterbildung zu verorten sind.
Demnach liegt ein Schwerpunkt des Weiterbil-
dungsangebots des Verbunds im Themenbereich
,Familie/Gender/Generationen® (vgl. Abb. 8).1
Hierauf entfallen seit Einfiihrung der Statistik pro

16  Angebote zu dieser Thematik werden in der Volks-
hochschul-Statistik dem Programmbereich ,,Politik/
Gesellschaft/Umwelt* zugerechnet.

Jahr rund 35 Prozent aller Unterrichtsstunden. Zum
spezifischen Profil — v.a. der beteiligten kirchlichen
Trager DEAE und KBE - gehort zudem der Themen-
bereich ,,Religion/Ethik mit einem Anteil am Stun-
denvolumen von acht Prozent (2007).'7 Ebenfalls
acht Prozent macht der Anteil des Themenbereichs
,,Politik/Gesellschaft“ aus, der in besonderer Weise
von den Verbundpartnern AdB und BAK AL ver-
treten wird. Zusammengenommen reprisentieren
diese Themenbereiche gut die Hilfte des gesamten
Unterrichtsstundenvolumens.

Auf die Themenbereiche ,,Kultur/Gestalten® so-
wie ,,Arbeit/Beruf“ entfielen in den letzten Jahren
jeweils rund zwolf Prozent der Unterrichtsstunden.
Der Anteil des Themenbereichs ,,Gesundheit* hatte
zuletzt einen Anteil von elf Prozent (2007) und da-
mit im Verbund quantitativ einen deutlich geringe-
ren Stellenwert als bei den VHS. Gleiches gilt fur
den Themenbereich ,Sprachen®, auf den im Ver-
bund z.B. im Jahr 2007 lediglich zehn Prozent der

17 In der Volkshochschul-Statistik werden solche Ver-
anstaltungen ebenfalls im Programmbereich ,,Politik/
Gesellschaft/Umwelt* erfasst.

| 107 |



| 108 |

Angebots- und Themenstrukturen

10
; 0 H .

Kaufmannische  Industriell-technische 1T und Medien AEVO Querschnittsthemen
Lehrgdnge Lehrgénge
W 2005 W 2006 2007 2008

Abbildung 9: Verteilung der Unterrichtsstunden nach Themenbereichen der Lehrgange (Aufstiegs- und Anpassungs-
bildung) der IHK 2005-2008 in Prozent (AEVO = Ausbildereignungsverordnung) (Quellen: DIHK 2008,

S. 66-69 und DIHK 2009, S. 70-73)

Unterrichtsstunden entfielen. Quantitativ nachran-
gige Bedeutung hat ebenfalls der Themenbereich
,»Grundbildung/Schulabschliisse“.'

Industrie- und Handelskammern

Bei der beruflichen Weiterbildung in Verantwortung
der Industrie- und Handelskammern (IHK) zeigen
die verfiigbaren Daten zu den Unterrichtsstunden ab
2005 (vgl. Abb. 9) eine leicht abnehmende Tendenz
bei den Unterrichtsstundenanteilen der ,,kaufminni-
schen® Lehrginge zugunsten der ,,industriell-techni-
schen® Lehrginge. Diese Themenbereiche dominie-
ren, wihrend Weiterbildungen im Bereich ,,IT und
Medien“ einen deutlich geringeren Stellenwert ha-
ben. Auch blieb ihr Anteil am Unterrichtsstunden-

18  Zur offentlich geforderten Weiterbildung liegen des
Weiteren fiir einige Bundeslinder auch themenbezoge-
ne Statistiken vor, die aber in Bezug auf eine Reihe von
Themenbereichen mit unterschiedlichen Kategorien
und Biindelungen arbeiten (vgl. Bayerisches Landes-
amt fiir Statistik und Datenverarbeitung 2004-2009;
Statistisches Landesamt Rheinland-Pfalz 2003-2009;
Ministerium fiir Bildung, Kultur und Wissenschaft
1998, 2003; Statistisches Amt Saarland 2006-2009).
Auch die Fernunterrichtsstatistik enthélt Informatio-
nen zu den Themenschwerpunkten der Teilnehmen-
den (vgl. Statistisches Bundesamt 2005, S. 9; Weif§
2008, S. 8; Weifs 2009a, S. 9). Aufgrund der relativ ge-
ringen Reichweite des Angebots wird an dieser Stelle
aber darauf verzichtet, auf die Ergebnisse einzugehen.

volumen mit ca. fiinf Prozent in den letzten Jahren
vergleichsweise stabil.

Betriebliche Weiterbildung

Inhalte betrieblicher Weiterbildung hat das IW in
mehreren Erhebungen zwischen 1992 und 2004Y
erfasst. Ausgewiesen werden die jeweiligen Anteile
am gesamten Stundenvolumen, das teilweise auf
Schitzungen der Unternehmen beruht. Auch liegt
den Erhebungen eine relativ weit gefasste Defini-
tion von betrieblicher Weiterbildung zugrunde (vgl.
Weifs 2003; Werner 2006).

Den IW-Befunden zufolge (vgl. Abb. 10) hat sich
an den Relationen der Themen im genannten Zeit-
raum wenig verdndert, die Anteile sind weitgehend
stabil geblieben. Der grofite Anteil, d.h. mehr als
ein Drittel der betrieblichen Weiterbildungsstun-
den entfiel demnach auf den Bereich ,gewerbliche,
naturwissenschaftlich-technische und  gestalteri-
sche Themen“. An zweiter Stelle folgen mit einem
30-Prozent-Anteil ,, kaufminnische Themen®. Rund
ein Finftel der Weiterbildungsstunden betrifft ,,In-
formations- und Kommunikationstechniken®. Auf
wfachiibergreifende Themen® entfallen uber die

19  Fiir die letzte IW-Erhebung im Jahr 2007 liegen keine
entsprechenden Angaben vor bzw. waren diese nicht
zuginglich.
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Abbildung 11: Anteile der Teilnahmestunden an Lehrveranstaltungen nach Themenbereichen in Prozent 2005 (ohne
.andere Themenbereiche” mit einem Anteil von 20%) (Quelle: Statistisches Bundesamt 2008, S. 39)

Jahre hinweg jeweils etwa 15 Prozent des Stunden-
volumens.
Die Erhebungen des CVTS nutzen die Teilnahme-
stunden an Lehrveranstaltungen nach Themenbe-
reichen als Indikator fiir die Bedeutung bestimmter
Weiterbildungsinhalte. Die Ergebnisse fiir 2005 ma-
chen die Rangfolge fiir die jiingere Vergangenheit
deutlich (vgl. Abb. 11).

Auf Qualitits-

management u.a.“ entfielen die relativ meisten

»Personlichkeitsentwicklung,

Teilnahmestunden, gefolgt von ,EDV/Informa-
tionstechnik“ sowie ,, Technik und Produktion.
Auf ,,Verkaufstraining und Marketing® entfiel gut
jede zehnte Teilnahmestunde, etwas geringer wa-
ren 2005 die Anteile fiir ,,Sprachkurse sowie die
Themen ,,Finanzwesen, Management, Biiroarbeit*.
Die geringsten Stundenanteile verzeichneten die
Themenbereiche ,,Umweltschutz, Gesundheit und
Sicherheit am Arbeitsplatz“ sowie ,,Dienstleistun-
gen®. Einen Vergleich dieser Ergebnisse mit denen
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fir das Jahr 1999 erschweren zum Teil unterschied-
liche Kategorien. Deutlich wird zumindest, dass
nach den CVTS-Befunden der Bereich ,,EDV/Infor-
mationstechnik“ in der betrieblichen Weiterbildung
relativ an Bedeutung verloren hat (1999: 21% der
Teilnahmestunden; vgl. Egner 2002, S. 75).2

TREND

Sowohl fiir das Angebot der Industrie- und Handelskam-
mern als auch fiir die betriebliche Weiterbildung verweisen
die vorliegenden Daten auf langer- und kurzfristig insge-
samt stabile Themenstrukturen mit Schwerpunkten bei
technischen und kaufmannischen Qualifizierungen.

In der betrieblichen Weiterbildung hat zudem die Person-
lichkeitsentwicklung einen hohen Stellenwert. Dagegen
scheint das Thema ,EDV/Informationstechnik” in diesem
Segment an Bedeutung verloren zu haben.

3. Entwicklungen in aus-
gewadhlten Themenbereichen

Eine angemessene Behandlung aller Themenbereiche
ist im Rahmen dieses Kapitels nicht méglich. Daher
wurde eine Auswahl getroffen, auf die nachfolgend
anhand der Daten der Volkshochschul-Statistik ver-
tiefend eingegangen wird:

o

Sprachen/Fremdsprachen,

o Gesundheit,

o Informations- und Kommunikationstechnologien,
o Grundbildung/Nachholen von Schulabschliissen
(inkl. Alphabetisierung/Elementarbildung).

Diese Auswahl erfolgte nach verschiedenen Fakto-
ren: der quantitativen und/oder bildungspolitischen
Bedeutung des Themenbereichs, bemerkenswerten
Veranderungen innerhalb eines insgesamt offenbar
eher trigen Systems oder der Prisenz im aktuellen
Weiterbildungsdiskurs.

Die Ausdifferenzierung der Volkshochschul-
Statistik in Fachgebiete und die dafiir vorliegenden

Zeitreihen ab 1987 ermoglichen es, kurz- und lan-

20 Andere Zu- bzw. Abnahmen liegen entweder auf sehr
geringem Niveau oder lassen sich wegen der unein-
heitlichen Systematik nicht serids feststellen.

gerfristige Verschiebungen und Verdnderungen in-
nerhalb der sonst in der Regel nur grob erfassten
Themenbereiche zu veranschaulichen.

Sprachen/Fremdsprachen
Der Themenbereich Sprachen/Fremdsprachen gehort
traditionell und aktuell zu den zentralen Inhalten so-
wohl in der allgemeinen als auch in der (individuel-
len) beruflichen Weiterbildung. In der jiingeren Ver-
gangenheit erhielt der Erwerb von Fremdsprachen
sowohl durch die deutsche Vereinigung als auch
durch die europiische Integration neue Impulse.
Quantitativ relevant sind Angebote zum Fremd-
sprachenerwerb vor allem in der tiber die Lander-
gesetze und Landesmittel offentlich geforderten
Dies
zeigen auch zugingliche Daten fiir einige Bun-

allgemeinen Erwachsenen-/Weiterbildung.

desldnder tiber die auf Basis ihrer Gesetze zur Er-
wachsenenbildung bzw. Weiterbildung geforderten
Angebote (vgl. Bayerisches Landesamt fur Statistik
und Datenverarbeitung 2004-2009; Statistisches
Landesamt Rheinland-Pfalz 2003-2009; Ministe-
rium fir Bildung, Kultur und Wissenschaft 1998,
2003; Statistisches Amt Saarland 2006-2009).

Wie bereits erwihnt, hat der Programmbereich
»Sprachen“ in den VHS unter quantitativen Ge-
sichtspunkten einen besonders hohen Stellenwert
(vgl. dazu und zum Folgenden auch Weif§ 2009b).
Dies gilt primir in Bezug auf die Unterrichtsstun-
den. Bei den offen zuginglichen Kursen erreichten
die Sprachen 2008 mit einem Anteil von 42 Prozent
den bisher hochsten Wert. Im Unterschied dazu blie-
ben die Anteile dieses Programmbereichs an den Be-
legungen offener Kurse tiber die Jahre hinweg relativ
stabil zwischen 27 und 29 Prozent.

Den absoluten Zahlen zufolge (vgl. DIE 1971-
2009a) stiegen die Unterrichtsstunden von knapp
einer Million Anfang der 1970er Jahre auf rund
sechs Mio. seit 2006, die Belegungen dagegen nur
von ca. 700.000 auf 1,8 Mio. im letzten Jahrzehnt
(vgl. Abb. 12).

Seit 1987 verzeichnen die Unterrichtsstunden
ein Plus von 56 Prozent, die Belegungen haben um
19 Prozent zugenommen. Im Zeitraum zwischen
2004 und 2008 gab es beim Stundenvolumen noch
einen Anstieg um zehn Prozent; die Belegungen da-
gegen stagnierten (vgl. Abb. 13 und 14).
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Abbildung 12: Entwicklung der Unterrichtsstunden und Belegungen im VHS-Programmbereich ,Sprachen” 1987-2008
(Quelle: DIE 1988-2009a)
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Abbildung 13: Zuwdchse und Riickgange der Unterrichtsstunden offener Sprachkurse an VHS in Prozent
(Quelle: DIE 1988-2009a)

Neben den traditionell beliebten Sprachen wie Eng- tistik erfasst differenziert insgesamt 23 Sprachen.
lisch, Franzosisch, Italienisch und Spanisch umfasst Hier kommen dann noch Angebote in den Fachge-
das Angebot an Fremdsprachen an den VHS eine bieten ,,Deutsch als Fremdsprache“ und ,Deutsch
breite Palette weiterer, darunter auch sogenannter als Muttersprache® hinzu.

selten gelernter Sprachen. Die Volkshochschul-Sta-
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Abbildung 14: Zuwachse und Riickgénge der Belegungen offener Sprachkurse an VHS in Prozent seit 1987, 1999

und 2004 (Quelle: DIE 1988-2009a)

Bezogen auf die wichtigsten Fremdsprachen zeigen

sich unterschiedliche Entwicklungen:

o Offene Kursangebote in Englisch haben seit An-
fang des Jahrtausends groffe Anteile eingebufSt:
2008 entfielen noch 25 Prozent der Unterrichts-
stunden und 33 Prozent der Belegungen auf diese
Sprache. Im Jahr 2000 betrugen die entsprechen-
den Anteile noch 40 Prozent bzw. 34 Prozent.
Bezogen auf absolute Werte gingen bei den Eng-
lischkursen seit 2004 die Unterrichtsstunden um
fiinf Prozent und die Belegungen um acht Prozent
zuriick (vgl. Abb. 13 und 14). Gleichwohl bleibt
Englisch die dominante Fremdsprache unter den
VHS-Kursen.

o Franzésisch hat bereits seit Ende der 1980er
Jahre kontinuierlich an Bedeutung verloren: Seit
1987 gab es Riickginge von 38 Prozent beim
Stundenvolumen und 46 Prozent bei den Bele-
gungen. Im Zeitraum der letzten fiinf Jahre war
noch ein Minus von neun bzw. 13 Prozent zu ver-
zeichnen (vgl. Abb. 13 und 14). Entfielen 1987
jeweils rund ein Funftel der Unterrichtsstunden
bzw. Belegungen bei den Sprachen auf Franzo-
sisch, erreichten die Werte im Jahr 2008 nur
noch sieben Prozent bei den Unterrichtsstunden
und neun Prozent bei den Belegungen.

o Vergleichsweise stabil geblieben sind die Anteile

an Angebot und Nachfrage von offenen Sprach-
kursen im Fachgebiet Italienisch. Sie bewegen sich
in den letzten beiden Jahrzehnten um neun Pro-
zent bei den Unterrichtsstunden und zehn Prozent
bei den Belegungen. Der langfristige Trend seit
1987 zeigt eine Zunahme des Stundenvolumens
(+28%), dagegen ein leichtes Minus bei den Be-
legungen. Fiir den Zeitraum seit 2004 verweisen
beide Indikatoren auf eine Negativentwicklung
(-8% bei den Unterrichtsstunden; -15% bei den
Belegungen) (vgl. Abb. 13 und 14).

Gewinner unter den Sprachen ist Spanisch. Bei
den offenen Kursen haben seit 1987 die Unter-
richtsstunden um 78 Prozent zugelegt, die Bele-
gungen sind um 48 Prozent gestiegen. Auch in der
Betrachtung der letzten fiinf Jahre hat Spanisch
als einzige wichtige Fremdsprache Anstiege beim
Stundenvolumen (+5%) und bei den Belegungen
(+1%) zu verzeichnen (vgl. Abb. 13 und 14).
Gemessen an Anteilen hat Spanisch inzwischen
Franzosisch tiberholt und ist an die zweite Stelle
gertickt: Im Jahr 2008 hatte Spanisch einen Anteil
an den Unterrichtsstunden von zehn Prozent; bei
den Belegungen waren es zwolf Prozent. Anfang
der 1990er Jahre betrugen die entsprechenden
Werte sieben bzw. neun Prozent.
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Alle anderen Fremdsprachen haben im Kursange-
bot der VHS unter quantitativen Gesichtspunkten
nur marginale Bedeutung. Lediglich Niederlidndisch,
Russisch und Schwedisch erreichen Anteile an den
Unterrichtsstunden bzw. Belegungen von jeweils
rund einem Prozent, alle anderen liegen noch darun-
ter. Als aktuelle Trendsprachen mit auffallend hohen
Zuwichsen in der jingeren Vergangenheit seit 2004
erweisen sich Chinesisch, Danisch, Finnisch, Japa-
nisch, Latein, Niederlandisch, Norwegisch, Russisch
und Schwedisch (vgl. Abb. 15). Fiir die gestiegene
Nachfrage spielen vermutlich berufliche Griinde,
zum Teil verbunden mit dem Motiv der (Arbeits-)
Migration, eine wichtige Rolle. Bei Latein diirften
Belegungen durch jugendliche Schiiler/innen mit der
Funktion von ,Nachhilfestunden® von Bedeutung
sein.

Auch Deutsch als Fremdsprache (DaF) gehort
seit Jahrzehnten zum Ficherkanon der VHS und
hat einen vergleichsweise hohen Stellenwert. Hier
sind Angebot und Nachfrage in den letzten zwei
Jahrzehnten kontinuierlich gewachsen: Seit 1987
+266 Prozent bei den Unterrichtsstunden und
+214 Prozent bei den Belegungen. In absoluten
Zahlen verbirgt sich dahinter ein Anstieg bei den

Unterrichtsstunden von rund 636.000 auf mehr als
2,3 Mio. und bei den Belegungen von 127.000 auf
400.000 im Jahr 2008. Auch in den letzten Jahren
seit 2004 verzeichnet DaF noch starke Zuwichse
(35% beim Stundenvolumen und 26 % bei den Bele-
gungen). In der Folge entfallen auf dieses Fachgebiet
aktuell bereits 38 Prozent der Unterrichtsstunden
und 22 Prozent der Belegungen aller offenen Kurse
im Programmbereich Sprachen; zum Vergleich wa-
ren es im Jahr 1987 erst 16 bzw. acht Prozent.

Richten sich Kurse fur Deutsch als Fremdspra-
che an Migrant/inn/en, deren Muttersprache nicht
Deutsch ist, wenden sich Kurse fiir Deutsch als
Muttersprache speziell an Aussiedler/innen, deren
Muttersprache bereits Deutsch ist. Dieses Fachgebiet
hat mit dem Nachlassen des Zuzugs dieser Personen-
gruppe in den letzten Jahren (vgl. Destatis/GESIS-
ZUMA/WZB 2008, S. 17) kontinuierlich an Gewicht
verloren (seit 2004 -34% bei den Unterrichtsstunden;
-25% bei den Belegungen). Nach einem Boom bei
den Angeboten fiir Deutsch als Muttersprache An-
fang der 1990er Jahre erreichten die Anteile an Un-
terrichtsstunden und Belegungen 2008 jeweils noch
ein Prozent. Demnach haben in diesem Jahr noch ca.
13.000 Personen einen solchen Kurs besucht.
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TREND

Sprachkurse bilden einen Angebotsschwerpunkt der allge-
meinen, nicht-berufsbezogenen Weiterbildung und sind
eine Domane der VHS.

Innerhalb der insgesamt schon ldnger relativ stabilen Ver-
haltnisse bei Angebot und Nachfrage haben bei den VHS
einzelne Sprachen eine deutlich unterschiedliche Entwick-
lung genommen. Gewinner bei den ,wichtigen” Fremd-
sprachen ist Spanisch, wahrend Franzésisch und Englisch
erheblich an Gewicht verloren haben. Im Trend liegen ei-
nige der selten gelernten Sprachen wie Chinesisch und die
skandinavischen Sprachen.

Eine im Vergleich zu anderen Sprachen und Fachgebieten
tiberdurchschnittlich positive Entwicklung nahmen Ange-
bot und Nachfrage im Bereich Deutsch als Fremdsprache.

Gesundbeit

Vergleichbar den Sprachen gehort auch das Thema
»Gesundheit aktuell zu den eher gewichtigen. Dies
belegen wiederum u.a. die Ergebnisse der Umfrage
des wbmonitor 2009, wonach knapp die Hilfte der
erfassten  Weiterbildungseinrichtungen Angebote
zum Themenbereich ,,Gesundheit/Wellness“ hatte,
bei einem Viertel lag hier sogar ein Angebotsschwer-
punkt (vgl. Abb. 3; Koscheck/Feller 2009, S. 7).*!

Von den von Graf (2009) befragten Anbietern
hielt 2008 zwar lediglich ein Finftel das Thema
»Stressbewiltigung/Gesundheit“ fir einen der ak-
tuell wichtigsten Themenbereiche. Dieser verzeich-
nete allerdings den groften Anstieg im Vergleich zur
Vorjahresbefragung (2007: 14%) (vgl. Graf 2009,
S. 88f.). Zudem wurde u.a. diesem Thema mit Blick
auf die zukiinftige Bedeutung ein besonders hoher
Zuwachs prognostiziert.

In der betrieblichen Weiterbildung in der Ver-
antwortung von Unternehmen wird das Thema
Gesundheit z.T. in den Zusammenhang mit Sicher-
heit am Arbeitsplatz und Umweltschutz gestellt und
ist quantitativ eher nachrangig. Die Ergebnisse des
CVTS fir 1999 und 2005 deuten allerdings auf ei-
nen leichten Bedeutungszuwachs hin: Entfielen 1999
vier Prozent der Teilnahmestunden an Lehrveran-

21  Fiir den Bereich der beruflichen Weiterbildung wird
der Themenbereich im wbmonitor nicht als ver-
gleichbare Kategorie erfasst.

staltungen auf diesen Themenbereich (vgl. Egner
2002, S. 75), waren es im Jahr 2005 sechs Prozent
(vgl. Statistisches Bundesamt 2008, S. 39).

Angebote im Themenbereich ,,Gesundheit inkl.
angrenzender Gebiete wie Gymnastik, Erndhrung
und Haushalt/Hauswirtschaft gehoren ebenfalls
zu denjenigen, denen im Segment der offentlich
geforderten Weiterbildung ein hoher Stellenwert
zukommt. Nach vorliegenden Daten hat dieser The-
menbereich — gemessen an der Entwicklung von
Unterrichtsstunden und Teilnahmezahlen — in den
letzten Jahren tendenziell noch leicht an Bedeutung
gewonnen. Im Rahmen der offentlich geforderten
Erwachsenen-/Weiterbildung sind in einigen Bun-
deslidndern z.B. seit 2003 zum Teil noch Zuwichse
bei den Unterrichtsstunden zu verzeichnen, wihrend
das Volumen insgesamt ricklaufig war (vgl. Baye-
risches Landesamt fiir Statistik und Datenverarbei-
tung 2004-2009; Statistisches Landesamt Rhein-
land-Pfalz 2003-2009; Ministerium fir Bildung,
Kultur und Wissenschaft 1998, 2003; Statistisches
Amt Saarland 2006-2009).

Auch in den Volkshochschulen nehmen Angebote
zur Gesundheitsbildung traditionell relativ groffen
Raum ein. Seit Anfang der 1970er Jahre wuchsen
die Unterrichtsstunden von rund 500.000 auf mehr
als 1,5 Mio. im Jahr 1987 und erreichen aktuell
ca. 2,7 Mio.; die Zahl der Belegungen stieg im glei-
chen Zeitraum von ebenfalls ca. 500.000 auf etwa
zwei Mio. (vgl. Abb. 16). Wihrend seit 2004 die
Unterrichtsstunden um sechs Prozentpunkte zuleg-
ten, gingen die Belegungen um vier Prozent zurtick
(vgl. Abb. 17).

Schwerpunkte des offen zuginglichen Kursange-
bots innerhalb des Programmbereichs liegen in der
Rangfolge — gemessen an Unterrichtsstunden und
Belegungen — auf den Fachgebieten ,,Gymnastik/
Bewegung/Korpererfahrung®, ,, Autogenes Training/
Yoga/Entspannung® sowie ,,Ernihrung“. Nennens-
wert sind zudem noch ,Erkrankungen/Heilmetho-
»Gesundheitspflege/Erste  Hilfe/Kran-
kenpflege“. Thre nihere Betrachtung verdeutlicht

«

den“ und
erhebliche Unterschiede in der Entwicklung von
Angebot und Nachfrage.

Im Jahr 2008 entfielen jeweils fast die Halfte
der Unterrichtsstunden und Belegungen in der Ge-
sundheitsbildung auf das Fachgebiet ,, Gymnastik/
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Abbildung 16: Entwicklung der Unterrichtsstunden und Belegungen im VHS-Programmbereich , Gesundheit” 1987-2008

(Quelle: DIE 1988-2009a)
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Abbildung 17: Zuwachse und Riickgange der Unterrichtsstunden und Belegungen offener Kurse im VHS-Programm-

bereich ,Gesundheit” in Prozent seit 2004 (Quell

Bewegung/Korpererfahrung® (46%/48%), d.h. es
wurden 1,26 Mio. Unterrichtsstunden durchgefiihrt
und rund eine Million Belegungen registriert. Bereits
vor zwei Jahrzehnten hatte diese Thematik einen

e: DIE 2005-2009a)

grofSen Stellenwert innerhalb des Programmbereichs
(1987: 38% der Unterrichtsstunden und 44% der
Belegungen). Seitdem hat es noch kontinuierlich an
Bedeutung gewonnen, was sich in steigendem An-
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gebotsvolumen und wachsender Nachfrage nieder-
geschlagen hat. Im Zeitraum der letzten finf Jahre
ist das Aufkommen relativ stabil, die Unterrichts-
stunden verzeichnen einen Zuwachs von drei Pro-
zent, die Belegungen dagegen einen Riickgang um
zwei Prozent (vgl. Abb. 17).

Eine ihnliche Entwicklung - aber auf einem
insgesamt niedrigeren Niveau — ist fiir das Fach-
gebiet ,Autogenes Training/Yoga/Entspannung*
zu verzeichnen. Hier erreichten die Anteile der
Unterrichtsstunden und Belegungen im Jahr 2008
31 Prozent bzw. 25 Prozent der Unterrichtsstun-
den bzw. Belegungen im Programmbereich. 1987
betrugen die entsprechenden Werte bereits 25 Pro-
zent bzw. 23 Prozent. In absoluten Zahlen hat sich
das Stundenvolumen seitdem mehr als verdoppelt
(von ca. 381.000 auf 840.000), die Belegungen sind
um gut zwei Drittel gestiegen (von ca. 301.000 auf
508.000). Wahrend sich das Fachgebiet ,,Gymnas-
tik“ in den letzten Jahren durch Stagnation auf
hohem Niveau auszeichnete, gab es im Fachgebiet
»Autogenes Training“ seit 2004 deutliche Zu-
wichse bei den Unterrichtsstunden (+16%) bzw.
Belegungen (+10%) (vgl. Abb. 17).

Demgegeniiber hat das quantitativ weniger be-
deutsame offene Kursangebot im Fachgebiet , Er-
nihrung® in den letzten beiden Jahrzehnten insbe-
sondere relativ an Gewicht verloren. Auch hat sich
in diesem Zeitraum die absolute Zahl der Unter-
richtsstunden drastisch reduziert von iiber 300.000
Ende der 1980er Jahre auf ca. 174.000 in den Jah-
ren 2007/2008, was einem Riickgang des Anteils
von 20 Prozent auf sechs Prozent entspricht. Allein
seit 2004 hat das Stundenvolumen um fiinf Prozent
abgenommen (vgl. Abb. 17). Die jahrlichen Belegun-
gen haben ebenfalls an Anteilen eingebiifst (Ende der
1980er Jahre: 19%, 2007/2008: 12%). Die absolute
Nachfrage weist erhebliche Schwankungen auf, be-
wegte sich aber immer zwischen 215.000 und knapp
260.000 Belegungen. In der Betrachtung des Fiinf-
jahreszeitraums seit 2004 ist ein leichter Anstieg zu
verzeichnen (+3%; vgl. Abb. 17) und die Belegungs-
zahlen liegen wieder auf eher hohem Niveau.

Von eher drastischen Auf- und Ab-Entwicklungen
war bisher das Fachgebiet ,,Erkrankungen/Heilme-
thoden® gepragt, wobei auch diese Thematik quan-
titativ gesehen eine eher nachrangige Bedeutung hat

(2008: Anteil der Unterrichtsstunden in der Gesund-
heitsbildung 2% und Anteil der Belegungen 3%).
Die Schwankungen betreffen v.a. die Belegungszah-
len, aber auch die Unterrichtsstunden seit Mitte der
1990er Jahre, nachdem Angebot und Nachfrage
zuvor kontinuierlich zugelegt hatten. Zwischen
2004 und 2008 sanken die Unterrichtsstunden um
25 Prozent und die Belegungen um 27 Prozent (vgl.
Abb. 17) auf ihr bisher niedrigstes Niveau seit An-
fang der 1990er Jahre.

Das ebenfalls quantitativ wenig bedeutsame
Fachgebiet ,,Gesundheitspflege/Erste Hilfe/Kranken-
pflege* zeichnet sich beim offenen Kursange-
bot dagegen durch deutlich weniger ausgeprigte
Schwankungen aus. Die absolute Zahl der Unter-
richtsstunden bewegte sich in den letzten Jahren
auf dem Niveau vom Ende der 1980er/Anfang der
1990er Jahre, hat aber im Zeitraum von 2004 bis
2008 um zehn Prozent zugelegt (vgl. Abb. 17). Die
Belegungen sind zwar in der langfristigen Betrach-
tung riickldufig, erweisen sich seit 2004 aber eher
stabil (+1%). Relativ gesehen sind die Anteile dieses
Fachgebiets an den Unterrichtsstunden und Bele-
gungen im Programmbereich insgesamt von jeweils
vier Prozent im Jahr 1987 auf jeweils zwei Prozent
im Jahr 2008 gesunken.

