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Mitteilung des Verlags 

Sehr geehrte Leserin,  

sehr geehrter Leser,  

 

ab der Ausgabe 1/2012 kostet das Abonnement der Zeitschrift Hessische Blätter für 

Volksbildung 42,  €, das Abonnement für Studierende 36,  € (jeweils zzgl. Ver

sandkosten). Mit der Preiserhöhung gibt der Verlag einen Teil der allgemeinen 

Kostensteigerung weiter.  

 

Ab sofort erhalten Sie Ihre Zeitschrift im Rahmen des Abonnements zusätzlich 

auch als digitale Ausgabe innerhalb des neuen Portals wbv.journals.de (siehe Anzeige 

vorne im Heft). 

Dort finden Sie künftig die digitale Ausgabe mit komfortablen Recherche  und 

Downloadmöglichkeiten und erhalten einen Zugang zum digitalen Archiv aller Aus

gaben ab 2008.  

 

Als Abonnentin/Abonnent des wbv profitieren Sie weiterhin davon, dass Sie auf die 

kostenpflichtigen Inhalte anderer wbv Fachzeitschriften in wbv journals.de exklusiv 

einen Preisvorteil in Höhe von bis zu 20 Prozent erhalten. wbv journals.de startet mit 

zunächst sechs attraktiven Zeitschriften. Schon 2012 wird das Angebot auf wbv

journals.de erweitert, Sie profitieren von Anfang an davon. Seien Sie gespannt und 

freuen Sie sich auf 2012!  

 

Mit einem freundlichen Gruß  

Joachim Höper  

Programmleitung Erwachsenenbildung  

 

PS: Wir freuen uns über Ihre Rückmeldung zu wbv journals.de (service@wbv.de). 
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Editorial 

Datenbasiertes Bildungsmonitoring –  
Ansätze und Klärungsbedarfe 

Steffi Robak, Ingrid Schöll 

Bildungsmonitoring ist für die Erwachsenenbildung/Weiterbildung kein neues, son

dern ein gewachsenes Thema, das mit der Differenzierung der Institutionalformen, 

zunächst für die öffentliche Erwachsenenbildung und später für die Betriebliche Wei

terbildung entwickelt wurde. Neu ist, vor allem im letzten Jahrzehnt, die Erweiterung, 

Ausdehnung und der Stellenwert zahlenbasierter Monitoringsysteme, die besonders 

für den Bereich der individuumsbezogenen Datenerhebungen und auswertungen zu 

beobachten sind. Das vorliegende Heft will zur Systematisierung der vorhandenen 

Monitoringsysteme beitragen, die jeweiligen Erkenntnis , Handlungs  und Steue

rungsinteressen aufzeigen sowie auf Optionen und Begrenzungen des Aussage  und 

Gestaltungsgehaltes verweisen. Deutlich wird eine Heterogenität an methodischen 

Zugängen, Definitionen zentraler Begriffe, zu erhebender Aspekte und damit ver

bundener Interessen zwischen bildungspolitischer Steuerung, d.h. programmatisch

finanzieller Interventionen und Justierungen auf europäischer, nationaler, regionaler 

Ebene über Evaluationen bis hin zu konkreten Programmentscheidungen auf der In

stitutional  und Organisationsebene. Kein einzelner Zugriff liefert dabei eine umfas

sende Sicht auf Erwachsenenbildung und Weiterbildung, vielmehr ergibt erst die Zu

sammenschau verschiedener Monitoringsysteme ein Bild, das seinen Aussagegehalt 

aus den verschiedenen Ergebnissen speist. Dies macht es vor allem für die Akteure in 

der Erwachsenenbildung zunehmend schwierig, relevante Ergebnisse auszuwerten 

und in spezifischer Weise vor dem Hintergrund des Profils der eigenen Organisation 

zu interpretieren und als Entscheidungsgrundlage zu nutzen.  

Antriebsmotor für die Ausweitung von Monitoringsystemen ist ein zunehmendes 

Interesse an nachvollziehbaren indikatorenbezogenen Informationen über die Quali

tät der Entwicklung der Bildungsbereiche und die Verdichtung dieser Informationen 

zu „Evidenzen“, die als eindeutige Grundlage für politische Entscheidungen angese

hen werden können. Der Monitoringbegriff verweist erst einmal nur darauf, dass ein 

Informationssystem über die Resultate von Lernanstrengungen und die Bemühungen 

des Bildungssystems entworfen und umgesetzt wird. Er hält sich offen für methodi

sche Zugriffe, ist jedoch mit der Erwartungshaltung einer quantitativen, möglichst 
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repräsentativen Zahlenbasierung verbunden. Der Indikatorenbegriff eröffnet Spiel

räume für die Auswahl und Interpretation von Definitionen, die zu Kategorien mit 

einer möglichst objektiven Belegstruktur hoher Verallgemeinerbarkeit für begründba

re Entscheidungen verdichtet werden können. Die besondere Betonung des Evi

denzbegriffes lässt ein überbordendes Steuerungsinteresse auf der Grundlage von 

Komparation deutlich werden. Es ist also kritisch zu fragen: Entwickelt sich ein neu

es Steuerungsregime, das sich wissenschaftlicher Auslegung und einer Aktualität un

seres Bereiches entzieht? Wird es Räume eröffnen für Professionalisierung und eine 

Ausdifferenzierung des Institutionengefüges, um eine Vielfalt an Bildungs  und Qua

lifikationszugängen zu erhalten? Oder führt es über interessenorientierte Auslegun

gen von Ergebnissen zu verengten Entscheidungsgrundlagen und in der Konsequenz 

zu Verengungen in den Institutionalformen, Programmstrukturen und Zugängen zur 

Erwachsenenbildung/Weiterbildung? 

Unterschiedliche Kategorisierungen für die Erwachsenenbildung/Weiterbildung 

können vorgenommen werden. Wir verweisen an dieser Stelle nur auf die Unter

scheidung individuumsbezogener Ansätze, institutions  bzw. organisationsbezogener 

Ansätze und regionaler Ansätze. Die Ausdehnung individuumsbezogener Ansätze 

kann sicher auch vor dem Hintergrund gegenläufiger Entwicklungen wie Individuali

sierung und Verantwortungszuweisung an die Individuen (Responsibilisierung) bei 

gleichzeitiger Standardisierung der Bildungssystementwicklungen im nationalen und 

internationalen Kontext interpretiert werden. Als zentral zu nennen sind hier einige 

Systeme, die sich nur mit Erwachsenenbildung beschäftigen und Systeme, die Er

wachsenenbildung auch mit beinhalten: das Berichtssystem Weiterbildung (BSW) 

bzw. nun der Adult Education Survey (AES), der Mikrozensus, das Sozioökonomi

sche Panel (SOEP) sowie das Projekt Competencies in Later Life (CiLL), das Pro

gramme for the International Assessment of Adult Competencies (PIAAC), der nati

onale Bildungsbericht, das nationale Bildungspanel (NEPS), der europäische OECD

Bericht „Bildung auf einen Blick“, Erhebungen zu spezifischen Fragen der Alphabe

tisierung (LEO). Querschnittsblicke dominieren die Systeme, selten sind Längs

schnittperspektiven. Ein ambivalenter Umgang mit organisationsbezogenen Ansätzen 

kann insgesamt konstatiert werden, auch hier schiebt sich ein Interesse an Wettbe

werb und Komparation vor. Qualifikations  und Bildungsaktivitäten der Betriebe 

scheinen dabei gut abgebildet wie die IW Erhebungen der deutschen Wirtschaft, der 

CVTS und ergänzend das IAB Betriebspanel zeigen. Für die öffentliche Erwachse

nenbildung liegt die VHS Statistik vor sowie eine Reihe an Daten, die als Statistiken 

von den Einrichtungen selbst produziert werden. Programmanalysen existieren so

wohl bereichsspezifisch als auch institutionenspezifisch und legen den Blick auf Pro

grammentwicklungen und Wissensauslegungen frei. Im Übergang zur Regionalper

spektive liegen länderspezifische Berichte, Evaluationen und Bildungsmonitoring

systeme vor, die im Kontext von „Lernen vor Ort“ entwickelt werden. Diese Fülle an 

Zugängen macht deutlich, dass das „Lesen“, Analysieren und „Konstellieren“ von 

Ergebnissen, d. h. das Zusammensetzen relevanter Daten und Informationen aus den 

verschiedenen Monitoringsystemen zu einer eigenen Fähigkeit erwächst.  
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Im vorliegenden Heft greifen wir Beispiele aus allen drei Zugängen auf (indivi

duumsbezogen, organisationsbezogen, regional bezogen). In unterschiedlichen For

maten werden Bildungsmonitoringsysteme vorgestellt, einzelne Aspekte aus aktuellen 

Analysen fokussiert und problematisiert und spezifische Felder in den Blick genom

men. Wir systematisieren entsprechend drei Rubriken, in die die Beiträge gegliedert 

werden: In der Rubrik „Ansätze“ werden in unterschiedlicher Weise spezifische ge

wachsene Monitoringsysteme der Erwachsenenbildung diskutiert (AES, Programm

analyse) und ein Ansatz vorgestellt, der die Erwachsenenbildung in einer Längs

schnittperspektive mit aufnimmt (NEPS). Harm Kuper und Sarah Widany diskutieren 

zum einen kritisch die Vorzüge unterschiedlicher Monitoringsysteme und ihrer Krite

rien und präzisieren dies zum anderen am Beispiel der Stärken und Schwächen der 

Umstellung vom BSW auf das AES System. Wiltrud Gieseke arbeitet neue Mecha

nismen der Programm  und Institutionenstrukturierung heraus. Am Beispiel von 

Programmanalysen zeigt sie die Notwendigkeit der Etablierung von „Wissenspanels“. 

Hans-Peter Blossfeld und seine Mitarbeiter/innen beschreiben die Anlage des Panels 

NEPS und ordnen darin eingebettet den Teil zur Erwachsenenbildung ein.  

„Klärungsbedarfe“ bündelt Beiträge, die spezifische Problemlagen und Bedarfe 

der Weiterentwicklung aufzeigen. Ingrid Schöll systematisiert aus der Institutionalsicht 

die Fülle an relevanten Montoringsystemen, deren Ergebnisreichweiten und Nut

zungsoptionen für Weiterbildungseinrichtungen. Es wird zum einen eine spezifische 

Sichtweise auf diese Systeme deutlich, die gleichzeitig als „Lesepfad“ beispielhaft sein 

kann. Zum anderen muss daraus die Forderung nach der Schulung analytischer Fä

higkeiten abgeleitet werden. Bernd Käpplinger analysiert in seinem Beitrag insbeson

dere die Stärken des CVTS Ansatzes und verweist auf notwendige Ergänzungen 

durch andere Monitoringsysteme. Er legt eine Forschungslücke frei, indem er für die 

betriebliche Weiterbildung spezifische Konfigurationen an Betrachtungsweisen ein

fordert. Welche Anforderungen in einer Region notwendig sind, um ein unter den 

Perspektiven Lebenslangen Lernens und Vernetzung tragfähiges Bildungsmonitoring 

zu entwickeln, zeigt der Beitrag von Rudolf Tippelt. Mit dem Artikel von Frauke Bilger 
greifen wir eine aktuelle Forschungslücke auf. Sie wertet die Ergebnisse des jetzt vor

liegenden AES von 2010 für die Gruppe der Personen mit Migrationshintergrund 

aus. Nicht das Merkmal des Migrationshintergrundes per se determiniert das Weiter

bildungsteilnahmeverhalten, weitere Faktoren spielen hinein.  

Das Heft endet mit der Rubrik „Feldanalysen“, indem Wolfgang Seitter und 

Michael Schemmann aktuelle Ergebnisse aus dem Weiterbildungsbericht in Hessen 

einbringen. Gerhard Bisovsky und Elisabeth Brugger zeigen am Beispiel der Monito

ringzugriffe in Österreich, welche Daten wie als Entscheidungsgrundlagen herange

zogen werden.  
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Weiterbildungsmonitoring 

Berichtssystem Weiterbildung und Adult Education Survey 
als Datenbasis der Bildungsberichterstattung und der  
Bildungsforschung 

Harm Kuper, Sarah Widany 

Zusammenfassung  

Internationale und nationale Bildungsmonitorings sind inzwischen etablierte Elemente des 
Bildungssystems und die dort erhobenen Daten eine wichtige Referenz für Bildungspolitik 
und -forschung. Der Beitrag behandelt zunächst grundlegende Eigenschaften und Quali-
tätskriterien von Monitoringstudien und geht dann auf Spezifika des Monitorings von 
Weiterbildung ein. Anschließend werden das BSW und dessen Nachfolgestudie, der AES, 
als Datenbasis für ein Weiterbildungsmonitoring behandelt. Die konzeptionellen Unter-
schiede beider Studien und die Konsequenzen für eine Fortschreibung der Weiterbildungs-
berichterstattung im Rahmen des nationalen Bildungsberichts stehen im Mittelpunkt die-
ser Ausführungen. 

Bildungsmonitoring 

Das Format der Monitoringstudie hat sich für das Bildungssystem im Kontext empi

risch gestützter Bildungspolitik und empirischer Bildungsforschung entscheidend 

entwickelt. Grundsätzlich gibt es zwei Kriterienraster, an denen sich der Wert von 

Bildungsmonitorings bemessen lässt: Die Qualität der Erkenntnisse über die Leis

tungsfähigkeit des Bildungssystems, die in die Bildungsberichterstattung eingehen, 

und die Anschlussfähigkeit ihrer Daten für sekundäranalytische Studien, in denen bil

dungswissenschaftliche Hypothesen geprüft werden.  

Formale Merkmale des Designs von Monitoringstudien sind die Regelmäßigkeit 

ihrer Durchführung, die Erhebung statistischer Daten in wechselnden repräsentati

ven Stichproben und die Auswertung von Daten auf einem Aggregationsniveau, das 

Aussagen über Systemzustände zulässt. Diese Designeigenschaften reflektieren das 
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Bezugsproblem, an dem Monitoringstudien ausgerichtet sind. Sie dienen der Gewin

nung gebündelter Informationen zu komplexen sozialen Systemen, deren Strukturen 

emergentes Produkt und bedingender Kontext einer unüberschaubaren Vielzahl indi

vidueller Handlungen und Entscheidungen ist. Das Bildungssystem ist in allen Seg

menten von einer Mehrebenenstruktur charakterisiert, in die sich das individuelle 

Lern  und Bildungsverhalten, die interaktiven Kontexte der Unterweisung und In

struktion, die Organisation von Bildungsangeboten und die institutionelle Ebene der 

Systemregulation hierarchisch staffeln. Der Anspruch der Repräsentativität kann sich 

auf jede dieser Ebenen beziehen. Ebenso lassen sich ebenenspezifische statistische 

Indikatoren definieren. Die Regelmäßigkeit der Datenerhebung von Monitorings  

meist in mehrjährigen Zyklen  gewährleistet bei gegebener Repräsentativität der 

Stichproben die empirische Abbildung von Trendentwicklungen im Bildungssystem.  

Im Interesse einer Verbesserung der Leistungsfähigkeit des Bildungssystems wer

den von Monitorings oft Aufschlüsse über Outputs erwartet. In einem methodisch 

strengen Sinne können Monitoringstudien dem nicht nachkommen, da ihre Datenba

sen aus aufeinanderfolgenden Querschnitterhebungen zusammengesetzt sind. Die 

Feststellung von Outputs im Sinne einer Transformation von Eigenschaften durch 

systeminterne Prozesse setzt Veränderungsmessungen und damit echte Längsschnitt

designs voraus. Gleichwohl können Monitoringstudien die Überlegungen zur Leis

tungsfähigkeit von Bildungssystemen anregen, etwa indem sie Informationen zur 

Veränderung in der Bildungsbeteiligung bieten oder Vergleiche der durchschnittli

chen Kompetenzstände in unterschiedlichen Populationen der Nutzer von Bildungs

angeboten ermöglichen. Diese Informationen aus Bildungsmonitorings gehen viel

fach in Benchmarks ein, mit denen Maßgaben für die Entwicklung des Bildungssys

tems und seiner Subeinheiten gesetzt werden.  

Weiterbildungsmonitoring 

Für die Berichterstattung über Weiterbildung sind zudem „Systemspezifika“ in Rech

nung zu stellen, denen Monitorings gerecht werden müssen. Anders als bei der Be

richterstattung über Bildungsgänge, die der formalen Bildung zuzurechnen sind und 

damit zu Bildungsabschlüssen führen, gibt es in der zum größten Teil non formal or

ganisierten Weiterbildung eine weitaus geringere Standardisierung und folglich eine 

größere Heterogenität von Bildungsangeboten und Beteiligungsmustern. Weiterbil

dung ist im Regelfalle nicht verpflichtend, sie verfügt nicht über einen Kanon oder 

verbreitete Curricula, die Weiterbildung anbietenden Einrichtungen sind teils in pri

vatwirtschaftlicher, teils in staatlicher Trägerschaft oder in der Trägerschaft von Ver

einen organisiert. Die Spanne der zeitlichen Formate von Weiterbildungsveranstal

tungen reicht von einstündigen bis zu mehrjährigen Kursen; ebenso groß sind die 

Variationen der zeitlichen Lagerung der Weiterbildung in den Lebensläufen der Teil

nehmenden sowie der Teilnahmemotive; mit der Diskussion um das informelle Ler

nen werden auch Lernanlässe zur Weiterbildung gezählt, die nicht von alltäglichen 

Handlungsvollzügen in der Arbeit oder privaten Lebenswelt abzutrennen und daher 
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nur schwer begrifflich zu fassen sind. Für ein umfassendes Weiterbildungsmonitoring 

ergibt sich daraus das Erfordernis, Nicht Teilnahme und ihre Gründe ebenso zu be

handeln wie Teilnahme, eine große Spanne von Teilnahmefällen zu dokumentieren 

und dabei Informationen über die individuellen und kontextuellen Bedingungen der 

Weiterbildungsteilnahme, Eckdaten zum Verlauf und wenn möglich den Auswirkun

gen zu erheben. Mit den Teilnahmefällen  von denen es pro Person mehrere geben 

kann  wird die Mehrebenenstruktur um eine weitere, unterhalb der Individualebene 

befindliche Lage erweitert.  

Diese Skizze verdeutlicht die Anforderungen, vor denen ein Weiterbildungsmoni

toring steht. Grundsätzlich kann ein Weiterbildungsmonitoring an Angebots  bzw. 

Gelegenheitsstrukturen der Weiterbildung ansetzen oder am Teilnahmeverhalten. 

Angebots  bzw. Gelegenheitsstrukturen werden anhand von Erhebungen in Betrie

ben (vgl. bspw. Leber 2009) oder Weiterbildungseinrichtungen (vgl. Dietrich/Schade 

2008) untersucht; ein weiterer Weg erschließt sich über Trägerstatistiken (vgl. Hun

temann/Weiß 2010). Diese Untersuchungen gewährleisten einen Überblick der insti

tutionellen Strukturen der Weiterbildung, sie erlauben allerdings keine Disaggregation 

der Informationen auf der Ebene individueller Weiterbildungsbeteiligung. Die Struk

turen der Weiterbildung sind in einem stärkeren Maße von Nachfrage als von Ange

boten bestimmt; zudem variieren die Muster der Weiterbildungsbeteiligung in den ge

sellschaftlichen Subsystemen und sozialen Milieus (vgl. Schemmann/Wittpoth 2008). 

Aus diesem Grund sind Monitorings auf der Grundlage repräsentativer Stichproben 

der erwachsenen Bevölkerung unerlässlich für eine umfassende Berichterstattung ü

ber die Intensität und die Bedingungen der Beteiligung. Die bislang bedeutsamste 

und auch für die nationale Bildungsberichterstattung (vgl. Autorengruppe Bildungs

berichterstattung 2006, 2008) grundlegende Studie ist das Berichtssystem Weiterbil

dung (BSW), das 2010 in den europäischen Adult Education Survey (AES) (vgl. Ro

senbladt/Bilger 2007) übergegangen ist. Mit den seit 1979 im dreijährigen Rhythmus 

regelmäßig durchgeführten querschnittlichen Repräsentativbefragungen der 19  bis 

64 jährigen in Deutschland und der Fokussierung auf Weiterbildung bietet das 

BSW/AES die dichteste Datengrundlage für die Analyse von Trendentwicklungen 

der Bildungsbeteiligung Erwachsener. In einem stärker bildungsökonomisch bzw. 

bildungssoziologisch definierten Umfeld haben sich Studien entwickelt, die für die 

Bildungsberichterstattung großes Potential haben und aufgrund ihrer längsschnittli

chen Datenstruktur insbesondere für Analysen der Weiterbildungserträge intensiv 

genutzt werden. Zu nennen sind hier insbesondere die 8. Stufe des Nationalen Bil

dungspanel (NEPS), in der von einem Sample mit 13.000 Erwachsenen Daten zur 

Weiterbildungsbeteiligung und Kompetenzentwicklung erhoben werden (vgl. All

mendinger u. a. 2011); das Sozio oekonomische Panel (SOEP) (vgl. Lohmann u. a. 

2009), das seit 1989 in unregelmäßigen Abständen in fünf längsschnittlich angelegten 

Wellen ein Befragungsmodul zur Weiterbildung enthielt und das Mikrozensus Panel, 

das ebenfalls in einer längsschnittlichen Datenstruktur die Analyse von Effekten der 

Weiterbildungsbeteiligung, bspw. auf das Einkommen, erlaubt (vgl. Wolter/Schiener 

2009).  
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BSW – differenziertes und adaptives Befragungskonzept 

Das BSW erfasst die Weiterbildungsbeteiligung der deutschen Bevölkerung seit 1979 

mit einem Set aus Kernfragen zur Teilnahme an weiterbildenden Kursen und Lehr

gängen. Die Teilnahme an allgemeiner und beruflicher Weiterbildung wird dabei ge

trennt in zwei Frageblöcken erfasst. Innerhalb dieser Blöcke werden Informationen 

zur Teilnahme an bis zu drei Kursen erhoben. Auf der Ebene von Teilnahmefällen 

stehen so differenzierte Angaben zu Kursmerkmalen wie Dauer, Finanzierung, Moti

vation, Institution und subjektive Nutzeneinschätzung zur Verfügung. Diese je nach 

Teilnahmefall variierenden kontextuellen Merkmale können im Zusammenhang mit 

den stabilen individuellen soziodemographischen Merkmalen analysiert werden. Ne

ben diesen kontinuierlich erhobenen Kernfragen greift das BSW in Zusatzfragen wei

tere Themen zum Lernen Erwachsener auf. Um Trends in der Weiterbildungsteil

nahme abbilden zu können, ist dafür eine teilweise Adaption des Befragungskonzep

tes notwendig. Der Fragekomplex zum informellen Lernen, der seit seiner ersten 

Aufnahme in das Berichtssystem 1994 durch weitere Fragen ergänzt und verändert 

wurde, ist ein gutes Beispiel dafür, dass die Konzeption von Monitoringinstrumenten 

in der Abwägung zwischen Kontinuität und Aktualität erfolgt (vgl. Kaufmann 2011). 

Einerseits ist eine trendanalytische Beobachtung von Weiterbildungsbeteiligung auf 

kontinuierlich erhobene Variablen angewiesen, andererseits müssen konzeptionelle 

Brüche in Kauf genommen werden, um neue Trends und Entwicklungen im Wandel 

sozialer Systeme aufzugreifen. 

Stichprobenqualität 

Die Anlage des BSW wie auch des AES als Einthemenbefragung ermöglicht die Er

fassung von Weiterbildungsbeteiligung in einer Tiefe und Breite, wie sie in keinem 

anderen Erhebungskonzept in Deutschland zu finden ist. Dieses Erhebungsdesign 

hat jedoch Auswirkungen auf die Stichprobenqualität. Neben einem in sozialwissen

schaftlichen Umfragestudien verbreiteten Bildungsbias, der eine Überrepräsentation 

von tendenziell höher qualifizierten Befragungspersonen in der Stichprobe nach sich 

zieht, führt die Fokussierung auf das Thema Weiterbildung unter Umständen auch 

dazu, dass das Verhältnis Teilnehmer/innen und Nicht Teilnehmer/innen in der Stich

probe ebenfalls verzerrt wiedergegeben wird. Die BSW  und auch AES Stichproben 

sind somit mit einem doppelten Bias behaftet, da erstens Weiterbildungsteilnahme 

und ein hoher Bildungsabschluss positiv korreliert sind (Bildungsbias) und zweitens 

an Weiterbildung Teilnehmende durch ihr Interesse an diesem Thema tendenziell e

her bereit sind, an einer Befragung mitzuwirken (vgl. Widany 2009, S. 142 f.). 

Für ein bildungspolitisches Monitoring der Leistungen des Weiterbildungssystems 

hat das zur Folge, dass die Teilnahme an Weiterbildung überschätzt wird. Diese sys

tematischen Stichprobenverzerrungen müssen bei der Bestimmung von Teilnahme

quoten, vor allem im Zusammenhang mit bildungspolitischen Benchmarks, berück

sichtigt werden.  
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Im Kontext von bildungswissenschaftlichen Sekundäranalysen hingegen, entste

hen durch das beschriebene Oversampling der Weiterbildungsbeteiligten positive 

Mitnahmeffekte, da multivariate Analysen nicht in gleichem Maße auf Repräsentativi

tät angewiesen sind, wie das bei deskriptiven Auswertungen der Fall ist. So sind die 

Fallzahlen auch für unterschiedliche Subgruppen von Weiterbildungsbeteiligten 

(bspw. unterschieden nach Alters  oder Berufsgruppen) noch ausreichend hoch, um 

differenzierte Analysen durchzuführen. 

In AES und BSW liegt der Fokus deutlich auf dem Monitoring der Teilnahme. 

Der Beobachtung von Nicht Teilnahme sind enge Grenzen gesetzt. Dies ist zum ei

nen darauf zurückzuführen, dass Nicht Teilnehmende in der Stichprobe statistisch 

unterrepräsentiert sind. Darüber hinaus werden kaum Informationen erhoben, an

hand derer die Ursachen für eine Weiterbildungsabstinenz hinreichend untersucht 

werden können (vgl. Schröder u. a. 2004). 

BSW und AES – konzeptionelle Übereinstimmungen und Unterschiede 

Die Konzeption von BSW und AES ist primär bildungspolitisch motiviert und auch 

als Reaktion auf eine fehlende amtliche Statistik zu verstehen (vgl. Sauter 1990, S. 

260). Die Definition von Weiterbildung und die Abfrage verschiedener Kontext

merkmale orientiert sich daher an bildungspolitischen Diskursen. Bildungswissen

schaftliche Studien stehen vor der Herausforderung, die Daten für eigene Fragestel

lungen anschlussfähig zu machen und theoretisch zu fundieren (vgl. Kuper 2008).  

Die Operationalisierung von Weiterbildung in der Konzeption des AES scheint 

sich diesbezüglich gegenüber dem BSW als vorteilhafter zu erweisen. Wenngleich die 

beiden Studien im Wesentlichen in ihrer Konzeption und den Erhebungszielen über

einstimmen (vgl. Rosenbladt/Bilger 2007, S. 29), zeigen sich in der Definition von 

Weiterbildung und den damit verbundenen Lernformen auch Unterschiede. Im BSW 

dominiert ein traditionelles Begriffsverständnis von Weiterbildung, das von der Ab

grenzung zur Erstausbildung, der Unterscheidung zwischen allgemeiner und berufli

cher Weiterbildung und von organisierten Lernaktivitäten in Kursen, Lehrgängen und 

Seminaren gekennzeichnet ist. Der AES als EU weit angelegte Monitoringstudie folgt 

einem Begriffsverständnis, wonach das intentionale Lernen Erwachsener in formalen, 

non formalen und informellen Settings stattfinden kann. Die Teilnahme an formalem 
Lernen entspricht Bildungsaktivitäten, die im traditionellen Verständnis in den Rah

men der Erstausbildung fallen und im BSW bisher kaum berücksichtigt wurden. Un

ter non-formalen Lernaktivitäten werden Veranstaltungsformen gebündelt, die teilwei

se der Teilnahme an organisierter Weiterbildung entsprechen, jedoch auch darüber 

hinausgehen, wie bspw. die Unterweisung am Arbeitsplatz. Informelles Lernen ist  

anders als im BSW  in der Operationalisierung des AES vor allem auf Selbstlernen 

angelegt. Es wird nicht unterschieden, ob diese Aktivitäten im beruflichen Kontext 

oder im Rahmen von Freizeitaktivitäten stattgefunden haben (vgl. ebd., S. 56 f.). Die 

Teilnahme an informeller beruflicher Weiterbildung wurde im BSW durch einen rela

tiv breiten Katalog an arbeitsplatzbezogenen Lernformen abgefragt. Das Modul zu 
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informellen Lernaktivitäten im AES nimmt diese Lernformen nicht auf und hat im 

Vergleich zum BSW eine sehr viel geringere Reichweite (vgl. Kaufmann 2011).  

Während im BSW die Teilnahme an allgemeiner oder beruflicher Weiterbildung 

in zwei gesonderten Blöcken abgefragt wird (Zwei Säulen Modell), erfolgt diese Zu

ordnung im AES nachgelagert. Die Befragten geben zu allen Weiterbildungsaktivitä

ten an, ob diese „hauptsächlich aus beruflichen Gründen oder mehr aus privatem In

teresse“ erfolgten (Zwei Stufen Modell) (vgl. Rosenbladt/Bilger 2007, S. 71). Über 

diese Funktionszuschreibung kann weiterhin eine Differenzierung in allgemeine und 

berufliche Weiterbildung vorgenommen werden. Die kategoriale Aufteilung, die in 

Deutschland vor allem unter ordnungspolitisch institutionellen Gesichtspunkten be

steht wird somit durch eine Zuordnungslogik abgelöst, in der die Befragten die funk

tionalen Bezüge ihrer Weiterbildungsbeteiligung identifizieren (vgl. Kuper 2008, S. 

38). Es besteht durch die im Zusammenhang mit den Weiterbildungsaktivitäten er

hobenen Kontextmerkmale nach wie vor die Möglichkeit einer differenzierten Analy

se der Teilnahme nach weiteren Kriterien wie Trägerschaft, Finanzierung, Durchfüh

rung in der Arbeit oder Freizeit oder Anlass der Teilnahme. Die Operationalisierung 

von non formaler Weiterbildungsbeteiligung kann im AES insgesamt als flexibel be

trachtet werden. Sie gewährleistet im Verwendungskontext bildungspolitischer Moni

torings als auch für bildungswissenschaftliche Forschungsvorhaben Anschlussfähig

keit. 

BSW-AES – Fortschreibung der Zeitreihen 

Die lange Erhebungstradition des BSW ermöglicht es, die Entwicklung der Weiter

bildungsbeteiligung der deutschen Bevölkerung innerhalb der letzten 30 Jahre abzu

bilden. Zeitreihen dieser Qualität sind wertvoll für die Bildungsberichterstattung, die 

anhand der Veränderung von Kennzahlen Entwicklungen des Bildungssystems be

schreibt. Beim Übergang vom BSW zum AES stellte sich die Frage, inwieweit sich 

die unterschiedlichen Operationalisierungen von Weiterbildungsbeteiligung als kom

patibel erweisen, um valide Aussagen über die Veränderung von Systemzuständen 

treffen zu können. Das Antwortverhalten von Befragten reagiert sensibel auf Verän

derungen im Frageprogramm, so dass im Vergleich der Teilnahmequoten von BSW 

und AES neben Trendeffekten, die tatsächliche Veränderungen in der Weiterbil

dungsbeteiligung abbilden, auch Operationalisierungseffekte zu berücksichtigen sind, 

die lediglich ein verändertes Antwortverhalten abbilden. Da das BSW und der AES in 

einem Begleitprojekt 2007 parallel erhoben wurden und somit die Daten der beiden 

Studien für den gleichen Referenzzeitraum zur Verfügung stehen, ist es prinzipiell 

möglich Operationalisierungseffekte zu identifizieren und diese bei der Fortschrei

bung der Teilnahmequoten zu berücksichtigen. Das Weiterbildungsmonitoring in 

Deutschland muss folglich durch die Einführung des AES nicht auf Null zurückge

setzt werden, es bedarf jedoch einer sorgfältigen Adaption der Daten aus den jeweili

gen Erhebungswellen. 
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Weiterbildung im Bildungsbericht 2010 

Im ersten und zweiten nationalen Bildungsbericht (Autorengruppe Bildungsbericht

erstattung 2006, 2008) wird die Entwicklung der Teilnahmequoten für allgemeine 

und berufliche Weiterbildung, in den Zeiträumen 1991 bis 2003 bzw. 2007 berichtet. 

Datengrundlage ist das BSW, die Daten des AES werden im Bildungsbericht 2008, 

für den sie erstmals verfügbar waren, nicht in die Trendanalyse integriert. Für die dif

ferenzierte Darstellung der Beteiligung an einzelnen Weiterbildungstypen und die 

Analyse der Einflussfaktoren auf Weiterbildungsbeteiligung wird jedoch auf die Da

ten des AES zurück gegriffen; dabei werden auch Weiterbildungsaktivitäten einbezo

gen, die nicht unter die Definition von Weiterbildung innerhalb des BSW fallen. Die 

eingeschränkte Vergleichbarkeit der Ergebnisse aus beiden Studien wird im Bil

dungsbericht nicht thematisiert und bleibt Uninformierten verborgen. Der Indikator 

zum informellen Lernen Erwachsener bezieht sich wiederum auf das BSW und weist 

die Teilnahmequoten an verschiedenen informellen Lernformen aus (vgl. ebd. 2008, 

S. 138 ff.). Da die nationale Bildungsberichterstattung auf einen zweijährigen und die 

Erhebung der Weiterbildungsbeteiligung der Bevölkerung durch den AES auf einen 

dreijährigen Turnus angelegt ist, bezieht sich der aktuelle Bildungsbericht (Autoren

gruppe Bildungsberichterstattung 2010) auch auf die 2007 erhobenen Daten; der Fo

kus der Darstellung liegt auf alters  und sozialstrukturellen Merkmalen der Teilneh

menden sowie Themen der Weiterbildungsaktivitäten. Aufgrund der geringen Infor

mationsbasis des AES zu informellen Lernformen wird dieser Bereich aus der Be

richterstattung ausgeklammert (ebd., S. 136 ff.). 

Der Umgang der Bildungsberichterstattung mit dem Übergang der beiden Moni

toringstudien BSW AES zeigt, dass die Leistung des Bildungsmonitoring  die Be

schreibung von Systemzuständen als praktische Entscheidungsgrundlage der empi

risch gestützten Bildungspolitik  eng an die zur Verfügung stehende Datengrundlage 

gekoppelt ist. Der Wechsel des Erhebungsinstruments kann durch das Wegfallen o

der Hinzukommen von Informationen (informelles Lernen und formales Lernen) 

oder Veränderungen in der Operationalisierung (non formales Lernen vs. kursförmig 

organisierte Weiterbildung) dazu führen, dass sich die vermeintlich gleichen Indikato

ren auf verschiedene Sachverhalte beziehen.  

AES – internationale Perspektive 

Im Übergang vom BSW auf das AES liegt viel Potential. Das im nationalen Kontext 

entstandene Verständnis von Weiterbildung wird angeregt und kann vor dem Hinter

grund der europäischen Konzeptionen zum Lernen Erwachsener reflektiert werden 

(vgl. Dollhausen 2008). Die Internationalisierung der Weiterbildungsstatistik eröffnet 

neue Möglichkeiten des Vergleichs, sowohl hinsichtlich bildungspolitischer output

orientierter Benchmarks auf europäischer Ebene als auch hinsichtlich der bildungs

wissenschaftlichen Analyse von Teilnahmestrukturen und bedingungen von Weiter

bildung in nationalspezifischen Kontexten.  
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Programme und Programmforschung als spezifisches 

Steuerungswissen für Weiterbildungsorganisationen? 

