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E-Learning
Praxisbeispiele zur Gestal-
tung von Bildungsräumen
Die 3. aktualisierte Ausgabe des Handbuchs E-Lear-
ning bietet einen umfassenden Überblick über die
aktuelle Didaktik und Technik des virtuellen Lernens
im Web 2.0.

Die Publikation richtet sich an Bildungsinstitutionen,
die Lernangebote mit digitalen Medien planen, ent-
wickeln und anbieten.

Der Band führt durch die Entstehung und Entwick-
lung virtueller Lehr- und Lernkulturen und stellt
zukunftsweisende Konzepte vor. Schwerpunkte des
Buches sind: die technische Gestaltung von Bildungs-
räumen, die didaktische Gestaltung der Bildungsres-
sourcen, die Entwicklung der medialen Kompeten-
zen und die Prüfung der erreichten Lernerfolge. In
weiteren Kapiteln werden Evaluation, Qualitätsma-
nagement, Standardisierung, Rechtsgrundlagen und
Nachhaltigkeit von virtuellen Bildungsangeboten 
ausführlich behandelt.
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Normann Müller

Unterinvestieren Betriebe in berufliche Weiterbildung?

Arbeitsmarktforscher vermuten, dass zu wenig in die berufliche Weiterbildung von 
Beschäftigten investiert wird, weil personengebundene Kenntnisse und Fertigkeiten 
eine allgemein zugängliche Ressource darstellen, die prinzipiell jedem Betrieb zur Ver-
fügung steht. Diese Unterfinanzierungsproblematik müsste umso stärker hervortreten, 
je schlechter Qualifikationen, deren Entwicklung durch Betriebe finanziert wurde, vor 
der Verwertung durch andere Betriebe geschützt sind. Höhere Fluktuationsraten soll-
ten sich demnach in einem geringeren betrieblichen Weiterbildungsengagement äu-
ßern; generelle Investitionen dabei stärker betroffen sein als spezifische. Auswertungen 
der BIBB-FluCT-Erhebung aus dem Jahr 2011 können diese Hypothesen für Betriebe 
in Deutschland jedoch nicht zweifelsfrei bestätigen.

Private Investment in Vocational Education?

Labor economists argue that private investment in the training of workers may be 
too low. This view is based on the notion of worker skills being a common-pool 
resource available in principle to any employer. Such under-investment ought to be 
more pronounced the less difficult it is for outside firms to exploit the skills of workers 
qualified elsewhere. Thus, higher labor turnover may be expected to reduce firms’ 
commitment to developing worker qualifications; investment in general skills should 
be affected more strongly than investment in specific skills. However, analyses of 
the BIBB-FluCT data that were collected in 2011 among firms in Germany, do not 
provide unreserved support for these hypotheses.

Lorenz Lassnigg/Stefan Vogtenhuber

Neuere Schätzungen zur öffentlichen und privaten Finanzierung  
der Erwachsenenbildung in Österreich

Der Beitrag beschreibt einen Ansatz zur Gesamterfassung der Finanzierung der Er-
wachsenenbildung (EB/WB) in Österreich, gegliedert nach öffentlichen und privaten 
Beiträgen, und diskutiert diesen Ansatz im Rahmen der Entwicklung einer Wissens-
basis für die Förderung und Politik im Bereich der EB/WB. Die Ausgaben werden in 
verschiedenen Varianten dargestellt, für 2009 ergeben sich 0,7 Prozent des BIP an 
direkten und 1,2 Prozent des BIP an direkten und indirekten Ausgaben/Kosten zu-
sammen. Den größten Beitrag leisten die Unternehmen mit ca. 40 Prozent, gefolgt von 
den öffentlichen Ausgaben mit 30 bis 34 Prozent und den individuellen Ausgaben mit 
etwas unter 30 Prozent. Unter den öffentlichen Ausgaben ist der Anteil der Arbeits-
marktpolitik hoch und tendenziell steigend. 
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Latest Estimations on Public and Private Financing of Adult Education  
in Austria

This contribution describes an approach for the assessment of the total expenditure 
for adult and continuing education and training (ACET) in Austria, broken down by 
public and private sources of financing. Variants of estimates of the expenditure are 
presented. Direct expenditure has been at 0.7% and the sum of direct and indirect 
expenditure at 1.2% of GDP in 2009. The largest share is born by the enterprises 
(40%), followed by the public (30-34%), and the individuals slightly below 30%. 
Among the public expenditure the share of labour market policy is high, with a rising 
tendency. 

Bernd Käpplinger / Erik Haberzeth /Claudia Kulmus

Finanzierung von Bildung im Lebenslauf – Was Hänschen finanziert bekommt, 
kann Hans selbst zahlen?

Es gibt in der Bildungspolitik und -ökonomie Stimmen, die eine Verlagerung öffent-
licher Finanzierung auf frühe Bildungsbereiche fordern. In kritischer Auseinanderset-
zung mit solchen Forderungen wird hier die hohe Relevanz öffentlicher Finanzierungs-
anreize für Bildungsentscheidungen und Berufskarrieren im Lebenslauf aufgezeigt. 
Hierzu werden Ergebnisse der Brandenburg-Studie präsentiert, in der die Nutzung 
eines Weiterbildungsgutscheins quantitativ und qualitativ untersucht wurde. Gezeigt 
wird, wie in verschiedenen Berufs- und Lebensphasen von Frauen in den Gesundheits- 
und Sozialbranchen ein erhöhter Weiterbildungs- und Finanzierungsbedarf entsteht. 

Financing Education in the Context of Lifelong Learning

There are voices at the political level, which call for a relocating of finances into 
sections of early education. This article demonstrates the high relevance of public 
stimuli in opposition to such claims. Therefore, results of the Brandenburg-Study 
will be presented, in which the usage of continuous training vouchers have been 
quantitatively and qualitatively researched. It will be demonstrated how in specific 
vocational and private phases within the lives of women in health and social sectors 
an increased need arises for continuing training and financing.
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Editorial

Die Finanzierung der Erwachsenenbildung gehört zu den immer wiederkehrenden Fra-
gen in Bildungspolitik und Weiterbildungspraxis. Im Kontext eines gesellschaftlichen 
Wandels, dessen Prämissen durch Rationalisierung, Effizienzsteigerung und Abwägen 
von Kosten-Nutzen-Relationen bestimmt werden, steht auch die Finanzierung der Er-
wachsenenbildung in einem ständigen Diskussionsprozess. Eine Konstante dabei gibt 
es allerdings: Geld kann es für Bildung nie genug geben. Darüber sind sich alle Ak-
teure – von den Betrieben über die Einrichtungen und Anbieter der Weiterbildung bis 
hin zu den Teilnehmenden – einig. Die Bildungspolitik versucht ihrerseits, die Kosten 
der Erwachsenenbildung auf verschiedene „Schultern“ zu verteilen und Förderungen 
gezielter einzusetzen. Die Diskussion um Finanzierung, Förderung und Beteiligung – 
denn darum geht es letztendlich – trifft auch in der wissenschaftlichen Disziplin der 
Erwachsenenbildung auf eine breite Resonanz. Es erfolgen keine Stellungnahme zum 
Lebenslangen Lernen und kein Trendbericht ohne Thematisierung der Finanzierung; 
es wird keine Studie zu Beteiligung und Ungleichheit erstellt, die nicht eine gerech-
tere Verteilung von Weiterbildungsmitteln einmahnt. Aber bedeutet das auch, dass 
zu Fragen der Finanzierung und Förderung in der Erwachsenenbildung ein wissen-
schaftlicher Diskurs geführt und evidenzbasiert geforscht wird? Diese Frage bildete 
den Ausgangspunkt für die Herausgabe des aktuellen Heftes zum Schwerpunktthema 
„Finanzierung“. Um es gleich vorwegzunehmen: Die Reaktion auf den öffentlichen 
Call war ernüchternd – es wurde kein Artikel zum Thema unverlangt eingereicht. Viel-
mehr bedurfte es einer umfangreichen „Akquise“ im nationalen und internationalen 
Kontext, der allerdings nur eine überschaubare Anzahl an tatsächlich eingereichten 
Beiträgen folgte. Diese Tatsache sowie die Notwendigkeit eines qualitativ hochwer-
tigen Niveaus der Beiträge haben schließlich dazu geführt, dass das vorliegende Heft 
nur drei Artikel zum Thema enthält. 

Die geringe Resonanz aus der Scientific Community verwundert nur auf den 
ersten Blick. Bei genauerer Beschäftigung mit dem Thema zeigt sich, dass mehrere 
Faktoren auf unterschiedlichen Ebenen für diese Situation verantwortlich sind. Zum 
einen wurden über die letzten Jahrzehnte ökonomische Themen in einer globaleren 
Perspektive stets nur in kleinen Expertenzirkeln – dann allerdings sehr intensiv – 
forschungsgeleitet behandelt. Ähnliches gilt übrigens für das Thema „Recht in der 
Erwachsenenbildung“. Zum anderen ist es oft schwierig, an empirisch verwertbare 
Daten zur Finanzierung – vor allem auf der Ebene von Institutionen und Anbietern – 
zu gelangen, da das Finanzgebaren am Weiterbildungsmarkt oft ein „wohl gehütetes 
Geheimnis“ der einzelnen Anbieter darstellt. Darüber hinaus gilt das Thema Finan-
zierung allgemein als spröde und trocken, dem man sich – wenn überhaupt – dann 
hauptsächlich im Rahmen von Management- und Führungsaufgaben und weniger in 
der konkreten erwachsenenpädagogischen Tätigkeit widmet. Einen weiteren Gesichts-
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punkt zur Problematik gibt Timmermann (2013, S. 1) zu bedenken, der meint, dass 
„in den vergangenen zehn Jahren alle relevanten und grundlegenden Fragen der Finan-
zierung der Weiterbildung bzw. des lebenslangen Lernens in Deutschland ausgiebig 
erörtert“ wurden und diese nun „in den Schubladen“ auf ihre Umsetzung warten.

Gleichwohl hat sich die Bedeutung von Finanzierungsfragen über die Jahrzehnte 
in der Erwachsenenbildung entscheidend verändert. Während noch in den 1970er Jah-
ren Aspekte der Finanzierung bildungsökonomisch und damit oftmals auch markt-
kritisch diskutiert wurden, traten in den 1990er Jahren im Zusammenhang mit Libe-
ralisierung und Globalisierung verstärkt betriebswirtschaftliche Argumente an die 
Stelle einer volkswirtschaftlichen Betrachtungsweise. In der Folge spielten die unter-
schiedlichen Finanzierungs- und Förderungsmodi der Nationalstaaten und deren Be-
deutung für die eigene Finanzierungsgebarung eine wesentlich größere Rolle als in der 
Vergangenheit. Der internationale Vergleich sollte auch im vorliegenden Heft eingelöst 
werden, er bleibt jedoch mit Blick auf die tatsächlich eingesandten Artikel auf die Län-
der Deutschland und Österreich beschränkt. Außerdem wurde die Betrachtungsweise 
des Themas Finanzierung im letzten Jahrzehnt um neue, bisher in der Erwachsenenbil-
dung weniger beachtete Weiterbildungsbereiche – wie beispielsweise die betriebliche 
Weiterbildung – erweitert. Hier spielten und spielen Überlegungen zu Kosten-Nutzen-
Aspekten, zu den ökonomischen Benefits von Weiterbildung sowie der Notwendigkeit 
von Finanzierungsanreizen und Fördermodellen naturgemäß eine bedeutendere Rolle 
als das in der (allgemeinen) Erwachsenenbildung bislang der Fall war. Im vorliegen-
den Heft widmet sich der Artikel von Normann Müller dem Bereich der beruflichen/
betrieblichen Weiterbildung. 

In diesem Zusammenhang sei auch auf eine geänderte Begriffsbestimmung von Fi-
nanzierung hingewiesen. Sie folgt den aktuellen Entwicklungen, wonach die Frage der 
Förderung des Lebenslangen Lernens eine längerfristige, auf unterschiedliche Ressour-
cen ausgerichtete Perspektive der Finanzierung und Ressourcenerschließung notwen-
dig macht. Die Expertenkommission „Finanzierung Lebenslangen Lernens“ plädiert 
deshalb für einen weiten, über die klassische betriebswirtschaftliche Definition von 
Finanzierung hinausgehenden „Finanzierungs-, Ressourcen- und Investitionsbegriff 
(…) In ihrem Alltagsverständnis setzen viele Menschen Finanzierung mit der Beschaf-
fung von Geld gleich. Eine modernere Sichtweise erweitert den Finanzierungsbegriff 
über bloße Geldbeschaffung hinaus auf die Herstellung der Verfügbarkeit (Macht) 
über Ressourcen“ (Expertenkommission 2002, S. 122). Die vorliegenden Beiträge des 
Heftes fügen sich in die skizzierten Entwicklungen und Diskussionsstränge ein.

Normann Müller widmet sich der Frage, ob Betriebe zu wenig in die berufliche 
Weiterbildung ihrer Mitarbeitenden investieren. Dahinter steht die Annahme, dass 
eine Investition in Weiterbildung Personengebunden ist, d.h. bei einem Betriebswech-
sel der Ursprungsbetrieb keine Rendite aus seiner Weiterbildungsinvestition ziehen 
kann. Daraus resultiert die theoretische Annahme, dass höhere Fluktuationsraten zu 
einem geringeren Weiterbildungsengagement von Betrieben gegenüber ihren Beschäf-
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tigten führen. Der Autor überprüft diese Hypothese anhand einer speziellen Auswer-
tung der BIBB-FluCT-Erhebung, in der mittels einer geschichteten Zufallsstichprobe 
2010 deutschlandweit 1.238 Betriebe zu ihrem Weiterbildungsengagement und dem 
Abwanderungsverhalten der Beschäftigten befragt wurden. Es zeigt sich, dass diese 
Hypothese für Betriebe in Deutschland nicht zweifelsfrei bestätigt werden konnte. 

Europaweit wird die Frage der Finanzierung der Erwachsenenbildung stark mit 
der Möglichkeit von staatlicher Steuerung verbunden. Lorenz Lassnigg und Stefan 
Vogtenhuber haben erstmals für Österreich einen Ansatz entwickelt, der es erlaubt, 
die Finanzierung der Erwachsenen- und Weiterbildung, die stark fragmentiert und 
auf viele verschiedene Quellen verteilt ist, als Ganzes zu erfassen. Die Analyse der 
Ausgaben erfolgte in mehreren Wellen auf der Grundlage verschiedener vorhandener 
nationaler und internationaler Datenquellen. Neben einem Überblick über die unter-
schiedlichen Anteile der Finanzierung einzelner Akteure wird auch ein Zusammen-
hang zwischen Finanzierung und Beteiligung hergestellt. Dieser lässt allerdings noch 
viele Fragen offen.

Der Beitrag von Bernd Käpplinger, Erik Haberzeth und Claudia Kulmus fokus-
siert auf Fördermöglichkeiten von Weiterbildung im Lebenslauf. Den Hintergrund 
bildet ein bildungspolitischer Diskussionsstrang, der die Stärkung der Eigenverant-
wortung der Menschen für ihre Weiterbildung einfordert. Der Beitrag setzt sich kri-
tisch mit dieser Forderung auseinander und betont demgegenüber die hohe Relevanz 
öffentlicher Finanzierungsanreize für Bildungsentscheidungen und Berufskarrieren 
im Lebenslauf. Anhand von Ergebnissen aus einer Untersuchung des Brandenburger 
Bildungsschecks wird gezeigt, dass eine Frühförderung der Weiterbildung nicht pro-
phylaktisch Bildungsbedarfe für ein ganzes Leben lösen kann, sondern vielmehr För-
deranreize bis in das höhere Erwerbsalter notwendig sind. 

Literatur

Expertenkommission „Finanzierung Lebenslangen Lernens“ (Hg.) (2002): Auf dem Weg zur Finanzierung Lebens-
langen Lernens. Zwischenbericht. Bielefeld
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Elke Gruber
Klagenfurt, Mai 2013





Beiträge zum  
Schwerpunktthema





| 13 |

Be
it

rä
ge

Normann Müller

Unterinvestieren Betriebe in berufliche  
Weiterbildung?

1. Problemstellung und praktische Relevanz1

Die theoretischen Grundlagen der Unterfinanzierungshypothese werden in der ar-
beitsmarktökonomischen Literatur unter dem Stichwort „Poaching“ diskutiert (vgl. 
Leuven 2005). Dieser englische Begriff bedeutet so viel wie „Wilderei“ und bezieht 
sich auf das Abwerben von Beschäftigten. Vereinfacht ausgedrückt vermutet die ein-
schlägige Literatur, dass zu wenig in die berufliche Aus- und Weiterbildung investiert 
wird, weil die dabei entstehenden personengebundenen Kenntnisse und Fertigkeiten 
bei Abwanderung der Beschäftigten auch Firmen zugutekommen, die nicht zur Fi-
nanzierung beigetragen haben. Diesen Nutzen kalkulieren die investierenden Betriebe 
(und Beschäftigten) mutmaßlich nicht ein, weshalb die Literatur davon ausgeht, dass 
es sich dabei um sogenannte externe Effekte (auch: Externalitäten) handelt.2 

Die Existenz von Poaching-Externalitäten wurde erstmals von Pigou (1912) ver-
mutet. Mit der Veröffentlichung von Gary Becker’s „Humankapitaltheorie“ (HKT) 
im Jahr 1962 galt sie aber zwischenzeitlich bereits als widerlegt. Becker argumen-
tierte, dass Qualifizierungsmaßnahmen entweder spezifisch (nur beim aktuellen Ar-
beitgeber einsetzbar) oder generell (auch in vielen anderen Firmen nutzbar) seien. Für 
die Entwicklung von generell anwendbaren Kenntnissen und Fertigkeiten kämen ihm 
zufolge die Beschäftigten selbst auf, da ihre Produktivität (auch in Fremdbetrieben) 
steige und sie auf perfekten Arbeitsmärkten die Erträge in Form entsprechend erhöh-
ter Marktlöhne ernten könnten. Bei einem Betriebswechsel entstünde demnach weder 
ein Schaden für den abgebenden noch ein Nutzen für den aufnehmenden Betrieb, 
sodass Poaching-Externalitäten nicht existieren könnten. Betriebsspezifische Qualifi-
zierungsmaßnahmen hingegen würden laut Becker grundsätzlich durch die Betriebe fi-
nanziert. Da natürlich auch bei spezifischen Investitionen Personalabgänge und somit 
Investitionsverluste drohen, wäre gemäß HKT zu erwarten, dass Betriebe die Beschäf-
tigten in einem Umfang an Kosten und Erträgen der Qualifizierung beteiligen, der die 

1 Dieser Beitrag stellt, etwas überarbeitet und gekürzt, Auszüge aus dem Abschlussbericht zum Forschungs-
projekt-Nr. 2.3.301 des Bundesinstituts für Berufsbildung (BIBB) vor. Für eine detailliertere Darstellung 
der Erhebungs- und Auswertungsmethodik sowie der Ergebnisse wird auf diesen Bericht sowie den Feld-
bericht des verantwortlichen Markt- und Sozialforschungsinstituts aproxima GmbH verwiesen. Beide 
werden in Kürze vom Bundesinstitut für Berufsbildung veröffentlicht. Abschnitt 1 des vorliegenden Bei-
trags stellt eine erheblich erweiterte und überarbeitete Fassung des Theorieteils in Müller (2012) dar.

2 Die Empirik in diesem Beitrag beschränkt sich auf den Bereich Weiterbildung. Die Theorien gelten aber 
für alle betrieblichen Qualifizierungsaktivitäten.
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Abgeltung der zu erwartenden Verluste gewährleistet. Eine Unterinvestition könnte 
demzufolge nicht entstehen (vgl. Hashimoto 1981).

In den 1990er Jahren wurde die Humankapitaltheorie schließlich durch diverse 
Autoren kritisiert und so verfeinert, dass mittlerweile weite Teile der Literatur von der 
Unterfinanzierungshypothese ausgehen. So argumentieren Acemoglu/Pischke (1999a, 
1999b), dass bei Vorliegen von Lohnkompression durchaus ein Anreiz für betriebliche 
Investitionen in die Entwicklung genereller Qualifikationen bestehen könne: Weil in 
einer solchen Situation die Marktlöhne von Arbeitnehmern nach einer Weiterbildung 
die Zunahme ihrer Produktivität nicht voll reflektieren, würde den Betrieben eine 
Rente zufallen. Als mögliche Ursachen einer Lohnkompression nennen die erwähnten 
Autoren die Existenz von Gewerkschaften, Mindestlöhnen, Informationsasym metrien 
bezüglich der Arbeitnehmerqualifikationen oder Komplementaritäten zwischen fir-
menspezifischen und generellen Qualifikationen. Infolge der Lohnkompression wür-
den Qualifikationen, die im Prinzip auch anderswo anwendbar wären, de facto in 
spezifische konvertiert. Acemoglu/Pischke (1999b) weisen aber darauf hin, dass der-
lei Qualifikationen im Gegensatz zu rein inhaltlich spezifischen Qualifikationen auch 
fremden Betrieben zugutekommen können, wenn qualifizierte Beschäftigte den Arbeit-
geber wechseln. Sie unterstellen, dass es sich bei diesem Nutzen für den abwerbenden 
Betrieb um eine Externalität handelt. Acemoglu (1997) erklärt, dass letztere von den 
Beschäftigten nicht ins Kalkül gezogen werde bzw. sogar einen Fehlanreiz für Investi-
tionen in überbetrieblich verwertbare, aber de facto spezifische Qualifikationen, schaf-
fen könne. Folgt man dieser Argumentation, so muss davon ausgegangen werden, dass 
der Aushandlungsprozess, der gemäß Humankapitaltheorie bezüglich der Finanzie-
rung spezifischer Investitionen zwischen Arbeitgeber und Beschäftigten zu erwarten 
wäre, bei de facto spezifischen Investitionen gestört ist. Entsprechend sagt Acemoglu 
(ebd., S. 453f.) einen inversen Zusammenhang zwischen Belegschaftsfluktuation und 
Qualifizierungsbestrebungen voraus.

Etwas anders erklärt Stevens (1994) die Existenz von Poaching-Externalitäten. Sie 
akzeptiert zwar prinzipiell die Einteilung in generelle und spezifische Qualifizierungs-
elemente, vertritt aber die Auffassung, dass Mischformen nicht als Linearkombination 
aus beiden Formen betrachtet werden können. Sie bezeichnet diese Mischformen als 
„transferierbar“ in dem Sinne, dass sie weder für alle, noch für keine, sondern für 
einige andere Firmen von Nutzen sind. Der Arbeitsmarkt wäre demzufolge durch un-
vollständigen Wettbewerb gekennzeichnet und hätte den Charakter eines Oligopsons, 
Betriebe erhielten bei der Nachfrage nach Arbeitskräften eine gewisse Marktmacht. 
Stevens begründet ihre Annahme mit der Immobilität von Beschäftigten, denen bei 
einem Arbeitgeberwechsel Kosten (auch intangibler Natur) entstehen, sowie der tech-
nologischen Spezialisierung von Unternehmen. Diese Aspekte führen nach Stevens 
auch dazu, dass transferierbare Qualifikationen bei verschiedenen Arbeitgebern unter-
schiedlich nützlich sind. Aus dieser Heterogenität potenzieller Arbeitgeber ergibt sich 
in Stevens’ Modell das Risiko, dass Beschäftigte den Betrieb verlassen, wenn nämlich 
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Qualifikationen, die sie bei ihrem gegenwärtigen Arbeitgeber erhalten haben, in ande-
ren Unternehmen von noch größerem Wert sind. Gleichzeitig wird durch die Firmen-
heterogenität in dieser Modellwelt aber auch ein Investitionsanreiz für Unternehmen 
geschaffen, weil diese immer nur den Lohn zahlen müssten, welcher der Produktivität 
ihrer Beschäftigten im nächstbesten Betrieb entspräche. Dadurch könnten sie ähnlich 
wie bei Acemoglu/Pischke (1999b) eine Rente abschöpfen. Wenn nun Beschäftigte 
und Betriebe nach einer Qualifizierungsmaßnahme getrennte Wege gingen, entspräche 
diese Rente laut Stevens einer Externalität, die dem neuen Arbeitgeber zugutekäme. 
Gemessen an diesem sozialen Nutzen würden nach Stevens daher insgesamt zu wenige 
Beschäftigte qualifiziert.