TREND

Gesundheitsbildung hat langfristig eindeutig an Bedeutung
gewonnen — absolut und relativ im Verhaltnis zu anderen
Weiterbildungsthemen. Dies gilt primar fiir die offentlich
geforderte, allgemeine Weiterbildung.

Verschiebungen und Schwankungen innerhalb des ge-
samten Komplexes bezogen auf einzelne Fachgebiete
verdeutlicht die Volkshochschul-Statistik. Demnach hat
,Emahrung” vor allem langfristig als Weiterbildungsthema
der VHS an Gewicht verloren, wahrend Angebote im Fach-
gebiet ,Autogenes Training/Yoga/Entspannung” deutlich
an Boden gewannen.

In der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung gibt es
Anzeichen fiir einen Bedeutungszuwachs. Angesichts der
steigenden Lebenserwartung, des demographischen Wan-
dels und alternder Belegschaften ist davon auszugehen,
dass gesundheitsbezogene Weiterbildungsaktivitaten wei-
ter zunehmen werden.



EDV/Informationstechnologie

Die Fihigkeit, mit Computern und Neuen Medien
umzugehen, gehort inzwischen zu den Schlissel-
kompetenzen nicht nur im Erwerbsbereich, sondern
auch im privaten Alltag. Die sich gerade in diesen
Bereichen schnell vollziehenden Anderungen und
technischen Entwicklungen erzeugen immer wieder
Weiterbildungsbedarfe und induzieren mehr oder
weniger standiges Lernen. Daher verwundert es
nicht, dass Angebote zu diesem Themenbereich so-
wohl in der allgemeinen wie in der beruflichen bzw.
betrieblichen Weiterbildung einen quantitativ hohen
Stellenwert haben.

Entwicklungen in ausgewdéhlten Themenbereichen

In den Programmen der VHS sind Weiterbildungs-
angebote zum Thema Informations- und Kommu-
nikationstechnologien (IuK) im Bereich ,,Arbeit/
Beruf“ verortet, der in letzten zehn Jahren mit
Riickgdngen zu kdmpfen hatte (bezogen auf offene
Kurse seit 1999 -34% bei den Unterrichtsstunden
und -35% bei den Belegungen; seit 2004 jeweils
-12%; vgl. Abb. 20). Bei der niheren Betrachtung
der Entwicklungen des Kursangebots in den TuK-
Fachgebieten, auf die ein GrofSteil des Stundenvolu-
mens und der Belegungen im Bereich ,,Arbeit/Beruf*
entfillt, zeigt sich, dass der negative Trend sich auch
dort deutlich widerspiegelt (vgl. Abb. 18 und 19).
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Abbildung 18: Entwicklung der Unterrichtstunden im VHS-Programmbereich , Arbeit/Beruf” 1987-2008

(Quelle: DIE 1988-2009a)
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Abbildung 19: Entwicklung der Belegungen im VHS-Programmbereich , Arbeit/Beruf” 1987-2008

(Quelle: DIE 1988-2009a)
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Abbildung 20: Riickgange der Unterrichtsstunden und Belegungen offener Kurse im VHS-Programmbereich ,Arbeit/Beruf”
in Prozent seit 1999 und 2004 (Quelle: DIE 2000-2009a)

Unter den Kursen zu IuK-Anwendungen haben
solche zu ,IuK-Grundlagen/allg. Anwendungen
besonderes Gewicht. Im Jahr 2008 wurden rund
630.000 Unterrichtsstunden durchgefithrt bzw.
310.000 Belegungen registriert, was Anteilen von
41 Prozent bzw. 51 Prozent des jeweiligen Aufkom-
mens im gesamten Programmbereich entspricht.
Langfristig betrachtet sind Angebot und Nach-
frage in diesem Fachgebiet bis 2000/2001 kontinu-
ierlich gestiegen. Seit 1999 hat das Unterrichtsstun-
denvolumen allerdings um 31 Prozent abgenommen,
die Belegungen um 29 Prozent; im Zeitraum von
fiinf Jahren seit 2004 belaufen sich die Riickginge
noch auf 17 bzw. 12 Prozent (vgl. Abb. 20).
Deutlich massiver fielen die Abnahmen bei den
Veranstaltungen zu kaufmannischen und techni-
schen TuK-Anwendungen aus (vgl. Abb. 20). Hier
waren bei den Unterrichtsstunden seit 1999 Riick-
gange von -74 Prozent bzw. -63 Prozent zu verzeich-
nen, die Abnahmen bei den Belegungen fielen jeweils
nahezu gleich hoch aus. Wihrend der Trend auch
bei den ,kaufminnischen TuK-Anwendungen® bei
der Betrachtung eines Fiinfjahreszeitraums seit 2004
in etwa gleich bleibt (-37% bei den Unterrichtsstun-
den und -32% bei den Belegungen), hat sich der
Riickgang bei Kursen zu , technischen IuK-Anwen-

dungen® noch verstirkt (-52% bei den Unterrichts-
stunden und -46% bei den Belegungen).

Allerdings haben Kursangebote in diesen Fach-
gebieten ein insgesamt deutlich geringeres Gewicht
als solche zum Thema ,,JuK-Grundlagen/allg. An-
wendungen“. Zu ihren besten Zeiten, d.h. in den
Jahren 2000/2001, entfielen rund 14 Prozent der
Unterrichtsstunden und 16 Prozent der Belegun-
gen im Programmbereich ,,Arbeit/Beruf“ auf Kurse
zu ,kaufmannischen TuK-Anwendungen®. Bei den
Angeboten zu ,,technischen TuK-Anwendungen® be-
trugen die entsprechenden Werte lediglich vier bzw.
funf Prozent.

TREND

Die Auswertung verschiedener Datenquellen belegt fiir die
jlingere Vergangenheit eine insgesamt gleichbleibend hohe
Bedeutung von Weiterbildungen im Bereich EDV/Computer
in der individuellen allgemeinen und beruflichen sowie in
der betrieblichen Weiterbildung.

Im Kontext des Weiterbildungsangebots der VHS zeigt sich al-
lerdings ein seit fast zehn Jahren anhaltender negativer Trend
bei der Entwicklung der Unterrichtsstunden und der Belegun-
gen im offenen Kursangebot zu ,luk-Anwendungen”.
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Abbildung 21: Entwicklung der Unterrichtsstunden und Belegungen offener VHS-Kurse im Programmbereich ,Grund-
bildung/Schulabschliisse” 1970-2008 (Quelle: DIE 1971-2009a)
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Abbildung 22: Zuwdchse der Unterrichtsstunden und Belegungen offener Kurse im VHS-Programmbereich ,Grund-
bildung/Schulabschliisse” in Prozent seit 1999 und 2004 (Quelle: DIE 2000-2009a)

Grundbildung/Nachholen von Schulabschliissen

Der Themenbereich ,,Grundbildung/Nachholen von
Schulabschliissen® inkl. Elementarbildung und Al-
phabetisierung hat zwar unter rein quantitativen
Gesichtspunkten von Angebot und Nachfrage keine
herausgehobene Relevanz in der Weiterbildung. Al-
lerdings spielt er unter bildungs- und sozialpoliti-
schen Gesichtspunkten eine wichtige Rolle, wenn es
darum geht, Geringqualifizierten und Menschen mit
unzureichenden Lese- und Schreibkompetenzen eine

Chance einzurdumen, ihre gesellschaftliche Teilhabe
und Beschiftigungsfahigkeit zu verbessern. Vor die-
sem Hintergrund stellt sich die Frage, wie sich dieser
Themenbereich entwickelt hat.”?

Hierzu kann auf die Volkshochschul-Statistik
des DIE zuriickgegriffen werden. Sie bietet auch die

22 Zu den Rahmenbedingungen, Strukturen und Ansét-
zen der Grundbildung/Alphabetisierung in Deutsch-
land vgl. Tréster 2005 und 2009.
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Abbildung 23: Entwicklung der Unterrichtsstunden und Belegungen offener VHS-Kurse im Fachgebiet , Alphabetisierung/
Elementarbildung” 1977-2008 (Quelle: DIE 1978-2009a)

Moglichkeit, Daten zum Thema Alphabetisierung/
Elementarbildung auszuweisen.??

An den VHS war im Programmbereich ,,Grund-
bildung/Schulabschliisse“ bis Anfang der 1990er
Jahre ein tendenzieller Anstieg der Unterrichtsstun-
den zu verzeichnen (vgl. Abb. 21). Bis 1998 erfolgte
dann ein Rickgang auf das Niveau zu Beginn der
1980er Jahre. Seit 2002 erfolgte ein Wiederanstieg
bis zum (vorldufigen) Hochststand im Jahr 2008
(1,32 Mio.). Der Bereich konnte sowohl bezogen
auf die letzten zehn Jahre seit 1999 als auch bezo-
gen auf die letzten fiinf Jahre seit 2004 tiberdurch-
schnittliche Zuwachsraten von 36 bzw. 25 Prozent
verzeichnen (vgl. Abb. 22; offene Kurse insgesamt:
3% bzw. 5%).

Den relativ grofiten Anteil an den Unterrichts-
stunden in offenen VHS-Kursen insgesamt hatte der
Programmbereich in den 1980er Jahren mit jeweils
mehr als elf Prozent. Am niedrigsten war der Anteil
in der jingeren Vergangenheit mit sieben Prozent

23 Die bildungspolitische Relevanz ldsst sich z.B. daran
festmachen, dass das Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (BMBF) gegenwiirtig die Alphabetisie-
rungs- und Grundbildungsarbeit durch die Forderung
von Forschungs- und wissenschaftlich begleiteten Ent-
wicklungsprojekten unterstiitzt. Nahere Informatio-
nen dazu finden sich unter www.bmbf.de/de/426.php.

zwischen 1998 bis 2001. Seitdem ist wieder ein An-
stieg zu verzeichnen auf aktuell knapp zehn Prozent
(2008).

Den Hochststand an Belegungen (absolut und
relativ) erreichte der Programmbereich 1975 (ca.
166.000 bzw. 4,4% der Belegungen von offenen
Kursen insgesamt); der bisher tiefste Stand nach
1971 ist fur das Jahr 1999 zu verzeichnen (ca.
86.000 Belegungen; 1,3% der Belegungen von of-
fenen Kursen insgesamt). Seither stiegen mit den
Unterrichtsstunden auch die Belegungen wieder
an. Hier betragen die Zuwachsraten seit 1999 bzw.
2004 35 bzw. zwolf Prozent (offene Kurse insge-
samt: -3% bzw. -4%) (vgl. Abb. 21 und 22).

Separate Zahlen fiir das Fachgebiet ,,Alphabeti-
sierung/Elementarbildung“ liegen seit dem Berichts-
jahr 1977 vor (vgl. Abb. 23).

Danach gewann ,,Alphabetisierung/Elementarbil-
dung® in der jiingeren Vergangenheit (wieder) deut-
lich an Gewicht: Im Zehnjahresvergleich seit 1999
ergibt sich fiir das Fachgebiet ein weit tiberdurch-
schnittlicher Zuwachs bei den Unterrichtsstunden
von 77 Prozent, im Funfjahresvergleich erreicht die
Quote noch 28 Prozent (vgl. Abb. 22).

Machte das Fachgebiet ,,Alphabetisierung/Ele-
mentarbildung“ Ende der 1990er Jahre/2000 ca.
zwolf Prozent des Unterrichtsstundenvolumens der



offenen Kurse im Programmbereich aus, so erhohte
sich dieser Anteil in den letzten Jahren auf 16 Pro-
zent. Damit stieg auch wieder der Anteil an den ge-
samten Unterrichtsstunden in offenen VHS-Kursen
von 0,8 auf 1,5 Prozent.

Die Zahl der Belegungen hat seit 1999 um
43 Prozent, seit 2004 um zehn Prozent zugenommen
(vgl. Abb. 22). In den letzten Jahren ist sie relativ
stabil geblieben und betrigt seit 2006 jahrlich iiber
29.000 (vgl. Abb. 23), was einem Anteil von etwa
26 Prozent der Belegungen im Programmbereich
,»Grundbildung/Schulabschliisse“ und einem Anteil
von 0,5 Prozent an den Belegungen offener VHS-
Kurse insgesamt entspricht.

Auffillige Anstiege seit Beginn dieses Jahrtau-
sends dirften zum einen auf eine umfangreiche
bundesweite Kampagne gegen Analphabetismus des
Bundesverbandes Alphabetisierung e.V. Ende der
1990er Jahre (vgl. Bundesverband Alphabetisierung
e.V. 2007) und zum anderen auf die Einfithrung von
Integrationskursen (auch in der Verbindung mit Al-
phabetisierung) im Kontext des Inkrafttretens des
Zuwanderungsgesetzes zuriickgehen (vgl. Karg u.a.
2010).

In welche spezifischen Angebote sich dieses The-
menfeld wiederum aktuell ausdifferenziert, darii-
ber gibt eine quantitative Erhebung bei Anbietern
im Bereich Alphabetisierung und Grundbildung
Auskunft, die 2008 vom DIE in Kooperation mit
dem Deutschen Volkshochschul-Verband e.V. und
dem Bundesverband Alphabetisierung und Grund-
bildung e.V. durchgefithrt wurde (vgl. hierzu und
zum Folgenden Karg u.a. 2010). Demnach wurde
das im Bereich Alphabetisierung erfasste Angebot
2008 ganz uberwiegend an den VHS durchgefiihrt.
Knapp die Hilfte richtete sich an Personen nicht-
deutscher Muttersprache, was auf die wachsende
Bedeutung der vom Bundesamt fiir Migration und
Flichtlinge (BAMF) geforderten Integrationskurse
zuriickgefithrt wurde. Auch die erfassten Grund-
bildungsangebote wurden mehrheitlich von VHS
durchgefiihrt. Bei der grofiten Teilgruppe von Kur-
sen stand thematisch die Vermittlung von Alltags-
techniken (wie z.B. Bedienung von technischen Ge-
riten, Umgang mit Geld, Gesundheit/Erndhrung)
im Mittelpunkt. Vergleichsweise hiufig waren zu-
dem Angebote zur Vermittlung von Orientierungs-

Entwicklungen in ausgewdéhlten Themenbereichen

wissen zu Politik, Recht und Kultur. Dagegen diente
Hnur® jedes zehnte Angebot der aufSerschulischen
Grundbildung, die auf das Nachholen des Haupt-
schulabschlusses vorbereitet.

TREND

Der VHS-Programmbereich , Grundbildung/Schulabschliisse”
hat — gemessen an seinen Unterrichtsstunden und Belegun-
gen — im Vergleich zu anderen Bereichen zwar traditionell
eine nachrangige Position im VHS-Angebot, ist aber derje-
nige mit weit tiberdurchschnittlich hohen Zuwachsraten im
letzten Jahrzehnt.

Bedeutenden Anteil daran hat die Entwicklung im Fachge-
biet , Alphabetisierung/Elementarbildung”, die sich gleich-
falls durch tiberdurchschnittliche Anstiege beim Stundenvo-
lumen und bei der Nachfrage auszeichnet.

4. Weiterbildung jenseits tradi-
tioneller Veranstaltungsformen

Die bisherige Darstellung konzentrierte sich auf
die Analyse von quantitativen Befunden zu tradi-
tionellen Veranstaltungsformen wie Kursen, Se-
minaren, Lehrgingen u.A. Hierauf beziehen sich
die vorliegenden Daten und Statistiken, aus denen
derzeit angebotsbezogene Entwicklungen bzw.
Trends ermittelt werden koénnen. Auch ist davon
auszugehen, dass in der organisierten Weiterbildung
derartige Lehr-/Lernsettings nach wie vor die do-
minante Rolle spielen. Allerdings gibt es verschie-
dene Hinweise auf einen Bedeutungszuwachs bei
den Leistungen von Weiterbildungsanbietern fiir
Weiterbildungsteilnehmende bzw. -interessierte, die
jenseits der klassischen Veranstaltungsformen zu
verorten sind bzw. tiber ein Weiterbildungsangebot
hinausgehen. Hierzu gehoren z.B. Selbstlernzentren,
E-Learning-Angebote, Assessment-Center oder die
Durchfithrung von Kompetenzbilanzierungen und
v.a. verschiedene Formen individueller Beratung. So
belegen z.B. sowohl die schriftlichen Befragungen
der VHS und der nach dem Weiterbildungsgesetz
(WbG) des Landes Nordrhein-Westfalen anerkann-
ten Einrichtungen als auch zahlreiche Expertenge-
spriche, die das DIE seit 2009 im Rahmen eines
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Evaluationsprojekts in diesem Bundesland durch-
gefiihrt hat, dass ein Grofiteil der Einrichtungen in
zunechmendem MafSe derartige Leistungen erbringt.
Auch findet dies seinen Niederschlag in einem in den
letzten Jahren seit 2002 beachtlich gestiegenen Per-
sonalaufwand fiir solche Supportangebote. Bezogen
auf das Jahr 2008 wurde dieser von den betreffen-
den Einrichtungen auf durchschnittlich 17 Prozent
bei den VHS und 15 Prozent bei den nach WbG an-
erkannten Einrichtungen beziffert (vgl. DIE 2009d).

Die Beschiftigung mit anderen, nicht-traditionel-
len Formen organisierter Weiterbildung riickt zwei
Zielgruppen besonders ins Blickfeld, zum einen bil-
dungsferne, in der Weiterbildung bisher deutlich un-
terreprasentierte Personengruppen, wie Geringqua-
lifizierte oder Menschen mit Migrationshintergrund
(vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 151ff.), zum an-
deren Fuhrungskrafte.

Vorliegende, qualitativ angelegte Untersuchungen
und wissenschaftliche Begleitstudien belegen (vgl.
Bremer/Kleemann-Gohring 2010), dass die erfolgrei-
che Gewinnung fiir Weiterbildung und die Beteiligung
von sogenannten Bildungsfernen und Bildungsbe-
nachteiligten nicht nur vergleichsweise ressourcen-
intensiv ist, sondern auch spezifischer, aufsuchender
Ansprache- und Vermittlungsformen sowie unge-
wohnlicher Lernorte bedarf, was auf den Einsatz eher
niedrigschwelliger Lehr-/Lernsettings auch und gerade
auflerhalb des ,,normalen“ Unterrichtsbetriebs in Se-
minarrdumen verweist (z.B. Theaterprojekte).

Aber auch fiir das Segment der beruflichen Weiter-
bildung von Fach- und Fithrungskriften in Unterneh-
men gibt es Belege fiir den Zuwachs von Bildungs-
dienstleistungen jenseits des Weiterbildungsangebots
in Gruppenprasenzform. Hier liegen seit Jahren vor
allem individualisierte beratungsnahe Angebote (wie
z.B. Coaching) im Trend und sind vor allem bei pri-
vaten, kommerziell titigen Weiterbildungsanbietern
inzwischen ein fest etabliertes Angebot (vgl. DIE
2008c, S. 65ff. sowie Graf 2009, S. 28; Wuppertaler
Kreis 2008, S. 5).

Derartige Leistungen lassen sich nicht mit den
giangigen Kategorien wie Unterrichtsstunden, Teil-
nehmertagen u.A. statistisch abbilden und werden
insofern bei der quantitativ ausgerichteten Unter-
suchung von angebotsbezogenen Entwicklungen
und Trends bisher nicht angemessen berticksich-

tigt. Mit Blick auf die Verringerung dieses Defi-
zits fiir zukiinftige Trendanalysen stellt nicht nur
die Entwicklung passender Indikatoren eine for-
schungsmethodische Herausforderung dar. Auch
gilt es, die Anbieter stirker dafiir zu gewinnen,
entsprechende Daten zu generieren und zur Verfii-
gung zu stellen, um Spektrum und Umfang ihrer
Weiterbildungsangebote und Leistungen adiquat
sichtbar zu machen.
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Weiterbildungsbeteiligung und Teilnahmestrukturen

Fiir die bildungspolitische Programmatik des Le-
benslangen Lernens ist es charakteristisch, dass die
Lernbiographien der Menschen im Fokus stehen. In-
dividuelle Kompetenzen und Qualifikationen sollen
iiber die gesamte Lebensspanne kontinuierlich ver-
bessert werden. Das Leitziel des ,,Lifelong Learning
for all“ (vgl. OECD 1996) stellt dabei eine langfris-
tige Sicht auf den Lebenslauf dar und riickt den Ler-
nenden in den Mittelpunkt (vgl. Tuijnman/Bostrom
2002, S. 102). Auch wenn selbstgesteuertes Lernen
- nach europdischer Diktion — eine grofere Rolle
spielen und der Umfang der Weiterbildungsaktivita-
ten insgesamt erhoht werden sollen, so verliert doch
die systemische Betrachtung von Mafinahmen der
organisierten Weiterbildung nicht an Bedeutung.

Im Folgenden wird von ,Weiterbildungsbetei-
ligung“ gesprochen, wenn Aussagen iiber die Wei-
terbildungsaktivitit von Individuen (und damit
der Bevolkerung als Gesamtheit) gemacht werden
(Kap. 1.1). Eine davon grundsitzlich zu unterschei-
dende Betrachtungsweise ist die von Teilnahmestruk-
turen in Segmenten der Weiterbildung (Kap. 1.2).

Fur beide Perspektiven werden zunichst der Gegen-
standsbezug hergestellt und die relevanten Datenquel-
len prisentiert. Jede Herangehensweise hat ihre eigene
statistische Tradition entwickelt. So werden mit den
Beteiligungsdaten Aussagen tiber die Bevolkerung als
Ganzes, Uber die Lerndimensionen ,lebenslang® wie
»lebensweit“ sowie iiber soziodemographisch und
national abgegrenzte Teilgesamtheiten formuliert,
wihrend tiber segmentspezifische Teilnahmefille die
Nachfrageentwicklungen und Teilnahmestrukturen
abgebildet werden. Aus methodischen Gesichtspunk-
ten verbieten sich unmittelbare Vergleiche von (bevol-
kerungsbezogenen) Beteiligungs- und (segmentbezo-
genen) Teilnahmedaten. Trends von Beteiligung und
Teilnahme werden daher in den einfiihrenden Unter-
kapiteln gesondert betrachtet.

1. Weiterbildungsbeteiligung

1.1 Gegenstandsbezug und Datenlage

In der quantitativen Erwachsenen- und Weiter-
bildungsforschung nimmt die Frage nach der
Teilnahmequote, d.h. nach dem Anteil von Per-
sonen, die an Weiterbildung partizipieren, einen
zentralen Platz ein. Ein Blick auf die verfugbaren
Datenbestdnde und die dazugehorigen Analysen
macht deutlich, dass nicht nur die empirischen
Erhebungen sehr unterschiedliche, zum Teil sogar
widerspriichliche Informationen iiber die Weiter-
bildungsteilnahme liefern, sondern auch, dass in
der weiteren Verarbeitung der deskriptiven und
bivariaten Darstellung der Vorzug gegeben wird.
Obwohl gerade multivariate Analysen Fragen zum
wechselseitigen Einfluss von Faktoren der Weiter-
bildungsbeteiligung und zu ihrer Bedeutung fiir
die Entwicklung der Weiterbildungsungleichheit
beantworten konnten, gelten sie auch weiterhin
als ein Desiderat der Weiterbildungsforschung (vgl.
Schiener 2006).

Die ilteste kontinuierliche Personenbefragung
zur Weiterbildungsbeteiligung in Deutschland stellt
das Berichtssystem Weiterbildung (BSW) dar. Seit
1979 erhebt Infratest im Auftrag des Bundesmi-
nisteriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) im
Dreijahresturnus die Weiterbildungsbeteiligung an-
hand einer reprisentativen Stichprobe der 19- bis
64-jihrigen Bevolkerung in Deutschland. Im BSW
werden verschiedene Lernformen differenziert be-
trachtet. Die veroffentlichten Beteiligungsquoten
des BSW beziehen sich seit Erhebungsbeginn auf
die Beteiligung an organisierter Weiterbildung,
welche auf Grundlage der ausgewiesenen Teilnah-
men an Lehrgidngen und Kursen allgemeiner und
beruflicher Weiterbildung im zurtickliegenden Jahr
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ermittelt wird.! Zudem lassen sich Aussagen tiber
Lernformen treffen, tiber welche sich die Lernen-
den nicht kursbezogen, sondern vorwiegend selbst
d.h.
Kontexte (informell) weiterbilden (vgl. im Detail
Abschnitt 1.4). Dariiber hinaus kann nach infor-
meller betrieblicher Weiterbildung einerseits und

organisiert, auflerhalb fremdorganisierter

Selbstlernen auferhalb der Arbeitszeit andererseits
differenziert werden.

Das BSW wurde bisher tiberwiegend bivariat aus-
gewertet (vgl. Kuwan u.a. 1996, 2000, 2003; v. Ro-
senbladt/Bilger 2008). Eine der wenigen Ausnahmen
ist der nationale Bildungsbericht (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2008). Hier wurde mit-
hilfe einer logistischen Regression versucht, das Ge-
wicht zentraler Einflussfaktoren fiir die Teilnahme
an beruflicher Weiterbildung insgesamt zu bestim-
men.

Auch der Mikrozensus als amtliche Reprisenta-
tivstatistik der gesamten wohnberechtigten Bevol-
kerung in Deutschland ermittelt die Weiterbildungs-
beteiligungsquote. Die Erhebung konzentriert sich
auf die Erfragung der Beteiligung an organisierter
bzw. kursbezogener Weiterbildung. Ebenso wird
der tberwiegende Zweck der Beteiligung an Wei-
terbildung und der Veranstaltungsinhalt erhoben.
Seit 2003 ist die Frage auch durch Themenbeispiele
allgemeiner und beruflicher Weiterbildung gestuitzt.
Dieser Indikator wird wie beim BSW unter Beriick-
sichtigung einer vergleichbaren periodischen Zuord-
nung — u.a. dem Zeitraum der vergangenen zwolf
Monate — erhoben. Dariiber hinaus wird informelle
Weiterbildung iiber einige wenige Kategorien er-
fasst. Es sind jedoch keine Aussagen dazu maoglich,
ob die informelle Weiterbildung aus beruflichem
oder privatem Interesse stattfindet.

Der Mikrozensus umfasst ein Prozent aller Haus-
halte in Deutschland. Jahrlich nehmen rund 830.000
Personen aus 370.000 Haushalten teil. Gerade weil
auf Basis der groflen Stichproben sehr genaue Schit-
zungen der Einfliisse auf die Weiterbildungsbeteili-
gung moglich wiren, ist es umso bedauerlicher, dass
der Datensatz bisher nur vereinzelt unter Rickgriff

1 Im Zeitvergleich ist zu beachten, dass das Jahr 1991
den Beginn der Berichterstattung tiber das gesamte
Bundesgebiet markiert.

auf multivariate Verfahren untersucht wurde (vgl.
Pfeiffer/Brade 1995; Schiener/Wolter 2006; Hubert/
Wolf 2007; Leber/Moller 2007).

Zukunftig soll das BSW in einen europdischen
Berichtsrahmen zum Lebenslangen Lernen einge-
bunden werden, welcher sich auf den Adult Edu-
cation Survey (AES) stiitzt, bei dem ab 2011 die
Weiterbildungsbeteiligung regelmifig in den euro-
piischen Mitgliedsstaaten mit einem einheitlichen
Befragungskonzept erhoben werden soll. Zwi-
schen Mirz und Juli 2007 ging das AES-Konzept
als Piloterhebung ins Feld, womit die Umsetzung
des europdischen Berichtskonzepts in das Umfeld
der deutschen Bildungslandschaft erprobt wurde.
Deutschland war eines von 20 européischen Lan-
dern, die sich zwischen 2006 und 2008 beteiligten.
Da das Weiterbildungsverhalten im BSW- und im
AES-Konzept auf unterschiedliche Weise erfasst
und dargestellt wird, wurden im Rahmen des Pro-
jekts ,BSW-AES 2007 zwei parallele Erhebungen
durchgefiihrt. Beide Erhebungen stiitzen sich auf
miindliche Reprisentativbefragungen in der Wohn-
bevolkerung Deutschlands im Alter von 19 bis
64 Jahren.

Wihrend die Erhebungs- und Auswertungssystema-
tik des BSW eine Vorkategorisierung in berufliche
und allgemeine Weiterbildung vorsieht und daraufhin
Lern- und Bildungsaktivititen erfasst, wird im AES
die international gebrduchliche Klassifikation zwi-
schen formalen, non-formalen und informellen Lern-

formen zugrunde gelegt (Dollhausen 2008, S. 18).

Anstatt die Beteiligung wie im BSW iiber eine Vor-
auswahl an beruflichen bzw. allgemeinen Weiterbil-
dungsmafinahmen zu ermitteln, wurden die 7.000
deutschen Probanden der AES-Erhebung befragt, ob
die genannten Bildungsaktivititen beruflich initiiert
waren oder einem privaten Interesse folgten. Um
die Zeitreihe der seit 1979 erhobenen BSW-Daten
zur Weiterbildungsbeteiligung in Deutschland auch
2007 fortfithren zu konnen, wurden zusitzlich
3.500 Probanden nach der BSW-Erhebungssyste-
matik befragt und entsprechend ausgewertet (vgl.
v. Rosenbladt/Bilger 2008).