Wiltrud Gieseke 

Zusammenfassung 

In der entgrenzten beigeordneten Weiterbildung wird der Ruf nach Forschung zur Steue-
rung laut, um die individuellen Zugänge zur Weiterbildung und das Spektrum der ange-
botenen Inhalte und Kompetenzprofile transparent zu machen. Die sozialstatistischen 
Weiterbildungserhebungen sind wichtig, aber sie benötigen eine erweiternde Ergänzung 
durch ein Programm- und Wissenspanel, um die angebotene Wissensbreite der Organisa-
tionen beobachten zu können. Nur so lassen sich die Wirkungen von Steuerung in der 
Erwachsenenbildung/Weiterbildung (EB/WB) umfassend erfassen. 

Funktion von Steuerungsdiskursen in den Erziehungswissenschaften 

Die Steuerungsdiskurse in den einzelnen wissenschaftlichen Fachdisziplinen gehen 

weit auseinander. Insgesamt fällt aber auf, dass sowohl in Governanceansätzen1 mit 

Vernetzungsanforderungen als auch in hierarchischen Strukturen gedacht wird. Steu

erung weist nicht nur in den Diskursen, sondern ebenso in den entworfenen und 

umgesetzten Instrumenten eine große Vielfalt auf, so dass für anzuschließende Un

tersuchungen die Frage ansteht, welche Steuerungen warum eingesetzt und wie ge

nutzt wurden und welche Relevanz sie gegenüber anderen haben.  

Schrader (2008) hat für die Weiterbildung die systemtheoretischen Steuerungs

konzepte nach Willke  neoinstitutionalistische Ansätze, den akteurszentrierten Insti

tutionalismus sowie das Governancemodell  rezipiert und führt diese Betrachtungs

perspektiven, die nach außen und nach innen gehen sowie von unterschiedlichen 

Handlungsebenen her denken, in seinen Überlegungen in einem Steuerungsmodell 

zusammen (Schrader 2008, S. 44 ff.). Es geht ihm mit seinem Modell darum, „dass 

auf die Reproduktionsbedingungen von Organisationen der Weiterbildung“ (ebd., S. 

50) eingegangen wird, da nicht mehr vorrangig ein staatliches Interesse an eine be

stimmte Struktur und Breite des Wissens besteht, sondern die Nachfrage über die 
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Weiterbildungsinhalte, die Wissensdimensionen sowie ebenen entscheidet.2 Einige 

der von Schrader benannten und eingeordneten Steuerungskonzepte sind u. a. Akk

reditierungen, Evaluationsagenturen, Qualitätsmanagement, Betriebsvereinbarungen, 

Projektfinanzierungen, Bildungsberichterstattungssysteme. Ihm ist dabei zuzustim

men, dass gegenstandsangemessene Theorien zur Steuerung in der Weiterbildung 

fehlen (vgl. ebd., S. 59). 

Für die Erziehungswissenschaften ist zu beachten, dass die Steuerungsstrukturen 

zwischen Schule, Beruflicher Bildung und Erwachsenenbildung/Weiterbildung diffe

rieren, besonders was die staatliche Rolle betrifft. Die Schule ist durch gesetzliche 

Regelungen wie Schulpflicht, Lehrpläne, feste Curricula, Stundenpläne, Schulbücher, 

Zeitrhythmen und Alters  bzw. Jahrgangsprinzip bestimmt. Allenfalls föderale Struk

turen und Konzepte der autonomen Schulen verweisen auf veränderte Gestaltungs

absichten. Mit den Ganztagschulen kommt es zu neuen Herausforderungen, die neue 

Steuerungsmodalitäten in Richtung Governance hervorbringen, unter denen öffentli

che, zivilgesellschaftliche und private Akteure zusammenwirken. Die Berufliche Bil

dung hat verschiedene Lernorte sowie formen und verbindet in der Ausbildung ver

schiedene Organisationsstrukturen und Lebenswelten.  

Für die EB/WB stellen sich die Verhältnisse nun fast umgekehrt da. Die wenigen 

gesetzlichen Grundlagen zur Finanzierung einer öffentlichen Weiterbildung sind zu

rückgefahren worden  man kann von einem Vielerlei an staatlichen, z. T. projekt /pro

grammbefristeten Finanzierungsformen als Steuerungsinstrumente ausgehen, so z. B. 

Bildungsgutscheine, Meister BAföG, Projektförderungen zu spezifischen Aspekten. 

Weiterbildung als Dienstleistungsfunktion ist marktförmig und subsidiär dem Prozess 

überlassen. 

Entwicklungsverläufe in der Weiterbildungslandschaft – Rhizomartiges Wachstum? 

Bei einem subsidiär grundierten Wachstum der Weiterbildung wird unterstellt, dass 

diejenigen Gruppen, die Bildungs , Qualifizierungs  und Kompetenzbedarfe haben, 

diese organisieren, entsprechende Programme mit ihren jeweiligen Schwerpunkten in 

den Inhalten sowie Wissensstrukturen suchen und die dafür notwendigen Strukturen 

schaffen. Faulstich (z. B. 2010, S. 153 ff.) hat für die letzten 20 Jahre von einer Ent

wicklung mit mittlerer Systematisierung gesprochen. Er hat diesen Befund über die 

vielen Evaluationsprojekte zu den Entwicklungen der Weiterbildung in den Bundes

ländern erarbeitet (z. B. Faulstich u. a. 1991; Faulstich/Teichler/Döring 1996). Quali

tätssiegel sollen einen verlässlichen Anspruch, der selbstgesetzt ist, in den jeweiligen 

Organisationen signalisieren. Unterstellt wird, dass nah am Bedarf passgenau flexibel 

reagiert wird. Mit „bedarfsnah“ wird in der Regel  bezogen auf Verbände, Unter

nehmen und Interessengemeinschaften  nicht an eine individuelle Nachfrage ge

dacht. Untersuchungen belegen, dass Klein  und Mittelbetriebe schwer feststellen 

und identifizieren können, ob und welche Weiterbildung für die Mitarbeiter/innen 

notwendig ist (Rabbel 2007, Weingärtner 1995). Das gilt ebenso für neue bürger

schaftliche Verantwortlichkeiten in der Gesellschaft. Governancemodelle stellen hier 
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neue Strukturen bereit, die nicht mit subsidiären Prinzipien zu verwechseln sind. Sie 

zielen auf Steuerung und können als Suchbewegungen zu steigenden Vernetzungen 

führen, um neue bürgerschaftliche Verantwortlichkeiten und Verlässlichkeiten für die 

individuelle Nachfrage nach EB/WB herzustellen. Dadurch kommen die Inhal

te/Themen und Wissensstrukturen in den Blick, die nicht mehr wie selbstverständ

lich den jeweiligen „sozialen Welten“ (Kade/Seitter 2002) anheim gegeben werden. 

Der Zuschnitt der Angebote in Bezug auf Wissensaspekte bedarf der Bearbeitung. 

Bildung/Kompetenzentwicklung zielt auf individuelle Entwicklung. Wissen und 

Handlungskompetenzen sind die Türöffner, die bei jeder Subjektentwicklung über 

Angebote zum Verlassen enger Welten/Milieus herausfordern, aber wiederum nicht 

abgekoppelt werden können von Anschlüssen, also vorhandenen Kognitions  und 

Emotionsmustern der Individuen. Sicher ist, dass die Impulse/Anregungen nicht aus 

dem Individuum selbst kommen, sondern durch milieuüberschreitende Zumutungen 

angeregt werden, um Prozesse einzuleiten und Beziehungen zu neuen Inhalten und 

Personen aufzubauen (Gieseke 2009). Eine enge Werte  und Interessenbezogenheit 

der Träger, wohl gemerkt nicht als professionelle Auslegung, wonach Qualifikatio

nen/Kompetenzen durch die Träger/Organisationen entschieden werden, bedarf 

selbst für die Betriebliche Bildung in Zukunft einer Ergänzung, da flexibles Planen 

aus Trägerinteresse und eine Breite des Angebots für mögliche individuelle Nachfra

ge gleichzeitig zu erfüllen sind (siehe dazu das Beispiel des Bosch Unternehmens  

Löckle 2011, S. 14 f.). Die individualisierte Gesellschaft benötigt eine andere Flexibili

tät, die z. B. in der verlässlichen Differenziertheit und Kontinuität des Angebots liegt. 

Die dazu notwendigen Antworten fordern die professionelle pädagogische Diagnose 

in ihrem Handeln bei den Trägern heraus. Dieser Prozess ist kein Selbstlauf (siehe 

auch von Hippel 2010).  

Beim gegenwärtig explodierenden Wildwuchs, der als kreativer Gestaltungswille 

betrachtet werden kann, aber in Unkenntnis von Entwicklungen auch mit Spott be

gleitet wird, kann die Weiterbildungsforschung sich gar nicht gründlich genug mit 

den individuellen Nachfragen sowie den von Gruppeninteressen bestimmten Nach

fragen und den Angeboten beschäftigen und dieses dokumentieren. Sie macht damit 

auch einen eigenen noch wichtiger werdenden Schwerpunkt erziehungswissenschaft

licher Forschung sichtbar (siehe dazu Käpplinger 2011, von Hippel 2011). 

Die Bezeichnung „Wildwuchs“ ist hier nicht als eine Bewertung oder Einordnung 

anzusehen, sondern sie ist gelenkt durch Deleuzes Theorie (Deleuze/Guattari 1977) 

von anarchisch heterogenen, nicht hierarchischem Wachstum, dass einem Wurzelge

flecht gleicht und sich immer neu in alle Richtungen weiterentwickeln kann. Erwach

senenbildung/Weiterbildung stellt sich so entfaltet im Prozess als offen, flexibel, mit

telbar und vermeintlich passgenau dar. Die korrespondierende Gesellschaftlichkeit 

dieses Prozesses wird von Boltanski/Chiapello (2006) erfasst und als Charakteristika 

eines Neuen Kapitalismus von Projektförmigkeit, Flexibilität, Unsicherheit etc. her

ausgearbeitet. Das allgemeine individuelle Interesse, was darauf reagiert, zielt auf Si

cherheit und Verlässlichkeit. Die Weiterbildung entfaltet sich jedoch  in einer eher 

erwachsenenpädagogischen Sprache ausgedrückt  als entgrenzt und beigeordnet in 

einer Vielzahl von Konstellationen. Wir wissen dieses erst aus einzelnen Befunden 



Thema | Ansätze 

317 

der Programmforschung bei verschiedenen Trägern, durch trägerübergreifende Be

trachtungen und bereichsbezogene Untersuchungen (z. B. Kade/Seitter 2007, Giese

ke u. a. 2005). Inwieweit sich Kontinuität in dieser rhizomartig sich ausdifferenzie

renden Vielfalt herausbildet und welche Programmverläufe und Wissensstrukturen 

sich herauskristallisieren, ist das, was in der Programm  und Institutionenforschung 

vertieft werden könnte, die u. a. den Faden für eine Analyse aufnimmt. 

Programm und Wissensstrukturen 

Das Programm ist das Produkt immer neuer pädagogischer Entscheidungen, das die 

Individuen wiederum zu Bildungsentscheidungen anregt. Bildungstheoretisch sind 

Bildungsprogramme der zeitgeschichtlich materialisierte Ausdruck gesellschaftlicher 

Auslegung von Bildung durch die jeweils handelnden Akteure, die diesen Markt 

bestellen. Sie sind beeinflusst durch bildungspolitische Rahmungen, ökonomische 

Entwicklungen, Bildsamkeits  und Lernfähigkeitsvorstellungen von maßgeblichen 

Akteuren, nachfragenden Teilnehmer/innen und Unternehmen, gefiltert durch pro

fessionelle Handlungskompetenz. Über das Programm präsentiert sich die Institution 

(siehe dazu die vorliegenden Studien z. B. von S. Kade 1994 a/b, Körber u. a. 1995, 

Gieseke/Opelt 2003, Käpplinger 2007, Rieger Goertz 2008).  

Programmforschung zeichnet nach, um nur einiges zu nennen:  

„wie von den Professionellen geplant wird; 

welche Handlungsspielräume für individuelles professionelles Handeln vorhanden 

sind; 

welche Wirkungen von Institutionalkonzepten ausgehen; 

welche Wissensstrukturen sich in der Weiterbildung herausbilden und welche 

Verschiebungen es gibt; 

was aus bestimmten bildungspolitischen Konzepten im Verlaufe praktischer Rea

lisierung wird; 

welche Funktionen Institutionskonzepte haben und  

wie regionale Aspekte (…) und die Programme der Institutionen zusammenspie

len. 

Den Weiterbildungsträgern kommt damit eine bisher unterschätzte Bedeutung für 

die Bildungsaktivierung, die Wissensgenerierung (…) zu“ (Gieseke 2008, S. 68 f.). 

Programm  sowie Institutionenforschung differenziert das Wissen und die Argumen

tationsfähigkeit aus und kann den veränderten Bedingungen in den Weiterbildungs

organisationen folgen. Sie ist bisher angelegt aus historischer oder bereichsspezifi

scher Perspektive, als Regionalanalysen aus Vernetzungsinteressen und als spezifische 

Trägeranalysen. Aber auch zielgruppenbezogene Analysen liegen vor.  

Aus einer solchen besseren Innensicht entsteht nicht nur differenziertes Wissen 

über Planungshandeln, sondern Übergänge zwischen schulischen Systemen könnten 

differenzierter vorbereitet werden, ohne neu auf Schule verwiesen zu werden. Orga

nisations  und Programmforschung erhält in der bildungswissenschaftlichen Betrach
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tung vor dem Hintergrund der anstehenden Modernisierungsprozesse einen Platz, 

um Entwicklungen zeithistorisch eingebunden zu interpretieren. Ein wichtiges Feld 

für Beobachtungsprozesse zur Konstituierung von Lebenslangem Lernen mit seinen 

neuen Strukturen könnte sich somit öffnen, denn in den zu erschließenden angebo

tenen Wissensstrukturen der Programme ist keinesfalls allein eine Außenperspektive 

sichtbar, sondern Programme können als Transformationsergebnis die verschränkte 

Antwort von Teilnehmer/inne/n, Nachfrager/inne/n und Anbieter/inne/n geben, 

die einem Aushandlungsprozess unterliegen und als Ergebnis zur Angleichung der 

beteiligten Akteure führt (Gieseke 2003). So ergibt sich ein Bild, was Weiterbildung in 

der Entwicklung ausmacht. 

Wissenstypologien in der EB/WB sind bereits vorhanden und könnten ausgewer

tet werden, zu denken ist dabei an Tietgens Unterscheidung (1996, 2000), an Schra

ders Angebot (2003), an Haberzeths Transformationskontextualisierung (2010), so

wie an Giesekes bereichsspezifische Unterscheidung für die kulturelle Bildung (Gie

seke u. a. 2005). Die Wissensebenen sowie Wissenszugänge sagen etwas über das an

gestrebte Wissensniveau aus, d. h. über das zu erarbeitende Können und die zu er

wartenden Kompetenzen. Auch Beratungsforschung nimmt sich der Wissensstruktu

ren an, um die verschiedenen Typen und die Reichweiten des im Beratungsprozess 

eingebrachten Wissens zu erschließen (Enoch 2011). Die Grundlage jeder verlässli

chen Beratung setzt im Übrigen Datenbanken über Organisationen und Programme 

der Weiterbildungsorganisationen voraus. Erst nach einer genaueren Beschäftigung 

dieser Art gäbe es Anschlüsse und einzuordnende verbindende Betrachtungsperspek

tiven zu schulischen Kompetenzprofilen.  

Steuerungspanel zu den Wissensstrukturen in der Weiterbildung 

Hartz/Schrader (2008) sprechen nicht von einem Wildwuchs, einem rhizomartigen 

Wachstum oder einer entgrenzten Entwicklung, sondern von einem ungeplanten 

Strukturwandel, einem Steuerungsdefizit. Schrader (2008) entdeckt dabei aber trotz 

dessen eine benannte Vielzahl an neuen Steuerungsinstrumenten, die sich von der 

Dichotomie zwischen Staat und Markt verabschieden. Bildungspolitisch gestützt fin

den und fanden große Implementierungsprojekte mit neuen Vernetzungsanforderun

gen statt. Von ungeplanten Steuerungen kann man schon deshalb sicher nicht spre

chen, denn auch Unterlassungen oder neue Verantwortlichkeiten sind vorgenomme

ne Planungen. Die Forschung stellt aber bisher noch nicht ausreichend Informatio

nen über die gegenwärtig offene Weiterbildungslandschaft, die permanent wächst, 

schrumpft und sich verändert, zur Verfügung (siehe als Regionalstudie für die spezifi

sche, begrenzte Verlässlichkeit von Entwicklungen Schemmann/Schmitt 2010). Des

halb ist bisher unklar, wer warum was wie anbietet und warum wer dieses Angebot 

nachfragt. Zu fragen ist: Welche Organisationen haben sich warum gegründet und 

bieten was warum an? Diese Frage kann man gegenwärtig stellen, da die pädagogi

sche Organisationsforschung sich um die Organisationsentwicklung und das Organi

sationsmanagement neu kümmert und dafür natürlich auch in ein neues Steuerungs
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netz eingebunden wird. Wir gehen dabei bereits davon aus, dass eine Vielzahl an 

Steuerungen ineinander greifen, aber sich auch widersprechen können. Die Suchbe

wegungen, um Strukturen für Lebenslanges Lernen zu finden, beginnen erst. Unklar 

ist, ob zumindest einige Steuerungen auch der Wahl unterliegen. Die angestoßene 

Anbieterforschung (Dietrich/Schade/Behrensdorf 2008) setzt an dieser bisher unkla

ren Stelle zwar an und versucht, einen Überblick über die Institutionen  bzw. Organi

sationenlandschaft zu gewinnen. Sie integriert aber nicht die Frage nach Inhalten, 

nach Wissensstrukturen. Ein zentrales Ergebnis der so benannten Anbieterforschung 

im Rahmen des wbmonitor ist es, einen für die (Weiterbildungs )Unternehmen ver

gleichbaren Klimaindex anzubieten (Feller 2007). 

Die Öffentlichkeit hat für bildungspolitische Diskurse vor diesem Hintergrund 

nicht nur danach zu fragen, welche gesellschaftlichen Gruppen an EB/WB partizipie

ren, sondern es ist darüber zu informieren, welche Weiterbildungsorganisationen, 

welche Programme mit welchen Wissensstrukturen und Wissensniveaus zur Verfü

gung stehen. Die Organisationen  und Programmforschung hat hierfür Instrumente 

weiterzuentwickeln. Ein Panel  angelegt als Befragung und Auswertung vorhande

ner, aber zu sammelnder Weiterbildungsprogramme  über die Wissensdimensionen, 

ebenen und Interessensschwerpunkte könnte belegen, was die Themen in welchen 

Institutionen und Organisationen der EB/WB sind und wie sie sich verändern. Es in

teressiert, inwieweit sich Kontinuität in dieser rhizomartig sich differenzierenden 

Vielfalt herausbildet und welche Programmverläufe und Wissensstrukturen sich her

auskristallisieren. Ein anzustrebendes Panel in exemplarisch ausgewählten Regionen 

(im Süden, Osten, Westen, Norden; für den Osten gibt es z. B. bereits ein Archiv zur 

Region Berlin/Brandenburg) erbrächte einen Gewinn, um das Spannungsverhältnis 

zwischen Angebot, individueller Nachfrage und partizipierenden Gruppen auszulo

ten. Aus der vorliegenden Organisations  und Programmforschung müsste sich eine 

verantwortliche Gruppe mit den wesentlichen Kriterien auseinandersetzen. Ergän

zende Programmforschung vertieft solche Analysen. Sie ordnet Veränderungen, gibt 

ihnen einen Namen, bezieht Institutionsveränderungen und Programmentwicklung 

aufeinander, betrachtet Finanzierungsstränge und ihre auftragsbezogenen Bindungen 

und kann so gesellschaftliche Interessenlagen identifizieren sowie Paradoxien erken

nen. Solch eine Forschung öffnet den Blick, um individuelle Nachfrage und die dafür 

vorhandenen Gründe sowie vorhandenen Aufträge von Großorganisationen aufzu

klären. Die postmodernen Strukturen vervielfältigen bisher die Organisationen mit 

unterschiedlicher Laufzeit, wir haben aber nur unzureichende Befunde was letztlich 

die Substanz dessen ist, was Weiterbildungsorganisationen bieten und was die An

triebsfedern für ihre Existenz sind. Wenn wir diese Wissensstrukturentwicklungen 

mit dem Konzept offener Organisationsgründungen eingrenzen und die dabei wir

kenden Prozesse beobachten wollen, können wir dieses im ersten Zugang nur gründ

lich über die angesprochenen regionalen Ansätze, angelegt als kontrastierenden Ver

gleich, angehen. Der auf ein Monitoring bezogene Längsschnitt ist dabei das anzu

strebende Ziel, das zur weiteren Forschung herausfordert. Wir bewegen uns dann in 

einer begleitenden kombinierten Organisationen  und Programmforschung, die sich 
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organisationsübergreifend platziert, auf den permanenten Prozess der Veränderungen 

eingeht.  

Die Ergebnisse der begrenzten Gestaltung können besichtigt werden. Die Befun

de können dann Grundlage für veränderte professionelle Interventionen, Umsteue

rungen und Innovationen sein. 

Anmerkungen 

1 Gouvernanceansätze beschäftigen sich mit zivilgesellschaftlichen Aktivitäten und Zusam

menschlüssen, die sich über Vernetzungen aufbauen. 

Noldas kritische Anmerkungen zu einem entleerten Wissensbegriff in der Erwachsenen

bildung sind in ihrer weitreichenden Kritik noch undiskutiert (Nolda 2001). 
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Das Nationale Bildungspanel 

Grundstruktur und Analysepotenzial unter  
besonderer Berücksichtigung von Erwachsenenbildung 
und lebenslangem Lernen 

Hans Peter Blossfeld, Kathrin Leuze, Thorsten Schneider, Jutta von Maurice 

Zusammenfassung 

Um die Ursachen und Konsequenzen von Bildungsprozessen und individuellen Kompe-
tenzentwicklungen beschreiben und analysieren zu können, wurde in der Bundesrepublik 
Deutschland die Längsschnittstudie Nationales Bildungspanel (NEPS) ins Leben gerufen. 
Das NEPS startet mit vier Startstichproben an zentralen Stellen im Bildungssystem sowie 
mit einer Neugeborenen- und einer Erwachsenenkohorte. In dem vorliegenden Beitrag 
wird die theoretische Konzeption und die methodische Anlage des NEPS vorgestellt. Be-
sonderes Augenmerk wird auf die Erwachsenenkohorte und die dort eingesetzten Instru-
mente gelegt, mit denen die Nutzung von Angeboten der Erwachsenenbildung erfasst 
wird. Der Beitrag endet mit einem Ausblick auf die zu erwartenden Erkenntnisgewinne 
im Bereich des lebenslangen Lernens. 

1. Notwendigkeit von Längsschnittdaten zur Erforschung von Bildungsprozessen 

Der rasante Anstieg von Dienstleistungstätigkeiten und hochqualifizierten berufli

chen Positionen hat dazu geführt, dass ein hohes Maß an sozialen, kommunikativen 

und Problemlösungskompetenzen erforderlich ist. Moderne Informations  und 

Kommunikationstechnologien verbreiten sich heute schneller denn je und haben ei

nen beträchtlichen Einfluss auf die private Lebensführung und den Arbeitsalltag. Zu

dem beschleunigt die Globalisierung den sozialen und ökonomischen Wandel in mo

dernen Gesellschaften. Als weiteres zentrales Merkmal ist der demografische Wandel 

zu nennen, der durch den Rückgang der Geburtenrate, die steigende Lebenserwar

tung und Alterung der Gesellschaft, den zunehmenden Anteil von Personen mit 

Migrationshintergrund und steigende Trennungs  und Scheidungsziffern gekenn

zeichnet ist. 
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Diese Veränderungen haben entscheidende Auswirkungen auf das Erwerbsleben 

der Bevölkerung: Bildung ist nicht länger ein Gut, das in der Jugend erworben wird 

und für eine lange, stabile und ununterbrochene Erwerbsbiografie genügt. Vielmehr 

müssen sich heute und in der Zukunft auch Erwachsene kontinuierlich weiterqualifi

zieren, um mit den flexiblen Anforderungen am Arbeitsplatz Schritt zu halten und 

eine Beschäftigung in verschiedenen, sich rasant wandelnden Berufsfeldern zu finden. 

Angesichts des sehr hohen Arbeitslosigkeitsrisikos von Geringqualifizierten ist beruf

liche Weiterbildung eine Möglichkeit, das Angebot an qualifizierten Fachkräften zu 

erhöhen (Fuchs/Söhnlein/Weber 2011). Auch für die Unternehmen selbst wird Wei

terbildung zunehmend ein Wettbewerbsvorteil. Schließlich wird nicht zuletzt auf

grund des demografischen Wandels lebenslanges Lernen zunehmend wichtiger, denn 

die Alterung der Bevölkerung in Deutschland wird in den kommenden Jahrzehnten 

einen erheblichen Mangel an qualifizierten Arbeitskräften nach sich ziehen.  

Indikatoren zur Weiterbildung werden in der Bundesrepublik Deutschland mithil

fe von Umfragen im ungefähr dreijährigem Abstand seit 1979 im Rahmen der Studie 

Berichtssystem Weiterbildung (BSW), seit 2007 im Rahmen des europäischen Adult 

Education Survey (AES) erhoben. Mit diesen Daten kann z. B. das Ausmaß der Wei

terbildung im Zeitverlauf aufgezeigt werden. Daran lässt sich aber nicht erkennen, ob 

zwischen Teilnehmer/innen und Nicht Teilnehmer/innen rege Fluktuation herrscht 

oder ob die Mehrzahl der Bevölkerung permanent nur einer der beiden Gruppen an

gehört. Auch lassen sich nur subjektive Einschätzungen zu den Folgen der Teilnah

me der Weiterbildung erheben. Zur Beantwortung der Frage, ob Weiterbildung zu 

Gehaltssteigerungen und verbesserten Beschäftigungschancen führt, bedarf es Panel

daten, d. h. der wiederholten Messung von Erwerbs , Einkommens , und Weiterbil

dungsangaben ein und derselben Person. Studien, in denen kognitive Kompetenzen 

der Erwachsenenbevölkerung getestet werden, sind in Deutschland bislang selten. 

Ausnahmen sind die International Adult Literacy Study (IALS) im Jahr 1994 und das 

Programme for the International Assessment of Adult Competencies (PIAAC), das 

in den Jahren 2011/12 die Erhebungen durchführt. Sie bieten  bildlich gesprochen  

einen einmaligen Schnappschuss zur Verteilung von Kompetenzen in der Erwachse

nenbevölkerung. Ob die beobachteten Kompetenzen aber Ursache oder Folge von 

Weiterbildung sind, ob Altersdifferenzen in Kompetenzen tatsächlich auf altersbezo

gene Prozesse oder auf die Kohortenzugehörigkeit zurückzuführen sind, lässt sich 

auf Grundlage dieser Daten nicht beantworten.  

Nur mit Hilfe von Längsschnittdaten, der wiederholten Befragung und Testung 

ein und derselben Personen, lassen sich Ursachen und Konsequenzen von Bildungs

prozessen beschreiben, analysieren und beurteilen. Deshalb wurde die Längsschnitt

studie Nationales Bildungspanel (NEPS) ins Leben gerufen (Blossfeld/Roßbach/ 

Maurice 2011). Unter der Leitung von Professor Dr. Dr. h.c. Hans Peter Blossfeld, 

Otto Friedrich Universität Bamberg, wurde ein bundesweites, interdisziplinäres Kon

sortium von Forschungsinstituten, Forschergruppen und Forscherpersönlichkeiten 

zusammengeführt. Im Anschluss an die erfolgreiche Begutachtung des Antrags zur 

Einrichtung des NEPS, die die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) im Auftrag 

des Bundesministeriums für Bildung und Forschung (BMBF) durchführte, übernahm 
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das BMBF die Finanzierung des Nationalen Bildungspanels. Die aktuelle Förderpha

se umfasst die Jahre 2009 bis 2013.  

Im Folgenden geben wir zunächst einen allgemeinen Überblick über die theoreti

sche Konzeption und methodische Umsetzung von NEPS. Anschließend werden wir 

auf ausgewählte Erkenntnis  und Analysepotentiale für den Bereich der Erwachse

nenbildung und des lebenslangen Lernens eingehen. Die sogenannte Erwachsenen

kohorte des NEPS konzentriert sich auf Personen im erwerbsfähigen Alter in 

Deutschland. Ihr Hauptziel ist die Erhebung von Daten zur Bildungsbeteiligung, zum 

Kompetenzstand und zur Kompetenzentwicklung sowie zu den Erträgen der Erst  

und Erwachsenenbildung aus der Lebensverlaufsperspektive. 

2. Theoretische Rahmenkonzeption 

Mit NEPS können langfristige Bildungsverläufe und individuelle Kompetenzentwick

lungen beschrieben und analysiert werden. Die Forschungsparadigmen und ergeb

nisse der soziologischen Lebensverlaufforschung (Diewald/Mayer 2009; Elder/Kirk

patrick/Crosnoe 2004) und der Psychologie der Lebensspanne (Baltes/Staudinger/ 

Lindenberger 1999) bilden die zentralen theoretischen Grundlagen, um kumulative 

Prozesse in Bildungsverläufen zu dokumentieren und zu erklären. 

Das NEPS hat fünf zentrale Dimensionen, die als Säulen bezeichnet werden. Sie 

bilden das Rückgrat und ermöglichen eine theoretisch konsistente und anschlussfähi

ge Konzeption der Erhebungsinstrumente für die unterschiedlichen Stichproben und 

Positionen im Bildungssystem und auf dem Arbeitsmarkt. 

Aufgabe der Säule 1 ist es, die Entwicklung bildungsrelevanter Kompetenzen 

vom frühen Kindes  bis zum hohen Erwachsenenalter nachzuzeichnen und in ihrer 

Abhängigkeit von bildungsrelevanten Einflussgrößen und ihrer Bedeutung für Bil

dungsprozesse und berufliche Karrieren zu analysieren. Wie bilden sich einerseits 

Kompetenzen auf der Basis der individuellen Ausgangslage und der individuellen Er

fahrungen in den jeweiligen Lernumwelten heraus? Und welche Bedeutung haben 

andererseits individuelle Kompetenzen für den weiteren Lebensweg? Im Zentrum 

des NEPS stehen dabei Kompetenzen in verschiedenen inhaltlichen Domänen 

(Sprachkompetenzen in den Bereichen Lesen und Hören1, mathematische Kompe

tenzen und naturwissenschaftliche Kompetenzen). Die von den Teilnehmer/innen 

des NEPS zu bearbeitenden Aufgaben lehnen sich dabei nicht an Schulcurricula an, 

sondern beschreiben alltagsrelevante Aufgabenstellungen, was insbesondere bei der 

Erfassung der Kompetenzen von Erwachsenen von großer Bedeutung ist. Darüber 

hinaus sind im Erhebungsprogramm des NEPS kognitive Grundfähigkeiten, Meta

kognition2 und ICT Literacy3 enthalten (Weinert u. a. 2011). Schließlich werden auch 

soziale Kompetenzen, motivationale Merkmale und Persönlichkeitsaspekte berück

sichtigt (Wohlkinger u. a. 2011). Im Gegensatz zu den meist querschnittlich angeleg

ten internationalen Schulleistungsstudien und auch im Gegensatz zu PIAAC werden 

die individuellen Kompetenzen wiederholt gemessen, um Veränderungen über länge

re Zeiträume hinweg abbilden zu können.  
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Die Säule 2 zu Bildungsprozessen in lebenslaufspezifischen Lernumwelten kon

zentriert sich auf die theoretischen Grundlagen und die empirische Umsetzung der 

Erhebung von Merkmalen der Lerngelegenheiten in den relevanten Lernumwelten, 

die sich auf den Erwerb von Kompetenzen und relevante Bildungsprozesse auswir

ken können. Dabei wird das gesamte Ausmaß und  soweit möglich  die Qualität 

synchroner und diachroner Lerngelegenheiten in den verschiedenen formalen (z. B. 

Schule), non formalen (z. B. Weiterbildungsanbieter) sowie informellen (inklusive 

familialen) Lernumwelten in den Blick genommen (Bäumer u. a. 2011). 

Die Säule 3 richtet den Blick auf das Ausmaß und die Ursachen von nach sozial

strukturellen Gruppen (z. B. Herkunft, Geschlecht) variierenden Bildungsentscheidun

gen wie beispielsweise die berufliche Fachwahl, die Studienfachwahl, die Fortführung 

der Bildungskarriere oder die Teilnahme an beruflicher Weiterbildung (Stocké u. a. 

2011). 

Die mit der ethnischen Herkunft bzw. der Migrationsbiografie verbundenen Be

sonderheiten und Kontextualisierungen (insbesondere die Familiensprache, die Be

ziehungen zum Herkunftsland, die Einbettung in ethnische Gemeinden und Netz

werke sowie die religiöse Orientierung) können über die sozial ungleichen Mecha

nismen hinaus zusätzlichen Einfluss auf den individuellen Kompetenzerwerb und die 

Bildungsentscheidungen nehmen und werden von Säule 4 erfasst (Kristen u. a. 2011). 

Bildungserträge im Lebenslauf werden im Rahmen der Säule 5 des NEPS nicht nur 

als qualifikationsspezifische Löhne und Arbeitsmarktchancen konzipiert. Zu den Bil

dungsrenditen im weiteren Sinn werden u. a. die politische Partizipation, die physische 

und psychische Gesundheit, Chancen bei der Partnersuche und Familiengründung so

wie die Zufriedenheit in verschiedenen Lebensbereichen gezählt (Gross u. a. 2011). 

3. Das Stichprobendesign 

Die methodische Anlage des NEPS folgt einem Multi Kohorten Sequenz Design. Es 

werden sechs getrennte Stichproben gezogen, die sich auf Personen in einer bestimm

ten Stufe im Bildungssystem oder in einem bestimmten Alter beziehen. Die institutio

nenbasierten Stichproben starten mit Vierjährigen im Kindergarten, mit Fünft  und 

Neuntklässler/innen an Schulen und mit Erstsemester/innen an Hochschulen.4 Hinzu 

kommen eine Erwachsenenstichprobe und eine Stichprobe von Neugeborenen und de

ren Müttern; beide sind als Individualstichproben konzipiert (Aßmann u. a. 2011). 