Gemäß Stevens (1994, S. 542) entsteht die Externalität also infolge der Kombina-
tion aus einer beschränkten Zahl an potenziellen Arbeitgebern (Oligopson) und dem 
durch die Unternehmensheterogenität verursachten Abwanderungsrisiko. Je mehr 
Unternehmen sich am Markt befinden, also je vollkommener der Markt ist, desto 
geringer wird nach ihrer Theorie die Spanne zwischen Produktivität und gezahltem 
Lohn und damit auch die Externalität, obwohl die Arbeitgeberwechsel gleichzeitig 
häufiger werden. Für eine große Zahl an Unternehmen entsprechen Stevens’ Modell- 
ergebnisse den Vorhersagen der Humankapitaltheorie für Investitionen in generelle 
und spezifische Qualifikationen. Die Externalität ist am größten, wenn sich wenige 
Firmen am Markt befinden und sie sinkt, je spezifischer die Ausrichtung einer Qua-
lifizierungsmaßnahme ist. Außerdem betrachtet Stevens die spezifische und generelle 
Qualifizierungskomponente als endogene Größen: Betriebe und Beschäftigte bestimm-
ten umgekehrt die Ausprägung beider Komponenten als Reaktion auf die Intensität 
des Wettbewerbs und die Höhe des Abwanderungsrisikos. In Gegenwart von externen 
Effekten sagt Stevens eine Verzerrung in der Komposition vermittelter Qualifikationen 
zugunsten der spezifischen Komponente vorher, da so Abwanderung vermieden wer-
den kann. Je größer die Externalität, desto stärker diese Verzerrung.

Anhand der Theorien von Acemoglu/Pischke (1999a, 1999b) und Stevens (1994, 
1996) wird deutlich, dass die Existenz von Poaching-Externalitäten an folgende Be-
dingungen geknüpft wird: Zum einen müssen Marktunvollkommenheiten vorliegen, 
aus denen eine Rente und somit ein Investitionsanreiz für Betriebe überhaupt erst ent-
stehen kann. Zum anderen darf die Wahrscheinlichkeit, dass Arbeitnehmer nach einer 
Qualifizierungsmaßnahme im Betrieb verbleiben, nicht gleich Null oder Eins sein, d.h. 
Verbleib oder Abwanderung dürfen nicht sicher vorhersehbar sein.

Natürlich können die beschriebenen Argumente nur Gültigkeit besitzen, wenn 
Qualifikationen von Beschäftigten in fremden Betrieben überhaupt einen Nutzen ent-
falten, also aus inhaltlicher Sicht nicht rein betriebsspezifisch sind. Wohl deshalb wird 
das vermutete Unterinvestitionsproblem von vielen Autoren auch als Kollektivgut-
Problem interpretiert (OECD 2003; Kamphuis/Glebbeck/Van Lieshout 2010; Bosch 
2010). Demnach stellen berufliche Qualifikationen eine allgemein zugängliche Res-
source dar: Jeder Arbeitgeber kann Personen mit bestimmten benötigten Kenntnissen 
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und Fertigkeiten einstellen, unabhängig davon, ob er die Entwicklung dieser Qualifi-
kationen mitfinanziert hat oder nicht. Ökonomen sprechen vom Merkmal der Nicht-
Exkludierbarkeit. Die Bereitstellung solcher Güter bringt in der Regel ein sogenanntes 
Trittbrettfahrer-Problem mit sich. Im konkreten Fall wird ein Anreiz für Betriebe ge-
sehen, auf eigene Qualifizierungsaktivitäten zu verzichten und stattdessen Arbeitneh-
mer zu rekrutieren, die durch andere Betriebe qualifiziert wurden (vgl. OECD 2003, 
S. 125ff.). Dies würde einen Schaden, sogenannte negative Externalitäten, für die in-
vestierenden Betriebe verursachen, da diese nicht in den Genuss der Investitionserträge 
kämen. Die logische Konsequenz wäre gemäß dieser Interpretation die Unterinves-
tition, weil viele Arbeitgeber sich entscheiden würden, auf Kosten anderer Betriebe 
Trittbrett zu fahren (vgl. Kamphuis/Glebbeck/Van Lieshout 2010, S. 274f.).

Die beschriebenen Argumente stehen nicht in Konkurrenz zueinander. Sowohl 
die von Acemoglu/Pischke und Stevens beschriebenen, mit Poaching-Externalitäten 
verbundenen Probleme als auch eine Trittbrettfahrerproblematik können unabhängig 
voneinander vorliegen. Nichtsdestotrotz sind alle drei Argumentationsweisen auf die 
Annahme zurückzuführen, dass personengebundene Kenntnisse und Fertigkeiten von 
Personen, deren Entwicklung aufgrund von Marktunvollkommenheiten (teilweise) 
durch Unternehmen finanziert wurde, eine nicht-exkludierbare Ressource darstellen.

Die dargelegten Theorien liefern das Hauptargument für die Einführung um-
lagefinanzierter Fondssysteme zu Aus- oder Weiterbildungszwecken (Stevens 2001; 
Greenhalgh 2002; Kamphuis/Glebbeck/Van Lieshout 2010). Diese sollen ein mög-
liches Unterinvestitionsproblem überwinden, indem sie Arbeitgeber zu einem (meist 
an der Lohnsumme zu bemessenden) finanziellen Beitrag verpflichten, der einem sek-
toral oder national organisierten Fonds zufließt. Weltweit sind solche Modelle durch-
aus verbreitet (Müller/Behringer 2012), in Deutschland eher rar. Allerdings wird ein 
nationaler Weiterbildungsfonds in Deutschland häufig von gewerkschaftlicher Seite 
und aktuell auch aus der Wissenschaft gefordert (Bosch 2012). An dieser Debatte um 
die Fondsfinanzierung wird deutlich, dass nicht nur ein akademisches sondern auch 
ein beträchtliches politisches Interesse an Untersuchungen besteht, die dazu beitragen 
können, die Relevanz und gegebenenfalls auch die Größenordnung eines entsprechen-
den Unterinvestitionsproblems einzuschätzen.

2. Empirische Vorgehensweise

Eine Implikation aus dem Gesagten ist, dass sich die Investitionsanreize für Betriebe 
verringern müssten, je schwerer fremde Betriebe von der Nutzung der (mit-)finanzier-
ten, aus inhaltlicher Sicht (teilweise) generellen, Qualifikationen auszuschließen sind. 
Zu welchem Grad dies möglich ist, zeigt sich in der Praxis auch an der Abwande-
rungsquote. Höhere Fluktuationsraten sollten also zu einem geringeren betrieblichen 
Weiterbildungsengagement führen.
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Ein empirischer Test muss allerdings gewährleisten, dass die beobachteten Abwan-
derungsraten nicht nur die Ausprägung der Marktbedingungen widerspiegeln. Denn 
dann würde ein berechneter negativer Effekt möglicherweise lediglich die Reaktion der 
Betriebe auf eine faktische (De-)Spezifizierung von Qualifikationen ausdrücken. Eine 
solche Reaktion wäre aber nicht zwingend ein Widerspruch gegen die Humankapi-
taltheorie und mit einer Unterinvestitionsproblematik verbunden. Sie würde zunächst 
einmal nur belegen, dass die Marktbedingungen die Aufteilung der Weiterbildungs-
finanzierung zwischen Arbeitgebern und Beschäftigten beeinflussen. So wäre z.B. 
denkbar, dass die Beschäftigten einen mit effizienteren Märkten verbundenen Rück-
gang der betrieblichen Ausgaben durch eine Steigerung des Eigenanteils kompensieren 
würden. Insofern sind im Test die Marktbedingungen möglichst konstant zu halten.3

Proposition I: Je höher die Fluktuation der Belegschaft, desto geringer fallen bei 
fixen Marktbedingungen (und unter Berücksichtigung der Effekte von Dritt-
variablen) die Wahrscheinlichkeit für ein finanzielles Weiterbildungsengagement 
von Betrieben und die betrieblichen Weiterbildungsausgaben aus.

Die Bestätigung von Proposition I ist allerdings allein noch kein ausreichender Beleg 
für eine Unterinvestition. Denn wenn der negative Zusammenhang nur Bildungsinves-
titionen, die aus inhaltlicher Sicht als spezifisch gelten müssen, beträfe, wäre wiederum 
kein zwingender Widerspruch gegen die Humankapitaltheorie (HKT) gegeben. Der 
HKT zufolge teilen Betriebe Kosten und Erträge solcher Investitionen mit den Beschäf-
tigten, um deren Abwandern zu verhindern. Je stärker die Fluktuation, desto geringer 
dürfte der finanzielle Anteil sein, den Betriebe zu übernehmen bereit sind. Damit sicher 
von einer Unterinvestition ausgegangen werden kann, sollte der empirisch ermittelte 
Effekt für generelle Investitionen stärker ausfallen als für spezifische.

Proposition II: Höhere Fluktuationsraten beeinträchtigen betriebliche Weiterbil-
dungsinvestitionen, die aus inhaltlicher Sicht überwiegend generellen Charakter 
haben, in stärkerem Maße als Investitionen, die eher betriebsspezifischer Natur 
sind.

Einige Studien haben sich bereits mit dem Zusammenhang zwischen Fluktuation und 
betrieblichen Qualifizierungsaktivitäten beschäftigt (Feuer/Glick/Desai 1987; Krue-
ger/Rouse 1998; Brunello/De Paola 2008, 2009; Muehlemann/Wolter 2006; Bru-
nello/Gambarotta 2004; Lynch/Black 1998; Neubaeumer u.a. 2006). Sie können hier 
nicht ausführlich diskutiert werden. Zusammenfassend lässt sich jedoch konstatieren, 
dass sie aufgrund ihrer unterschiedlichen Vorgehensweisen und der oftmals unkla-
ren kausalen Beziehung zwischen erklärenden und abhängigen Variablen noch keine 

3 Ein potenzielles Problem besteht darin, dass die Marktbedingungen in multivariaten Analysen möglicher-
weise kaum unabhängig von den Fluktuationsraten kontrolliert, also konstant gehalten, werden können. 
Die Problematik wird im Projektabschlussbericht ausführlich diskutiert.
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eindeutige und robuste Aussage zur praktischen Relevanz einer durch Abwanderung 
(Poaching) verursachten Unterinvestitionsproblematik ermöglichen. Die vorliegende 
Untersuchung soll einen Beitrag zu dieser Literatur leisten.

Da für Deutschland keine Datensätze vorliegen, die Informationen zu Weiterbil-
dungsinvestitionen und Belegschaftsfluktuation auf betrieblicher Ebene vereinen und 
eine Überprüfung der abgeleiteten Propositionen ermöglichen, führte das BIBB im 
Jahr 2011 eine entsprechende Erhebung durch (BIBB-FluCT-Erhebung). Mittels einer 
geschichteten Zufallsstichprobe wurden deutschlandweit 1.238 Betriebe mit mindes-
tens fünf sozialversicherungspflichtig Beschäftigten ausgewählt und in einem 30-mi-
nütigen CATI zu ihrem Weiterbildungsengagement und dem Abwanderungsverhalten 
der Beschäftigten im Jahr 2010 befragt. Neben etlichen weiteren Aspekten machten 
die Befragten außerdem Angaben zur geografischen Lage des Betriebes.

Zur Überprüfung der abgeleiteten Propositionen dienten ein logistisches Regres-
sionsmodell (Logit) mit der Weiterbildungsinzidenz als abhängiger Variable (AV) 
sowie ein OLS- und Tobit-Modell, jeweils mit den Weiterbildungsausgaben je be-
schäftigter Person als AV. Die OLS- und Tobit-Modelle wurden je einmal für alle 
Betriebe und einmal für die Subgruppe der weiterbildungsaktiven Betriebe geschätzt. 
Das Hauptaugenmerk lag auf dem Effekt der Beschäftigtenfluktuation, wobei alle 
Personalabgänge in die Berechnung der Fluktuationsrate eingingen, nach denen die 
Beschäftigten prinzipiell anderen Arbeitgebern zur Verfügung standen (Fluktuations-
rate 1). Die Schätzungen berücksichtigten zudem etliche weitere erklärende Faktoren, 
auf die hier nicht im Einzelnen eingegangen wird. Nennenswert sind jedoch die Va-
riablen, welche zur Kontrolle der Marktbedingungen dienen: die Betriebsgröße, die 
Region (Ost/West), die Distanz des Betriebes zum nächsten Ballungszentrum und die 
Präsenz eines Industrie- oder Branchenclusters. Zusätzlich wurde kontrolliert, ob ein 
Betrieb zum verarbeitenden Gewerbe, zu Wirtschaftszweigen mit geringen Qualifi-
kationsanforderungen, zum Dienstleistungssektor oder zum öffentlichen Sektor bzw. 
zum Non-Profit Sektor gehört.

Trotz Berücksichtigung dieser Drittfaktoren erlauben die genannten Verfahren 
jedoch nicht zwingend die kausale Interpretation des berechneten Effektes. Die Fluk-
tuationsrate kann nicht nur die Weiterbildungsstrategie der Betriebe prägen, sondern 
auch selbst durch diese beeinflusst werden (Brunello/De Paola 2009); sie ist eine en-
dogene Variable. Dadurch wird der gesuchte Effekt möglicherweise überschätzt. Um 
dies zu vermeiden, musste der exogene Anteil der Fluktuationsrate separiert werden. 
Die einschlägige Methode ist der sogenannte Instrumentvariablenansatz (vgl. Stock 
2001). Er erfordert eine Instrumentvariable (IV), die zwar ausreichend stark mit den 
Fluktuationsraten korreliert, aber weder einen eigenen Effekt auf das betriebliche Wei-
terbildungsverhalten hat, noch selbst durch dieses beeinflusst wird (Exogenitätsan-
nahme). Gewählt wurde als IV die Einwohnerzahl der größten Stadt, die vom jeweils 
betrachteten Betrieb aus in maximal 45 Minuten mit dem Auto oder Zug erreichbar 
ist. Sie diente im ersten Schritt dazu, den exogenen Anteil der Fluktuationsraten zu 
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erklären, bevor dieser Anteil im zweiten Schritt als Erklärungsfaktor in die eigentliche 
interessierende Regressionsgleichung einging.

3. Schätzergebnisse4

Die Standard-Modelle weisen durchweg einen negativen Effekt der Fluktuationsrate 1 
aus. In den bevorzugten Logit- und Tobit-Modellen ist dieser zudem signifikant (siehe 
Tab. 1). Da der Koeffizient allerdings weder in den OLS-Schätzungen für die gesamte 
Stichprobe noch in den Schätzungen für die Teilstichprobe der Weiterbildungsbetriebe 
signifikant wird, hat es zunächst den Anschein, dass im Wesentlichen die binäre Ent-
scheidung für oder gegen ein Weiterbildungsengagement in negativem Zusammen-
hang mit den Fluktuationsraten steht. Sobald ein Betrieb die Entscheidung für ein 
Engagement gefällt hat, ist kein statistisch abgesicherter Zusammenhang zwischen der 
Höhe seiner Weiterbildungsausgaben und der Fluktuation erkennbar. Auch wenn Be-
schäftige nach der Trennung vom Arbeitgeber anderen Betrieben nicht zur Verfügung 
stehen (Fluktuationsrate 2), zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang zwischen 
Fluktuation und dem betrieblichen Weiterbildungsverhalten.

alle Betriebe nur Weiterbildungsbetriebe

Logit OLS Tobit OLS Tobit Tobit

abhängige Variable

WB-
Inzidenz 

[0/1]
WB-Kost./ 
Besch. [€]

WB-Kost./ 
Besch. [€]

WB-Kost./ 
Besch. [€]

WB-Kost./ 
Besch. [€]

WB-Kost./ 
Besch. [€]

Fluktuationsrate 1 0,986** -1,099 -3,918** -1,615 -1,765 -3,254*

(AN steht nach Abgang anderen Betrieben z.V.) (0,00514) (0,681) (1,738) (2,733) (2,678) (1,932)

Fluktuationsrate 2 0,982 -2,361 -5,261 -0,921 -2,647 -2,766

(Abgänge weg. Ruhestand u.ä.) (0,0235) (6,046) (4,103) (8,845) (3,338) (3,375)

Interaktionsterm 8,902

(11,30)

Spezifität der Weiterbildungen 96,80 104,4 51,75

(0 = eher generell, 1 = eher spezifisch) (77,35) (74,67) (86,86)

Tarifvertrag 0,713 -159,8*** -194,5*** -215,2*** -217,1*** -212,8***

(0 = Nein, 1 = Ja) (0,165) (54,27) (60,09) (69,06) (60,05) (60,93)

Interessenvertretung 1,887* 128,0* 162,9** 113,2 93,80 91,57

(0 = Nein, 1 = Ja) (0,619) (74,22) (78,04) (81,33) (75,16) (75,10)

Betriebs-/Dienstvereinb. zur WB -32,29 -28,48 -2,282 31,05 33,44

(0 = Nein, 1 = Ja) (74,43) (64,64) (77,69) (57,50) (57,46)

Einnahmen aus WB-Umlage -20,35 18,85 1,229 21,05 7,996

(0 = Nein, 1 = Ja) (76,23) (90,91) (77,49) (66,46) (70,62)

4 Alle durchgeführten Schätzungen basieren auf betriebsgewichteten (Merkmale: Betriebsgröße und Re-
gion) und imputierten Daten. Für Details zu Variablenkonstruktion, Imputation, Gewichtung sowie 
Varia tionen der Schätzspezifikation wird auf den Projektbericht verwiesen.
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alle Betriebe nur Weiterbildungsbetriebe

Logit OLS Tobit OLS Tobit Tobit

abhängige Variable

WB-
Inzidenz 

[0/1]
WB-Kost./ 
Besch. [€]

WB-Kost./ 
Besch. [€]

WB-Kost./ 
Besch. [€]

WB-Kost./ 
Besch. [€]

WB-Kost./ 
Besch. [€]

Innovativität 0,742 61,40 64,00 104,5** 114,3*** 120,2***
(0 = gering, 1 = hoch) (0,164) (37,64) (45,43) (47,72) (44,10) (45,71)

F+E im Betrieb 1,298 -6,618 61,82 74,44 72,16
(0 = Nein, 1 = Ja) (65,82) (78,80) (85,59) (83,56) (84,22)

WB-Organisation 2,763*** 176,0*** 226,6*** 134,5** 112,3** 111,9**
(0 = geringe Prof., 1 = hohe Prof.) (0,629) (49,95) (57,11) (54,49) (49,56) (49,34)

Anforderung 0,484*** -125,8*** -197,9*** -89,73** -70,88* -68,39*
(-1 = gestiegen, 0 = unverändert, 1 = gesunken) (0,123) (35,09) (56,91) (41,66) (37,13) (37,12)

Sensibilität – Nutz nießen anderer -73,19 -97,38 -59,39 -43,33 -43,25
(0 = Nein, 1 = Ja) (47,13) (66,14) (61,98) (57,72) (57,88)

Sensibilität – Abwanderungsrisiko 36,37 24,47 20,62 8,905 15,34
(0 = Nein, 1 = Ja) (53,69) (60,52) (68,83) (62,75) (61,89)

Rückzahlungsverein barungen 143,2*** 185,8*** 117,8** 104,1* 105,4*
(0 = Nein, 1 = Ja) (55,23) (59,55) (59,49) (54,42) (54,26)

Region 0,625** -119,7*** -133,6*** -116,0** -92,85** -87,63**
(0 = West, 1 = Ost) (0,130) (41,00) (48,19) (51,90) (44,88) (44,37)

Entfernung Ballungszentren 0,694* -64,16* -81,20* -35,23 -19,40 -21,00
(0 = bis zu 50 km, 1 = über 50 km) (0,146) (38,31) (45,22) (49,58) (46,00) (45,47)

Industriecluster 1,041 -11,75 -13,02 -22,77 -18,32 -19,66
(0 = Nein, 1 = Ja) (0,254) (43,53) (52,54) (57,44) (52,57) (52,94)

Betriebsgröße (Ref: 5–9 Besch.)
10–49 Beschäftigte 0,930 -146,2*** -146,4** -211,5*** -208,8*** -211,8***

(0,206) (50,75) (60,36) (69,38) (65,45) (65,93)

50–249 Beschäftigte 1,904** -272,4*** -239,2*** -333,6*** -305,7*** -302,4***
(0,601) (70,33) (74,71) (83,64) (78,30) (77,97)

250 u. mehr Be schäftigte 2,973*** -279,5*** -234,5** -346,8*** -299,5*** -303,8***
(1,289) (97,25) (98,78) (112,7) (103,2) (103,6)

Branche (Ref: Produz. Gewerbe)
geringe Qualifikationsanforderung 0,760 -31,65 -53,97 13,99 27,04 31,48

(0,222) (64,28) (81,32) (89,35) (87,73) (87,56)

Dienstleistungen 1,310 104,3 121,0 148,1* 126,0 130,3*
(0,447) (67,53) (82,07) (81,37) (77,93) (78,84)

Öff. Sektor/Non-Profit 1,992* -94,19 -48,70 -107,2 -95,71 -92,42
(0,678) (59,57) (70,95) (70,44) (69,79) (70,19)

N 1.216 1.205 1.206 1.003 1.004 1.004

Pseudo-R² 0,0152 0,0152 0,0116
Anmerkung:  *** p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1. Konstante nicht berichtet. Imputierte Daten. Die Koeffizienten 

des Logit-Modells wurden in Chancen-verhältnisse transformiert. Wegen der geringen Varianz in der 
abhängigen Variablen blieben Kovariate, die in den übrigen Modellen durchweg insignifikant sind, im 
Logit-Modell außen vor. Für die mehrfach imputierten Modelle wird kein R² berichtet.

Tabelle 1: Schätzergebnisse (Logit-, OLS-, Tobitmodelle)
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Wird ein Interaktionsterm zwischen der Fluktuationsrate und einer Variablen inte-
griert, die angibt, ob Qualifizierungsmaßnahmen des Betriebes inhaltlich eher generell 
oder spezifisch sind, weist die Fluktuationsrate in der Teilstichprobe der Weiterbil-
dungsbetriebe (im Gegensatz zu den Regressionen ohne Interaktionsterm) einen sig-
nifikant negativen Koeffizienten auf. Daraus lässt sich schließen, dass die Fluktuation 
bei Betrieben mit überwiegend genereller Weiterbildung nachweislich in negativem 
Zusammenhang mit dem Ausgabenniveau steht (siehe Tab. 1). Eine statistisch abge-
sicherte Aussage über den Zusammenhang in Betrieben mit überwiegend spezifischer 
Qualifizierung kann nicht getroffen werden, da der Interaktionseffekt zwar das er-
wartete Vorzeichen trägt, aber insignifikant bleibt. Letzteres ist unter Umständen der 
relativ geringen Anzahl an Betrieben in dieser Gruppe geschuldet. Alles in allem kann 
der Befund daher vorsichtig als Beleg für Proposition 2 interpretiert werden.

Es bleibt aber anzumerken, dass die berechneten Effekte eine relativ niedrige Grö-
ßenordnung aufweisen, wenn man sie mit den Mittelwerten der jeweiligen abhängigen 
Variablen vergleicht. So wäre ein Anstieg der Fluktuationsrate um einen Prozentpunkt 
mit einer Reduktion der Wahrscheinlichkeit für ein betriebliches Weiterbildungsenga-
gement um 0,16 Prozentpunkte (von 87,3% auf 87,1%) verbunden. Dies lässt sich 
durch Berechnung der marginalen Effekte aus den Koeffizienten des Logit-Modells er-
mitteln, wobei für alle übrigen Kovariate der Mittelwert zugrunde gelegt wird. Auch 
der Effekt auf die Ausgaben je beschäftigter Person ist überschaubar. Das Tobit-Modell 
legt nahe, dass ein Anstieg der Fluktuationsrate um einen Prozentpunkt mit einer Ver-
ringerung der Weiterbildungsinvestitionen um etwa vier Euro pro Person einhergeht. 
Angesichts der durchschnittlichen Fluktuationsrate von 9,0 Prozent über alle Betriebe 
hinweg, stehen realistische Veränderungen des Abwanderungsverhaltens also nur in 
einem schwachen Zusammenhang mit den betrieblichen Ausgabenniveaus in der be-
ruflichen Weiterbildung.