Andere Studien beziehen sich entweder auf Re-
ferenzzeitraume, die mit den zuvor genannten Er-



hebungen nicht vergleichbar sind, oder greifen mit
der Beobachtung der beruflichen Weiterbildung nur
einen Teilbereich heraus. Das Sozio-oekonomische
Panel (SOEP), die reprasentative Langsschnittstudie
privater Haushalte in der Bundesrepublik Deutsch-
land, erhebt die Beteiligung der 16- bis 64-jahrigen
Wohnbevolkerung ausschliefSlich an  beruflicher
Weiterbildung. Die veroffentlichten Weiterbildungs-
quoten geben die Weiterbildungsaktivititen in-
nerhalb der letzten drei Jahre wieder. Obwohl das
SOEP durch sein Langsschnittdesign die Bearbeitun-
gen komplexer Fragestellungen erlaubt und insbe-
sondere iiber den individuellen Nutzen Aufschluss
geben kann, liegen nur wenige Auswertungen die-
ser Daten vor (vgl. Behringer 1999; Wilkens/Leber
2003; Biichel/Pannenberg 2004; Pfeifer 2006; Schie-
ner 2006).

Bereits seit tiber 20 Jahren werden auch am
Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (MPIB)
Langsschnittdaten (genauer gesagt: Lebensverlaufs-
daten) erhoben. Die aus dem Sonderforschungs-
bereich ,Mikroanalytische Grundlagen der Ge-
sellschaftspolitik“ an der Universitit Mannheim
hervorgegangene und seit 1983 am MPIB Berlin
fortgefithrte Deutsche Lebensverlaufsstudie (Ger-
man Life History Study, GLHS) enthilt nunmehr
Informationen tber die Lebensverliufe von etwa
8.500 Frauen und Ménnern aus zwanzig ausgewahl-
ten Geburtsjahrgingen in Westdeutschland und
mehr als 2.900 Frauen und Minnern aus dreizehn
ausgewihlten Geburtsjahrgingen in Ostdeutsch-
land. Die Studie ist eine der wichtigsten Grundlagen
fur gesellschaftsvergleichende Untersuchungen vor,
wihrend und nach der deutschen Teilung. Beson-
deres Augenmerk gilt dabei vor allem dem Wandel
von Ausbildung, Berufseinstieg und Familienbil-
dung sowie — seit 1989 — den Auswirkungen der
Transformation Ostdeutschlands auf individuelle
Lebensverlaufe.

Der Indikator zum Monitoring der Beteiligung an
Aus- und Weiterbildung auf EU-Ebene bezieht sich
auf die Befunde der Arbeitskriftestichprobe (Labor
Force Survey, LFS) und wird in Deutschland im
Rahmen des Mikrozensus durchgefithrt. Die Teil-
nahmequote berechnet sich aus dem Anteil der 25-
bis 64-jahrigen Bevolkerung, welcher innerhalb der
letzten vier Wochen an einer nicht weiter spezifizier-

Weiterbildungsbeteiligung

ten Fortbildungsmafinahme teilgenommen hat. Eine
Differenzierung nach Aus- und Weiterbildung lassen
die Daten nicht zu. Nach dieser Definition und der
aktuell verfiigbaren Datenlage lag die durchschnitt-
liche Beteiligung an Weiterbildung im Jahr 2007 im
EU-Durchschnitt bei ca. zehn und in Deutschland
bei acht Prozent. Die von der EU angestrebte Betei-
ligungsquote (,,Benchmark®) von derzeit 12,5 Pro-
zent (bis 2020: 15%) bezieht sich auf diese Erhe-
bung und wurde im Jahr 2007 von Deutschland
noch deutlich unterschritten.

Es gibt noch weitere reprisentative Befragun-
gen, die jeweils eigene Erhebungsmethoden, regi-
onale Beziige und Definitionen von Weiterbildung
verwenden (Baethge/Baethge-Kinsky 2004; Beicht
20035; Schroder/Gilberg 2005; Schiersmann 2006;
Barz/Tippelt 2007; Brodel/Yendell 2008). Der Nut-
zen liegt hier weniger in der Vergleichbarkeit der
Reichweiten von Weiterbildung als in der Analyse
und der Bestimmung von Einflussfaktoren auf die
Beteiligung bzw. Nicht-Beteiligung bestimmter Be-
volkerungsgruppen.

1.2 Beteiligungsquoten allgemein

Das wihrend des Dresdner Bildungsgipfels im
Jahr 2008 formulierte Ziel, die Weiterbildungs-
beteiligung in Deutschland bis zum Jahr 2015 auf
50 Prozent zu erhohen, verweist auf den Stellen-
wert individueller Weiterbildung, welcher vor allem
in der o6ffentlichen Wahrnehmung stark zugenom-
men hat. Organisierte Weiterbildung wird anhand
der Teilnahme an Lehrgingen oder Kursen erfasst.
Die Untersuchungspopulation wird in ,, Weiterbil-
dungsaktive“ und ,-inaktive“ unterschieden. Als
zentraler Indikator wird die Teilnahmequote aus-
gewiesen. Im Folgenden (vgl. Abb. 1) werden die
Teilnahmequoten vergleichbarer Datensitze gegen-
ibergestellt.

Laut BSW beteiligten sich 2007 bundesweit
43 Prozent aller 19- bis 64-Jahrigen an Weiterbil-
dungsveranstaltungen. Die Weiterbildungsbeteili-
gung ist seit Beginn der Erhebung im Jahre 1979 zu-
nichst auf 48 Prozent (1997) gestiegen und erlangte
2003 mit 41 Prozent einen zwischenzeitlichen Tief-
stand. Insgesamt hat sich die Quote zwischen 1979
und 2007 um 20 Prozentpunkte erhoht.
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Abbildung 1: Weiterbildungsbeteiligung insgesamt in Prozent 1979-2007 (Quellen: Kuwan u.a. 2006, S. 19; v. Rosenbladt/

Bilger 2008, S. 29)
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Abbildung 2: Teilnahmequote nach beruflicher und allgemeiner Weiterbildung 2007 in Prozent

(Quelle: v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 43)

Fiir den Zeitraum von 2003 bis 2007 lasst sich auch
mit den Mikrozensus-Daten eine steigende individu-
elle Beteiligung an organisierter Weiterbildung fest-
stellen.? Demnach ist die Weiterbildungsbeteiligung
der 19- bis 64-Jdhrigen im Vergleich zu 2003 um
drei Prozentpunkte gestiegen.

Das im Jahr 2007 erstmals angewandte AES-
Konzept kommt in der Gesamtschau zu einem dhn-
lichen Ergebnis (vgl. Abb. 1). Der Anteil der 19- bis

2 Erst seit dem Jahr 2003 erhebt der Mikrozensus das
Merkmal Teilnahme an organisierter Weiterbildung
in einer fiir die Erstellung von Zeitreihen konsisten-
ten und mit der BSW-Definition vergleichbaren Wei-
se (vgl. Kuwan u.a. 2006, S. 43ff.).

64-jihrigen Bevolkerung,® die in den zuriickliegenden
zwolf Monaten an mindestens einer Weiterbildungs-
veranstaltung teilgenommen hat, betragt 44 Prozent
und ist damit einen Prozentpunkt hoher als die Teil-
nahmequote nach dem bisher verwendeten BSW-
Konzept.

Im internationalen Vergleich wird beim AES die
25- bis 64-jahrige Bevolkerung zugrunde gelegt. Die

3 Zukiinftig sollen mit dem AES alle intentionalen Lern-
prozesse der Personen im Alter von 25 bis 64 Jahren
erfasst werden. Innerhalb der deutschen Piloterhebung
wurden die 19- bis 24-Jahrigen jedoch mit einbezogen,
um eine Vergleichbarkeit mit den BSW-Daten zu er-
moglichen (vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 29).
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Teilnahme an Weiterbildung betrigt fiir diese Refe-
renzgruppe 43 Prozent.

Trotz dhnlicher Definitionen, Referenzzeitriume
und angepasster Grundgesamtheit ergeben sich
dennoch stark abweichende Befunde zwischen dem
Mikrozensus und den Daten aus BSW und AES. Ar-
beiten, die sich mit dem Vergleich der Datensitze

auseinandersetzen, verweisen auf methodische

Unterschiede,* mit denen sich die abweichenden
Befunde begriinden lassen (vgl. Kuwan u.a. 2006,
S. 22f.; Seidel 2006, S. 48; Wohn 2007, S. 16ff.).
Auch BSW und AES unterscheiden sich in der Art
und Weise, wie Weiterbildung im Einzelnen erfasst
wird (vgl. auch Abschnitt 1.1). Wihrend im BSW
die Differenzierung nach beruflicher bzw. allgemei-

4 In 30 Prozent der Befragungen des Mikrozensus
kommen sogenannte Proxy-Interviews zum Einsatz,
also indirekte Erhebungen iiber ein weiteres Haus-
haltsmitglied. In diesen Fillen ist davon auszugehen,
dass die Weiterbildungsbeteiligung nicht immer be-
kannt ist und somit unterschétzt wird. Wahrend sich
BSW und AES ausschliefllich Weiterbildungsthemen
widmen und den Befragten mit der ersten Frage da-
fiir sensibilisieren, handelt es sich beim Mikrozensus
um eine Mehrthemenbefragung. Anders als bei BSW
und AES nehmen die Fragen zur Weiterbildung beim
Mikrozensus nur einen geringen Anteil ein und gehen
moglicherweise auch im jeweiligen Themenumfeld
unter. Zudem sind die Fragen im Gegensatz zu BSW
und AES nicht gestiitzt formuliert, so dass die Erinne-
rungsleistung weniger stimuliert wird, was ebenfalls
dazu fithren kann, dass die mit dem Mikrozensus er-
mittelten Beteiligungsquoten unterhalb derer liegen,
die durch BSW und AES aufgezeigt werden.

ner Weiterbildung tiber die Auswahl der besuchten
Kurse oder Lehrginge vorgenommen wird (,,Zwei-
Sdulen-Modell“), erfolgt die Definition von beruf-
licher Weiterbildung beim AES iiber die Erfragung
des iiberwiegenden Zwecks der Beteiligung (,,Zwei-
Stufen-Modell“) (vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008,
S. 42). So werden ausschlieflich solche Aktivititen
als berufliche Weiterbildung klassifiziert, fir wel-
che die Befragten in einem nachgelagerten Schritt
angeben, sie hitten ,hauptsichlich aus beruflichen
Griinden® teilgenommen. Die Erfassung der Weiter-
bildungsbeteiligung im AES verdeutlicht, dass der
Anteil der beruflich veranlassten Bildungsaktivita-
ten weit hoher liegt als der der privat initiierten (vgl.
Abb. 2).

Halten sich nach dem Zwei-Siulen-Modell des
BSW die Teilnahmen an beruflicher und allgemeiner
Weiterbildung die Waage (26% gegeniiber 27%), so
schligt sich im Zwei-Stufen-Modell des AES die Do-
minanz der beruflichen Griinde mit einer Teilnah-
mequote von 38 Prozent innerhalb berufsbezogener
gegeniiber elf Prozent in der nicht-berufsbezogenen
Weiterbildung nieder. Demnach werden auch all-
gemeine WeiterbildungsmafSnahmen zu beruflichen
Zwecken genutzt.

Zeitreihen liegen fiir die BSW-Daten vor. In Ab-
bildung 3 ist ersichtlich, dass sich das ausgeglichene
Verhiltnis von beruflicher zu allgemeiner Weiterbil-
dung seit 1991 im Zeitverlauf relativ stabil verhilt.

Lag zu Erhebungsbeginn die Teilnahmequote an
allgemeiner Weiterbildung zunichst durchschnitt-
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lich funf Prozentpunkte iiber der Beteiligung an be-
ruflicher Weiterbildung, hatte sich die Situation im
Jahr 2000 erstmals umgekehrt.

TREND

Nach einem Idnger anhaltenden Beteiligungsriickgang
konnte 2007 erstmals eine steigende individuelle Beteili-
gung an organisierter Weiterbildung verzeichnet werden.
Auffallend ist die Dominanz beruflicher Griinde fiir eine
Weiterbildungsteilnahme. So werden auch allgemeine Wei-
terbildungsmaBnahmen zu beruflichen Zwecken genutzt.
Lag die Teilnahmequote an allgemeiner Weiterbildung An-
fang der 1980er Jahre zundchst durchschnittlich leicht iber
der Beteiligung an beruflicher Weiterbildung, hatte sich die
Situation im Jahr 2000 erstmals umgekehrt.

1.3 Bildungsheteiligung im Lebenslauf

Moderne Gesellschaften kennzeichnet ein umfassen-
der Strukturwandel, der sich in einer wachsenden
Informationsdichte und dem stetigen Wandel von
Der

dadurch erzeugte Druck auf jeden Einzelnen, im

Qualifikationsanforderungen niederschligt.

Laufe des Lebens Kenntnisse und Fahigkeiten kon-

tinuierlich zu aktualisieren und zu erweitern, zeigt
sich etwa in der Betonung der bildungspolitischen
Programmatik des Lebenslangen Lernens. Unter
diesen Bedingungen ldsst sich langerfristig von ei-
ner Neuverortung der Bildungsphase im Lebenslauf
ausgehen. Individuelle Bildungskarrieren schlieSen
nicht linger mit dem formalen Bildungsabschluss
im Jugend- und jungen Erwachsenenalter ab, son-
dern erstrecken sich iiber die gesamte Lebensspanne.
Lebenslanges Lernen wird somit zu einem selbst-
verstindlichen Bestandteil der Biographie und ist
normativ mit der Erwartung besetzt, den Beschleu-
nigungs- und Flexibilisierungstendenzen kompetent
und problemlésungsorientiert zu begegnen.

Wie Abbildung 5 verdeutlicht, nehmen auch 2007
die tiber 50-Jdhrigen deutlich seltener an organisier-
ter Weiterbildung teil. Das AES-Konzept erlaubt
zudem eine etwas differenzierte Betrachtung entlang
konkreter Lernformen (vgl. Tab. 1).

Erwartungsgemafs nimmt die Teilnahme an re-
guldren Bildungsgingen (d.h. an formaler Bildung
in Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen) ab
dem 25. Lebensjahr rapide ab, wihrend sich der
Riickgang der Weiterbildungsaktivitit (das sind
non-formale Bildungsginge, z.B. in Bildungsein-
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Eine Prognose zur Weiterbildungsbeteiligung lasst sich auf Basis der BSW-Daten erstellen. Legt man die Werte der zehn
Erhebungswellen ab 1979 zugrunde, erhdlt man eine Regressionsgerade, deren Ausrichtung auf ein Erreichen der 50-Prozent-
Beteiligungsmarke im Jahr 2010 hindeutet. Das wahrend des Bildungsgipfels von 2008 formulierte Ziel, die Weiterbildungsbe-
teiligung bis zum Jahr 2015 auf 50 Prozent zu erhdhen, ware demnach durchaus schon deutlich vor dem Zieljahr zu erreichen.

1997 2000 2003 2010 2013

2007

Abbildung 4: Trendgerade (Quelle: Kuwan u.a. 2006, S. 19; eigene Darstellung)
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richtungen, in Vereinen und Verbinden oder auch
am Arbeitsplatz) besonders bei der Altersgruppe der
ber 55-Jdhrigen bemerkbar macht. Betrachtet man
die Teilnahmequoten der Bildungsaktiven, also den
Anteil der Bevolkerung, der mindestens an einer der
beiden Lernaktivititen (formal oder non-formal) in
den letzten zwolf Monaten teilgenommen hat, fallt
auf, dass die Beteiligungsquote der tiber 45-Jahrigen
bereits unter der 50-Prozent-Marke liegt.

Mit Blick auf die zunehmende Alterung unserer
Gesellschaft stellen diese Befunde die Bildungsland-
schaft vor neue Herausforderungen. Tippelt u.a.
(2009) sprechen in diesem Zusammenhang von
,»Chancen im demographischen Wandel“ und meinen
damit die Weitergabe und Nutzung der individuellen
Wissensbestinde Alterer. So ist es fiir moderne Ge-

sellschaften charakteristisch, dass die Kohorten ilte-
rer Menschen im Zeitverlauf immer hoher gebildet
sind und tiber eine hohere Vertrautheit im Umgang
mit Bildungsangeboten verfiigen. Umso bedauer-
licher erscheint es, dass innerhalb der empirischen
Bildungsforschung Kompetenzverliufe im Erwachse-
nenalter derzeit tiberwiegend tiber die Lebensspanne
von Erwachsenen im erwerbsfihigen Alter, d.h. bis
zur Verrentung, reprisentativ erhoben werden.

TREND

Im Zeitverlauf nehmen die (iber 50-Jahrigen durchweg
seltener an organisierter Weiterbildung teil. Die Teilnahme-
quote an organisierter Weiterbildung ist bei den 19- bis
44-Jahrigen relativ hoch und fallt dann rapide ab.

Beteiligungstyp Alter 19-24 25-34 35-44 45-54 55-64 65-80
Teilnehmer requlérer Bildungsgange 57 14 3 2 2 1
Teilnehmer an Weiterbildungsveranstaltungen 49 43 50 44 26 12
\Bildungsaktive 75 54 51 45 27 13 )

Tabelle 1: Bildungsbeteiligung im Lebensverlauf 2007 in Prozent (Quelle: v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 54)
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1.4 Teilnahme an verschiedenen
Lernformen

Die bildungspolitische Programmatik des Lebens-
langen Lernens ist normativ mit der Erwartung
besetzt, der wachsenden Informationsflut und dem
stetigen Wandel von Qualifikationsanforderungen
kompetent und problemorientiert zu begegnen.
Diese Kompetenzen lassen sich nicht nur in In-
stitutionen des Bildungssystems aneignen. Mit zu-
nehmender Bedeutung des Lebenslangen Lernens
nimmt daher auch die Beachtung nicht oder gering
formalisierter Lernprozesse zu. Neben die Dimen-
sion ,lebenslang®, wie sie bereits oben besprochen
wurde, tritt die Dimension ,lebensweit“. Sie um-
fasst alle Lernformen in allen Lebenssituationen
(vgl. BLK 2004). So nimmt die Bildungsforschung
als interdisziplindres Feld auch die biologischen
und kognitiven Voraussetzungen der Lernenden
uber die Lebensspanne in den Blick. Es kann etwa
nachgewiesen werden, dass unabhingig vom Alter
und von der institutionellen Verortung kontinuier-
liche und kumulative, aber auch diskontinuierliche
und iiberraschende Lernprozesse stattfinden (vgl.
Tippelt 2007, S. 446). Aus bildungspolitischer Per-
spektive ist beim lebensweiten Ansatz jedoch vor
allem die Betrachtung intentionaler Lernformen von
Bedeutung, insbesondere weil das weiter gefasste
yrandom learning® unbewusst verlduft und daher
schwer forderbar erscheint.’ Das Memorandum der
Europiischen Union zum Lebenslangen Lernen un-
terscheidet daher auch zwischen ,,formalem, ,non-
formalem® und ,informellem® Lernen, welches
sich iiber die Intentionalitit des Lernens gegeniiber
yrandom learning“ abgrenzen ldsst (vgl. Europai-
sche Kommission 2000). Die Unterscheidung folgt
demnach organisatorischen Aspekten der Weiterbil-
dung, wonach organisierte Lernformen, wie Lehr-
giange oder Kurse (formale und non-formale), von
Lernformen unterschieden werden, in welchen sich
die Lernenden nicht kursbezogen, sondern tiberwie-
gend selbst organisiert (informell) weiterbilden (vgl.
Toannidou 2006).

5 Zu den verschiedenen Argumenten, die sich auch in
erhebungstechnischer Hinsicht gegen eine Beriick-
sichtigung des nicht-intentionalen Lernens ausspre-
chen, vgl. z.B. Dobischat/Gnahs (2008), S. 227.

Eine reprisentative Erfassung informellen Lernens
erfolgte in Deutschland erstmals 1988 im BSW
und wurde seither sowohl in dessen Folgeuntersu-
chungen als auch in anderen empirischen Untersu-
chungen aufgenommen und weiterentwickelt (vgl.
Brodel/Yendell 2008; Schiersmann 2006; Kuwan
2005). Das AES-Erhebungskonzept stellt derzeit
den jiingsten Versuch einer empirischen Erfassung
dar, allerdings ist es auch hier bisher nicht gelungen,
informelle Lernprozesse in tiberzeugender Weise
zu operationalisieren (vgl. Kuwan/Seidel 2008,
S. 100ff.; Schiersmann 2006, S. 25). Empirische
Auswertungen liegen bisher kaum vor (vgl. im De-
tail Schiersmann 2006, S. 26ff.).

Die aktuellen AES-Daten machen deutlich, dass
die Beriicksichtigung informellen Lernens den nega-
tiven Alterseffekt abschwicht (vgl. Abb. 6). Dieser
kommt bei den Bildungsaktiven als der Bevolke-
rungsgruppe, die mindestens an einer organisierten
Lernaktivitat (formal oder non-formal) in den letz-
ten zwolf Monaten teilgenommen hat, am starksten
zum Tragen.

Wird das informelle Lernen hinzugezogen, schligt
sich dies in einer erhohten Beteiligungsquote nieder.
Dass die Lernaktiven gegeniiber den Bildungsakti-
ven in der Altersgruppe der 65- bis 80-]Jdhrigen mit
einer Beteiligungsquote von 42 Prozent gut aufge-
stellt sind, lasst sich iiber den Anteil an informellem
Lernen erklaren. Die ausschliefSliche Beteiligung an
dieser Lernform nimmt im Lebensverlauf nimlich
zu und verhilt sich somit gegenliufig zur Teilnahme
an organisierten Lernformen.

TREND

Wird infomelles Lernen/Selbstlernen in die Betrachtung
einbezogen, fallt die Beteiligungsquote an Weiterbildung
weitaus hoher aus. Die Berticksichtigung informellen Ler-
nens schwécht zudem den negativen Alterseffekt ab. Beim
Selbstlernen gehen die Aktivitdten Alterer zwar auch zu-
riick, doch bleibt die Bedeutung dieser Lernform bei den
65- bis 80-Jahrigen im Vergleich zu Jiingeren vergleichs-
weise hoch und nimmt in ihrer ausschlieBlichen Ausiibung
im Lebensverlauf sogar zu.
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Abbildung 6: Beteiligung nach Lernformen im Lebensverlauf 2007 in Prozent (Quelle: v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 54)

1.5 Beteiligungsquoten sozio-
demographisch abgegrenzter
Teilgesamtheiten

Im Sinne des OECD-Leitziels ,,Lifelong Learning
for all“ erscheint nicht nur eine hohe Lernaktivitat
erstrebenswert, sondern — mit Blick auf die Chan-
cengleichheit — auch deren moglichst gleichformige
Verteilung auf relevante Bevolkerungsgruppen.

Weiterbildungsbeteiligung nach
Erwerbsstatus

Erwerbstitige nahmen auch 2007 deutlich hiufiger
an Weiterbildung teil als Nicht-Erwerbstitige. Mit
49 Prozent lag die Beteiligungsquote der Erwerbs-
tatigen 20 Prozentpunkte tber der Teilnahmequote
der Nicht-Erwerbstitigen (vgl. Abb. 7).

Die Teilhabechancen an Weiterbildung lassen
sich jedoch nicht allein mit der Betrachtung des
Erwerbsstatus — erwerbstétig vs. nicht-erwerbstitig
- erklaren. So muss sich eine angemessene Analyse
auch den Abstufungen zwischen den beiden Polen
widmen. So konnte eine lange Reihe von Untersu-
chungen regelmafig bestitigen, dass die Teilnahme
um so wahrscheinlicher wird, je hoher die Position
der Erwerbstitigen in der Hierarchie der Berufe

angesiedelt ist (vgl. etwa Schulenberg u.a. 1978;
Noll 1987; Kuwan u.a. 1996; Kuwan u.a. 2003).
Allerdings miissen zudem auch jene Beschiftigten
Beriicksichtigung erfahren, die eingeschrinkt — da
etwa zeitlich begrenzt — ins Erwerbsleben einge-
gliedert sind. Laut Statistischem Bundesamt (2010)
hat die Zahl befristeter Arbeitsvertrige in den ver-
gangenen zwei Jahrzehnten deutlich zugenommen.
Rund 2,7 Mio. (8,9%) der insgesamt 30,7 Mio.
abhingig Beschiftigten hatten nach den Ergebnis-
sen des Mikrozensus 2008 einen zeitlich befristeten
Vertrag. Der Anteil dieser Form der atypischen Be-
schiftigung erreicht somit seit 1991 (5,7%) seinen
bisherigen Hochststand (vgl. Statistisches Bundes-
amt 2010). Studien, die den Befristungseffekt auf
die Weiterbildungsteilnahme iberpriiften, kamen
auf Basis von Mikrozensus und Daten des SOEP
zu dem Ergebnis, dass die Teilnahme an organisier-
ter Weiterbildung fiir atypisch Beschiftige weniger
wahrscheinlich ist als fiir Personen in einem Nor-
malarbeitsverhaltnis. Demnach ist eine Situations-
verbesserung aufgrund von Weiterbildung fiir Ar-
beitnehmer/innen mit einem befristeten Vertrag nur
bedingt moglich (vgl. Wilkens/Leber 2003; Baltes/
Hense 2006).
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Abbildung 7: Weiterbildungsbeteiligung nach Erwerbsstatus (1979-2007) in Prozent (Quelle: Kuwan u.a. 2006, S. 73;

eigene Darstellung)

TREND

Erwerbstdtige beteiligen sich weit haufiger an Weiterbil-
dung als Nicht-Erwerbstétige. Jedoch gibt es auch inner-
halb der Gruppe der Erwerbstatigen Faktoren, die Benach-
teiligung in der Weiterbildungsteilnahme beginstigen.
Neben der beruflichen Positionierung ist dies etwa die
zeitliche Befristung des Arbeitsverhaltnisses.

Weiterbildungsbeteiligung nach Geschlecht

Abbildung 8 verdeutlicht die abnehmende Ge-
schlechterdifferenz hinsichtlich der Weiterbildungs-
beteiligung: Frauen partizipierten 2007 kaum weni-
ger an Weiterbildung als Minner.

Lag die Beteiligung der Frauen an Weiterbildung
1991 mit 35 Prozent noch vier Prozentpunkte
unter der Teilnahmequote der Minner, hat sich
diese Differenz im Jahr 2003 auf zwei Prozent-
punkte verringert und bleibt seither stabil. Nach
dem AES betrdgt der Manner-Frauen-Unterschied
funf Prozentpunkte. Die Weiterbildungsbeteiligung
belduft sich im Jahr 2007 bei den 19- bis 64-jah-
rigen Frauen laut BSW und AES auf 42 Prozent.
Die hochste Beteiligung findet sich bei Mannern
(49%) und Frauen (47%) im Jahr 1997. Dieser
geringe Unterschied zwischen Frauen und Min-
nern liegt etwa in deren unterschiedlicher Erwerbs-
beteiligung begriindet (vgl. Leber/Moller 2007).
Betrachtet man nur erwerbstitige Personen, so

haben sich die Teilnahmequoten an beruflicher
Weiterbildung von Frauen und Minnern tber die
Jahre angendhert und lagen 2007 bei 34 Prozent
(Frauen) bzw. 35 Prozent (Minner) (vgl. TNS Inf-
ratest 2008, S. 229). Sobald man den Erwerbssta-
tus als Einflussfaktor in die Betrachtung der Ge-
schlechterdifferenzen einbezieht, verschwindet der
geschlechtsspezifische Effekt (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2008, S. 141).

Ein weiterer Grund lasst sich in der geringen Kon-
tinuitdt ihrer Erwerbsbiographie und der hiufigen
Teilzeitbeschiftigung vermuten (vgl. Hubert/Wolf
2007, S. 15). Dieser Begriindung steht jedoch die
Tatsache entgegen, dass Frauen zum grofSen Teil im
weiterbildungsintensiven Dienstleistungssektor be-
schéftigt sind (vgl. Lenz/Schmidt/Hafner 2006).

Andere Studien greifen Annahmen tber die In-
teraktion zwischen der Weiterbildungsteilnahme,
dem Geschlecht und der familiiren Lebenssituation
heraus. Demnach hat das Vorhandensein von min-
derjihrigen Kindern im Haushalt einen Einfluss auf
die Weiterbildungsbeteiligung (vgl. Schroder/Schiel/
Aust 2004, S. 58; Wilhelm/Wingerter 2004, S. 440;
Corneliflen 20035, S. 88; Friebel 2007, S. 44; Hubert/
Wolf 2007, S. 15). Die Arbeiten kommen auf der
Grundlage unterschiedlicher Datenbasen zum glei-
chen Ergebnis: Frauen sind deutlich starker durch
Kinder gebunden und nehmen deshalb weniger an
Weiterbildungsmafinahmen teil.
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Abbildung 8: Differenz zwischen ménnlichen und weiblichen Beteiligungsquoten (1979-2007) in Prozentpunkten
(Quelle: Kuwan u.a. 2006, S. 120; eigene Darstellung)

TREND

Im Zeitverlauf haben sich die geschlechtsspezifischen Betei-
ligungsquoten zunehmend angendhert. Die Differenz in der
Beteiligung von Frauen und Mannern ist in der unterschied-
lichen Erwerbsbeteiligung, in der unterschiedlichen Konti-
nuitdt der Erwerbsbiographien sowie in unterschiedlichen
familidren Lebenssituationen begriindet.

Weiterbildungsbeteiligung nach Qualifikation

Anders als das Geschlecht nimmt das Qualifika-
tionsniveau — gemessen iiber den Schul- bzw. den
beruflichen Abschluss — weitaus mehr Einfluss auf
die Teilhabechancen an Weiterbildung. Arbeiten, die
sich mit dem Einfluss der Qualifikation beschifti-
gen, konnten immer wieder belegen, dass die Wahr-
scheinlichkeit der Weiterbildungsteilnahme mit zu-
nehmender Qualifikation steigt (fiir einen Uberblick
vgl. z.B. Schiersmann 2006).

Die Bildungsabschliisse werden im BSW in drei
Kategorien unterteilt. Gibt eine Befragungsperson
an, sie hitte keinen Abschluss, einen Volksschul-
oder Hauptschulabschluss,® wird sie der Kategorie
yniedriger Schulabschluss® zugeordnet. Unter die

6 Schulabschliisse, die noch nach DDR-Recht erwor-
ben wurden, wie hier etwa ein Abschluss der 8. Klas-
se an einer Polytechnischen Oberschule (POS), wer-
den entsprechend beriicksichtigt.