In der Erwachsenenkohorte wurde bereits im Jahr 2007 vom Institut für Ar

beitsmarkt und Berufsforschung (IAB) eine groß angelegte Studie (Arbeiten und Ler

nen im Wandel, ALWA) begonnen (Antoni u. a. 2010). Deshalb konnten bestehende 

Instrumente zum Teil angepasst und weiterentwickelt werden und die erste Erhe

bungswelle im Erwachsenenbereich wurde Ende 2009 bis Mitte 2010 durchgeführt 

(vgl. Abbildung 2). Es wurde  bei einem ausgeglichenen Verhältnis von Männern 

und Frauen  eine Zufallsstichprobe von etwa 11.700 zwischen 1944 und 1986 gebo

renen Personen befragt. Etwa ein Fünftel der befragten Erwachsenen hat aktuell ih

ren Wohnort in den neuen Bundesländern, die anderen in den alten Bundesländern. 
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Die Stichprobe bildet die Verschiedenartigkeit der beruflichen Situation von Erwach

senen in Deutschland ab: Knapp 80 Prozent der Befragten gehen zum Befragungs

zeitpunkt einer beruflichen Tätigkeit nach, 6 Prozent befinden sich in Ausbildung 

oder Studium und weitere 6 Prozent sind arbeitslos gemeldet. In den Daten der ers

ten Erhebungswelle sind detaillierte Informationen zu der Art, dem Inhalt und der 

Lernhaltigkeit von knapp 7.000 besuchten Weiterbildungsangeboten erhoben. Die 

Daten der ersten Welle der NEPS Erwachsenenkohorte wurden umfangreich aufbe

reitet und stehen seit Herbst 2011 interessierten Wissenschaftler/innen der verschie

denen mit Themen der Erwachsenenbildung befassten Disziplinen zur Auswertung 

zur Verfügung.  

Abb.: Multi-Kohorten-Sequenz-Design des Nationalen Bildungspanels 

 

Mit dem gewählten Design lassen sich für alle zentralen Übergänge im Bildungsver

lauf rasch Ergebnisse erzielen. Gleichzeitig sollen aber mit dem Panel auch Kompe

tenzverläufe und Bildungskarrieren über längere Lebensabschnitte hinweg erhoben 

werden. Nach einigen Jahren werden im Rahmen einer Kohortensukzession neue 
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Stichproben gezogen, um historische Veränderungen bei der Absolvierung von 

Schnittstellen dokumentieren, vergleichen und untersuchen zu können.  

4. Lebenslanges Lernen und berufliche Weiterbildung im Nationalen Bildungspanel 

Die Erwachsenenkohorte des NEPS führt Erhebungen in einer repräsentativen 

Stichprobe von Personen im erwerbsfähigen Alter in Deutschland durch (Allmendin

ger u. a. 2011). Sie erhebt Informationen zu allen Formen von Bildung im Erwachse

nenalter, die analytisch als formale, non formale und informelle Bildung unterschie

den werden können. Bildung in formalen Lernumwelten ist institutionalisiert und 

führt in der Regel zu anerkannten Abschlüssen, die ihrerseits die Arbeitsmarktchan

cen in Deutschland in hohem Maße bestimmen. Solche Bildungsaktivitäten werden in 

der Erwachsenenkohorte mithilfe retrospektiver Lebensverlaufsinstrumente erhoben, 

die die gesamte Schul  und Ausbildungsgeschichte der Befragten erfassen.  

Was das Lernen in non formalen und informellen Lernumwelten betrifft, finden 

sich in Deutschland im Bereich der Erwachsenenbildung zahlreiche Anbieter von 

Fortbildungen und Kursen, z. B. öffentlich finanzierte Einrichtungen wie die Volks

hochschulen oder staatliche Behörden wie die Bundesagentur für Arbeit (Klei

nert/Matthes 2009). Doch die bedeutsamste Lernumwelt für die Erwachsenenbil

dung ist der Betrieb selbst oder der Arbeitsplatz, der einen erheblichen Teil der Fort  

und Weiterbildungsangebote für erwachsene Arbeitnehmer/innen bereitstellt. 

Daneben fungiert das private Lebensumfeld als wichtige informelle Lernumwelt für 

Erwachsene (Bäumer u. a. 2011). 

Informationen zu Bildungsaktivitäten in non formalen Lernumwelten im Er

wachsenenalter werden in den NEPS Befragungen für alle Kurse und Lehrgänge er

hoben, an denen die Befragten im vergangenen Jahr teilgenommen haben, unabhän

gig davon, in welcher Lebenssituation sie sich zum Befragungszeitpunkt befunden 

haben (z. B. Erwerbstätigkeit, Elternzeit, Arbeitslosigkeit, Familienphase oder andere 

Nicht Erwerbsphasen). Dabei werden insbesondere Angaben zur Länge, der genauen 

Inhalte und den Motiven (betriebliche Gründe oder privates Interesse) erfasst. Als in

formelle Lerngelegenheiten werden z. B. der Besuch von Kongressen und Fachta

gungen, das Lesen von Fachliteratur und Zeitschriften oder die Nutzung von Selbst

lernprogrammen erfragt.  

Zusätzlich zu der detaillierten Erfassung von (Weiter )Bildungsaktivitäten werden 

in der Erwachsenenkohorte die zentralen Dimensionen, die sich aus den weiteren 

Säulen des NEPS herleiten, erhoben. Sie sind zum Teil Bedingung, zum Teil aber 

auch Folge der Bildungsbeteiligung. So werden Lese , Mathematik , naturwissen

schaftliche und ICT Kompetenzen getestet, die im Erwachsenenalter meist überfach

liche Grundlagenkompetenzen und notwendige Voraussetzungen für eine erfolgrei

che Erwerbsbeteiligung und aktive gesellschaftliche Partizipation sind (Ry

chen/Salganik 2003). Eine weitere wichtige Anforderung besteht darin, Dynamik und 

Veränderungen dieser Kompetenzen im Erwachsenenalter zu erfassen (Weinert u. a. 

2011). 
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Zudem wird NEPS ermöglichen, die wichtigsten entscheidungstheoretischen An

sätze zur Erklärung von (Weiter )Bildungsentscheidungen im Erwachsenenalter zu 

prüfen. So sollten z. B. interpersonale Einflussprozesse und Ressourcen für die Teil

nahme an Erwachsenenbildung von hoher Relevanz sein. Ein Mangel an finanziellen 

Ressourcen zur Begleichung der Kursgebühren oder zur Kompensation der Oppor

tunitätskosten kann die Wahrscheinlichkeit der Weiterbildungsteilnahme negativ be

einflussen. Soziale Ressourcen können wichtig sein, um sich über Weiterbildungsan

gebote zu informieren, andere Kursteilnehmer/innen aktiv um Hilfe zu bitten, sich 

finanzielle Unterstützung zu beschaffen oder aktive Unterstützung im Haushalt zu 

erhalten, um Zeit für die Kursteilnahme zu gewinnen (Stocké u. a. 2011). 

Auch was die Weiterbildungsaktivitäten der erwachsenen Bevölkerung mit Migra

tionshintergrund anbelangt, fehlt es in Deutschland bislang an detailliertem Wissen. 

Gleichzeitig handelt es sich bei den Migrant/inn/en und ihren Nachkommen um ei

ne Gruppe, die zumindest zum Teil einen erhöhten Weiterbildungsbedarf hat, weil 

ihr Bildungshintergrund häufig den aktuellen Anforderungen des Arbeitsmarktes 

nicht genügt oder ihre im Ausland erworbenen Bildungsabschlüsse nicht anerkannt 

werden. Deshalb werden in NEPS Daten zu den Kompetenzen von Migrant/inn/en 

und ihren Deutschkenntnissen, zu ihren finanziellen und bildungsbezogenen Res

sourcen, ihren Netzwerken und dem Ausmaß (eigen )ethnischer Ökonomien sowie 

zu ihrer Weiterbildungsteilnahme erhoben (Kristen u. a. 2011). 

Ein letztes Kernziel ist die Erfassung von Bildungsrenditen. Was die Arbeits

markterträge von Erwachsenenbildung anbelangt, werden sowohl Einkommen und 

Arbeitslosigkeitsrisiken als auch vertikale und horizontale berufliche Mobilität in den 

Blick genommen. Das Bildungsniveau kann auch zur Erklärung von Disparitäten in 

anderen Lebensbereichen, außerhalb des Erwerbslebens, beitragen. Aus diesem 

Grund geht das hier verwendete Konzept der Bildungsrenditen über Fragen der rein 

ökonomischen Anwendbarkeit hinaus. Es ermöglicht eine Analyse der Art und Wei

se, wie Bildung Kompetenzen im späteren Leben formt, und wie Bildung und Kom

petenzen ihrerseits soziales und politisches Engagement, subjektives Wohlbefinden 

und Gesundheit beeinflussen (Gross u. a. 2011). 

5. Erwartungen an das Nationale Bildungspanel 

Die im Rahmen von NEPS erhobenen Daten werden nach einer strengen Qualitäts

kontrolle zeitnah nutzerfreundlich aufbereitet und dokumentiert. Danach erhalten 

Forscher/innen aus dem In  und Ausland  unter Einhaltung datenschutzrechtlicher 

Bestimmungen  die Möglichkeit zur Analyse der Daten, um eine möglichst hohe 

Ausschöpfung des Datenmaterials und somit möglichst große Fortschritte in der Bil

dungsforschung zu erzielen. NEPS wird damit nicht nur innovative Impulse für die 

Grundlagenforschung liefern, sondern auch zentrale Informationen für politische 

Entscheidungsträger bereitstellen. Das Panel wird insbesondere eine zusätzliche 

wichtige Datengrundlage für die nationale Bildungsberichterstattung liefern und die 
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Bereiche „Bildung im Lebenslauf“ und „Lebenslanges Lernen“ sowie die Befundlage 

zu Entwicklungsprozessen und verläufen stärken.  

Mit den Daten aus der Erwachsenenkohorte wird es möglich sein, die Teilnahme 

an Erwachsenenbildung zu untersuchen, und zwar einschließlich der Effekte von 

Lernumwelten, vorherigen Bildungsaktivitäten, Migrationshintergrund und den Ent

scheidungsprozessen, die zur Teilnahme an Erwachsenenbildung führen. Es wird 

möglich sein, die Effekte der Erst  und Erwachsenenbildung auf verschiedene Er

gebnisse wie Arbeitsmarktbeteiligung und erfolg, Wohlbefinden und Gesundheit zu 

analysieren; und es wird die Grundlage dafür geschaffen, Kompetenzentwicklung und 

effekte über den Lebensverlauf hinweg zu beschreiben und detailliert herauszuarbei

ten. Aufgrund der dynamischen Lebensverlaufsperspektive wird es möglich sein zu 

bewerten, wie vorherige Kompetenzen, Lernumwelten, Bildungsentscheidungen, 

Migrationshintergrund sowie zuvor erzielte oder auch nicht erzielte Bildungsrenditen 

spätere Bildungsbeteiligung, Kompetenzen und Bildungsergebnisse über die Zeit ver

stärken oder abschwächen. 

Anmerkungen 

1 Zur Hörkompetenz gehört u. a. die Fähigkeit, Informationen aus Gesprochenem, z. B. aus 

Vorträgen und Radiobeiträgen, zu entnehmen. 

2 Metakognition bezeichnet die Bewusstheit der eigenen kognitiven Prozesse (prozedurale 

und deklarative Metakognition). 

3 ICT Literacy (information and communications technologies literacy) beschreibt die 

Kompetenz, mit modernen Informations  und Kommunikationsmedien umzugehen (z. B. 

Informationssuche, Informationsbewertung). 

4 Bei den Kindergartenkindern und Schüler/innen im allgemeinbildenden Schulsystem wer

den zusätzlich deren Eltern sowie Erzieher/innen, Kindergartenleitungen, Lehrer/innen 

und Schulleitungen befragt. 
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Statistik: Welches Wissen für die Praxis? 

Ingrid Schöll 

Zusammenfassung 

Im folgenden Beitrag wird dargestellt, welches statistische Material und welche Auswer-
tungsmöglichkeiten einer Weiterbildungseinrichtung zur Verfügung stehen, wer auf wel-
chen Ebenen Zugriff auf das Zahlenmaterial hat und welche praktischen Probleme mit 
Bezug auf die Interpretation von Daten und Zahlen entstehen können. Abschließend wer-
den mögliche Schulungsthemen für Weiterbildungseinrichtungen vorgestellt. 

I. Statistische Fragestellungen und Probleme 

Die Kenntnis, Auswertung und Interpretation statistischer Daten gewinnt in der Wei

terbildung an Bedeutung, und es mag daran liegen, dass die Relevanz statistischer 

Aussagen immer dann besonders groß war und ist, „wenn sie zur Fundierung politi

schen Handelns und zur Planung von Bildungsprozessen herangezogen werden soll

te“ (Gnahs 2010, S. 284; vgl. auch Deutscher Bundestag 2000). Weiterbildungsein

richtungen greifen im Rahmen von Planung, Ressourcensteuerung und Qualitätsma

nagement auf Daten zurück. Auf der Landes  und Bundesebene werden statistische 

Daten aus Sicht der Geldgeber (Ministerien, fördernde Institutionen) verlangt, und 

sie sind aus Sicht der Lobbyisten (Verbände der Weiterbildung) erwünscht. Auf der 

Bundesebene existieren gleich mehrere statistische Auswertungsformen, in denen die 

Weiterbildung entweder dominiert (s. Verbund Weiterbildungsstatistik bzw. Berichts

system Weiterbildung, BSW) oder integriert ist (Nationaler Bildungsbericht „Bildung 

in Deutschland“ oder Berufsbildungsbericht). Nicht alle Berichtssysteme erscheinen 

jährlich; der BSW beispielsweise wurde bis zur Einführung des in zwei  bis dreijähri

gem Rhythmus publizierten Adult Education Survey (AES) alle drei Jahre neu aufge

legt; letztmalig 2007, als Übergangsberichterstattung BSW/AES. Seit 2010 wird der 

AES auf nationaler Ebene als Teil der europäischen Statistik geführt.  

Eine Vielzahl von Untersuchungen ergänzt die nationale und erweitert die Bil

dungsberichterstattung um Einzelaspekte. Die allgemeine Weiterbildung ist durch die 

vom DIE betreute DVV Statistik seit Jahrzehnten mit aussagekräftigen Zeitreihen 
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vertreten (vgl. u. a. Pehl/Reitz 2003); seit einigen Jahren wird diese Statistik im Ver

bund mit weiteren Anbietern publiziert (vgl. u. a. Pehl 2002, 2007, S. 108 ff.). Auch 

die Kammern (IHK, HWK, LWK) verfügen über institutionenspezifisches statisti

sches Material. Über den deutschen Bildungsserver (www.bildungsserver.de) oder das 

DIE (www.die bonn.de) ist der Zugriff auf die wichtigsten nationalen statistischen 

Materialien möglich; in unregelmäßigen Abständen sind über die DIE Faktenreihe 

auch Interpretationen spezifischer Fragestellungen abrufbar (Dollhausen 2005; Pehl 

2005; Kraft 2006). Zum nunmehr zweiten Mal  und in zweijährlichem Rhythmus  

veröffentlicht das DIE seine Trendanalyse mit einem allgemeinen Datenüberblick 

über die Weiterbildung (DIE 2008, 2010). Jährlich erscheinen zudem die OECD In

dikatorenberichte „Bildung auf einen Blick“, in denen die Weiterbildung seit 2005 

verstärkt Beachtung findet (zu den methodischen Problemen vgl. Rosenbladt/Seidel 

2008). 

Ein Überblick über das vorhandene statistische Material findet sich bei Gnahs 

(2010) sowie Seidel (2002 S. 156 ff.). 

Zerklüftete Datenlage 

Das Vorhandensein verschiedenen Datenquellen, die unterschiedlich interpretierte 

Lücken oder „verschiedenartige(n) Puzzleteile“ aufweisen (Seidel 2002, S. 155; vgl. 

auch Nuissl 1998, 2000; Faulstich/Vespermann 2002, insbes. S. 18 ff.; Malcher 2002, 

S. 154; Naujokat 2002, S. 165) führt dazu, dass die seit Jahren geäußerte Klage über 

die Zerklüftung des Datensystems fortdauert (vgl. Gnahs 2010; Rosenbladt/Seidel 

2008), gleichzeitig aber versucht wird, mit über nicht immer kompatible Systeme e

vozierten Daten zu steuern. Dies betrifft, wie nachfolgend aufgezeigt wird, bei 

Benchmark Initiativen oft die lokale und regionale Ebene (vgl. Gnahs 2010; Nuissl et 

al. 2010, S. 40 ff.; Pehl 1998, 2007) oder es betrifft die nationale und internationale 

Ebene, denn der AES evoziert Probleme mit Bezug auf die Kategorisierung formaler 

und non formaler sowie allgemeiner und beruflicher Weiterbildung (vgl. Nuissl et al 

2010, S. 54 sowie Rosenbladt/Bilger 2008, S. 43 und Kuper/Widany in diesem 

Band). Ungeachtet der Tatsache, dass diese Fragestellungen noch nicht befriedigend 

gelöst sind, werden die von der EU im Rahmen der Lissabon Strategie formulierten 

Benchmarks zur Weiterbildung bereits an den AES Kriterien gemessen (vgl. Behrin

ger 2010). 

In wesentlichen Feldern der Weiterbildung sind zudem Datenunsicherheiten zu 

beklagen. So wurde erst vor einigen Jahren deutlich, dass die Daten über die Weiter

bildungsteilnahme von Migrantinnen und Migranten lückenhaft sind (Bilger 2006 so

wie in diesem Band). Das Zuwanderungsgesetz förderte die Inkompatibilitäten und 

Lücken zutage. Der BMBF Förderschwerpunkt Alphabetisierung brachte eine weitere 

Datenklärung: Deutschland geht jetzt von wesentlich mehr als 10 Prozent funktiona

ler Analphabeten aus (BMBF 2011; Grotlüschen 2011). 
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Positionierung der Akteure  

Der Blick auf die Statistik hängt entscheidend von der Positionierung der Akteure auf 

den jeweiligen Aktionsebenen ab: Daten über Migration, Analphabetismus, demogra

phischen Wandel müssen national, regional und lokal differenziert betrachtet, letzt

lich aber zu einem abgestimmten gesamtgesellschaftlichen Handlungsfeld zusam

mengeführt werden. 

Die wachsende Menge des zur Verfügung stehenden Materials ist dabei Chance 

und Risiko zugleich: Chance, weil neue Planungs  und Steuerungsqualitäten  auch 

durch EDV gestützte Auswertungsverfahren  zur Verfügung stehen und Risiko, weil 

es zunehmend schwerer wird, aus der Masse der zur Verfügung stehenden Daten die

jenigen herauszufiltern, die für die jeweilige Entscheidungsebene struktur  und steue

rungsrelevant sind.  

Im Folgenden werden zuerst die Fragen der Datenerfassung und Strukturierung 

auf der Ebene der einzelnen Einrichtung diskutiert. Danach wird die Fragestellung 

auf der übergeordneten Ebene der Entscheidungsträger (Ministerien, Verbände, 

Lobbyisten) analysiert. Rückbezug für alle Darstellungen sind der Steuerungsnutzen 

für die Weiterbildungseinrichtung bzw. die Konsequenzen, die aus den Dateninter

pretationen resultieren können (vgl. auch Gnahs 2010, S. 283). 

II. Daten für die Einzeleinrichtung 

Potenziale in Verwaltungsprogrammen 

Den größten Nutzen zieht eine Weiterbildungseinrichtung aus der Analyse der Zeit

reihen der Daten, die in den jeweiligen Verwaltungsprogrammen zur Verfügung ste

hen. Wurden diese vor mehreren Jahren eher sporadisch ausgewertet, so hat der 

Zwang zur konzisen, komparativen und entscheidungsrelevanten Nutzung durch die 

Qualitätsmanagementsysteme (QM) zugenommen. In den meisten QM Systemen 

wird nicht nur nach der Verfügbarkeit von statistischen Daten gefragt, sondern es 

wird auch erwartet, dass Verläufe in Zeitreihen analysiert und Ziele bei inkonsistenter 

Datenlage gegebenenfalls reformuliert werden. Die Daten werden im Qualitätsmana

gement zur Input , Prozess  und Outputsteuerung (Gnahs 2010, S. 280) benötigt. Ei

nige Beispiele für Kennzahlen, die aus internen statistischen Analysen resultieren 

können: Anzahl der durchgeführten, im Verhältnis zu den ausgefallenen Kursen; An

zahl der Beschwerden pro Teilnehmendem im Verhältnis zur Gesamtanzahl der Teil

nehmenden, Anzahl der zufriedenen Rückmeldungen über das Anmeldesystem im 

Verhältnis zur Gesamtzahl der Anmeldungen1. Nicht wenige dieser Daten  im ge

nannten Beispiel das erste  können aus den marktgängigen Verwaltungsprogrammen 

für Weiterbildungseinrichtungen extrapoliert werden. Dem vorhandenen Input (Ge

samtdatenmaterial) wird dann eine Outputdefinition (Anzahl Ausfälle) zugeordnet. 

Andere (Verbesserung der Anmeldequalität) müssen gegebenenfalls in einem indivi

duellen Befragungsmodul eigens erstellt werden, sichern aber dann die Prozessquali

tät (  dauernde Zufriedenheit mit der Qualität des Anmeldesystems).  
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Auf der einrichtungsbezogenen Ebene gibt es somit  das Vorhandensein eines 

professionellen Verwaltungsprogramms unterstellt  tages , semester  und jahresbe

zogene Zahlen, die der finanziellen und der strukturellen Steuerung dienen. Alle Da

ten, die sich durch die jeweilige Verwaltungssoftware erschließen lassen, sind in der 

Regel kostenfrei. Das Erstellen von über die Standardsoftware hinausgehenden Mo

dulen ist ebenso mit Kosten verbunden wie die Beauftragung Dritter, wenn es bei

spielsweise darum geht, Daten von Nicht Teilnehmenden, konkurrenzbezogene Da

ten oder weiteres, nicht an die eigene Software gebundenes Material zu erhalten (vgl. 

u. a. Bönig 1995, Landesverband der Volkshochschulen von Nordrhein Westfalen 

2004; Naujokat 2002). 

Daten für Vergleichszwecke 

Auf einer zweiten Ebene kann eine Weiterbildungseinrichtung Daten für komparati

ve organisatorische Nutzungen (Strukturvergleich mit anderen), für komparative pä

dagogische Nutzungen (direkte pädagogische Angebotsvergleiche mit anderen), und 

für Strukturvergleiche (regionale Ausprägungen und deren Auswirkungen, z. B. ein

seitiges Angebotsprofil) nutzen (vgl. u. a. Pehl 1998, insbes. S. 36 ff).  

Ein häufig praktizierter organisatorischer Vergleich ist der Benchmark, das heißt 

der Abgleich mit strukturgleichen Einrichtungen zur Verbesserung der eigenen Ein

richtungsqualität. Dieser Vorgang ist kontrollierbar, wenn die Weiterbildungseinrich

tung in den Prozess eingebunden und zur aktiven Teilnahme aufgefordert ist. Wird 

sie ex post (nach Erfassung vergleichender Datenlagen durch Dritte, etwa die Orga

nisatoren der jeweiligen Kommunen) zur Interpretation aufgefordert, ist es schwieri

ger, Inkongruenzen, die aus Kennzahlen resultieren, zu relativieren (vgl. Brüggemeier 

1998; Klenk 1998; Lotzin 1998; Pehl 1998; Schuldt 1998). Bezeichnend für die Prob

leme im Umgang mit interkommunalen Vergleichen ist die Reaktion auf einen der 

ersten Versuche der Bertelsmann Stiftung (Pröhl 1995), fünf großstädtische Volks

hochschulen über Datenreihen miteinander in Beziehung zu setzen.  

Komparative pädagogische Datennutzungen sind in der Regel „ungefährlicher“, 

denn die Ergebnisse werden in der Regel nur im Innenverhältnis analysiert, und es 

gibt  anders als bei organisationsbezogenen Kennzahlen  keine direkt auf Personal  

oder Finanzausstattung abzielende Steuerungsintention. Klassische komparative Ana

lysen können beispielsweise darin bestehen, das eigene Angebot mit dem größenähn

licher Städte zu vergleichen und daraus pädagogische Steuerungserfordernisse ab

zugleichen, etwa mit Bezug auf die Größe des Sprachenbereichs (dessen prozentualer 

Anteil in den einzelnen Volkshochschule zwischen knapp unter 30 bis weit über 50 

Prozent liegt), den Anteil der Deutschangebote für Migrantinnen und Migranten oder 

den der Grundbildung. Um zu wissen, welche Vergleiche zur Optimierung der eige

nen Arbeit möglich sind, ist es hilfreich, die Auswertungsmöglichkeiten des DIE zu 

kennen (vgl. Pehl 2007, S. 109, S. 120f). Qualitative Programmanalysen dürfen als 

Analyseinstrument nicht unerwähnt bleiben (vgl. Tietgens 1998). 



Hessische Blätter 4 | 2011 

336 

Umweltbezogene Daten und Mischdaten 

Auf einer dritten Ebene wird es für eine einzelne Einrichtung zunehmend wichtiger, 

lokale demographiebezogene Daten zu erfassen  

(Migrationsanteil, Alterung, Schrumpfung, Herkunftsländer der Migranten, Milieu

segmentierungen) und diese ggf. auch mit übergeordneten Entwicklungen (vgl. z. B. 

Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010; Institut der Deutschen Wirtschaft 

2004; Pehl 2005a; www.wegweiser kommune.de) zu spiegeln. Dabei erfordern etwa 

die Ergebnisse der Freiburger (Barz 1999) oder Münchner (Tippelt 2003) Studie die 

Fähigkeit, einen Abgleich mit den jeweiligen lokalen Strukturgegebenheiten vorzu

nehmen. 

Analysiert und zur eigenen Arbeit in Bezug gesetzt werden müssen auch die 

Trendanalysen (DIE 2008, 2010), die Mischdaten enthalten und die allgemeine Aus

sagen zu Strukturentwicklungen beschreiben. Letztlich stehen u. a. die bereits be

schriebenen individuellen Analysen des DIE oder die ortsgebundenen Auswertungen 

zur Milieustruktur zur Verfügung, die auf lokal  oder einrichtungsspezifischen Frage

stellungen basieren.  

III. Daten für Behörden, Verbände, Kommunen und Politik 

Die Bundes- und die Länderebene 

Neben den statistischen Erhebungen der einzelnen Bundesländer (vgl. Bundestag 

2000; Faulstich/Vespermann 2002; Pehl 2007) und den Daten, die aus den Evaluati

onen verschiedener Weiterbildungsgesetze hervorgegangen sind, existieren in den 

Bundesländern Datenaufbereitungen für die Mittelvergabe (vgl. z. B. Runge 2002, 

insbes. S. 177 ff.) oder Datenquellen, die für größenklassen  oder einrichtungsbezo

gene Vergleiche herangezogen werden können. Einige Bundesländer, Verbände der 

Weiterbildung oder Dritte beauftragen das DIE oder Marketingagenturen mit der 

Aufbereitung fachspezifischer Fragestellungen (vgl. u. a. Pehl 1998; Landesverband 

der Volkshochschulen von Nordrhein Westfalen 2004). 

Die DVV Statistik bietet den Ansprechpartnern in Bund und Land eine Vielzahl 

von Vergleichsdaten, und die Verbundstatistik des DIE liefert dieses Datenmaterial 

gleich für mehrere Träger2 (vgl. u. a. Reitz/Reichart 2006; Reichart 2006). 

Die kommunale Ebene 

Vergleiche zwischen strukturähnlichen Kommunen wurden in den vergangenen Jah

ren über die kommunalen Spitzenverbände durchgeführt (vgl. u. a. Pehl 1998 a und 

b) und werden immer noch durch unterschiedliche Dienstleister der Länder oder 

Kommunen in Auftrag gegeben. Ein Beispiel aus der jüngsten Zeit ist der Städtever

gleich zwischen den Volkshochschulen kreisfreier Städte durch die Gemeindeprü

fungsanstalt (GPA) in Nordrhein Westfalen.  
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Das nationale und internationale statistische Berichtswesen ist auch für die kom

munale Ebene von Interesse. Schwerpunktsetzungen, beim Bericht Bildung in 

Deutschland 2010 etwa der demographische Wandel, liefern Kerndaten für regionale 

oder lokale Strukturentscheidungen (etwa zum Ausbau oder zur Fusion von Einrich

tungen, Veränderung bei den Infrastrukturen, beim Personal etc.).  

Einzelprojekte 

Als Reaktion auf das mangelnde Interesse vieler Gebietskörperschaften, die „Lernen

den Regionen“ in einem regionalen Bildungskontext fortzuschreiben, fördert der 

Bund seit 2009 mit dem Programm „Lernen vor Ort“ enger gefasste Projekte im 

Einzugsbereich einer Kommune oder eines Kreises, mit der expliziten Aufforderung, 

in deren Verlauf neues, auf Kommune oder Kreis begrenztes Datenmaterial zu Steu

erungszwecken zur Verfügung zu stellen. Durch die Implementierung von „Lernen 

vor Ort“ erhofft man sich auf der Mikroebene Erkenntnisse über den Aussage  und 

Steuerungswert lokaler statistischer Daten sowie den daraus resultierenden Ver

gleichsmöglichkeiten (vgl. u. a. Statistische Ämter/DIE 2009). Abzusehen ist, dass 

die kommunalen Bildungseinrichtungen mit stringenten Zahlenreihen zu den Gewin

nern des Projekts gehören werden; diejenigen mit labilem Zahlenmaterial hingegen zu 

den Verlierern. Zahlen werden steuerungsrelevanter denn je, denn in vielen Städten 

und Kreisen geht es im Bildungsbereich künftig darum, Schrumpfung zu gestalten, 

statt, wie lange praktiziert, Wachstum zu verwalten.  

IV. Konsequenzen aus der und mit Blick auf die Datennutzung 

Der Umgang mit Daten birgt  besonders in Zusammenhang mit dem Qualitätsma

nagement  Chancen für eine immer stärker ausdifferenzierte Steuerung der Einzel

einrichtung und liefert auch auf der regionalen bzw. nationalen Ebene ein wachsen

des Analysepotenzial. Er birgt aber auch Risiken. Abschließend daher eine zusam

menfassende Wertung der Chancen und Risiken des Umgangs mit statistischem Ma

terial bezogen auf alle oben skizzierten Felder:  

1. Für den Umgang mit statistischem Material sind Auswertungskenntnisse nötig; 

diese betreffen sowohl die individuellen Nutzer (vgl. Pehl 2007) wie die instituti

onellen Nutzer auf der Ebene der Verbände, Entscheidungsträger etc. Interkom

munale Vergleiche  ohne profunde Feldkenntnis und nicht immer von Fachver

bänden beauftragt  führen auf der regionalen und/oder nationalen Ebene nicht 

selten zu Konflikten. Interpretationsprobleme treten auch auf, wenn verschiedene 

Bezugsgrößen vorliegen.3 

2. Nicht immer ist der Lieferant der Daten auch der Nutzer. Bestellt eine Volks

hochschule individuelle Auswertungen beim DIE, ist sie einerseits Lieferant (als 

Teil der Gesamtstatistik), andererseits aber auch Nutzerin des Datenpools. Be

stellt eine Kommune oder ein Wettbewerber hingegen (aggregierte und in der Re

gel anonymisierte) Daten, profitiert ein dem Lieferanten unbekannter Nutzer von 
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dieser Datenlage. Was wissen die Lieferanten dieser Daten über Nutzungsabsich

ten Dritter? Die Lieferanten der Daten müssen den Nutzen dieser Daten durch 

verstärkte Eigennutzung erkennen und analysieren, zu welchen Zwecken Daten 

auch durch Dritte genutzt werden können (multiple Steuerungsanforderungen, fi

nanziell, personell, organisatorisch, pädagogisch).  

3. Schwierig ist es, Daten langfristig als Frühwarnsysteme zu nutzen und somit auch 

frühzeitig gegenzusteuern. Die Veränderungsdynamik im Sprachenbereich der 

Volkshochschulen (Schöll 2006, insbes. S. 235) erfordert allein aufgrund der 

Quantität des Angebots stetige Aufmerksamkeit. Das Ende des Booms der EDV

Kurse zu Beginn des letzten Jahrzehnts war ebenso absehbar, wie das Ende der 

Angebotsdominanz der Integrationskurse im Deutschbereich absehbar ist.  

4. Die Unverbindlichkeit der Interpretation vorliegender Daten steht in direkter Be

ziehung zur Höhe der Abstraktionsebene. Das heißt: Daten auf der nationalen 

Ebene werden oft nur mit Bezug auf Quantität als Erfolg gemessen, Datenquali

täten bleiben notgedrungen auf der Strecke (vgl. Dieckmann 1998, insbes. S. 95). 

Es mag Gründe geben, warum die teilweise beträchtlichen Strukturunterschiede 

in der Weiterbildung (Eigenfinanzierung, Personal, Output) nur auf der Länder  

bzw. regionalen Ebene und nicht auf der nationalen Ebene diskutiert werden (vgl. 

Schöll 2006a, insbes. 171 ff.; auch Pehl 2007, insbes. 44 ff.). 

5. In aggregierter Form werden seit 2008 Daten über die Trendanalyse des DIE zur 

Verfügung gestellt. Andere nationale und internationale Statistiken muss jede ein

zelne Einrichtung auswerten und zur eigenen Arbeit in Beziehung setzen. Inkon

gruenzen aus veränderten Bezugssystemen müssen erkannt werden.  

6. Kritische Datenqualitäten müssen erkannt und bewertet werden. Auf die Daten

lücken im Bereich der Migration und Alphabetisierung wurde hingewiesen. Valide 

Zeitreihen, wie sie für andere Bereiche der Weiterbildung vorliegen, fehlen und 

können dazu führen, die Solidität vorhandenen Materials zu bezweifeln. 

7. Fortschreibungsstrategien von Zahlenreihen müssen interpretiert werden. Die 

EU betrachtet beispielsweise „Indikatoren, Benchmarks und kontinuierliches 

Monitoring (…) auf europäischer Ebene als Beitrag für eine evidenzbasierte Poli

tik und deren Weiterentwicklung“ (Behringer 2010, S. 17), veröffentlicht somit 

seit 2003 in der Weiterbildung Benchmarks und schreibt diese  mit möglicher

weise noch erhöhten Zielgrößen fort  und zwar auch dann, wenn bereits die ur

sprünglichen Ziele nicht erreicht wurden. Nuissl et al. (2010, S. 41) werten das 

Setzen einer höheren Zielmarke, das dem Nichterreichten der ersten folgt, als 

„Indiz für die hohe Bedeutung (…)“, die der Weiterbildungsteilnahme in der EU 

beigemessen wird.“ Behringer (2010, S. 19) hingegen kritisiert die Form der Er

hebung und die relativ kurze Referenzperiode. Der nächste EU Benchmark Ter

min wird zeigen, ob es Wertschätzung oder eher machtlose Unverbindlichkeit ist, 

die Fortschreibungen determinieren. 

8. Pehl (2007, S. 132f) verweist auf die Notwendigkeit der Teilnahme an regelmäßi

gen statistischen Erhebungen, wie beispielsweise dem von BIBB und DIE betreu

ten Weiterbildungsmonitor und fordert einen Perspektivwechsel, der auch dann 

eine Teilnahme an statistischen Erhebungen als sinnvoll erscheinen lässt, wenn 
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keine direkten Schlussfolgerungen für die eigene Einrichtung gezogen werden 

können.  