Nimmt man zusätzlich eine binäre Variable, die abbildet, ob ein Betrieb Un- und 
Angelernte beschäftigt, als Maß für die Qualifikationsstruktur in die Modelle auf, so 
verringert sich der berechnete Effekt weiter (siehe Tab. 2). Im Logit-Modell wird er 
sogar insignifikant, was impliziert, dass die Qualifikationsstruktur der Belegschaft tat-
sächlich eine wichtige Determinante der Entscheidung für oder gegen ein Weiterbil-
dungsengagement ist. Bei bestimmten Änderungen der Schätzspezifikation bleibt der 
Zusammenhang zwar auch im binären Modell schwach-signifikant, wird aber in sei-
ner Höhe weiter reduziert. Was die Weiterbildungsinzidenz betrifft, dürfte ein negativer 
Zusammenhang mit der Beschäftigtenfluktuation somit zumindest teilweise durch die 
Beschäftigtenstruktur, die mit der Fluktuation korreliert ist, erklärt werden. Die Beschäf-
tigung Un- und Angelernter geht mit höherer Fluktuation einher – und möglicherweise 
gleichzeitig mit einem höheren Anteil an Routinetätigkeiten im Betrieb bzw. geringerem 
Weiterbildungsbedarf.
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alle Betriebe Logit (Q) Tobit (Q) IV-Probit IV-Tobit

abhängige Variable
WB-Inzidenz 

[0/1]
WB-Kost./ 
Besch. [€]

WB-Inzidenz 
[0/1]

WB-Kost./ 
Besch. €]

Fluktuationsrate 1 0,993 -3,383* -0,0163 -5,012
(AN steht nach Abgang anderen Betrieben z.V.) (0,00505) (1,742) (0,0216) (8,311)
Fluktuationsrate 2 0,977 -5,393 -0,00837 -5,753
(Abgänge weg. Ruhestand u.ä.) (0,0229) (4,137) (0,0159) (5,358)

Interaktionsterm 0,983 -0,859
(0,0102) (3,675)

Moderator: Anteil ger. qual. Besch. 0,607* -93,92
(0,169) (57,23)

Tarifvertrag 0,750 -189,6*** -0,191 -201,1***
(0 = Nein, 1 = Ja) (0,176) (57,88) (0,134) (60,27)
Interessenvertretung 1,845* 157,0** 0,253 175,7**
(0 = Nein, 1 = Ja) (0,609) (76,46) (0,204) (83,47)

Betriebs-/Dienstvereinb. zur WB -21,29 -10,64
(0 = Nein, 1 = Ja) (63,85) (64,37)

Einnahmen aus WB-Umlage 16,30 23,61
(0 = Nein, 1 = Ja) (92,70) (93,29)

Innovativität 0,718 58,34 -0,150 81,93*
(0 = gering, 1 = hoch) (0,160) (45,24) (0,131) (45,39)

F+E im Betrieb -6,052 -4,063
(0 = Nein, 1 = Ja) (78,92) (81,49)

WB-Organisation 2,698*** 222,0*** 0,513*** 211,5***
(0 = geringe Prof., 1 = hohe Prof.) (0,621) (57,48) (0,165) (63,24)
Anforderung 0,527** -185,7*** 0,253 -184,5***
(-1 = gestiegen, 0 = unverändert, 1 = gesunken) (0,138) (56,44) (0,204) (68,97)

Sensibilität – Nutznießen anderer -99,44 -89,35
(0 = Nein, 1 = Ja) (66,36) (67,52)

Sensibilität – Abwanderungsrisiko 24,91 21,44
(0 = Nein, 1 = Ja) (60,61) (71,92)

Rückzahlungsvereinbarungen 183,0*** 193,9***
(0 = Nein, 1 = Ja) (59,57) (61,23)

Region 0,552*** -147,6*** -0,251* -131,1***
(0 = West, 1 = Ost) (0,118) (50,30) (0,151) (48,83)

Entfernung Ballungszentren 0,709 -77,04* -92,67*
(0 = bis zu 50 km, 1 = über 50 km) (0,152) (45,59) (49,06)

Industriecluster 1,149 -1,887 0,0312 -2,254
(0 = Nein, 1 = Ja) (0,294) (53,38) (0,143) (52,72)

Betriebsgröße (Ref: 5–9 Besch.)
10–49 Beschäftigte 1,047 -129,9** -0,0341 -145,2**

(0,236) (61,18) (0,129) (60,78)

50–249 Beschäftigte 2,518*** -196,8*** 0,362** -243,4***
(0,852) (75,90) (0,178) (76,29)

250 u. mehr Beschäftigte 4,794*** -177,5* 0,589*** -245,6**
(2,247) (99,39) (0,227) (102,0)
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alle Betriebe Logit (Q) Tobit (Q) IV-Probit IV-Tobit

abhängige Variable
WB-Inzidenz 

[0/1]
WB-Kost./ 
Besch. [€]

WB-Inzidenz 
[0/1]

WB-Kost./ 
Besch. €]

Branche (Ref: Produz. Gewerbe.)
geringe Qualifikationsanforderung 0,721 -63,51 -0,156 -46,28

(0,212) (79,85) (0,176) (83,43)

Dienstleistungen 1,125 96,11 0,183 109,6
(0,377) (82,66) (0,197) (82,17)

Öff. Sektor/Non-Profit 1,783* -68,31 0,376* -52,51
(0,595) (71,13) (0,201) (69,85)

N 1.209 1.200 1.193 1.182
Pseudo-R² 0,0154
Anmerkung:  *** p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1. Konstante nicht berichtet. Imputierte Daten. Zum Logit-Modell vergleiche 

die Anmerkungen zu Tabelle 1. IV-Schätzung zur Erklärung der Weiterbildungsinzidenz wurde als Probit-Modell 
durchgeführt, weil die Methode der IV-Schätzung im verwendeten Software-Paket nicht für das logistische Modell 
implementiert ist. Das einfache Probit-Modell liefert keine anderen Ergebnisse als das einfache Logit-Modell.

Tabelle 2: Qualifikationsstruktur und IV-Schätzungen

Zu guter Letzt bleibt die Richtung der Kausalbeziehung fragwürdig. Tabelle 2 zeigt, 
dass der zur Fluktuationsrate gehörige Koeffizient in den IV-Schätzungen insignifikant 
wird. Vorbehaltlich der Güte des Instruments wird dadurch suggeriert, dass die zuvor 
errechneten Koeffizienten eher den umgekehrten Effekt des betrieblichen Weiterbil-
dungsengagements auf die Beschäftigtenfluktuation abbilden oder dass beide Größen 
sich gegenseitig beeinflussen und quasi simultan bestimmt werden.5

4. Interpretation und weitere Befunde

Die Interpretation eines umgekehrten Kausalzusammenhangs wird auch durch die Sicht 
der Firmenvertreter/innen auf den Zusammenhang zwischen dem Abwanderungsrisiko, 
dem potenziellen Nutznießen anderer Betriebe und ihrem Weiterbildungsengagement 
gestützt. Es zeigt sich, ebenfalls auf Basis der BIBB-FluCT-Daten, dass die Befragten in 
Betrieben, die 2010 keine Weiterbildung (mit-)finanziert hatten, dem Abwanderungs-
risiko im Vergleich zu anderen Hemmnissen mit Abstand die geringste Bedeutung für 
die Weiterbildungsabstinenz ihres Betriebes beimaßen (Müller 2012) (siehe Abb. 1). 

5 Es sei angemerkt, dass durchaus Zweifel an der Exogenität der Instrumentvariablen angebracht werden 
können. Letztere werden im Projektbericht diskutiert. Die Ergebnisse der IV-Schätzung sind daher mit 
Vorsicht zu interpretieren. Folgenreicher wäre dieser Einwand aus Sicht des Autors aber, wenn die IV-
Schätzungen einen Effekt der Fluktuation bestätigen würden.
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Abbildung 1: Gründe für die Weiterbildungsabstinenz von Betrieben (Quelle: Müller 2012)

Umgekehrt ist die Verbesserung der Beschäftigtenbindung ein Motiv für rund 75 Pro-
zent aller weiterbildenden Betriebe (siehe Abb. 2). 

Abbildung 2: Weiterbildungsmotive der Betriebe (Quelle: Müller 2012)
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Und ganz unabhängig vom eigenen Weiterbildungsengagement wird in etwa 86 Pro-
zent aller Betriebe Weiterbildung als ein wichtiges Mittel zur Reduzierung der Fluktua-
tion im Betrieb angesehen (siehe Abb. 3). 

Abbildung 3: Mittel zur Reduzierung der Fluktuationsraten (Quelle: Müller 2012)

Unter verschiedenen anderen vorgegebenen Mitteln kommt nur noch dem guten 
Klima zwischen Vorgesetzten und Beschäftigten größere Bedeutung zu. Es ist also gut 
vorstellbar, dass der ermittelte Zusammenhang zwischen Fluktuation und Weiterbil-
dungsengagement lediglich Ausdruck einer auf Mitarbeiterbindung ausgerichteten 
Personalpolitik ist. Das Weiterbildungsengagement mag hier nur einer von mehreren 
Bausteinen sein.

So gesehen bestätigen die Befunde Zweifel, die bereits von anderen an der Un-
terfinanzierungshypothese vorgebracht wurden (Brunello/De Paola 2009). Dennoch 
lassen sie nicht den Schluss zu, dass Poaching in der betrieblichen Wahrnehmung 
prinzipiell keine Rolle spielt. So äußerte etwa ein Viertel der Befragten, dass bei der 
Weiterbildungsentscheidung das potenzielle Abwanderungsrisiko eine Rolle spiele und 
immerhin noch knapp 16 Prozent gaben an, dass die mutmaßlich damit verbundenen 
Vorteile fremder Betriebe für sie entscheidungsrelevant sind (ebd.). Eine deskriptive 
Betrachtung der Weiterbildungsausgaben erweckt zudem den Eindruck, dass gerade 
die Gruppe der Betriebe, die sich sensibel für die Vorteile anderer Betriebe zeigt, we-
niger in Weiterbildung investiert (siehe Tab. 3). Es könnte demnach einen Unterschied 
für das Investitionsverhalten machen, ob „nur“ Abwanderung droht, oder ob befürch-
tet wird, dass andere Betriebe von den Investitionen profitieren und gegebenenfalls so-
gar bewusst Trittbrett fahren. Dass die Sensibilität für die Vorteile anderer Betriebe in 
den Kausalanalysen nicht in signifikantem Zusammenhang mit dem Weiterbildungs-
engagement steht, hängt möglicherweise auch mit der insgesamt relativ geringen Zahl 
der Betriebe zusammen, die eine solche Sensibilität äußerten.

78,8

41,2

41,9

29,7

15,5

14,1

13,6

gutes Klima zw. Führungskräften u. Beschäftigten

Weiterqualifizierung der Mitarbeiter

teambildende Maßnahmen

großzügige und flexible Arbeitszeitregelungen

überdurchschnittliche Löhne und Gehälter

innerbetriebliche Veränderungsmöglichkeiten

innerbetriebliche Aufstiegsmöglichkeiten

  sehr wichtig   ziemlich wichtig   weniger wichtig 
  gar nicht wichtig   keine Angabe   weiß nicht

Hinweis: Angaben in % der weiterbildenden Betriebe

0,5
1,6

3,1

3,8

19,4

44,9

40,8

44,0

43,8

38,2

36,4

10,4

13,0

18,1

31,0

31,8

30,9 17.0

14,6

7,9

7,7



REPORT 2/2013 (36. Jg.)| 26 |

„Bei der Planung des Weiterbildungsbudgets/Entscheidung über Weiterbildungsmaßnahmen …

… spielt es eine Rolle, dass evtl. andere Betriebe von den 
Weiterbildungsinvestitionen profitieren können?“

Ja Nein

„… spielt es eine Rolle, dass weitergebildete 
Mitarbeiter den Betrieb später auf eigenen 
Wunsch verlassen könnten?“

Ja 202 329

Nein 208 277

Tabelle 3:  Weiterbildungsausgaben je Beschäftigtem nach Sensibilität der Betriebe für Abwanderung 
und Nutznießen fremder Betriebe (in Euro) (Quelle: Müller 2012)

Schließlich deuten die Auswertungen aber auch darauf hin, dass es in der betrieblichen 
Praxis Möglichkeiten gibt, aus den (mit-)finanzierten Qualifikationen der Beschäftig-
ten für eine bestimmte Zeit ein privates Gut zu machen. So kommt Rückzahlungsver-
einbarungen (RZV) offensichtlich eine wichtige Rolle bei der Absicherung der betrieb-
lichen Weiterbildungserträge zu. Wie die Regressionsergebnisse in den Tabellen 1 und 
2 durchweg verdeutlichen, geht die Anwendung von RZV in Betrieben mit deutlich 
höheren betrieblichen Weiterbildungsausgaben einher. Die BIBB-FluCT-Daten zeigen 
zudem, dass RZV bereits häufig zum Einsatz kommen (Müller 2012). Dabei scheinen 
kleine Betriebe dieses Instrument bezogen auf die Zahl der Weitergebildeten nicht sel-
tener zu nutzen als große.

5. Schlussbemerkungen

Auch wenn deskriptive Auswertungen Hinweise darauf geben, dass das Weiterbil-
dungsengagement von Betrieben, welche potenzielle Vorteile fremder Betriebe als 
Entscheidungskriterium sehen, geringer ist: Regressionsanalytische Verfahren liefern 
keinen starken Beleg für die Existenz einer durch Poaching verursachten flächen-
deckenden Unterfinanzierungsproblematik. In herkömmlichen Regressionsmodellen 
zeigt sich zwar ein negativer Zusammenhang zwischen der Belegschaftsfluktuation 
und dem betrieblichen Weiterbildungsengagement. Dieser weist allerdings eine ge-
ringe Größenordnung auf. Darüber hinaus deuten zusätzliche Auswertungen an, 
dass es sich zumindest in Teilen um einen Scheineffekt handelt bzw. dass die beiden 
Größen in einem umgekehrten Kausalzusammenhang stehen oder sich wechselseitig 
beeinflussen. Forschungsbedarf besteht aber weiterhin hinsichtlich der Gruppe von 
Betrieben, die ausdrücklich angeben, dass die mutmaßlich mit ihren Weiterbildungs-
investitionen verbundenen Vorteile fremder Betriebe für sie entscheidungsrelevant 
seien. Dass diese Betriebe statistisch gesehen häufiger zu bestimmten Betriebsgrö-
ßenklassen, Regionen oder Wirtschaftszweigen gehören bzw. eine größere Nähe zu 
Städten oder Industrieclustern aufweisen, lässt sich jedenfalls kaum erkennen.
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Angesichts der vorgelegten Befunde ist die Existenz einer kollektiven Finanzierungs-
problematik als Argument für eine flächendeckende verbindliche Fondsfinanzierung 
möglicherweise weniger tragfähig als bisher angenommen. Ein Grund hierfür dürfte 
unter anderem sein, dass das Instrument der Rückzahlungsvereinbarung in Deutsch-
land große Bedeutung erlangt hat, wenn es darum geht, Weiterbildungserträge abzu-
sichern. Es sei aber deutlich darauf hingewiesen, dass die Auswertungen andererseits 
auch kein unmittelbares Argument gegen eine Fondsfinanzierung liefern, sofern an-
dere gute Gründe für diese Lösung sprechen. Diese könnten sich z.B. auf Gerechtig-
keitsaspekte (gleichmäßigere Beteiligung von KMU und geringqualifizierten Beschäf-
tigen an betrieblicher Weiterbildung) oder auf die mit einer kollektiven Finanzierung 
verbundenen Steuerungsmöglichkeiten (etwa hinsichtlich der Abstimmung von Quali-
fizierungsaktivitäten und Qualifikations bedarfen) beziehen.
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1. Einleitung

Obwohl seit den 1970er Jahren von der Erwachsenen- und Weiterbildung (EB/WB) als 
der „vierten Säule“ des Bildungswesens gesprochen wird, ist die Institutionalisierung 
dieses Bereichs nach wie vor im Vergleich zur festgefügten Erst(aus)bildung der Kinder 
und Jugendlichen nur schwach ausgeprägt. Letzteres wird bspw. in der Entschließung 
des Europäischen Rates vom 20.12.2011 klar festgestellt (EU-Rat 2011, S. C 372/2), 
wie auch die Notwendigkeit einer besseren Wissensbasis deutlich hervorgehoben wird 
(ebd., S. C 372/4 Ziff. 3.iv). Auch in den OECD-Bildungsindikatoren ist die Finanzie-
rung der EB/WB noch nicht vergleichend erfasst, während es in den anderen Bildungs-
bereichen große Fortschritte gab.1 

Auf nationaler Ebene gibt es große Schwierigkeiten, die Gesamtausgaben zu er-
fassen. Stefan Hummelsheim (2010) hat dies für Deutschland unternommen und stellt 
dabei fest:

Hervorzuheben ist, dass die Kalkulation eines Weiterbildungsgesamtbudgets ein 
schwieriges methodisch-statistisches Unterfangen ist, das aufgrund der mangelhaf-
ten Datenlage nur Schätzungen der Größenordnungen des Gesamtbudgets wie auch 
seiner anteiligen Zusammensetzung anbieten kann (Hummelsheim 2010, S. 11). 

Diese Aussage gilt vollumfänglich auch für unsere hier präsentierte Studie, wie auch 
die gewählten Abgrenzungen und begrifflichen Verständnisse sehr ähnlich zu dieser 
deutschen Studie sind. Eine Erfassung der Gesamtausgaben wurde parallel auch im 
Rahmen des britischen „Inquiry into the Future for Lifelong Learning“ (IFLL) ange-
stellt (vgl. Williams u.a. 2010). 

Die Finanzierungsfrage ist ein ambivalenter Punkt in den österreichischen bil-
dungspolitischen Auseinandersetzungen. Einerseits sind die stark dominierenden öf-
fentlichen Ausgaben für das formale Bildungswesen vergleichsweise hoch – vor allem 
in der Betrachtung pro Schülerin2 – andererseits ist die Forderung nach einer weiteren 

1 In der OECD-Bildungsstatistik 2012 werden zwar in einem Indikator (OECD 2012, Indicator C6, 
S.  408ff.) einige Aspekte der Beteiligung an EB/WB und der Finanzierung durch Unternehmen in Ver-
gleichsindikatoren aufgearbeitet, aber es gibt noch keine Angaben zu den Gesamtausgaben. 

2 Da seit mehr als 100 Jahren die männliche Form auch für weibliche Subjekte gestanden ist, erscheint es 
gerechtfertigt, für die nächsten 100 Jahre umgekehrt die weibliche Form auch für männliche Subjekte zu 
verwenden.
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Steigerung der finanziellen Ressourcen ebenfalls sehr prominent in den politischen 
Diskursen. Laufende Reformen der Kinder- und Jugendbildung implizieren auch be-
trächtliche Ressourcensteigerungen von der Vorschule über die Pflichtschule bis zum 
Hochschulwesen (vgl. die Indikatoren im aktuellen Nationalen Bildungsbericht: Bru-
neforth/Lassnigg 2012, Indikatoren A und B). Gleichzeitig gibt es im Zuge der Wirt-
schafts- und Finanzkrise die Imperative zur Konsolidierung der öffentlichen Haus-
halte. Eine nationale Regierungsstrategie zum lebensbegleitenden Lernen in Österreich 
(LLL-Strategie) wurde nach fast 10-jährigem Vorlauf 2011 beschlossen. Es fragt sich 
nun, was an Ressourcen für die EB/WB übrig bleibt. 

Es gibt jedoch keine reguläre und außer Streit stehende Wissensbasis über die 
Finanzierung der EB/WB in Österreich. Als Budgetziel für die LLL-Strategie fungiert 
lediglich die „Erhöhung der Ausgaben für Bildung gemäß OECD-Indikator von 
5,4  Prozent des BIP im Jahr 2007 auf 6 Prozent des BIP im Jahr 2020“ (Republik 
Österreich 2011, S. 4), also ein Indikator, der alle Bildungsbereiche umfasst. In den 
letzten Jahren wurde versucht, die Informationsprobleme durch eine Serie von For-
schungsprojekten sukzessive bis zu einem gewissen Grad zu überbrücken und eine 
Wissensbasis aufzubauen (Lassnigg u.a. 2006, 2008, 2012).3 Der Ansatz in diesen 
Studien war, die verfügbaren Informationen aus den jeweils aktuell vorhandenen Da-
tenbasen in einem konsistenten Gesamtrahmen zusammenhängend auszuwerten. Sie 
bauen auch aufeinander auf, indem jeweils die zusätzlich verfügbaren Informationen 
genutzt wurden, um Unschärfen zu klären, die Klassifikationen zu verbessern etc. 

Im Folgenden werden der Ansatz und die Datenquellen in Grundzügen beschrieben 
und das zusammenfassende Ergebnis dargestellt (vgl. Abschnitt 2), anschließend wird 
etwas detaillierter auf die Ergebnisse für die Teilbereiche der Finanzierung eingegangen: 
öffentliche Ausgaben (vgl. Abschnitt 3) sowie private Ausgaben der Unternehmen und 
der einzelnen Bürgerinnen (vgl. Abschnitt 4). Abschließend werden einige zusammenfas-
sende Punkte hervorgehoben und weitergehende Fragen formuliert (vgl. Abschnitt 6). 

2. Der Ansatz der Untersuchungen und das Gesamtergebnis 

Die Analyse der Ausgaben in Österreich erfolgte in mehreren Wellen mit zunehmend 
besseren Quellen. Es werden vor allem vier grundlegende Informationsbasen aus-
gewertet: (1) die staatlichen Ausgaben aufgrund der Rechnungsabschlüsse der Ge-
bietskörperschaften, (2) die Geschäftsberichte des Arbeitsmarktservice (AMS) zu den 
Qualifizierungsmaßnahmen in der Arbeitsmarktpolitik (AMP), welche zusammen die 
öffentlichen Ausgaben bilden. (3) Für die Ausgaben der Unternehmen wurden zwei 
Wellen des Europäischen „Continuing Vocational Training Survey“ (CVTS2 und 3) 

3 Diese Projekte wurden von einem Player in den politischen Auseinandersetzungen, der gesetzlichen Inte-
ressenvertretung der Arbeitnehmerinnen AK Wien (Kammer für Arbeiter und Angestellte, URL : http://
wien.arbeiterkammer.at/meineak.htm) finanziert. 
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verwendet und (4) für die Ausgaben der einzelnen Bürgerinnen wurde zuerst auf öster-
reichische Erhebungen zurückgegriffen, dann wurde das Ad-hoc-Modul zur Arbeits-
kräfteerhebung (AKE) 2003 und zuletzt der Europäische „Adult Education Survey“ 
(AES) ausgewertet. 

2.1 Der Ansatz der aktuellen Studie von 2012
Für eine möglichst hohe Aktualität der Ergebnisse, wurden die öffentlichen Ausgaben 
für 2009 als zeitlicher Ankerpunkt verwendet. Da die punktuellen Erhebungen aus 
verschiedenen Zeitpunkten stammen (CVTS3: 2005; AES: 2007), wurden alle Finanz-
daten (auch die früheren Zeitpunkte bei den öffentlichen Ausgaben) mittels BIP-Defla-
toren (OECD 2011) auf das Preisniveau von 2009 gebracht. Dies hat den Vorteil, dass 
sich reale Vergleiche ergeben, es bedeutet aber auch, dass die präsentierten geschätzten 
Werte von den Originalwerten in den Erhebungen abweichen. Im Ansatz dieser Stu-
dien sind vor allem drei Aspekte zu betonen:
1. Es sollten soweit möglich die gesamten Ausgaben für EB/WB in Österreich erfasst 

werden, sowohl die direkten Ausgaben für die Lern- und Bildungsaktivitäten als 
auch indirekte Ausgaben (z.B. Lebensunterhalt soweit von Dritten finanziert) und 
Opportunitätskosten (z.B. Kosten für Lernen während der Arbeitszeit); als Kern-
bereich werden aber die direkten Ausgaben gesehen. 