Kategorie ,,mittlerer Schulabschluss“ fallen alle Per-
sonen, die angeben, die mittlere Reife zu haben. Das
Abitur findet sich in der Kategorie ,,hoher Schulab-
schluss“ wieder.

Abbildung 9 zeigt, wie im Zeitverlauf mit hoher
Schulbildung auch eine starke Beteiligung an Wei-
terbildung in Form von Lehrgingen und Kursen
einhergeht. Der Beteiligungsriickgang schligt sich
insbesondere in der Gruppe der Personen mit mittle-
rer Schulbildung nieder. Bei Personen mit niedrigem
bzw. ohne Schulabschluss konnte 2007 ein leichter
Zuwachs in der Weiterbildungsaktivitit verzeichnet
werden (30% gegeniiber 28% im Jahr 2003), die
Zahl liegt jedoch weiterhin sehr deutlich unter der
der schulisch Besserqualifizierten. Wie der nationale
Bildungsbericht (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2008, S. 141) in einer regressionsanaly-
tischen Aufbereitung der Befunde feststellt, ist die
Teilnahmechance an Weiterbildung fiir Personen
mit Fach-/Hochschulreife (hohe Schulbildung) unter
sonst gleichen Bedingungen 2,06 mal hoher als fiir
Personen mit und ohne Hauptschulabschluss (nied-
rige Schulbildung).

Ahnliche Tendenzen lassen sich unter Beriick-
sichtigung des beruflichen Abschlusses nachwei-
sen. Hier schldgt sich der Umstand nieder, dass in
Deutschland generell ein enger Zusammenhang
zwischen allgemeinen und beruflichen Bildungs-
abschliissen besteht. Uber die Jahre gilt, dass die
Hohe der beruflichen Qualifikation iiber den Par-
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Abbildung 9: Weiterbildungsbeteiligung nach Schulabschluss (1979-2007) in Prozent
(Quelle: Kuwan u.a. 2006, S. 105; eigene Darstellung)

tizipationsgrad an organisierter Weiterbildung ent-
scheidet.

Abbildung 10 verdeutlicht, wie mit zunehmender
beruflicher Qualifikation die Teilnahmequote steigt.
Allerdings ldsst sich auch ein weiteres Auseinander-
klaffen zwischen den Qualifikationsniveaus fest-
stellen. Betrug der Abstand zwischen den Gruppen
»keine Ausbildung“ und ,,mit Hochschulabschluss“
1979 noch 33 Prozentpunkte, hat sich dieser bis
2007 weiter vergrofert und liegt nun bei 39 Pro-
zentpunkten.

Wie auch die stirker aufgegliederten AES-Daten
von 2007 zeigen, bildet das Qualifikationsniveau
einer Person eine maf§gebliche Bestimmungsgrofie
fiir die Teilnahme an den verschiedenen Formen der
Bildung und des Lernens im Erwachsenenalter (vgl.
v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 60).

TREND

Mit zunehmender Qualifikation (gemessen ber den Schul-
wie Uber den Berufsabschluss) steigt die Wahrscheinlichkeit
der Weiterbildungsteilnahme. Nach wie vor kann nicht von
einer Nivellierung der ausgepragten Differenzen zwischen
Niedrig- und Hoherqualifizierten ausgegangen werden kann.

Weiterbildungsbeteiligung nach
Migrationsstatus

Hinsichtlich der Teilhabechancen an Weiterbildung
zihlt die ethnische Herkunft zu den bedeutendsten Ri-
sikomerkmalen. Gegenwartig haben 15,4 Mio. Men-
schen in Deutschland einen Migrationshintergrund
(vgl. Statistisches Bundesamt 2008). Analysen tiber
Menschen mit Migrationshintergrund konzentrieren
sich insbesondere auf die schulische und berufliche
Bildung. Uber deren Weiterbildungsbeteiligung und
einflussnehmende Faktoren ist noch wenig bekannt
(vgl. Geerdes 2005; Oztiirk 2009; Reddy 2010). Dies
mag auch an der mangelhaften Datenlage liegen, die
das Weiterbildungsverhalten von Menschen mit Mig-
rationshintergrund bisher nur unprizise wiedergeben
kann. Eine Ausnahme bildet das BSW.

Auch im Rahmen des BSW wurden bis 1994
ausschlielich deutsche Staatsangehorige im Alter
von 19 bis 64 Jahren befragt. Seit der Erhebung des
Jahres 1997 werden zudem Mitbiirger mit ausldn-
discher Staatsangehorigkeit (Auslander/innen) und
seit 2003 Personen mit Migrationshintergrund in
die Befragung einbezogen. Die Erfassung des Migra-
tionshintergrundes erfolgt im BSW anhand folgen-
der drei Fragen:

o ob die Befragten schon immer in Deutschland leb-
ten,
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Abbildung 10: Weiterbildungsbeteiligung nach beruflichem Abschluss (1979-2007) in Prozent
(Quelle: Kuwan u.a. 2006, S. 110; eigene Darstellung)

o wenn nicht, wie lange sie schon in Deutschland
leben und

o und in welchem Land die Befragten tiberwiegend
lebten.

Zwar konnen Beteiligungsungleichheiten einzelner
Nationalititengruppen auf diese Weise nicht heraus-
gestellt werden, allerdings gibt die Unterscheidung
nach Deutschen ohne Migrationshintergrund, Deut-
schen mit Migrationshintergrund und Auslinder/
inne/n erste wichtige Hinweise auf das Weiterbil-
dungsverhalten nach Migrationsstatus.”

Die Befunde machen deutlich, dass die Teilnah-
mequote an Weiterbildung bei Deutschen ohne
Migrationshintergrund weitaus hoher liegt als bei
Auslinder/inne/n und Deutschen mit Migrations-
hintergrund (vgl. Abb. 11). Zwischen 2003 und
2007 ldsst sich zudem eine interessante Entwick-
lung beobachten: Wihrend die Teilnahmequote
der Deutschen ohne Migrationshintergrund mit

7  Ahnlich wie die Auslinder/innen stellen auch die
Deutschen mit Migrationshintergrund nur einen
geringen Anteil der Stichprobe. Die ausgewiesenen
Ergebnisse sollten daher weniger als prozentgenaue
Zahlen, sondern vielmehr als Groflenordnungen in-
terpretiert werden. Es wurden nur diejenigen Auslidn-
der/innen und Deutschen mit Migrationshintergrund
befragt, deren Deutschkenntnisse fiir ein miindliches
Interview ausreichen. Behringer/Jescheck (1993)
konnten zeigen, dass gute Sprachkenntnisse die Wei-
terbildungsteilnahme begiinstigen.

44 Prozent gegentiber 2003 mit 43 Prozent relativ
stabil bleibt, nimmt die Beteiligung der Deutschen
mit Migrationshintergrund um fiinf Prozentpunkte,
die Teilnahmequote der Auslinder um zehn Pro-
zentpunkte zu. Dies ldsst sich im Wesentlichen auf
die erhohte Teilnahme an Lehrgingen und Kursen
der allgemeinen Weiterbildung zuritickfiihren (vgl. v.
Rosenbladt/Bilger 2008, S. 78). Derzeit liegen keine
empirisch gestiitzten Erkldarungen fiir diese Befunde
vor, allerdings wird angenommen, dass ,ein durch
die offentliche Debatte iiber die Benachteiligung
von Migranten/Migrantinnen geschirftes Bewusst-
sein der Wichtigkeit von Weiterbildung* den Betei-
ligungsanstieg unterstiitzt haben konnte (vgl. DIE
2008, S. 41f.).

Bisher ldsst sich belegen, dass sich Auslander/
innen bzw. Deutsche mit Migrationshintergrund in
geringerem Umfang an Weiterbildungsmaflnahmen
beteiligen als Deutsche ohne Migrationshintergrund
(vgl. Reichart/Worbs 2008, S. 159). Dariiber hinaus
kommen regressionsanalytische Modelle zu dem Er-
gebnis, dass die Benachteiligung von Deutschen mit
Migrationshintergrund sowie Auslinder/inne/n zwar
zu einem groflen Anteil iiber deren Schulbildung und
berufliche Qualifikation beeinflusst wird, jedoch
auch unter Berticksichtigung von Erwerbsstatus und
beruflicher Position nicht restlos geklirt werden
kann (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2008, S. 141).
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Abbildung 11: Weiterbildungsbeteiligung nach Migrationshintergrund 2003 und 2007 in Prozent
(Quellen: Kuwan u.a. 2006, S. 140; TNS Infratest 2008, S. 159 und S. 232)

Ahnliche Tendenzen bestitigen die Daten des
AES. Der Anteil an weiterbildungsaktiven Deut-
schen ohne Migrationshintergrund liegt im Ver-
gleich zu den beiden anderen Bevolkerungsgruppen
mit 47 Prozent erheblich hoher. Allerdings lasst sich
auf Basis dieser Daten kein Unterschied zwischen
Auslander/inne/n und Deutschen mit Migrations-
hintergrund feststellen, der Anteil liegt jeweils bei
einem Drittel. Der Einfluss des Faktors Migrations-
hintergrund auf die Beteiligungsquote besteht auch
dann weiter, wenn man die Merkmale Schulbildung,
berufliche Qualifikation, Erwerbsstatus und die be-
rufliche Positionierung entsprechend berticksichtigt.
Multivariate Analysen der AES-Daten weisen ledig-
lich auf eine Abschwichung des Unterschieds hin
(vgl. Kuwan/Eckert/Wieck 2008, S. 169).

TREND

Personen mit Migrationshintergrund — ob mit oder ohne
deutsche Staatsangehdrigkeit — beteiligen sich weitaus
seltener an organisierter Weiterbildung als Deutsche ohne
Migrationshintergrund. Der Abstand hat sich im Zeitverlauf
verringert, wobei die Bevélkerung mit auslandischer Staats-
angehdrigkeit ihren Riickstand noch starker aufgeholt hat als
die Migrantengruppen mit deutscher Staatsangehdrigkeit.

1.6 Internationaler Vergleich der
Beteiligungsquoten

Um einen Lindervergleich zu gewihrleisten, legt

das AES-Konzept zur Einteilung der Lernaktiviti-

ten vereinheitlicht den Institutionalisierungsgrad
zugrunde. Hierzu wurden im Jahr 1997 von Euro-
stat, der UNESCO sowie der OECD drei Katego-
rien definiert (vgl. UNESCO 1998, S. 31). Auf die
Unterscheidung hinsichtlich organisierter Weiter-
bildung und informeller Lernformen wurde weiter
oben bereits eingegangen. Der institutionalisierte
Rahmen der organisierten Weiterbildung wird in-
nerhalb des AES noch differenzierter nach ,,forma-
ler und ,non-formaler Bildung“ unterschieden.
Wihrend der Begriff ,,formale Bildung® (,,formal
education®) alle Bildungsangebote umfasst, die zu
einem anerkannten Abschluss fithren bzw. auf ihn
vorbereiten (Regelsystem), beinhaltet die ,,non-for-
male Bildung® alle Unterrichtsformen auflerhalb
des beschriebenen Systems. Es handelt sich dabei
also um der Erstausbildung nachgelagerte Lernak-
tivititen im Rahmen von Schiiler-Lehrer-Beziehun-
gen, ,die zum groflen Teil Kenntnisse und Fihig-
keiten vermitteln, die unmittelbar im Berufs- und
Privatleben ,verwertet’ werden koénnen“ (Gnahs
2008, S. 31).

Das europiische Konzept nimmt dabei keine
Riicksicht auf nationale Begriffstraditionen oder
spezifisch gewachsene Bildungsstrukturen. Dies
kommt dem internationalen Vergleich entgegen,
sollte bei der Dateninterpretation jedoch bertick-
sichtigt werden (vgl. Gnahs 2008, S. 33; Ioannidou/
Seidel 2008, S. 187f.).

Abbildung 12 stellt die linderspezifischen Teil-
nahmequoten an non-formaler Bildung in den letz-
ten zwolf Monaten fiir das Jahr 2007 dar.
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Abbildung 12: Teilnahmequoten an non-formaler Bildung im Landervergleich (2007) in Prozent (Quelle: Eurostat-Datenbank)
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Abbildung 13: Anteil an beruflich motivierten non-formalen Bildungsaktivitaten im Landervergleich (2007) in Prozent

(Quelle: Eurostat-Datenbank)

43 Prozent der 25- bis 64-jahrigen Bevolkerung in
Deutschland haben sich 2007 an non-formalen Bil-
dungsmafsnahmen beteiligt. Mit dieser Beteiligungs-
quote belegt Deutschland im Landervergleich den
vierten Platz. Eine bildungsaktivere Bevolkerung
weisen nur die Linder Finnland, Norwegen und
Schweden auf.

Der Berufsbezug wird iiber die Abfrage des
Lernziels bestimmt. Es wird nicht der Kursinhalt

zugrunde gelegt und auch nicht die Teilnahme
wihrend der Arbeitszeit herangezogen, vielmehr
geht es um den subjektiven Zweck, also das Lern-
ziel, welches die Befragten selbst als berufsbezogen
ausweisen. Die in Abbildung 13 dargestellten inter-
nationalen Vergleichsdaten beziehen sich somit auf
die genannten beruflich motivierten, non-formalen
Bildungsaktivitidten innerhalb der zuriickliegenden
zwolf Monate.
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Die Teilnehmenden an organisierten Weiterbildungs-
aktivititen in Deutschland geben fiir 88 Prozent al-
ler genannten MafSnahmen hauptsichlich berufliche
Grunde an. Auch in den anderen Lindern wird die
berufliche Dominanz hinsichtlich der Weiterbil-
dungsaktivititen bestatigt.

2. Teilnahmestrukturen in
ausgewahlten Segmenten

2.1 Gegenstandsbhezug und Datenlage
Neben den Beteiligungsquoten lassen sich auch
Teilnahmestrukturen ausweisen. Anders als fiir den

Schul- und Hochschulbereich sind diese aber nur fiir

Segmente verfiigbar. Die Segmentabgrenzung erfolgt

dabei zum einen tiber den Zugang zur Weiterbildung

bzw. iiber forderrechtlich definierte Merkmale, zum
anderen tber verbandlich organisierte Biindelungen
von Institutionen.

Ein grofser Sektor mit beschrinktem Zugang zur
Weiterbildung ist die betriebliche Weiterbildung, die
in aller Regel nur den jeweiligen Beschiftigen des Be-
triebs offensteht. Befragungen von Betrieben geben
Auskunft tiber die Beteiligung der dort Beschiftigten
an vom Betrieb angebotener Weiterbildung; die be-
fragte Einheit ist jeweils der einzelne Betrieb bzw. das
Unternechmen. Die wichtigsten Informationsquellen
zur betrieblichen Weiterbildung in Deutschland sind:
o das Betriebspanel des Instituts fiir Arbeitsmarkt-

und Berufsforschung (IAB),

o die europdische Erhebung iiber die betriebliche
Weiterbildung — Continuing Vocational Training
Survey (CVTS) und

o die Weiterbildungserhebungen des Instituts der
deutschen Wirtschaft (IW).

Diese drei Erhebungen unterscheiden sich in ihrer Me-
thodik (etwa dahingehend, ob Betriebe oder Unter-
nehmen befragt werden), in ihrer Definition von Wei-
terbildung sowie in ihrer Definition der Beteiligung an
Weiterbildung (fiir einen Uberblick vgl. Leber 2006).
Wihrend der CVTS und das IAB-Betriebspanel
den befragten Unternehmen die Moglichkeit bieten,
in ihren Angaben zwischen teilnehmenden Personen
und Teilnahmefillen zu unterscheiden, liefert die
IW-Befragung mit der ausschlieflichen Ermittlung

von Teilnahmefillen nur einen Uberblick iiber ag-
gregierte Mehrfachteilnahmen. Die Informationen
zur Weiterbildungsquote — also dem Anteil der in
Weiterbildung einbezogenen Beschiftigten — lassen
sich im CVTS und dem TAB-Betriebspanel hingegen
weiter nach verschiedenen Merkmalen der Teil-
nehmenden differenzieren. In jedem zweiten Jahr
(zuletzt 2009) werden im IAB-Betriebspanel Infor-
mationen zum Angebot an Weiterbildung, zur Ver-
breitung verschiedener Weiterbildungsformen sowie
zur qualifikations- und geschlechtsspezifischen Wei-
terbildungsbeteiligung erhoben.

Ahnlich verhilt es sich bei den CVTS-Erhebun-
gen. Allerdings sind diese bislang nur teilweise
in Analysen genutzt worden, zumindest was die
neueste Erhebung CVTS3 mit dem Berichtsjahr
2005 anbelangt. Das Statistische Bundesamt (vgl.
Schmidt 2007a, 2007b; Statistisches Bundesamt
2008) hat die Weiterbildungsquoten differenziert
nach den Merkmalen Alter und Geschlecht fur
Deutschland ausgewiesen. Das Fehlen einer um-
fassenden Interpretation der CVTS3-Ergebnisse fur
Deutschland wurde in der Literatur bemingelt (vgl.
Zeuner/Faulstich 2009). Aktuell liegt eine Unter-
suchung vor, in welcher die aggregierten CVTS3-
Ergebnistabellen, die seit Oktober 2007 von Euro-
stat veroffentlicht werden, gesichtet und analysiert
wurden (vgl. Cedefop 2010).

Ein weiteres wichtiges Segment von Weiterbildung
ist tiber die Forderstatistiken der Bundesagentur fiir
Arbeit (BA) abgebildet. Die Forderstatistik ist eine
Vollerhebung und basiert auf Daten zur Forderung
der bei den regionalen Arbeitsagenturen und den
Tragern der Grundsicherung fir Arbeitssuchende
registrierten Personen. Erfasst werden die Eintritte
und die Bestinde der geforderten Teilnehmer/in-
nen an Maflnahmen der beruflichen Weiterbildung
auf der Basis von SGB II und III, differenziert nach
Eintritt und Austritt in einem Berichtszeitraum und
Bestand zu einem Stichtag. Es handelt sich um eine
Zihlung der Forder- bzw. Teilnahmefille, nicht der
Personen. Die aktuellsten Daten stammen von 2009,
sie sind jedoch vorldufig.®

8  Die endgiiltigen Ergebnisse fiir einen Berichtsmonat
werden nach dreimonatiger Wartezeit mit dem Daten-
stand des jeweils aktuellen Berichtsmonats ermittelt.



Ein weiteres Segment bilden die Anbieterstatistiken
ab. Aus dieser Perspektive werden in der Regel Teil-
nahmefille an den angebotenen Mafinahmen des
jeweiligen Anbieters erfasst, d.h., dass Personen,
die innerhalb eines Berichtszeitraums an mehreren
Mafsnahmen teilnehmen, auch mehrfach gezihlt
werden. Die Informationen zu soziodemographi-
schen Merkmalen der Teilnahmefille sind in der Re-
gel stark begrenzt auf Angaben zu Alterskategorien
und Geschlecht.

Eine der wichtigsten Anbieterstatistiken, die in
Deutschland Angaben zur Teilnahmestruktur ma-
chen, ist die Volkshochschul-Statistik des Deut-
schen Instituts fiir Erwachsenenbildung (DIE). Die
Volkshochschul-Statistik dokumentiert seit Jahr-
zehnten die Entwicklungen und Strukturen der
Volkshochschularbeit. Die Volkshochschulen neh-
men eine Sonderstellung ein, weil sie offentlich ge-
fordert werden, fast flichendeckend verbreitet sind
(in kommunaler Tragerschaft oder mindestens unter
Beteiligung von Kommunen) und weit bekannt sind.
Die Teilnahmestrukturen an Volkshochschulen las-
sen sich mit der Volkshochschul-Statistik des DIE
in Teilnahmefillen iiber die Merkmale ,,Alter* und

,,Geschlecht* abbilden.

Teilnahmestrukturen in ausgewahlten Segmenten

Zudem werden im Rahmen der Fernunterrichtssta-
tistik seit 1983 bei Anbietern staatlich zugelassener
Fernlehrginge auf freiwilliger Basis jihrlich Daten
zum Fernlernen erhoben. Bis zum Jahr 2007 geschah
dies durch das Statistische Bundesamt (StBA), seit
2008 zeigt sich das DIE hierfur zustiandig. Zusitzlich
kann fiir das Segment ,,Fernlernen weiteres Daten-
material der staatlichen Zentralstelle fur Fernunter-
richt (ZFU) herangezogen werden. Bis zur Umstellung
der Fernunterrichtsstatistik im Jahr 2008 schitzte die
ZFU erfahrungsbasierte Angaben fiir Institute, die
sich nicht an der Befragung beteiligten. Diese Schit-
zung wurde 2008 erstmals nicht vorgenommen.

2.2 Betriebliche Weiterbildung

Die berufliche Weiterbildung in Unternehmen wird
unter dem Begriff ,,betriebliche Weiterbildung® zu-
sammengefasst. Der Zugang ist insofern beschrinkt,
als dass er in der Regel nur den jeweiligen Beschif-
tigen des WeiterbildungsmafSnahmen anbietenden
Betriebes offensteht.

Die dritte europdische Erhebung tiber die betrieb-
liche Weiterbildung (CVTS3) zeigt die Weiterbil-
dungsquote der Beschiftigten in weiterbildungsbe-
teiligten Betrieben (vgl. Tab. 2).
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Alter von ... bis ... Jahren
Insgesamt | Manner Frauen
BeschaftigtengroBenklassen urzltser 25-54 55 und élter

Unternehmen mit ...

1019 Beschéftigten 53,5 54,5 52,1 50,2 56,6 323
20-49 Beschéftigten 43,6 43,2 44,4 36,8 473 23,9
50249 Beschéftigten 40 40,6 39 40,2 42,3 24,2
250-499 Beschaftigten 45,2 45,8 44,2 49,3 47,2 28,9
500-999 Beschéftigten 384 38,6 38,1 39,1 40,4 26,1
1000 und mehr Beschéftigten 35,6 39,5 29,6 25,9 37,6 28,6
insgesamt 38,8 41 35,3 33,5 4 27.3

Tabelle 2: Weiterbildungsquote nach BeschaftigungsgroBenklassen, Geschlecht und Alter 2005 in Prozent
(Quelle: Schmidt 2007b, S. 1229)
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e Jahr 2001 2003 2005 2007 2008
Art der Tatigkeit
einfache Tatigkeit 6 1 8 10 *
qualifizierte Tétigkeit 21 28 23 29 *
insgesamt 18 23 21 22 26

Tabelle 3: Weiterbildungsquote nach Qualifikation (2001-2008) in Prozent (Anm.: * Diese Differenzierung ist in den Daten
nicht enthalten.) (Quelle: Behringer u.a. 2010, S. 278)

Die Teilnahmequoten von Minnern und Frauen
unterschieden sich in den Unternehmen mit weni-
ger als 1.000 Beschiftigten nur sehr gering. In den
GrofSbetrieben mit 1.000 und mehr Beschiftigten
lag die Teilnahmequote der Frauen mit 30 Prozent
allerdings zehn Prozentpunkte hinter jener der
Minner.

Hinsichtlich des Alters lisst sich festhalten, dass
junge Berufseinsteiger gute Chancen haben, an be-
trieblichen Weiterbildungsveranstaltungen teilzu-
nehmen. Dies gilt insbesondere bei sehr kleinen Un-
ternehmen mit zehn bis 19 Beschiftigten. Hier lag
der Anteil der unter 25-Jahrigen 2005 bei 50 Pro-
zent. In Unternehmen mit 240 bis 499 Beschiftig-
ten gestaltet sich die Situation dhnlich (vgl. Tab. 2).
Die Teilnahmequote der Beschiftigten im Alter ab
55 Jahren ist erwartungsgemdfs am geringsten, die
Schwankungen zwischen den Unternehmensgrofen-
klassen fallen sehr gering aus (vgl. Bannwitz 2008).

Ahnlich den CVTS-Erhebungen kommt auch das
IAB-Betriebspanel zu dem Ergebnis, dass die Weiter-
bildungsaktivititen der Betriebe im Zeitverlauf kon-
tinuierlich leicht angestiegen sind (vgl. Bellmann/
Leber 2007). Dennoch lassen sich nach wie vor
einzelne Bereiche identifizieren, die nur unterdurch-
schnittlich weiterbildungsaktiv sind. Dazu gehoren
neben Betrieben einzelner Branchen insbesondere
kleine und mittlere Unternehmen (vgl. ebd.). Mit
der zunehmenden Weiterbildungsbeteiligung der
Betriebe erhoht sich auch die Weiterbildungsquote
der Beschiftigten. Gegeniiber 2007 hat sich die
Weiterbildungsquote — also der Anteil der in Weiter-
bildung einbezogenen Arbeitnehmer — um vier Pro-
zentpunkte erhoht und lag 2008 bei gut 26 Prozent
(vel. BIBB 2010, S. 279).

Auch die Ergebnisse des Betriebspanels machen
nochmals deutlich, dass iltere Mitarbeiter und
Mitarbeiterinnen nur unterdurchschnittlich betei-
ligt sind (vgl. Frei/Dahms/Wahse 2009). Angesichts
des steigenden Anteils dlterer Beschiftigter liegt der
Forschungsfokus mittlerweile auf dem Erhalt und
dem Ausbau der Leistungsfihigkeit dieser Gruppe.
So wurde auch der Zusammenhang zwischen be-
trieblicher Weiterbildung und der Beschaftigungs-
dauer ilterer Arbeitnehmer untersucht. Die Studien
kommen zu dem Ergebnis, dass die Weiterbildungs-
beteiligung keinen positiven Effekt auf den Verbleib
alterer Arbeitnehmer im Betrieb hat (vgl. Burgert
2006; Bellmann/Pahnke/Stegmaier 2009). Zusam-
menfassend lisst sich festhalten, dass die Beschif-
tigungsfihigkeit dlterer Arbeitnehmer durch Wei-
terbildung bisher nicht sichergestellt werden kann.
Zudem wird eine Differenzierung hinsichtlich der
Qualifikation der Beschiftigten vorgenommen (vgl.
Tab. 3).

Wie bereits in anderen Studien belegt, lsst sich
auch aus den IAB-Daten ein Qualifikationseffekt ab-
lesen. Aus Tabelle 3 geht hervor, dass es im Zeitver-
lauf zumeist die qualifizierten Beschiftigten sind, die
an betrieblicher Weiterbildung partizipieren.

Anders als der CVTS und das TAB-Betriebspanel
weist die TW-Erhebung ausschliefflich Teilnehmer-
fille aus. Das heifSt, Personen, die mehrfach an Wei-
terbildungsmafinahmen teilnehmen, werden auch
mehrfach gezihlt. Die Teilnehmerfille werden dabei
auf je 100 Beschiftigte bezogen. Laut der IW-Erhe-
bung 2008 kamen auf 100 Beschaftigte rund 126
Teilnahmen. Das bedeutet, dass jeder Beschiftigte
mehr als einmal an einer organisierten Weiterbil-
dungsveranstaltung teilgenommen hat.
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Abbildung 14: Zugange zu MaBnahmen nach SGB Il und SGB IIl in den Jahren (2005-2008) in absoluten Zahlen
(Quelle: Personliche Mitteilung der Bundesagentur fiir Arbeit vom 18.03.2010)

Dieser Durchschnittswert ist weitaus ungenauer als
die zuvor diskutierten Weiterbildungsquoten, da in
diesem Fall zahlreiche Mitarbeitende in die Bewer-
tung einfliefen, die an mehreren Veranstaltungen
teilgenommen haben, zum anderen Mitarbeitende,
die tberhaupt keine Weiterbildungsmafinahme ab-
solviert haben (vgl. Lenske/Werner 2009, S. 7).

Obwohl die Beschiftigtenzahl gegentiber der
vorherigen IW-Erhebung um nur rund drei Prozent-
punkte zugenommen hat, sind die Teilnahmefille
gegenitber 2004 um 39 Prozentpunkte gestiegen
(vgl. ebd.). Ob es sich hierbei um die Gewinnung
von Mitarbeitenden, die bisher nicht weiterbil-
dungsaktiv waren, oder ob es sich um weiterbil-
dungserfahrene Mitarbeitende handelt, die haufiger
Veranstaltungen besuchen, lasst sich iiber diesen ag-
gregierten Indikator nicht bestimmen.

TREND

Die geschlechtsspezifischen Teilnahmequoten variieren mit
der UnternehmensgroBe. Frauen, aber auch Berufseinstei-
ger, haben insbesondere bei kleinen Unternehmen gute
Chancen, an betrieblicher Weiterbildung teilzunehmen,
wahrend altere Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen in allen
GroBenklassen nur unterdurchschnittlich beteiligt sind.
Auch in der betrieblichen Weiterbildung ldsst sich ein Qua-
lifikationseffekt bestatigen.

2.3 SGB-geforderte Weiterbildung

Fiir die Arbeitsforderung sind die Regelungen zur
Weiterbildung im SGB II und SGB III von zentra-
ler Bedeutung. Die Forderstatistik der BA berichtet
tiber Forderungen bzw. Teilnahmen von Personen
an Mafinahmen nach SGB III (d.h. MafSnahmen
der aktiven Arbeitsférderung) und seit der Einfiih-
rung der Grundsicherung fiir Arbeitsuchende durch
das SGB II im Jahre 2005 auch tiber Leistungen zur
Eingliederung erwerbsfihiger Hilfebedurftiger. Es
erfolgt eine Zahlung von Forder- bzw. Teilnahme-
fillen, nicht von einzelnen Personen. Demnach wird
eine Person, die an mehreren Fordermafinahmen teil-
nimmt, mehrfach gezihlt. Bei den Angaben zu 2009
handelt es sich um vorldufige Hochrechnungen.