9. Zusammenfassend wird deutlich, dass beim Umgang mit statistischem Datenma

terial Schulungsbedarf notwendig ist. Einige abschließende Vorschläge: Zum ei

nen muss die immer wieder geforderte Interpretation von Datenmaterial an Bei

spielen eingeübt werden, um nicht der Versuchung zu unterliegen, Daten in fal

schen Kontexten für individuelle Legitimationszwecke einzubringen. Zum ande

ren muss deutlich werden, welchen Daten wo und in welcher Form individuell er

fragt und analysiert werden können, mit welchen Kosten solche Anfragen ver

bunden sind und für welche Zwecke sie hilfreich sein können. Zum Dritten 

könnten die in vielen Weiterbildungseinrichtungen seit Jahren im Qualitätsmana

gement erhobenen Datenpakete vergleichend analysiert und auf Best practice

Bedarfe hin analysiert werden. Dies betrifft Personal  und Organisationsentwick

lung, Marketing und Öffentlichkeitsarbeit sowie Programmplanung, Auswertung 

und Profilentwicklung (vgl. Pehl 2007, S. 13 ff.). Viertens müsste der Umgang mit 

statistischem Datenmaterial auch in jeder fachbezogenen Kommunikation (etwa 

in Programmkonferenzen) zur Regel werden, als Seismograph möglicher Nach

frageveränderungen. Fünftens wäre eine komprimierte Vermittlung nationaler 

oder international erhobener Datenpakete ein Schulungsgegenstand, der auch da

zu beitragen könnte, nationale Entwicklungen profunder in einem internationalen 

Kontext zu analysieren und dabei auch Strategiewechsel auf der nationalen und 

internationalen Ebene erkennen und bewerten zu können (vgl. Rosenbladt/Seidel 

2008). In einem weiteren Schulungskontext könnten Datenlabilitäten und Daten

lücken vermittelt werden bzw. Korrekturen bisheriger Entwicklungen vorgestellt 

werden. Und in einem längerfristigen Zusammenhang könnten Aufgaben für die 

Weiterbildung, die sich aus mehrjährigen Untersuchungen ergeben  PISA und 

PIAAC seien als Beispiele genannt  extrapoliert werden, mit einem frühen Blick 

auf bildungsbereichsübergreifende Fragestellungen von Schule und Weiterbil

dung. Auch Fragestellungen, die Weiterbildungseinrichtungen in Bezug auf den 

demographischen Wandel tangieren (Versorgungsgrad, Stadt Land Entwicklung, 

wachsende und schrumpfende Zentren) erfordern valides Zahlenmaterial als Ba

sis für Entscheidungen, besonders in neuen regionalen und in dieser Form bislang 

nicht bekannten Konkurrenzen (vgl. u. a. Schöll 2006, www.wegweiser

kommune.de). 

Evidenzbasierte Analysen werden vermehrt auf eine wachsende Zahl lokaler, regiona

ler, nationaler und internationaler Daten zurückgreifen müssen. Wissenschaft und 

Praxis sind aufgefordert, diesen Prozess kooperativ und durch entsprechende Fort

bildungen und Schulungsangebote zu begleiten. Nur dann werden Probleme und 

Missverständnisse, die aus fehlerhaften statistischen Zahlenschlüssen erwachsen kön

nen, vermieden. 
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Anmerkungen 

1 Viele der von Nuissl/Pehl (2002) im Aufsatz „Informationsbasierte Bildungsentscheide 

und Lernprozesse“ geforderten zusätzlichen Daten finden sich jetzt in den individuellen 

QM Systemen der Einrichtungen. 

2 An der Verbundstatistik beteiligen sich: Der Deutsche Volkshochschulverband (DVV), der 

Arbeitskreis deutscher Bildungsstätten (AdB), der Bundesarbeitskreis Arbeit und Leben 

(BAK AL), die Deutsche evangelische Arbeitsgemeinschaft für Erwachsenenbildung 

(DEAE) und die Katholische Bundesarbeitsgemeinschaft für Erwachsenenbildung. Zu den 

Stärken und Schwächen dieser Statistik vgl. Reichart 2006). 

3 Vgl. u. a. Pehl (2002) S. 162 zum Thema Teilnahmefälle sowie Pehl (2007) S. 124 zum 

Thema Betreuungsquote. 
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Der Continuing Vocational Training Survey (CVTS) 

Nutzung und Perspektiven in der betrieblichen Weiterbil-
dungsforschung 

Bernd Käpplinger 

1. Basisinformation zu CVTS 

Der CVTS ist eine europaweite Unternehmensbefragung, die in vier Wellen seit 1993 

durchgeführt wurde. An der letzten abgeschlossenen Befragung (CVTS3) nahmen 

2005 über 100.000 Unternehmen in 28 Staaten teil. CVTS4 wird momentan  in der 

Regel von den statistischen Ämtern der beteiligten Staaten  für 2010 durchgeführt. 

Ergebnisse für CVTS4 werden voraussichtlich Ende 2012 vorliegen. Berücksichtigt 

werden Unternehmen mit 10 und mehr Beschäftigten aus fast allen Branchen außer 

Bildung, Gesundheit und dem öffentlichen Dienst. Ein Ziel von CVTS ist es, europä

ische Eckdaten (Beteiligungsquoten, Kosten /Zeitvolumen, Organisation/Planung 

der Weiterbildung, Gründe für Weiterbildungsabstinenz, etc.) für die betriebliche 

Weiterbildung zu liefern. Betriebliche Weiterbildung wird als vorausgeplantes, organi

siertes Lernen verstanden, das vollständig oder teilweise von den Unternehmen fi

nanziert wird. Neben Lehrveranstaltungen gehören dazu „andere Formen“ wie ar

beitsplatznahe Qualifizierung, Teilnahme an Lern /Qualitätszirkeln, selbstgesteuertes 

Lernen und der Besuch von Informationsveranstaltungen. Ausgenommen sind Bil

dungsmaßnahmen für Arbeitslose oder die Erstausbildung (vgl. Destatis 2008, S. 8).  

Die Durchführung von CVTS in Deutschland und anderen Ländern ist detailliert 

beschrieben (z. B. Behringer/Käpplinger/Pätzold 2009, CEDEFOP 2010). Auch in

haltlich liegt eine Vielzahl an Veröffentlichungen vor. Allein zu CVTS2 gibt es min

destens 160 Publikationen in Europa (vgl. CEDEFOP 2010, Grünewald/ 

Moraal/Schönfeld 2001, Markowitsch/Hefler 2007, Überblick in: CESPIM 2005). 

CVTS Daten werden u. a. bildungspolitisch als Indikatoren für betriebliche Weiter

bildung im Nationalen Bildungsbericht Deutschlands, im Datenreport zum Berufs

bildungsbericht oder im Progress Report zu den Lissabon Zielen der EU

Kommission (European Commission 2008) genutzt. Zugang zu den deutschen Mik

rodaten und europäischen Datentabellen ist für die Forschung über Destatis 
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(www.forschungsdatenzentrum.de/bestand/cvts/index.asp) und Eurostat 

(http://epp.eurostat.ec.europa.eu/portal/page/portal/education/data/database) mög

lich. Insgesamt bietet CVTS große Nutzungsmöglichkeiten auf nationaler und euro

päischer Ebene. 

2. Analysepotenziale und -grenzen des CVTS 

Der CVTS ist eine Unternehmens  und keine Individualbefragung. Man erhält von 

Individuen nicht generell bessere oder schlechtere Informationen, sondern komple

mentäre zu Organisationen: „Diese unterschiedlichen Datenquellen legen den Ver

gleich mit Puzzleteilen nahe, die sich zu einem  wenn auch nicht vollständigen  

Gesamtbild mit Ausschnitten des Weiterbildungsgeschehens aus Sicht der Anbieter, 

aus Sicht der Teilnehmenden und aus Sicht der Betriebe zusammenfügen lassen.“ 

(Seidel 2006, S. 37) Die Stärken von CVTS sind in der Bereitstellung von Informati

onen über die Organisation betrieblicher Weiterbildung (Planung, Durchführung, 

Evaluation, Infrastruktur) und die betriebliche Investitionen (zeitlich, monetär) in der 

Weiterbildung anhand mehrerer Befragungswellen zu sehen (vgl. Behringer/ 

Käpplinger/Moraal 2008, S. 73). Über Individualbefragungen kann man zum Beispiel 

kaum etwas darüber erfahren, welche finanziellen Aufwendungen der Betrieb für 

Weiterbildung hat. Auch kann ein Beschäftigter z. B. nur begrenzt einschätzen, was 

an externen (Weiterbildungsanbieter) und internen Ressourcen (Personalentwicklung, 

HRM, Bildungsabteilung) zur Verfügung steht. CVTS kann Puzzleteile für Analysen 

zum Wirtschafts  und Sozialsystem Betrieb liefern. Individualdaten wie soziodemo

grafische oder qualifikationsbezogene Merkmale finden sich in CVTS auch (z. B. 

Geschlecht oder Alter), sind aber von begrenztem Analysepotenzial. Hier liefern In

dividualbefragungen wie der Adult Education Survey oder das Nationale Bildungspa

nel weitere Puzzleteile. Nationale Unternehmens  bzw. Betriebsbefragungen wie das 

IAB Betriebspanel oder die IW Unternehmensbefragung (vgl. Behringer/Käpp

linger/Pätzold 2009) ergänzen zusätzlich die CVTS Befragungsergebnisse, wenn

gleich man hier aufmerksam auf die differenten Definitionen und Methodiken achten 

muss (Käpplinger 2007), um zum Teil erhebliche Unterschiede (z. B. Quote weiter

bildender Betriebe) zu verstehen.  

3. Perspektiven der betrieblichen Weiterbildungsforschung jenseits von Mittelwerten 
und Globaltrends 

Wenngleich CVTS intensiv genutzt wird, stellt man fest, dass die Nutzung sich häufig 

auf Mittelwerte für einzelne Indikatoren auf Länderebene bezieht, die bestenfalls 

nach Branchen oder Betriebsgrößen differenziert werden und so oft auf einer Ober

flächenebene bleiben. Es gibt aber kein repräsentatives Unternehmen auch wenn 

man in der Weiterbildungsforschung entweder eher dazu neigt, „(…) sich mit der 

Verteilung der einzelnen Variablen auf einer linearen Skala zu beschäftigen als damit, 

wie sich Merkmale zu Typen als Konfigurationen, Vorbilder oder Gestalten verdich
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ten“ (Mintzberg 1991, S. 107) oder singuläre Fallstudien durchzuführen, die nicht in 

größere Zusammenhänge rückgebunden werden. Dabei reicht es nicht aus, nur in 

Großunternehmen und kleine/mittelständische Unternehmen (KMU) zu unterschei

den. Die betriebliche Weiterbildungsforschung bräuchte breit etablierte Äquivalente 

zu Milieuansätzen wie in der individuellen Weiterbildungsforschung, welche zum Bei

spiel Betriebsgröße, Branche, Innovativität, Professionalisierung der Personalarbeit 

und Entscheidungsprozeduren als typenbildende Variabeln bei der Arbeit mit Mikro

daten einsetzen könnte. So würden  empirisch gesättigt  differente Strukturen in 

den Betrieben herausgearbeitet, innerhalb derer sich die Arbeitgeber und Arbeitneh

mer bewegen und jeweils spezielle Konstellationen und Kulturen herausbilden. So 

könnte man auch wegkommen von normativen Wunschbildern wie die betriebliche 

Weiterbildung sein sollte (Arnold 1995) und Pauschalisierungen, die Globaltrends für 

alle Unternehmen meinen erkennen zu können. Bei der individuellen Weiterbil

dungsbeteiligung traut sich mittlerweile kaum noch jemand, Globaltrends für alle so

ziodemografischen Gruppen zu beschreiben. In der betrieblichen Weiterbildung wird 

allzu oft von den Unternehmen oder bestenfalls den KMU geschrieben (vgl. Dö

ring/Rätzel 2007), wenngleich allein die rein statistisch definierte Gruppe der KMU 

schon sehr heterogen ist und ein KMU Betrieb mit 20 Beschäftigten eine ganz andere 

Weiterbildungskonstellation und kultur als ein KMU Betrieb mit 499 Beschäftigten 

hat. Es ist vielmehr davon auszugehen, dass viele KMU Betriebe mit Betriebsgrößen 

um die 300, 400 Beschäftigen mehr mit Großunternehmen und weniger mit Kleinun

ternehmen gemeinsam haben. Die rein politisch und statistisch definierte KMU

Kategorie ist in ihrer Forschungs  und Politikrelevanz mehr als problematisch einzu

stufen (Wagner 2006). Clusteranalysen (vgl. Käpplinger 2007) können ein methodi

scher Weg sein, um sich von unterkomplex definierten Betriebsgrößenklassen und 

Branchen zu lösen. 

Momentan gewinnt man allerdings bei der Nutzung von Surveys desweilen den 

Eindruck, dass elaborierte Analysemethodiken sich von inhaltlich anspruchsvollen 

Interpretationen entkoppeln. Stellenweise scheint die Wahl des Analyseverfahrens 

sogar weniger inhaltlich und eher durch Forschungsmoden begründet zu sein. Dies 

kann dazu führen, dass zwar elaborierte Forschungsdesigns methodisch hochkompe

tent eingesetzt und mit Preisen prämiert werden, aber Ergebnisse generieren, die auf

grund fehlender Feldkenntnis als vermeintlich neue Erkenntnis betont werden: „So

mit ist der Kontext der Branche im Hinblick auf Weiterbildungsbarrieren zu berück

sichtigen.“ (Rudolphi 2011, S. 273) Die Nutzung von großen Surveys braucht me

thodische und inhaltliche Kompetenz bei der Datenerhebung und analyse, aber auch 

bei der Rezeption durch die Fachöffentlichkeit. 
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Bildungsmonitoring zur Steuerung 

regionaler Bildungsentwicklungen 

Stärken und Grenzen 

Rudolf Tippelt 

Das kommunale und regionale Bildungsmonitoring und insbesondere die damit ver

bundene Bildungsberichterstattung ergänzen die nationale und die länderbezogene 

Bildungsberichterstattung, sind aber keineswegs eine Alternative zu diesen sich etab

lierenden bildungswissenschaftlichen Aktivitäten (Autorengruppe 2010; Autoren

gruppe regionale Bildungsentwicklung 2010; Staatsinstitut 2009). Kommunales oder 

regionales Bildungsmonitoring beinhalten mehrere Komponenten, wie zum Beispiel 

eine systematische Bildungsberichterstattung (vgl. Döbert 2009; Lehmpfuhl 2008), 

die Durchführung von Einzeluntersuchungen und Einzelerhebungen in einer Region 

(z. B. Evaluation von Einzelmaßnahmen, Nutzerbefragungen), die Durchführung 

und Auswertung regionaler Fachdiskurse und Fachkonferenzen zur Bildungsentwick

lung sowie die Auswertung von Sekundärquellen zur Gewinnung von Trendaussagen 

(aus vergleichbaren Regionen, aus bundesweiten oder länderspezifischen Untersu

chungen). Um die Steuerung und Planung durch Bildungsmonitoring zu verbessern, 

werden allerdings selten präzise Prognosen erstellt, aber es können Szenarien entwi

ckelt werden. Der Unterschied besteht vor allen Dingen darin, dass sich Szenarien 

nicht endgültig zur weiteren Bildungsentwicklung festlegen, vielmehr werden ver

schiedene Bedingungen formuliert, die dann jeweils bestimmte Bildungsentwicklun

gen nahe legen.  

Bildungsmonitoring ist immer mit pragmatischen Planungszielen verbunden und 

vertritt nicht nur kontemplative Absichten. Auf nationaler und länderbezogener E

bene ist damit begonnen worden, das Bildungsverhalten und die Bildungsentwicklung 

zu dokumentieren. So haben sich mittlerweile eine nationale und teilweise auch län

derbezogene Bildungsberichterstattung etabliert, die v. a. einen statistischen Über

blick über Bildungseinrichtungen von der frühkindlichen Bildung über schulische 

und berufliche Bildung bis hin zur Weiterbildung ermöglichen. Das kommunale und 

lokale Bildungsmonitoring hat sich noch nicht auf gleiche Weise umgesetzt aber man 

forciert dieses, weil zahlreiche Planungen lokal organisiert sind und zwischen klein

räumigen Gebietseinheiten sehr verschiedene und jeweils spezifische Entwicklungen 
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eintreten, die keineswegs aus den national  oder länderbezogenen Bildungsberichten 

abgeleitet werden können. Das liegt vor allem daran, dass auf der Makro  und der 

Exoebene der regionalen Bildungssysteme kulturelle, ökonomische und demografi

sche Einflüsse gegeben sind, die manchmal kleinere, manchmal ausgesprochen gra

vierende Abweichungen vom „Mainstream“ einer nationalen Gesamtentwicklung 

darstellen. Hierbei steht die Makroebene für den allgemeinen gesellschaftlichen Be

reich, die Exoebene für den regionalen Bereich. Auf der Exoebene existieren sehr un

terschiedliche Formen der Zusammenarbeit zwischen Bildungseinrichtungen sowohl 

in horizontaler Form, also wenn Schulen mit Schulen oder Weiterbildungseinrichtun

gen mit Weiterbildungseinrichtungen kooperieren, als auch in vertikaler Hinsicht, 

wenn Kindergärten mit Schulen, Schulen mit Betrieben, Betriebe mit der Weiterbil

dung, Weiterbildung mit der Hochschule, Schule mit der Hochschule etc. zusammen

arbeiten. Insofern macht es, auch vor dem Hintergrund der Erfahrungen der „Ler

nenden Regionen“, Sinn, mit den Bildungsakteuren vor Ort wichtige Fragen für eine 

gelingende Bildung zu klären und besondere Handlungsprioritäten der jeweiligen Re

gion herauszuarbeiten (vgl. Tippelt u. a. 2009). 

Zugänge des Bildungsmonitorings 

Eine indikatorengestützte und problemorientierte Analyse kommunaler und regiona

ler Bildungssysteme bedarf der ganzheitlichen Analyse. Es geht darum, die Zusam

menhänge und die jeweils besondere Entwicklungsdynamik der frühkindlichen Bil

dung, des allgemeinbildenden Schulwesens, der beruflichen Ausbildung, der außer

schulischen Jugendbildung, der Hochschulbildung und der Weiterbildung in ihrer be

ruflichen, allgemeinen und politischen Differenzierung herauszuarbeiten. Häufig ge

raten dabei vor allen Dingen die Übergänge im Bildungssystem in das Zentrum des 

Interesses. Es kann sicher festgehalten werden, dass Bildungsprozesse über die Le

bensspanne in den jeweiligen Lebensphasen  teilweise normativen Übergängen in 

Altersstufen folgend, teilweise aber auch nicht normativen individuellen Lebensereig

nissen und krisen unterworfen  besondere Intentionen des Lernens und der Bil

dung zum Ausdruck bringen. So steht, grob gesprochen, die Kindheit für die Moti

vierung des Lernenden, die Jugend für den Aufbau von Grundbildung und Grund

kompetenzen, das frühe Erwachsenenalter für die Spezialisierung und Differenzie

rung von Kenntnissen sowie Kompetenzen, das mittlere Erwachsenenalter für das 

Umlernen, das Neulernen und das Weitergeben von Wissen und Erfahrungen, das 

frühe Alter für ein ergänzendes Nachlernen und ein freies Lernen, um sich Dinge an

zueignen, die man häufig aufgrund der Arbeitsbelastung zurückstellen musste und 

das hohe Alter für ein kompensierendes Lernen, um möglichst lang autonom und 

selbständig leben zu können.  

Solche Übergänge sind gerade beim kommunalen Bildungsmonitoring von Be

deutung. Schwierig ist es bislang, neben der formalen Bildung  dem strukturierten 

und zeitlich aufeinander aufbauenden Schul , Ausbildungs  und Hochschulzertifika

ten, die weitgehend verpflichtenden Charakter haben und eben durch Leistungszerti
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fikate attestiert werden  auch die non formale Bildung  verstanden als jede Form 

organisierter Bildung und Erziehung, die freiwillig stattfindet und Angebotscharakter 

hat  sowie insbesondere die informelle Bildung zu berücksichtigen. Die informelle 

Bildung als alle ungeplanten, nicht intendierten Bildungsprozesse, die sich im Alltag 

von Arbeit, Freizeit, Nachbarschaft, Familie und im Kontakt mit Medien ergeben, 

aber auch fehlen können, ist bislang nicht oder kaum in den nationalen, den bundes

länderspezifischen oder den kommunalen Bildungsberichten erfasst (vgl. Rauschen

bach 2009). 

Kommunales Bildungsmonitoring hat nur dann eine Berechtigung, wenn es diffe

renzierende Prinzipien berücksichtigt, beispielsweise den sozio ökonomischen und 

den sozio kulturellen Hintergrund von Lernenden differenziert herausarbeitet, die 

besondere Situation der Migranten berücksichtigt, die genderbezogenen Herausforde

rungen und Bildungsunterschiede deutlich macht sowie den regionalen Vergleich an

strebt. Besonders hervorzuheben ist, dass nur Zeitreihendaten den sozialen Wandel, 

die Kohorten  und Periodeneffekte auch sichtbar machen können. Einmalige Quer

schnittserhebungen sind daher auch für das kommunale Bildungsmonitoring nicht 

sinnvoll, wenn empirisch relevante und belastbare Informationen über alle genannten 

Bildungsbereiche erarbeitet werden sollen (vgl. Rürup/Fuchs/Weishaupt 2010).  

Anforderungen und Herausforderungen  

Insgesamt ist zu konstatieren, dass beispielsweise im schulischen Bereich bereits sehr 

viele Daten kommunal vorliegen, die aber in Kooperation der ausdifferenzierten 

kommunalen Teilsysteme und Referate sichtbar gemacht werden müssen. Dies ist ei

ne neue interorganisatorische Herausforderung, die noch dadurch gesteigert wird, 

dass in den außerschulischen Bildungsbereichen die Datenlage deutlich unübersichtli

cher ist.  

Nur durch eine neue Kultur der Zusammenarbeit, die auf kommunaler Ebene 

begonnen hat, aber eher selten stabil etabliert ist  indem beispielsweise das Berufs  

und Arbeitsreferat, das Kulturreferat, das Schulreferat und das Sozialreferat eng mit

einander kooperieren und Datensätze austauschen, die immer anonymisiert sein müs

sen , lässt sich die Grundlage für ein umfassendes und ganzheitliches Bildungsmoni

toring aufbauen.  

Dabei müssen Indikatoren garantieren, dass diese zeitlich fortschreibbar sind. 

Bildungsmonitoring gewinnt an Bedeutung, wenn es regional vergleichbar angelegt ist 

und wenn Kernindikatoren in replikaktiven Erhebungen immer wieder erhoben wer

den. Dies schließt nicht aus, dass in einer Abfolge von drei, vier oder fünf Jahren 

auch Ergänzungsindikatoren erhoben werden, um jeweils besondere Problemlagen in 

einer Region hervorzuheben und auszuleuchten. Ergänzungsindikatoren können 

durch verschiedene Interessen und reale Veränderungen in einer Region wichtig wer

den, so beispielsweise der Zuzug von Migranten, demographische Prozesse, Abzugs  

und Mobilitätsfaktoren, ökonomischer Wandel wie auch die besondere Bedeutung 

von kultureller Bildung. Solche Ergänzungsindikatoren sind notwendig, um die aktu
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ellen Problemlagen besonders transparent werden zu lassen. Insofern gibt es einen 

Konflikt zwischen einer Kontinuität, die forschungsmethodisch durch Kernindikato

ren zum Ausdruck gebracht wird und unbedingt erforderlich ist, und einer Aktualität, 

die gerade anstehenden aktuellen und viel diskutierten Fragen in einer Region aufzu

nehmen.  

Selbstverständlich hat Bildungsmonitoring einen Einfluss auf die Ziel  und 

Zwecksetzung auch der Bildungssteuerung. Man wird allerdings konstatieren müssen, 

dass es vor dem Hintergrund der Ergebnisse eines Bildungsmonitorings vor allem das 

Primat der Politik und der Praxis ist, Zwecke für bildungspolitisches und bildungs

planendes Handeln zu setzen (vgl. kritisch Drewek 2009). Das liegt vor allen Dingen 

daran, dass in demokratischen Gesellschaften die Politik legitimiert ist, solche beson

deren Zwecksetzungen zu formulieren und dann auch zu verfolgen. Jedoch muss 

festgehalten werden, dass in Kenntnis der Rahmenbedingungen, der Verlaufsmerk

male, der Ergebnisse (output) und der längerfristigen Erträge (outcome) von Bildung 

diese Zweck  und Zielsetzung deutlich rationaler erfolgen kann, weil notwendige In

formationen und ein handhabbares Wissen vorhanden sind.  

Reichweite der Ergebnisse 

Die oben bereits erwähnten Sonder  und Einzeluntersuchungen konzentrieren sich 

häufig auf Menschen in besonderen Lebenslagen, wie zum Beispiel auf Menschen mit 

Migrationshintergrund, auf Menschen mit Behinderungen, auf Eltern und Familien in 

besonderen Lebenslagen oder auch generell auf Menschen in den regelmäßig auftre

tenden und manchmal durchaus schwierigen Übergangsprozessen.  

Selbstverständlich ist in den letzten Jahren deutlich geworden, dass für die umfas

senden Erfordernisse eines regionalen Bildungsmonitoring manche Daten noch nicht 

vorhanden sind (Döbert 2010a). Insofern kann aktuelles Bildungsmonitoring auch 

eine Herausforderung sein, weitere Daten zur Verfügung zu stellen und manchmal 

auch neu aus schon vorhandenen Datensätzen herauszuarbeiten. Bislang vorliegende 

kommunale Bildungsberichte haben erstaunliche Ergebnisse sichtbar machen kön

nen. So gibt es Regionen, in denen sich innerhalb von nur wenigen Jahren die Anzahl 

der Kinderkrippenplätze verzehnfacht hat, es gibt manchmal einen sehr hohen De

ckungsgrad und in anderen Kommunen einen großen Mangel an Kindertageseinrich

tungen, die Übergänge von Primarschulen in die Sekundarschulen erfolgen regional 

vollkommen unterschiedlich, wobei insbesondere der Besuch von Hauptschulen in 

manchen Regionen noch sehr stabil ist und in anderen Regionen die Hauptschule 

faktisch nicht mehr stattfindet. Generell wurde sichtbar, dass auch auf regionaler E

bene, allerdings in unterschiedlicher Gewichtung, Hauptschulen eine stark abneh

mende Tendenz zeigen, während Realschulen und Gymnasien in den letzten Jahren 

eine starke expansive Dynamik entfalten. Die Übergänge in die Hochschulen sind 

hervorzuheben und das berufliche Bildungswesen sollte auf keinen Fall vernachlässigt 

werden, denn es ist nach wie vor sehr wichtig, die Bedeutung des dualen Systems in 

Regionen empirisch zu beschreiben, die Bedeutung schulischer Berufsbildung und 
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vor allem auch den Erfolg bzw. Misserfolg des Parallelsystems, das nach wie vor 

notwendig ist, um Jugendarbeitslosigkeit einzudämmen, kontinuierlich sichtbar zu 

machen. Das Angebot und die Nachfrage in der Weiterbildung sind vielerorts eine 

große Herausforderung und werden aufgrund der Pluralität dieses entstrukturierten 

Bildungsbereichs nicht immer hinreichend sichtbar. Die Qualität der Bildungsange

bote wäre in anspruchsvollen Prozessen des Bildungsmonitoring ebenfalls mit zu be

rücksichtigen, ist allerdings derzeit noch zu wenig Gegenstand des Bildungsmonito

rings (vgl. Döbert/Klieme 2010).  

Abschließend kann gesagt werden, dass es im Rahmen kommunalen Bildungs

monitorings durchaus gelingt, zentrale Herausforderungen von Regionen zu identifi

zieren, dass man aufzeigen kann, welche Herausforderungen welche Adressaten und 

Zielgruppen betreffen und warum soziale, ökonomische und kulturelle Rahmenbe

dingungen einen Einfluss auf die Bildungsprozess  und die Bildungssystementwick

lung haben. Es kann ebenfalls dargestellt werden, welche Ziele und Zwecke sinnvoll 

wären (auch wenn das Bildungsmonitoring selbst diese Ziele nicht setzt) und mit 

welchen Mitteln man Ziele von Steuerung oder Governance erreichen kann (insbe

sondere aufgrund der regional immer notwendigen Diskurse über das vorhandene 

Datenmaterial). Regionales Bildungsmonitoring kann daher einerseits pädagogische 

Bildungsplanung und pädagogische Bildungspraxis durch Fakten und klare Trendaus

sagen orientieren und rationales politisches Handeln unterstützen, kann andererseits 

eine pädagogisch interessierte Öffentlichkeit in den jeweiligen sozialen Räumen über 

die Situation in einer Kommune und in einer Region aufklären. Soziale Technologien 

 darunter versteht man exakt benennbare Mittel zur Erreichung eindeutig formulier

ter Ziele  hingegen sind sehr skeptisch einzuschätzen, denn aus empirischen Fakten 

kann nicht exakt vorhergesagt werden, welche Handlungsschritte als nächstes unbe

dingt erforderlich sind. Dies liegt auch an der hohen Dynamik und an der Komplexi

tät und Unübersichtlichkeit pädagogischer Entwicklungsprozesse (vgl. Radtke 2009). 

Insofern empfiehlt es sich, das Bildungsmonitoring zwar einerseits auf empirische 

Bildungsberichterstattung zu gründen, aber andererseits auch kommunikative prakti

sche Diskurse auf Szenarien basierend in der kommunalen und regionalen Öffent

lichkeit durchzuspielen und zu diskutieren. Bildungsmonitoring birgt daher, wenn es 

in demokratische Prozesse eingebunden ist, eine hohe Partizipationschance für Ver

bände, Organisationen, aber auch für interessierte Bürger. Es kommt darauf an, diese 

Diskurse regional anzubieten und zu verwirklichen  hier ist in besonderer Weise die 

Erwachsenen  und Weiterbildung gefordert. 
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Weiterbildungsverhalten von Personen  

mit Migrationshintergrund 

Ein nach wie vor wenig erforschtes Feld 

Frauke Bilger 

Wenngleich in Deutschland und auf europäischer Ebene insgesamt das politische In

teresse an der Gruppe der Personen mit Migrationshintergrund in den letzten Jahren 

deutlich gestiegen ist, hat sich der Informationsgehalt empirischer Analysen im Zu

sammenhang mit dem Weiterbildungsverhalten dieser Personengruppe nicht in glei

chem Maß verbessert (Bilger/Hartmann 2011). Die quantitativen Erhebungen, die 

valide Aussagen über das Weiterbildungsverhalten der Bevölkerung in Deutschland 

erlauben  das sind im Wesentlichen der Adult Education Survey (AES; zuletzt vgl. 

Rosenbladt/Bilger 2011 der das Weiterbildungsverhalten in Deutschland darstellt im 

Anschluss an das Berichtssystem Weiterbildung, BSW; vgl. Rosenbladt/Bilger 2008) 

und das Sozioökonomische Panel (SOEP) , stoßen nicht zuletzt aus forschungs

ökonomischen Gründen an ihre Grenzen. Aus statistischer Perspektive gilt daher 

nach wie vor: Personen mit Migrationshintergrund sind eine weitgehend unbekannte 

Zielgruppe in der Weiterbildung (Bilger 2006). 

Im Wesentlichen stehen die SOEP Ergebnisse (Öztürk/Kaufmann 2009) in Ein

klang mit denen der aktuellen Erhebung zum AES 2010. Aufgrund der deutlich brei

teren Informationsbasis zu Weiterbildungsfragen (Bilger/Rosenbladt 2011) einerseits 

und der Datenaktualität1 andererseits werden die nachstehenden Ergebnisse aus

schließlich auf Basis des AES berichtet. 

Die Bundesrepublik gilt als zweitgrößtes Einwanderungsland in Europa (Bundes

amt für Migration und Flüchtlinge 2011, S. 162 ff.). Das (wenngleich verspätete)2 

deutsche Interesse an der Gruppe von Personen mit Migrationshintergrund ist vor al

lem der vorhergesagten demografischen Entwicklung geschuldet, nach der eine deut

liche Zunahme des Anteils von Personen mit Migrationshintergrund an der erwerbs

fähigen Bevölkerung vorhergesagt wird (z. B. Reddy 2010). Besondere Aufmerksam

keit wird der Gruppe daher hinsichtlich ihrer Integration in und ihres Beitrags zu Ge

sellschaft und Arbeitsmarkt (Schneider/Parusel 2011, S. 24 f.)  und damit verbun

den: ihres Weiterbildungsverhaltens  gezollt.  
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Mit Weiterbildung für Personen mit Migrationshintergrund wird vor allem zwei

erlei intendiert: Einerseits dient sie der Integration in Kultur und Gesellschaft und 

andererseits wird ihr kompensatorischer Charakter hinsichtlich etwaiger schulischer 

oder beruflicher Bildungsdefizite zugesprochen (vgl. Reichart/Worbs 2008, S. 159). 

Statistisch wird die Tatsache einer nicht deutschen ethnischen Herkunft hinsichtlich 

Bildungsniveau und Weiterbildungsbeteiligung als ein bedeutendes Risikomerkmal 

erachtet (z. B. Büchel/Pannenberg 2004, Enders/Reichart 2010, S. 138).3 

Wie wird die Gruppe der Personen mit Migrationshintergrund abgegrenzt? 

Sprachlich werden unterschiedliche Bezeichnungen verwendet (z. B. Gastarbeiter, 

Ausländer, Eingebürgerte etc.; Öztürk/Kuper 2008), die zwar eine gewisse situative 

Beschreibung der Gruppe vornehmen, aber nicht klar definiert sind. Kleinster Nen

ner ist der eigene Zuzug nach Deutschland oder der der eigenen (Groß )Eltern. Evi

dent ist, dass die Gruppe der Personen mit Migrationshintergrund sehr heterogen zu

sammengesetzt ist z. B. hinsichtlich Aufenthaltsmotivation, dauer, status oder recht 

auf der einen und Anpassung bzw. Integration, Herkunft und kulturellem Hinter

grund auf der anderen Seite. 

In Weiterbildungsstatistiken fehlen oft Informationen, um die Gruppen mit 

Migrationshintergrund eindeutig zuzuordnen. Vielfach werden sie zudem auf Grund

lage eines ausschließlich deutschsprachigen Fragenprogramms erstellt. Das gilt auch 

für den deutschen AES als Teil der europäischen Statistik und einer der beiden Säu

len der europäischen Weiterbildungsstatistik: Befragt wird die Wohnbevölkerung im 

erwerbsfähigen Alter (18 bis 64 Jahre) mit für das AES Interview ausreichenden 

Deutschkenntnissen (N  7.000). 

Stichprobenbedingt und anders als in der amtlichen Statistik4 wird im AES für die 

getrennte Betrachtung nach dem Merkmal Migrationshintergrund eine vergleichswei

se einfache Definition vorgenommen. Sie zielt darauf ab, die ethnischen, religiösen, 

kulturellen oder sprachlichen Unterschiede, die häufig aufgrund von Zuwanderung 

der Eltern  oder Großeltern in deutschen Haushalten gelebt werden, abzubilden. Im 

AES wird das Merkmal „Muttersprache ist deutsch“ als Indikator für den familiär 

bedingten, ethnischen Hintergrund zusätzlich zum Merkmal „Staatsangehörigkeit ist 

deutsch“ einbezogen. Dieses Merkmal verweist  neben den sprachlichen  eindeutig 

auf die tatsächlich gelebten ethnischen, religiösen und kulturellen Wurzeln.5 

Im AES werden Personen, die nicht die deutsche Staatsangehörigkeit haben, 

sprachlich vereinfachend als Ausländer bezeichnet.6 Personen mit deutscher Staatsan

gehörigkeit werden unabhängig von weiteren Staatsbürgerschaften als Deutsche be

zeichnet und weiter differenziert nach ihrer Muttersprache: Deutsche ohne Migrations-
hintergrund sind diejenigen mit Deutsch als Muttersprache, Deutsche mit Migrations-
hintergrund diejenigen, deren Muttersprache nicht Deutsch ist. Zusammenfassend 

wird von Personen mit Migrationshintergrund gesprochen, wenn die beiden Gruppen 

der Ausländer und der Deutschen mit Migrationshintergrund gemeint sind. 
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Das Merkmal Migrationshintergrund unterscheidet im AES demnach folgende 

drei Gruppen:  

1. Deutsche ohne Migrationshintergrund 83 Prozent 

2. Deutsche mit Migrationshintergrund 7 Prozent 

3. Ausländer 11 Prozent. 

Wenngleich der AES eine vereinfachte Definition der Gruppen vornimmt, weist er 

dennoch vergleichbare Strukturen mit denen der amtlichen Statistik auf (vgl. Statisti

sches Bundesamt 2010, S. 378). 