2. Es werden im Prinzip drei Typen von Ausgabenträgerinnen unterschieden: die 
öffentliche Hand, die Unternehmen und die Bürgerinnen. Obwohl neuerdings 
stark betont wird, dass letztlich alle Ausgaben von den Bürgerinnen stammen 
(diese tragen die öffentlichen Ausgaben über die Steuern und die Unternehmens-
ausgaben über den Konsum und die Preise; vgl. Falch/Oosterbeek 2011; Dohmen/
Timmermann 2010), ist diese Unterscheidung zwischen öffentlich und privat für 
die politischen Auseinandersetzungen um die Entwicklung und Förderung der 
EB/WB doch von Bedeutung, da über die Umverteilung durch die öffentlichen 
Ausgaben im Prinzip ein öffentliches Interesse verfolgt werden kann. Eine spe-
zielle Problematik tritt bei der Arbeitsmarktpolitik auf, die einerseits von ihrem 
Auftrag her keine genuin bildungspolitischen Aufgaben hat, und die andererseits 
über Beiträge von den Unternehmen und den Beschäftigten finanziert wird, wo 
eine direktere Zurechnung zu den Unternehmen einerseits und den Individuen 
andererseits erfolgen könnte als bei den steuerfinanzierten staatlichen Ausgaben. 

3. Die Abgrenzung der Erwachsenen- und Weiterbildung von der Kinder- und Ju-
gendbildung sollte möglichst trennscharf erfolgen, um ein klares Bild der Ge-
wichtungen zu bekommen, da Österreich im Kinder- und Jugendbildungswesen 
vergleichsweise hohe staatliche Ausgaben hat. Die staatlichen Gesamtausgaben 
für EB/WB betragen nach unseren Schätzungen nur einen Bruchteil der gesamten 
öffentlichen Bildungsausgaben für die Erstausbildung (im Jahr 2009 betrug dieser 
Anteil zwischen 1% und 2% von ca. 16 Mrd. Euro, je nachdem, ob man die Aus-
gaben für EB/WB im engeren oder im weiteren Sinne betrachtet). Dieser Befund 
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belegt eindrucksvoll die Dominanz der öffentlichen Bildungsausgaben im Bereich 
der Erst(aus)bildung. Um für das Gewicht der Ausgaben für EB/WB zusätzliche 
Anhaltspunkte zu gewinnen, wurde in der letzten Studie (2012) auch ein explo-
rativer internationaler Vergleich durchgeführt (vgl. Lassnigg u.a. 2012, Kap. 2f.)

2.2  Zusammenfassung der Hauptergebnisse im Vergleich Staat, Unternehmen 
und Bürgerinnen 

Die folgende Tabelle 1 gibt einen Überblick über die erfasste Gesamtsumme und die 
Relationen zwischen den verschiedenen Quellen, wobei die direkten wie auch die 
indirekten Ausgaben und Opportunitätskosten geschätzt werden. Die direkten Aus-
gaben betragen 1,8 bis 2,0 Milliarden Euro, die sich bei der Berücksichtigung der 
Opportunitätskosten (einerseits durch entgangene Arbeitszeit in den Unternehmen lt. 
CVTS, andererseits durch entgangene Arbeitsverdienste für die berufsbezogenen Lern-
zeiten in der Freizeit der Bürgerinnen) sowie der indirekten Ausgaben (insbesondere 
Lebensunterhalt in der AMP) auf 3,4 Milliarden Euro erhöhen. Um den Charakter 
der Schätzungen zu verdeutlichen, werden – im Unterschied zu den Beiträgen in der 
österreichischen Diskussion (Vogtenhuber 2012) – bei manchen Positionen Wertebe-
reiche angegeben. Bezogen auf das BIP machen die direkten und indirekten Ausgaben 
für EB/WB etwa 1,2 Prozent aus, wovon rund 0,7 Prozent auf die direkten Ausgaben 
entfallen. 

Die Unternehmen tragen den größten Anteil mit ca. 40 Prozent, der öffentliche 
Anteil wird überwiegend oder zumindest bis zur Hälfte aus der AMP getragen, die 
staatlichen Ausgaben im engeren Sinne liegen bei 10 bis 17 Prozent, je nach Berück-
sichtigung der Schulen für Berufstätige. Die Bürgerinnen tragen 30 Prozent. Bei Be-
rücksichtigung der indirekten Ausgaben verändert sich die grundlegende Verteilung 
zwischen den drei Bereichen nicht, nur innerhalb der öffentlichen Ausgaben erhöht 
sich der Anteil des AMS. 

Die Untersuchungen von Hummelsheim (2010, S. 95) erlauben einen Vergleich 
der Größenordnungen mit Deutschland zwischen 1996 und 2007. Die direkten und 
indirekten Ausgaben/Kosten zusammen liegen schwankend mit 45 bis 50 Milliarden 
Euro bzw. 2 bis 2,5 Prozent des BIP auf einem deutlich höheren Niveau als in Öster-
reich. In der Verteilung liegen die Betriebe noch deutlich höher (zwischen 50% und 
59%), die öffentlichen Ausgaben sind zusammen deutlich niedriger (die staatlichen 
Ausgaben liegen bei 4%) und die Arbeitsmarktpolitik wurde seit 2002 stark verrin-
gert (von ursprünglich über 15% auf 3%). Im Gegenzug ist der Anteil der Individuen 
deutlich und sukzessive steigend von 25 Prozent in den 1990er Jahren auf zuletzt 
38  Prozent. 
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direkte Ausgaben
direkte und indirekte 

Ausgaben/Kosten

Mio. Euro % Mio. Euro %

staatliche EB/WB-Budgets i.e.S.  
(ohne bzw. inkl. Schulen für Berufstätige: 175 Mio. Euro)

187–362 10%–17% 187–362 6%–11%

AMS-Qualifizierung (ohne Jugendliche, indirekte Aus-
gaben geschätzt nach Anteil bzw. Hälfte des Anteils der 
Jugendlichen bei direkten Ausgaben; 0,48 bzw. 0,24) 

360 20%–17% 906–773 27%–23%

Schätzung der betrieblichen Ausgaben (CVTS3, inkl. 
Schätzung der Ausgaben von Betrieben mit weniger  
als 10 Beschäftigten)4

762 41%–37% 1.341 40%–39%

Schätzung der Ausgaben der privaten Haushalte  
für Weiterbildung (AES)

531 29%–26% 930 28%–27%

Summe 1.840–2.015 100% 3.364–3.406 100%

Quelle:  Rechnungsabschlüsse der Gebietskörperschaften, AMS Geschäftsberichte, Statistik Austria (CVTS3, AES), 
Berechnungen: IHS 

Alle Ausgaben wurden mittels BIP-Deflatoren auf Preise von 2009 gebracht. Indirekte Kosten umfassen Arbeitslosen-
geld und Beihilfen für in Schulung befindliche Personen (AMS), Lohnausfallkosten für Weiterbildung während der 
Arbeitszeit (Unternehmen) sowie Opportunitätskosten für Weiterbildung in der Freizeit (private Haushalte).

Tabelle 1:  Gesamtaufstellung der geschätzten Ausgaben für 2009 in Mio. Euro4

Es ist jedoch davon auszugehen, dass die staatlichen Ausgaben in Österreich unter-
schätzt werden, weil die Ausgaben für die Weiterbildung der öffentlichen Beschäftigten 
nur teilweise erfasst sind (im Bildungswesen machen diese immerhin etwa ein Fünftel 
der staatlichen Ausgaben aus, die Verwaltungsakademie als spezielle Weiterbildungs-
einrichtung ist ebenfalls ausgewiesen, jedoch mit Umstellungen im Zeitverlauf), diese 
Ausgaben sind auch in CVTS nicht erfasst. Überdies sind die entgangenen staatlichen 
Einkommen durch Steuererleichterungen nicht erfasst. Die englische Untersuchung 
ergibt für die staatlichen Ausgaben für Weiterbildung der staatlichen Beschäftigten 
einen beträchtlichen Anteil (in der Größenordnung der Hälfte der staatlichen Aus-
gaben bzw. zwischen dem achten bis eher gegen den fünften Teil der erhobenen Ge-
samtausgaben; Williams 2010, S. 8f.) – im Extremfall könnten bei Anwendung dieser 
Größenordnungen die staatlichen Ausgaben in diesem Bereich der Weiterbildung der 
eigenen Beschäftigten in Österreich um 50 bis 200 Millionen Euro unterschätzt sein. 

4 Ausgeschlossen sind auch Unternehmen der Land- und Forstwirtschaft (ÖNACE 2003 Abschnitte A und 
B), Öffentliche Verwaltung, Landesverteidigung, Sozialversicherung (L), Unterrichtswesen (M), Gesund-
heits-, Veterinär- und Sozialwesen (N) sowie Private Haushalte (P) und Exterritoriale Organisationen und 
Körperschaften (Q).
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Der staatliche Teil hat im Vergleich zur Arbeitsmarktpolitik beträchtlich an Gewicht 
verloren (1999 bis 2009 sind die staatlichen Ausgaben real um 23%, die direkten 
AMP-Ausgaben um 50% und die gesamten AMP-Ausgaben auf das 2,4-fache gestie-
gen). Da die AMP-Maßnahmen vergleichsweise kostenintensiv sind, tragen sie aber 
verhältnismäßig wenig zur Beteiligung bei. Die staatlichen Ausgaben werden überwie-
gend von den Ländern (30–40%) und den Gemeinden (20–25%) verteilt.5 

3. Die öffentlichen Ausgaben von 1999 bis 2009

3.1 Staatliche Ausgaben 
Die staatlichen Weiterbildungsausgaben (Bund, Länder, Gemeinden und Gemein-
deverbände) im engeren Sinne sind seit 1999 real leicht angewachsen und belaufen 
sich für das Jahr 2009 auf rund 187 Millionen Euro (siehe Tab. 2). 2004 lag das 
Niveau um ca. sieben Prozent niedriger als 1999, zwischen 2006 und 2009 kam 
es real zu einem Anstieg des öffentlichen Budgets um rund 18 Prozent. Die Netto-
ausgaben der Bundesländer von knapp 60 Millionen Euro sowie der Gemeinden 
(48 Mio. Euro) stellen 2009 die größten Posten unter den staatlichen Ausgaben 
dar. Der Bund hat rund 34 Millionen Euro für die Lehrerinnenfortbildung an den 
Pädagogischen Hochschulen aufgewendet, und mit zehn Millionen Euro schlagen 
Beratungs- und Weiterbildungsmaßnahmen in Land- und Forstwirtschaft bzw. Er-
nährungswesen zu Buche. Für Förderungen und Einrichtungen der Erwachsenen-
bildung im engeren Sinne (non-formales Lernen) wurden rund 24 Millionen Euro 
ausgegeben. 

Werden zu den Ausgaben im engeren Sinne die Ausgaben für die (Abend-)Schu-
len für Berufstätige von etwa 175 Millionen Euro (formales Lernen) hinzugerechnet, 
ergibt sich ein Betrag von rund 362 Millionen Euro (siehe Tab. 3). Diese Schulen 
sind Teil des Schulwesens und werden vorwiegend von Jugendlichen besucht, die eine 
abgebrochene Schulkarriere fortsetzen oder ihre Chancen auf weiterführenden Bil-
dungslaufbahnen verbessern wollen. Der Bestand an Schülerinnen in diesem Bereich 
liegt in der Größenordnung von 20.000, die Ausgaben pro Schüler liegen etwa im 
Durchschnitt. 

5 Österreich verfügt im Unterschied zur Schweiz, wo die Kantone die Steuermittel selbst aufbringen müssen, 
und stärker als in Deutschland, über ein ausgeprägtes System des Verteilungsföderalismus, in dem die 
Länder die vom Bund aufgebrachten Mittel nach eigenen Gesetzen verteilen.
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1999 2004 2006 2009

Erwachsenenbildung:

Länder (inkl. Wien; Nettoausgaben f. Erwachsenenbildung, 
Untergruppe 27)

66,1 54,1 57,3 59,7

Gemeinden (Nettoausgaben f. Erwachsenenbildung,  
Untergruppe 27)

25,9 27,6 41,6 47,9

Bund (Förderungen und Einrichtungen; Bruttoausgaben,  
Kap. 1221, 1243; seit 2009: Kap. 3021, 3049)

23,9 14,3 16,5 23,5

Maßnahmen der Integrationsvereinbarung  
(Bund: Deutsch- und Integrationskurse, BMI)6 2,8

Beratungs- und Weiterbildungsmaßnahmen Land-Forstwirtsch., 
Ernährung (Bund, Ansatz 60106; seit 2009: 42106)

11,1 10,5 9,6

Pädagogische Institute (Bund, Kap. 1294); ab 2009:  
Pädagogische Hochschulen, WB-Anteil (Kap. 3090)7 30,1 28,5 31,2 33,9

Verwaltungsakademie des Bundes (Kap. 7020)8 6,1 – – 0,9

Förderung Donau-Universität Krems (Bund, Land NÖ) 6,4 8,2 8,8

staatliche Weiterbildungsausgaben i.e.S.  
(ohne Schulen für Berufstätige)

152,1 141,9 165,2 187,1

schulische Formen für Berufstätige9 (177,1) (179,9) 140,8 174,6

staatliche Weiterbildungsausgaben gesamt  
(inkl. Schulen für Berufstätige)

329,3 321,8 306,0 361,7

Quelle:  Rechnungsabschlüsse der Gebietskörperschaften, Statistik Austria, AMS, DUK, BMI; Berechnungen: IHS.  
Ausgaben wurden mittels BIP-Deflatoren (OECD 2011) auf das Preisniveau von 2009 gebracht.

Tabelle 2:  Staatliche Ausgaben für Erwachsenen- und Weiterbildung zu Preisen von 2009 (in Mio. Euro)

6 Die Integrationsvereinbarung sieht einen verpflichtenden Nachweis grundlegender Lese- und Schreib-
kenntnisse vor. Wird ein Deutsch- und Integrationskurs besucht und erfolgreich abgeschlossen, so werden 
maximal 50% der angefallenen Kurskosten bis zu einem maximalen Stundensatz von 2,5 Euro und einer 
maximalen Stundenanzahl von 300 rückerstattet.

7 Der Weiterbildungsaufwand an den Pädagogischen Hochschulen ist im Unterschied zu der budgetmäßi-
gen Verbuchungspraxis der pädagogischen Akademien nicht mehr als eigener Budgetansatz verbucht. In 
Ermangelung derzeit vorliegender Zahlen über die Höhe des Weiterbildungsaufwandes wurde der Wei-
terbildungsanteil am Gesamtbudget der Pädagogischen Hochschulen auf Basis der Verteilung des Jahres 
2006 geschätzt.

8 Organisatorische Auflösung der Verwaltungsakademie des Bundes im Jahr 2003. Ab 2009 nahm die 
Verwaltungsakademie erneut ihren Betrieb auf.

9 Erweiterte Abgrenzung der Ausgaben für schulische Formen für Berufstätige: öffentliche Ausgaben inkl. 
Anteil an Zentralverwaltung und zentralen Ausgaben (Bund, Länder, Gemeinden) für BMS, BHS, AHS so-
wie lehrer- und erzieherbildende Anstalten. Die anteiligen Ausgaben wurden mit Hilfe der Klassenanzahl 
für Berufstätige aus den gesamten Ausgaben geschätzt. Neue Berechnungsmethode ab 2006. Vergleich mit 
den Jahren 1999 und 2004 nicht möglich. Bei Heranziehung der Berechnungsweise von 1999 und 2004 
würden die Ausgaben höher sein (im Jahr 2006 rund 192 statt 141 Mio. EUR). Der Anstieg zwischen 
2006 und 2009 ist auf eine deutliche Steigerung der Klassenzahl für Berufstätige zurückzuführen.
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1999 2004 2006 2009

Erwachsenenbildung:

Länder (inkl. Wien; Nettoausgaben f. Erwachsenenbildung, 
Untergruppe 27)

43,4% 38,1% 34,7% 31,9%

Gemeinden (Nettoausgaben f. Erwachsenenbildung,  
Untergruppe 27)

17,0% 19,5% 25,2% 25,6%

Bund (Förderungen und Einrichtungen; Bruttoausgaben,  
Kap. 1221, 1243; seit 2009: Kap. 3021, 3049)

15,7% 10,1% 10,0% 12,5%

Maßnahmen der Integrationsvereinbarung  
(Bund: Deutsch- und Integrationskurse, BM des Inneren)

1,5%

Beratungs- und Weiterbildungsmaßnahmen Land-Forstwirtschaft, 
Ernährung (Bund, Ansatz 60106; seit 2009: 42106)

7,8% 6,3% 5,1%

Pädagogische Institute (Bund, Kap. 1294); ab 2009:  
Pädagogische Hochschulen, WB-Anteil (Kap. 3090)

19,8% 20,1% 18,9% 18,1%

Verwaltungsakademie des Bundes (Kap. 7020)10 4,0% 0,5%

Förderung Donau-Universität Krems (Bund, Land NÖ) 4,5% 4,9% 4,7%

Summe staatliche Ausgaben im engeren Sinne  
(= 100%) in Mio. EUR

152,1 141,9 165,2 187,1

schulische Formen für Berufstätige in % von gesamt 53,8% 55,9% 46,0% 48,3%

staatliche Weiterbildungsausgaben gesamt  
(inkl. Schulen für Berufstätige)

329,3 321,8 306,0 361,7

Quelle:  Rechnungsabschlüsse der Gebietskörperschaften, Statistik Austria, AMS, DUK, BMI; Berechnungen: IHS.  
Ausgaben wurden mittels BIP-Deflatoren (OECD 2011) auf das Preisniveau von 2009 gebracht.

Tabelle 3:  Verteilung der staatlichen Ausgaben im engeren Sinne für Erwachsenenbildung und  
Weiterbildung

3.2 Ausgaben der Arbeitsmarktpolitik für Bildung und Qualifizierung
Die AMS-Mittel sind von den Arbeitsmarktparteien beitragsfinanziert und werden im 
Falle eines Defizits von der öffentlichen Hand ausgeglichen, ein Teil wird aus europäi-
schen Mitteln des Sozialfonds (ESF) finanziert, und aufgrund der erforderlichen natio-
nalen Ko-Finanzierung wird dadurch ein Teil der österreichischen Mittel gebunden. Auf-
grund der engen arbeitsmarktpolitischen Zielsetzung der Vermittlung in Beschäftigung, 
wobei das Bildungsziel nicht im Vordergrund steht, sind die arbeitsmarktpolitischen 
Qualifizierungsmaßnahmen nur bedingt der EB/WB zuzurechnen. Diese Mittel sind aber 
im Vergleich zu den staatlichen Ausgaben sehr hoch, und sie steigen in ihrem Gewicht. 
Die direkten Ausgaben für Qualifizierung des AMS im Rahmen der aktiven Arbeits-
marktpolitik sind im betrachteten Zeitraum und auch im Jahr 2009 weiter ausgewei-

10 Organisatorische Auflösung der Verwaltungsakademie des Bundes im Jahr 2003. Ab 2009 nahm die 
Verwaltungsakademie erneut ihren Betrieb auf.
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tet worden (siehe Tab. 4). Sie beliefen sich 2009 auf rund 700 Millionen Euro. Davon 
wurde für Jugendliche zwischen 15 und 24 Jahren mit 340 Millionen Euro fast die 
Hälfte aufgewendet, die durch eine Grenzziehung bei 25 Jahren nicht der Erwachse-
nenbildung zuzurechnen ist. Die direkten AMS-Ausgaben für die Qualifizierung von 
Erwachsenen liegen also etwa beim Doppelten der staatlichen EB/WB-Ausgaben im 
engeren Sinne (oder etwa in der gleichen Größenordnung wie die staatlichen Gesamt-
ausgaben bei Einbezug der Schulen für Berufstätige). 

An indirekten Mitteln für in Schulung befindliche Personen wurden 2009 zusätz-
lich rund 546 Millionen Euro an Arbeitslosengeld bzw. Notstandshilfe oder Weiter-
bildungsgeld aufgewendet. Da keine Informationen über den Anteil der Jugendlichen 
an den indirekten Ausgaben vorliegen, sind in der um die Ausgaben für Jugendliche in 
Qualifizierungsmaßnahmen bereinigten Gesamtsumme von 906 Millionen Euro auch 
Zuwendungen (indirekte Kosten) für Jugendliche enthalten (wird bei den indirekten 
Ausgaben der gleiche Anteil für Jugendliche unterstellt wie bei Qualifizierung, so liegt 
die Schätzung der Gesamtsumme für Erwachsene bei 640 Mio. Euro; wird der Anteil 
der Jugendlichen halbiert, was aufgrund ihrer niedrigeren Ansprüche plausibler ist, so 
liegt die Gesamtsumme für Erwachsene bei 770 Mio. Euro). 

1999 2004 2006 2009

Qualifizierung 458,8 447,5 592,8 699,9

darunter Qualifizierung von Jugendlichen (15–24) 218,3* 213,1* 276,6 340,0

direkte Ausgaben Qualifizierung (ohne Jugendliche) 240,2* 234,4* 316,2 359,9

Indirekte Ausgaben:

berufliche Mobilität 76,3 194,0 341,4 362,3

Arbeitsstiftungen 47,9 64,5 71,7 109,7

Weiterbildungsgeld bei Bildungskarenz 8,5 8,4 9,9 73,7

indirekte Ausgaben für aktive Angebote  
(Jugendliche nicht abgrenzbar)

132,7 266,9 421,0 545,7

Summe direkte und indirekte Ausgaben  
(Jugendliche in indirekten Ausgaben enthalten)

372,9* 501,3* 737,2 905,6

Summe 1 direkte und indirekte Ausgaben  
(Schätzung für indirekte Ausgaben Erwachsene, Variante  1: Anteil 
Jugendliche in Qualifizierung; 0,47 bis 0,49) 

309,8 374,2 540,8 640,5

Summe 2 direkte und indirekte Ausgaben  
(Schätzung für indirekte Ausgaben Erwachsene, Variante  2: halber 
Anteil Jugendliche in Qualifizierung; 0,23 bis 0,24)

341,3 437,8 639,0 773,1

Quelle:  AMS Geschäftsberichte und eigene Berechnungen. 

*  Qualifizierungsanteil für Jugendliche auf Basis der Daten von 2006 und 2009 geschätzt. Ausgaben wurden mittels 
BIP-Deflatoren (OECD 2011) auf das Preisniveau von 2009 gebracht.

Tabelle 4: Ausgaben des AMS für Qualifizierung zu Preisen von 2009 (in Mio. Euro)
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Die direkten Ausgaben des AMS sind zwischen 1999 und 2009 real um 50 Prozent an-
gestiegen, die indirekten Ausgaben haben sich vervierfacht und die Gesamtausgaben 
verdoppelt. Jedoch ist zu berücksichtigen, dass in diesen Zeitraum die Wirtschaftskrise 
fällt, die 2008 begann. Die Entwicklung der AMS-Ausgaben spiegelt somit auch die 
reale Dynamik von Expansion (und gegebenenfalls Kontraktion) der Qualifizierungs-
maßnahmen wider, die von den Entwicklungen am Arbeitsmarkt getrieben ist und 
entsprechend rasche Anpassungsreaktionen bei den Anbieterinnen der EB/WB nach 
oben oder unten erfordert. 

In der folgenden Abbildung 1 ist die Entwicklung der verschiedenen Kategorien 
von Weiterbildungsausgaben im öffentlichen Bereich zwischen 1999 und 2009 dar-
gestellt, in der linken Hälfte die staatlichen Ausgaben, rechts die Ausgaben des AMS. 
Die Aufwendungen sind in den einzelnen Bereichen unterschiedlich stark gestiegen. 
Während die staatlichen Weiterbildungsbudgets real um 23 Prozent wuchsen, wurden 
die direkten Qualifizierungsausgaben des AMS um 50 Prozent erhöht. Aufgrund der 
starken Steigerung der indirekten Ausgaben haben sich die Gesamtausgaben (direkt 
und indirekt) mehr als verdoppelt. Die Darstellung zeigt auch die Relationen zwischen 
den verschiedenen Arten von Maßnahmen. Die direkten AMS-Ausgaben für Qualifi-
zierung von Erwachsenen sind etwa auf das Niveau der staatlichen Gesamtausgaben 
angewachsen, und sie sind deutlich höher als die staatlichen Ausgaben im engeren 
Sinne. Innerhalb der AMS-Ausgaben wird die hohe Komponente an Förderungen für 
Jugendliche, wie auch das stark überproportionale Anwachsen der indirekten Aus-
gaben sichtbar.

Abbildung 1: Entwicklung der öffentlichen Ausgaben im Zeitverlauf (Quelle: IHS-Darstellung)

  Staatl. EB/WB-Aus. (inkl.Sch.f.Bt.)
  Staatl. EB/WB-Aus. (i.e.S.)