Differenziert nach der Fordergrundlage fillt auf,
dass der Zugang zu Weiterbildungsmaffnahmen nach
SGB II (d.h. Grundsicherung fiir Arbeitssuchende)
im Zeitverlauf dhnliche Steigerungsraten aufweist
wie der Zugang zu Mafinahmen nach SGB 1III, d.h.
der aktiven Arbeitsforderung (vgl. Abb. 14).

Trotz dhnlicher Verldufe in den Zugangszahlen
lag 2007 der Teilnehmerbestand nach SGB 1I erst-
mals tiber dem Bestand nach SGBIII (vgl. Abb. 15).

Zwar haben die Steigerungsraten im SGB-II-Bes-
tand im Zeitverlauf abgenommen, der Bestand an
Teilnehmern an SGB-III-Maffnahmen nahm jedoch
ebenfalls weiter ab und erreichte 2007 mit 64.765
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Abbildung 15: Bestand in MaBnahmen nach SGB Il und SGB Il im Dezember in den Jahren (2005-2008) in absoluten Zahlen
(Quelle: Personliche Mitteilung der Bundesagentur fiir Arbeit vom 18.03.2010)

Teilnahmefillen seinen Tiefstand. Im Jahr 2008
ldsst sich erstmals wieder eine Steigerung von zwolf
Prozent gegeniiber dem Vorjahr verzeichnen.

Mit der verianderten Gewichtung der Forderungs-
grundlage kommt es auch zu einer Verschiebung
hinsichtlich des Adressatenkreises. Lag der Anteil
der Personen ohne abgeschlossene Berufsausbildung
an allen registrierten Arbeitslosen 2004 jeweils bei
rund 35 Prozent, kam es im Jahr 2005 durch die
Umstellungseffekte im Zusammenhang mit der
Einfithrung von SGB II zu einem Zuwachs an Ge-
ringqualifizierten auf einen Anteil von 40 Prozent
(vgl. BA 2006, S. 63 und S. 196).

Im Jahr 2007 wurden im Rahmen des Sonderpro-
gramms WeGebAU (Weiterbildung Geringqualifi-
zierter und dlterer beschiftigter Arbeitnehmer/innen
in Unternehmen) der BA 61 Mio. Euro aufgewendet.
Im Rahmen dieses Sonderprogramms erfolgten ins-
gesamt 21.088 Forderungen (vgl. BA 2008, S. 62).

TREND

Mit der verdnderten Gewichtung der Forderungsgrundlage
kommt es auch zu einer Verschiebung innerhalb des Ad-
ressatenkreises SGB-geforderter Weiterbildung. Der Anteil
Geringqualifizierter nimmt zu und stellt die MaBnahmenan-
bieter vor neue Herausforderungen.

2.4 Volkshochschulen

Die Volkshochschul-Statistik des DIE dokumentiert
die Entwicklung der Arbeit und die Strukturen an
Volkshochschulen. Im BSW IX erreichten die Volks-
hochschulen den zweithochsten Anteil aller Teil-
nahmefille (14%) nach den Arbeitgebern/Betrieben
als grofStem Anbieter (30%) und waren damit der
grofite Anbieter offen zuginglicher Weiterbildung
(vgl. Kuwan u.a. 2006, S. 284). Im AES 2007 wurde
die Frage modifiziert, daher sind die Ergebnisse nicht
mit 2003 vergleichbar. Dort liegen die Volkshoch-
schulen mit 38 Prozent der Teilnahmefille in Wei-
terbildungseinrichtungen knapp hinter den privaten
Bildungsanbietern mit 39 Prozent der Teilnahmefille
(vgl. TNS Infratest 2008, S. 107, Abb. 34). Teilnah-
mefille in Weiterbildungseinrichtungen machten
diesen Daten zufolge 2007 17 Prozent aller Teilnah-
mefille aus, wihrend bei insgesamt 55 Prozent der
Teilnahmefille der eigene Arbeitgeber oder ein an-
deres Unternehmen Anbieter des betreffenden Lehr-
gangs war (vgl. ebd., S. 103, Abb. 32).

Nach einem fast durchgingigen Anstieg der Be-
legungszahlen bei VHS-Kursen bis 2002 weist die
Volkshochschul-Statistik danach bis einschlieflich
2005 eine sinkende Zahl an Teilnahmefillen aus.
In den Jahren seitdem liegt die Zahl der Belegun-
gen durchgingig bei etwa 6,5 Mio., mit wieder
leicht steigender Tendenz (vgl. Reichart/Huntemann
2009, S. 11). Die absolute Zahl der Belegungen
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Jahr Anteil der Altersgruppe in Prozent Biilse:eu;;?:tn
unter 18 18-24 25-34 35-49 50-64 65 und élter
1998 5.9 10,3 27,3 31,3 18,9 6,3 6.594.331
2000 5,8 9,7 253 32,1 20,4 6,8 6.835.479
2002 6,3 9,0 233 32,9 21,0 7,6 6.865.616
2004 6,5 8,1 20,7 335 21,7 9,4 6.704.996
2006 6,7 8,2 18,6 33,4 21,7 11,4 6.499.247
2008 6,6 7,5 17,1 33,8 22,5 12,5 6.503.344

Tabelle 4: Kursbelegungen in Volkshochschulen nach Alter (1998 bis 2008) in Prozent (Anm.: Nicht fiir alle Teilnahmefalle
liegt die Information zum Alter vor. Die Prozentangaben beziehen sich jeweils auf die giiltigen Nennungen.
Im Jahr 2008 lag der Anteil der Altersangaben zu Belegungen bei 64,5 Prozent aller erfassten Belegungen an
804 Volkshochschulen (84,4% der VHS); vgl. Reichart/Huntemann 2009, S. 9.) (Quelle: Reichart/Huntemann 2009;

eigene Berechnungen)

unterstreicht den Stellenwert dieser Einrichtungs-
gruppe auf dem Weiterbildungsmarkt.

Schon seit Beginn der Erfassung des Geschlechts
der Teilnahmefille stellen Frauen die Mehrheit der
Teilnehmenden an Volkshochschulkursen. 1972, im
ersten Jahr der Differenzierung der Teilnehmenden
nach Geschlecht, lag der Frauenanteil bei den Teil-
nehmenden bei 64 Prozent (PAS 1972), aktuell sind
es rund 75 Prozent. Die Institution Volkshochschule
spricht offensichtlich von der Struktur ihres Ange-
bots her Frauen in besonderem Mafle an (vgl. El-
lerbrock 2001). Abbildung 16 zeigt den Anteil der
Geschlechter an den Belegungen in Kursen, differen-
ziert nach Programmbereichen.’

Im Programmbereich ,,Grundbildung/Schulab-
schliisse“ liegen die Quoten von Frauen und Min-
nern nahe beieinander, in allen anderen Bereichen
dominieren Frauen als Teilnehmende. Am hochs-
ten ist der Frauenanteil in den Programmbereichen
,,Gesundheit“ sowie , Kultur/Gestalten®“. Der Pro-
grammbereich ,,Gesundheit“ erreicht in den letzten
zehn Jahren der Volkshochschularbeit durchgingig

9 Nicht alle Volkshochschulen kénnen ihre Belegungs-
fille nach Geschlecht differenzieren. Die Erfassungs-
quote fiir das Geschlecht der Belegungen lag im
Berichtsjahr 2008 bei 86,2 Prozent und beruhte auf
Angaben von 891 (93,5%) von 953 Volkshochschu-
len (vgl. Reichart/Huntemann 2009, S. 9).

die meisten Belegungen in Kursen (2008: 31,9%
aller Belegungen, vgl. Reichart/Huntemann 2009)
und trigt dadurch mit zum insgesamt hohen Frau-
enanteil von etwa drei Vierteln der Belegungen bei.
Seit Anfang der 1990er Jahre schon lag der Anteil
der Frauen an Kursbelegungen stets bei mindestens
73 Prozent und variiert seitdem lediglich um maxi-
mal einen Prozentpunkt (vgl. PAS 1993; Pehl/Reitz
2002; Reichart/Huntemann 2009).

Bei den Altersstrukturen hingegen zeigen sich
Veranderungen im Zeitverlauf. Auffillig ist eine
Verschiebung in der Altersstruktur von jiingeren hin
zu alteren Teilnehmenden (vgl. Tab. 4).

An den Volkshochschulen hat sich der Anteil
der Teilnahmefille der Altersgruppe der 50- bis
64-Jahrigen an allen Belegungen von 18,9 Prozent
(1998) um 3,6 Prozentpunkte auf 22,5 Prozent
(2008) erhoht, ein noch stirkerer Anstieg ist bei der
Gruppe der ab 65-Jihrigen zu beobachten (Anstieg
um 6,2 Prozentpunkte im selben Zeitraum). Leicht
zugenommen hat auch noch der Anteil der 35- bis
49-]Jahrigen, die insgesamt gut ein Drittel der Teil-
nehmerschaft stellen (2008: 33,8%).

Stark gesunken ist im selben Zeitraum hingegen
der Anteil der Altersgruppe der 25- bis 34-Jahri-
gen (-10,2 Prozentpunkte); er betrug 2008 noch
17,1 Prozent der Teilnehmenden. Ebenfalls abge-
nommen hat, in geringerem MafSe, der Anteil der



| 148 |

Weiterbildungsbeteiligung und Teilnahmestrukturen

L

15,1 30,5

100 32,5 20,4
90
80
70
60
50
40
30
20
10
0 o ;
Politik/ Kultur/ Gesundheit
Gesellschaft/ Gestalten
Umwelt
Ménner [ Frauen

36,7

Arbeit/Beruf  Grundbildung/
Schulabschliisse

47,8

Sprachen

Abbildung 16: Geschlechtsverteilung von Kursbelegungen an Volkshochschulen (2008) in Prozent

(Quelle: Reichart/Huntemann 2009, Tab. 13)

Altersgruppe der 18- bis 24-Jahrigen (-2,8 Prozent-
punkte auf einen Anteil von 7,5% im Jahr 2008).
Die Gruppe der unter 18-Jahrigen hilt einen stabi-
len und im Zehnjahresvergleich leicht erhchten An-
teil von 6,6 Prozent.

Klaus Pehl (2005a) hat die Anteile verschiedener
Altersgruppen an den Volkshochschulen seit Beginn
der Zihlung analysiert. Ab 1963 wurde das Alter
der Teilnehmenden an Volkshochschulen in drei Al-
tersgruppen erhoben (unter 25 Jahre, 25 bis unter
50 Jahre, 50 und mehr Jahre). Wihrend die Ge-
samtzahl der Belegungen im untersuchten Zeitraum
1963 bis 2003 von 1,4 Mio. auf 6,8 Mio. anstieg,
nahm der Anteil der Gruppe der unter 25-Jihrigen
von 52 Prozent auf 15 Prozent ab. Die Gruppe der
25- bis unter 50-Jahrigen steigerte ihren Anteil an
den Volkshochschulbelegungen von 35 Prozent auf
55 Prozent, wihrend der Anteil der Altersgruppe ab
50 Jahren von 13 Prozent auf 30 Prozent zunahm
(vgl. ebd., S. 3ff.).

Aussagekriftig werden diese Anteile erst im Ver-
gleich mit der Gesamtbevolkerung, denn der demo-
graphische Wandel bedingt auch in der Gesamtbe-
volkerung steigende Anteile alterer Menschen (vgl.
Schwarz/Sommer 2009). Unter den vereinfachenden
Annahmen, dass sich die Altersgruppen nicht in ihrem
Belegungsverhalten an Volkshochschulen unterschei-

den, sowie dass sich auch tiber die Zeit die Relationen
von Belegungen zu Bevolkerung nicht verandert ha-
ben, konnen die Belegungszahlen an Volkshochschu-
len ins direkte Verhaltnis mit den Bevolkerungszahlen
der deutschen Bevolkerung derselben Altersgruppen
gesetzt werden (vgl. Pehl 2005a, S. 11; dort auch
Weiteres zu den methodischen Details). Pehl definiert
den Quotienten aus Belegungen einer Altersgruppe in
Volkshochschulkursen und Bevélkerungszahl dersel-
ben Altersgruppe als ,,Erreichungsgrad, der in Pro-
zent angegeben wird (ebd., S. 14). Abbildung 17 zeigt
den so definierten Erreichungsgrad der Altersgruppen
fur den Zeitraum ab 1998.

Insgesamt liegt der Erreichungsgrad der 14- bis
unter 80-jahrigen deutschen Bevolkerung mit Volks-
hochschulkursen bei knapp zehn Prozent (2007:
9,6%).1°

Der hochste Erreichungsgrad war bis einschlief3-
lich 2006 bei der Altersgruppe der 25- bis unter

10  Dies bedeutet noch nicht, dass zehn Prozent der 14-
bis unter 80-Jihrigen die Volkshochschule besuchen.
Die Zihlung der Belegungen erfolgt pro Volkshoch-
schulkurs, was zur Folge hat, dass eine Person bei Be-
legung mehrerer Kurse in einem Jahr auch mehrfach
gezihlt wird. Nach einer Schitzung von Klaus Pehl
(2005b) stehen hinter einer gegebenen Zahl von Be-
legungen zwischen 55 und 62 Prozent an Individuen.
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Abbildung 17: Relation der Belegungen von Volkshochschulkursen zu Bevdlkerungsgruppen (,Erreichungsgrad”)
in sechs Altersgruppen (1998-2007) in Prozent (Quellen: Reichart/Huntemann 2009;
Statistisches Bundesamt 2009; eigene Berechnungen)

35-Jahrigen zu beobachten, dieser fiel seit 2002
kontinuierlich von 14,9 Prozent auf 11,7 Prozent.
Seit 2007 sind die unter 18-Jahrigen am stirksten
an Volkshochschulen vertreten (bezogen auf die Be-
volkerungsgruppe der 14- bis unter 18-Jahrigen).
Ebenso tiber dem Gesamtwert liegt der Erreichungs-
grad der Altersgruppe der 35- bis unter 50-Jahrigen
(2007: 11,2%; tiber die Jahre relativ stabil). Die
50- bis unter 64-Jihrigen werden inzwischen fast
im gleichen Mafle wie die Bevolkerung insgesamt
erreicht (2007: 9,4%). Uber die Jahre kontinuierlich
gesunken ist der Erreichungsgrad der 18- bis unter
25-Jahrigen; er lag 2007 nur noch bei 7,5 Prozent.
Gestiegen ist dahingegen der Erreichungsgrad der
Altersgruppe 65 bis unter 80 Jahre," und zwar auf
4,6 Prozent im Jahr 2007.

11  Da die Altersgruppe 65 plus in der Volkshochschul-
Statistik mit nach oben offener Grenze erhoben wird,
ist nicht bekannt, bis zu welchem Alter Menschen
tatsichlich die Volkshochschule besuchen. Da aber
der Anteil hochbetagter Menschen (ab 80 Jahren) als
gering eingeschitzt werden kann, wird fiir die Zah-
len der amtlichen Statistik hier eine Altersgrenze von
80 Jahren gesetzt.

Fiir das Teilnehmerspektrum an Volkshochschulen
bedeuten diese Ergebnisse, dass bis auf die Alters-
gruppen der 18- bis unter 25-Jahrigen und der 65-
bis unter 80-Jdhrigen alle anderen Altersgruppen
mindestens wie der Durchschnitt der Bevolkerung
erreicht werden. Die Verschiebungen in der Alters-
struktur der Teilnehmerschaft an Volkshochschulen
(vgl. Tab. 4) spiegeln sich jedoch auch hier wider.
Dabei hat der Riickgang des Anteils der 18- bis un-
ter 25-Jahrigen an den Volkshochschulen iber die
Jahre auch schon zu einer unterdurchschnittlichen
Erreichung in Bezug auf die Bevolkerung gefiihrt,
wihrend die Altersgruppen zwischen 25 und 50 Jah-
ren noch iiberdurchschnittlich erreicht werden. Die
Altersgruppen ab 50 Jahren werden demnach tiber
die Jahre in steigendem Mafe, aber immer noch we-
niger als andere Altersgruppen von den Volkshoch-
schulen erreicht.

Da allerdings insgesamt die Weiterbildungsteil-
nahme in der Gesamtbevolkerung mit dem Alter
variiert und da die Altersgruppe der 35- bis 49-Jahri-
gen die weiterbildungsaktivste Altersgruppe ist, kann
geschlossen werden, dass Volkshochschulen iltere
Menschen in besonderem Mafle ansprechen und in
den letzten Jahren auch zunehmend erreicht haben.
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Volkshochschulen sprechen mit ihrer spezifischen Ange-
botsstruktur Frauen in besonderem MaBe an. Weiterhin
stellen sie die deutliche Mehrheit in der Kursbelegung. Die
Altersstruktur verschiebt sich hingegen im Zeitverlauf von
jingeren hin zu dlteren Teilnehmenden.

2.5 Fernunterrichtsanbieter

Fernunterricht wird im Fernunterrichtsschutz-
gesetz (FernUSG) definiert als auf vertraglicher
Grundlage erfolgende, entgeltliche Vermittlung
von Kenntnissen und Fahigkeiten, bei der der Leh-
rende und der Lernende ausschliefSlich oder tiber-
wiegend raumlich getrennt sind und der Lehrende
oder sein Beauftragter den Lernerfolg tiberwachen
(vgl. § 1, Abs. 1 FernUSG). Lehrginge, die dieser
Definition entsprechen, miissen gemifl §§ 12,13
und 19 FernUSG von der ZFU zugelassen werden.
2008 haben sich 155 (46%) von 340 angeschrie-
benen Fernlehrinstituten an der Befragung beteiligt
(vgl. DIE 2009). Die antwortenden Einrichtungen
wiesen insgesamt 223.212 Teilnahmefille aus. Im
Vergleich zum Vorjahr (218.850 Teilnahmefille)
handelt es sich also um eine Steigerungsrate von
zwei Prozent.

Auffallend ist der tendenziell steigende Frauenan-
teil. Lag dieser Anteil Ende der 1980er Jahre noch
bei rund 30 Prozent, nehmen die Frauen im Zeitver-
lauf bei den ausgewiesenen Teilnahmefillen immer
mehr Raum ein (vgl. DIE 2008, S. 46). Der Anteil
an Frauen ist 2008 mit 52,2 Prozent zwar gering-
fiigig niedriger als 2007 mit 53,2 Prozent, liegt aber
immer noch tber den Teilnahmequoten von 2006
(51,9%) bzw. 2005 (51%) (vgl. Fogolin/Weifs 2010,
S. 306).

Hinsichtlich der Themenwahl schlagen die un-
terschiedlichen Bildungsinteressen durch. Wihrend
Frauen uberwiegend in den Themenbereichen Er-
ziehungs- und Schulfragen, Pidagogik, Psycholo-
gie, Gruppendynamik/Verhaltenstraining und El-
tern- und Familienbildung vertreten sind, nehmen
minnliche Teilnehmer mit deutlicher Mehrheit an
Angeboten aus den Bereichen Mathematik, Natur-
wissenschaften und Technik teil (vgl. DIE 2008,
S. 46).

Wesentlich stabiler verhilt sich die Altersverteilung.
Zunahmen gibt es bei den Altersgruppen der 20- bis
24-Jahrigen (2007: 17,8% gegeniiber 2008: 19%),
der 25- bis 29-Jahrigen (2007: 20,9% gegeniiber
2008: 23%), der 30- bis 34-Jahrigen (2007: 14,5%
gegentiber 2008: 16,3%) sowie der 40- bis 49-]ah-
rigen (2007: 14,9% gegeniiber 2008: 16,8%). Der
Anteil der unter 20-Jahrigen (2007: 4,2% gegen-
tiber 2008: 3,7%) und der Altersgruppe der 35- bis
39-Jahrigen (2007: 14,3% gegentiber 2008: 13,6 %)
ist hingegen gesunken (vgl. Fogolin/Weiff 2010,
S. 305ff.).

TREND

Wahrend sich die Teilnahme an Fernunterricht hinsichtlich
des Merkmals Geschlecht zugunsten der weiblichen Teil-
nehmer entwickelt, bleibt die Altersverteilung im Zeitverlauf
weitgehend stabil.
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Finanzierung der Weiterbildung

So vielschichtig Weiterbildung in Deutschland aus-
gestaltet ist, so unterschiedlich ist auch die Struk-
tur der Finanzierung. Weiterbildung ist durch eine
Vielzahl unterschiedlicher Finanzierungsarten ge-
kennzeichnet, die im Kern nach den drei folgenden
Akteuren unterschieden werden konnen:

o  Die offentliche Finanzierung und Bereitstellung
erfolgt durch die Bundesanstalt fiir Arbeit (BA),
den Bund, die Linder und die Kommunen.

o  Die Unternehmen betreiben Weiterbildungsein-
richtungen, tibernehmen zum Teil die Finanzie-
rung der Kurse und stellen Arbeitnehmerinnen
und Arbeitnehmer fiir die Teilnahme an Maf-
nahmen frei.

o  Die Nachfrager von WeiterbildungsmafSnah-
men Gibernehmen einen mehr oder weniger gro-
Ben Teil der Finanzierung als Selbstzahler oder
bringen ihre Freizeit als Finanzierungsanteil ein.

Nicht zuletzt aufgrund der unterschiedlichen Be-
teiligten an der Finanzierung der Weiterbildung ist
die Ermittlung des finanziellen Volumens der Wei-
terbildung mit erheblichen Problemen verbunden.
Hierauf wurde bereits in einer Vielzahl von Studien
hingewiesen (vgl. z.B. Nagel/Jaich 2004). Es exis-
tiert keine einheitliche Statistik zur Finanzierung der
Weiterbildung, stattdessen besteht eine Reihe von
Erhebungen, die der Frage der Finanzierung von
Weiterbildung nachgehen, meist begrenzt auf eine
spezifische Form der Weiterbildung und aufgrund
unterschiedlicher Definitionen von Weiterbildung
nur begrenzt miteinander zu vergleichen.!

In Abschnitt 1 wird die Finanzierung der Wei-
terbildung durch die Individuen aufgezeigt. Hierbei
kann auf zwei Erhebungen Bezug genommen wer-
den: einerseits auf eine reprisentative Erhebung
des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) zur

1 Eine Bewertung der Datenlage zur Weiterbildung in
Deutschland bietet Bellmann (2003).

beruflichen Weiterbildung von Individuen, ande-
rerseits auf die Beteiligung der Individuen an der
Finanzierung der Volkshochschulen im Rahmen der
Volkshochschul-Statistik des Deutschen Instituts fiir
Erwachsenenbildung (DIE).

In Abschnitt 2 werden die Weiterbildungsauf-
wendungen der Unternehmen in den Blick genom-
men. Daten tber die Weiterbildungsausgaben der
Unternechmen erheben regelmifig das BIBB und
das Institut der deutschen Wirtschaft Koln (IW).
Danach werden die Weiterbildungskosten der Un-
ternehmen auf der Grundlage einer reprasentativen
Statistik erhoben. Die Erhebungen des BIBB und des
IW unterscheiden sich unter anderem hinsichtlich
der Definition, der Erfassung der Teilnehmenden
und der Beriicksichtigung der indirekten Kosten so
weitreichend, dass die Ergebnisse weit auseinander-
fallen und nur eingeschriankt miteinander verglichen
werden konnen. Dariiber hinaus liegen Daten zur
Finanzierung der betrieblichen Weiterbildung im
Rahmen der europiischen Vergleichserhebung Con-
tinuing Vocational Training Survey (CVTS) in der
dritten Erhebungsrunde vor.

Abschnitt 3 widmet sich der Frage, welchen
Beitrag die offentliche Hand zur Finanzierung der
Weiterbildung leistet. Hierunter fallen die Aufwen-
dungen der Kommunen und Linder fiir die Volks-
hochschulen, des Bundes fiir das Aufstiegsfortbil-
dungsforderungsgesetz (AFBG) und der BA fiir die
Weiterbildung der Erwerbslosen. Zudem wird in
den Blick genommen, in welcher Weise die Mittel
aus dem Europdischen Sozialfonds fiir Weiterbil-
dung aufgewandt werden.

Der vierte Abschnitt fasst die Weiterbildungsaus-
gaben der verschiedenen Akteure zusammen, wobei
darauf hinzuweisen ist, dass eine einfache Addition
der beschriebenen Finanzierungsarten nicht moglich
ist, da dadurch Doppelzihlungen maoglich sind.
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1. Finanzierung durch die
Individuen

Die Ermittlung der Finanzierung der Weiterbildung
kann derzeit nur auf eine Untersuchung des BIBB
(vgl. Beicht/Krekel/Walden 2006) zuriickgreifen,
die auf einer Erhebung aus dem Jahre 2002 fufst.
Die Vorgingererhebung aus dem Jahre 1992 (vgl. v.
Bardeleben u.a. 1996) kann aufgrund eines anderen
Untersuchungsdesigns nicht dazu benutzt werden,
Zeitreihen zu modellieren. Daher kann an dieser
Stelle nur die Zusammenstellung von Hummelsheim
(2008, S. 105) prasentiert werden (vgl. Abb. 1).

Abbildung 1 zeigt, dass die Individuen zuneh-
mend an der Weiterbildungsfinanzierung beteiligt
sind.

Eine weitere Erhebung, die Aussagen tiber die Fi-
nanzierungsanteile der Individuen an der Weiter-
bildung zulasst, ist die Volkshochschul-Statistik des
Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung (DIE).

Auch wenn fir das Jahr 2008 ein leichter Riick-
gang zu verzeichnen ist, so ist im Trend weiterhin
von einer Zunahme der finanziellen Beteiligung der
Individuen an der Finanzierung der Weiterbildung
an den Volkshochschulen auszugehen.

2. Finanzierung durch
die Betriebe

Die finanzielle Beteiligung an der Weiterbildung
durch die Betriebe bzw. Unternehmen wird, wie ein-
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Abbildung 1: Pro-Kopf-Ausgaben individuelle Weiterbildungskosten in Euro (Quelle: Hummelsheim 2008, S. 105)
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Abbildung 3: Gesamte Kosten der betrieblichen Weiterbildung je Mitarbeiter in Euro? (Quelle: Lenske/Werner 2009, S. 12)

gangs beschrieben, durch verschiedene Erhebungen
ermittelt. Dabei ist zu beachten, dass aufgrund un-
terschiedlicher Abgrenzungen nicht nur Vergleiche
zwischen den verschiedenen Erhebungen problema-
tisch sind, sondern auch der Vergleich verschiedener
Erhebungen innerhalb eines Erhebungsansatzes, da
Veranderungen im Erhebungsdesign vorgenommen
wurden. Zeitreihenbetrachtungen erweisen sich da-
mit als schwierig.

Die Erhebung des IW (vgl. Lenske/Werner 2009),
die sowohl die informelle als auch die formale Wei-
terbildung und die Kosten fiir das Weiterbildungs-
personal sowie sonstige Kosten berticksichtigt,
kommt im Zeitablauf zu der in Abbildung 3 darge-
stellten Entwicklung der Kosten je Mitarbeiter fiir
die Unternehmen.

Nach der Erhebung Continuing Vocational Trai-
ning Survey (CVTS3) (vgl. Behringer/Moraal/Schon-
feld 2008) hatten die Unternehmen in Deutschland
im Jahr 2005 im Durchschnitt direkte Kosten fiir
Weiterbildungskurse von 237 Euro je Beschiftig-
tem. Gegeniiber 1999 stellt dies einen Riickgang um

2 Dabei ist zu beriicksichtigen, dass die Daten fiir
2004 und 2007 aufgrund der unterschiedlichen
Erhebungs- und Hochrechnungsmethode nicht un-
mittelbar mit den Daten bis einschlieflich 2001 ver-
gleichbar sind. Der schwankende Verlauf der Kosten
pro Mitarbeiter weist offensichtlich darauf hin, dass
die Finanzierung der Weiterbildung durch die Unter-
nehmen in stirkerem Umfang von konjunkturellen
Schwankungen abhingig ist.

23 Prozent dar, bei unverinderter Zahl der durch-
schnittlichen Weiterbildungsstunden je Beschiftig-
tem und in nominaler Betrachtung.

Die direkten Weiterbildungskosten der Betriebe in
Relation zu den Arbeitskosten sind damit riickldu-
fig, und zwar von 0,9 Prozent auf 0,7 Prozent. Die
gesamten Kosten fiir betriebliche Weiterbildung, die
direkten sowie die indirekten, lagen im Jahr 2005
bei 504 Euro je Beschaftigtem. Hier ist ein Riick-
gang gegeniiber dem Jahr 1999 in Hohe von knapp
acht Prozent zu verzeichnen.

Im Vergleich zur Erhebung des IW ist festzustellen,
dass der Trend in die gleiche Richtung verlduft, mit
riicklaufigen Ausgaben der Unternehmen fiir die Wei-
terbildung der Beschiftigten. Beachtlich ist jedoch die
Differenz der Ausgaben der Unternehmen je Beschif-
tigtem. Ursichlich dafiir verantwortlich ist die unter-
schiedliche Definition der Weiterbildung. Wihrend
vom IW auch die informelle Weiterbildung erhoben
wird, wird bei der Erhebung des CVTS3 ausschliefs-
lich die organisierte Weiterbildung erhoben.

3. Finanzierung der Weiter-
bildung durch die 6ffentliche
Hand

In der Einleitung wurde bereits darauf hingewiesen,
dass die Finanzierung der Weiterbildung durch die
offentliche Hand auf verschiedenen Ebenen erfolgt;
beteiligt sind der Bund, die Linder und die Kommu-
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nen. Eine Statistik, die die gesamten Aufwendungen
der offentlichen Hand erfasst, existiert nicht. Das
Gegenteil ist der Fall: Die Weiterbildungsaufwen-
dungen werden nur partiell erhoben. Weitgehend
vollstandig sind die Informationen tber die Aus-
gaben der BA fiir Weiterbildungsmaffnahmen. Die
Ausgaben der Lander und Kommunen werden nur
fiir den Bereich der Volkshochschulen vollstindig
erfasst. Hinzu kommen fiir die Lander die Ausgaben
fiir Aufstiegsfortbildungen, die durch den Bund und
die Linder im Rahmen des Aufstiegsfortbildungs-
gesetzes gefordert werden. Fiir weitere Tiatigkeiten,
insbesondere des Bundes und der Linder im Bereich
der Weiterbildung, existieren nur unvollstindige In-
formationen hinsichtlich der Ausgaben. Dies betrifft
vor allem die Ausgaben im Rahmen der Mittel, die
dem Bund und den Lindern aus dem Europiischen
Sozialfonds zur Verfiigung stehen.