Zusammensetzung der Gruppen getrennt nach dem Merkmal Migrationshintergrund 

Will man klären, worin etwaige Unterschiede im Weiterbildungsverhalten zwischen 

den drei nach Migrationshintergrund getrennten Gruppen begründet sind, sind In

formationen über ihre Zusammensetzung notwendig. Zusammenfassend zeigen sich 

folgende Strukturunterschiede: 

Ausländer (Durchschnittalter: 37 Jahre) und Deutsche mit Migrationshintergrund 

(Durchschnittsalter: 38 Jahre) sind im Durchschnitt jünger als Deutsche ohne Migra

tionshintergrund (Durchschnittsalter: 42 Jahre). 

Unter den Ausländern sind mehr Männer (55 Prozent) als Frauen (45 Prozent). In 

den beiden anderen Gruppen ist dagegen das Geschlechterverhältnis ausgewogen. 

Personen mit Migrationshintergrund gehören überdurchschnittlich häufig der 

Gruppe der Geringqualifizierten an. 

Deutsche mit Migrationshintergrund weisen seltener (62 Prozent) und Ausländer 

noch seltener (55 Prozent) den Berufsstatus „erwerbstätig“ auf als Deutsche ohne 

Migrationshintergrund (69 Prozent). Dagegen sind sie häufiger arbeitslos (Ausländer: 

12 Prozent; Deutsche mit Migrationshintergrund: 10 Prozent; Deutsche ohne Migra

tionshintergrund: 7 Prozent). 

Unter den Erwerbstätigen nehmen Deutsche mit Migrationshintergrund und Aus

länder häufiger die berufliche Stellung „Arbeiter“ (43 Prozent bzw. 42 Prozent) ein 

als Deutsche ohne Migrationshintergrund (23 Prozent). 

Gemessen an den Muttersprachen haben Deutsche mit Migrationshintergrund am 

häufigsten einen russischen (37 Prozent), türkischen (15 Prozent) oder polnischen 

(12 Prozent) Hintergrund. Unter den Ausländern zeigt sich eine andere Rangfolge: 

türkisch (30 Prozent), italienisch (8 Prozent), polnisch (7 Prozent) und kroatisch (6 

Prozent). 

Weiterbildungsverhalten nach Migrationshintergrund: Was wissen wir? 

Das BSW 2003 ließ erstmals die getrennte Betrachtung nach dem Merkmal Migrati

onshintergrund zu (Kuwan/Bilger/Gnahs/Seidel 2006). Seither zeigen die AES

Ergebnisse eine geringere Beteiligung von Personen mit Migrationshintergrund an 

Weiterbildung,7 die seit 2007 unter den Ausländern zudem leicht zurückgegangen ist: 
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 AES 2007 AES 2010 

Deutsche ohne Migrationshintergrund: 46 Prozent 45 Prozent 

Deutsche mit Migrationshintergrund: 34 Prozent 33 Prozent 

Ausländer: 33 Prozent 29 Prozent 

Die zuletzt ermittelten multivariaten Ergebnisse des AES 2010 (Hartmann/Kuwan 

2011) zeigen  anders als beim AES 2007 , dass das Merkmal Migrationshintergrund 

keinen eigenständigen Einfluss auf die Beteiligung an Weiterbildung insgesamt hat, 

wenn demografische sowie bildungs  und erwerbsbezogene Merkmale kontrolliert 

werden. Betrachtet man dagegen die Teilnahme von Erwerbstätigen an berufsbezo

gener bzw. betrieblicher Weiterbildung, wiederum unter Kontrolle dieser Merkmale, 

wird ein Effekt nur für die Personengruppe mit Migrationshintergrund ab 30 Jahren 

ersichtlich: Personen ab 30 Jahren mit Migrationshintergrund weisen eine geringere 

Chance auf, an berufsbezogener und an betrieblicher Weiterbildung teilzunehmen. 

Mit anderen Worten: Für die jüngere Gruppe der erwerbstätigen Personen mit Migra

tionshintergrund scheint die Chance, sich an betrieblicher und individueller berufsbe

zogener Weiterbildung zu beteiligen, von den gleichen Faktoren bestimmt zu sein wie 

bei erwerbstätigen Personen ohne Migrationshintergrund.8 

Gleichwohl bringt das in der jüngeren Personengruppe getrennt nach dem 

Merkmal Migrationshintergrund keinen Anstieg der Weiterbildungsquoten mit sich. 

Im Gegenteil: Der Trendvergleich (Tabelle 1) zeigt deutliche Beteiligungsrückgänge, 

wenngleich diese unter den Deutschen ohne Migrationshintergrund stärker ausfallen 

als unter Personen mit Migrationshintergrund. Dieser Rückgang in den beiden jünge

ren Altersgruppen dürfte vor allem auf den deutlichen Rückgang in der Beteiligung 

an betrieblicher Weiterbildung zurückzuführen sein. 

Tabelle 1: Weiterbildungsbeteiligung von Personen mit und ohne Migrationshintergrund 

getrennt nach Altersgruppen, 2007 und 2010 (Quelle: AES 2010/TNS Infratest Sozialforschung) 

Basis: alle 18-/19- bis 64-

Jährigen* 

Personen mit Migrati-

onshintergrund 

Personen ohne Migra-

tionshintergrund 

Altersgruppen 2007 2010 2007 2010 

18 /19  bis 29 Jährige 38 32 51 42 

30  bis 64 Jährige 32 30 45 46 

Alle 18/19  bis 64 Jährigen 34 30 46 45 

* 2010 umfasst die AES Stichprobe alle 18  bis 64 jährigen Personen, was eine leichte Er

weiterung im Vergleich zum AES 2007 entspricht, der alle 19  bis 64 Jährigen einbezog. 

Zu einem etwas anderen Ergebnis kommt man, wenn man nicht die Teilnahmequo

ten der erwerbsfähigen Bevölkerung für eine Interpretation heranzieht, sondern die 

Anteile an der für Weiterbildung insgesamt in den letzten zwölf Monaten aufgewen

deten Zeit in Stunden (Weiterbildungsvolumen; Rosenbladt/Bilger 2011, Kapitel 3). 

Die für Weiterbildung insgesamt aufgewendeten Stunden in den letzten 12 Monaten 

verteilen sich getrennt nach dem Merkmal Migrationshintergrund wie folgt: 
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Deutsche ohne Migrationshintergrund  84 Prozent 

Deutsche mit Migrationshintergrund  5 Prozent 

Ausländer 11 Prozent 

 100 Prozent 

So gemessen, sind die Anteilswerte relativ etwa so verteilt, wie die jeweiligen Anteils

werte in der Bevölkerung (s. o.). Danach sind Ausländer gar nicht und Personen mit 

Migrationshintergrund nur minimal benachteiligt. Die auf Ebene des Weiterbildungs

volumens ersichtliche „Chancengleichheit“ scheint dem Umstand geschuldet, dass 

Personen mit Migrationshintergrund einerseits aufgrund ihrer schulischen oder beruf

lichen Defizite und der überdurchschnittlich oft anzutreffenden Arbeitslosigkeit be

sonders zeitintensive Weiterbildungsaktivitäten besuchen und dass sie andererseits 

die im Rahmen der Anwartschaft auf die deutsche Staatsangehörigkeit angebotenen 

Integrationskurse als Vorbereitung auf den Einbürgerungstest wahrnehmen. 

Deutsche mit Migrationshintergrund sind in Bezug auf die von ihnen besuchten 

Weiterbildungsveranstaltungen den Deutschen ohne Migrationshintergrund ähnli

cher, als es die Ausländer sind (Tabelle 2). Während der Schwerpunkt unter den Wei

terbildungsaktivitäten bei Deutschen mit und ohne Migrationshintergrund eindeutig 

im Bereich der betrieblichen Weiterbildung liegt, sind unter den von Ausländern be

suchten Weiterbildungsaktivitäten die Typen der betrieblichen und der individuellen 

berufsbezogenen Weiterbildung etwa gleichgewichtig. 

Tabelle 2: Wahrgenommene Weiterbildungsaktivitäten 2010 getrennt nach Weiterbildungssektoren und 

dem Merkmal Migrationshintergrund (Quelle: AES 2010/TNS Infratest Sozialforschung) 

Basis: Weiterbildungsakti-

vitäten 

Weiterbildungssektoren 

Ausländer Deutsche mit 

Migrations- 

hintergrund 

Deutsche ohne 

Migrations- 

hintergrund 

Betriebliche Weiterbildung 35 54 61 

Individuelle berufsbezogene 

Weiterbildung 
36 28 22 

Nicht berufsbezogene Wei

terbildung 
29 18 17 

Gesamt 100 100 100 

Bezogen auf alle Weiterbildungsaktivitäten von Deutschen mit Migrationshintergrund 

gehen überdurchschnittlich viele Teilnahmefälle auf Arbeitslose zurück (16 Prozent), 

bei den Ausländern liegt der Anteilswert mit 10 Prozent niedriger und bei den Deut

schen ohne Migrationshintergrund deutlich niedriger. Vor diesem Hintergrund 

scheint die Förderpolitik (z. B. ESF BAMF Programm) an der richtigen Stelle anzu

setzen.  

Wenn es um die Beschreibung von Weiterbildungsaktivitäten geht, sind auch die 

Inhalte bedeutsam. Der inhaltliche Schwerpunkt von Deutschen mit Migrationshin

tergrund liegt im Themenfeld „Natur, Technik, Computer“ (33 Prozent) und der der 



Hessische Blätter 4 | 2011 

358 

Ausländer im Themenfeld „Sprachen, Kultur, Politik“ (25 Prozent). Das überdurch

schnittliche Ergebnis von Weiterbildungsaktivitäten im Themenfeld „Sprachen, Kul

tur, Politik“ der Ausländer ist überwiegend auf den spezifischeren Themenbereich 

„Sprachen, Literatur, Geschichte, Religion, Philosophie“ zurückzuführen. Knapp die 

Hälfte der Weiterbildungsaktivitäten der Ausländer bezieht sich hierbei auf das Erler

nen der deutschen Sprache. Bezogen auf die Bevölkerung Deutschlands müssten 

demnach pro Jahr wenigstens rd. eine halbe Million Weiterbildungsaktivitäten zum 

Thema Deutsch als Fremdsprache belegt worden sein, was die Volkshochschul

Statistik für das Jahr 2009 mit gut 420 Tsd. Belegungen in etwa bestätigt (Hunte

mann/Weiß 2010, S. 32). 

Im Rahmen der Weiterbildung wird von Personen mit Migrationshintergrund 

vielfach eine Kompensation des durchschnittlich formal niedrigeren Bildungsniveaus 

mit stark beruflichem Motiv gesucht: Auf der einen Seite werden die Kurse häufiger 

zur Sicherung des eigenen Arbeitsplatzes besucht (beide Gruppen jeweils 26 Prozent) 

als von den Deutschen ohne Migrationshintergrund (20 Prozent). Auf der anderen 

Seite werden von Ausländern (66 Prozent) und Deutschen mit Migrationshintergrund 

(65 Prozent) häufiger Zertifikate erworben als von den Deutschen ohne Migrations

hintergrund (58 Prozent). Dies gilt insbesondere für Zertifikate über einen staatlich 

anerkannten Bildungsabschluss. 

Wenn über Personen mit Migrationshintergrund gesprochen wird, wäre zudem 

die Diskussion über ggf. im Herkunftsland erworbene Kenntnisse und Abschlüsse 

und deren Anerkennung zu führen. Konkret ist zu fragen, ob die formal im deut

schen System anerkannten schulischen und beruflichen Bildungsabschlüsse dem tat

sächlichen Bildungsniveau der Personen mit Migrationshintergrund entsprechen oder 

ob diese aufgrund von Nicht Anerkennungen ggf. zu niedrig ausfallen. Ob Personen, 

die im Ausland etwaige in Deutschland nicht anerkannte Bildungsabschlüsse erwor

ben haben, versuchen, sie anerkennen zu lassen, oder ob sie „unterqualifiziert“ arbei

ten bzw. ihre Leistungen anbieten müssen, ist in diesem Kontext eine wichtige Frage, 

die allerdings vor dem Hintergrund zu geringer Fallzahlen einerseits und zu weniger 

Informationen andererseits mit dem AES nicht beantwortet werden kann. 

Alles in allem besuchen Personen mit Migrationshintergrund überdurchschnittlich 

häufig Aktivitäten, um die eigenen Erwerbschancen zu erhöhen, ggf. Bildungsdefizite 

auszugleichen (z. B. Deutschkenntnisse verbessern) oder Bildungsabschlüsse nachzu

holen. Die wenigen Hinweise, die wir haben, deuten darauf hin, dass Personen mit 

Migrationshintergrund, wenn sie sich an Weiterbildungsaktivitäten beteiligen, dies 

recht erfolgreich tun. Das spricht auch dafür, dass die Fördermaßnahmen offenbar 

qualitativ recht gut umgesetzt wurden. Die geringen Beteiligungsquoten allerdings 

sprechen dafür, dass die Quantität der Förderprogramme, möglicherweise aber auch 

die Informationen und die Beratung zu Weiterbildung nicht ausreichen, um die ge

forderten Ziele (Kompensation von Bildungsdefiziten und Integration in Gesellschaft 

und Arbeitsmarkt) umzusetzen. 
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Anmerkungen 

1 Das SOEP enthielt zuletzt 2004 Fragen zur Weiterbildung. 

2 Näher vgl. Öztürk/Kuper 2008, S. 156. 

3 Auf europäischer Ebene wird u. a. eine Verbesserung der Schriftsprachkenntnisse von 

Nicht Muttersprachlern in der jeweiligen Amtssprache des Landes, in dem die Person lebt, 

gefordert (Europäische Union 2006). In Deutschland wurde dieser Forderung u. a. mit der 

Modifikation des Zuwanderungsgesetzes (ZuwandG; in Kraft seit 2009) nachgekommen, 

verbunden mit einem für alle Anwärter verpflichtenden Einbürgerungstest, dem sog. In

tegrationskurse überwiegend im Angebot der Volkshochschulen vorausgehen. 

4 Im Mikrozensus werden insgesamt 19 Fragen eingesetzt, die im Wesentlichen Staatsange

hörigkeit, Herkunftsland, Zuzugs  und ggf. Einbürgerungsinformationen der Befragungs

person selbst sowie ihrer Eltern erfassen (Statistisches Bundesamt 2010, S. 371 ff.). 

5 Diese Eindeutigkeit kann für eine Geburt im Ausland oder die Staatsangehörigkeit der El

tern nicht unterstellt werden: Eine Geburt im Ausland ist z. B. auch möglich, wenn die 

deutschen Eltern sich dort zeitweise beruflich aufhielten. 

6 Das Bundesamt für Migration und Flüchtlinge (2011) spricht in diesem Zusammenhang 

von „ausländischen Staatsangehörigen“. 

7 In die AES Teilnahmequote an Weiterbildung gehen alle Personen ein, die sich „in den 

letzten 12 Monaten“ an wenigstens einer der im Rahmen von insgesamt vier Fragen ermit

telten Weiterbildungsaktivitäten (Kurse, Lehrgänge, kurzzeitige (Weiter )Bildungsveran

staltungen, Schulungen am Arbeitsplatz, Privatunterricht in der Freizeit) beteiligten (ge

nauer vgl. Rosenbladt/Bilger 2011, Kapitel 2). 

8 Ein ähnliches Ergebnis ließ sich auf Basis des SOEP 2004 ermitteln (vgl. Öz

türk/Kaufmann 2009). 
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Weiterbildungsbericht Hessen 2010 

Michael Schemmann, Wolfgang Seitter 

Zusammenfassung 

Das folgende Statement präsentiert Ergebnisse des Hessischen Weiterbildungsberichts und 
bündelt Erfahrungen, die wir im Prozess der Erstellung des Weiterbildungsberichts zwi-
schen 2009 und 2011 gesammelt haben. 

1. Gesetzliche Grundlage und bildungspolitischer Kontext 

Die Grundlage für den Weiterbildungsbericht stellt § 22, Abs. 1 des Gesetzes zur 

Förderung der Weiterbildung und des lebensbegleitenden Lernens (Hessisches Wei

terbildungsgesetz  HWBG) dar. Dort heißt es: „Das Hessische Kultusministerium 

beruft ein Landeskuratorium für Weiterbildung und lebensbegleitendes Lernen. Die

ses hat die Aufgabe, (…) die Weiterbildung durch Gutachten, Empfehlungen und 

Untersuchungen zu fördern und zu entwickeln und alle vier Jahre gemeinsam mit 

dem Hessischen Kultusministerium einen Weiterbildungsbericht vorzulegen, der 

Aussagen zur Zielerreichung auf der Grundlage eines qualitativen und betriebswirt

schaftlichen Kennzahlensystems trifft“. 

Bisher wurden auf dieser Grundlage zwei Berichte vorgelegt (vgl. Faulstich/ 

Gnahs 2005; Schemmann/Seitter 2011), die beide neben ihrer deskriptiven Funktion 

der Beschreibung und Analyse der hessischen Weiterbildungslandschaft auch die 

Funktion hatten, einen wissenschaftlichen Referenzpunkt in den Diskussionen zur 

Novellierung des Weiterbildungsgesetzes zu bilden (jeweils in den Jahren 2004/5 und 

2010/11). Eine zentrale bildungspolitische Hintergrundkomponente stellte in der 

jüngsten Novellierungsphase die Frage nach dem Einbezug der Hessencampus

Initiative in den Gesetzestext dar. 

2. Der Weiterbildungsbericht als Beschreibungsvariante der öffentlich geförderten 
Weiterbildung 

Der Weiterbildungsbericht 2010 untersuchte die hessische Weiterbildung in einer 

Mehrebenenperspektive mit Blick auf Systemstruktur (Institutionalebene), Steuerung 
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(Politikebene), Reflexionskultur (Professionsebene) und Teilnahmeverhalten (Adres

satenebene). Zusätzlich zu diesen vier Ebenen bildeten die Regionalisierung der Bil

dungslandschaft (Kooperation, Vernetzung) und die lebenslaufbezogene Neuausrich

tung des Bildungssystems (Lebensbegleitendes Lernen) zwei weitere komplementäre 

Achsen der Analyse. Mit diesem Zugriff stellt der Weiterbildungsbericht eine spezifi

sche Beschreibungsvariante der öffentlich geförderten Weiterbildung dar, indem ei

nerseits die vier Ebenen je separat betrachtet, andererseits jedoch auch gegenseitige 

Bezüge und Verweisungen hergestellt wurden(etwa in der Verbindung von Finanzie

rungsmodus und Trägerstruktur). Die öffentlich geförderte Weiterbildung nach 

HWBG wurde im Kontext eines breiten, über den Regelungskreis des Gesetzes weit 

hinausgehenden Anbieterfeldes analysiert, in ihren Träger  und Regionalstrukturen, 

ihren professionellen Reflexionsorten und formen sowie im Hinblick auf die vielfäl

tigen Steuerungsanreize, die durch die Politik (Ministerien) gesetzt werden. 

Zu ausgewählten Ergebnissen auf den vier Ebenen in Kurzform: 

Die Anbieterstruktur der hessischen Weiterbildung ist heterogen und plural ver

fasst. Die insgesamt 1.478 erhobenen Anbieter sind in den unterschiedlichen Dimen

sionen (z. B. Anbietertyp, Rechtsform usw.) breit gestreut. Zentraler Befund ist die 

disparate räumliche Anbieterdichte (Anzahl der Anbieter pro 10.000 Einwohner) auf 

Kreisebene, die zwischen 1,0 und 5,9 streut und unterschiedliche Zentrum

Peripherie Konstellationen hervorbringt. Zur Aufrechterhaltung einer inhaltlich brei

ten Grundversorgung insbesondere im ländlichen Raum tragen die Volkshochschu

len und Vereine bei.  

Die Steuerung der Weiterbildung durch die hessischen Ministerien erfolgt in drei 

Förderlogiken: die gesetzlich fundierte Grundförderung (Hessisches Kultusministeri

um), die zeitlich befristete Projektförderung (alle Ministerien) und die mittelfristige 

Strukturaufbauförderung (schwerpunktmäßig Hessisches Kultusministerium). Mit 

diesen drei Förderlogiken korrespondieren drei Institutionalisierungsformen von 

Weiterbildung: die allgemeine, offen zugängliche, flächendeckende Weiterbildung, die 

thematisch fokussierte und/oder zielgruppenspezifische Weiterbildung sowie die re

gionalisierte und bildungsbereichsübergreifend ausgerichtete Weiterbildung (Hessen

campus). Mit Blick auf die gesellschaftspolitische Bedeutungsaufwertung von Weiter

bildung ist diese Dreifachansprache von Adressaten überaus funktional, insbesondere 

auf der Grundlage einer verstetigten öffentlich finanzierten Weiterbildungsinfrastruk

tur. 

Begleitet und vorangetrieben wird die Entwicklung der hessischen Weiterbildung 

durch zahlreiche Reflexionsforen auf trägerübergreifender (Landeskuratorium für Wei

terbildung und Lebensbegleitendes Lernen, Hessencampus Sprecherkreis), trägerspe

zifischer und individueller Ebene. Die Verzahnung dieser unterschiedlichen Ebenen 

sowie ihre dauerhafte Rückkopplung mit Politik, Praxis und Wissenschaft ist insbe

sondere eine Aufgabe des Landeskuratoriums und der Supporteinrichtungen der hes

sischen Weiterbildung (hvv Institut). 

Die Weiterbildungsteilnahme in Hessen, die mittels Daten des Microzensus analy

siert wurde, weist sowohl im Blick auf die räumliche als auch auf die soziodemogra
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phische Verteilung starke Segregationstendenzen auf. Wie in der Bundesrepublik ge

nerell aber auch in vielen anderen westlichen Industriestaaten bestehen deutliche Un

gleichheiten hinsichtlich Häufigkeit, Dauer und Art der Weiterbildungsteilnahme.  

3. Zwischen Wissenschaft und Politikberatung: Zur kommunikativen Prozessierung 
und Erstellung des Weiterbildungsberichts 

Konzeption, Durchführung und Erstellung des Weiterbildungsberichts waren von 

Anfang an dialogisch ausgerichtet und eingebettet in eine intensive Kommunikations

sequenz. Der gesamte Forschungsprozess wurde kontinuierlich mit dem geschäfts

führenden Vorstand des Landeskuratoriums für Weiterbildung und lebensbegleiten

des Lernen abgestimmt und reflektiert. Diese dialogorientierte Einbindung war inso

fern von großem Vorteil, als das Landeskuratorium in seiner Verbindung von Praxis  

und Politikrepräsentanz dauerhaft in unterschiedlichen Funktionen beteiligt war: als 

Expertise, Begleitung, Feedback, Filterung, Fokussierung, Antizipation und Kontrol

le. Auf der Grundlage eines gemeinsamen Arbeitsbündnisses, nämlich für die Stär

kung der (öffentlichen) Weiterbildung zu wirken, war der gegenseitige Austausch ü

ber Prozess und Ergebnisse auch geprägt von gegenseitigen Irritationen. Die Be

schreibung der eigenen Praxis in Weiterbildung und Politik durch den wissenschaftli

chen Außenblick und das Abklopfen wissenschaftlicher Ergebnisse durch den antizi

patorischen Blick möglicher politischer Rezeptionsfallen eröffneten eine Interferenz

zone gegenseitiger Zuordnung, Abstimmung und Abwägung, die als fragil zu kenn

zeichnen ist und in der nur mit großer Sensibilität zu agieren war. Insbesondere die 

textliche Endredaktion und die Arbeit an den Empfehlungen führten beide Seiten in 

einen kommunikativen Grenzbereich, in dem  in einem zum Teil schwierigen und 

stetig neu auszutarierenden Balanceakt  Grenzziehungen überwunden und gleichzei

tig auch immer wieder neu behauptet werden mussten. Für die Wissenschaft führte 

dieses Grenzgängertum zur Erfahrung von Engführung (auf bestimmte Zwecke und 

Festlegungen), Entkoppelung und selektiver Bezugnahme als drei unterschiedliche 

Modi des Umgangs mit Differenz und der kommunikativen Bearbeitung der und Ab

arbeitung an den wissenschaftlichen Befunden. 

4. Der Weiterbildungsbericht als diskursive Bezugsgröße im Novellierungsprozess – 
ein Fazit 

Der Weiterbildungsbericht hat sowohl im Prozess seiner Erstellung als auch als text

liches Endprodukt insofern eine (erhebliche) politische Brisanz, als er einen (wichti

gen) diskursiven Referenzpunkt im Prozess der Gesetzesnovellierung darstellt. Seine 

unmittelbare Nutzung in der und für die Novellierungsdiskussion erklärt auch die 

dialogische Einbettung seiner Erstellung bzw. Fertigstellung in das Gespräch mit ent

scheidenden Stakeholdern und Akteuren. Allerdings: der Bericht ist nur ein und bei 

weitem nicht das zentrale oder gar ausschlaggebende Element. Im vielfältigen multi  

und bilateralen Beziehungsgeflecht zwischen Politik, Praxis und Wissenschaft, inner
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halb der Politik, innerhalb der Praxis und auch innerhalb der Wissenschaft wird der 

Bericht je nach Neigung und Interesse genutzt als (selektiver) Bezugspunkt, Vorbe

reitungsquelle oder Klärungsmaterial. Insofern hält sich seine Beschreibungs , Deu

tungs  und Empfehlungsmacht in deutlichen Grenzen. Eigenlogische Rezeption und 

multiple Referenzverwertung minimieren gleichwohl nicht den Analyse  und Be

schreibungsaufwand, der mit dem Bericht selbst geleistet wurde. Es ist vielmehr die 

(weiterführende) Aufgabe der Erwachsenenbildungswissenschaft, derartige Berichte 

in die weitere wissenschaftliche Diskussion einzuspeisen  als empirische Analyse, 

zur Theoriegenerierung oder zur reflexiven Selbstklärung wissenschaftlicher Inan

spruchnahme durch Politik. 
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Monitoring im österreichischen  

Erwachsenenbildungsdiskurs 

Über den Wert und die Verwendung von Daten und Zahlen 
in der erwachsenenbildnerischen Praxis 

Gerhard Bisovsky, Elisabeth Brugger 

Evidenz basierte Politik, Qualitätsmanagement und Projektmanagement haben viel

fältigen Daten und statistischem Zahlenmaterial eine neue Bedeutung in der Erwach

senenbildung gegeben. Diese Bedeutung wird durch Datenbanken wie die Knowled

gebase Erwachsenenbildung www.adulteducation.at1 oder das Wissensportal 

www.erwachsenenbildung.at oder durch Forschungsnetzwerk des Arbeitsmarktservi

ce2 unterstützt. Der Zugang zu vielfältigen Daten der Statistik Austria und zu Bevöl

kerungsdaten auf mehreren Ebenen ist problemlos über das Internet möglich. Dar

über hinaus sind zahlreiche Forschungsinstitute, interessanterweise zumeist die nicht

hochschulischen, im Bereich der Erwachsenenbildung tätig.3  

In diesem Beitrag stellen wir exemplarisch anhand von vier ausgewählten Ebenen 

(Programmentwicklung auf der Policyebene, Maßnahmenentwicklung für eine öffent

liche Ausschreibung, Projektentwicklung auf Trägerebene und Steuerung in der Er

wachsenenbildung) dar, wie welche Daten Verwendung finden und geben kurze 

Hinweise auf Lücken bzw. nicht hinreichende Daten.  

Beispiele aus der praktischen Umsetzung 

Policy: Initiative Erwachsenenbildung 

Zurückgehend auf zwei Regierungsprogramme (2007  2010 und 2008  2013) wurde 

in Österreich die „Initiative Erwachsenenbildung  Länder Bund Initiative zur För

derung grundlegender Bildungsabschlüsse für Erwachsene inklusive Basisbil

dung/Grundkompetenzen“ erarbeitet, die ab Anfang 2012 umgesetzt wird. Die gera

dezu revolutionäre „Initiative“ sieht vor, dass Programme im Zweiten Bildungsweg 

wie Basisbildung, Nachholen des Hauptschulabschlusses und Berufsreifeprüfung4 al

len Bürgern kostenfrei ermöglicht werden sollen (bm:ukk 2010: 5).  
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Länder und Bund haben sich in Expertengruppen auf ein gemeinsames Pro

grammplanungsdokument verständigt, das sowohl die Ziele und Inhalte der drei Pro

grammbereiche als auch die Verfahren zur Akkreditierung von förderungswürdigen 

Anbietern sowie zur Wirkungsanalyse (Monitoring und Evaluierung) beschreibt. Die 

Finanzierung erfolgt gemeinsam durch Bund und Länder.  

Eine wesentliche Grundlage der Interventionsstrategien und schlussendlich auch 

der Finanzierungsvolumina ist die Erfassung der Zielgruppen (Merkmalsausprägun

gen) und ihrer Dimensionen, die bundesländerweise sehr unterschiedlich sind. Hier 

hat sich herausgestellt, dass die Datenbasis eine sehr schwache ist. Das „Unterschrei

ten“ von Bildungsstufen ist in der Bildungsstatistik nicht abgebildet. Eines der 

Hauptprobleme ist, dass die Bildungsstatistik den Fokus nicht auf nachfrageorientier

te Daten legt, die für die Bedarfsfeststellung und entwicklung und insbesondere für 

die Umsetzung einer LLL Strategie notwendig wären (vgl. bm:ukk 2010: 10).  

Maßnahmenentwicklung: New Skills 

Vom Arbeitsmarktservice Österreich wurde im Oktober 2009 auf Initiative der In

dustriellenvereinigung ein „Standing Committee on New Skills“ eingesetzt, um anti

zipierend krisenbedingt betriebliche Unterauslastung zu nutzen, dass Arbeitskräfte 

rechtzeitig auf neue und kommende Anforderungen vorbereitet werden. Im Rahmen 

von Spezialistengruppen wurden von Expertinnen und Experten aus verschiedenen 

Berufsbereichen Qualifizierungserfordernisse identifiziert. Dabei wurden globalere 

Entwicklungen (beispielsweise die im Rahmen der EU Initiative New Skills for New 

Jobs bzw. der EU Sektoranalyse5 angeführten) als auch nationale Einschätzungen be

rücksichtigt.  

Die konkreten Ergebnisse für ausgewählte Sektoren weisen auf die gleiche Bedeu

tung von fachlichen und von überfachlichen sowie Soft Skills hin, bei letzteren wer

den  weitgehend unabhängig von den Sektoren  genannt: e Skills, Soft Skills und 

Sprachen.  

Empfehlungen und Vorschläge für die Umsetzung der LLL Strategien werden ge

geben, beispielsweise: Lernbereitschaft und Lernen lernen, Netzwerkbildung, aktives 

Altern u. a. Konkrete Empfehlungen gibt es für das Arbeitsmarktservice, für die Wei

terbildungseinrichtungen, die Unternehmen und allgemein für das Bildungssystem.  

Für die Weiterbildungseinrichtungen werden Empfehlungen gegeben: Modulari

sierung, Neustrukturierung von bestehenden Angeboten und Weiterentwicklung von 

neuen Lernangeboten wie z. B. „e learning, blended learning, virtual learning“, u. a.m. 

(Bliem et al 2010: 48). In Hinblick auf das Arbeitsmarktservice wurden exemplarisch 

Vorschläge für Curricula erarbeitet, die in einer Ende Juli 2011 veröffentlichten Aus

schreibung für die Weiterqualifizierung von Arbeitslosen ihren konkreten Nieder

schlag gefunden haben.  

Kritisch ist an dieser Stelle anzumerken, dass sich in der Analyse des „Standing 

Committee“ die Interessen und Bedarfslagen der größeren mittleren und der großen 

Betriebe wiederfinden, nicht jedoch die der Klein  bzw. kleinerer Mittelbetriebe. An

nähernd die Hälfte der Beschäftigten (ca. 47 Prozent) arbeiten in Betrieben bis ma
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ximal 49 Personen, 19 Prozent der Beschäftigten in Betrieben mit 59 bis 249 Mitar

beiterInnen und ca. 34 Prozent in Betrieben mit 250 oder mehr Beschäftigten6.  

Projektentwicklung: Bildungsberatung 

Das von den Wiener Volkshochschulen koordinierte Netzwerk „Bildungsberatung in 

Wien“7 umfasst mehrere Bildungsanbieter, die arbeitsteilig ein flächendeckendes, 

zielgruppenspezifisches, offen zugängliches und methodisch vielfältiges Bildungs  

und Berufsberatungsangebot für die Wiener Bevölkerung erstellen. Um das Netzwerk 

entwickeln zu können, wurde im Vorfeld eine Studie durchgeführt, in der die relevan

testen Bildungs  und Berufsberatungs Einrichtungen in Wien identifiziert wurden 

(Ehmayer et al 2008). Auf dieser Grundlage wurde eine Bewertung der potenziellen 

Netzwerkpartner durchgeführt und das Projekt konnte gestartet werden. Die im 

Netzwerk tätigen Institutionen brachten ihre jeweilige Expertise ein und gemeinsam 

wurde ein innovatives und ein sich wechselseitig ergänzendes Angebot entwickelt. 

Allerdings zeigte sich bald, dass es für eine nachhaltige und systematische Veran

kerung der Bildungs  und Berufsberatung in Wien mehr bedurfte, als die Angebote 

der Institutionen zu bündeln. Die Summe der Institutionen und der Angebote ist 

noch kein Garant dafür, dass der tatsächliche Bedarf an Beratung erkannt und in Fol

ge durch neue Maßnahmen befriedigt wird. Das Wissen der Institutionen bleibt in 

der Regel auf den eigenen Kernbereich beschränkt und lässt von daher nicht ohne 

weiteres auf den Bedarf in einer Stadt schließen.  

Daher wurde eine Studie (Krajasits et al 2011) in Auftrag gegeben, die das Ziel 

hatte, die verfügbaren aktuellen Bevölkerungsdaten auszuwerten und sie in Relation 

zu den vorhandenen Bildungs  und Berufsberatungsangeboten zu setzen. Über eine 

kartographische Darstellung wurden „weißen Flecken“ auf der Landkarte sichtbar 

gemacht: Im Verhältnis zur Wohnbevölkerung und zu definierten Zielgruppen gibt 

zu wenige Angebote. Für die nächsten Ausbauschritte des Netzwerkes sind nun deut

liche Bedarfe sichtbar. 