  AMS dir. + indir. inkl. JUG
  AMS Qual. dir. inkl. JUG
  AMS dir. + indirekt ERW*
  AMS Qual. direkt ERW
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4. Punktuelle Schätzungen der privaten Ausgaben

4.1 Die Ausgaben der Unternehmen
Die Ausgaben der Unternehmen wurden zuletzt im Rahmen der dritten Europäischen 
Erhebung über betriebliche Bildung (CVTS3 – Continuing Vocational Training Sur-
vey) ermittelt (vgl. Statistik Austria 2008). Für den Querschnittsvergleich wurden 
diese Beträge auf das Preisniveau von 2009 gebracht sowie um eine Schätzung der 
Ausgaben von kleineren Betrieben ergänzt. Zu Preisen von 2009 wendeten die Unter-
nehmen des Produktions- und Dienstleistungssektors mit mindestens zehn Beschäf-
tigten 656 Millionen Euro an direkten Kurskosten auf, und es werden 499 Millionen 
Euro an Lohnausfallkosten für die Weiterbildung ihrer Mitarbeiterinnen während der 
bezahlten Arbeitszeit angegeben. Einschließlich der Schätzung für kleinere Betriebe 
ergeben sich 762 Millionen Euro an direkten Ausgaben und 1.341 Millionen Euro an 
direkten und indirekten Ausgaben.

4.2 Bürgerinnen, nicht-formale Bildung
Die laut Adult Education Survey (AES) erhobenen Ausgaben der Erwachsenen zwi-
schen 25 und 64 Jahren für nicht formale Lernaktivitäten belaufen sich auf rund 
531 Millionen Euro (zu Preisen von 2009; im Referenzjahr 2007 rund 518 Mio. 
Euro). Diese Ausgaben umfassen sowohl berufliche als auch allgemeine Lernaktivi-
täten und fügen sich gut in die bestehenden Schätzungen über die privaten Weiter-
bildungsausgaben, die sich auf unterschiedliche Quellen stützen, ein (vgl. Lassnigg 
u.a. 2008). 

Die geschätzten Ausgaben (siehe Tab. 5) liegen zwar leicht über den Schätzun-
gen auf Basis des Mikrozensus Sonderprogramms zum Lebenslangen Lernen 2003 (zu 
Preisen von 2009 rund 487 Mio. Euro), es können dennoch keine gesicherten Rück-
schlüsse auf die zeitliche Entwicklung der privaten Weiterbildungsausgaben gezogen 
werden. Erste Ergebnisse der Konsumerhebung 2009/10 deuten zwar gesteigerte Wei-
terbildungsausgaben an, doch für eine gesicherte Einschätzung wäre eine Detailaus-
wertung erforderlich, die im Rahmen unserer Untersuchung nicht möglich war. 

Analog zu den Lohnausfallkosten der Unternehmen können Opportunitätskosten 
der Beschäftigten berechnet werden, indem die Bildungszeit als zusätzliche Arbeitszeit mit 
entgangenem Einkommen angenommen wird. Eine grobe Schätzung auf Basis des Zeit-
aufwands für berufliche Weiterbildung in der Freizeit und der durchschnittlichen Lohn-
kosten ergibt eine Summe von knapp 400 Millionen Euro. Der direkte und indirekte Ge-
samtaufwand der Bevölkerung ist damit auf rund 930 Millionen Euro zu veranschlagen.

4.3 Bürgerinnen, formale Bildung und Gesamtausgaben
Im AES wurden auch die Ausgaben der Erwachsenen für formale Lernaktivitäten er-
hoben. Für diese wurden österreichweit im Jahr 2007 rund 283 Millionen Euro auf-
gewendet. 
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Insgesamt wendeten die 25- bis 64-Jährigen somit hochgerechnet rund 813 Millionen 
Euro für Bildungsaktivitäten auf (zu Preisen von 2009). Bei Unterscheidung der pri-
vaten Ausgaben für nicht formale Lernaktivitäten nach Berufsbezug werden in Öster-
reich 62 Prozent der Ausgaben – das entspricht rund 329 Millionen Euro zu Preisen 
von 2009 – für hauptsächlich berufsbezogene Weiterbildung ausgegeben und die rest-
lichen 38 Prozent (202 Mio. Euro) für hauptsächlich persönliche, nicht berufsbezo-
gene Weiterbildung. Da im AES die über 64-Jährigen nicht erfasst sind, ist von den 
genannten Ausgabenbeträgen als Untergrenze auszugehen. 

2009

Unternehmen (CVTS 3, 2005)

direkte Ausgaben der Betriebe ab 10 Beschäftigte (exkl. Einnahmen) 656

direkte Ausgaben der kleineren Betriebe (Schätzung*) 106

direkte Ausgaben der Unternehmen 762

Lohnausfallkosten der Betriebe ab 10 Beschäftigte 499

Lohnausfallkosten der kleineren Betriebe (Schätzung*) 81

direkte und indirekte Kosten der Unternehmen 1.341

Private Haushalte (AES, 2007)

direkte Ausgaben 531

Opportunitätskosten (berufliche Weiterbildung in der Freizeit) 399

direkte und indirekte Kosten der privaten Haushalte 930

Quelle:  Statistik Austria, eigene Auswertungen auf Basis von CVTS3 und AES. 

*  Schätzung entsprechend Markowitsch/Hefler (2003). Ausgaben wurden mittels BIP-Deflatoren (OECD 2011)  
auf das Preisniveau von 2009 gebracht.

Tabelle 5:  Ausgaben der Unternehmen und der privaten Haushalte zu Preisen von 2009  
(in Mio. Euro)

5. Zusammenfassung

Zur Verbesserung der Informationsbasis über die Finanzierung von EB/WB für die bil-
dungspolitischen Auseinandersetzungen wurde eine Serie von Untersuchungen durchge-
führt, mit deren Hilfe die verschiedenen vorhandenen Datenbasen in einem Gesamtkon-
zept zusammengeführt werden konnten. Es wurde versucht, konsistente Schätzungen für 
die öffentlichen Ausgaben (Staat und Arbeitsmarktpolitik) und die privaten Ausgaben 
(Unternehmen und individuelle Ausgaben) zu errechnen, wobei die direkten Bildungs-
ausgaben und die indirekten Ausgaben und Opportunitätskosten berücksichtigt wurden. 
Die Schätzungen ergeben direkte Ausgaben in Höhe von 1,8 bis 2,0 Milliarden Euro, 
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die sich inklusive der indirekten Ausgaben und Kosten auf 3,4 Milliarden Euro erhö-
hen. Bezogen auf das BIP machen die direkten Ausgaben für EB/WB rund 0,7 Prozent 
und die direkten und indirekten Ausgaben zusammen etwa 1,2 Prozent aus. Die Un-
ternehmen tragen den größten Anteil mit ca. 40 Prozent, der öffentliche Anteil wird je 
nach Schätzvariante überwiegend oder zumindest bis zur Hälfte aus der AMP getra-
gen, die staatlichen Ausgaben im engeren Sinne liegen bei 10 bis 17 Prozent, je nach 
Berücksichtigung der Schulen für Berufstätige. Die Bürgerinnen tragen 30 Prozent des 
Aufwands. Bei Berücksichtigung der indirekten Ausgaben verändert sich die grund-
legende Verteilung zwischen den drei Bereichen nicht, nur innerhalb der öffentlichen 
Ausgaben erhöht sich der Anteil des AMS. 

Im Vergleich zu Deutschland, der ansatzweise möglich ist, liegen die österreichi-
schen Ausgaben auf einem deutlich niedrigeren Niveau (der Anteil am BIP liegt bei der 
Hälfte), der Anteil der Unternehmen ist in Österreich geringer, der öffentliche Anteil 
deutlich höher und der individuelle Anteil, der in Deutschland zwischen 1996 und 
2007 deutlich im Steigen begriffen ist, liegt in Österreich etwa in der Mitte der Spanne. 
In Österreich hat vor allem die Arbeitsmarktpolitik ein hohes Gewicht, das im letzten 
Jahrzehnt – auch in Reaktion auf die Wirtschaftskrise – noch deutlich gestiegen ist.

Klare politische Schlussfolgerungen lassen sich aus diesen Ergebnissen noch nicht 
ziehen. Es müssen die Ergebnisse konsolidiert werden. Und für die Beantwortung 
der Frage, wie die zusätzlichen Mittel für die in der LLL-Strategie geplanten Teilnah-
mesteigerungen aufgebracht werden können, sind weitere Bezugspunkte nötig. Der 
internationale Vergleich der Ausgaben mit Australien, Finnland, Schottland/UK und 
Schweden ergab für Österreich insgesamt vergleichsweise hohe Ausgaben, die insbe-
sondere überproportional von den Individuen getragen werden. 

Wichtig ist auch die Gegenüberstellung der Finanzierung mit Indikatoren der Be-
teiligung, um die Wirksamkeit einzuschätzen. Hier gibt es noch viele offene Fragen. 
So geben die angestellten internationalen Vergleiche mit nordischen und anglophilen 
Ländern Hinweise darauf, dass zwischen den Ausgaben für EB/WB und den Indika-
toren für Beteiligung nur sehr schwache Beziehungen bestehen: den vergleichsweise 
hohen Ausgaben in Österreich steht eine vergleichsweise niedrige und auch stark se-
lektive Beteiligung gegenüber. Es wäre auch interessant, hier nähere Vergleiche mit 
Deutschland anzustellen. Vergleichende Indikatoren zur Beteiligung im Zeitvergleich 
liegen zwar mit den Ergebnissen der Europäischen Arbeitskräfteerhebung vor, diese 
sind aufgrund von Umstellungen jedoch nicht konsistent zu interpretieren; auch erge-
ben nähere Vergleiche der Beteiligung aufgrund unterschiedlicher Erhebungen (AKE, 
CVTS, AES) noch große und unerklärte Unterschiede. Insbesondere ist auch die für 
Österreich sehr wichtige Beteiligung an arbeitsmarktpolitischen Qualifizierungen in 
diesen Erhebungen nicht direkt identifizierbar. Für Österreich sind auch die Angaben 
der Individuen zu erhaltenen Förderungen für EB/WB nicht interpretierbar, da diese 
im Vergleich zu den Ausgabenstrukturen viel zu gering sind.
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Finanzierung von Bildung im Lebenslauf –  
Was Hänschen finanziert bekommt, kann  
Hans selbst zahlen?

1. Einleitung

Die Weiterbildungsbeteiligung liegt im Jahr 2012 in Deutschland anscheinend auf 
„Rekordniveau“. Mit einer Beteiligungsquote von 49 Prozent sei der höchste Wert 
seit Beginn der Erfassung im Jahr 1979 gemessen worden. Dass damit die mit den 
Lissabon-Zielen verbundene Zielsetzung des Bundesministeriums für Bildung und 
Forschung von 50 Prozent für das Jahr 2015 unter Berücksichtigung einer Fehlertole-
ranz erreicht wurde, wird als Erfolg gewertet (vgl. BMBF 2013, S. 2). Die Lage für die 
Bildung Erwachsener wirkt gut, lebenslanges Lernen scheint sich als gesellschaftliche 
Realität etabliert zu haben. Gleichzeitig lassen sich aber problematische Entwicklun-
gen im Bereich der Weiterbildungsfinanzierung beobachten, die bei einer alleinigen 
Betrachtung von Beteiligungsquoten unsichtbar bleiben und die zugespitzt eine „Ver-
lagerung“ öffentlicher Finanzierung auf frühe Bildungsbereiche erkennen lassen. 

Der vorliegende Beitrag setzt sich kritisch mit diesen Entwicklungen und ihren Be-
gründungen auseinander. Er geht der Frage nach, welche Bedeutung öffentliche finanzi-
elle Anreize für Bildungsentscheidungen und Berufskarrieren in späteren Lebensphasen 
haben. Anhand empirischer Ergebnisse werden einige Muster und Problematiken der 
lebenslaufbezogenen Weiterbildungsbeteiligung und vor allem -finanzierung aufgezeigt, 
die die individuelle und gesellschaftliche Notwendigkeit öffentlicher Förderung von 
Bildung im Erwachsenenalter erkennen lassen. Zudem wird deutlich, dass eine Analyse 
der Wirkungen öffentlicher Förderung nicht nur auf der Ebene von jährlichen sozio-
demografischen Beteiligungsquoten oder bildungsökonomischen Erträgen, sondern mit 
lebenslaufbezogenen, vertiefenden Untersuchungen erfolgen müsste. 

2. Hintergrund 

Es zeigt sich erstens, dass bei einem stabilen Prozentsatz für öffentliche Bildungsaus-
gaben von ca. vier Prozent tendenziell eine lebenslaufbezogene Umverteilung der Fi-
nanzen zugunsten früherer und zulasten späterer Lebensphasen erfolgt. So weist der 
Bildungsfinanzbericht (Destatis 2012, S. 17) aus, dass die nicht-inflationsbereinigten 
öffentlichen Bildungsausgaben zwischen 1995 und 2009 für die unter 30-Jährigen um 
52,3 Prozent gesteigert wurden, während der Anstieg für alle Einwohner (ergo inklu-
sive der unter 30-Jährigen) nur 31,3 Prozent betrug. Für die über 30-Jährigen wird 
keine eigene Angabe gemacht, was eine typische Marginalisierung ist. Im nationalen 
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Bildungsbericht – wie in Berichten von Ländern und Kommunen – finden sich kaum 
konkret ausgewiesene Angaben zur Finanzierung der Weiterbildung. Dies wird deut-
lich, wenn z.B. Ausgaben für Weiterbildung nur unter den Restkategorien „sonstige 
Bildungsausgaben“ bzw. „übrige Bildungsausgaben“ firmieren, auf die 11,9 Prozent 
bzw. 12,8 Prozent aller Bildungsausgaben entfallen (vgl. Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2012, S. 36). Hummelsheim (2008) schätzt einen Rückgang der öffent-
lichen Weiterbildungsausgaben im Verhältnis zum BIP (ebd., S. 103). 

Mit Ausnahme der beruflichen Ausbildung ist zweitens in kaum einem anderen 
Bildungsbereich der Eigenanteil der privaten Haushalte so hoch wie in der Weiterbil-
dung (vgl. ebd., S. 37). Ältere Schätzungen gehen davon aus, dass 38 Prozent der Aus-
gaben von den Individuen und 30 Prozent von den Betrieben getragen werden (Beicht 
u.a. 2005, S. 264). Tendenziell ist von steigenden Eigenanteilen der Individuen aus-
zugehen (vgl. Herbrechter/Schemmann 2010, S. 174ff.; Hummelsheim 2008, S. 105).

Drittens wird speziell die Frühförderung bildungspolitisch als zentraler Aktions-
bereich benannt und für veränderte Prioritäten plädiert: 

[Es] (...) wird deutlich, dass die Vorschulbildung innerhalb des gesamten lebens-
langen Lernens den höchsten Ertrag erbringt (dies gilt insbesondere für die am 
stärksten benachteiligten Gruppen), und dass sich die Ergebnisse der Investitionen 
in die Vorschulbildung mit der Zeit kumulieren. (…) Das Lernen vom frühesten 
Kindesalter an ist in den Vordergrund zu stellen (EU-Kommission 2006, S. 4f.). 

Als Beleg für diese Prioritätensetzung wird auf ein stilisiertes Diagramm (siehe Abb. 1) 
verwiesen (kritisch dazu Lassnigg 2009):

Abbildung 1:  Ertrag der Bildung in den verschiedenen Phasen des lebenslangen Lernens  
(Quelle: EU-Kommission 2006, S. 6)

Ertrag

Alter
Vorschul-
bildung

Primar- und 
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sozioökonomischen  

Verhältnissen

Kinder aus besseren  
sozioökonomischen  

Verhältnissen
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Auch aus der Disziplin der Ökonomie gibt es Gegenstimmen: 

[Es] (...) liegen widersprüchliche Evidenzen zu den sozialen Erträgen vor, die sich 
überdies vielfach der Quantifizierbarkeit entziehen. (…) Es ist allerdings fraglich, 
ob die öffentliche Verantwortung allein aus ökonomischer Sachlogik abgeleitet 
werden kann, sondern nicht auch Ergebnis politischer Wertentscheidungen ist 
(Timmermann 2009, S. 422). 

Die von der EU-Kommission zitierten Ökonomen selbst kommen zu differenzierteren 
Empfehlungen: 

CES-complementarity of early with late investments implies that early investments 
must be followed up by later investments in order to be effective. Nothing in the 
new economics of human skill formation suggests that we should starve later edu-
cational and skill enhancement efforts (Cunha u.a. 2005, S. 87). 

Es handelt sich somit nicht primär um ein Plädoyer dafür, Bildungsausgaben zwischen 
den Bereichen zulasten des einen und zugunsten des anderen zu verschieben, sondern 
eher um ein Plädoyer für Bildungsausgaben über den ganzen Lebenslauf hinweg. Es 
ist eine lebenslaufbezogen unterkomplexe Vorstellung, allein auf Basis eines – metho-
disch umstrittenen – Ertragskonzepts Finanzierungsentscheidungen und -prio ritäten 
zu begründen. 

Neben realen Tendenzen zeigen sich somit programmatische Forderungen nach 
einer Verlagerung finanzieller Mittel für Bildung. Generell ist die Diskussion um die 
Bildungsfinanzierung oft von Pauschalisierungen und Verkürzungen gekennzeichnet. 
Die vorherige Grafik ist hierfür ein Beispiel, da die Reduktion von Komplexität 
zwar eine vermeintlich klare Botschaft liefert, aber auch als eine Infantilisierung 
der Debatte kritisiert wird, wenn vermeintlich „evidenzbasierte“ Politik sich letzt-
lich dann doch nur auf hochstilisierte Grafiken stützen. Empirische Untersuchungen 
zur Weiterbildungsfinanzierung sind allerdings eher selten (vgl. Dohmen/Ramirez-
Rodriguez 2010). Die relativ wenigen Untersuchungen sind oft bildungsökonomisch 
ausgerichtet (Messer/Wolter 2009; Görlitz 2009) und fragen nach Mitnahme- und 
nach Arbeitsmarkteffekten (Arbeitsplatzsicherheit, Einkommen). Evalua tionen be-
schreiben meist im (jährlichen) Querschnitt und deskriptiv-statistisch die Beteiligung 
an Förderprogrammen anhand soziodemografischer Faktoren (SALSS 2008; IWAK 
2012). Ein besonderer Schwerpunkt liegt oft auf dem formalen Qualifikationsni-
veau, da politisch vor allem bei niedrigen Qualifikationen besondere Förderbedarfe 
vermutet werden. Eine eingehende Analyse und Diskussion dazu, welche Bedeutung 
die Finanzierung für Erwachsene wann und wie im Lebenslauf hat, erfolgt allerdings 
kaum.

Hier setzt die vorliegende Studie zum Bildungsscheck Brandenburg an. Dabei geht 
es an dieser Stelle nicht um eine Bewertung des speziellen Instruments „Gutschein“ 
und eine Einordnung seiner Rolle im Gesamtsystem der Weiterbildungsfinanzierung 
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(Käpplinger/Klein/Haberzeth 2013). Institutionelle Angebotsförderung muss ein we-
sentlicher Bestandteil eines Systems Lebenslangen Lernens sein (Faulstich/Bayer 2005; 
Käpplinger/Kulmus/Haberzeth 2013; Timmermann 2009).

3. Untersuchungsgegenstand und methodisches Vorgehen

Weiterbildungsgutscheine werden zunehmend genutzt im Orchester der Förderinstru-
mente (Haberzeth/Kulmus/Stanik 2012). In Deutschland gibt es mindestens zwölf 
Gutscheine bzw. vergleichbare Quasi-Gutscheine. Insbesondere auf Länderebene 
breitet sich dieses Instrument aus (z.B. Bildungsscheck NRW, Qualifizierungsscheck 
Hessen, Weiterbildungsbonus Hamburg, Thüringer Weiterbildungsscheck). Diese Pro-
gramme basieren oft auf einer Ko-Finanzierung von ESF und Eigenmitteln privater 
Haushalte. Auch in anderen europäischen Ländern sind Gutscheine implementiert 
worden (Dohmen/Ramirez-Rodriguez 2010). Modellhaft bezeichnet der Begriff „Gut-
schein“ eine Finanzierungsform, bei der Bildungsnachfrager vom Staat einen Coupon 
bekommen, mit dem sie bei einem selbst gewählten Anbieter eine Weiterbildung (teil-)
finanzieren können. Gutscheine sind neben z.B. Stipendien, Darlehen und Bildungs-
konten ein Instru ment der Nachfrageförderung. In der Förderpraxis zeigen sich viele 
Adaptionen wie bei der Arbeitsagentur und den dortigen Bildungsgutscheinen oder 
auf Bundesebene bei der Bildungsprämie. 

Der Bildungsscheck Brandenburg kann als ein typischer Weiterbildungsgutschein 
für die deutsche Länderebene angesehen werden. Übergreifendes Prinzip ist die an 
Individuen adressierte öffentliche Ko-Finanzierung von Kurskosten. Der Bildungs-
scheck Brandenburg existiert seit 2009, im Juli 2012 wurden die Förderbestimmun-
gen deutlich geändert. Gefördert werden ausschließlich berufliche Weiterbildungen. 
Antragsberechtigt sind sozialversicherungspflichtig Beschäftigte. Der Förderumfang 
beträgt aktuell 70 Prozent der Weiterbildungskosten (Kurs-/Prüfungsgebühren) bei 
nun offener Förderhöhe. Der Scheck muss vor dem Kursbeginn bei einer zuständigen 
Stelle (LASA Brandenburg GmbH) beantragt werden, wobei eine Beratung in An-
spruch genommen werden kann. Die Förderung kann einmal pro Jahr genutzt werden. 
Nach den alten Förderbestimmungen war u.a. die Förderhöhe noch auf 500 Euro be-
grenzt, dafür jedoch konnte der Scheck zweimal pro Kalenderjahr beantragt werden. 

Die im Folgenden dargestellten empirischen Ergebnisse beziehen sich größtenteils 
auf die alten Förderbestimmungen. Eine geringe Anzahl von neuen Schecks findet sich 
in den analysierten Monitoringdaten. Da es nicht um eine Evaluation des Programms 
geht, sondern darum, exemplarisch die Relevanz öffentlicher finanzieller Anreize für 
individuelle Bildungsentscheidungen zu untersuchen, ist dieser Umstand für das Ana-
lyseziel relativ unproblematisch. Inwiefern die veränderte Förderpraxis zu einer verän-
derten Nutzung führt, bleibt weiteren Analysen vorbehalten. 

Empirisch untersucht wurde der Brandenburger Bildungsscheck in einem quan-
titative und qualitative Methoden kombinierenden Verfahren. Es wurde ein metho-
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discher Ansatz verwendet, der quantifizierende Studien sowie vertiefende Fallstu-
dien gleichwertig aufeinander bezieht, um Bildungsbeteiligung besser zu verstehen 
(Kuper 2012). Über statistische Analysen (Geschlecht, Alter, Themen etc.) wurden 
thematische und soziale Strukturen der Schecknutzung analysiert. Ausgehend von 
Strukturen und Auffälligkeiten wurden Fälle für eine vertiefende qualitative Analyse 
ausgewählt.

Methodisch umfasste das Design eine Programmanalyse der Verwaltungsdaten zu 
3.481 eingelösten Schecks und Kursankündigungen von Anbietern sowie eine schrift-
liche Befragung von Nutzern (laufend seit 07/2012, aktuell n = 264), vertiefende qua-
litative Interviews mit Nutzern (n = 19) und Interviews mit sechs Bildungsanbietern im 
Raum Berlin und Brandenburg. Darüber hinaus wurde eine Sekundärauswertung von 
Evaluationen und Studien zu Weiterbildungsgutscheinen durchgeführt. Im Folgenden 
werden Teilergebnisse dargestellt, umfassende Ergebnisse finden sich bei Käpplinger/
Klein/Haberzeth (2013).

4.   Quantitative Ergebnisse: Dominanz in der Nutzung durch 
Frauen und im Bereich der Gesundheits-  
und Sozialberufe

In Hinblick auf thematische und soziale Strukturen der Schecknutzung zeigt der Bil-
dungsscheck Brandenburg drei Auffälligkeiten, die sich auch bei anderen Ländergut-
scheinen und der Bildungsprämie des Bundes zeigen:

Das Programm wird häufiger von Frauen (69%) als von Männern (31%) ge-
nutzt. Eine starke Nutzung durch Frauen zeigt sich auch bei der Bildungsprämie, bei 
der das Verhältnis von Frauen zu Männern bei 72,8 zu 27,2 Prozent liegt (Görlitz/
Tamm 2012). Dahingegen belegen sowohl der Adult Education Survey als auch der 
Continuing Vocational Training Survey (Behringer/Käpplinger/Pätzold 2009; Bilger/
Rosenbladt 2011, S. 65f.), dass sich insgesamt die Weiterbildungsquoten zwischen 
Frauen und Männern angeglichen haben.