Bedenklich muss stimmen, dass ein wahrschein-
lich gewichtiger Posten der offentlichen Weiterbil-
dungsfinanzierung iiberhaupt nicht statistisch erho-
ben wird. Bildungsbedingte Werbungskosten, die zu
Steuerausfillen fithren, werden in den Statistiken
nicht berticksichtigt. Schitzungen gehen fiir das Jahr
2000 von Steuermindereinnahmen bei den individu-
ellen Weiterbildungskosten in Hohe von 0,9 Mrd.
Euro und betrieblichen Weiterbildungskosten in
Hohe von 2,4 Mrd. Euro aus (vgl. Dohmen/Hoi
2004).

3.1 Finanzierung durch die Bundes-
agentur fiir Arbeit

Die Forderung der beruflichen Weiterbildung von
Erwerbslosen durch die BA ist im Verlauf der letzen
Jahre deutlich zuriickgegangen. Fiir den Bereich der
SGB-geforderten Weiterbildung konnen vielfiltige
Initiativen ausgemacht werden, die dem Ziel dienen,
die Effizienz des Mitteleinsatzes zu erhohen. So hat
die durch die Hartz-Gesetze angestofSene neue Steu-
erungslogik der BA unter anderem die Optimierung
der Geschaftsprozesse, die Steigerung der Wirkung
des Instrumentenansatzes der aktiven Arbeitsmarkt-
politik, die Verringerung des Mitteleinsatzes und die
Reduzierung der Kosten zum Ziel. Fur die Forde-
rung der Weiterbildung bedeutet dies die Umstel-
lung auf eine neue Forderlogik, die eine ziigige und
damit auch kostengiinstige Vermittlung in den ers-

ten Arbeitsmarkt zum Ziel hat. Die Wirtschaftlich-
keit der Forderung von Weiterbildungsmafinahmen
wird nun am moglichst geringen Mitteleinsatz aus-
gerichtet und die Wirkung an der prognostizierten
Verbleibsquote von 70 Prozent im ersten Arbeits-
markt gemessen. Die Fokussierung auf die schnelle
Vermittlung fithrt dazu, dass Weiterbildung als
Kernaufgabe der BA in den Hintergrund gedringt
wird; dies trifft insbesondere die sogenannten be-
nachteiligten Gruppen. Die kompensierende Wir-
kung einer aktiven Arbeitsmarktpolitik schwichte
sich damit erheblich ab. Neben der beschriebenen
Ausgabenentwicklung der BA fiir Weiterbildung
kommt hinzu, dass mit den neuen Grundlagen fiir
die Forderung der beruflichen Weiterbildung ,,Crea-
ming-Effekte“ schrittweise um sich greifen.’ So fiel
im Jahre 2003 — im Vergleich zum Jahre 2002 — der
Anteil der Eintritte in Weiterbildungsmafinahmen
von als besonders forderwiirdig eingestuften Per-
sonen deutlich, teilweise erheblich geringer aus.
Demgegeniiber ist der Anteil der Teilnehmenden
an Weiterbildung, die iiber einen Abschluss in ei-
nem anerkannten Ausbildungsberuf verfiigen, von
20,1 Prozent im Jahre 2002 auf 25,9 Prozent im
Jahre 2003 angestiegen, und somit ist der Anteil der
besonders forderbediirftigen Personen zurtickgegan-
gen. Die Kompensation einer fehlenden beruflichen
Qualifikation durch Mafsnahmen der BA findet in
geringerem Umfang statt mit der Folge, dass Be-
nachteiligten auf dem Arbeitsmarkt die Moglichkeit
verwehrt wird, ihre Beschiftigungsfihigkeit zu er-
hohen.*

Erklirtes Ziel der Hartz-Gesetze war es, den in
den zuriickliegenden Geschiftsjahren tiblichen Zu-
schuss des Bundes zu reduzieren. Die konsequente

3 ,»Creaming-Effekte“ beruhen allgemein auf Verhal-
tensweisen, bei denen nur die ,guten® Risiken be-
dient werden, um mit moglichst geringem Einsatz ei-
nen hohen Ertrag, Nutzen oder Erfolg zu realisieren.
Auf die BA iibertragen bedeutet dies eine Konzentra-
tion der Maffnahmen auf die Personengruppen, die
schnell wieder in den Arbeitsmarkt integriert werden
konnen. Hierdurch konnen schnelle Erfolge aufge-
wiesen werden bzw. Kosten — durch Einsparungen
beim Arbeitslosengeld — gesenkt werden. Vgl. hierzu
und zum Folgenden Schuldt/Troost (2004, S. 22).

4 Zu demselben Ergebnis kommen auch Faulstich/
Gnahs/Sauter (2004, S. 23f.).
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Abbildung 4: Ausgaben der BA fiir berufliche Weiterbildung in Mrd. Euro (Quelle: BA 1997-2009)

Ausgabenreduzierung fithrte dazu, dass im Jahr
2006 erstmals kein Bundeszuschuss mehr erfor-
derlich war, um die Ausgaben und Einnahmen der
BA auszugleichen. Dies konnte in den Folgejahren
jedoch nicht mehr aufrechterhalten werden. Zwar
wurde im Jahr 2007 noch ein Uberschuss im Haus-
halt der BA erzielt, doch bereits 2008 wies der
Haushalt ein Defizit in Hohe von 1,12 Mrd. Euro
auf und im Jahr 2009 aufgrund der schwierigen
wirtschaftlichen Situation ein Defizit in Hohe von
13,8 Mrd. Euro. Zwar konnten die Defizite aus den
Rucklagen gedeckt werden, und es war daher kein
Bundeszuschuss erforderlich, doch reduzierten sich
damit die Riicklagen der BA auf 2,94 Mrd. Euro
(vgl. BA 2009). Damit zeigt sich, dass die Notwen-
digkeit eines Bundeszuschusses nicht nur von den
Ausgaben der BA abhingt, sondern in stirkerem
Umfang auch von der wirtschaftlichen Entwicklung.

Die Entwicklung der Ausgaben fiir Weiterbildung
durch die BA hat nach dem Jahr 2006 eine erneute
Wende erfahren. Nachdem die Ausgaben von 2001
bis 2006 kontinuierlich reduziert wurden, ist seit
2007 wieder ein leichter Anstieg zu verzeichnen. Ob
es sich dabei um einen langfristigen Trend handelt,
kann zu diesem Zeitpunkt noch nicht beurteilt wer-
den, moglich ist auch, dass sich der Ausgabenanstieg
aufgrund des hoheren Bedarfs aufgrund der Krise
ergibt.

3.2 Finanzierung der Volkshochschulen
durch Lander und Kommunen

Die Gesamtfinanzierung der Volkshochschulen be-
trug 2008 971 Mio. Euro und weist damit einen
Anstieg gegentiber dem Jahr 2007 auf. Dabei stehen
13 Linder mit Zuwachsraten zwischen +0,5 Prozent
und +9,2 Prozent drei Lindern mit Riickgingen
zwischen -1,9 Prozent und -5,5 Prozent gegentiber.’

Der Anteil der Teilnahmegebiihren ist im Jahr
2008 gegeniiber dem Vorjahr leicht auf 39,4 Pro-
zent und damit auf den Wert von 2006 zurickge-
gangen. Der Anteil der Teilnahmegebithren an der
Gesamtfinanzierung variiert zwischen den Lindern
von 27,4 Prozent in Niedersachsen und 57,0 Pro-
zent in Baden-Wiirttemberg. In den meisten Landern
ist der Anteil gesunken.

Einen erneut gestiegenen Anteil von 19,8 Pro-
zent der Gesamtfinanzierung im Umfang von
192 Mio. Euro bestreiten die Volkshochschulen aus
anderen Einnabmen. Das bedeutet eine Zunahme in
Hohe von 2,9 Prozent gegentiber 2007. Der Anteil
an der Gesamtfinanzierung variiert linderspezifisch
zwischen 3,3 Prozent (Brandenburg) und 43,0 Pro-
zent (Niedersachsen).

Diese Einnahmen resultieren bundesweit zu
38 Prozent aus SGB-II/III-Mitteln, zu etwa 17 Pro-

5 Vgl. hierzu und zum Folgenden Reichart/Huntemann
(2009).
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Abbildung 5: Finanzierung der Volkshochschulen in 1.000 Euro (Quelle: DIE 1997—2009)

zent aus Mitteln des Bundes und zu elf Prozent aus
EU-Mitteln sowie zu 34 Prozent aus sonstigen Ein-
nahmen (z.B. aus Vermietungen, Kooperationen,
Zuschiissen des Landesverbandes).

Einen Finanzierungsanteil von 40,8 Prozent
bilden die o6ffentlichen Zuschiisse in Hohe von
396 Mio. Euro. Das ist absolut eine Zunahme um
1,9 Prozent im Vergleich zu 2007. Die offentlichen
Zuschiisse stammen zu zwei Dritteln (66,3%) von
Kommunen und zu einem Drittel von den Lindern,
meist im Rahmen ihrer Weiterbildungsgesetze.

Nach kurzzeitigen Einbriichen in 2006 und 2007
scheint sich der Trend hinsichtlich eines steigenden
Finanzierungsanteils der Linder fortzusetzen. Seit
2005 steigt der Anteil der anderen Einnahmen deut-
lich an.

3.3 Finanzierung des Aufstiegsfort-
bildungsforderungsgesetzes durch
den Bund und die Lénder

Auch wenn vom finanziellen Volumen her nicht von

sehr grofler Bedeutung, so ist das Aufstiegsfortbil-

dungsforderungsgesetz (AFBG) trotzdem zu erwih-
nen, da es sich um das einzige Forderinstrument fiir
die Weiterbildung handelt, das die Forderung des

Lebensunterhalts mit einschlieft. Das vom Bund

und den Lindern gemeinsam finanzierte AFBG si-

chert einen individuellen Rechtsanspruch auf Forde-
rung von beruflichen Aufstiegsfortbildungen.

Voraussetzung fiir eine Forderung ist eine abge-
schlossene Berufsausbildung. Gefordert werden
Weiterbildungsmafinahmen, die auf eine 6ffentlich-
rechtliche Fortbildungspriifung nach dem Berufs-
bildungsgesetz (BBiG), der Handwerksordnung
(HwO) oder auf einen gleichwertigen Abschluss
nach Bundes- oder Landesrecht vorbereiten und die
iiber dem Niveau einer Facharbeiter-, Gesellen-, Ge-
hilfenprifung oder eines Berufsfachschulabschlusses
liegen. Mit der letzten Novelle des AFBG wurden
auch die Gesundheits- und Pflegeberufe in die For-
derung einbezogen. Gefordert werden der Lebens-
unterhalt, Lehrgangs- und Priifungsgebiihren mit
einem Darlehens- und einem Zuschussanteil. Bei
Alleinerziehenden kommen die Kinderbetreuungs-
kosten als Zuschuss hinzu.

Seit der Novelle des AFBG im Jahre 2002 ist es
zu einem kontinuierlichen Anstieg der Inanspruch-
nahme gekommen, so stieg die Anzahl der Geforder-
ten in 2005 auf 133.000. Die offentliche Forderung
wurde nach der Novelle im Jahre 2002 zunichst aus-
gebaut, verblieb dann vier Jahre auf diesem Niveau,
um dann ab dem Jahr 2006 leicht zuriickgefahren
zu werden. Wie sich diese Entwicklung insbesondere
hinsichtlich der anstehenden Haushaltskonsolidie-
rung fortsetzen wird, muss hier offenbleiben.

Daneben bestehen verschiedene einzelne For-
derinstrumente auf Bundes- und Landesebene: auf
Bundesebene z.B. in Form der ,,Begabtenforderung
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berufliche Bildung®, auf Landesebene verschiedene
Forderprogramme, die zum Teil aus Mitteln des Eu-
ropdischen Sozialfonds aufgestockt werden.

4. Gesamtfinanzierung

Die Ermittlung der gesamten Aufwendungen fiir
die Weiterbildung erweist sich als auflerordentlich

schwierig. Wie schon angedeutet, ist es nicht mog-
lich, die einzelnen Datenreihen zu Bereichen der
Weiterbildung aufzuaddieren, da dies zu Doppel-
zdhlungen fithren kann. Daher wird hier nur die
Maoglichkeit gesehen, die vom Statistischen Bundes-
amt im Bildungsbudget ausgewiesenen Ausgaben
fir Weiterbildung zu prisentieren. Im Bildungs-
budget werden sowohl die 6ffentlichen als auch die
privaten Aufwendungen nach Bildungsbereichen
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erfasst. In den Ausgaben der betrieblichen Weiter-
bildung sind die indirekten Weiterbildungskosten
nicht enthalten.

Der entscheidende Nachteil ist darin zu sehen,
dass die Ermittlung des Bildungsbudgets mit erheb-
licher zeitlicher Verzogerung erfolgt, so dass hier
nur die Daten bis 2007 prasentiert werden konnen.

Die Entwicklung der Weiterbildungsausgaben ins-
gesamt spiegelt die dargestellte Entwicklung in einzel-
nen Bereichen der Weiterbildung wider. Tendenziell
ist nach einem Riickgang der Weiterbildungsausga-
ben eine Stagnation festzustellen. Der Riickgang in
der Forderung der Teilnehmenden vor allem im Zeit-
raum zwischen 2000 und 2005 ist vor allem auf den
Einbruch der Forderung von WeiterbildungsmafSnah-
men von Erwerbslosen zurtickzuftihren.

Literatur

Bardeleben, R.v./Beicht, U./Krekel, E. (1996): Individuelle Kos-
ten und individueller Nutzen der beruflichen Weiterbil-
dung. Bielefeld

Behringer, F/Moraal, D./Schonfeld, G. (2008): Betriebliche
Weiterbildung in Europa: Deutschland weiterhin nur
im Mittelfeld. Aktuelle Ergebnisse aus CVTS3. In: BWP,
H.1,5.9-14

Beicht, U./Krekel, E./Walden, G. (2006): Berufliche Weiterbil-
dung. Welche Kosten und welchen Nutzen haben die
Teilnehmenden? Bielefeld

Bellmann, L. (2003): Datenlage und Interpretation der Weiter-
bildung in Deutschland. Bielefeld

Bundesagentur fiir Arbeit (1997-2009): Geschftsberichte.
Niirnberg

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hg.) (2002—
2008): Berufshildungsberichte. Bonn/Berlin

Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung (1998-2009):
Elektronische Datenbasis der Volkshochschul-Statistik
fiir die Berichtsjahre 1997-2008. URL: www.die-bonn.
de/service/statistik/index.asp (Stand: 12.05.2010)

Dohmen, D./Hoi, M. (2004): Bildungsaufwand in Deutschland
— eine erweiterte Konzeption des Bildungsbudgets. Kdln

Faulstich, P/Gnahs, D./Sauter, E. (2004): Systemqualitdt in
der beruflichen Weiterbildung. Fragestellungen, Kon-
sequenzen und Alternativen nach Hartz. Diskussionspa-
pier der Abteilung Arbeit und Sozialpolitik der Friedrich-
Ebert-Stiftung. Bonn

Hummelsheim, S. (2008): Finanzierung. In: Deutsches Insti-
tut fur Erwachsenenbildung: Trends der Weiterbildung.
DIE-Trendanalyse 2008. Bielefeld, S. 95-113

Lenske, W./Werner, D. (2009): Umfang, Kosten und Trends
der betrieblichen Weiterbildung — Ergebnisse der IW-
Weiterbildungserhebung 2008. IW-Trends, H. 1. URL:
www.iwkoeln.de/Portals/0/PDF/trends01 09 3.pdf
(Stand: 06.05.2010)

Nagel, B./Jaich, R. (2004): Bildungsfinanzierung in Deutsch-
land. Baden-Baden

Reichart, E./Huntemann, H. (2009): Volkshochschul-Statistik
2008. 47. Folge, Arbeitsjahr 2008. URL: www.die-
bonn.de/doks/reichart0902.pdf (Stand: 30.04.2010)

Schuldt, K./Troost, A. (2004): Férderung der beruflichen Wei-
terbildung — quo vadis? Hamburg

Statistisches Bundesamt (2008): Bildungsfinanzbericht 2008.
Wiesbaden

Statistisches Bundesamt (2009): Bildungsfinanzbericht 2009.
Wieshaden



Dieter Gnabhs

Kompetenzprofile

Kompetenzerfassung steht im Zentrum aktueller
bildungspolitischer, wissenschaftlicher und bildungs-
praktischer Erorterungen. Vielfiltige Initiativen
widmen sich auf allen Ebenen diesem Thema: Inter-
nationale Leistungsvergleiche bei Schiilern, wie das
Programme for International Student Assessment
(PISA), die Third International Mathematics and Sci-
ence Study (TIMSS) und die Internationale Grund-
schul-Lese-Untersuchung (IGLU), bestimmen die
Schlagzeilen; der Europdische Qualifikationsrahmen
ist in einen Deutschen Qualifikationsrahmen umge-
setzt worden und wird zurzeit erprobt; zahlreiche
Pass- und Portfolioinitiativen versuchen, Kompeten-
zen bewusst bzw. sichtbar zu machen; die Leistungen
von Studierenden und Auszubildenden werden tiber
europaeinheitliche Punktesysteme (European Credit
Transfer and Accumulation System, ECTS bzw. Eu-
ropean Credit System for Vocational Education and
Training, ECVET) vergleichbar gemacht (vgl. zum
Uberblick Gnahs 2010; Erpenbeck/v. Rosenstiel
2003).

In der Vergangenheit sind Fragen der Kompeten-
zerfassung eher stiefmiitterlich behandelt worden.
Die Bildungsverantwortlichen sind davon ausgegan-
gen, dass die gesetzten und kontrollierten Rahmen-
bedingungen (Riume, Lehrkrifte, Lernmittel, Cur-
ricula) der Lernprozesse auch zu Bildungserfolgen
fiihren. Diese Art der Inputsteuerung ist spitestens
seit den PISA-Debatten nicht mehr der Konigsweg,
um die gewiinschten Lernergebnisse sicherzustellen.
Korrespondierend zu dieser fritheren Zuriickhaltung
sind auch nur wenige Untersuchungen zum Kompe-
tenzstand durchgefithrt worden, die sich mit weni-
gen Ausnahmen auf die Lernprozesse im Schul- und
Hochschulbereich beziehen. Wie die folgenden Aus-
fuhrungen zeigen, werden aktuell und vor allem in
naher Zukunft verstirkt auch die Kompetenzen von
Erwachsenen erfasst; Zeitreihenbetrachtungen erlau-
ben die vorliegenden Daten aber noch nicht.

1. Kompetenzdefinition

In den gerade erwihnten bildungspolitischen und
wissenschaftlichen Debatten wird der Begriff
»Kompetenz“ vielfiltig und in unterschiedlichen
Zusammensetzungen verwendet, eine einheitliche
bzw. konsensuale Begriffsverwendung ist nicht
festzustellen (vgl. auch Gnahs 2010, S. 20ff.; Von-
ken 2005). Eine vergleichsweise grofle Verbreitung
und Akzeptanz hat die sogenannte DeSeCo-Defini-
tion gefunden. Sie ist in einem Kreis internationaler
Wissenschaftler entwickelt worden und ist leitend
bei den groflen internationalen Kompetenzerhe-
bungen.

In dem OECD-Projekt DeSeCo (Defining and
Selecting Key Competencies) werden Kompetenzen
folgendermafSen definiert:

Eine Kompetenz ist die Fahigkeit zur erfolgreichen
Bewiltigung komplexer Anforderungen in spezifi-
schen Situationen. Kompetentes Handeln schliefSt
den Einsatz von Wissen, von kognitiven und prakti-
schen Fihigkeiten genauso ein wie soziale und Ver-
haltenskomponenten (Haltungen, Gefiihle, Werte
und Motivationen). Eine Kompetenz ist also zum
Beispiel nicht reduzierbar auf ihre kognitive Dimen-
sion, sie beinhaltet mehr als das (OECD 2003, S. 2;
vgl. ausfiihrlich: Rychen/Salganik 2003, S. 41ff.).

Diese Definition macht auch deutlich, dass Kompe-
tenz ein theoretisches Konstrukt ist, welches nicht di-
rekt beobachtet werden kann. Es ist notig, manifeste
Eigenschaften oder Verhaltensweisen zu benennen, bei
deren Auftreten entschieden werden kann bzw. soll,
ob bzw. in welchem Grade eine Kompetenz vorhan-
den ist oder nicht. Die Diagnose von Kompetenzen
setzt also voraus, dass aussagekriftige Indikatoren
gefunden werden, mit deren Hilfe valide, reliable und
objektive Messungen vorgenommen werden kénnen.
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2. Lesekompetenz

Eine der ersten groffen internationalen Erhebungen
zur Kompetenzerfassung ist der International Adult
Literacy Survey (IALS), der, bezogen auf die Jahre
1994 bzw. 1998, Daten zur Lesefihigkeit von Er-
wachsenen zur Verfiigung stellt. Lesefihigkeit um-
fasst dabei drei Teildimensionen: ,prose literacy®,
,document literacy“ und ,quantitative literacy*.
Die Befunde wurden mittels direkter Messung tiber
Testaufgaben erhoben. Der Endbericht erschien im
Jahre 2000 und liefert neben den Ergebnissen auch
einige Hinweise auf theoretische Voriiberlegungen
(OECD/Statistics Canada 2000).

Grundlage der Betrachtungen ist kein explizites
Modell, welches kausale Verflechtungen zwischen
Variablen verdeutlicht. Die Datenprisentation und
die Ergebnisanalyse zeigen eine ,vorsichtige Her-
angehensweise. Die Ergebnisse der Kompetenz- bzw.
Fihigkeitsmessungen werden in Beziehung gesetzt
zu Faktoren, die fiir die Entstehung und Aufrechter-
haltung der Lesefihigkeit bedeutsam sind bzw. sein
konnten. Genannt werden zum Beispiel ,,(Schul-)Bil-
dungsniveau®, ,,Erwerbstitigkeit*, ,, Weiterbildungs-
teilnahme® und ,,Alter. Damit werden die iiblichen
Variablen in bildungssoziologischen Studien auch
hier beriicksichtigt. Als bester Pradiktor fiir das er-
reichte Niveau von Lesefihigkeit erweist sich in den
meisten Teilnehmerlidndern das formale Bildungsni-
veau (vgl. ebd., S. 56). Die IALS-Studie zeigt des Wei-
teren Zusammenhidnge zwischen Lesefihigkeit und
ausgewdhlten individuellen und gesellschaftlichen
Wirkungen auf. Auf der Mikroebene werden z.B.
das ,personliche Einkommen®, ,Berufsstatus“ und
die ,,Wahrscheinlichkeit von Arbeitslosigkeit* ange-
fithrt, auf der Makroebene z.B. ,,Gesundheitsstatus“
und ,,biirgerschaftliches Engagement.

Im internationalen Vergleich nimmt Deutsch-
land hinter Schweden, Finnland, Norwegen, den
Niederlanden und Kanada den sechsten Rang von
22 Staaten bzw. Teilregionen ein (vgl. ebd., S. 14).
Trotz dieser guten Platzierung wird ausgewiesen,
dass 14,4 Prozent der 16- bis 64-jahrigen Deutschen
beim Lesen von flieenden Texten (prose literacy)
nur die unterste Niveaustufe (Level 1) erreichen.
Auch beim Spitzenreiter Schweden sind dies noch
acht Prozent (vgl. ebd., S. 136). Diese Zahlen sind

aktuell vielzitierte Grundlagen im Zusammenhang
mit Diskussionen zum funktionalen Analphabetis-
mus und zur Grundbildung (vgl. z.B. Nickel 2007,
S. 33; Grotliischen/Linde 2007, S. 50-51).

Trotz dieser Brisanz in den Ergebnissen fand die
TALS-Studie seinerzeit nur geringe Resonanz im na-
tionalen Rahmen. Nur so ist es zu verstehen, dass
bis heute kein zusammenfassender Ergebnisbericht
aus deutscher Sicht vorliegt. Der einzige veroffent-
lichte Ertrag aus der deutschen TALS-Projektgruppe
ist ein Aufsatz in einem englischsprachigen Sam-
melband (vgl. Lehmann/Peek 1999). Herausgear-
beitet wird dort, dass die Lesefahigkeit signifikant
mit dem Bildungsniveau steigt, aber auch, dass
innerhalb der untersuchten Teilgruppen erhebliche
Leistungsunterschiede festzustellen sind (vgl. ebd.,
S. 413-419).

An der nichsten groflen internationalen Erhe-
bung zur Lesefihigkeit Erwachsener, dem Adult Li-
teracy and Life Skills Survey (ALL) nahm Deutsch-
land nicht teil, so dass an dieser Stelle nur auf den
Ergebnisbericht verwiesen wird (OECD/Statistics
Canada 2005).

3. Fremdsprachen- und
Computerkompetenz

Im Gegensatz zur direkten Messung der Lesekom-
petenz bei IALS werden im Adult Education Survey
(AES) in den Jahren 2006/2007 die Befragten mit
Blick auf zwei Kompetenzdominen (Fremdspra-
chen- und Computerkompetenz) um eine Selbst-
einstufung gebeten. Damit liefert diese Studie erste
empirische Anhaltspunkte zum aktuellen Kompe-
tenzstand der in Deutschland lebenden Bevolkerung
im Alter von 19 bis 64 Jahren (vgl. v. Rosenbladt/
Bilger 2008, S. 176ff.; TNS-Infratest 2008). Euro-
paische Vergleichszahlen liegen bisher nicht vor. Im
Folgenden werden die zentralen Ergebnisse prisen-
tiert.

3.1 Fremdsprachenkompetenz

Von den Befragten sprechen 85 Prozent Deutsch
als Muttersprache, 15 Prozent verweisen auf an-
dere Sprachen (vor allem Tiirkisch und Russisch).
Fremdsprachenkompetenz liegt nach dem AES-



Konzept immer dann vor, wenn die befragte Per-

son neben der Muttersprache tiber Kenntnisse in

mindestens einer anderen Sprache verfugt. In die-
sem Sinne verfiigen 74 Prozent der Befragten iiber

Fremdsprachenkompetenz, 23 Prozent sprechen

zwei Fremdsprachen, elf Prozent sogar drei und

mehr (vgl. ebd., S. 179).

Nach der Erfassung dieser Grundinformation
werden die Befragten mit Fremdsprachenkenntnis-
sen um eine Selbsteinstufung anhand der folgenden
Beschreibungen gebeten:

o Ich verstehe und spreche nur einzelne Worte und
Redewendungen (Level 1).

o Ich verstehe die gebriuchlichen Ausdriicke und
kann mich in alltdglichen Situationen verstandi-
gen (Level 2).

o Ich kann das meiste verstehen, Ereignisse und ei-
gene Erfahrungen beschreiben und einfache Texte
verfassen (Level 3).

o Ich kann anspruchsvolle Texte lesen und schrei-
ben. Ich beherrsche die Sprache nahezu vollstin-
dig (Level 4).

Mit Blick auf die erste und zweite Fremdsprache
ergeben sich folgende Anteilswerte, jeweils fiir die
Gruppen, die angeben, tiber solche Kompetenzen zu
verfugen:
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Fremdsprachen und Computerkompetenz
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Level 1 1 Level 3
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Abbildung 2: Kompetenzlevel bei der zweiten Fremd-
sprache (Quellen: v. Rosenbladt/Bilger 2008,
S. 179; TNS-Infratest 2008)

Die wichtigste Fremdsprache ist erwartungsgemafs
Englisch: 59 Prozent aller Befragten geben an, zu-
mindest tiber rudimentire Kenntnisse zu verfiigen.
Bei der Selbsteinstufung ergibt sich unter Einschluss
des Levels 0 (keine Kenntnisse) folgendes Kompe-
tenzprofil der deutschen Bevolkerung:

a1

Level O (keine Kenntnisse)
Level 1 (rudimentare Kenntnisse)

Level 3 (gehobene Grundkenntnisse)

(
(
I Level 2 (Grundkenntnisse)
(
(

I Level 4 (fortgeschrittene Kenntnisse)

Abbildung 1: Kompetenzlevel bei der ersten Fremd-
sprache (Quellen: v. Rosenbladt/Bilger
2008, S. 179; TNS-Infratest 2008)

Abbildung 3: Kompetenzlevel bei der Fremdsprache
Englisch (Quellen: v. Rosenbladt/Bilger
2008, S. 180; TNS-Infratest 2008)
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Die beschriebenen Kompetenzniveaus variieren in
starkem MafSe entsprechend den Bildungsabschliis-
sen der Befragten. So verfiigen 72 Prozent der Per-
sonen mit hoher Schulbildung tiber gehobene bzw.
fortgeschrittene Kenntnisse in der ersten Fremdspra-
che, aber nur 22 Prozent der Personen mit niedriger
Schulbildung. Diese Zahlen liefern erst einmal nur
eine Momentaufnahme, die durch weitere Untersu-
chungen und vor allem Tests zu fundieren ist.

3.2 Computerkompetenz

Von den Befragten der AES-Erhebung nutzen 73 Pro-
zent einen Computer und 27 Prozent nicht. Von den
Computernutzern wiederum greifen 89 Prozent auf
das Internet zurtick (vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008,
S. 184). Diejenigen, die einen Computer nutzen, tun
dies zum weitaus tberwiegenden Teil tiglich oder
fast taglich (69%) (vgl. ebd.).