Ein weiterer Bedarf an Daten, wenngleich ganz anderer Art, zeigte sich auch in 

einem Teilbereich des Projektes, nämlich bei der Professionalisierung der Bildungs  

und BerufsberaterInnen. Hier wurde im Laufe der Zeit sichtbar, dass  entgegen den 

Erwartungen  die BeraterInnen nur unzureichende fachliche Kenntnisse über die 

Dynamik des Arbeitsmarktes hatten. Um dieses Defizit auszugleichen, wurden Ver

anstaltungen durchgeführt, bei denen es um die Präsentation von relevanten Aspek

ten zur Bewertung des Arbeitsmarktes ging. Im Vorfeld der Veranstaltungen wurden 

Studien beauftragt, bzw. bestehende Studien für die Bildungs  und BerufsberaterIn

nen ausgewertet (vgl. Flecker 2010, Reidl/Hauseger 2010).  

Steuerung in der Erwachsenenbildung: Die Wiener Volkshochschulen 

Der Bildungsauftrag der Die Wiener Volkshochschulen GmbH, der die Grundlage 

für das Finanzierungsübereinkommen mit der Stadt Wien abgibt, bezieht sich auf flä
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chendeckende, bedarfs  sowie stadtteilorientierte und lebensbegleitende Bildungsan

gebote für die Bevölkerung in Wien, wobei diese Angebote einen niederschwelligen 

Zugang ermöglichen sollen und sozial verträgliche Gebühren haben. Die Förderung 

von Schlüsselkompetenzen8 stehen im Vordergrund. Ziel ist ein sozial gerechter Zu

gang, der Chancengleichheit gewährleistet und gesellschaftlich ausgleichend wirkt.  

Die Wiener Volkshochschulen verpflichten sich auf ein Grundangebot und ein 

erweitertes Angebot. Damit soll eine Grundversorgung in Wien gewährleistet wer

den, gleichzeitig sollen auch die Spezialisierungen der Volkshochschulen berücksich

tigt werden. Das verpflichtende und über die Datenbank auch vermessene Grundan

gebot umfasst zumindest 50 Prozent des Gesamtangebotes und erstreckt sich über al

le Schlüsselkompetenzen. Dabei handelt es sich um einerseits um eine zentrale Steue

rung, die die Grundversorgung mit Angeboten für Erwachsene bzw. Volksbildung9 

gewährleistet, durchaus im Sinne der Steuerung, wie sie im Aktionsplan Erwachse

nenbildung10 angeführt ist, andererseits findet sich auch Selbststeuerung der einzel

nen Volkshochschulen. In halbjährlichen Berichten an die Geschäftsführung legen 

die Volkshochschulen Rechenschaft über ihre Tätigkeit ab.  

Resümee: Wie werden zur Verfügung stehende Daten genutzt und wie nützlich sind sie? 

Anhand der ausgewählten Beispiele konnte gezeigt werden, dass vielfältige Daten und 

statistisches Zahlenmaterial auf verschiedenen Ebenen und in verschiedenen Berei

chen für die Umsetzung in der Erwachsenenbildung genützt werden. Wir haben ex

emplarisch fehlende bzw. nicht hinreichende Daten benannt. Die Nutzung der vor

handenen Daten in der erwachsenenbildnerischen Praxis ist in vielen Fällen wohl von 

Einzelpersonen abhängig. Unser Eindruck ist aber, dass mehr und mehr Bereiche 

von der Evidenzbasierung durchdrungen werden.  

Besonders relevant wird die Recherche und Bewertung von verfügbaren Daten 

dort, wo eine systematische Weiterentwicklung von Programmen und Angebotsbe

reichen vorgesehen ist. Das Datenmaterial ermöglicht eine realistische Bewertung 

sowohl der Situation als auch der möglichen Folgen und gibt eine gute Grundlage für 

Strategien und Umsetzungsszenarien ab. Die bewährte Praxis des „Versuch und Irr

tum“ wird durch die Verwendung von Daten und statistischen Zahlen systematisiert 

und damit verbessert. Eine wichtige Unterstützung erfahren diese Prozesse durch 

„open government“11.  

Anmerkungen 

1 Das vom Österreichischen Volkshochschularchiv und vom VÖV umgesetzte Portal bietet um

fangreiche Information zur Struktur und Entwicklung der Erwachsenenbildung in Österreich, 

Zugang zur Literaturrecherche und zu den historiographischen Sammlung des VHS Archivs.  

2 www.ams forschungsnetzwerk.at/deutsch/willkommen.asp?sid 474723299  

3 Beispielhaft seien hier genannt: Österreichisches Institut für Berufsbildungsforschung, In

stitut für Bildungsforschung der Wirtschaft, Institut für Höhere Studien (Abteilung equi: 

www.equi.at/de/willkommen), 3s consulting, forba, synthesis.  
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4 Die Berufsreifeprüfung ist eine Art Abitur für Personen mit einer abgeschlossenen Be

rufsausbildung (Lehre oder berufsbildende Schule) und ermöglicht einen Zugang zum ter

tiären Sektor. Details siehe: www.bmukk.gv.at/schulen/bw/zb/berufsreifepruefung.xml 

(4.8.2011) 

5 Comprehensive sectoral analysis of emerging competences and economic activities in the 

European Union; http://ec.europa.eu/social/main.jsp?catId 784&langld en (4.8.2011) 

6 Siehe dazu die Daten von Statistik Austria: http://sdb.statistik.at/superwebguest/ 

login.do?guest guest&db dewatlas4 (4.8.2011) 

7 Gefördert aus Mitteln des Europäischen Sozialfonds und des Bundesministeriums für Un

terricht, Kunst und Kultur, siehe: www.bildungsberatung wien.at/  

8 Siehe dazu: http://europa.eu/legislation summaries/education training youth/lifelong  

learning/c11090 de.htm (4.8.2011) 

9 Auf die Angebotsebene bezogen wird Volksbildung wie folgt definiert: „Angebote im au

ßerschulischen Bildungsbereich (…), die einen sozial gerechten Zugang im Sinne der 

Chancengleichheit gewährleisten und gesellschaftlich ausgleichend wirken. Diese Angebote 

beziehen sich bei schulpflichtigen Personen ausschließlich auf schulergänzende Angebote, 

die nicht die Schulpflicht ersetzen“ (Unternehmenskonzept) 

10 Siehe dazu: http://eur lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri COM:2007:0558: 

FIN:DE:PDF (4.8.2011) 

11 „Open government“ steht für offene und transparente Regierung und meint die Verpflich

tung öffentliche Daten in einer verständlichen Form und ohne Beschränkungen möglichst 

kostenfrei zur Verfügung zu stellen.  
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Berichte 

Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbil-
dung der Deutschen Gesellschaft für Erzie-
hungswissenschaft in Hamburg 

Vom 22. bis 24. September 2011 fand 

die Jahrestagung der Sektion Erwachse

nenbildung in der DGfE ausgerichtet 

vom Arbeitsbereich Erwachsenenbil

dung/Lebenslanges Lernen der Universi

tät Hamburg statt. Als Gastgeber emp

fing Peter Faulstich über 200 Wissen

schaftler/innen und Praktiker/innen der 

Erwachsenenbildung und Weiterbildung 

zu der Tagung, die unter dem Titel „Ler

nen in der Erwachsenenbildung“ ver

schiedenste Aspekte des Themas in Ar

beitsgruppen, Vorträgen und einer Pos

ter Ausstellung befragte und Raum für 

kritische Auseinandersetzung bot. 

Außerdem beging die Sektion Er

wachsenenbildung ihren 40 Jahrestag, 

was mit einer Ausstellung zur Historie, 

Vorträgen zu Entwicklung und aktueller 

Situation der Erwachsenenbildung und 

einem Gespräch mit Zeitzeugen der ver

gangenen 40 Jahre (Leitung: Christine 

Zeuner) gewürdigt wurde. 

Schon in der Begrüßung machte die 

Sprecherin der Sektion, Sabine Schmidt

Lauff, deutlich, wie breit gefächert das 

Thema Lernen in der Erwachsenenbil

dung ist. Diskurse des Lernens, Gestal

tung und Orte, Ziel  und Teilnehmer

gruppen und komplexe Prozesse des 

Lernens seien zentrale Kategorien der 

Erwachsenenbildung und die Anzahl der 

eingereichten Beiträge zeige das große 

Interesse an Austausch und gemeinsamer 

Reflexion, aber auch die Präsenz und 

Divergenz des Themas in der Erwachse

nenbildungsforschung. Trotz aller Viel

falt stehe eines jedoch stets im Mittel

punkt: beim Lernen gehe es immer um 

Menschen, die lernen, und zwar in einer 

sozialen und dinglichen Welt, in der sie 

sich vermittels Lernen immer wieder 

(neu) verorteten. Lernen sei damit immer 

auch Bewegung und ermögliche Bewe

gung: in der Welt, im Verhältnis zu ihr, 

in der eigenen Biographie und im Ver

hältnis zu sich selbst. Und, so machte 

Schmidt Lauff abschließend deutlich, 

Freude am und Sorge für das Lernen,  

d. h. emotionale Anteilnahme seien von

nöten, um sich angemessen mit diesem 

Herzstück der Erwachsenenbildung zu 

beschäftigen. 

Peter Faulstich verwies in seiner Hin

führung auf das Thema der Tagung 

nachdrücklich auf die Notwendigkeit ei

ner angemessenen Lerntheorie, die sich 

absetzen müsse von den nach wie vor 

vorherrschenden naturwissenschaftlich 

orientierten Theorien, die Lernen letzt

lich als geschichtslos selbstverständlich 

beschrieben und untersuchten. Notwen

dig sei eine solche Theorie nicht, um die 

Vielfalt der vorhandenen Ansätze, das 

Lernen Erwachsener zu beschreiben und 

zu verstehen, zu beschneiden, sondern 

vielmehr um den Lernbegriff vor einer 

Beliebigkeit zu bewahren, die ihm Aus

sage  und Erklärungskraft nehmen wür

de. Als vielversprechende Quellen für ei

ne angemessene Lerntheorie verwies 

Faulstich auf die Phänomenologie, wie 

sie z. B. von Käte Meyer Drawe vertre

ten wird und auf Arbeiten, die Klaus 

Holzkamps und John Deweys subjekt

orientierten bzw. pragmatistischen Zu

gang weiterentwickeln. 

Begriffliche Klarheit und Konsistenz, 

hinreichende Komplexität, ausdrückliche 

Bezogenheit auf menschliches Lernen 

und Offenheit für menschliche Freiheit, 

Anschlussfähigkeit an bildungstheoreti

sche Überlegungen und ein angemesse

nes Konzept von Lehre seien Katego
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rien, die in einer solchen Theorie ange

legt sein müssten.  

Am Donnerstag  und Freitagnach

mittag trafen sich acht Arbeitsgruppen, 

die in drei Phasen insgesamt fünf Stun

den Zeit hatten, sich über aktuelle Fra

gen der Lernforschung in der Erwachse

nenbildung auszutauschen: Diskurse des 

Lernens, Lernen in Lehr/Lernkontexten, 

Lernen spezifischer Gruppen, Lernpro

zesse, Methoden der Analyse von Lern

prozessen, Orte und Themen des Ler

nens, Lernen in Organisationen  in über 

40 Referaten wurden verschiedenste Zu

gänge zum Thema der Tagung vorge

stellt und diskutiert. Schon im Vorfeld 

der Tagung hatte sich in einer außerge

wöhnlich großen Zahl eingereichter Bei

träge die Vielfalt des Themas „Lernen in 

der Erwachsenenbildung“ und seine zu

nehmende Präsenz im Diskurs gezeigt. 

Am Freitagnachmittag war zudem ein 

Zeitfenster für eine Posterpräsentation 

vorgesehen, in der sich 22 Projekte aus 

unterschiedlichen Bereichen des Lernens 

Erwachsener und der Lernforschung 

vorstellten. Das rege Interesse der Ta

gungsteilnehmer/innen an Kontakten zu 

anderen Forschungsprojekten spiegelt 

ein Bedürfnis nach Vernetzung und Ko

operation wieder, das sich auch in der 

großen Teilnehmer/innenzahl der Ta

gung insgesamt wiederfindet. 

Einen besonderen Platz hatte am 

Freitagvormittag die Würdigung des 40 jäh

rigen Bestehens der Sektion Erwachsen

enbildung in der DGfE. Sabine Schmidt

Lauff erinnerte an die Stationen der Ent

wicklung von einer Arbeitsgruppe über 

den Status einer Kommission zur Sekti

on, die sich 1971 gründete. Christine 

Zeuner befragte Erhard Schlutz und 

Horst Siebert als Zeitzeugen der vergan

genen 40 Jahre, und im Foyer des Ta

gungsgebäudes stellte eine Ausstellung, 

aufbereitet von Lisa Marie Lorenz, an

hand von Bildern und Texten die Ge

schichte der Sektion dar. Ein Vortrag 

von Gernot Graeßner zur aktuellen Situ

ation des Studiums der Erwachsenenbil

dung leitete über zu den Veränderungen, 

denen sich die Erwachsenenbildung und 

damit auch die Sektion selbst heute ge

genüber sieht. 

Den Hauptvortrag der Sektionsta

gung hielt Prof. Dr. Käte Meyer Drawe, 

Professorin für Erziehungswissenschaft 

an der Universität Bochum. Ihr Vortrag 

„Lernen aus Passion“ verband einen Blick 

auf den Lernbegriff der Phänomenologie 

anschließend an Edmund Husserl und 

Maurice Merleau Ponty einerseits und 

der kritischen Psychologie Klaus Holz

kamps andererseits mit der Frage, inwie

fern sich die beiden Ansätze fruchtbar 

verbinden lassen. Meyer Drawe würdigte 

den Ansatz der kritischen Psychologie als 

einen, der in der Erwachsenenbildung 

eine besondere Stellung einnehme, in

dem er das intentionale Lernen und ei

nen emphatischen Lernbegriff stark ma

che und sich gegen das sich verstärkt 

durchsetzende „Beiher Lernen“ im Re

gime des Lebenslangen Lernens wende. 

Das expansive Lernen Holzkamps und 

das passionierte Lernen der Phänomeno

logie wendeten sich gegen einen Lern

begriff, der die Anfälligkeit des „Beiher

Lernens“ für die Macht der Gewohnheit 

aus den Augen verlöre, indem sie Lernen 

als Erfahrung der Erschütterung und 

Prozess der Grenzüberschreitung ver

stünden. Ausgehend von einer Betrach

tung von Bourdieus Verständnis vom 

„schweigenden Wissen des Körpers“, 

der eine Welt bewohne, und sie und sich 

in dieser Sicherheit nicht befrage, sondern 

voller Vorurteile sei, machte sie deutlich, 

wie dieses gesellschaftlichen Vorgaben 

entspreche und gehorche, ohne dass die

se Angepasstheit ohne weiteres der Re

flexion zugänglich sei. Im Gegenteil: die 

Verschwiegenheit des Leibes gaukele 

Einzigartigkeit vor. Als Basis und schwer 



Hessische Blätter 4 I 2011 

374 

zu überwindende Begrenzung sei dieses 

„Vorwissen“ nicht zu unterschätzen. 

Passioniertes und expansives Lernen 

seien gegen diese Art des Lernens in Si

cherheit gerichtet, indem sie Irritation 

und Diskontinuität als Ausgangspunkte 

(und Ziele?) jeglichen Lernens setzten. 

Während Holzkamp von einer Bean

standung des „Außen“ komme und nach 

den subjektiven Gründen des Subjekts 

frage, fordere die Phänomenologie dazu 

auf, zu den Sachen zurückzukehren, wie 

sie sich uns zeigten, indem Erfahrungen 

ernst genommen würden und so der Ver

nunftraum erweitert, eine andere Ver

nunft möglich würde. Beide Ansätze 

verbinde der Versuch, die Wirklichkeit, 

hier: das Lernen, wieder komplizierter zu 

machen als es in der traditionellen Psy

chologie bzw. in der idealistischen Re

duktion gängiger Lerntheorien dargestellt 

und verstanden werde. Lernen, so Mey

er Drawe, könne auf diese Weise als ein 

Prozess verstanden werden, in dem das 

Subjekt an seine Grenzen stoße und so 

im wörtliche Sinne „über sich hinaus 

wachse“. Lernen sei damit ein Prozess 

der Verunsicherung, eine Bewegung jen

seits der Sicherheiten des leiblichen (Vor ) 

Wissens, und könne als eine Hingabe an 

und Antwort auf die Ansprüche des An

deren und der Dinge verstanden werden. 

Offen bleibe bei dieser gemeinsamen Les

art des Lernbegriffs der kritischen Psy

chologie und der Phänomenologie u. a., 

wo der Anlass, das Movens des Lern Be

gehrens, zu finden sei: im Subjekt selbst 

(Holzkamp) oder in der „Entsagung“, im 

„Widerfahrnis“ (Merleau Ponty), das 

Grenzüberschreitungen möglich mache. 

Hier deuteten sich in der anschließenden 

Diskussion fruchtbare Momente der 

Weiterarbeit an. 

Susanne Umbach 

Weiterbildung statt Gehaltserhöhung  

Insgesamt über 75 Prozent der im Feb

ruar 2011 vom Institut für Lernsysteme 

(ils) befragten Berufstätigen im Alter 

zwischen 20 und 40 Jahren würden eine 

Weiterbildung anstelle einer Gehaltser

höhung akzeptieren. Gut 30 Prozent 

würden das bedingungslos tun und 20 

Prozent unter der Vorgabe, sich die Wei

terbildungsmaßnahme selbst aussuchen 

zu können. Weitere 20 Prozent würden 

zustimmen, wenn sie durch die Maß

nahme die Befähigung für eine bessere 

Position im Unternehmen erwerben. 

Je höher der Bildungsabschluss, des

to wichtiger ist das Vorhandensein eines 

betrieblichen Weiterbildungsangebots  

auch für Jobwechsler und einsteiger. Im 

Wettbewerb um qualifizierte Fachkräfte 

und High Potentials werden somit künf

tig Arbeitgeber mit attraktiven Weiterbil

dungsprogrammen die Nase vorn haben. 

Neben der Möglichkeit, im Rahmen sol

cher Weiterbildungsprogramme eine wei

terführende Formalqualifikation wie z. B. 

staatlich geprüfter Betriebswirt oder 

Techniker zu erlangen, stehen zuneh

mend auch fachliche Themen aus dem 

Softskill Bereich wie Business Coaching 

und Social Media Management hoch im 

Kurs. 

Nicht nur der Inhalt, auch die Form 

der Weiterbildung ist entscheidend. 

Für Arbeitnehmer sind dabei Weiter

bildungsangebote per Fernstudium auf

grund ihrer räumlichen und zeitlichen 

Flexibilität von zunehmendem Interesse. 

Sie stellen für viele sogar die einzige 

Möglichkeit dar, neben Berufsalltag und 

Familie an einer fundierten Qualifizie

rungsmaßnahme teilzunehmen. … 

 

Quelle: www.ils.de (gekürzt pf) 
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Bertelsmann Stiftung: „Gerechtigkeitsindex“ 
zeigt Armutsvermeidung und Bildungszugang 
als Problemfelder in Deutschland 

Im Vergleich mit 31 OECD Staaten beim 

„Gerechtigkeitsindex“ liegt Deutschland 

mit Platz 15 lediglich im Mittelfeld. Das 

zeigt eine aktuelle Studie der Bertels

mann Stiftung. Unter die Lupe genom

men und zusammengefasst werden in 

diesem Index Felder Armutsvermeidung, 

Bildungszugang, Arbeitsmarkt, sozialer 

Zusammenhalt und Gleichheit sowie 

Generationengerechtigkeit. Die besten 

Werte erhalten die nordeuropäischen 

Staaten Island, Schweden, Dänemark, 

Norwegen und Finnland. Schlusslicht ist 

die Türkei. 

Defizite für Deutschland sieht die 

Bertelsmann Stiftung insbesondere in 

den Feldern Armutsvermeidung, Bildung 

und Arbeitsmarkt. »In einer zukunftsfä

higen Sozialen Marktwirtschaft dürfen 

wir uns nicht damit zufrieden geben, 

dass rund jedes neunte Kind in armen 

Verhältnissen aufwächst, Bildungschan

cen stark von sozialer Herkunft abhän

gen und vergleichsweise viele Menschen 

dauerhaft vom Arbeitsmarkt ausge

schlossen bleiben«, sagte Gunter Thielen, 

Vorstandsvorsitzender der Bertelsmann 

Stiftung, bei der Vorstellung der Studie. 

Der internationale Vergleich zeige ein

deutig: Soziale Gerechtigkeit und markt

wirtschaftliche Leistungsfähigkeit müss

ten sich keineswegs gegenseitig aus

schließen. Dies belegten insbesondere 

die nordeuropäischen Länder.  

„Das durchschnittliche Abschneiden 

Deutschlands ist auf mehrere Ursachen 

zurückzuführen, wie ein Blick auf die 

einzelnen Zieldimensionen sozialer Ge

rechtigkeit verdeutlicht: 

Armutsvermeidung: Einkommens

armut hat in der Bundesrepublik in den 

vergangenen zwei Jahrzehnten deutlich 

zugenommen. Besorgnis erregend ist das 

Phänomen der Kinderarmut. Rund jedes 

neunte Kind lebt unter der Armutsgren

ze. Daher mangelt es vielerorts bereits an 

den elementaren Grundvoraussetzungen 

sozialer Gerechtigkeit, denn unter den 

Bedingungen von Armut sind soziale 

Teilhabe und ein selbstbestimmtes Le

ben kaum möglich. Zum Vergleich: In 

Dänemark, das neben Schweden und 

Norwegen die niedrigsten Armutsquoten 

im OECD weiten Vergleich aufweist, 

sind lediglich 2,7 Prozent der Kinder von 

Armut betroffen. 

Bildungszugang: Trotz verbesserter 

PISA Werte  das deutsche Bildungssys

tem hat unter dem Aspekt der sozialen 

Gerechtigkeit klare Defizite. Hier ran

giert Deutschland im OECD Vergleich 

nur im unteren Mittelfeld. Der Bildungs

erfolg von Kindern und Jugendlichen 

hängt stark mit ihrem jeweiligen sozio

ökonomischen Hintergrund zusammen. 

Die Wahrscheinlichkeit, dass Kinder aus 

einem sozial schwachen Umfeld durch 

Bildung befähigt werden, am gesell

schaftlichen Wohlstand teilzuhaben, ist 

in Deutschland geringer als in vielen an

deren OECD Staaten. … 

Arbeitsmarktinklusion: Die welt

weite Wirtschaftskrise ist in Deutschland 

am Arbeitsmarkt trotz der starken Ex

portabhängigkeit der inländischen Wirt

schaft deutlich weniger spürbar als in 

anderen Ländern. Die Zahl der Arbeits

losen ist zum ersten Mal seit vielen Jah

ren wieder auf einen Wert unter drei Mil

lionen gesunken, die Beschäftigungsquo

te hat die 70 Prozent Marke geknackt 

und liegt inzwischen klar über dem O

ECD Mittelwert (66,3 Prozent). Fort

schritte wurden zudem bei der Erwerbs

integration von Frauen und älteren Ar

beitskräften erzielt. Doch unter dem Ge

sichtspunkt sozialer Gerechtigkeit gibt es 

durchaus noch einige Schattenseiten. ha

ben einige gesellschaftliche Gruppen  

wie Langzeitarbeitslose und Geringquali
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fizierte  nach wie vor große Schwierig

keiten, in Beschäftigung zu kommen. 

Hinsichtlich der Vermeidung von Lang

zeitarbeitslosigkeit liegt Deutschland im 

OECD Vergleich sogar auf dem vorletz

ten Platz.“ (S. 6) 

„Um der Entstehung und Verfesti

gung bildungsferner Milieus entgegen

zuwirken, sind Landes  und Bundespoli

tik zu einer gerechteren Ausgestaltung 

des Bildungswesens aufgefordert. Die 

Gewährleistung gleicher Bildungschan

cen ist zunächst ein ethisches Gebot, 

denn mangelnder Bildungszugang und 

soziale Armut bilden einen Teufelskreis: 

Wer keinen Zugang zu Bildung hat, dem 

bleibt der soziale Aufstieg verwehrt. Wer 

sozial benachteiligt ist, findet keinen Zu

gang zu Bildung. Diesen Teufelskreis gilt 

es im Sinne des gesellschaftlichen Zu

sammenhalts und der Solidarität zu 

durchbrechen. Und auch ökonomisch 

kann es sich die Bundesrepublik auf 

Dauer nicht leisten, auf große Teile der 

Potenziale zukünftiger Generationen zu 

verzichten“ (S. 18). 

Quelle: Bertelsmann Stiftung, www.ber 

telsmann stiftung.de/bst/de/media/xcms  

bst  dms 33013 33014 2.pdf, pf 

Stiftung Warentest: KURSNET bundesweiter 
Testsieger 

KURSNET  das Portal für berufliche 

Aus  und Weiterbildung der Bundes

agentur für Arbeit  ist der Testsieger 

unter den bundesweiten Weiterbildungs

datenbanken. GUT (1,6) lautet das Qua

litätsurteil der Stiftung Warentest. 

Im Testkommentar heißt es „Gute 

Hilfe nicht nur für Arbeitsuchende. 

Größte Datenbank für berufliche Aus  

und Weiterbildung inklusive Hochschul

studiengänge sowie Kurse für Rehabili

tanden. Am besten zu bedienen.“ Für 

das Testkriterium „Bedienbarkeit“ erhielt 

KURSNET sogar die Note „sehr gut“ 

(0,6). 

Die Stiftung Warentest rät außerdem 

„In KURSNET der Bundesagentur für 

Arbeit können Sie nach dem Ausgangs

beruf suchen und nach Kursen, die für 

den Bildungsgutschein zugelassen sind.“

2011 waren insgesamt 26 bundeswei

te, landesweite und regionale Weiterbil

dungsdatenbanken im Test vertreten: 

KURSNET hat bei den 13 bundesweiten 

Portalen die Nase vorn. KURSNET ist 

mit ca. 1,2 Millionen Bildungsveranstal

tungen, über 400.000 Bildungsangeboten 

und rund 18.000 Bildungsanbietern die 

größte Weiterbildungsdatenbank in 

Deutschland.

Neutral, unabhängig und kostenfrei 

informiert die Datenbank Bildungsinte

ressierte u.a. über Finanzierungs  und 

Fördermöglichkeiten. Unternehmen nut

zen sie zur aktiven Personalentwick

lung. Stiftung Warentest steht für unab

hängige und objektive Warenprüfung. 

Innerhalb von 45 Jahren hat die Einrich

tung annähernd 87.000 Produkte und 

über 1.700 Dienstleistungen geprüft. 

Information: http://kursnet finden.arbeits 

agentur.de/kurs/

Bildungsurlaub in Deutschland: Unbekannt? 
Unbeachtet?! Unverzichtbar!  
Nur wenige Arbeitnehmer nehmen Bildungs-
urlaub wahr 

Teils noch unbekannt, oft noch unbe

achtet, eigentlich unverzichtbar  so 

könnte man die unterschiedlichen Per

spektiven auf das Thema Bildungsurlaub 

zusammenfassen. 

Nur 1,5 Prozent der deutschen Ar

beitnehmer/innen greifen auf Ihr Recht 

zurück, Bildungsurlaub einreichen zu 

können. Aktuell bestehen in zwölf Bun

desländern hierfür die rechtlichen Vor

aussetzungen. Ausnahmen sind noch 
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Baden Württemberg, Bayern, Sachsen 

und Thüringen. In Baden Württemberg 

ist mit dem politischen Wechsel jedoch 

bereits neuer Schwung in diese Debatte 

gekommen. Weitergehend regeln auch 

einige Tarifverträge diesen Sachverhalt. 

So ist beispielsweise in § 10 Abs. 6 des 

Manteltarifvertrags für die Bayrische Me

tallindustrie ein Bildungsurlaubsanspruch 

von zwei Wochen im Jahr für alle Ar

beitnehmer geregelt. Aufgrund der föde

ralistischen Struktur besteht jedoch für 

jedes Land eine eigene Regelung. …  

Die Unterscheidung, ob es sich um 

einen Urlaub oder einen Bildungsurlaub 

handelt, liegt häufig im Auge des Bet

rachters. Fest steht jedoch, dass es sich 

um einen gesetzlich fixierten Begriff 

handelt, welcher den Zweck des Urlau

bes abgrenzt: Es hat der beruflichen, kul

turellen und/oder politischen außerbe

trieblichen Weiterbildung zu dienen. Ak

tuell stehen, nach Angaben des DIPF, 

1500 anerkannte Bildungsangebote den 

Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern 

zur Verfügung. 

Betrachtet man die Teilnehmerstruk

tur dieser Angebote etwas detaillierter, 

kann man feststellen, dass es sich nicht 

um eine heterogene Gruppe handelt. Ein 

Großteil der 200.000 „Bildungsurlauber“ 

kommt aus einzelnen Großkonzernen (z. 

B. VW) in denen die Möglichkeiten die

ses Qualifizierungsinstrumentes weitge

hend bekannt und akzeptiert sind. Hier 

sind es auf das Jahr betrachtet acht Pro

zent der Arbeitnehmer/innen die an ent

sprechenden Maßnahmen teilnehmen. 

Unwissenheit und vor allem Angst 

vor Arbeitsplatzverlust sind nach einer 

Befragung des Deutschlandfunks die 

größten Teilnahmehürden. Aus gewerk

schaftlicher Sicht zeigt sich hier ein brei

tes Handlungsfeld. Aufklärung und kol

legiale Unterstützung auf betrieblicher 

Ebene, rechtliche Betreuung in den Re

gionen und politische Arbeit auf Bundes  

und Länderebene sind hier nur einige 

Beispiele. Das Recht unserer Kollegin

nen und Kollegen, ihre Fort  und Wei

terbildung nach eigenem Ermessen ges

talten zu können, unabhängig von be

trieblichen Angeboten, gilt es zu ermög

lichen bzw. zu bewahren.  

Im Kontext des lebenslangen Ler

nens wird den Arbeitnehmerinnen und 

Arbeitnehmern immer mehr Eigenver

antwortung abverlangt. Die Erhaltung 

und Entwicklung der beruflichen Hand

lungskompetenz wird zu einer indivi

duellen Verpflichtung für die es aber 

auch eines entsprechenden Gestaltungs

raumes bedarf. Die IG Metall streitet da

für, diese Verpflichtung handhabbar zu 

machen und hält daran fest, dass Bildung 

ein gesellschaftliches Grundrecht ist. 

Timo Gayer 

Quelle: www.igmetall wap.de/node/4846 

Drei Jahre nach dem Bildungsgipfel – eine 
Zwischenbilanz  

Eine Studie des Bildungsexperten Pro

fessor em. Klaus Klemm untersucht, wie 

weit die Beschlüsse des Bildungsgipfels 

von 2008 in Dresden bis heute um

gesetzt wurden. Die Studie wurde bei der 

DGB Tagung „Wo bleibt die Bildungs

republik?“ am 19.10.2011 in Berlin  ge

nau drei Jahre nach dem Bildungsgipfel  

vorgestellt.  

Im Oktober 2008 verkündeten Bund 

und Länder auf dem Dresdner Bildungs

gipfel gemeinsam bildungspolitische Zie

le, die erreicht werden sollten. Damals 

wurde insbesondere vereinbart: 

� eine Steigerung der Ausgaben für 

Bildung und Forschung auf 10 Pro

zent des Bruttoinlandsprodukts 

(BIP),  

� bis 2013 ein Ausbau der Kinderta

gesbetreuung für 35 Prozent aller un

ter dreijährigen Kinder,  
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� eine Halbierung der Quote der 

Schulabgänger ohne Schulabschluss 

von damals 8 Prozent auf 4 Prozent,  

� eine Halbierung der Quote junger 

Erwachsener ohne eine abgeschlos

sene Berufsausbildung von damals 17 

Prozent auf 8,5 Prozent,  

� eine Erhöhung der Quote der Stu

dienanfänger auf 40 Prozent eines 

Altersjahrgangs,  

� eine Steigerung der Weiterbildungs

beteiligungsquote von 43 Prozent auf 

50 Prozent der Erwerbsbevölkerung.  

 

Eine Bilanz  drei Jahre nach dem Bil

dungsgipfel in Dresden  zeigt: 

Bildungsfinanzierung: Dem ge

setzten Ziel der Steigerung der öffentlich 

und privat getragenen Bildungsausgaben 

auf 10 Prozent des Bruttoinlandspro

dukts scheint Deutschland im Jahr 2009 

auf den ersten Blick nahe gekommen zu 

sein. Berücksichtigt man allerdings die 

Tatsache, dass die Bezugsgröße, das 

Bruttoinlandsprodukt, durch die Wirt

schaftskrise des Jahres 2009 deutlich ge

schrumpft ist und dass zugleich im da

maligen Konjunkturpaket II Bildungs

ausgaben zeitlich befristet gesteigert 

wurden, so bleibt von 2008 nach 2009 

nur noch eine Steigerung des Anteils der 

Bildungsausgaben am Bruttoinlandspro

dukt von 8,6 auf 8,7 Prozent. Das 10

Prozent Ziel bleibt in weiter Ferne. 

Krippenausbau: Beim Ausbau der 

Betreuung der unter Dreijährigen ist 

Deutschland im Betreuungsjahr 2009/10 

mit einem Platzangebot von 23 Pro

zent noch weit hinter dem für 2013 an

gesteuertem Ziel von 35 Prozent zurück. 

Insgesamt fehlen noch 273.000 Plätze. 

Die Deckung des durch den Ausbau ent

stehenden Personalbedarfs ist nicht in  

Sicht. Allein bis 2013 werden bundesweit 

in den Kindertageseinrichtungen etwa 

8.800 und in der Kindertagespflege etwa 

32.400 Personen fehlen.  

Senkung der Zahl der jungen 

Menschen ohne Schulabschluss: Die 

angestrebte Halbierung der Quote der 

Absolventen allgemein bildender Schulen 

ohne Hauptschulabschluss ist nicht ein

mal ansatzweise erkennbar. In den Jah

ren von 2000 bis 2009 ist diese Quote 

um gerade einmal 2,4 Prozentpunkte ge

sunken  von 9,4 auf 7,0 Prozent. 

Senkung der Zahl der jungen 

Menschen ohne Berufsabschluss: 

Auch die gleichfalls angestrebte Halbie

rung der Quote junger Erwachsener, die 

keinen Berufsabschluss erwerben, ist 

nicht in Sicht: Im Jahr 2010 liegt diese 

Quote nach wie vor bei 17,2 Prozent. 

Anhebung der Zahl der Studien-

anfänger: Das Ziel der Anhebung der 

Quote der Studienanfänger auf 40 Pro

zent wurde inzwischen mit 46 Prozent 

(2010) übertroffen: 2010 nahmen 

442.600 Personen ein Studium auf. Diese 

Entwicklung macht deutlich, dass die 

Ausbauplanung der Hochschulen, wie sie 

im Hochschulpakt vereinbart wurde, die 

Nachfrage nach Studienplätzen erheblich 

unterschätzt. 

Höhere Weiterbildungsquote: Ob 

die Steigerung der Quote der Erwerbstä

tigen, die an Weiterbildung teilnehmen, 

von 43 Prozent auf 50 Prozent tatsäch

lich erfolgt, lässt sich … nicht beurteilen. 

(Mittlerweile liegt der AES [Adult Edu

cation Survey] 2011 vor, der belegt, dass 

die Teilnahmezahl stagniert.) 

pf 

Information: www.dgb.de/presse/++co 

++a25a34e8 fa27 11e0 6a3e 00188b4dc 

422?t 1 
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Diskussion 

Chancen und Probleme der tarifpolitischen 
Gestaltung betrieblicher Weiterbildung  

1. Relevanz und Verbreitung tariflicher 
Qualifizierungsregelungen 
Qualifizierung wurde in den letzten Jah

ren vermehrt zu einem Thema der Tarif

politik. Hierfür gibt es diverse Gründe. 