Der Bildungsscheck wird primär für drei Themenbereiche eingesetzt: Sprachen, 
Gesundheit/Medizin/Wellness und Soziales (siehe Abb. 2). Unter diese drei Bereiche 
können 63 Prozent aller Schecks subsumiert werden. Weiterbildungen für Gesund-
heits- und Sozialberufe sind mit 40 Prozent besonders stark nachgefragt. Es handelt 
sich z.B. um Kurse zu Physio- und Ergotherapie, Medizin, zu pädagogischen und 
psycho logischen Tätigkeiten sowie zur Ausbildung der Ausbilder. Die überdurch-
schnittlich starke Nutzung durch die Gesundheits- und Sozialberufe zeigt sich auch 
bei anderen Gutscheinen. So liegt sie im individuellen Zugang beim Bildungsscheck 
NRW bei 40,6 Prozent (G.I.B. 2011, S. 16).
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Abbildung 2:  abgerechnete Bildungsschecks in Brandenburg nach Themenbereichen (absolut)  
(Quelle: eigene Programmanalyse; Daten berücksichtigt bis 31.12.2012)

Auch bei der Themennutzung zeigen sich Diskrepanzen zwischen Schecknutzung und 
allgemeiner Weiterbildungsbeteiligung: Gemäß AES (Rosenbladt/Bilger 2008, S. 92) 
dominieren allgemein bezogen auf die individuelle berufsbezogene Weiterbildung 
„Wirtschaft, Arbeit, Recht“ (26%), „Natur, Technik, Computer“ (23,7%) sowie 
„Sprachen, Kultur, Politik“ (15,8%). Erst dann folgen „Pädagogik und Sozialkompe-
tenz“ (14,7%) und „Gesundheit und Sport“ (14,7%), wobei hierunter auch Themen 
gefasst werden – vor allem Sozialkompetenz – die im Bildungsscheck Brandenburg 
gesondert erfasst wurden.

Drittens fällt die branchenspezifische (Nicht-)Nutzung des Gutscheins auf: Die 
Befragung zeigt, dass die Bildungsschecks überwiegend im „Gesundheits-/Veterinär-/
Sozial wesen“ (41,1%) genutzt werden. Deutlich dahinter folgen „Sonstige öffent-
liche und private Dienstleistungen“ (9,7%) und „Verarbeitendes Gewerbe“ (8,1%). 
In eigentlich weiterbildungsaktiven Branchen wie dem Kredit-/Versicherungsgewerbe 
(0,8%) oder Energie/Wasserversorgung (3,9%) werden Bildungsschecks kaum genutzt.

Die quantitativen Ergebnisse geben Hinweise auf sozial-strukturierende Merk-
male und Merkmalskombinationen bezüglich der Gutscheinnutzung: Es ist besonders 
die Kombination aus „Frau“ und „Gesundheits- und Sozialberufe“, die hervorsticht. 
Die folgende qualitative Analyse zeigt, auf welche Weise diese Merkmale zusammen-
wirken. Dadurch wird ein erweitertes Verständnis der zentralen Einflussfaktoren mög-
lich. Vor allem aber wird deutlich, dass die (hohe) Relevanz dieses Finanzierungs-

900
800
700
600
500
400
300
200
100

0

Sp
ra

ch
en

G
es

un
dh

ei
t/ 

M
ed

izi
n/

W
el

ln
es

s

So
zia

le
s

BW
L 

un
d 

Re
ch

t

So
fts

ki
lls

 u
nd

  
Pe

rs
ön

lic
hk

ei
ts

bi
ld

un
g

ED
V 

un
d 

In
fo

rm
at

ik

In
du

st
rie

 u
nd

 H
an

dw
er

k

an
de

re
 Th

em
en

La
nd

w
irt

sc
ha

ft/
 

G
ar

te
nb

au
/U

m
w

el
ts

ch
ut

z

To
ur

ism
us

 u
nd

  
G

as
tg

ew
er

be

ke
in

e 
Zu

or
dn

un
g 

 m
ög

lic
h

809
740

649

401

298

183
111 90 75 58 67



| 49 |

Be
it

rä
ge

Beiträge | Finanzierung von Bildung im Lebenslauf – Was Hänschen finanziert bekommt, kann Hans selbst zahlen?

anreizes für Frauen in Gesundheits- und Sozialberufen erst durch eine Berufs- und 
Lebenslaufperspektive angemessen begriffen werden kann. 

5.  Qualitatives Ergebnis: Berufs- und Lebensphasen  
mit erhöhtem Finanzierungsbedarf

Die vertiefte Analyse der Nutzung in den Gesundheits- und Sozialberufen lässt grup-
penspezifische Muster erkennen, wie der Scheck genutzt wird und welche Relevanz er 
für Bildungsentscheidungen im Lebenslauf hat, von denen zwei hier dargestellt wer-
den.

Unterstützung einer sequentiellen Gestaltung von Beruf und Familie  
in einer frühen Erwerbsphase 
In der ersten Gruppe finden sich jüngere Frauen in einer frühen Erwerbsphase. Für sie 
geht es darum, sich beruflich zu etablieren und zu spezialisieren. Im Gesundheits- und 
Sozialwesen heißt das, sich auch nach der Ausbildung intensiv weiterzubilden: Die 
pädagogischen, pflegerischen und therapeutischen Tätigkeiten sind anspruchsvoll und 
wissensintensiv. Es gibt viele Tätigkeiten, die nicht ohne Zulassung und entsprechende 
Weiterbildung ausgeübt werden dürfen (z.B. Manuelle Therapie). Es muss ein relativ 
hoher zeitlicher und finanzieller Aufwand für Weiterbildung betrieben werden, um 
beruflich Fuß zu fassen. Gleichzeitig sind die Einkommen niedrig und die oft klein-
betrieblichen oder gemeinnützigen Arbeitgeber in diesen Branchen stellen kaum fi-
nanzielle Weiterbildungsressourcen bereit. Die Beschäftigten müssen notwendige und 
verlangte Weiterbildungen deshalb meist selbst finanzieren.

Neben der beruflichen Etablierung ist lebenslaufbezogen die private Perspektive 
der Familiengründung wichtig. Sie wird in Hinblick auf Beruf und Weiterbildung 
zunächst als Einschränkung interpretiert und als solche in die längerfristige Weiter-
bildungsplanung integriert. Dies bedeutet, dass in der frühen Berufsphase die noch 
vorhandene Flexibilität intensiv für Weiterbildungen genutzt wird: 

Also da setze ich dann lieber Prioritäten, dass ich sage: Ich qualifiziere mich jetzt, 
wo die Birne noch frisch ist. Ne? Und das bringt mir nachher nichts, wenn ich dann 
nicht mehr in der Lage bin, wenn jetzt z.B. Kinder und so was alles da sind, dann 
werde ich die Zeit einfach dafür nicht mehr haben (3/122ff.1).

Der Bildungsscheck trägt aus subjektiver Sicht dazu bei, die doppelte Herausforderung 
von beruflicher Etablierung und Familiengründung zu bewältigen. Er unterstützt eine 
sequentielle Gestaltung (Hoff/Schraps 2007) der beiden Lebensbereiche Beruf und Fa-
milie: Vor allem in der Frühphase des Erwerbslebens zeigt sich eine hohe Arbeits- und 

1 Die erste Zahl bezeichnet die Nummer des Interviews, die zweite den Transkriptabschnitt.
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vor allem Weiterbildungszentrierung. In späteren Erwerbsphasen sollen dann zumin-
dest zeitweise andere Prioritäten gesetzt werden (Familie). Diese sequenzielle Planung 
wird nach wie vor überwiegend von Frauen realisiert (ebd.). Sie ist kritisch zu disku-
tieren, weil hier Doppelbelastungen durch Beruf und Familie sichtbar werden und sich 
für Frauen berufliche Karrierebrüche nach der Familiengründung andeuten, während 
Männer mit der Familiengründung ihre Berufskarrieren und ihre Weiterbildungsbetei-
ligung eher intensiver verfolgen (Friebel u.a. 2000).

Unterstützung beruflicher Umorientierung in einer mittleren Erwerbsphase 
Im Gegensatz zur ersten Gruppe geht es für eine zweite Gruppe von Frauen in einer 
mittleren Erwerbsphase nicht mehr darum, sich beruflich zu etablieren und eine Fa-
milie zu gründen. Die Perspektive ist vielmehr, sich beruflich noch einmal so weiterzu-
entwickeln, dass die Beschäftigungsfähigkeit im höheren Erwerbsalter erhalten wird: 

Ich merke das ja mit den Kollegen, man kann es wahrscheinlich nicht bis 67. Also 
bei mir ist, wie gesagt, erst (…) kurz vorm 67. Geburtstag ist die Rente dann da. Und 
das ist einfach so eine Mobilität (…) Also es bräuchte bloß mal was passieren, dass 
ich nicht mehr Auto fahren kann. Dann bin ich raus aus dem Job. (…) Deswegen 
ist meine Überlegung, wie gesagt, so ein Fernstudium als Erziehungsberater oder so, 
und wenn ich eine Beratertätigkeit habe, sage ich mal, die kann ich doch auch, sage 
ich mal, mit einem körperlichen Gebrechen noch relativ gut ausführen (2/490–502).

Die Tätigkeit in der Gesundheitsbranche ist psychisch und physisch anstrengend. Mit 
zunehmendem Alter wird die Notwendigkeit geäußert, diese Belastungen zu reduzieren. 
Weiterbildungsüberlegungen in dieser Phase sind vor allem darauf ausgerichtet, noch 
einmal neue berufliche Perspektiven und Veränderungen zu ermöglichen. Solche umfas-
senderen Weiterbildungen sind teuer und in dieser späteren Berufsphase angesichts des 
niedrigen Einkommensniveaus und angesichts nach wie vor bestehender bspw. finanziel-
ler und pflegerischer Versorgungspflichten nur schwer zu realisieren. Eine finanzielle För-
derung kann in dieser Lebensphase dazu verhelfen, solche größeren Umorientierungen 
anzugehen, neue Perspektiven zu eröffnen und einer Erwerbsunfähigkeit vorzubeugen. 

6.  Ergebnisse der Brandenburg-Studie zur berufs-  
und lebenslaufbezogenen Relevanz von  
Finanzierungsanreizen

Die Teilnahme am Bildungsscheck Brandenburg und anderen Gutscheinprogrammen 
unterscheidet sich deutlich von der allgemeinen Weiterbildungsteilnahme. Das Fi-
nanzierungsinstrument wird auffällig stark von Frauen und in der Gesundheits- und 
Sozialbranche für berufsspezifische Themen genutzt. Die Frage nach den Gründen 
ist komplex; ihre Beantwortung muss strukturelle Bedingungen des Beschäftigungs- 
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und Weiterbildungssystems einbeziehen. Die Befragungsergebnisse verdeutlichen die 
zentrale Rolle der Berufs- und Weiterbildungsbedingungen in der Gesundheits- und 
Sozialbranche: Tätigkeitsvielfalt und komplexe Arbeitsaufgaben mit entsprechend 
hohen Weiterbildungsanforderungen, dabei aber niedriges Einkommensniveau und 
vergleichsweise geringe betriebliche Unterstützung. Hinzu kommen relativ hohe Be-
lastungen durch die Tätigkeit selbst (Arians 2012). Diese Bedingungen geben Hin-
weise darauf, dass der Bildungsscheck zur Kompensation einer Finanzierungs- und 
Unterstützungslücke dient. In der Nutzung des Bildungsschecks schlägt sich auch die 
horizontale Segmentation der Berufe nieder: Es sind vor allem Frauen, die in den Ge-
sundheits- und Sozialberufen tätig sind. In Hinblick auf die generelle (branchenüber-
greifende) Dominanz von Frauen bei der Nutzung von Gutscheinen wäre ein geringerer 
Einbezug in betriebliche Weiterbildung als eine Ursache denkbar und zu untersuchen. 

Neben den beruflichen Bedingungen beziehen die Befragten private/familiäre 
Ziele explizit in ihre Weiterbildungsplanung mit ein. Aus der Kombination beruflicher 
und privater Anforderungen und Ziele resultieren in einer Lebenslaufperspektive zu-
mindest zwei kritische Phasen im Berufs- und Lebensverlauf, die für die Nutzung des 
Bildungsschecks relevant sind: Eine frühe Phase der beruflichen Etablierung und Fa-
miliengründung und eine spätere Phase, in der berufliche Umorientierungen nötig wer-
den, um die eigene Gesundheit und Beschäftigungsfähigkeit zu erhalten (siehe Abb. 3). 

Muster 1: Unterstützung einer sequenziellen Gestaltung von Beruf und Familie in einer frühen Berufs- 
und Lebensphase

Möglichkeit des Vorziehens und der schnelleren Abfolge von Weiterbildungen
Möglichkeit von zahlreichen Weiterbildungen in der wichtigen frühen Berufsphase 
Möglichkeit zu umfassenderen, teureren (Zertifikats-)Weiterbildungen

Muster 2: Unterstützung des Erhalts der Beschäftigungsfähigkeit im höheren Erwerbsalter 
Möglichkeit zu beruflichen Umorientierungen 
Möglichkeit umfangreicher/teurer Qualifikationen

Abbildung 3:  Zwei exemplarische Formen berufs- und lebenslaufbezogener Bedeutung  
von öffentlichen Finanzierungsanreizen (Quelle: eigene Darstellung)

Die Ergebnisse liefern auch Hinweise, dass jenseits statistischer Mittelwerte, die eine 
Angleichung der geschlechtsbezogenen Weiterbildungsquoten suggerieren, nach wie vor 
geschlechtsspezifische Unterschiede in den Teilhabechancen an Weiterbildung (Nader 
2007) bestehen, die Konsequenzen für die Erwerbstätigkeit haben. Frauen in bestimm-
ten Berufen sind auf eine öffentliche Ko-Finanzierung angewiesen. Für den Gesundheits- 
und Sozialbereich gilt dies in besonders hohem Ausmaß, was zum Teil erklärt, warum 
Gutscheinprogramme in diesen Bereichen intensiv genutzt werden. Öffentliche Finan-
zierungsanreize entfalten hier und vor allem für Frauen ihre Bedeutung, indem sie die 
berufliche und private Gestaltung stützen, absichern oder gar erst ermöglichen können.
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7. Fazit

Bildungspolitisch wird deutlich, dass eine Vernachlässigung von öffentlichen Bildungs-
investitionen in späteren Lebensphasen nicht zu rechtfertigen ist. Die beiden empi-
risch aufgezeigten Muster der Gutscheinnutzung zeigen, dass Frühförderung solche 
Bildungsbedarfe im Lebenslauf kaum prophylaktisch lösen kann. Ein monetäres Er-
tragskonzept allein mit Blick auf den Arbeitsmarkt greift bei der Analyse zu kurz, 
da Weiterbildungsentscheidungen berufliche, private und gesellschaftliche Relevan-
zen haben, die nicht nur monetär zu beziffern sind (Muster 1). Zum anderen führen 
Umorientierungen im höheren Alter in physisch anstrengenden Berufen (Muster 2) 
vielleicht nicht zu höheren Erträgen, können aber die Beschäftigungsfähigkeit erhal-
ten und damit – zunächst einmal ökonomisch gedacht – letztlich individuelle und so- 
ziale Kosten vermeiden. Darüber hinaus ist der Fokus allein auf Erträge vielleicht hu-
mankapitaltheoretisch schlüssig, aber letztlich inhuman und politisch nicht vertretbar, 
da Menschen nicht nur Ressourcen sind, sondern jenseits ihrer Nützlichkeit ein Recht 
auf Beteiligung haben.

Die oftmals implizite Alternative bei dieser politischen Wertentscheidung, auf die 
Selbstfinanzierung durch die Individuen zu setzen, kann u.a. zu ausbleibenden oder 
verspäteten Investitionen führen sowie Konflikte zwischen beruflicher Etablierung und 
Familiengründung und Ungleichheiten zwischen Männern und Frauen im späteren 
Lebenslauf verstärken. Weiterbildung ist sowohl ein gesellschaftlicher „Reparaturbe-
trieb“ als auch komplementär zu vorherigen Bildungsverläufen zu finanzieren (Schöll 
2003). Auch nach PISA wird es sowohl ein zu kompensierendes Versagen der Früh-
förderung/Schule geben als auch einen Bedarf an einem „Follow-Up“ kontinuierlicher 
Kompetenzentwicklung oder ein Umlernen aufgrund wirtschaftlicher/beruflicher Um-
brüche. Insbesondere mittlere Altersgruppen in der Rush-Hour des Lebens oder auch 
mittlere Qualifikationsniveaus drohen aus dem Blick vieler Weiterbildungspolitiken 
zu geraten, die sich auf Geringqualifizierte, Grundbildung, Ältere oder Fortbildungen 
für Erzieher aktuell zu verengen drohen. Bildungsfinanzierung muss die Heterogenität 
von Lebenslagen und Lebensläufen mehr in den Blick nehmen.

Im Kontext neuer Steuerung und offener Koordinierung ist „Ziele setzen – Ziele 
erreichen“ für die Politik zentral. Evaluationen prüfen vor allem die intendierten Ef-
fekte von Förderprogrammen. Gutscheinmodelle zeigen Effekte, wenngleich nicht 
unbedingt die politisch intendierten, die insbesondere auf die Beteiligung von Ge-
ringqualifizierten zielen. Stattdessen nutzen qualifizierte Frauen in zum Teil prekären 
Beschäftigungsverhältnissen in den Gesundheits- und Sozialberufen die Gutscheine 
überdurchschnittlich. Es müsste diskutiert werden, welche Folgerungen aus solchen 
geschlechts- und branchenbezogenen Effekten gezogen werden müssten. Angesichts 
der strukturellen Bedingungen in einigen Branchen könnte statt einer individuellen 
Förderung eine Branchenlösung (z.B. Fonds) tragfähiger sein. Keine der vorhande-
nen Evaluations-/Wirkungsstudien zu Gutscheinmodellen hat sich jedoch bislang mit 
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diesen Effekten eingehender beschäftigt und daraus Rückschlüsse für die Förderpo-
litik oder Branchen gezogen. Die erwachsenenpädagogische Forschung – gerade die 
Biografieforschung – vernachlässigt tendenziell Fragen der Finanzierung. Dies ist ein 
Manko, weil erwachsenenpädagogische Analysen eine Ergänzung zur Bildungsökono-
mie sein könnte. Während letztere oft auf Makroperspektiven enggeführt sind, kann 
die Erwachsenenbildung die Eigenwilligkeit der Subjekte in ihren sozialen Kontexten 
und Milieus thematisieren. So könnte verständlicher werden, warum sich Bürgerinnen 
und Bürger oftmals nicht so verhalten, wie bildungspolitisch intendiert oder bildungs-
ökonomisch modelliert wurde.

Insgesamt wirken Gutscheine in der Weiterbildung anders als (pädagogische) 
Kritiker und (ökonomische) Befürworter es erwarten. Dies ist für andere Finanzie-
rungsinstrumente wie Gesetze, Bildungsurlaube oder Fonds ebenso wahrscheinlich. 
Das Orchester der Finanzierungsinstrumente sollte in seinem Zusammenspiel (System- 
evaluationen) lebenslaufbezogen untersucht werden. Es besteht ein Strukturierungs-
bedarf, den engagierte Akteure in der Administration mit Programm-/Projektfinanzie-
rungen zu kompensieren versuchen: 

Und (…) wir haben kein verlässliches Finanzierungssystem für die berufliche Wei-
terbildung. (…) Dann blieb uns natürlich auch nichts anderes übrig, wenn wir 
denn die Weiterbildungsbeteiligung stimulieren wollen, ein Förderprogramm auf-
zulegen (Loß 2012, S. 3). 

Dieses Zitat benennt ein kontinuierliches Dilemma der Finanzierung. Um dieses 
aufzulösen müssten zukünftig neue, langfristige Lösungen gefunden und umgesetzt 
werden (Käpplinger/Kulmus/Haberzeth 2013). Die Bildungsschecks auf Länderebene 
werden öffentlich über auslaufende bzw. rückläufige ESF-Mittel ko-finanziert. Kommt 
danach wieder einmal ein neues Programm, irgendwann doch ein verlässliches System 
oder eine klaffende Lücke?

Literatur

Arians, F. (2012): Fort- und Weiterbildung in der Altenpflege – Bestandsaufnahme der aktuell wesentlichen Rah-
menbedingungen und Perspektiven. In: Hessische Blätter für Volksbildung, H. 1, S. 64–72

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2012): Bildung in Deutschland 2012. Bielefeld
Behringer, F./Käpplinger, B./Pätzold, G. (Hg.) (2009): Betriebliche Weiterbildung – der Continuing Vocational Trai-

ning Survey (CVTS) im Spiegel nationaler und europäischer Perspektiven. Stuttgart
Beicht, U./Berger, K./Moraal, D. (2005): Aufwendungen für beruflich Weiterbildung in Deutschland. In: Sozialer 

Fortschritt, H. 10/11, S. 256–265
BMBF (2013): Weiterbildungsverhalten in Deutschland – AES 2012 Trendbericht. Bonn
Destatis (2012): Bildungsfinanzbericht 2012. Wiesbaden
Bilger, F./Rosenbladt, B. v. (2011): Aktuelle Entwicklung: Trends in verschiedenen Bevölkerungsgruppen. In: Rosen-

bladt, B. v./Bilger, F. (Hg.): Weiterbildungsbeteiligung 2010. Bielefeld, S. 61–69
Cunha, F./Heckman, J./Lochner, L./Masterov, D. (2005): Interpreting the Evidence on Life Cycle Skill Formation. 