Zur Erfassung der Kompetenzniveaus wird unter-
stellt, dass die 27 Prozent Nichtnutzer iiber keinerlei
Computerkenntnisse und -fihigkeiten verfiigen (Le-
vel 0), die iibrigen 73 Prozent konnten sich iiber die
folgende Abfrage selbst einstufen:

o grundlegende Kenntnisse (z.B. Datei kopieren
oder verschieben, Texte schreiben, mit einfachen
Formeln in Tabellenprogrammen rechnen) (Le-
vel 1),

o fortgeschrittene Kenntnisse (z.B. Text formatie-
ren, in Tabellenprogrammen mit schwierigeren
Formeln rechnen und Graphiken erstellen, einfa-
che Programme installieren, Datenbanknutzung)
(Level 2),

o Expertenwissen (z.B. Makros schreiben, Compu-
terprogrammierung, Soft- und Hardwareprob-
leme beheben, wenn der Computer nicht fehler-
frei arbeitet) (Level 3).

Auf dieser Basis verteilen sich die Computerkompe-
tenzen wie folgt auf die Befragten (vgl. Abb. 4).
Differenziert man diese Ergebnisse nach Alter
und Schulbildung, so ergibt sich das erwartete Bild:
Jungere bzw. Personen mit hoherem Schulabschluss
weisen durchschnittlich ein hoheres Kompetenz-
niveau mit Blick auf die Computernutzung auf als

Altere bzw. Personen mit niedrigem Schulabschluss
(vgl. v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 185ff.).

27

31
35
Level 0 Level 2
Level 1 Level 3

Abbildung 4: Kompetenzlevel bei der Computernutzung
(Quellen: v. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 185;
TNS-Infratest 2008)

4. Perspektiven

Aufbauend auf den genannten Studien TALS und
ALL bereitet die OECD ein erweitertes Vorhaben im
Feld der Kompetenz- bzw. Fahigkeitsmessung von
Erwachsenen vor, das Programme for the Interna-
tional Assessment of Adult Competencies (PTAAC).
Seit 2008 arbeitet ein internationales Konsortium
unter Fihrung der US-amerikanischen Einrich-
tung Educational Testing Service (ETS) an der in-
strumentellen und methodischen Umsetzung der
OECD-Vorgaben. Insgesamt haben 27 Staaten ihre
Beteiligung zugesagt (z.B. Osterreich, Frankreich,
Japan, UK und USA sowie auch Deutschland). Die
Haupterhebung ist fiir das Jahr 2011 geplant, die
Berichtslegung fiir das Jahr 2013 (vgl. OECD 2008;
Schleicher 2008).

Wihrend die konkrete Umsetzung von PIAAC
unter Experten durchaus kontrovers diskutiert wird,
ist die Begriindung fiir eine derartige Studie ver-
gleichsweise unstrittig. Betont werden die Vorteile
einer international vergleichenden Erhebung, die es
den politischen Entscheidungstrigern besser ermog-
licht, den gemeinsamen Herausforderungen zu be-
gegnen. An erster Stelle wird folgende Begriindung
geliefert:



Assessing cross-country differences in the level and
distribution of competencies — and relating these
to economic, social, policy, and contextual condi-
tions — would permit policy makers to assess the
comparative strengths and weaknesses of their skill
development policies. Such data could facilitate the
work of decision-makers in pushing forward ne-
cessary policy reforms aimed, for instance, at im-
proving the level and distribution of competencies
(OECD 2005, S. 13).

Bei Beachtung der bisherigen Weichenstellungen

und unter Hinzuziehung aktueller Informationen

(vgl. OECD 2008; Schleicher 2008) zeichnen sich

folgende Grundlinien ab:

o PIAAC soll tiber eine Haushaltsbefragung mit ei-
ner reprasentativen Stichprobe der arbeitsfahigen
Bevolkerung (im Alter von 16 bis 65 Jahren) re-
alisiert werden. Eingeschlossen sind ausdriicklich
auch Nicht-Beschiftigte.

o Als ,,Stichprobengrofie sind fiir den Haupttest
5.000 Erwachsene pro Land ins Auge gefasst.

o Die Durchfithrung der Tests und der Befragung
soll computerbasiert und mit .,,paper and pencil
erfolgen. Die Wahl der Erhebungsmethode soll
situativ so gewahlt werden, dass die Ziele der Er-
hebung moglichst optimal erreicht werden.

o Die Gesamtlinge des Interviews wird mit ca.
90 Minuten veranschlagt.

o Der Fokus der direkten Kompetenz- bzw. Fihig-
keitsmessung liegt auf Literacy im Informations-
zeitalter. Darunter ist eine Erweiterung des tradi-
tionellen Literacy-Konzepts, wie es beispielsweise
bei TALS und ALL verwendet wurde und welches
sich auf das Lesen von gedruckten Texten aller Art
richtet, zu verstehen. Einbezogen sind Interessen,
Einstellungen und Fahigkeiten von Individuen, die
es ihnen ermoglichen, auf angemessene Weise am
informationstechnisch geprigten Leben teilzuha-
ben.

o Neben der direkten Messung von Fihigkeiten
und Kompetenzen werden auch die am Arbeits-
platz eingesetzten Kompetenzen (skills) erhoben.

o Vorgesehen ist ein sogenannter ,Locator-Test*,
der eine Filterfunktion erfiillt und die fiir die Test-
teilnehmenden jeweils angemessenen Testmodule
identifiziert. Fiir Testteilnehmende, die keine mi-
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nimalen Lesekompetenzen aufweisen, gibt es ein
»Low-level-Modul“, das basale Komponenten
der Lesefihigkeit (z.B. Worterkennung oder Vo-
kabular) misst. Fur Testteilnehmende mit mindes-
tens minimalen Lesekompetenzen, jedoch ohne
Vertrautheit mit Informations- und Kommuni-
kationstechnologien (IKT), gibt es einen ,Paper-
and-Pencil-Literacy-Test“. Fiir Testteilnehmende
mit mindestens minimalen Lesekompetenzen und
IKT-Vertrautheit kommt ein computerbasierter,
adaptiver ,, ICT-Literacy-Test“ zum Einsatz.

o Im sogenannten ,,Hintergrundfragebogen® (Back-
ground Questionnaire) werden individuelle Kon-
textvariablen erhoben (demographische Variablen,
Bildungshintergrund, berufsbiographische Infor-
mationen, Empfangen von Fiirsorge-/Sozialleistun-
gen) sowie Variablen, die im Zusammenhang mit
dem Arbeitsmarkterfolg stehen, wie Intensitdt der
Beschiftigung, Lohnhohe, Hierarchieposition im
Betrieb.

Einer direkten Messung via Test werden drei Kom-

petenzdominen unterzogen:

o Lesekompetenz,

o mathematische Kompetenz,

o Problemlosekompetenz in einer technologierei-
chen Umgebung.

Hinzu kommt die Erfassung von Kompetenzen, die
am Arbeitsplatz eingesetzt werden (survey of skills
used at work). Das mit diesen Kategorien verbun-
dene Verstindnis der OECD wird im Folgenden
durch drei Originalzitate deutlich:

Literacy is the ability to understand and use infor-
mation from written texts in a variety of contexts to
achieve goals and further develop knowledge and
potential. This is a core requirement for the deve-
lopment of higher-order skills and for positive eco-

nomic and social outcomes.

Numeracy is the ability to use, apply, interpret, and
communicate mathematical information and ideas.
It is an essential skill in an age when individuals en-
counter an increasing amount and wider range of
quantitative and mathematical information in their

daily lives.
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This refers to the ability to use technology to solve
problems and accomplish complex tasks. It is not
a measurement of computer , literacy”, but rather
of the cognitive skills required in the information
age — an age in which the accessibility of boundless
information has made it essential for us to be able
to work out what information we need, to evaluate
it critically and to use it to solve problems (OECD
2008, 5. 7£.).

Schon 2010 werden die entwickelten Testaufgaben
und Fragen einem weltweiten Feldtest unterzogen,
um auf der Basis dieser Ergebnisse dann die endgiil-
tige Fassung des Instrumentariums zu erstellen.

Bei allen inhaltlichen und methodischen Schwie-
rigkeiten, die mit Grofferhebungen der beschriebe-
nen Art verbunden sind, stiften sie Nutzen in viel-
faltiger Form. Zu betonen ist auch, dass sowohl die
nationale wie die europiische Bildungspolitik auf
eine Verbreiterung der Datenlage bauen, um die
notwendigen Entscheidungen besser fundieren zu
konnen (vgl. Gnahs 2008).

Leistungsmessungen im Bildungswesen lie-
fern Hinweise auf Stirken und Schwichen der
»Produktionsbedingungen® von Fihigkeiten und
Kompetenzen. Ahnlich wie bei PISA wird inten-
siv hinterfragt, wie ein bestimmter Rangplatz im
internationalen Vergleich zu erkldren ist. Dieses
,Benchmarking ist der Ausgangspunkt fir Ver-
besserungs- und Reformiiberlegungen, schafft An-
stofSe zur Reflexion und setzt Energien frei fiir eine
Umgestaltung suboptimaler und veralteter Struk-
turen.

Zu betonen ist allerdings, dass die PIAAC-Er-
gebnisse keinen direkten Riickschluss auf die Effi-
zienz des Weiterbildungssystems zulassen, wie das
bei PISA und dem Schulsystem geschehen ist. Die
Entstehung der Kompetenzen bzw. Fihigkeiten bei
Erwachsenen ist keinesfalls nur oder tiberwiegend
der organisierten Weiterbildung zuzurechnen, son-
dern speist sich, wie oben ausgefiihrt, aus vielen
Quellen: formalen und informellen Lernprozessen,
Sozialisation, Lernen ,en passant“ im Kindes- und
Jugend- und natiirlich auch im Erwachsenenalter.
Dennoch ist zu erwarten, dass wie auch immer gear-
tete PIAAC-Resultate auch mit Blick auf das Weiter-
bildungssystem erortert werden.

Bessere Verfahren der Leistungs- und Fihigkeits-
diagnose sind auch Voraussetzung fiir eine bessere
Einschitzung der Wirkungen von unterschiedli-
chen Niveaus von Fihigkeiten und Kompetenzen.
Die Analyse der Wirkungen von individuellen Fi-
higkeitspotenzialen auf gesellschaftliche, 6kono-
mische und individuelle Bereiche liefert wichtiges
Basismaterial fiir politische, institutionelle und per-
sonliche Entscheidungen. Der PISA-Koordinator
und Mitgestalter von PIAAC, Andreas Schleicher,
pointiert diese Sicht in einem Spiegel-Interview fol-
gendermafSen:

PIAAC soll beantworten, welche Kompetenzen Men-
schen in der modernen Gesellschaft erfolgreich ma-
chen und wie wir diese Eigenschaften stirken konnen.
Wir wissen derzeit wenig iiber die Kompetenzen, Ein-
stellungen und Motivationen von Erwachsenen und
wie diese sich in der Gesellschaft und der Arbeitswelt
entfalten. Leistungsvergleiche sind ein geeignetes Mit-
tel — nicht Selbstzweck — fiir die erfolgreiche Gestal-
tung von Bildungsreformen, im Sinne des lebensbe-
gleitenden Lernens (Schleicher 2006, S. 1).

Neben dieser grofs angelegten internationalen Studie
mit deutscher Beteiligung wird auch auf nationaler
Ebene das Thema ,,Kompetenzmessung bei Erwach-
senen“ verstarkt bearbeitet. Zu erwihnen ist in
diesem Zusammenhang kurzfristig eine Erginzung
zum AES/BSW 2010 zur Erfassung von Illiteralitat/
Analphabetismus und langfristig das Deutsche Bil-
dungspanel, welches bei einer Stichprobe der deut-
schen Bevolkerung in gewissen Abstinden Kom-
petenzmessungen vornehmen will (vgl. Blossfeld/v.
Maurice/Schneider 2009 und die Homepage www.
uni-bamberg.de/neps).
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Trends in der Weiterbildungsforschung

Seit der Integration von Erwachsenen- und Weiter-
bildung als ,vierte Sdule“ in das Bildungssystem
(vgl. BLK 1973) wurde auch die Forschung zur
Weiterbildung zunehmend institutionalisiert. Lehr-
stithle und Studiengidnge zur Weiterbildung an den
Universititen wurden auf- und ausgebaut, die ,,Sek-
tion Erwachsenenbildung® der Deutschen Gesell-
schaft fir Erziehungswissenschaft (DGfE) begann
und entwickelte rasch ihre Arbeit, das heutige Deut-
sche Institut fur Erwachsenenbildung (DIE) wurde
als wissenschaftliches Institut, gefordert von Bund
und Lindern, auf dem damaligen Forschungsin-
strumentarium der ,Blauen Liste“ platziert und
viele grofsere Forschungs- und Entwicklungsvorha-
ben, insbesondere des Bundes (etwa das Zertifikats-
programm oder das Bildungsurlaubs-Versuchs- und
-Entwicklungsprogramm), wurden realisiert. Vor
etwa vierzig Jahren also zeichneten sich Konturen
einer systematisierten Erwachsenenbildungsfor-
schung ab.

Bis Mitte der 1980er Jahre spielte dabei eine be-
rufsbezogene Weiterbildungsforschung noch kaum
eine Rolle. Dies dnderte sich erst, als Weiterbildung
mehr und mehr zum Teil betrieblicher Personal-
entwicklung wurde. Zugleich begannen neben der
erziechungswissenschaftlichen Teildisziplin der Er-
wachsenenbildung und deren traditionellen Bezugs-
disziplinen, der Soziologie und der pidagogischen
Psychologie, auch immer weitere Wissenschafts-
disziplinen ihr Forschungsinteresse auf die Weiter-
bildung zu richten, unter ihnen: die 6konomischen
Wissenschaften (insbesondere die Betriebswirt-
schaftslehre), die politischen Wissenschaften, die
Kommunikationswissenschaften sowie in jiingster
Zeit auch die Neurowissenschaften. Wenn es um
Trends in der Weiterbildungsforschung geht, sind
daher nicht nur die Erziehungswissenschaften, son-
dern auch andere wissenschaftliche Disziplinen zu
betrachten. Allerdings ist nach wie vor die Erwach-
senenbildungswissenschaft diejenige Disziplin, die

sich auf den Bereich der Weiterbildung konzentriert
und dort im Kern den wissenschaftlichen Fortschritt
vorantreibt.

1. Gegenstand

Gegenstand der Weiterbildungsforschung ist die
Weiterbildung. Dies klingt tautologisch, ist es aber
nicht. Unter ,,Weiterbildung“ wird je nach Kon-
text immer etwas anderes verstanden. Der Gegen-
standsbereich Weiterbildung befindet sich in einem
permanenten Prozess zwischen Verfestigung von
Institutionen, Programmen und Angeboten einer-
seits und einer fluiden Entwicklung und Neugestal-
tung derselben andererseits. Diese Gleichzeitigkeit
von zentripetalen und zentrifugalen Tendenzen der
Verstetigung hat sich in den letzten zwanzig Jahren
zunehmend verschirft. Dies liegt zum einen an der
generellen Vergesellschaftung von Wissenschaft und
einer gleichzeitig stattfindenden Verwissenschaft-
lichung der Gesellschaft — in beiden Fallen werden
Bildungs- und Forschungsprozesse in einen immer
komplexer werdenden Kontext gestellt —, zum ande-
ren an der ,Entdeckung® informeller Bildungspro-
zesse als Bestandteil von Weiterbildung.

Angesichts dieser Entwicklung beschaftigte sich
die Forschung vor einigen Jahren mit der These, es
liege eine ,Entgrenzung® der Weiterbildung in alle
gesellschaftlichen Bereiche vor. Diese These basierte
jedoch eher auf der Tatsache, dass Weiterbildung
als ,vierte Saule“ Anfang der 1970er Jahre norma-
tiv gesetzt wurde, als auf einer historischen Analyse
der Entwicklung der Weiterbildung. Schon lange
vor der Definition als vierter Bildungsbereich war
die Erwachsenenbildung mit allen gesellschaftlichen
Feldern eng verkniipft. Die institutionalisierte Form,
welche Weiterbildung nach der bildungspolitischen
Setzung der frithen 1970er Jahre in ihren Einrich-
tungen, Verbanden, Organisationen und Gremien



| 172 |

Trends in der Weiterbildungsforschung

bekam, reprisentierte daher nur einen Teil der Wei-
terbildung, die in vielen gesellschaftlichen Bereichen
stattfand. Trainerlehrginge in Sportvereinen, Fih-
rungen in Museen, Anlernprozesse am Arbeitsplatz
und die Vorbereitung auf Fuhrerscheine aller Art
sind ebenso Weiterbildung wie Teilnahme an orga-
nisierten Seminaren, das Lernen im Fernunterricht
oder ein Selbststudium.

Dieser institutionalisierte Kern der Weiterbildung
allerdings stand bis Mitte der 1990er Jahre im Mit-
telpunkt dessen, was als Gegenstand von Weiterbil-
dungsforschung bezeichnet wurde. Erst mit einem
Paradigmenwechsel im Verstindnis von Weiterbil-
dung, das heifst mit der Zuordnung der Konzepte
,Bildung® ,und ,Lernen“ zu den ,Subjekten® im
Erwachsenenalter und weniger zu den Institutionen
und Lehrenden, begann sich die Definition des Ge-
genstands ,, Weiterbildung zu verandern. Die heute
in der Regel verwendete Begriffstrias der Europai-
schen Union (,,formal®, ,non-formal“ und ,,informal
learning®) bekraftigt dies in zweierlei Hinsicht: zum
einen durch die Verwendung des Begriffs ,,Lernen®
(statt ,Lehre®), zum anderen durch die offiziell in
das Begriffsverstindnis integrierte Tatigkeit des ,,in-
formellen“ Lernens. Die allmihliche Erweiterung des
Forschungsgegenstands ,, Weiterbildung und die Fo-
kussierung auf das Lernen der Erwachsenen konnen
also, wenn es um langerfristige Trends geht, als pri-
mare Beobachtungen der vergangenen gut zehn Jahre
herausgestellt werden, die auch tiber die unmittelbare
Gegenwart hinaus Giiltigkeit beanspruchen konnen.

Ein weiterer Trend, der die Diskussion um die De-
finition des Gegenstands auszeichnet, ldsst sich bei
der Verwendung der Begriffe ,,Erwachsenenbildung*
und ,,Weiterbildung® ausmachen. Der Terminus
,» Weiterbildung“ wurde als systemischer Begriff fiir
den vierten Bildungsbereich im Jahr 1970 eingefiihrt,
um das Lernen Erwachsener von der ,,Ausbildung*
abzugrenzen. Seit Anfang der 1980er Jahre wird der
Begriff zunehmend mit beruflicher Bildung Erwach-
sener konnotiert und stirker gegen ,,Erwachsenen-
bildung“ abgegrenzt; Letztere wird als Bezeichnung
fir die nicht-berufliche Bildung, d.h. fir die ,,allge-
meine Bildung“ verwendet. Durch die zunehmende
Dominanz des beruflichen Bezugs in der Erwachse-
nen- und Weiterbildung hat sich dies mittlerweile im
allgemeinen Sprachgebrauch festgesetzt; unter ,, Wei-

terbildung® wird also die berufliche, unter ,,Erwach-
senenbildung® die allgemeine Bildung verstanden.
Der Realitit des Gegenstands ist dies nicht immer
angemessen; vor allem auch deshalb, weil die Ent-
scheidung tiber die Frage, ob etwas ,,berufliche oder
»allgemeine“ Bildung ist, letztlich im Verwertungs-
und Verwendungsinteresse der Lernenden liegt.

So lisst sich mit Zeuner/Faulstich (2009, S. 9) zu-
sammenfassend sagen: ,,Erwachsenenbildung ist ein
uniibersichtliches, teilweise durch widerspriichliche
Tendenzen gekennzeichnetes Feld. (...) Erwachse-
nenbildungsforschung ist so vielfiltig wie die Er-
wachsenenbildung selbst.

2. Kontext

Der Kontext der Weiterbildungsforschung erschliefSt
sich im Wesentlichen iiber ihre Ziele, ihre Akteure
und ihre Methoden.

Hinsichtlich der Ziele war und ist die Wissenschaft
der Erwachsenenbildung (wie alle anderen Teildiszip-
linen der Erziehungswissenschaft) handlungsorientiert
und eng mit ihrem Feld verbunden. Wissenschaftliche
Arbeit und Forschung dienen daher auch in der Wei-
terbildung dazu, Lernmoglichkeiten und Lehre zu
verbessern, zu unterstiitzen und weiterzuentwickeln.
In der Weiterbildung ist dies etwas komplizierter als
in der Schule, da das Feld aufSerordentlich heterogen,
wenig systematisiert, stark in Bewegung und auf un-
terschiedliche Weise institutionalisiert ist. Dennoch
entwickelte sich Weiterbildungsforschung aus dem
Feld heraus, versuchte Fragen und Problemen, wie
etwa der Weiterbildungsteilnahme, der Methodik in
der Lehre mit Erwachsenen, dem Aufbau von Kurs-
und Qualifizierungssystemen, nachzugehen. Die Wis-
senschaft der Erwachsenenbildung (und damit auch
ihre Forschung) konstituierte sich letztlich gemeinsam
mit der Entwicklung ihres Gegenstands, der Weiterbil-
dung, als ein erkenn- und definierbarer gesellschaftli-
cher Teilbereich.

Grundlagenforschung zum Lernen Erwachsener
und seinen gesellschaftlichen Bedingungen war da-
her zu keiner Zeit Schwerpunkt der Wissenschaft
der Weiterbildung. Dies war bereits eines der we-
sentlichen Defizite, die zum ,,Forschungsmemoran-
dum fiir die Erwachsenen- und Weiterbildung“ ge-



fithrt haben (vgl. Arnold u.a. 2000). Dort heif3t es:
,Die grundlegende Forschung und Dokumentation
muss in Zukunft neben der entwicklungsorientier-
ten Begleitforschung und der problemorientierten
Einzelforschung verstarkt werden (ebd., S. 4). Hier
sind auch die beiden Forschungstypen genannt, die
fiir die Weiterbildung kennzeichnend sind: ,ent-
wicklungsorientierte Begleitforschung® und ,,pro-
blemorientierte Einzelforschung®. Dahinter verbirgt
sich die Tatsache, dass Weiterbildungsforschung im
Wesentlichen im Kontext von Entwicklungen und
Qualifizierungen stattfindet.

Zur entwicklungsorientierten Forschung gehoren
Projekte, Modelle und Programme, in denen konkrete
Probleme gelost, Innovationen erprobt oder Modelle
entworfen werden sollen. Solche Vorhaben sind in der
Regel Drittmittelvorhaben, die fiir einen bestimmten
Zeitraum mit dem Ziel gefordert werden, konkrete
Ergebnisse zu erhalten und zu sichern. Die Weiterbil-
dungsforschung ist gepragt durch solche Drittmittel-
programme. In Deutschland geschieht dies auf Bun-
des- und Linderebene; seit etwa fiinfzehn Jahren gibt
es auch Forderungen durch Programme der Europii-
schen Union (insbesondere solche in den Programm-
bereichen GRUNDTVIG und LEONARDO), verbun-
den mit der Forderung des Europiischen Sozialfonds
fiir strukturschwache Raume, in denen Weiterbildung
ebenfalls eine wichtige Rolle spielt.

Die zentralen Akteure in solchen Kontexten sind
in der Regel staatliche Stellen, aber auch Verbinde
und Stiftungen, die Forschung etwa zum Zwecke
der Evaluation, der Legitimation oder des Trans-
fers benotigen. Der Analyse von Ludwig (vgl. 2008,
S. 111) zufolge stellen der Bund (22%), offentliche
oder private Institutionen (Universititen, Landesan-
stalten, Unternehmen) (14%) und Landesministe-
rien (12%) die Hauptforderer, wihrend es sich bei
einem knappen Fiinftel (18%) um Individuen mit
ihren Qualifikationsarbeiten handelt.

Die Forderungen sind zeitlich begrenzt, die Ziele
eng an die Ziele der Projekte und Programme ge-
kniipft; der Handlungsbezug ist gegeben, die Rele-
vanz von Theorieentwicklung und Grundlagenfor-
schung jedoch gering.

Unter dem Begriff der ,problemorientierten
Einzelforschung® sind im Wesentlichen Qualifi-
zierungsarbeiten (Dissertationen, Habilitationen)

Kontext

einzuordnen, die sich mit konkreten und in solchen
Kontexten bearbeitbaren Fragen beschiftigen. Oft
handelt es sich dabei um auflerordentlich gelun-
gene, empirisch wertvolle Arbeiten, die in ihrer
Gesamtheit sehr viel zur empirischen Grundlage
der Weiterbildung beitragen. Thnen fehlt jedoch,
naturgemaifs, eine verbindende Klammer, eine theo-
riebezogene Grundlage, welche Weiterbildungsfor-
schung insgesamt stirker konturieren und verdich-
ten konnte. Es ist andererseits aber auch nicht im
Interesse solcher Einzelforschungen, den Gesamt-
kanon der Weiterbildungsforschung zu entwickeln
und zu verstdrken.

Folgerichtig sind auch die methodischen Variati-
onen im Bereich der Weiterbildungsforschung grofs.
Eine sehr junge wissenschaftliche Teildisziplin, deren
Urspriinge in der Praxis liegen, kann noch kein aus-
gereiftes Forschungsinstrumentarium haben, welches
die Disziplin konstituiert. Anleihen aus der Soziolo-
gie, der Psychologie, der Schulforschung etc. sind
daher in der Weiterbildungsforschung verbreitet.
Verstirkt wird dies durch die Tatsache, dass immer
haufiger Beitrige zur Weiterbildungsforschung aus
anderen Disziplinen stammen, die ihrerseits wieder
mit eigenen Methoden arbeiten (etwa der Okono-
mie). Die einzige wirklich weiterbildungsspezifische
Forschungsmethode ist die ,,Programmanalyse®, die
sich dem in der Weiterbildung konstituierenden Pro-
dukt des ,,Programms* widmet. Aber sie steht vor
der Schwierigkeit, dass die Programme der Weiterbil-
dungseinrichtungen zunehmend flexiblen Angeboten
im fliichtigen Medium des Internets weichen.

Fasst man den Kontext, die Rahmenbedingungen
der Weiterbildungsforschung zusammen, so lassen
sich folgende Aussagen treffen:

o Weiterbildungsforschung ist handlungsorientiert.
o Weiterbildungsforschung ist eng gekoppelt an

Projekt- und Modellforderung sowie akademi-

sche Qualifizierungen.

o Weiterbildungsforschung ist hinsichtlich der ver-
wendeten Methoden und Instrumente aufSeror-
dentlich heterogen.

Diese Situation hat sich auch in der vergangenen De-
kade nicht wesentlich geandert. Es fanden aber Ak-
zentuierungen statt, von denen die Weiterbildungs-
forschung nicht unberiicksichtigt blieb:
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o Die europiischen Programme LEONARDO und
GRUNDTVIG riickten einander nidher und ver-
standen sich immer mehr als spezifische Instru-
mente im Konzept des Lebenslangen Lernens; die
dort vergebenen Mittel wuchsen und spielen heute
in der Praxis mancher Weiterbildungseinrichtun-
gen, aber auch in der Forschung, eine zunehmend
wichtige Rolle.

o Die Entflechtung der foderalen Struktur in der
Bundesrepublik, was Bildung angeht, verstirkte
die Aktivititen des Bundes, sich in den Bereichen
Bildung und Weiterbildung stirker forschend zu
engagieren; dies fiihrte zu einer Verlagerung man-
cher Projekte und Programme des Bundes weg
von Modellen hin zu Forschungen.

o Die Denomination der universitiren Einheiten der
Weiterbildung hat sich verschoben; immer haufi-
ger wird Weiterbildung mit berufs- und betriebs-
bezogenen Aspekten, mit Aspekten der Beratung,
der Medien oder der internationalen Arbeit ver-
bunden. Die frither dominierende Orientierung
universitirer Forschung am Modell 6ffentlicher
Weiterbildung (vor allem der Volkshochschulen)
tritt zunehmend in den Hintergrund.

An diesen Entwicklungen haben Verschiebungen in
der Relevanz der Weiterbildung, aber auch verin-
derte Forder- und Arbeitsbedingungen ihren Anteil.
Forschungsmittel werden heute wesentlich intensi-
ver als friher tiber den Wettbewerb eingeworben,
werden stirker kontrolliert und gesteuert (insbeson-
dere bei den europdischen Fordermitteln) und sind
enger an die jeweiligen Projekt- und Programmziele
gebunden als frither. Die Politik hat in ihrem Inte-
resse, die Vergabe offentlicher Mittel stirker zu
steuern und zu legitimieren, auch die Beziehungen
zwischen offentlicher Forschungsforderung und
konkreter Forschungsarbeit verandert. Fiir die Wei-
terbildungsforschung heifst dies vor allem, dass die
notwendige Grundlagenorientierung in immer wei-
tere Ferne riickt, da die Engfithrung der Forderung
und die Erwartung der Handlungsrelevanz aufseiten
des Feldes die Spielraume einengen.

3. Forschungsfelder

Forschungsarbeiten zur Weiterbildung wurden erst
in den 1990er Jahren systematisch geordnet und
analysiert; zuvor dominierte eine eher globale Be-
trachtungsweise (vgl. Born 1991 und 2009). Eine
erste Gliederung nahmen dabei Tippelt/Hoh (1999)
mit Blick auf die Berufsbildungsforschung innerhalb
der Erwachsenenbildungsforschung vor. Sie unter-
schieden vier Ebenen: das Mikrosystem des Lehrens
und Lernens, das Mesosystem der Organisationen
und Institutionen, das Exosystem der Gestaltung
und Politik sowie das Makrosystem der Reflexion
und Theorie.

Diesen Ebenen wurden 1999 und noch einmal
2005 (vgl. Tippelt/Schmidt 2006) die Forschungs-
projekte zur (beruflichen) Weiterbildung zugeordnet.