Ein erster Grund ist die zunehmende 

Bedeutung beruflicher Weiterbildung bei 

der Bewältigung des wirtschaftlichen 

Wandels, der Sicherung der Beschäfti

gungsfähigkeit der Arbeitnehmer sowie 

der Verbesserung der beruflichen Ent

wicklungs  und nicht zuletzt der Ver

dienstchancen. Angesichts des Um

stands, dass eine qualifizierte Erstausbil

dung hierfür immer weniger ausreichend 

erscheint, liegt es nahe, dass sich die 

Gewerkschaften verstärkt um die beruf

liche Weiterbildung kümmern, zumal 

diese sich bisher weitgehend außerhalb 

ihres Einflusses vollzieht und einschlägi

ge Studien regelmäßig erhebliche Defizi

te zutage fördern (Baethge/Baethge

Kinsky 2003; Moraal, 2009). Auch orga

nisationspolitische Überlegungen, durch 

die Erschließung der „Ressource Bil

dung“ das bisher vorherrschende, der 

klassischen Kernklientel entsprechende 

Konzept der Verteilungsgerechtigkeit um 

Fragen der Teilhabe und 

Chancengerechtigkeit zu erweitern, 

spielen eine Rolle. Dadurch soll zur Mo

dernisierung der Gewerkschaften beige

tragen sowie die Ansprache bisher nicht 

erreichter Arbeitnehmergruppen erleich

tert werden (Kreft 2006, S. 112; Frerichs 

et al. 2004; IG Metall 2001; ver.di 2004; 

ver.di/IG Metall 2005; Urban 2005). …  

Die tarifpolitische Qualifizierungsof

fensive der Gewerkschaften war durch

aus erfolgreich. Trotz anhaltender Skep

sis eines Großteils der Arbeitgeber (Dick 

2006) gelang es ihnen, eine Serie neuer 

Tarifabkommen abzuschließen und dies 

nicht nur wie bisher in kleinen, sondern 

auch in großen Branchen, etwa der 

Chemischen Industrie (2003), der M+E

Industrie (2001 und 2006), im Öffentli

chen Dienst (2005/2006) und im Versi

cherungsgewerbe (2007). Daneben gibt 

es eine zunehmende Zahl von Betriebs

vereinbarungen und auch haustariflichen 

Regelungen (Busse/Heidemann 2005; 

Heidemann 2010). Die zur Jahrtausend

wende noch zutreffende Diagnose, wo

nach die betriebliche Weiterbildung ein 

weitgehend unreguliertes Feld sei (Dobi

schat/Seifert 2001, S.99), trifft insofern 

nur noch bedingt zu.  

Gleichwohl stellt sich die Frage, ob 

man tarifpolitisch in der betrieblichen 

Weiterbildung wirklich etwas bewegen 

kann. Sind Tarifverträge angesichts rück

läufiger Tarifbindung noch das geeignete 

Instrument, um in die Breite zu wirken? 

Lassen sich die von den Gewerkschaften 

beklagten Defizite in der Bedarfsermitt

lung, im Umfang, in der sozialen Selekti

vität der Weiterbildungsteilnahme, in der 

Qualität und Passgenauigkeit der Maß

nahmen oder in der Dokumentation und 

Transferierbarkeit formell wie informell 

erworbener Kompetenzen beheben? 

Und lassen sich organisationspolitisch 

Erfolge erzielen, bisher schwer erreich

bare Beschäftigte gewinnen und das ge

werkschaftliche Profil schärfen? 

Einfache Antworten auf diese Frage 

gibt es nicht. Hinsichtlich der Tarifbin

dung der Betriebe und Beschäftigten und 

damit der grundsätzlichen Wirkungs

mächtigkeit von Tarifabkommen zeigen 

sich bekanntlich erheblich Unterschiede. 

Während im öffentlichen Dienst (ÖD) 

nach wie vor annährend 100 Prozent der 
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Beschäftigten in tarifgebundenen Ein

richtungen tätig sind, liegt die Quote in 

der Informations  und Kommunikati

onsbranche unter 30 Prozent. Daneben 

differiert die Tarifbindung stark zwi

schen Ost  und Westdeutschland. Wel

che Effekte tarifliche Qualifizierungsab

kommen haben, hängt zudem stark von 

der Art der tariflichen Regulierung ab. 

Ein Standardmodell gibt es nicht. Viel

mehr existiert ein breites Spektrum von 

Regulierungsansätzen, die auf unter

schiedliche Risiken und die damit ver

bundenen Qualifizierungsnotwendigkei

ten zielen, etwa beim Übergang vom 

Ausbildungs  in das Beschäftigungssys

tem (bruchloser Übergang, ausbildungs

adäquater Einsatz), bei betrieblichen Än

derungen und Umstrukturierungen (An

passungs  und Neuqualifizierung) oder 

bei gewollter oder ungewollter Unterbre

chung der Erwerbstätigkeit (Wiederein

gliederungs  bzw. Aktualisierungsqualifi

zierung) (Bispinck 2000; Bahnmüller 

2009). In einigen Branchen gibt es 

Fondslösungen zur Finanzierung und 

Steuerung der Qualifizierungsaktivitäten 

(T+B Industrie, Baugewerbe, Land  und 

Forstwirtschaft, Feinstblechindustrie), 

meist folgen die Abkommen jedoch ei

ner betriebswirtschaftlichen Logik.  

Ein zeitlich quantifizierter Weiterbil

dungsanspruch für alle Beschäftigten, die 

Kernforderung der Gewerkschaften, e

xistiert bisher lediglich in einigen kleinen 

Branchen (z. B. Gerüstbau, Buchhandel, 

Land  und Forstwirtschaft) und in ein

zelnen Unternehmen (Sanders 2006; 

Heidemann 2010). Wo es ihn gibt, ist er 

meist auf bestimmte Berufsgruppen oder 

einen kleinen Anteil der Belegschaft ein

gegrenzt (z. B. in der T+B Industrie auf 

2 Prozent der Belegschaft, in Kranken

häusern auf Ärzte, in Kommunen auf 

Erziehungsberufe). Auch Lernzeitkonten 

haben bisher wenig Verbreitung gefun

den.(2) 

Quantitativ erheblich bedeutsamer 

sind Tarifabkommen, die weder Freistel

lung noch Finanzierung in den Mittel

punkt stellen, sondern den Anspruch der 

Beschäftigten auf ein jährliches Qualifi

zierungsgespräch, in dessen Rahmen zu 

klären ist, ob und welcher Qualifizie

rungsbedarf besteht. Entsprechende Ab

kommen, die in ihrer konkreten Aus

gestaltung von Branche zu Branche et

was variieren, in ihrem Kern jedoch ver

gleichbar sind, gibt es mittlerweile in der 

M+E Industrie, im ÖD und in der Ver

sicherungswirtschaft. Sie gelten für 

knapp 4,6 Mio. Arbeitnehmer. Kein an

derer Typ tariflicher Qualifizierungsver

einbarungen betrifft so viele Betriebe 

und Beschäftigte.  

2. Betriebliche Umgangsweise und Effekte 
Umso wichtiger sind daher die Effekte 

solcher Tarifregelungen. Evaluiert ist die 

Umsetzung des Qualifizierungstarifver

trags in der M+E Industrie Baden

Württembergs als Folie der bundeswei

ten Branchenregelung im Jahr 2006 

(Bahnmüller/Fischbach 2006) und jene 

im ÖD (Bahnmüller/Hoppe 2011). Für 

die Versicherungswirtschaft ist bislang 

nichts bekannt. Fasst man die vorliegen

den Befunde zur betrieblichen Umset

zung und den Wirkungen der Tarifrege

lungen in einem Satz zusammen, muss 

konstatiert werden: Sie hatten betrieblich 

nur wenig Resonanz und die Wirkungen 

sind  trotz der teilweise erheblichen Va

riation in den Effekten zwischen der 

M+E Industrie und dem ÖD infolge un

terschiedlicher Tariftraditionen sowie 

branchenspezifischer Bedingungen und 

Kulturen  bisher eher bescheiden.  

Für den ÖD lässt sich konstatieren, 

dass die Qualifizierungsbestimmungen 

für die Mehrheit der Verwaltungen kein 

Thema waren (Personalräte, nachfolgend 

PR 55 Prozent, Personalmanager, nach

folgend PM 59 Prozent) und dort, wo sie 
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diskutiert wurden, häufig kein Hand

lungsbedarf gesehen wurde, da die be

triebliche Weiterbildungspraxis nach 

Auffassung der Betriebsparteien den An

forderungen des Tarifvertrags entspricht 

(PR 17 Prozent, PM 22 Prozent). Ledig

lich ein knappes Viertel aller Verwaltun

gen nahm sie zum Anlass für Aktivitäten 

wie etwa die betriebliche Weiterbil

dungspraxis zu überprüfen, ein betriebli

ches Umsetzungskonzept zu erarbeiten 

oder die Belegschaft über die Regelungen 

zu informieren (was angesichts ihres aus

gesprochen geringen Bekanntheitsgrads 

jedoch dringend geboten scheint). Zur 

Einrichtung oder Aktivierung einer pari

tätischen Arbeits  oder Projektgruppe 

aus Arbeitgeber und Personalrat kam es 

ebenfalls nur bei wenigen. Analoges gilt 

für Weiterbildungsausschüsse in Perso

nalratsgremien. Neue Dienstvereinba

rungen im Kontext von § 5 TVöD wur

den in weniger als 10 Prozent der Ver

waltungen abgeschlossen.  

In der M+E Industrie Baden Würt

tembergs hat sich ein größerer Anteil 

von Betrieben mit dem Qualifizierungs

tarifvertrag befasst und es werden auch 

häufiger Wirkungen registriert. Knapp 

die Hälfte der Betriebsräte und ca. ein 

Drittel der Manager berichten etwa dar

über, dass Qualifizierungsgespräche 

erstmals durchgeführt bzw. auf bisher 

nicht einbezogene Beschäftigtengruppen 

ausgeweitet wurden. 56 Prozent der Ma

nager (Betriebsräte, nachfolgend BR 49 

Prozent) stimmen dem Statement zu, die 

Instrumente der Bedarfsermittlung wur

den neu entwickelt bzw. optimiert. Eine 

Verbesserung bei der Dokumentation 

der Weiterbildungsteilnahme sowie eine 

höhere Transparenz des Weiterbildungs

geschehens bestätigen ähnlich viele. Ins

gesamt konstatieren zwischen einem 

Drittel und etwa 60 Prozent der Befrag

ten Effekte der einen oder anderen Art, 

darunter auch nicht intendierte wie etwa 

eine Zunahme von Bürokratie bzw. ei

nen Verlust an Flexibilität. Die Betriebs

parteien des ÖD registrieren dagegen er

heblich seltener Wirkungen. Über die 

abgefragten Dimensionen hinweg liegt 

der Anteil maximal bei 20 Prozent, in der 

Regel deutlich darunter. Bemerkenswert 

für den ÖD ist zudem die Homogenität 

der Angaben von Personalräten und Ma

nagern. Die Unterschiede sind sehr ge

ring. Lediglich in der Einschätzung eines 

gesteigerten Engagements des Personal

rats für das Thema Weiterbildung gehen 

die Fremd  und die Selbsteinschätzungen 

auseinander (was für die Akteure der 

M+E Industrie ebenfalls zutrifft). Die 

Beurteilungen in der M+E Industrie 

scheinen dagegen teilweise interessenge

leiteter zu sein: Betriebsräte geben bei 

Sensibilisierungseffekten, der Verbrei

tung von Qualifizierungsgesprächen und 

der Stimulierung des Weiterbildungsan

gebots positivere Voten ab, Manager sig

nalisieren bei den problematischen bzw. 

nicht intendierten Nebenwirkungen häu

figer Zustimmung. 

Betrachtet man summarisch die von 

den Tarifregelungen ausgehenden Impul

se, fallen drei Aspekte ins Auge. Erstens 

werden sie in beiden Branchen von ei

nem Großteil als schwach bis nicht vor

handen eingestuft. In der M+E Industrie 

kommen 59 Prozent der Manager und 41 

Prozent der Betriebsräte zu diesem 

Schluss, im ÖD sind es 68 Prozent der 

Manager und nicht weniger als 78 Pro

zent der Personalräte. Dies impliziert 

zweitens, dass die Betriebsparteien des 

ÖD die Impulswirkungen noch deutlich 

geringer veranschlagen als jene der 

M+E Industrie. Drittens gibt es markan

te Unterschiede zwischen den Bewertun

gen der Betriebsräte der M+E Industrie 

und jenen der Personalräte des ÖD. Die 

Arbeitnehmervertreter der M+E Indu

strie sprechen den Tarifregelungen nicht 

nur häufiger konkrete Effekte, sondern 
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auch pauschal eine stärkere Impulswir

kung zu als die Personalräte des ÖD. 

Lediglich 19 Prozent der Personalräte 

sehen „sehr starke“, „starke“ oder zu

mindest „gewisse Impulse“, Betriebsräte 

der M+E Industrie tun dies dreimal so 

häufig (59 Prozent).  

Die Gesamtbewertung fällt entspre

chend verhalten aus. Die meiste Zu

stimmung erhält das Statement, die tarif

lichen Qualifizierungsregelungen seien 

„gut gemeint“, hätten jedoch „wenig 

Einfluss auf die betriebliche Weiterbil

dungspraxis“. Ihm schließen sich 71 

Prozent der Personalmanager der M+E

Industrie, 76 Prozent des ÖD und 80 

Prozent der Personalräte an. Die Bewer

tung der Betriebsräte der M+E Industrie 

weicht davon deutlich ab. Von ihnen 

stimmt „nur“ knapp die Hälfte dieser 

Aussage zu, während die andere Hälfte 

die betriebliche Weiterbildung (stark) 

verbessert sieht. Scharfe Kritiker der Ta

rifregelungen sind sowohl bei Managern 

als auch bei Betriebs /Personalräten bei

der Branchen selten. Der Anteil jener, 

welche die Tarifregelungen für „unnötig“ 

und „eher behindernd als fördernd“ hal

ten, ist marginal.  

3. Schlussfolgerungen 
Als gewerkschaftlicher Erfolg ist zu

nächst zu verbuchen, dass mit den für 

die M+E Industrie, den ÖD und auch 

die Versicherungswirtschaft geltenden 

Bestimmungen erstmals in großen Bran

chen eine tarifliche Regulierung von 

Weiterbildung durchgesetzt wurde, was 

angesichts der anhaltenden Skepsis kei

neswegs selbstverständlich ist. Dass die 

Zuständigkeit für Qualität und Entwick

lung der beruflichen und betrieblichen 

Weiterbildung nicht nur auf Seiten ein

zelner Unternehmen und Verwaltungen, 

sondern auch bei den Tarifparteien liegt, 

ist damit konsensfähig. Ein Einstieg ist 

erfolgt, der Anspruch auf ein Qualifizie

rungsgespräch existiert, die Beteili

gungsmöglichkeiten sind ausgeweitet. 

Beschäftigte haben das Recht, ihren 

Qualifizierungsbedarf anzumelden und 

in den betrieblichen Planungs  und Ent

scheidungsprozess einzubringen. Zudem 

wurden, was in Anbetracht der Tendenz 

zur Privatisierung von Weiterbildungs

kosten hoch zu schätzen ist, Marksteine 

gesetzt, nach welchen Prinzipien eine Ei

genbeteiligung erfolgen kann.  

Die Regelungen der drei Branchen 

haben primär Verbesserungen in der Be

darfsermittlung und die Sicherung von 

Beteiligungschancen der Beschäftigten 

im Visier. Weder der § 5 TVöD noch die 

Qualifizierungstarifverträge in der M+E

Industrie oder des Versicherungsgewer

bes sind aber darauf ausgerichtet, die 

Weiterbildungsteilnahme auszuweiten, 

die Budgets zu erhöhen und zu versteti

gen oder die soziale Selektivität zu redu

zieren. Wollen die Gewerkschaften indes 

solche von ihnen zu Recht reklamierten 

Defizite beheben und sich tatsächlich als 

einflussstarker Akteur in der Weiterbil

dung etablieren, kann es mit den bisheri

gen Regelungen nicht getan sein. 

Die Frage für Gewerkschaften, wie 

sich der Wirkungsgrad tariflicher Qualifi

zierungsregelungen erhöhen lässt, bleibt 

daher weiter aktuell. Auf die Kernforde

rung nach einem Recht auf Weiterbil

dung sollte nicht verzichtet werden, wohl 

wissend, dass sie schwer durchzusetzen 

sein wird, da hier klassische Verteilungs

fragen von Zeit und Geld im Spiel sind. 

Als von anderen Themen und Regulie

rungsfeldern abgetrennte, somit eigen

ständige Forderungen sind Qualifizie

rungstarifverträge mit einem auch zeit

lich quantifizierten Anspruch auf Wei

terbildung wenig chancenreich. Dazu ist 

die tarifpolitische Großwetterlage zu un

günstig und die Verankerung bei den 

mobilisierungsfähigen Gruppen nach wie 

vor zu schwach. Qualifizierung war bis
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her schon ein Huckepackthema von Ta

rif  und Betriebspolitik und wird es vor

läufig auch bleiben, etwa als Komponen

te betrieblicher Reorganisationsprojekte, 

im Kontext der Bewältigung des demo

grafischen Wandels oder der Beschäfti

gungssicherung, als Element in der 

(Leistungs ) Entlohnung oder des Ge

sundheitsschutzes.  

Diese Querschnittsfunktion, die das 

Thema in sich trägt und die ihm eigent

lich förderlich sein sollte, wird jedoch 

dadurch beeinträchtig, dass es betrieblich 

wie tarifpolitisch in einer „Spezialisten

ecke“ diskutiert und bearbeitet wird und 

Querbezüge zu anderen Themen  und 

Politikfeldern oft nicht klar genug erör

tert sind. Es mangelt an Vermittlung, 

Durchdringung und Integration  mithin 

an einer kohärenten mittelfristigen tarif

politischen Strategie mit Qualifizierung 

als Komponente, auf der sich betriebs

politisch aufbauen ließe. Wie sollen Ent

lohnung, Arbeitszeit, gestaltung und Wei

terbildung tarifpolitisch zusammenspie

len? Welche Anreizwirkungen gehen vom 

Entgeltsystem auf die Qualifizierung aus? 

Soll Arbeitszeitpolitik auch eine Qualifi

zierungskomponente haben (z. B. Lern

zeitkonten)? In welchem Verhältnis steht 

die Forderung nach Demografietarifver

trägen zu jener nach Qualifizierungsta

rifverträgen? Wie wird die Debatte um 

das Leistungsentgelt mit jener um Quali

fizierung verbunden? Erst wenn solche 

Fragen beantwortet sind, lässt sich eine 

betriebspolitische Weiterbildungsstrategie 

begründen, die mehr wäre als die Additi

on eines weiteren Handlungsfeldes.  

Intensiver nachgedacht werden müsste 

u. E. auch über Möglichkeiten, die bis

lang dominante einzelbetriebliche Per

spektive von Weiterbildung zu überwin

den. Dies gilt für die Bedarfsermittlung 

ebenso wie für die Finanzierung. Was 

arbeitgeber  wie beschäftigtenseitig an 

Qualifizierungsbedarf thematisiert wird, 

bleibt aktuell oder perspektivisch auf das 

eigene Unternehmen begrenzt. Über

schreiten Beschäftigte diese Perspektive, 

wollen sie sich in eine Richtung oder auf 

ein Niveau qualifizieren, für das es aus 

der jeweiligen Unternehmenssicht keine 

Notwendigkeit gibt, mutiert der ange

meldete Qualifizierungsbedarf zu einem 

„persönlichen“ und wird entsprechend 

behandelt: als Privatsache, für deren Ko

sten Beschäftigte selbst aufzukommen 

haben. Jenseits des Einzelbetriebes wird 

der Qualifizierungsbedarf somit indivi

dualisiert und privatisiert. Ein sektoraler 

oder gar ein gesellschaftlicher Bedarf 

bleibt systematisch ausgeblendet. Eine 

breitere Diskussion branchenbezogener, 

über Umlagen finanzierter und am sekt

oralen Bedarf ausgerichteter Fonds (Ex

pertenkommission 2004; Bosch 2010; 

Bahnmüller/Jentgens 2006) könnte die 

Perspektive erweitern, wie auch Beispiele 

aus den Niederlanden zeigen (Tram

pusch 2011). 

Auf den bisherigen Erfahrungen be

ruhende Weiterentwicklungen der vor

handenen tariflichen Qualifizierungs

bestimmungen sind in mehrerlei Hin

sicht denkbar, z. B.: 

� Eine präzisere Abgrenzung zwischen 

„betrieblicher“ und „persönlicher“ 

Qualifizierung in Analogie zu den 

Regelungen im Qualifizierungstarif

vertrag für die Metall  und Elektro

industrie Baden Württembergs, 

� Die jährliche Beratung über und die 

Festlegung von Maßnahmen für Be

schäftigte im unteren Qualifikations

segment (Ziel: Weiterbildungsteil

nahme entsprechend des Beleg

schaftsanteils), 

� Die Erhöhung des Verpflichtungs

charakters von Qualifizierungsge

sprächen (Mitwirkungsverpflichtung 

der Beschäftigten), 

� Eine Verpflichtung auf ein Qualifi

zierungsangebot, das dem in Qualifi
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zierungsgesprächen ermittelten Be

darf folgt, 

� Die Ausweitung der Individualrechte 

der Beschäftigten in Richtung eines 

Freistellungsanspruch zu Zwecken 

der persönlichen, nicht im unmittel

baren Betriebsinteresse liegenden be

ruflichen Weiterbildung mit Wieder

einstellungsgarantie analog der Rege

lungen für die M+E Industrie, 

� Erweiterte Kollektivrechte der Ar

beitnehmervertretung zur Rahmung 

der Individualrechte der Beschäftig

ten (Ausweitung der Mitbestim

mungstatbestände in Analogie zum 

Abschluss von Qualifizierungsverein

barungen entsprechend § 5 TVöD, 

ggf. durch eine entsprechende Be

triebs /Dienstvereinbarung). 

Die Wirksamkeit von Qualifizierungsab

kommen lässt sich allerdings, wie der 

Sektorenvergleich zeigt, auch durch eine 

bessere Vorbereitung und Umsetzungs

begleitung durch die Gewerkschaften 

steigern. Dringend anzuraten ist im Vor

feld eine gründliche Analyse der bran

chenspezifischen Bedingungen und eine 

Debatte mit den betrieblichen Akteuren 

darüber, wo die Probleme der Weiterbil

dung in der Branche wirklich liegen und 

welchen Beitrag eine Tarifregelung zu 

deren Lösung leisten kann.  

Zum Zweiten sollte sie nicht beiläu

fig und lautlos abgeschlossen werden, 

sondern als Ergebnis einer mobilisieren

den und Identifikation stiftenden Tarif

bewegung. Notwendig ist drittens eine 

aktive Unterstützung der Betriebspartei

en in der Umsetzung solcher qualitativer 

und gestaltungsoffener Regelungen 

durch die Tarifparteien. Für Gewerk

schaften stellt sich gerade im Kontext 

der Dezentralisierung der Tarifpolitik 

und des Bedeutungsaufschwungs tarifli

cher Rahmenregelungen die Frage, wel

che übergeordneten Ziele sie verfolgen 

und wie sie eine ihren Intentionen ent

sprechende Umsetzung der Tarifab

kommen sicherstellen (Haipeter 2009; 

Bahnmüller 2010). Dazu müssen sie Um

setzungskonzepte entwickeln und ent

sprechende Strukturen bereitstellen.  

Dies bedeutet zunächst Mehrauf

wand, eröffnet jedoch auch die Chance, 

sich in Betrieben und Verwaltungen als 

Dienstleister und kompetenter Berater 

profilieren und Handlungsfähigkeit ge

winnen zu können. Die Betriebs  und 

Personalräte sind jedenfalls, so zeigen die 

Erfahrungen, auf externen Support an

gewiesen, da ihre zeitlichen Ressourcen 

und fachlichen Kompetenzen oftmals 

nicht ausreichen, den (oft langwierigen) 

Umsetzungsprozess ausschließlich mit 

eigenen Kapazitäten zu bewältigen. Sie 

brauchen Unterstützung. Auch das kann 

bereits Gegenstand der Verhandlungen 

bzw. des Tarifabschlusses sein, wie die 

Beispiele der „Agentur zur Förderung 

der beruflichen Weiterbildung“ oder die 

„Stiftung Weiterbildung“ in der chemi

schen Industrie zeigen.  

Reinhard Bahnmüller, Markus Hoppe  

Anmerkungen 

1 Ein weiteres Themenfeld war die Reform der 

Entgeltrahmenabkommen, bei denen Vertei-

lungsneutralität zu den Einlassungsbedingun-

gen der Arbeitgeberverbände gehörte – die al-

lerdings dann nicht durchgehalten wurde 

(Bahnmüller/Schmidt 2009; Schmidt et al. 

2011). 

2 Während etwa zwei Drittel aller Betriebe ihre 

Arbeitszeit mit Hilfe von Zeitkontenmodellen 

organisieren, die aus Überstunden der 

Beschäftigten gespeist werden, nutzen lediglich 

2,5 Prozent der Betriebe mit knapp 5 Prozent 

der sozialversicherungspflichtig Beschäftigten 

diese Konten zur beruflichen Weiterbildung 

(Busse/Seifert 2009, S.13). 
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Deutscher Qualifikationsrahmen für lebens-
langes Lernen  
Verabschiedet vom Arbeitskreis Deutscher 
Qualifikationsrahmen am 22. März 2011 

Struktur des DQR 
„Mit dem DQR findet erstmals eine um

fassende, bildungsbereichsübergreifende 

Matrix zur Einordnung von Qualifikati

onen Anwendung, die die Orientierung 

im deutschen Bildungssystem wesentlich 

erleichtert.“ 

Dazu beschreibt der DQR auf acht 

Niveaus fachliche und personale Kom

petenzen, an denen sich die Einordnung 

der Qualifikationen orientiert, die in der 

allgemeinen, der Hochschulbildung und 

der beruflichen Bildung erworben werden. 

Die acht Niveaus des DQR beschrei

ben jeweils die Kompetenzen, die für die 

Erlangung einer Qualifikation erforder

lich sind. Diese bilden jedoch nicht indi

viduelle Lern  und Berufsbiografien ab. 

Der Kompetenzbegriff, der im Zentrum 

des DQR steht, bezeichnet die Fähigkeit 

und Bereitschaft des Einzelnen, Kennt

nisse und Fertigkeiten sowie persönliche, 

soziale und methodische Fähigkeiten zu 

nutzen und sich durchdacht sowie indi

viduell und sozial verantwortlich zu ver

halten. Kompetenz wird in diesem Sinne 

als umfassende Handlungskompetenz 

verstanden. … 

Der DQR unterscheidet zwei Kom

petenzkategorien: „Fachkompetenz“, un

terteilt in „Wissen“ und „Fertigkeiten“, 

und „Personale Kompetenz“, unterteilt 

in „Sozialkompetenz und Selbständig

keit“ („Vier Säulen Struktur“). … 

Für die Beschreibung der acht Ni

veaus des DQR ist eine einheitliche 

Struktur vorgegeben: 

 

Niveauindikator 

Anforderungsstruktur 

Fachkompetenz Personale Kompetenz 

Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbständigkeit 

Tiefe und

Breite 

Instrumentale und 

systemische Fertigkeiten, 

Beurteilungsfähigkeit 

Team /Führungs  

fähigkeit,  

Mitgestaltung und 

Kommunikation 

Eigenständigkeit/

Verantwortung,  

Reflexivität und 

Lernkompetenz 

 

Bei der Anwendung der DQR Matrix ist 

zu beachten, dass auf einem Niveau 

gleichwertige, nicht gleichartige Qualifi

kationen abgebildet werden. Die Formu

lierungen folgen grundsätzlich dem In

klusionsprinzip. Das bedeutet, dass 

Merkmale, die bereits auf einer unteren 

Stufe beschrieben wurden, auf den fol

genden höheren Stufen nicht erneut er

wähnt werden, es sei denn, sie erfahren 

eine Steigerung. Für die Beschreibung 

der Fachkompetenz bedeutet dies jedoch 

nicht, dass in jedem Fall das jeweils hö

here Niveau Wissen und Fertigkeiten der 

vorherigen Stufe beinhaltet. 

Bei der Zuordnung von Qualifikatio

nen zum DQR sollen alle formalen Qua

lifikationen des deutschen Bildungssys

tems der Allgemein , der Hochschul  

und der beruflichen Bildung  jeweils 

einschließlich der Weiterbildung  einbe

zogen werden. Darüber hinaus soll die 

Validierung des nonformalen und des in

formellen Lernens gefördert werden. … 

Die Zuordnung erfolgt mit der Maß

gabe, dass jedes Qualifikationsniveau 
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grundsätzlich auf verschiedenen Bil

dungswegen erreichbar sein kann. Der 

DQR und der Qualifikationsrahmen für 

Deutsche Hochschulabschlüsse (HQR) 

sind kompatibel, darauf wurde besonders 

bei der Verwendung der Begrifflichkei

ten geachtet. Die Niveaus 6, 7 und 8 des 

Deutschen Qualifikationsrahmens ent

sprechen hinsichtlich der beschriebenen 

Anforderungen und Kompetenzen den 

Stufen 1 (Bachelor Ebene), 2 (Master

Ebene) und 3 (Doktoratsebene) des 

Qualifikationsrahmens für Deutsche 

Hochschulabschlüsse. 

„Kulturkampf“ um den Deutschen Qualifikati-
onsrahmen (DQR) 

Zwischen den Vertretern der Kultusmi

nisterkonferenz als Protagonisten schuli

scher und akademischer Bildung einer

seits und den Arbeitgebern und Gewerk

schaften als Beteiligten in der Berufsbil

dung ist ein heftiger Streit entbrannt, der 

Grundfragen der Struktur des Bildungs

wesens erfasst. Dabei geht es zum einen 

um die Verteidigung des Abiturs und 

seine höhere Einordnung in die Niveau

stufen des DQR, zum andern um eine 

Aufwertung des „Dualen Systems“. Die 

Verlautbarung der KMK versucht diese 

Diskrepanz zu verdecken. Der Deut

schen Industrie  und Handelskammertag 

(DIHK), der Zentralverband des Deut

schen Handwerks (ZDH) und die In

dustriegewerkschaft Metall (IGM) legen 

den Finger auf die Bruchstelle: Die Kul

tusminister haben im Oktober 2011 ent

schieden, das Abitur auf Stufe fünf, die 

Lehre dagegen von Ausnahmen abgese

hen nur auf Stufe vier oder drei einzu

ordnen. Die IG Metall spricht von einem 

Kulturkampf. Die Stellungnahmen be

ziehen sich auf den im März 2011 verab

schiedeten DQR. 

pf 

Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR)   
Länder bestehen auf Gleichwertigkeit von all-
gemeiner und beruflicher Bildung 

Bei der Gestaltung des geplanten Deut

schen Qualifikationsrahmens (DQR) 

spricht sich die Kultusministerkonferenz 

einstimmig dafür aus, die Zuordnung der 

Allgemeinen Hochschulreife, der Fach

gebundenen Hochschulreife, der Fach

hochschulreife und der Abschlüsse der 

gesamten beruflichen Erstausbildung un

ter der Maßgabe der Gleichwertigkeit 

von allgemeiner und beruflicher Bildung 

vorzunehmen. 

Die Länderminister befürworten, 

sowohl die Allgemeine Hochschulreife 

und die Fachgebundene Hochschulreife 

als auch entsprechende Berufsabschlüsse 

auf Stufe 5 der europäischen Skala von 

Bildungsabschlüssen zu verorten. 

Um diese aus fachlichen Motiven über

einstimmende Position aller Kultusmi

nister den Sozialpartnern, den Wirt

schaftsverbänden und Gewerkschaften 

zu erläutern, wird der Präsident der Kul

tusministerkonferenz, Dr. Bernd Althus

mann, diese schon in die kommende Ple

narsitzung der Minister im Dezember 

einladen. Der KMK ist daran gelegen, 

den Dialog mit den Vertretern der dua

len Berufsbildung fortzuführen und für 

den Bildungsstandort Deutschland im 

Rahmen des Europäischen Qualifikati

onsrahmens den hohen Ansprüchen der 

Ausbildung in unseren Schulen und Un

ternehmen gerecht zu werden. 

Der Präsident erklärte: „Uns geht es 

um angemessene Zuordnungen im Qua

lifikationsrahmen, die die Gleichwertig

keit von allgemeiner und beruflicher Bil

dung umsetzen, die aber zugleich die Be

sonderheiten des deutschen Bildungssys

tems berücksichtigen. Dazu gehören 

selbstverständlich die beruflichen Bil

dungsabschlüsse, die wir ebenso ange

messen bewertet sehen wollen.“ 
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Um die Transparenz von Lernleis

tungen und erworbenen Qualifikationen 

in der EU zu erhöhen, grenzüberschrei

tende Mobilität und lebenslanges Lernen 

zu fördern, wurde auf Empfehlung des 

Europäischen Parlaments 2008 der „Eu

ropäische Qualifikationsrahmen für le

benslanges Lernen“  EQR (European 

Qualifications Framework for Lifelong 

Learning  EQF) vorgelegt, der die Qua

lifikationen der allgemeinen, beruflichen 

und hochschulischen Bildung in einem 

einheitlichen System von acht Niveau

stufen abbildet.  

Daraufhin haben sich die Kultusmi

nisterkonferenz und das Bundesministe

rium für Bildung und Forschung 

(BMBF) darauf verständigt, gemeinsam 

einen „Deutschen Qualifikationsrahmen 

für lebenslanges Lernen“ (DQR) zu ent

wickeln. Im Frühjahr 2011 hat der mit 

der Erarbeitung beauftragte Arbeitskreis 

„Deutscher Qualifikationsrahmen“, in 

dem neben Bund und Ländern weitere 

relevante Akteure aus der Allgemeinbil

dung, der Hochschulbildung und der be

ruflichen Aus  und Weiterbildung, der 

Sozialpartner und anderer Experten aus 

Wissenschaft und Praxis beteiligt sind, 

einen ersten DQR Vorschlag vorgelegt. 

Quelle: Pressemitteilung KMK 21. Ok

tober 2011 

DQR: Kulturkampf geht weiter – Arbeit-
geberverbände, Gewerkschaften und Bundes-
regierung weisen KMK-Beschluss zurück  

Arbeitgeberverbände, Gewerkschaften 

und Bundesregierung haben mehr Aner

kennung für die berufliche Bildung ge

fordert. Dies sind die Reaktionen auf den 

Beschluss der Kultusminister, das Abitur 

höher als die Berufsausbildung zu wer

ten. Die Entscheidung stößt auf einmüti

ge Ablehnung. Gewerkschaften und Ar

beitgeberverbände haben ihre weiteren 

Schritte koordiniert. Überrascht zeigten 

sich auch lang gediente Experten in den 

Ländern. Sie können sich nicht darin er

innern schon einmal zwei so diametral 

sich widersprechende Beschlüsse auf 

Landesebene gehabt zu haben: Während 

die Wirtschaftsminister der Länder 

(Wirtschaftsministerkonferenz) Abitur 

und Berufe als gleichwertige Bildungsab

schlüsse bewerten, sind die Kultusminis

ter (Kultusministerkonferenz) für eine 

klare Über  bzw. Unterordnung.  