NBER-Working Paper 11331, Cambridge. URL: www.nber.org/papers/w11331 



REPORT 2/2013 (36. Jg.)| 54 |

Dohmen, D./Ramirez-Rodriguez, R. (2010): Aktuelle Trends der nachfrageorientierten Weiterbildungsfinanzierung 
in Europa. Berlin

Europäische Kommission (2006): Effizienz und Gerechtigkeit in den europäischen Systemen der allgemeinen und 
beruflichen Bildung. KOM(2006) 481 endgültig, Brüssel

Faulstich, P./Bayer, M. (Hg.) (2005): Lerngelder. Hamburg
Friebel, H. u.a. (2000): Bildungsbeteiligung: Chancen und Risiken. Opladen
G.I.B. (2011): Umsetzung des Bildungsschecks Nordrhein-Westfalen. Arbeitspapiere 35. Bottrop
Görlitz, K. (2009): The Effect of Subsidizing Continuous Training Investments. Evidence from German Establish-

ment Data. In: Ruhr Economic Papers 144. URL: papers.ssrn.com/sol3/papers.cfm?abstract_id = 1493203
Görlitz, K./Tamm, M. (2012): Mobilisierung von Erwerbstätigen zur Teilnahme an beruflicher Weiterbildung durch 

die Bildungsprämie. In: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis, H. 1, S. 27–30
Haberzeth, E./Kulmus, C./Stanik, M. (2012): Bildungsgutscheine für Beschäftigte und Betriebe. In: Berufsbildung 

in Wissenschaft und Praxis, H. 1, S. 31–34
Herbrechter, D./Schemmann, M. (2010): Wandel der Volkshochschulfinanzierung? In: Hof, C./Ludwig, J./Schäffer, 

B. (Hg.): Erwachsenenbildung im demographischen und sozialen Wandel. Baltmannsweiler, S. 171–184
Hoff, E. H./Schraps, U. (2007): Frühes Erwachsenenalter: Berufliche Entwicklung und Lebensgestaltung. In: Hassel-

horn, M./Schneider, W. (Hg.): Handbuch der Entwicklungspsychologie. Göttingen u.a., S. 199–207
Hummelsheim, S. (2008): Finanzierung. In: DIE (Hg.): DIE-Trendanalyse. Bielefeld, S. 95–113
IWAK (2012): Zwischenbericht zum Informationssystem berufliche Weiterbildung in Hessen – Evaluierung des 

Instruments „Qualifizierungsschecks“. Frankfurt/Main, URL: www.iwak-frankfurt.de/documents/ISWZwi-
schenbericht2012.pdf

Käpplinger, B./Klein, R./Haberzeth, E. (Hg.) (2013): Nachfrageförderung und ihre Effekte in der Weiterbildung im 
Spiegel von Wirkungsforschungen in vier Ländern. Bielefeld 

Käpplinger, B./Kulmus, C./Haberzeth, E. (2013): Weiterbildungsbeteiligung – Anforderungen an eine Arbeitsver-
sicherung. Bonn

Kuper, H. (2012): Strukturelle Rahmungen der Weiterbildungsbeteiligung und die Spielräume individueller Weiter-
bildungsentscheidungen. In: Dörner, O./Schäffer, B./Schemmann, M. (Hg.): Erwachsenenbildung im Kontext. 
Bielefeld, S. 101–112

Lassnigg, L. (2009): Ökonomisierung des Lernens und Vertreibung der Bildung? In: Magazin Erwachenbildung.at, 
URL: www.erwachsenenbildung.at/magazin/09-7u8/meb09-7u8.pdf 

Loß, U. (2012): Vortrag bei der Abschlusstagung des Projektes Qua-Beratung. Düsseldorf
Messer, D./Wolter, S. (2009): Kann man mit Gutscheinen die Weiterbildungsbeteiligung steigern? URL: www.isu.

uzh.ch/leadinghouse/WorkingPapers/0042_lhwpaper.pdf 
Nader, L. (2007): Berufliche Weiterbildung und Geschlechtergerechtigkeit. In: Report, H. 3, S. 29–38
Rosenbladt, B. v./Bilger, F. (Hg.) (2008): Weiterbildungsverhalten in Deutschland. Bd. 1. Bielefeld
SALSS (2008): Evaluierung des „Bildungsscheck NRW“. URL: www.gib.nrw.de/service/downloads/SALSS_Univa-

tion_Bildungsscheck_Endbericht.pdf 
Schöll, I. (2003): Reparieren und Zertifizieren – PISA und die Herausforderung für die Weiterbildung. In: Hessische 

Blätter für Volksbildung, H. 1, S. 68–80
Timmermann, D. (2009): Öffentliche Verantwortung für Weiterbildung. In: Bildung und Erziehung, H. 4, S. 421–440



Rezensionen





| 57 |

Re
ze

ns
io

ne
n 

 

Rezensionen

Rezensionen

Sammelrezension aktueller 
Literatur

Anerkennung von Kompetenzen  
und Professionalisierung

Kompetenzen sind Realisierungspotenziale 
für gewünschte Zustände. Sie versprechen 
Selbstbewusstsein, Machbarkeit, die Lösung 
von Problemen, Anerkennung im Beruf und 
in der Gesellschaft, wirtschaftliche Pros-
perität, pädagogische Sinnhaftigkeit und 
bildungspolitische Steuerungsoptionen. In-
sofern verwundert es nicht, dass heute der 
Begriff „Kompetenz“ auf allen Bildungsebe-
nen zu finden ist. Dabei zeigt er sich – ähnlich 
jenem des informellen Lernens – als weitge-
hend resistent gegenüber einer einheitlichen 
Definition und einer konsistenten Theorie. 
Die Praxis der Kompetenzfeststellung und 
-anerkennung wiederum ist aufwändig und 
hält einer wissenschaftlichen Betrachtungs-
weise oft nicht stand. Man kann darüber 
staunen, dass pragmatische Verfahren der Er-
fassung von Kompetenzen und deren Zuord-
nung zu Niveaus in Referenzrahmen in vielen 
Fällen dennoch ganz passabel funktio nieren. 

Die Kompetenzorientierung ist kein 
neues Thema, sie wurde auch in dieser 
Zeitschrift bereits als Schwerpunkt behan-
delt und Arbeiten über die Feststellung von 
Kompetenzen wurden wiederholt rezensiert. 
Bei den nachfolgenden beiden Werken han-
delt es sich um die Verlagerung des Schwer-
punkts einerseits auf die Anerkennung von 
Kompetenzen und andererseits auf den Zu-
sammenhang der Kompetenzbilanzierung 
mit der Professionalisierung von Akteuren 
und Akteurinnen in der Erwachsenen- und 
Weiterbildung. Das Verständnis der Profes-
sionalisierung – auch dies ein Wunschbe-
griff, der die Einbettung in einen etablierten 
Berufsstand in Aussicht stellt – wird dabei in 
ihren Entwicklungssträngen rekonstruiert.
Silvia Annen 

Anerkennung von Kompetenzen

Kriterienorientierte Analyse ausgewählter 
Verfahren in Europa 

W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2012, 
Schriftenreihe des Bundesinstituts  
für Berufsbildung Bonn, 729 Seiten,  
39,90 Euro, ISBN 978-3-7639-1151-6

Dieses gewichtige Buch ist die Dissertation 
der Autorin. 2376 Fußnoten belegen, dass es 
nicht für den schnellen Gebrauch gedacht ist. 
Bereits nach wenigen Seiten wird deutlich, 
dass die am Lehrstuhl für Wirtschafts- und 
Sozialpolitik der Universität zu Köln sowie im 
Bundesinstitut für Berufsbildung tätige Auto-
rin nicht zum ersten Mal mit Kompetenzen 
befasst ist, sondern auf fundierte Kenntnisse 
zurückgreifen kann. Die Arbeit geht davon 
aus, dass sich die bisherigen Verfahren der 
Anerkennung von Kompetenzen beträchtlich 
in ihren Rahmenbedingungen, Vorgehens-
weisen und Ergebnissen unterscheiden und 
dass bislang keine systematische, kriterienge-
leitete Analyse der wichtigsten Verfahren in 
Europa vorliegt. Auch fehlt eine theoretische 
Fundierung der Kriterien für die Anerken-
nung von Kompetenzen sowie eine begrün-
dete Verfahrenstypologie. Diese Mängel zu 
beseitigen ist das Ziel der Arbeit.

Nach einer Hinführung zum Thema und 
dem Hinweis auf die der Arbeit zugrunde 
liegenden Dokumente folgen methodische 
Überlegungen zur Durchführung der Unter-
suchung und insbesondere zur Typenbildung. 
Anschließend werden die Hauptbegriffe, von 
den Lernformen bis zur Kompetenz und zum 
Zertifikat, in ihren unterschiedlichen Entste-
hungskontexten und Deutungen beleuchtet. 
Zum informellen Lernen und zu seiner Ab-
grenzung zum nicht-formalen und formalen 
Lernen werden die gängigen deskriptiven 
Konzeptionen versammelt, von denen be-
kanntlich keine ohne Willkür in der Aus-
wahl der charakteristischen Merkmale der 
Lernprozesse auskommt. Für den eigenen 
Gebrauch bevorzugt die Autorin das Modell 
der Lernformen von Straka, da es mit der in 
der Folge von ihr ausgearbeiteten Typologie 
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der Anerkennungsverfahren am besten kon-
gruiert.

Spannend wird es bei der Darstellung 
der theoretischen Grundlagen der Verfah-
ren. Hier greift die Autorin auf Elemente der 
„Neuen Institutionenökonomik“ zurück, um 
die Interaktionsmuster der an den Verfahren 
beteiligten Akteure zu modellieren. Daraus 
lassen sich die „Normen und Standards“ so-
wie die „Organisationen“ als Kriterien zur 
Verfahrensanalyse ableiten. Nachdem An-
rechnungsverfahren als Transaktionen gese-
hen werden können, liegt es nahe, die Trans-
aktionskostentheorie zur Beschreibung der 
in einer (Bildungs-)Ökonomie herrschenden 
Koordinationsmechanismen „Hierarchie“, 
„Markt“ und „Netzwerke“ heranzuziehen. 
Als weiterer Mechanismus wird aus der 
Governance-Theorie die „Offene Methode 
der Koordination“ entlehnt. Das Krite rium 
„Informationsasymmetrie“, das sich im 
Rahmen der Principal-Agent-Theorie model-
lieren lässt, ergibt sich aus der Ungewissheit 
der um Anerkennung ansuchenden Person 
und der anerkennenden Organisation, die 
beide über unzureichende Informationen 
über die jeweilige Gegenseite verfügen. Im 
Rahmen des Konzepts der Verfügungsrechte 
wird die Vergabe von Abschlüssen und Zer-
tifikaten diskutiert und schließlich auf Basis 
dieser gesamten Grundlagen das Kriterien-
raster zur Analyse der Anerkennungsverfah-
ren entworfen.

Um zu einer Typologie der Anerken-
nungsverfahren zu gelangen, gruppiert die 
Autorin eine Reihe bestehender kriterienba-
sierter Typologien in drei Idealtypen. Inte-
grative Verfahren, die überwiegend sowohl 
formativ als auch summativ angelegt sind, 
werden dem formalen Bildungssystem zuge-
rechnet. Die dem nicht-formalen Bildungs-
system zugeordneten autonomen Verfahren 
führen über eine summative Beurteilung 
zu Zertifikaten, die keine Entsprechung im 
formalen Bildungssystem besitzen. Primär 
formativ ausgerichtete sekundierende Ver-
fahren anerkennen informell erworbene 
Lern ergebnisse, ohne dass damit ein Zertifi-
kat verbunden wäre. Das Ergebnis der Über-

legungen ist eine Typologie der Anerkennung 
von Kompetenzen in Form einer Matrix, in 
der die drei Verfahrenstypen durch zehn Kri-
terien charakterisiert werden. 

Anhand dieser Typologie werden nun 
14 repräsentative Anerkennungsverfahren 
mit nationalem Bezug, wie der ProfilPASS, 
und mit gesamteuropäischem Bezug, wie der 
ECDL-Führerschein, analysiert. Es zeigt sich, 
dass die Verfahren hinsichtlich der drei Ide-
altypen gewisse Gemeinsamkeiten aufweisen, 
insgesamt aber in ihren methodischen und ins-
titutionellen Aspekten doch sehr unterschied-
lich gestaltet sind. Als Fazit argumentiert 
die Autorin, dass die drei Verfahrens typen 
weitgehend trennscharf sind, ihre interne Ho-
mogenität gewährleistet ist und dass sie eine 
große Bandbreite an Verfahren abdecken. Im 
Anhang sind neben dem Interviewleitfaden 
und der Liste der Interviewpartner Muster-
dokumente der 14  Anerkennungsverfahren 
abgebildet. 40 Seiten Literaturverzeichnis 
runden den Band ab. 

Die Arbeit leistet einen substanziellen 
Beitrag zum Thema der Anerkennungsver-
fahren. Die Kompetenz- und Lernergebnis-
orientierung wird in ihrer Widersprüch-
lichkeit präsentiert, nicht aber prinzipiell in 
Frage gestellt. Das Verdienst dieser Arbeit 
liegt darin, dass sie gegenüber früheren Typo-
logien eine bessere theoretische Fundierung 
der Verfahren liefert und die Verfahrenskri-
terien systematisch ausdifferenziert. Darüber 
hinaus bringt die erstmals zur Verfahrens-
analyse herangezogene Neue Institutionen-
ökonomik weitere aussagekräftige Kriterien 
ins Spiel. Auf Grund ihrer umfassenden und 
der einer Dissertation entsprechenden „aka-
demischen“ Ausführung erfordert die Arbeit 
ein beträchtliches Durchhaltevermögen. In 
erster Linie ist das Werk für Personen geeig-
net, die entweder an der Theorie und Ver-
einheitlichung der Anerkennung von Kom-
petenzen arbeiten, ein neues Verfahren der 
Anerkennung entwickeln oder ein Anerken-
nungszentrum planen. In diesen Fällen wird 
das Buch nachdrücklich empfohlen.
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Elke Gruber/Gisela Wiesner (Hg.) 

Erwachsenenpädagogische  
Kompetenzen stärken

Kompetenzbilanzierung für Weiterbildner/
innen 

W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2012,  
167 Seiten, 22,90 Euro,  
ISBN 978-3-7639-4908-3

Das Buch zum Thema Kompetenzbilanzie-
rung als Element der Professionalisierung 
in der Erwachsenenbildung ist das Ergebnis 
einer deutsch-österreichischen Projektkoope-
ration. Den Hintergrund bildet der langwie-
rige Professionalisierungsprozess in beiden 
Ländern. Im Zentrum des Buches stehen 
zwei Verfahren, die Weiterbildungsakademie 
Öster reich (wba) und das Dresdner Kompe-
tenzbilanzierungsinstrument KOMPASS. Vor- 
angestellt sind den Verfahren zwei Beiträge 
zur erwachsenenpädagogischen Professiona-
lität, ein abschließender Beitrag ordnet die 
Verfahren international ein. 

In der Einleitung greifen die beiden Her- 
ausgeberinnen Elke Gruber und Gisela Wies-
ner, Professorinnen an der Universität Klagen-
furt bzw. an der TU Dresden, die Entwicklun-
gen der letzten Jahre auf, die zur Veränderung 
der Aufgabenfelder und Tätigkeitsprofile der 
in der Erwachsenenbildung Tätigen geführt 
haben. Von diesen verfügt nur ein Teil über 
einen akademischen Abschluss, viele jedoch 
über langjährige Berufserfahrung, womit 
„verstärkt Modi der Bilanzierung, Validierung 
und Zertifizierung vorhandener Kompeten-
zen“ in den Blick kommen.

Sabine Schmidt-Lauff und Annika Leh-
mann widmen sich den Wandlungen im 
Professionalisierungsverständnis seit den 
1960er Jahren. Mit Blick darauf argumen-
tieren sie, dass die gegenwärtige Debatte zur 
Kompetenzorientierung und zu Qualifikati-
onsrahmen ein bereits erreichtes breites Pro-
fessionsverständnis engführt. Kompetenzbi-
lanzen werden lediglich als ein Instrument 
der Professionalisierung gesehen, während 
in einem „wertgebundenen Professionalisie-

rungsdiskurs“ Selbstbestimmung und Selbst-
aufklärung im Mittelpunkt stünden und 
Didaktik auf allen Handlungsebenen zu 
interpretieren wäre. Nach Differenzierung 
der Begriffe „Profession“ – „Professionalisie-
rung“  – „Professio nalität“ werden die Posi-
tionen von Gieseke, Nittel und Tietgens zum 
Professionalisierungsverständnis expliziert. 
Als wesentliche Merkmale eines differenztheo- 
retischen Verständnisses von Professionalität 
wird reflexives, wissensbasiertes und stets neu 
zu entscheidendes Handeln in Verbindung mit 
persönlicher Identifikation bezeichnet. 

Wolfgang Jütte und Markus Walber skiz-
zieren ein Modell für die Professionalisierung 
wissenschaftlicher Weiterbildner/innen an 
Hochschulen. Das Konzept der „interaktiven 
Professionalisierung“ impliziert, dass Pro-
fessionalisierung nur durch die Wechselwir-
kung von Wissenschaft und Praxis erfolgreich 
verläuft. Daher werden als Lernszenario für 
die Hochschulbildung Räume geschaffen, in 
denen Lehrende und Studierende der Univer-
sität gemeinsam mit Fachkräften aus der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung reale Hand-
lungsanforderungen bearbeiten und dabei 
voneinander lernen. 

Die Professionalisierung der Erwachse-
nenbildung war auch das Ziel der 2007 er-
öffneten Weiterbildungsakademie Österreich 
(wba). Über die Anerkennung nicht-formal 
und informell erworbener Kompetenzen soll-
ten die Zugangswege zu beruflichen Berech-
tigungen und die Durchlässigkeit verbessert 
werden. Die wba bietet selbst keine Kurse 
an, sie ist eine „virtuelle Akademie“ mit ei-
nem zweistufigen Anerkennungsverfahren. 
Das „Zertifikat“ erfordert den Nachweis von 
Kernkompetenzen, für das weiterführende 
„Diplom“ stehen die vier Handlungsfelder 
Lehre/Training, Management, Beratung und 
Bibliothekswesen offen. 

Anneliese Heilinger beginnt in ihrem Bei-
trag mit einer Analyse der österreichischen 
Erwachsenenbildung, die sie als vorwiegend 
„reaktiv und kompensierend“ bezeichnet und 
deren distanziertes Verhältnis zur Wissenschaft 
sich nun langsam ändere. Für die Etablierung 
der wba, deren treibende Kraft die Autorin 
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selbst war, bildete die Kooperation der in der 
Konferenz der Erwachsenenbildung Öster-
reich versammelten Hauptverbände, des Bun-
desinstituts für Erwachsenenbildung und des 
Bundesministeriums für Unterricht, Kunst und 
Kultur die Voraussetzung. 

In einem weiteren Beitrag führen die 
beiden wba-Gründungsmitglieder Christian 
Ocenasek und Karin Reisinger ein anregen-
des E-Mail-Gespräch über Gründungsmotive 
und Entstehungsgeschichte. Sie diskutieren 
das Berufsbild der in der Erwachsenenbildung 
Tätigen, Aspekte der Qualitätsentwicklung 
und der Lernergebnisorientierung, den Auf-
bau und die Abläufe in der wba, die Praxis der 
Beratung und Betreuung sowie die Heraus-
forderungen der Kompetenzfeststellung und 
-anerkennung.

Im Artikel von Anita Brünner, Elke Gru-
ber und Susanne Huss werden die Steuerungs-
struktur und das Modell der Kompetenzaner-
kennung im Detail beschrieben. Das Konzept 
und die Ziele der wba werden dargestellt, die 
Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung 
des Aufbaus der wba zusammengefasst und 
ihre Außenwirkung in der Landschaft der 
Erwachsenenbildung untersucht. Die Evalua-
tion der Drop-out-Rate der wba lag zum Pub-
likationszeitpunkt noch nicht vor.

In den zwei folgenden Artikeln stellen Jan 
Böhm und Gisela Wiesner KOMPASS vor, 
ein an der TU Dresden konzipiertes Kompe-
tenzentwicklungs- und Kompetenzbilanzie-
rungsinstrument für neun typische Arbeits-
situationen in der Erwachsenenbildung. Das 
Instrument dient primär zur Selbsteinschät-
zung, zusätzlich kann auch eine Fremdein-
schätzung erfolgen. Der Einsatz des KOM-
PASS in einigen Weiterbildungseinrichtungen 
lässt auf die Nutzbarkeit des Instruments 
zur Stärkung des Selbstverständnisses und 
zur Unterstützung der Personalentwicklung 
schließen. Für Betriebe wurde das Instrument 
in adaptierter und modularisierter Form im 
VW Bildungsinstitut Zwickau getestet. Eine 
Weiterführung des Konzepts in Richtung An- 
erkennung und Zertifizierung steht noch aus.

Anne Strauch bedauert im abschließen-
den Beitrag, dass es in europäischen Ländern 

keine für den Weiterbildungsbereich „ein-
heitliche Systematik von Berufsrollen mit 
dazugehörigen Kompetenzanforderungspro-
filen“ und keine „Systematik von Aus- und 
Weiterbildungsangeboten, welche die erfor-
derlichen Qualifikationen für die Ausübung 
dieser Berufsrollen vermitteln“, gibt. Sie stellt 
einige Beispiele von Profilen für in der Wei-
terbildung Tätige vor und entwirft die Vision 
einer Standardisierung über einen sektoralen 
Qualifikationsrahmen für die Weiterbildung, 
in dem Kompetenzen auf unterschiedlichen 
Niveaustufen beschrieben werden.

Wenn die Beiträge des Bandes auch 
qualitativ etwas uneinheitlich sind, so ver-
mitteln sie doch einen guten Einblick in die 
Diskus sion zur erwachsenenpädagogischen 
Professio nalisierung und in zwei Verfahren 
der Kompetenzbilanzierung. Sie ordnen sich 
bezüglich der grassierenden Vermessung 
und Standardisierung des Menschen keiner 
Extremposition zu, sondern nehmen eine 
pragmatische Position insofern ein, als sie 
die Kompetenzerfassung und -validierung als 
nützlich für die Professionalisierung sehen, 
vorausgesetzt, diese wird nicht darauf redu-
ziert. Lenins Maxime: „Vertraue, aber prüfe 
nach“, bleibt also gewissermaßen aktuell.

Reinhard Zürcher
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Rolf Arnold

Systemische Erwachsenenbildung 

Die transformierende Kraft des begleiteten 
Selbstlernens

Schneider Verlag Hohengehren,  
Baltmannsweiler 2013, Schriftenreihe Sys-
themia - Systemische Pädagogik,  
Band 10, 229 Seiten, 19,80 Euro,
ISBN 978-3-8340-1210-4

Zweifellos gehört Rolf Arnold zu den Pro-
duktivsten unter den akademisch arbeitenden 
Erwachsenenpädagogen im deutschsprachi-
gen Raum. Alljährlich legt er mindestens ein 
neues Buch aus seiner Feder vor. Hinzu kom-
men zahlreiche Aufsätze, die an unterschied-
lichen Veröffentlichungsorten ihr Publikum 
finden. Ob es nun um Ermöglichungsdidak-
tik, Emotionalen Konstruktivismus, Syste-
mische Pädagogik oder Subsidiäre Führung 
ging – Arnold wusste stets Erkenntnisstiften-
des zu sagen. Nun hat er sein persönliches 
Opus Magnum vorgelegt: Ein 200  Seiten 
starkes Werk zu „Systemischer Erwachsenen-
bildung“, das mit dem Untertitel „Die trans-
formierende Kraft des begleiteten Selbstler-
nens“ versehen ist. 

Um es gleich vorweg zu sagen: Es braucht 
die Bereitschaft zur „großen Denke“, will 
man sich den Text aneignen. Aber es lohnt 
sich. Stets ist es die Pendelbewegung zwischen 
der Selbstwahrnehmung der Lehrenden auf 
der einen Seite und der Betrachtung des Lehr-/
Lernsystems auf der anderen, welche die Ar-
gumentation in den sieben Kapiteln des Bu-
ches leitet. 

Gleich im ersten hinterfragt Arnold das 
Rollenverständnis der Lehrenden, indem 
er sie zu „Lernbegleitern Erwachsener“ er-
klärt. Und schon an dieser Stelle fließt un-
übersehbar Arnolds Basis-Lerntheorie in 
die Überlegungen ein: der Konstruktivismus 
– demzufolge, wie uns schon Horst Siebert 
belehrte, Erwachsene lernfähig, aber unbe-
lehrbar seien.

Diese Theorie-Orientierung wird in Kapitel 
2 konsequent mit einem Plädoyer für eine 
„Neue Erwachsenendidaktik“ fortgesetzt: 
Deren Zentrum besteht in einem Weg von 
behavioristisch begründbarem Vermitteln 
von Know-How hin zu einem dem Konstruk-
tivismus verpflichteten „Ermöglichen von 
Kompetenzentwicklung“. Naheliegenderwei-
se wird in diesem Kontext auch das Votum 
für die Begleitung selbstgesteuerten Lernens 
explizit eingeführt.  

In Kapitel 3 geht es zum einen erneut um 
das Innen der Lehrenden, deren Fähigkeit 
zur Selbstveränderung als Chance gesehen 
wird, entsprechende Impulse bei den Ler-
nenden zu bewirken. Zum anderen wird hier 
das thematisiert, was Arnold intransitive Er-
wachsenenbildung nennt: Eine Annäherung 
an die Lerner, die nicht durch Intervention, 
sondern durch das Zulassen erkennbarer 
Lernprozesse geprägt ist. Wenn hier von ei-
nem ethischen Umgang mit den Lernern die 
Rede ist, wird man allerdings beim Lesen 
den Eindruck nicht los, dass sich das Ethi-
sche eher in Zurückhaltung, weniger in be-
jahender Begleitung äußert. Da fehlt ein Ele-
ment aktiver Stabilisierung, das die Lerner 
bei dem Bemühen, ihre eigenen Lernprozesse 
zu pflegen, nachdrücklich ermutigen kann. 

Im nachfolgenden Kapitel setzt sich der 
Autor für Lehrmethoden ein, die die Ver-
antwortung für das Lerngeschehen bei den 
Lernern ansiedeln. Damit versucht er der 
Konsequenz zu entgehen, die eine radikal in-
transitive Erwachsenenpädagogik zur Folge 
haben könnte, nämlich dem Verzicht auf jeg-
liche Didaktik, die in wie auch immer gearte-
ter Weise eine Form der Wissens-Erzeugung 
betreiben wollte. Interessant sein Vorschlag 
in diesem Zusammenhang, Methoden als Er-
fahrungsräume anzusehen. 