Ein zweites Strukturmodell wurde mit dem ,,For-
schungsmemorandum fiir Erwachsenen- und Wei-
terbildung“ prisentiert, das im Auftrag der Sektion
Erwachsenenbildung der DGfE in Zusammenarbeit
mit dem DIE im Jahre 2000 erstellt wurde (vgl. Ar-
nold u.a. 2000). Danach wird unterschieden in fiinf
Bereiche: Lernen Erwachsener, Wissensstrukturen
und Kompetenzbedarfe, professionelles Handeln,
Institutionalisierung sowie System und Politik. Diese
Systematik wird seitdem als primire Grundlage fiir
die Zuordnung von Forschungen genommen, wenn
auch immer wieder modifiziert.®

Die im Jahr 2008 eingerichtete Datenbank ,,For-
schungslandkarte Weiterbildung® (vgl. Ludwig
2007 und 2008) ordnet die Forschungsarbeiten zur
Weiterbildung analog der fiinf oben genannten Fel-
der des Forschungsmemorandums. Die Datenbank
wurde in Kooperation der Sektion Erwachsenenbil-
dung der DGfE mit dem DIE aufgebaut. Ziel war
es, einen kompakten Uberblick iiber die Forschun-
gen zur Erwachsenen- und Weiterbildung und da-
mit auch eine Basis zur Metareflexion der Disziplin
»Erwachsenenbildung“ zu bekommen. Die ,For-

6 So wurde etwa in der Forschungsiibersicht von Zeu-
ner/Faulstich (2009) das Feld ,,Wissensstrukturen
und Kompetenzbedarfe“ gestrichen, neu hinzugefiigt
wurden die Felder ,Adressaten, Zielgruppen und
Teilnehmende®, ,Inhaltsbereiche der Erwachsenen-
bildung“ sowie ,,Historische Erwachsenenbildungs-
forschung®.



schungslandkarte® wies im Jahr 2009 bereits knapp
vierhundert Forschungsprojekte aus (vgl. Ludwig/
Baldauf-Bergmann 2010). Sie gibt damit einen gu-
ten Uberblick iiber die Vielfalt und Vielzahl der
Forschungsprojekte im Feld, auch wenn durch die
Moglichkeit der Mehrfachzuordnung der Projekte
Verzerrungen entstehen.

In anderen Datenbanken zur sozialwissenschaft-
lichen Forschung — wie denjenigen des Instituts fiir
Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB), des In-
formationszentrums Sozialwissenschaften (FORIS-
Datenbank des IZ) und des Bundesinstituts fiir
Berufsbildung (BIBB) zur beruflichen Aus- und Wei-
terbildung — werden Forschungsprojekte zur Weiter-
bildung nicht spezifisch geordnet und ausgewiesen.

3.1 Lernen
Dem Forschungsfeld ,,Lernen® ordnet sich aktuell
die grofte Gruppe (57%) der Weiterbildungspro-
jekte zu (vgl. Ludwig 2008; Ludwig/Baldauf-Berg-
mann 2010). Setzt man dies in Beziehung zur Aus-
wertung von Tippelt/Schmidt (2006), wo ,,Lernen
und Lehren® sich in den Jahren von 1999 bis 2005
als Forschungsgegenstand verdoppelt hat, so besta-
tigt sich eine Zunahme von Forschungsprojekten
im Bereich des Lernens. Dabei ist allerdings zu be-
rucksichtigen, dass die meisten Forschungsprojekte
zur Weiterbildung einen Bezug zum Lernen haben,
weshalb gerade bei erlaubten Mehrfachzuordnun-
gen auch eine solche zum Forschungsfeld ,,Lernen®
erfolgt. Zudem hat die Kategorie ,Lernen® einen
sehr groffen Bedeutungshof, der eine Zuordnung
eher befordert.

In den Forschungsprojekten zum Lernen domi-
nieren qualitative, auf die Erzeugung verbaler Daten
zielende Forschungsmethoden.

Angesichts der Tatsache, dass es sich beim Lernen
primér um einen innerpsychischen Prozess handelt,
der nur zum Teil bewusst verlduft und daher auch
nur begrenzt verbalisiert (und gesteuert) werden
kann, erstaunt die Bevorzugung von Befragungsda-
ten. Kaum thematisiert werden (...) die Zusammen-
hange zwischen der immer selbstreferenziellen Ope-
ration des Lernens und der immer intersubjektiven
Operation des Lehrens. Eine Ursache dafiir liegt im

Forschungsfelder

Mangel an theoretisch konsistenten und empirisch
brauchbaren Modellierungen dieses Interaktions-
prozesses (Schrader/Berzbach 2006, S. 21).

Hier haben sich in den letzten Jahren Veranderun-
gen ergeben: In verstirktem Mafle werden wieder
(wie in den 1970er Jahren) Lernprozessanalysen
vorgenommen, die sich auf Beobachtungsdaten
stiitzen, neuerdings insbesondere audiovisuelle Pro-
tokolle. Auch geraten Prozesse des informellen
Lernens immer stirker in den Blick der Weiterbil-
dungsforschung. ,,Auffallend ist das Interesse an der
Analyse informellen Lernens und die damit verbun-
dene Frage, inwiefern informell erworbenes Wis-
sen in Arbeitszusammenhingen fruchtbar gemacht
werden kann® (Zeuner/Faulstich 2009, S. 101). Die
Rolle von Medien in Lernprozessen wird — nach ei-
nigen Jahren der Forschungen und Modelle — kaum
mehr in den Blick genommen. ,Die wenigen Un-
tersuchungen liegen im methodischen Bereich, im
Bereich der Mediennutzung oder der Anwendung
medial erworbenen Wissens* (ebd., S. 102).

Beitrige zur Lernforschung haben auch in den
vergangenen Jahren weniger die Wissenschaft der
Erwachsenenbildung als vielmehr die pidagogische
Psychologie und die Neurowissenschaften geliefert.
Die Faszination, welche Erkenntnisse der Neuro-
wissenschaften zum Thema ,Lernen“ vor einigen
Jahren noch unter den Erziehungswissenschaftlern
ausloste, ist mittlerweile abgeklungen. Weitere Er-
kenntnisse der Neurowissenschaften werden in der
Erwachsenenbildung kaum mehr rezipiert. Die pad-
agogische Psychologie beschiftigt sich in den letzten
Jahren vermehrt mit dem Lernen Alterer, begriindet
unter anderem durch die demographische Entwick-
lung. Dazu trigt auch die Wissenschaft von der Er-
wachsenenbildung bei, nicht zuletzt mit Blick auf
das Lernen Alterer im betrieblich-beruflichen Kon-
text (vgl. Staudinger/Heidemeier 2009).

Betrachtet man die Forschungsschwerpunkte des
Memorandums, so kann man feststellen, dass die
auf Biographie- und Lebenslauf bezogenen For-
schungsschwerpunkte sowie diejenigen, die sich auf
virtuelle Umwelten beziehen, heute einen geringeren
Stellenwert einnehmen, wihrend Forschungen zur
Interaktion und Transformation, zu sozialen Mili-
eus und gesellschaftlichen Problemlagen sowie zum
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Lernen in (selbst-)organisierten Kontexten im Mit-
telpunkt stehen (vgl. Arnold u.a. 2000, S. 7ff.).

3.2 Wissensstrukturen und Kompetenz-
bedarfe

Im Forschungsmemorandum sind hier diejenigen
Aspekte gesellschaftlicher Relevanz von Bildung zu-
sammengefasst, die sich mit den Inhalten und ihrer
Bearbeitung befassen. Schwerpunkte innerhalb des
Feldes sind Wissensstrukturen und Wissensvertei-
lung, Kompetenzentwicklung, BedarfserschliefSung,
Themen und Programme der Erwachsenenbildung.
Zu diesem Feld zihlen sich etwa ein Viertel der Pro-
jekte (26%) der Forschungslandkarte im Jahre 2008
(vgl. Ludwig 2008, S. 110).

Es sind insbesondere zwei Schwerpunkte, die in
der jiingeren Vergangenheit in den Vordergrund ge-
riickt sind: Unter dem Stichwort ,,Bedarfserschlie-
Bung® dominiert ein zielgruppenspezifischer Ansatz,
der Personen in den Blick nimmt, die von gesell-
schaftlicher Exklusion bedroht sind: Migrantinnen
und Migranten, Langzeitarbeitslose, Analphabeten,
Altere und Benachteiligte im weiteren Sinne. Hierzu
werden seit einigen Jahren vermehrt Forschungsar-
beiten angegangen. Die Griinde dafiir sind deutlich:
Zum einen ergeben demographische Entwicklungen
erkennbare Bedarfe (wie bei den Migrantinnen und
Migranten und den Alteren), zum anderen stehen in-
klusionsorientierte Ziele in der europdischen Union
auf der politischen Agenda (vorwiegend beziiglich
der Langzeitarbeitslosen und Illiteraten). Gerade
auch in Deutschland ist dabei erkennbar, welche Be-
deutung bildungspolitisch initiierte Programme fiir
die Etablierung von Forschungsprojekten haben; so
hat beispielsweise das Alphabetisierungs-Programm
der Bundesregierung in den letzten Jahren eine Viel-
zahl von Forschungsarbeiten in diesem Feld unter-
stiitzt.

Der zweite, seit einigen Jahren wachsende Schwer-
punkt der Weiterbildungsforschung betrifft das
Thema ,,Kompetenzen®. Noch zu Zeiten des For-
schungsmemorandums zweifelnd hinterfragt, hat
heute der Kompetenzbegriff Hochkonjunktur — auch
in der Weiterbildungsforschung. Dabei geht es auch
um die Kompetenzen der Lehrenden, vor allem aber
um die Kompetenzen der Lernenden. Grof§ angelegte
empirische und internationale Forschungen wie das

angelaufene PIAAC (Programme for the Internatio-
nal Assessment of Adult Competencies ) werfen hier
ihren Schatten voraus. Auch das vor Kurzem ge-
startete ,,Bildungspanel“ operiert mit dem Kompe-
tenzbegriff (vgl. BMBF 2007; Blossfeld/v. Maurice/
Schneider 2009). Im Zusammenhang damit steht die
vor einigen Jahren begonnene, nach wie vor anhal-
tende Diskussion um die Kompetenzerfassung bei
Erwachsenen, soweit es ihre organisierten, vor allem
aber informellen Lernprozesse betrifft. Die Verfah-
ren, die europaweit zum APEL (Accreditation of
Prior and Experiential Learning) entwickelt wurden,
finden auch - forschungsbasiert — in Deutschland
ihre Pendants. Dabei geht es nicht nur um die Ent-
wicklung und Implementierung von Kompetenzer-
hebungs- und Messverfahren (wie beim ProfilPASS),
sondern auch um Forschungen zum Verhiltnis von
Lernprozessen und Kompetenz.

3.3 Professionelles Handeln

Bereits im Forschungsmemorandum wurde betont,
dass mit der Offenheit und Flexibilitit der Erwach-
senenbildung eine groffe Varianz der Titigkeit in
diesem Bereich einhergeht. Dies betrifft Arbeits-
verhiltnisse, Funktionen und Handlungsanforde-
rungen bis hin zu Bezeichnungen wie ,Dozent®,
»Teamer®, | Coach®, ,Moderator® etc. Im For-
schungsmemorandum wurde daher der allgemeinere
Begriff des ,,Professionellen Handelns“ gewahlt, der
die Schwerpunkte ,Lehrtitigkeiten®, ,,Medien®,
»Bildungsplanung und Bildungsberatung®, ,,Bil-
dungsmanagement® sowie ,,Fort- und Ausbildung*
betrifft.

In den vergangenen zehn Jahren haben sich, was
die Akzentuierungen des professionellen Handelns
betrifft, in der Tat einige Verinderungen ergeben.
Im Bereich der Lehre gewann die Rolle des Mode-
rators bzw. des ,Lernermdoglichers® immer mehr
an Bedeutung gegeniiber der Rolle des Wissensver-
mittlers. Die Aufmerksamkeit, welche dem Umgang
mit und der Gestaltung von Medien gewidmet war,
liefs nach, auch deshalb, weil die Medien zum zu-
nehmend selbstverstindlichen Bestandteil der Ar-
beit, nicht nur in der Weiterbildung, wurden. Auch
Fragen des Bildungsmanagements, vor zehn Jahren
noch ein wichtiger Bestandteil von Forschung, Fort-
bildung und Diskussion, haben an Aufmerksamkeit



verloren. Fragen der Personal- und Organisations-

entwicklung, des Marketings und der kaufmin-

nischen Betriebsfithrung sind mittlerweile auch in
der Weiterbildung selbstverstandlicher Teil des Ar-
beitsalltags.

Die Forschungsprojekte zum Bereich ,,Professio-
nalisierung® stellen auf der ,,Forschungslandkarte®
die zweitgrofSte Gruppe mit einem guten Drittel
(36%) (vgl. Ludwig 2008, S. 109). Im Mittelpunkt
des bildungspolitischen, bildungspraktischen und
forscherischen Interesses in der Weiterbildung stehen
heute, was professionelles Handeln angeht, die Bil-
dungsberatung sowie die Fort- und Ausbildung der
Beschiftigten.

Beratung ist zu einem zentralen Thema in der Wei-
terbildung und damit auch in der Weiterbildungsfor-
schung geworden, erkennbar aus drei Griinden:

o Der Paradigmenwechsel von der Lehre zum Ler-
nen gewann immer mehr an Realitit; Lernende
bedurften angesichts ihrer Aufgabe, selbstgesteu-
ert Lernprozesse zu beginnen und zu gestalten, zu-
nehmend der Beratung. Dies gilt insbesondere fiir
diejenigen Personen, die in ihrer Bildungsbiogra-
phie noch keine entsprechenden Selbststeuerungs-
kompetenzen entwickeln konnten.

o Die Umsteuerung der Weiterbildungsforderung
weg von der angebots- zur nachfrageinduzierten
Forderung (z.B. Bildungsgutscheine) machte eine
zielgerichtete Beratung immer notiger. In Nord-
rhein-Westfalen etwa baute sich seit Einfithrung
des Bildungsgutscheins ein eigenstindiges Netz
an Beratern auf. Auch die Entwicklung von Kom-
petenzfeststellungsverfahren wie dem ProfilPASS
erhohte den Beratungsbedarf der Menschen.

o Einen richtiggehenden Schub in Richtung Infor-
mations- und Beratungssysteme ergaben die ins-
titutionellen Bewegungen hin zu Kooperationen
und Netzwerken. In dem grof§ angelegten Pro-
gramm ,,Lernende Regionen etwa bauten nahezu
alle Beteiligten Regionen eigene Informations- und
Beratungsstellen auf.

Mit der wachsenden Bedeutung der Beratungstatig-
keit insbesondere bei Bildungsentscheidungen in der
Erwachsenenbildung nahm auch der Forschungs-
bedarf in diesem Bereich zu. Viele Forschungspro-
jekte beschiftigen sich heute mit dem Aufbau von

Forschungsfelder

Beratungssystemen, dem Ablauf und dem Erfolg von
Beratungsprozessen sowie dem Verhiltnis von Bera-
tung und Lernen.

Einen deutlichen Zuwachs an Forschungsaktivi-
taten kann man auch verzeichnen hinsichtlich der
Fort- und Ausbildung der in der Weiterbildung Be-
schiftigten. Dies gilt nicht nur fir Deutschland, son-
dern auch auf europdischer Ebene. Die Griinde dafiir
sind vor allem im Folgenden zu suchen:

Zum einen flaute zwar die Diskussion (und auch
die Forschungs- und Entwicklungstitigkeit) in Bezug
auf Qualititsmanagement und Qualititsentwicklung
bei Institutionen ab, sie verlagerte sich jedoch auf die
Rolle der professionell Tatigen beim Aufbau und bei
der Sicherung der Qualitit der Lehre. Die Kompe-
tenz und Qualifikation der Lehrenden gerieten damit
immer mehr als wesentliche Voraussetzung fiir Bil-
dungsqualitit in den Mittelpunkt.

Zum anderen erhohte sich der Einfluss der zwi-
schennationalen Verbindungen innerhalb der Euro-
paischen Union bei der Definition von Kompetenzen
in Berufsfeldern. Insbesondere der Aufbau eines Eu-
ropdischen Qualifikationsrahmens (mit nationalen
Varianten) und die dabei notwendige Einordnung
der Qualifikationen und Kompetenzen unterschied-
licher Berufe erhohte den Zugzwang, Fort- und Aus-
bildung transparent, verbindlich und kompatibel in
einen europdischen Kontext zu stellen.

Entsprechend erhohten sich auch die Forschungs-
aktivititen in diesem Bereich. Sie sind hier in be-
sonderer Weise auch in den europiischen Kontext
eingebunden und vielfach entwicklungsorientiert.
Die Festlegung von Zugangsbarrieren und Quali-
tatsstandards fur professionelles Arbeiten in der
Weiterbildung basiert auf Forschung — und diese
erfolgt in zunehmendem MafSe in eben diesem Feld.

3.4.Institutionalisierung

Im Forschungsmemorandum hief$ es vor zehn Jahren:

Die organisatorische und institutionelle Wirklich-
keit der Weiterbildung gerit heute viel mehr als frii-
her in den Blick: Die Bildungspraxis beschiftigt sich
vermehrt mit dem eigenen Betriebsgeschehen; ein-
zelne Einrichtungstypen geraten (...) in Bestandsnot;
eine anscheinend uniibersehbare Vielfalt von Anbie-
tern tritt ,,am Markt“ auf; erhohte Aufmerksambkeit
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gilt Lernorten aufSerhalb genuiner Bildungseinrich-
tungen wie dem Betrieb oder dem Internet (Arnold
u.a. 2000, S. 19).

Dies hat sich heute geandert; der Nachholbedarf an In-
stitutionenforschung in der Weiterbildung (sie wurde
bis Anfang der 1990er Jahre nur vereinzelt betrieben)
ist offenbar befriedigt, viele noch vor zehn Jahren re-
levanten Fragen und Probleme sind aber auch in der
Praxis gelost, wie etwa Organisations- und Quali-
tatsentwicklung, Betriebswirtschaft und Rechnungs-
wesen, Management und operative Steuerung. Dem
Forschungsfeld ,Institutionalisierung® waren nur
noch ein Viertel der Projekte der Forschungslandkarte
zuzuordnen (vgl. Ludwig 2008, S. 110).

Im Forschungsmemorandum waren als Schwer-
punkte im Feld ,Institutionalisierung® folgende
Aspekte
Austauschprozess,

Hlnstitutionalisierung ~ als
und  Anbieter,
,Leistung und Dienstleistung®, ,,Organisation und

aufgefiihrt:

»Angebote

Management®, ,Lernende Organisation® sowie

,»Vernetzung, Konkurrenz und Steuerungsdynamik“.
Viele Forschungsprojekte zu Fragen der Ange-

botsentwicklung zwischen wirtschaftlichen und

pidagogischen Pramissen, zu Bildung als Dienst-
leistung gegeniiber Teilnehmenden, Lernenden und

Kunden, zu Organisation und Management wurden

in den vergangenen zehn Jahren realisiert. Der heu-

tige Forschungsschwerpunkt zu Institutionen liegt

im letzten der damals genannten Teilbereiche, der

»Vernetzung und Kooperation®. Dies ist — wie in

fast allen Fallen — durch die Entwicklung in der Pra-

xis gestuitzt:

o Das grofs angelegte Programm der Bundesregie-
rung zu den ,Lernenden Regionen® forderte in
grofsem Umfang die regionale Vernetzung und Ko-
operation nicht nur innerhalb des Bildungsbereichs
(mit einer Vorreiterstelle der Weiterbildungsein-
richtungen), sondern auch mit anderen Bereichen
wie Unternehmen, Schulen, Kultureinrichtungen
und kommunalen Institutionen. Viele diese Koope-
rationen haben auch heute noch Bestand.

o Die Weiterbildungseinrichtungen begegneten und
begegnen dem wachsenden Konkurrenzdruck zu-
nehmend mit Kooperationen, die der Kostensen-
kung, Imagesteigerung, MarkterschliefSung und
Qualitatsverbesserung dienen.

o Kooperationen und Netzwerke entwickelten sich
insgesamt zu einem gesellschaftlich relevanten
Steuerungsmodell oberhalb einzelbetrieblicher In-
teressen und unterhalb staatlicher Ordnungssys-
teme, konstituierten gewissermaflen eine mittlere
Ebene zwischen Staat und Markt.

Viele der Forschungsprojekte zu institutionellen
Fragen der Weiterbildung widmen sich heute diesen
Aspekten der Kooperation und der Netzwerke, zu-
nehmend mit Blick auf zwei Weiterentwicklungen:
zum einen auf die Kooperation und Vernetzung im
Angebotsbereich bei innovativen Lernarrangements
oder etwa Lernzentren im kommunalen Kontext,
zum anderen auf die Frage der wachsenden Bedeu-
tung von Kooperations- und Netzwerkaktivititen
im Management von Bildungseinrichtungen. Hier
verzahnen sich Interessen zur Erforschung von In-
stitutionen auch mit solchen zur Erforschung des
Personals in der Weiterbildung und den dort vor-
handenen Kompetenzbedarfen.

3.5 System und Politik

Die Situation der Weiterbildung im gesellschaftli-
chen und politischen Umfeld hat sich mit der Dekla-
ration als vierte Sdule des Bildungssystems nicht ge-
kldrt, sondern eher kompliziert. Nach wie vor sind
die Anteile von Markt und Staat an der Regulierung
dieses Bereichs des Bildungssystems nicht klar und
standig in Bewegung. Auch der Begriff der ,,mittle-
ren Systematisierung® dient weniger der Klarung als
vielmehr der Beschreibung des Weiterbildungsbe-
reichs. Im Forschungsmemorandum driickt sich dies
in der Benennung von neuen Schwerpunkten aus,
die auf unterschiedlichen Ebenen gesellschaftlicher
Realitat liegen.

Es geht um strukturelle Fragen nach wechselnden
Funktionsanforderungen, nach Formen der System-
regulation, der Weiterbildungspolitik, der Finan-
zierung, nach Institutionstypen, ihrer Koordina-
tion und Vernetzung, und es geht um strukturelle
Erméglichung von Zugang und Beteiligung, von
Information und Transparenz sowie schliefflich um
Integration und Durchlissigkeit in einem System le-
bensbegleitenden Lernens (Arnold u.a. 2000, S. 24).



Die neuen Schwerpunkte im damaligen Forschungs-
memorandum suggerierten auch ein besonderes In-
teresse der Weiterbildungsforschung am Verhiltnis
von System und Politik. Interessanterweise ordnen
sich in der ,Forschungslandkarte“ die wenigsten
Projekte diesem Feld zu (nimlich nur knapp ein
Viertel).

Das Schlusslicht bildet tiberraschenderweise der
Forschungsbereich ,,System und Politik“, stand
doch die Forschung der Erwachsenenbildung oft
unter dem Verdacht, die System- und Politikebene
mehr im Blick zu haben als die Lernforschung (Lud-
wig 2008, S. 110).

In der Tat sind die Aspekte, die das Forschungsme-
morandum hinsichtlich der Frage der Weiterbildung
im politischen System herausstellt, eher politikwis-
senschaftliche Fragen. Dort aber, in der Politikwis-
senschaft, werden sie nicht umfanglich oder gar sys-
tematisch bearbeitet.

Forschungsperspektiven in diesem Bereich stellen
sich erst seit Kurzem, bezogen vor allem auf die bei-
den Schwerpunkte des Forschungsmemorandums
»Markt und offentliche Verantwortung® sowie
»Zum Verhaltnis von Erstausbildung und Weiterbil-
dung. Bei Letzterem handelt es sich heute um For-
schungszuginge, die das Konzept des Lebenslangen
Lernens als Ausganspunkt nehmen und nach seiner
biographischen Umsetzung in Form von Bildungswe-
gen, Kompetenzkumulationen und Verkniipfungen
informellen und formalen Lernens suchen. Dennoch
gilt nach wie vor, was im Forschungsmemorandum
formuliert ist: ,,Es scheint aber bisher nicht gelun-
gen, Erstausbildung und Weiterbildung systemati-
scher aufeinander zu beziehen* (Arnold u.a. 2000,
S. 27). Und dies gilt nicht nur in der Praxis, sondern
auch in entsprechenden Forschungsansitzen.

Bezogen auf das Verhiltnis von Markt und of-
fentlicher Verantwortung liegen aus den letzten
zehn Jahren zahlreiche, auch umfinglichere Studien
dariiber vor, wie sich (vor allem auf Linderebene)
staatliche und marktorientierte Regulative im Be-
reich der Weiterbildung begegnen, erginzen oder
widersprechen. Manche dieser Forschungsprojekte
standen im Kontext von Evaluationen der Weiter-
bildungssituation in den jeweiligen Landern, aktuell

Entwicklungslinien

auch in einem Evaluationsprojekt im Lande Nord-
rhein-Westfalen.

Ein neuer Impuls zur Diskussion und Erforschung
des Verhiltnisses von Weiterbildungsmarkt und
staatlicher Regulierung scheint in dem Ansatz der
»Steuerung® von Weiterbildung und der Diskussion
der Steuerungsinstrumentarien zu liegen. Hierzu ge-
horen auch Versuche, die Situation des Bildungssys-
tems insgesamt und dabei auch der Weiterbildung
indikatorengestiitzt so zu erfassen, dass ein staatli-
ches Regulierungs- und Steuerungssystem effektiver
und effizienter greifen kann. Inwiefern dies fir die
Weiterbildung umsetzbar ist, ist zweifelhaft. Der bis-
her zweimal erschienene deutsche ,,Bildungsbericht“
(Konsortium Bildungsberichterstattung 2006; Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung 2008) betrach-
tet Weiterbildung nur in einem marginalen Umfang.

4. Entwicklungslinien

Uber die Priifung der Forschungsaktivititen inner-
halb der Felder des Memorandums hinaus sind ei-
nige Linien der Weiterbildungsforschung erkennbar,
die voraussichtlich in den nédchsten Jahren Geltung
haben werden:

Eine erkennbare Linie liegt darin, dass der seit
einigen Jahren in den Bildungsbereichen nicht nur
Deutschlands, sondern auch der Europiischen
Union feststellbare Hang zu quantitativ-empirischen
Abbildungen des Bildungssystems zunehmend auch
die Weiterbildung erfasst. Bemithungen des Bundes
um eine systematische Erhebung durch das Statisti-
sche Bundesamt, Bemithungen von Eurostat um eine
europaweit vergleichbare Datenerfassung, Bemii-
hungen wie der Transfer von PISA-Verfahren auch
auf die Weiterbildung sind dafiir ebenso Signale wie
die anhaltenden Diskussionen um geeignete Indi-
katoren und Benchmarks in der Weiterbildung. Es
wird sicher noch einige Zeit dauern, bis allgemein
konstatiert wird, dass gerade auch der Weiterbil-
dungsbereich tiber quantitativ-empirische Verfahren
nur bedingt erfasst werden kann.

Erkennbar ist ein zunehmender Trend der Inter-
nationalisierung von Fragen und gemeinsamen For-
schungsaktivititen; dies bezieht sich insbesondere
auf Aspekte, die tibernational definierbar sind, etwa

| 179 |



| 180 |

Trends in der Weiterbildungsforschung

die Frage der Kompetenz und Qualifikation von Be-
schiftigten in der Weiterbildung. Aber auch Fragen
der Finanzierungsstrukturen sowie spezifische Per-
sonengruppen (Illiterate, Migrantinnen und Mig-
ranten, Langzeitarbeitslose etc.) sind zunehmend im
internationalen Diskurs und signalisieren eine pers-
pektivische Erweiterung des Blicks.

Auffillig sind die bereits heute verbreiteten ko-
operativen Forschungsprojekte; dabei geht es vor
allem um die Zusammenarbeit zwischen For-
schungseinrichtungen (z.B. Universititen und au-
Beruniversitiren Forschungsinstituten wie dem DIE
und dem DIPF), aber auch um die Kooperation mit
Verbanden und Unternehmen. Das Interesse an wis-
senschaftlich gesicherten Erkenntnissen tiber die Si-
tuation der Weiterbildung wichst — und zwar vor
allem im Feld und bei denjenigen Institutionen und
»stakeholdern®, die in Weiterbildung investieren.

Die Weiterbildungsforschung scheint immer haufi-
ger in Projektform und finanziert durch die sogenann-
ten Drittmittel stattzufinden. Projektform bedeutet in
der Regel, dass die Arbeit befristet ist und die entspre-
chenden Mittel im Wettbewerb eingeworben werden
miissen. Die Probleme fiir den Forschungsbereich lie-
gen dabei auf der Hand: Zum einen wird es schwie-
riger, wissenschaftliche Kompetenzen langerfristig zu
biindeln und zu binden, zum anderen wird es immer
unsicherer, ob die wissenschaftlichen Ergebnisse in
irgendeiner Weise implementiert und praktisch ver-
wertbar werden. Dariiber hinaus bildet die Domi-
nanz von Projektforschung immer ein Problem fur
die Entwicklung einer wissenschaftlichen Disziplin,
eines systematischen Ansatzes und einer Entwicklung
von Grundlagenforschung. Sicherlich wird unter den
Projekten auch zukiinftig die Evaluationsforschung
eine bedeutsame Rolle spielen.

Der Typus der Forschung zur Weiterbildung, der
sie seit ihren Anfingen kennzeichnet, scheint aber
fortzubestehen: Weiterbildungsforschung ist auf
Praxis ausgerichtet, auf die Verbesserung der Lernsi-
tuation und die Erweiterung von Handlungskompe-
tenz der Tatigen. Wissenschaftliches Arbeiten im Be-
reich der Weiterbildung ist handlungsorientiert. Es
gibt nur wenige Anzeichen dafiir, dass sich hinsicht-
lich der Weiterbildung ein Forschungsstand entwi-
ckeln wird, auf den sich jede/jeder beziehen muss,
die/der zu diesem Gegenstandsbereich forschen will.
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