Abitur und eine dreijährige Berufs

ausbildung müssten innerhalb des ge

planten Deutschen Qualifikationsrah

mens (DQR) auf eine Stufe gestellt wer

den, sagte Bundesbildungsministerin 

Annette Schavan. Die Kultusminister der 

Länder hätten einstimmig entschieden, 

dass das Abitur in den meisten Fällen 

höherwertig einzuordnen sei als ein 

Lehrabschluss, dies sei jedoch eine fal

sche Entscheidung. „Ich setze mich da

für ein, dass die dreijährige Berufsausbil

dung  etwa zum Mechatroniker, Opti

ker oder zu den Gesundheitsberufen 

auf die gleiche Stufe kommt wie das Abi

tur. Ich hoffe, dass wir auch die Kultus

minister der Länder noch für die 

Gleichwertigkeit von allgemeiner und 

beruflicher Bildung gewinnen werden. 

Ich möchte, dass 2012 diese Kompe

tenzstufen auf jedem Zeugnis stehen ob 

Schule, Uni oder Lehre.“  

Die Entscheidung der Kultusminister 

zeige „einen völlig unrealistischen Blick 

auf den Arbeitsmarkt“, sagte der Präsi

dent des Deutschen Industrie  und Han

delskammertages (DIHK), Hans Hein

rich Driftmann. Damit würde sich in der 

öffentlichen Wahrnehmung ein Abitu

rient, der eine anspruchsvolle duale Be

rufsausbildung, etwa zum Pharmakant 

oder zum mathematisch technischen 

Software Entwickler anstrebe, nicht etwa 

weiterqualifizieren, sondern sogar um ein 

Niveau verschlechtern, monierte Drift
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mann. Mit dieser „Mogelpackung“ wür

de sich Deutschland in der EU isolieren.  

Das deutsche Handwerk hat entsetzt 

auf die Entscheidung der Kultusminis

terkonferenz (KMK) reagiert, das Abitur 

höher einzustufen als die meisten Be

rufsabschlüsse. Das sei ein „Generalan

griff auf die duale Berufsausbildung“, 

kritisierte Holger Schwannecke, General

sekretär des Zentralverbands des Deut

schen Handwerks. Das Handwerk sieht 

in der Entscheidung eine Untergrabung 

der dualen Ausbildung. Wenn der Groß

teil der Ausbildungsberufe unterhalb der 

allgemeinen Hochschulreife eingeordnet 

werde, drohe der dualen Berufsausbil

dung ein „massiver Attraktivitätsverlust“, 

sagte Schwannecke.  

Damit habe sich die KMK zugleich 

„bildungspolitisch isoliert“, betonte 

Schwannecke. Sämtliche andere Akteure, 

die an der Erarbeitung eines „Deutschen 

Qualifikationsrahmens“ beteiligt sind, 

plädierten für eine gleichwertige Einstu

fung der dualen Berufsausbildung mit 

dem Abitur.  

Diese sollten nach Ansicht von Bun

desregierung, Wirtschaft und Gewerk

schaften auf einer achtstufigen Skala auf 

Stufe vier angesiedelt werden. Die Kul

tusminister entschieden allerdings nun, 

das Abitur auf Stufe fünf, die Lehre da

gegen von Ausnahmen abgesehen nur 

auf Stufe vier oder drei einzutragen. 

 

Quelle: IGM www.igmetall wap.de  
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Nachrichten 

Volkshochschulstatistik 

Die aktuelle Volkshochschul Statistik 

2010, die das Deutsche Institut für Er

wachsenenbildung  Leibniz Zentrum 

für Lebenslanges Lernen e.V. (DIE) prä

sentiert, belegt eine insgesamt stabile 

Entwicklung von Volkshochschulange

boten mit leichten Zuwächsen bei Kur

sen und Lehrgängen. Über alle 

Veranstaltungsarten gesehen fanden an 

den knapp 950 Volkshochschulen 15,6 

Millionen Unterrichtsstunden statt. Die 

rund 675.000 Veranstaltungen wurden 

mit über neun Millionen Belegungen 

angenommen.  

Die Zahlen von Kursen und Lehr

gängen haben sich in dem aktuellen Be

richtsjahr 2010 weiter verstetigt. Volks

hochschulen führten 1,3 Prozent mehr 

Kurse durch als 2009, mit 0,3 Prozent 

mehr Unterrichtsstunden und 0,5 Pro

zent mehr Belegungen. Mit 86 Prozent 

aller Veranstaltungen und 98 Prozent der 

insgesamt durchgeführten Unterrichts

stunden machen Kurse und Lehrgänge 

den größten Teil des Angebotes an 

Volkshochschulen aus. 

Nach Unterrichtsstunden betrachtet 

ergibt sich auch über alle Veranstaltungs

arten hinweg insgesamt ein stabiles Bild. 

Neben leichten Rückgängen sind auch 

Zuwächse zu verzeichnen. Die stärksten 

Einbußen gibt es im Bereich „Politik  

Gesellschaft  Umwelt“ mit einem Rück

gang von 3,7 Prozent gegenüber dem 

Vorjahr. Dagegen steigen die Unter

richtsstunden in „Arbeit  Beruf“ um 0,8 

Prozent. Alle anderen Programmberei

che entwickeln sich im selben Zeitraum 

sehr stabil. Das umfangreichste Angebot 

gibt es erneut bei den Sprachkursen. Mit 

mehr als sechs Millionen Unterrichts

stunden stellen die Sprachen einen Anteil 

von 41 Prozent am gesamten Unter

richtsstundenvolumen der Volkshoch

schulen. 

Deutscher Industrie- und Handelskammertag: 
Weiterbildung 2011 – Ergebnisse einer IHK-
Online-Unternehmensbefragung 

Die Unternehmen investieren immer 

stärker in die Qualifizierung ihrer Mitar

beiter. Das zeigte die Umfrage „Weiter

bildung 2011“, die der DIHK im Mai 

2011 vorgelegt hat. 

Der Erhebung liegen mehr als 14.000 

Antworten zugrunde. Sie zeigt, dass 38 

Prozent der Betriebe ihr Engagement in 

der Weiterbildung ausbauen wollen. 2010 

plante dies nur jedes vierte und im Jahr 

davor sogar nur jedes zwölfte Unter

nehmen. 60 Prozent der Befragten wol

len das bisherige Niveau halten. Nach 21 

und 7 Prozent in den Vorjahren wollen 

nur noch 2 Prozent der Betriebe weniger 

Weiterbildung anbieten. 

Der DIHK sieht darin vor allem eine 

Reaktion der Betriebe auf die gute wirt

schaftliche Entwicklung und den sich 

abzeichnenden Fachkräftemangel: Un

ternehmen engagieren sich, um ihre 

Wettbewerbsfähigkeit zu sichern. Des

halb haben sie schon in der Krise ver

sucht, ihre Mitarbeiter zu halten, deshalb 

wollen sie ihre Belegschaften jetzt noch 

stärker qualifizieren. 

Weiterbildung ist für die Betriebe das 

mit Abstand wichtigste Instrument, um 

trotz des Ausscheidens vieler Älterer 

wettbewerbsfähig zu bleiben. 59 Prozent 

setzen der Erhebung zufolge darauf, die 

personellen Lücken mit Hilfe von Wei

terbildung schließen zu können. Jeder 

Dritte will mehr ausbilden. Wegen der 

strikten Zuwanderungsregelungen und 



Service | Nachrichten 

391 

des hohen bürokratischen Aufwands im 

Arbeitsgenehmigungsverfahren sehen 

auch nur 3 Prozent Chancen in der Rek

rutierung von Fachkräften aus dem Aus

land. 

Woran es aus Sicht der Betriebe häu

fig mangelt, sind betriebsspezifische und 

damit auch lohnenswerte Weiterbildungs

angebote. Hier sind die Bildungsträger 

gefordert, stärker auf die Bedürfnisse der 

Betriebe einzugehen. 

Quelle: DIHK, www.dihk.de/themen 

felder/aus und weiterbildung/weiter 

bildung/weiterbildungspolitik/umfragen

und prognosen/weiterbildungsumfrage 

DIHK: „Mit Weiterbildung voran“ 

Die wichtigsten Ergebnisse der aktuellen 

7. Erfolgsumfrage unter Absolventinnen 

und Absolventen der IHK Weiterbil

dungsprüfungen sind: 

„Weiterbildung wirkt. Gerade in Zei

ten wachsender Fachkräfteengpässe er

öffnen Qualifizierungsmaßnahmen den 

Teilnehmern gute Karrierechancen  

unabhängig von Herkunft und 

Geschlecht. Das zeigte eindrucksvoll die 

7. Weiterbildungserfolgsumfrage, die der 

DIHK Ende Januar 2011 vorgestellt hat. 

Bereits seit 1979 befragen die IHKs 

alle fünf Jahre die Absolventen von Wei

terbildungsmaßnahmen nach ihrem Er

folg. Welche Motive hatten die frisch 

gebackenen Industriemeister, Fachwirte, 

Fachkaufleute oder Betriebswirte; konn

ten sie ihre Ziele erreichen? 

Für die jüngste Umfrage „Mit Wei

terbildung voran“ äußerten sich zwi

schen dem 30. November 2010 und dem 

16. Januar 2011 mehr als 11.000 Teil

nehmer. 

Dabei zeigte sich unter anderem: Für 

die Weiterbildung haben sich die Absol

venten entschieden, weil sie 

� aufsteigen oder einen größeren Ver

antwortungsbereich erreichen wollten 

(72 Prozent), 

� sich finanziell verbessern wollten (49 

Prozent), 

� ihre Beschäftigung sichern wollten 

(28 Prozent), 

� ihre Kenntnisse erweitern oder ver

tiefen wollten (25 Prozent), 

� arbeitssuchend sind (5 Prozent). 

Knapp zwei Drittel der Absolventen er

kennen nach der Prüfung positive Aus

wirkungen in ihrer beruflichen Entwick

lung. Davon 

� stiegen 73 Prozent auf oder haben 

einen größeren Verantwortungsbe

reich. 

� verbesserten sich 66 Prozent finan

ziell. 

� erhöhten 28 Prozent die Sicherheit 

ihres Arbeitsplatzes. 

� bewältigen 17 Prozent ihre Aufgaben 

besser als vor der Weiterbildung. 

� fanden gut 6 Prozent nach der Wei

terbildung einen neuen Arbeitsplatz. 

56 Prozent der Absolventen profitieren 

gleich im ersten Jahr ihrer Prüfung, fünf 

Jahre nach der Prüfung sind es sogar 72 

Prozent. 

� 78 Prozent haben fünf Jahre nach der 

Prüfung eine höhere Position oder 

einen größeren Verantwortungsbe

reich. 

� 71 Prozent haben sich finanziell ver

bessert. 

Leicht überdurchschnittlich profitieren 

31  bis 40 Jährige. Ältere profitieren auf 

andere Weise als Jüngere. 

� Jüngere steigen häufiger auf (76 ge

genüber 50 Prozent) oder erhalten 

eine Gehaltserhöhung (70 gegenüber 

47 Prozent) als Ältere. 

� Ältere geben an, häufiger einen siche

reren Arbeitsplatz (42 zu 24 Prozent) 

zu haben oder ihre Arbeit besser be

wältigen zu können (31 zu 15 Prozent). 
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� Außerdem finden Ältere erheblich 

häufiger einen Arbeitsplatz nach der 

Weiterbildung (18 zu 4 Prozent). 

Personen mit Migrationshintergrund ha

ben die gleichen Weiterbildungsmotive 

und erfolge wie Personen ohne Migra

tionshintergrund. 

� Sie wechseln genauso häufig in höhe

re Positionen, wie Personen ohne 

Migrationshintergrund. 

� Auch bei den Gehaltsverbesserungen 

gibt es keine Unterschiede. 

Aufstiegsbildung ermöglicht vor allem 

dual Ausgebildeten Karrieren, die auf der 

Ausbildung aufbauen. 

� Die deutliche Mehrheit der Absol

venten hat eine duale Ausbildung ab

geschlossen (84 Prozent). Absolven

ten dualer Studiengänge machen 5 

Prozent der Absolventenzahl aus und 

der Anteil der Hochschulabsolventen 

liegt bei 5 Prozent. 

� Die Weiterbildungsprofile entspre

chen zumeist dem Aufgaben  und 

Verantwortungsbereich der Arbeits

plätze (56 Prozent). Allerdings ist der 

Anteil derer, die sich nach ihrer Prü

fung überqualifiziert fühlen, gestie

gen (33 Prozent).  

Der Weiterbildungserfolg spornt an: 

Mehr als drei Viertel der Absolventen 

wollen weitere Qualifizierungen besu

chen. Davon (Mehrfachnennungen wa

ren möglich): 

� 46 Prozent in ihrem Unternehmen, 

� 61 Prozent auf dem freien Markt, 

� 23 Prozent auf Hochschulniveau. 

Und nicht zuletzt: 80 Prozent würden 

sich wieder für das gleiche Weiterbil

dungsziel entscheiden.“ 

Quelle: DIHK, www.dihk.de/themenfelder/ 

aus und weiterbildung/ihk pruefungen/wei 

terbildungspruefungen/ihk erfolgsumfrage

unter absolventen der ihk weiterbildungsprue 

fungen 

Demokratie braucht politische Bildung  
Unterschriftenkampagne des bap geht weiter 

Seit September 2011 kann auf www.demo 

kratiebrauchtpolitischebildung.de gegen 

die geplanten Sparmaßnahmen des In

nenministeriums bei der Bundeszentrale 

für politische Bildung (bpb) unterschrie

ben werden. Bis heute haben dies schon 

über 2.500 Personen getan. Hier Gründe, 

es noch zu tun:  

Die Mittel für die Bundeszentrale für 

politische Bildung wurden 2011 im Bun

deshaushalt um 1,7 Mio. Euro gekürzt; 

für das Jahr 2012 ist eine weitere drasti

sche Kürzung von über drei Mio. Euro 

vorgesehen. 400 Einrichtungen und Trä

ger sind von diesen Kürzungen direkt 

betroffen, einige kämpfen sogar um ihr 

Bestehen.  

Die Kürzungen stehen im Wider

spruch zur Absicht der Bundesregierung, 

den Bildungsbereich von allen Sparmaß

nahmen auszunehmen. Dazu muss auch 

Bildung für politische Teilhabe gehören.  

Im Einklang mit dem Kuratorium 

der Bundeszentrale fordern die Träger 

der Politischen Bildung die Bundesregie

rung und den Bundestag auf, in ihren 

Haushaltsberatungen und der mittelfris

tigen Finanzplanung die vorgesehenen 

Kürzungen zurückzunehmen und eine 

Erhöhung der Mittel für die bpb durch

zusetzen. Dies gilt auch für weitere Zu

wendungsprogramme der politischen 

Bildung.  

Der Bundesausschuss Politische Bil

dung (bap) hat die Kampagne „Demo

kratie braucht politische Bildung“ initi

iert, das Motto aller Aktivitäten, mit de

nen der bap als Interessensvertreter und 

Sprachrohr von rund 400 Einrichtungen 

der politischen Bildung auf die Wichtig

keit und Unabdingbarkeit politischer Bil

dung für die Weiterentwicklung unseres 

demokratischen Gemeinwesens auf

merksam machen will.  
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Rezensionen 

Ingrid Miethe: Biographiearbeit – Lehr- und 
Handbuch für Studium und Praxis, Juventa 
Weinheim 2011 

Der Text versucht Ordnung in einem 

„Wildwuchs“ in unterschiedlichsten Ar

beitsfeldern zu schaffen (8). Angesichts 

des unterstellten gestiegenen Bedürfnis

ses nach Selbstvergewisserung sind bio

graphisch orientierte Konzepte zur „ar

beitsfeldübergreifenden Querschnittsauf

gabe“ (ebd.) geworden. Es geht also um 

die Darstellung verschiedener theoreti

scher und methodischer Traditionen und 

Konzepte. Es geht um Biographiearbeit, 

nicht um forschung. Allerdings stimmt 

bedenklich, dass „theoretische Ausfüh

rungen auf ein Minimum reduziert“ wer

den sollen, „um einen einfach verständli

chen ersten Einblick in dieses Feld zu 

ermöglichen“ (9). Gegenüber solchen 

Darstellungsweisen bin ich von Anfang 

an skeptisch. 

Meine Zurückhaltung wird allerdings 

gemindert durch die vielfältigen und ein

prägsamen Beispiele, die in den Text ein

gebaut sind. Ansonsten ist die Gliede

rung schlüssig. Nach einer Begriffsklä

rung und Abgrenzung die durch vs.

Formeln vorgenommen wird (vs. for

schung; vs. Lernen; vs. Therapie) folgt 

ein Überblick über Formen, Rahmenbe

dingungen und Methoden der Biogra

phiearbeit. Danach (Kap. 2) werden mit 

der Psychoanalyse, der Humanistischen 

Psychologie, der Systemischen Familien

therapie, der Biographieforschung, der 

Oral History und zuletzt der anthropo

sophischen Biographiearbeit einige Tra

ditionslinien aufgezeigt. Gerade die Viel

falt dieser Konzepte macht eigentlich die 

Notwendigkeit der Suche nach theoreti

scher Konsistenz deutlich. 

Diese Notwendigkeit wird noch un

terstrichen durch den Überblick über die 

Einsatzfelder (Kap. 3). Genannt werden 

Altersbildung, Altenpflege, Frauenbil

dung, Kinder  und Jugendhilfe sowie Be

hindertenhilfe. Es erstaunt, dass haupt

sächlich auf „Problemgruppen“ Bezug 

genommen wird, während doch die Bio

graphiearbeit schon lange im Mainstream 

politischer und historischer Bildung an

gekommen ist. Ein Sonderproblem  ge

schrieben von Silke Brigitta Gahlsheimer 

 ist der Thematik „Biographie und Trau

ma“ vorbehalten (Kap. 4.). Dies kann als 

beispielhafter Anwendungsbereich die

nen, zeigt aber auch, dass die Grenzzie

hung zu Therapie künstlich werden kann. 

Abschließend (Kap. 5) werden „Schluss

folgerungen für Praxis und Ausbildung 

vorgelegt. Diese bestehen hauptsächlich 

in Mindeststandards für eine professio

nelle Biographiearbeit (154 159): 1. Ei

gene biographische Selbstreflexion; 2. 

Kenntnisse der Biographieforschung: 

Fähigkeit zur Beförderung narrativer Er

zählungen und non direktiven Nachfra

gens; 4. Kenntnisse zeitgeschichtlich rele

vante Ereignisse; 5. Kenntnisse von Grup

penprozessen und Übertragungsmecha

nismen; 6. Kenntnisse der Bedeutung 

von Familiendynamiken und konstella

tionen; 7. Erkennen von Traumata und 

die Fähigkeit damit stützend und schlie

ßend zu arbeiten. Diese postulatorischen 

Überschriften belegen nochmals die He

terogenität, sogar Diffusität des Feldes. 

Der Text wird jedoch seinem An

spruch gerecht, als Lehrbuch für Studie

rende und Praktiker, die sich in den Be

reich der Biographiearbeit einarbeiten 

wollen, zu dienen. Und sei es, dass damit 

die Einsicht belegt wird, an theoretischer 

Konsistenz und praktischer Stringenz 

weiterzuarbeiten. 

Peter Faulstich 
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Wolfram Lutterer: Der Prozess des Lernens. 
Eine Synthese der Lerntheorien von Jean Pia-
get und Gregory Bateson, Velbrück Wissen-
schaft, Weilerswist 2011 

Die Hilflosigkeit in der die reduktionisti

schen Konzepte des Lernens bei der 

Frage nach Bildung zurücklassen, hat da

zu geführt, dass zunehmend nach ange

messenen Lerntheorien gesucht wird. 

Hier sind in den letzten Jahren vor allem 

phänomenologische Ansätze z. B. durch 

Käte Meyer Drawe wieder gestärkt wor

den. Aus dem gleichen Grund wurde 

auch die subjetwissenschaftliche Lern

theorie Klaus Holzkamps aufgegriffen. 

Und es gab schon länger Rückbezüge auf 

Piaget und teilweise sogar eine Modewel

le bezogen auf Bateson. Leitthema ist es, 

Alternativansätze zur behavioristisch

kognitivistisch, bis konstruktivistischen 

Traditionslinie zu finden. Hier ordnet 

sich die Arbeit von W.L. ein. 

Er will zeigen, „dass  entgegen di

verser Bestrebungen, menschliches Den

ken auf bloße biologische Anlagen und 

steinzeitliche Primitivismen zur reduzie

ren  der Prozess des Lernens ganz im 

Gegensatz hierzu auf die Entfaltung 

komplexer Denkmuster hinführt“ 

(Klappentext). Dazu vollzieht er einen 

Rekurs auf die Stufentheorie des Lernens 

bei Jean Piaget und auf die Ebenentheo

rie Gregory Batsons. Ziel ist es, Grund

züge einer komplexen Lerntheorie im 

Zeichen der „ökosozialen Krise“, die die 

Konsequenzen menschlichen Tuns für 

die Lebensumwelt ebenso wie die De

struktion zwischen den Menschen beach

tet, zu entwerfen. Im Lernen geht es also 

um eine prinzipiell veränderte Haltung 

der Welt gegenüber (169).  

Zunächst stellt W.L. das Lernkon

zept Jean Piagets vor (Kapitel 1: 11 54). 

Im 1. Kapitel wird temporale Konstruk

tion von logischen Entwicklungsstufen 

referiert. Das Ordnungsschema Piagets 

folgt einem logischen Hintereinander. Er 

zeigt, dass die Entwicklung einer konkre

ten, anschaulichen Denklogik notwendig 

jeder Abstraktion vorausgeht. Die Ab

folge geht dem gemäß vom sensomotori

schen, über das präoperationale und 

konkret operationale bis zum abstrakt

operationalen Denken. W.L. wirft die 

Frage nach einer „fünften Stufe“ auf. 

Diese könnte besondere Akzente auf 

Dezentrierung und Interaktion legen 

(54). 

Anstelle der diachronen Stufentheo

rie entwirft Bateson eine synchrone 

Ebenentheorie (Kapitel 2: 55 86) hierar

chischer Typen. Pointiert werden Kom

plexitätsniveaus der Lernebenen. In der 

letzten Fassung unterscheidet Bateson 

fünf Ebenen des Lernens, bezeichnet als 

Lernen 0 bis Lernen IV. Lernen 0 meint 

die Bestätigung der Routine, Lernen I die 

Veränderung des Verhaltens, Lernen II 

die Veränderung der Lernstrategien; Ler

nen III kann als Veränderung der Lern

intentionen gefasst werden und vielleicht 

Lernen IV als Bezugnahme auf einen e

volutionären Möglichkeitsraum (73). Es 

gibt bei Bateson aber vielfältige Über

gänge und Verknüpfungen der Lernebe

nen. 

Im 3. Kapitel (87 104) sucht W.L. 

nach parallelen Linien der Theorien Pia

get und Batesons und folgt dazu einem 

„nicht geführten Dialog (87). Es werden 

Gemeinsamkeiten aber auch Unterschie

de herausgearbeitet. Im 4. Kapitel wird 

eine Annäherung der beiden Theorien 

betont (105 138). Als Resultat und Syn

thesis schlägt W.L. eine auf Bateson und 

Piaget aufbauende komplexe Lerntheorie 

vor (Kapitel 5: 139 176). 

Durchgängige Linie ist die „Entwick

lung abstrakten Denkens“ (140 149). Die 

Argumentation schließt sich an Piaget 

an. Dabei taucht nochmals das Problem 

einer „Strukturlogik der fünften Stufe“ 

(140) auf. Allerdings rächt sich hier, dass 
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die Begriffsklarheit im Text manchmal 

der Komplexität der Verbindungen und 

Übergänge zum Opfer fällt. Eine rigidere 

Systematik wäre für eine erste Klärung 

vielleicht hilfreicher gewesen. 

Zusammengeführt wird die Argu

mentation in „Prämissen einer komple

xen Lerntheorie“ (157 161). Insgesamt 

sieben Prämissen werden formuliert, die 

hier knapp zusammengefasst werden 

können: 1. Wissenserwerb erfolgt schritt

weise; 2. Lernen ist ein aktiver Prozess; 

3. Anpassungsprozesse beinhalten Ver

änderungen der Umwelt ebenso wie sei

ner selbst; 4. Egozentrierung ist zunächst 

eine notwendige Komponente der Per

sönlichkeitsentwicklung, 5. kausale Er

klärungsmuster generieren grundlegende 

Annahmen über die Welt; 6. Lernerfah

rungen vollziehen sich kontextuell und 

auf mehreren Ebenen zugleich; 7. Ler

nen erfolgt vor dem Hintergrund von 

Weltwahrnehmung und Selbstbestäti

gung.  

Zum Schluss benennt W. L. im 6. 

Kapitel „Krisen in der Welt des Ler

nens“ (177). Der Rückbezug auf Piaget 

und Bateson bleibt problematisch, zumal 

beide keine Lerntheoretiker im engeren 

Sinn sind. Bei Piaget geht es um kindli

che Entwicklung; bei Bateson um syste

misch kybernetische Konzepte der Be

ziehung von Geist und Natur.  

W. L. verfügt selbst ebenfalls nicht 

über einen hinreichend geklärten Lern

begriff, was sich manifestiert in fließen

den Übergängen zwischen Lernen und 

Denken, Entwicklung und Veränderung, 

Wissen und Weltbild. Insofern bleibt die 

Arbeit der Versuch „einer Annäherung 

an ein systemisches, dezentriertes und 

‘ökologisches“ Denken“ (183), durchaus 

anregend, aber eben systemisch abstrakt 

und formal. Der anregende Verweis auf 

handlungsleitende Weltbilder könnte 

ausgebaut werden im Sinne einer Argu

mentation, die nicht von unten nach o

ben, also doch reduktionistisch verfährt, 

sondern umgekehrt die entwickeltste 

Form, menschliche Sinnentwürfe, als 

Grundlage nimmt.  

Peter Faulstich 

Anke Grotlüschen/Rudolf Kretschmann/Eva 
Quante-Brandt/Karsten D. Wolf (Hrsg.): Lite-
ralitätsentwicklung von Arbeitskräften. Band 6 
der Reihe „Alphabetisierung und Grundbil-
dung, Waxmann: Münster/New York/Berlin/ 
München 2011, 240 Seiten  

Dieser Reader passt gut zur aktuellen 

Konjunktur des Themenfeldes „Alpha

betisierung/Grundbildung“, welches 

durch die Ergebnisse der so genannten 

Level One Studie nochmals zusätzlichen 

Schub erhalten hat. 7,5 Millionen Men

schen in Deutschland, die als funktionale 

Analphabeten eingestuft werden, sind 

wissenschaftlich, bildungspraktisch und 

natürlich auch politisch eine Herausfor

derung. Die Idee eines nationalen Paktes 

für Alphabetisierung und Grundbildung 

ist eine zentrale politische Reaktion auf 

die Tatsache, dass etwa ein Siebtel der 

Deutsch sprechenden erwerbsfähigen 

Bevölkerung nur sehr begrenzt den An

forderungen einer modernen Dienstleis

tungsgesellschaft entsprechen kann. 

Auch die Wissenschaft hat ihre konzep

tionellen und analytischen Anstrengun

gen intensiviert, was in zahlreichen Auf

sätzen, Monographien und Untersu

chungen seinen Niederschlag findet.

In diesem Kontext wird auch der hier 

behandelte Band große Aufmerksamkeit 

erfahren. Vorgestellt werden For

schungsergebnisse des Projekts „lea.“ 

(Literalitätsentwicklung von Arbeitskräf

ten). Nicht nur von der Abkürzung her 

versteht es sich als Schwesterprojekt zu 

„leo.“, der bekannten und viel diskutier

ten Bevölkerungsbefragung. Seine Ziel

setzung ist allerdings anders konturiert: 

Es geht darum, förderdiagnostische In
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strumente und Verfahren zu entwickeln, 

auf deren Basis dann konkrete Förder

maßnahmen aufsetzen können, nicht um 

die Diagnose des Problemumfangs. 

Diesem Ansatz folgend werden in elf 

Aufsätzen sehr unterschiedliche Aspekte 

des Problems beleuchtet. Erstens geht es 

in einigen Beiträgen um die theoretische 

Positionsbestimmung, die keinesfalls 

leicht vorzunehmen ist in einem Univer

sum widerstreitender Ansätze, zweitens 

wird die lea Studie in ihren konzeptionel

len Grundzügen vorgestellt  und es wer

den Ergebnisse präsentiert. Eingeschlos

sen sind dabei sorgfältige und genaue 

Blicke auf die Zielgruppe und die Leh

renden im Bereich der Grundbildung 

sowie Instrumentenentwicklungen. Auch 

ein Blick über die Grenzen wird gewagt, 

wenn die Literalitätsstrategie in England 

zusammengefasst wird.

Alle Beiträge machen deutlich, dass 

im Zentrum jeder diagnostischen An

strengung das pädagogische Interesse 

stehen sollte, den betroffenen Personen 

über diesen Befund die bestmögliche 

Unterstützung gewähren zu können, in

dem gezielt an bestehende Fähigkeiten 

angeschlossen wird. Es geht um Potenti

al  und nicht um Defizitorientierung. 

Deutlich wird auch, dass die Vorausset

zungen bei erwachsenen Lernenden in 

der Grundbildung anders ausgeprägt 

sind als bei Kindern und Jugendlichen 

und dass diese unterschiedliche Aus

gangslage auch didaktische Berücksichti

gung finden muss. Solche erwachsenen

gerechten Wege werden aufgezeigt und 

ihre Ergebnissen verdeutlicht.

Viele der Beiträge vermitteln Spezi

alwissen und richten sich vorrangig an 

das einschlägige Publikum mit den ent

sprechenden Vorkenntnissen oder beruf

lichen Einbindungen (so der Methoden

aufsatz, der Beitrag zum E Assessment, 

die Beiträge zu den motivationalen Aus

gangslagen und zu den methodisch

didaktischen Prinzipien) und dürften 

dort besonderes Interesse finden und 

Wirksamkeit entfalten. Gleichwohl besit

zen auch diese Beiträge ein hohes Trans

ferpotential (z. B. für die Arbeit mit be

nachteiligten Zielgruppen) und können 

eine breitere Leserschaft fachlich inspi

rieren. Diese Funktion erfüllt im beson

deren Maße das einleitende Kapitel der 

Mitherausgeberin Anke Grotlüschen 

„Zur Auflösung von Mythen“. Er stellt 

die Alphabetisierungspolitik und for

schung in einen größeren gesellschaftli

chen Zusammenhang und zeigt mit 

Rückgriff auf den französischen Soziolo

gen Pierre Bourdieu die Verbindung von 

Sprachvermögen und sozioökonomi

scher Ungleichheit auf. Die „feinen Un

terschiede“ im Sprachvermögen verfesti

gen somit auch soziale Ungleichheit und 

verlangen mehr als Sprachkurse. Im Plä

doyer für einen mündigkeitsorientierten 

Kompetenzbegriff (in Abgrenzung zum 

zur Zeit üblichen funktional pragma

tischen Kompetenzbegriff, wie er bei 

den internationalen Großstudien wie 

PISA und PIAAC zugrunde liegt) wird 

der Scheinwerfer auf eine der Hauptkon

troversen der aktuellen Diskussion ge

lenkt.

Dieter Gnahs
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Mitarbeiter/innen 

Frauke Bilger, TNS Infratest Sozialfor

schung, Senior Research Manager im Be

reich Arbeit und berufliche Bildung; Pro

jektleiterin des Adult Education Survey 

(AES) und des Berichtssystems Weiter

bildung (BSW), der Level One Studie 

(leo.) und des AlphaPanels. 

 

Gerhard Bisovsky, Dr. phil., Jg. 1956, 

Direktor der Wiener Volkshochschule 

Meidling, Leitung Netzwerk „Bildungs

beratung in Wien“, Lehrbeauftragter für 

Erwachsenenbildung an mehreren Uni

versitäten  Veröffentlichungen u. a.: 

Der zweite Bildungsweg im Kontext des 

lebensbegleitenden Lernens. Oder: wel

chen Beitrag der zweite Bildungsweg zur 

Inklusion leistet, in: Die Österreichische 

Volkshochschule, Magazin für Erwach

senenbildung, Nr. 237/2010, S. 13 16.  

 

Hans-Peter Blossfeld, Dr. rer. pol., Dr. h. 

c., Jg. 1954, Professor der Soziologie und 

Leiter des Nationalen Bildungspanels 

(NEPS), Universität Bamberg  Veröf

fentlichungen u. a.: zus. mit Roßbach/ 

von Maurice (Hg.): Education as a Life
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heft 14 der Zeitschrift für Erziehungs

wissenschaft (2011). 

 

Elisabeth Brugger, Dr. phil., Jg. 1954, Pä

dagogische Leitung der Wiener Volks

hochschulen, Pädagogische Referentin 

des Verbandes Österreichischer Volks

hochschulen, Mitglied im Lenkungsaus

schuss der Österreichischen Weiterbil

dungsakademie, Lehraufträge an den U

niversitäten Graz und Klagenfurt, Wis

senschaftliche Mitarbeit am Teachers 

College New York  Veröffentlichungen 

u. a.: Weißbuch Programmplanung I (hg. 

zus. mit Rieder), Rahmencurriculum für 

die Erwachsenenbildung, Wien/Graz 

2009.  

 

Wiltrud Gieseke, Prof. Dr. habil., Jg. 

1947, Professorin Lehrstuhl Erwachse

nenpädagogik Humboldt Universität zu 

Berlin  Veröffentlichungen u. a.: For

schungsbefunde zum Planungshandeln 

in der Weiterbildung. Programm und 

Wissenserschließung, Handlungsmodel

lierung, in: HBV, Heft 2/2008, S. 126

135. 

 

Bernd Käpplinger, Prof. Dr. (JP), Jg. 

1972, Juniorprofessor für Lernen im Le

benslauf/Betriebliche Weiterbildung  

Veröffentlichungen u. a.: Behringer/ 

Käpplinger/Pätzold (Hg.): Betriebliche 

Weiterbildung  der Continuing Vocati

onal Training Survey (CVTS) im Spiegel 

nationaler und europäischer Perspekti

ven, Beiheft der Zeitschrift für Berufs  

und Wirtschaftspädagogik, Band 22 

(2009). 

 

Harm Kuper, Dr. Univ. Prof., Jg. 1966, 

Professur Weiterbildung und Bildungs

management an der Freien Universität 

Berlin  Veröffentlichungen u. a.: zus. 

mit Kaufmann: Beteiligung an informel

lem Lernen  Annäherungen über eine 

differentielle empirische Analyse, in: 

Zeitschrift für Erziehungswissenschaft 

13/1 (2010), S. 99 120. 

 

Kathrin Leuze, Dr. rer. pol., Jg. 1975: Ju

niorprofessorin für Bildungssoziologie, 

Freie Universität Berlin, Leiterin der Pro

jektgruppe „Nationales Bildungspanel: 

Berufsbildung und lebenslanges Lernen“, 

Wissenschaftszentrum Berlin für Sozial

forschung  Veröffentlichungen u. a.: 

Allmendinger u. a.: Bildung im Erwach
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senenalter und lebenslanges Lernen, in: 
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Education as a Lifelong Process. The 

German National Educational Panel 

Study (NEPS), Sonderheft 14 der Zeit

schrift für Erziehungswissenschaft 
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