In Kapitel 5 reagiert der Kaiserslaute-
rer Wissenschaftler in differenzierter Weise 
auf zwei seiner Kritiker am Selbstbildungs-
konzept, nämlich Klaus Ahlheim und Peter 
Faulstich, erweist sich zudem – wie bereits in 
früheren Publikationen – erneut als Exper-
te für die lernprozesstragende Wirkung des 
Emotionalen.
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In Kapitel 6 spielt Arnold mit dem Gegen-
über von Erwachen und Erwachsen, indem 
er den Erwachsenen wach werden sieht für 
ein „spürendes Denken“ – wenn man so 
will, eine Fortsetzung der Thematisierung 
des Emotionalen aus dem vorhergehenden 
Abschnitt, ergänzt um die Erörterung ko-
gnitiver Komponenten, zumal dann, wenn 
es um den Mut zu rebellierendem Handeln 
geht. „Kein Mensch hat das Recht, zu gehor-
chen!“, heißt es da programmatisch.

Kapitel 7 schließlich rekonstruiert er die 
Entwicklung von der Systemischen Fami-
lientherapie über die Systemische Beratung 
hin zur Systemischen Erwachsenenbildung, 
wobei letztere konsequent ganz am Ende des 
Textes eine Ergänzung hin zur systemischen 
Forschungspraxis erfährt. Auch hier wieder 
ist die Selbstüberprüfungs-Attitüde über-
deutlich – wie an vielen Stellen dieses oft na-
hezu dialektisch argumentierenden Buches.

Arnold geht es darum, Positionen darzu-
legen; er ist aber auch bereit, diese Postionen 
in Frage zu stellen. Insofern bekennt er sich 
selbst regelmäßig zur Selbstprüfungs-Attitü-
de, die er nicht müde wird, den Pädagog/inn/
en immer wieder anzuempfehlen. Arnold ist 
kein Dialogiker im Buber’schen Sinne, aber 
er will verstanden werden. Deshalb ist es 
naheliegend, dass er sein Werk mit einem 
Glossar abschließt, der die wichtigsten von 
ihm verwendeten Termini so erläutert, wie er 
sie versteht. Spätestens da weiß man, woran 
man ist.

Arnold argumentiert systemisch-kon-
struktivistisch – daraus macht er an keiner 
Stelle einen Hehl. Somit muss klar sein, dass 
er eine hohe Meinung von den Lernern in der 
Erwachsenenbildung hat. Zweifel seien er-
laubt, ob da die Meinung nicht gelegentlich 
zu hoch ist. Systemisch-konstruktivistischer 
Erwachsenenbildung scheint die Tendenz zu 
Eigen zu sein, bei Lernern etwas vorauszu-
setzen, nämlich Selbstlernkompetenz, was 
oft erst als Ergebnis des absolvierten Lern-
prozesses konstatiert werden kann. 

Außerdem sei die Frage gestattet, ob die 
transformierende Kraft des Selbstlernens 
nicht dann erheblich an Dynamik gewinnen 

kann, wenn Pädagogen ihre Lerner nicht nur 
begleiten, sondern sie mit einem Maß an au-
thentischer Anerkennung versehen. Dennoch 
bestätigt sich insgesamt beim Lesen immer 
wieder der Eindruck: Ein Ausnahmebuch, 
das es wert ist, als Opus Magnum eines ver-
dienstvollen Erziehungswissenschaftlers an-
gesehen zu werden. 

Wolfgang Müller-Commichau

Matthias Herrle

Ermöglichung pädagogischer Interaktionen 

Disponibilitätsmanagement in Veranstaltungen 
der Erwachsenen-/Weiterbildung

Springer VS, Wiesbaden 2013, 487 Seiten, 
59,95 Euro, ISBN 978-3-531-18632-0

Die von Matthias Herrle vorgelegte Studie 
fragt nach den Organisationsprinzipien päda-
gogischer Interaktionen, die als Vorausset-
zung für ein gelingendes Lehr-/Lerngeschehen 
in der Erwachsenen- und Weiterbildung gel-
ten. Indem der Autor die Anfangsphasen in 
organisierten Aus- und Weiterbildungskursen 
genauer betrachtet, kann er Interaktionen in 
ihren Merkmalen, Strukturen und Bezügen 
zueinander in Beziehung setzen. Damit wird 
es möglich, Lehr-/Lernarrangements im Über-
gang von individuell-pluralen Handlungen zu 
einer gemeinsamen, gruppenbezogenen Teil-
nahme an einem pädagogisch strukturierten 
Lehr-/Lerngeschehen zu beleuchten. Hierfür 
wurde ein auf Videografie basierender quali-
tativer Zugang gewählt, der es erlaubt, kom-
plexe Interaktionen in ihrer sozialen Realität 
detailliert zu erkunden. Diese Interaktionen 
werden in ihren Ablaufstrukturen und Zu-
sammenhangsmerkmalen beschrieben und als 
mögliche Problemfelder der Etablierung und 
Übergangsgestaltung von Lehr-/Lernprozes-
sen dargestellt. 

Die deskriptiv-analytische Herangehens-
weise zielt dabei nicht auf eine normativ-
kritische Beschreibung des beobachtbaren 
Interaktionsgeschehens. Dieses soll vielmehr 
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in seinen Funktionalitäten selbst erfasst und in 
den vorherrschenden und gestaltungsrelevan-
ten Merkmalen so rekonstruiert werden, wie 
es sich Lehrenden im Zuge der interaktiven 
Ermöglichung des Pädagogischen stellt. Unter 
Bezugnahme auf die seit den 1970er Jahren be-
stehende Tradition erwachsenenpäda gogischer 
Lehr-/Lern- bzw. Interaktionsforschung und 
insbesondere auf die Arbeiten von Sigrid Nol-
da und Jochen Kade zu der Frage, wie Erwach-
senenbildung als Prozess zustande kommt, 
bietet der Autor mit seinem Ansatz einen 
vertiefenden und differenzierenden Zugriff 
auf Fragen des Umgangs mit den Konstitu-
tionsbedingungen in organisierten Veranstal-
tungen der Erwachsenen- und Weiterbildung.  
Der vorliegende Band gibt zu Beginn einen 
umfassenden Einblick in die theoretischen 
Hintergründe zur Bestimmung des Betrach-
tungsgegenstands pädagogischer Interaktio-
nen. Systemtheoretisch fundiert, werden 
diese in ihren Charakteristika und Grundpro-
blemen der Etablierung beschrieben. Darauf 
aufbauend, entwirft der Autor seinen metho-
dischen Zugang der Untersuchung in Anleh-
nung an die ethnomethodologische Konversa-
tionsanalyse und betrachtet die Art und Weise 
der Konstruktion sozialer Wirklichkeiten über 
die Interaktionsbeziehungen der Beteiligten 
in Aus- und Weiterbildungskursen. Über eine 
Segmentierungs-, Konfigurations- und Se-
quenzanalyse werden die beobachtbaren Akti-
vitäten in ihren Ausrichtungen und Relationen 
erfasst sowie die Veränderungen des Interak-
tionsverhaltens analysiert. 

Anhand exemplarischer Videofallaus-
schnitte aus unterschiedlichen Kontexten und 
Themenfeldern der Erwachsenen- und Wei-
terbildung werden im Hauptteil des Bandes 
die Ergebnisse einer Analyse der Prozesse der 
Etablierung pädagogischer Interaktionen dar-
gestellt. Es werden die Spannungsverhältnisse 
in der Ausrichtung von Beteiligung, aber auch 
die Formen der räumlichen Gestaltung, die 
Formen individuellen Agierens, die Formen 
kollektiven (Inter-)Agierens sowie die Ver-
fahren der Orientierung und Regulation von 
Disponibilitäten herausgearbeitet und mög-
liche Vorgehensvarianten der Gestaltung von 

Anfangssituationen in Form eines Disponibi-
litätsmanagements dargestellt. 

In methodologisch konsequenter Art 
und Weise und auf einem analytisch sehr 
hohen Niveau ist es dem Autor gelungen, 
bestehende Grundprobleme der Etablierung 
pädagogischer Interaktionen in ihren für 
sie charakteristischen Elementen und deren 
Erfassungsmöglichkeiten aufzuzeigen. Dies 
setzt neue Orientierungsmaßstäbe für künf-
tige Arbeiten der qualitativen Kursforschung 
in der Erwachsenenbildungswissenschaft. 
So präsentiert das Buch für den wissen-
schaftlich interessierten Leser eine inhaltlich 
und methodisch vielfältige und aufschluss-
reiche Zusammenstellung an systematisch 
herausgearbeiteten, das Kursgeschehen 
kennzeichnenden Interaktionsmustern und 
deren Ausprägungen. 

Leider lässt das Buch mögliche Anknüp-
fungspunkte für eine weiterführende Nutzung 
der gewonnenen Erkenntnisse in der Praxis 
vermissen. Hier könnten sich Konzepte der 
Aus- und Weiterbildung von Lehrenden in der 
Erwachsenenbildung anschließen, welche sich 
den – anhand von realen Fällen beschriebenen 
und in der Praxis im Zuge von Kursanfängen 
regelmäßig bestehenden – Herausforderun-
gen der Verhaltenskooperation und Interak-
tionskoordination pädagogischen Geschehens 
zuwenden und diese zum Thema didaktisch-
methodischer Qualifikation und Reflexion 
von (eigenem videografierten) pädagogischen 
Handeln von Kursleitenden machen. 

Sabine Digel

Katrin Kaufmann

Informelles Lernen im Spiegel  
des Weiterbildungsmonitorings 

Springer VS, Wiesbaden 2012, 287  
Seiten, 34,95 Euro, 
ISBN 978-3-531-19384-7

Die Startpublikation für das Lernen jen-
seits des formalen Bildungssystems von 
Allen Tough „The Adult’s Learning Pro-
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jects“ (1971) belegte, dass die Mehrheit der 
Lernprojekte Erwachsener (ca. 80%) ohne 
formelle Helfer stattfindet. Seitdem wird in-
formelles Lernen immer wieder beschworen, 
um ohne Kosten für Staat und Wirtschaft 
wundersam Bildungsdefizite zu reparieren. 
Das Berichtssystem Weiterbildung (BSW), 
das seit 1979 alle drei Jahre das Weiterbil-
dungsverhalten erfragt, nimmt seit 1988 
auch Fragen zum beruflichen informellen 
Lernen auf. Die vorliegende Arbeit unter-
sucht anhand dieser Daten „die Möglichkei-
ten und Grenzen trendanalytischer Betrach-
tungen des informellen beruflichen Lernens“ 
(Klappentext).

Es gibt ein Missverständnis, das so alt ist 
wie das BSW: Das BSW sagt nichts aus über 
eine Weiterbildungsbeteiligung, sondern le-
diglich darüber, was Befragte dem Intervie-
wer am Telefon glauben sagen zu müssen. 
Deutlich wird dies, wenn bspw. im BSW im 
Jahr 1997 35 Prozent der Befragten sagen, 
sie hätten berufsbezogene Literatur gelesen 
und dies im Jahr 2003 von sogar 52 Pro-
zent der Befragten angegeben wird (S. 145): 
Dann müssten Verkauf und Ausleihe von 
Fachliteratur in diesem Zeitraum um 50  Pro-
zent zugenommen haben – kein Fachverlag 
hat jedoch solche Zuwächse vermeldet. 
Möglicherweise sind zu bestimmten Zeiten 
bestimmte Themen en vogue, und entspre-
chend fallen dann die Antworten aus. Die 
Autorin spricht hier entgegen ihrer sonstigen 
kritischen Vorsicht von „Beteiligungsquo-
ten“ (S. 22) oder „hat (...) Weiterbildungsak-
tivitäten ausgeübt“ (S. 65).

Die Verfasserin stellt informelles Lernen 
mit reichhaltigem Bezug auch zu Vorläufer-
konzepten bei UNESCO und OECD sowie 
englischsprachigen Autoren dar und gelangt 
zu dem ernüchternden Ergebnis, dass eine 
„einheitliche Definition des informellen Ler-
nens (...) weder in bildungspolitischen noch 
-wissenschaftlichen Kontexten vorhanden“ 
(S. 44) ist. Daher geht sie pragmatisch vor: 
Sie untersucht das, was die entsprechenden 
Fragen des BSW als informelles berufs-
bezogenes Lernen operationalisieren. Da 
das BSW nur berufsbezogene Fragen stellt, 

schränkt dies die Perspektive entgegen dem 
umfassenderen Buchtitel entsprechend ein.

In Kapitel 3 dokumentiert sie verschiede-
ne Erhebungen zum informellen beruflichen 
Lernen; verdienstvoll diskutiert sie die Un-
terschiede zwischen dem deutschen BSW und 
dem europäischen Adult Education Survey 
(AES ab 2007), insbesondere die Frage, inwie-
weit Fragen aus dem AES geeignet sind, die 
Zeitreihe der BSW-Befragungen fortzusetzen. 
Da die untersuchten Erhebungen andeuten, 
dass informelle Lernaktivitäten sozial se-
lektiv sind, werden in Kapitel 4 mit gründ-
lichem Literaturbezug theoretische Ansätze 
zur Selektivität beruflicher Weiterbildung 
dargestellt. Die nachfolgenden empirischen 
Analysen sollen prüfen, inwieweit sich im 
Material des BSW solche selektiven Rah-
menbedingungen finden.

In einem ersten Schritt stellt Kaufmann 
synoptisch alle Fragen zum informellen Ler-
nen zwischen 1994 und 2007 zusammen und 
vergleicht, welche Formulierungen identisch 
bzw. äquivalent sind (S. 149). Mit einer 
Reihe statistischer Verfahren prüft sie dann 
eine Vielzahl von Hypothesen. Hier wird es 
für den Leser zunehmend schwierig, sich in 
den Tabellen und Aussagen zurechtzufinden. 
Bei den Faktorenanalysen wäre es hilfreich 
gewesen, wenn nicht nur die höchsten Fak-
torenladungen genannt würden, denn dies 
ließe einschätzen, inwieweit auch andere 
Zusammenhänge zwischen den Items be-
stehen. Insgesamt stellt sie wenig bedeutsa-
me Zusammenhänge zwischen den einzel-
nen tätigkeitsbezogenen und individuellen 
Merkmalen und dem informellen Lernen 
fest. Dass Personen mit höheren Qualifika-
tionen/Positionen eher an Fachmessen oder 
Kongressen teilnehmen als Fließbandarbei-
ter, dürfte kaum überraschen. Eine Reihe 
weiterer Analysen bestätigt in der Tendenz 
die bekannte „the more – the more“ – Aus-
sage: Je höher die Qualifikation/je mehr 
formelle Weiterbildung, desto intensiver ist 
auch das informelle Lernen (oder ist das nur 
eine wortgewandte Personengruppe, die dem 
Interviewer entsprechend antwortet?). Es 
kann also „nicht von einer Kompensations-
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funktion informeller für formale Weiterbil-
dung oder umgekehrt gesprochen werden“ 
(S. 255). Geschlecht, Alter, Voll- oder Teil-
zeiterwerbstätigkeit tragen am wenigsten zur 
Erklärung der informellen Weiterbildungs-
„Beteiligung“ bei (S. 246). 

Als Ergebnis folgert die Autorin, dass 
mit den Daten des BSW eine trendanalyti-
sche Betrachtung des informellen beruflichen 
Lernens möglich ist, insbesondere wenn die 
Einzelitems zusammengefasst werden in 
den Faktoren: arbeitsbegleitendes Lernen, 
lernförderliche Arbeitsorganisation und 
Fachkommunikation. Interessant sind auch 
Hinweise auf fördernde und hemmende Fak-
toren informellen Lernens. 

Mit diesem Buch liegt nun eine recht 
spezielle Untersuchung vor, die sich an einen 
engen Leserkreis mit eher soziologischem als 
andragogischem Erkenntnisinteresse wen-
det. Die Serie an Einzelauswertungen und 
statistischen Verfahren machen das Lesen 
streckenweise mühsam. Für die Weiterent-
wicklung des Adult Education Surveys ist 
diese Arbeit aber sicherlich Pflichtlektüre.

Jost Reischmann

Hans-Christoph Koller/Roland Reichenbach/
Norbert Ricken (Hg.)

Philosophie des Lehrens

Ferdinand Schöningh Verlag, Paderborn 
u.a. 2012, Schriftenreihe der Kommission  
Bildungs- und Erziehungsphilosophie  
in der Deutschen Gesellschaft für  
Erziehungswissenschaft, 179 Seiten,  
24,90 Euro, ISBN 978-3-506-77587-0

Nun also auch das Lehren: Nachdem in den 
vergangenen Jahren einige Studien das Ziel 
verfolgt haben, Themen wie das Lernen so-
wie den Bildungsgehalt von Dingen wieder 
zu genuin pädagogischen zu machen, um 
sie dem Mahlstrom der lernpsychologischen 
oder radikal-konstruktivistischen Diskurse 
zu entreißen (vgl. Meyer-Drawe; Stieve; Nie-

ßeler), gelten die Anstrengungen der Beiträge 
des Sammelbandes jetzt der Unternehmung, 
das Lehren wieder unter einer bildungs- und 
erziehungsphilosophischen Perspektive in 
Augenschein zu nehmen. Dabei ist eine wei-
tere Stoßrichtung auszumachen, betrachten 
die Beiträge doch gegenwärtig grassierende 
didaktische Angebote – mit denen Genera-
tionen von zukünftigen Lehrern flächende-
ckend konfrontiert werden – mit Skepsis. 
Denn gegenüber dem Anschein, schulisches 
wie außerschulisches Lehren sei unter Be-
achtung eines gesunden Methodenmixes 
und eines Dekalogs – der für den Unterricht 
devot zu befolgen sei wie weiland die Zehn 
Gebote – umstandslos zweckrational zu reali-
sieren, verwahren sich die vorgelegten Beiträ-
ge gegen einen Verfügungsrationalismus, der 
unterstellt, Lehren sei unter fideistischer Be-
achtung der benannten Gebote ein einfaches 
und problemlos gelingendes Unterfangen. 
Und wenn momentan das Selbstverständnis 
von Lehrkräften einem reformpädagogischen 
Wandel in Richtung bloßen „Coachens“ 
oder „Moderierens“ unterliegt, betonen die 
meisten Autoren des Buches gerade die per-
sönliche Verantwortlichkeit des Lehrenden 
den ihm anvertrauten Lernenden gegenüber. 
Wollte man dies ex negativo zu einem Motto 
verdichten, dann lautet der Tenor der Antho-
logie: „In der ‚Vernichtung‘ der Lehrperson 
liegt der tiefere Sinn des selbstregulierten Ler-
nens“ (Reichenbach, S. 49). Die Verfasser kri-
tisieren die humanistische Psychologie (ebd.), 
Konzeptionen autopoietischen, selbstregulier-
ten Lernens sowie Vorstellungen, die den Un-
terrichtsgegenstand und die Rahmungen des 
institutionalisierten Lehrens zugunsten einer – 
die tatsächlichen Machtverhältnisse kaschie-
renden – „Befreundung“ von Lehrendem und 
Lernenden ignorieren (vgl. Pazzini; Sternfeld). 
Dabei fallen die Autoren jedoch keinesfalls 
hinter konstruktivistische Erkenntnistheorien 
zurück, welche die konstitutive Rolle des Er-
kennenden und Lernenden herausstellen. Ihre 
Sorge gilt eher einer möglichen Entpflichtung 
des Lehrenden und seinem drohenden Verant-
wortungsverlust gegenüber den Lernenden, 
wenn dieser sich seiner Aufgabe einer verant-
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worteten Lehre radikalkonstruktivistisch im 
Verweis auf die selbstreferentielle Geschlos-
senheit des lernenden Gehirns oder auf die 
automatisch ablaufende Selbstregulation von 
Lernprozessen zu entziehen droht.

Unterhalb dieses abstrakt formulierten 
Mottos zeigen sich die Aufsätze, auch qua-
litativ, jedoch als sehr unterschiedlich. Eher 
historisch orientiert sind die Aufsätze von 
Giesinger (S. 31ff.) und Bierbaum (S. 65ff.). 
Giesinger rekapituliert Augustinus’ These 
von der Unmöglichkeit des Lehrens durch 
Zeichen in dessen Schrift „de magistro“ 
und kontrastiert diese mit Wittgensteins 
Auffassung, der zufolge Erziehung eine so-
zialisierende „Abrichtung“ innerhalb einer 
Sprachgemeinschaft sei. Giesinger möchte 
den Widerspruch zwischen den Erziehungs-
konzepten Augustinus’ und Wittgensteins 
glätten: „Das Belehren durch Zeichen ist 
gemäß Augustin nicht möglich, weil man 
die Zeichen nicht versteht, sofern man den 
entsprechenden Sachverhalt nicht kennt. Die 
persönliche Vertrautheit mit den Dingen ist 
demnach die Voraussetzung dafür, um Zei-
chen zu verstehen und durch sie etwas lernen 
zu können. Sobald diese Voraussetzung er-
füllt ist, gibt es jedoch nichts mehr zu lehren 
und zu lernen. Im Gegensatz zu Wittgensteins 
Sichtweise ist es hier nicht möglich, Voraus-
setzungen anzugeben, die weitere Lernschrit-
te ermöglichen. Diese Grundidee erlaubt es 
Augustin, in radikaler Weise gegen die Mög-
lichkeit des Lehrens zu argumentieren. Witt-
gensteins Ansatz hingegen führt zur – weit 
plausibleren – Auffassung, wonach erklären-
des Lehren möglich ist, sofern lehrende und 
lernende Person über einen Schatz gemein-
samen Regelwissens verfügen“ (S. 43). Bier-
baum rekonstruiert Wagenscheins naturwis-
senschaftliche Didaktik, die auf „Verstehen“ 
und „Verständnis“ beruht und folgende Prin-
zipien beherzigt: Lehre müsse exemplarisch 
sein, genetisch vorgehen sowie die sokra-
tische Hebammenkunst bemühen. Nur so las-
se sich die Gefahr einer antidemokratischen 
Spaltung zwischen naturwissenschaftlichen 
Experten und Eingeschüchterten, die sich 
ihr Scheitern selbst zuschreiben, verhindern. 

Dass sich hierin nicht ein historisch überhol-
ter, bloß naturwissenschaftlicher didaktischer 
Ansatz zeigt, verdeutlicht Bierbaum, indem 
er die Wagenschein’schen Prinzipien für die 
heutige Lehrer/innenausbildung fruchtbar zu 
machen sucht.

Koch und Reichenbach setzen die Ver-
antwortung des Lehrenden ins Zentrum ih-
rer Überlegungen: Im Rekurs auf Kant und 
Herbart betrachtet Koch (S. 15ff.) die Ver-
mittlungsleistung des Lehrenden in der Os-
zillation zwischen Sinn und Verstand, Bild 
und Bedeutung sowie Anschauung und Be-
griff. Er intendiert hierbei, eine Theorie des 
Lehrens im Überblick zu geben, und erkennt 
im Sprechen und Zeigen die Aufgaben des 
Lehrenden: „Die Berufsorgane des Lehrers 
sind sein Zeigefinger und sein Sprechappa-
rat. Er zeigt und spricht, mehr kann er nicht 
tun. Merkwürdigerweise gibt es für das Ler-
nen kein vergleichbares Organ, es sei denn, 
dass man das Gedächtnis als Lernorgan auf-
fasst“ (S. 16). Zwar erwähnt Koch, dass sich 
innerhalb von Lernvollzügen Phänomene 
wie das unbestimmte Vorwissen der Ler-
nenden und konstitutive Entfremdungspro-
zesse zeigen (S. 25), indes reserviert er diese 
lediglich für die Lernenden. Insofern zeigt 
sich hier eine eher traditionelle Vorstellung 
vom Lehrer, auch wenn der Autor abschlie-
ßend die negative Didaktik des Sokrates 
auf Rancières „unwissenden Lehrmeister“ 
bezieht (S. 28). Eine solche Vorstellung von 
Lehre betont allerdings die Unersetzlichkeit 
der Lehrerperson, die durch Lehrmaschinen 
und -programme folgerichtig nicht zu sub-
stituieren ist (S. 29). Als direktes Echo auf 
gegenwärtige schülerzentrierte Didaktiken 
und auf die humanistisch sich gerieren-
de Psychologie Rogers’ gibt Reichenbach 
seinem Aufsatz den Titel: „Die Personali-
tät des Lehrens und das Verschwinden der 
Lehrperson“ (S. 47ff.). Im ersten Teil wird 
trotz der öffentlichen Geringschätzung des 
Lehrberufs die notwendige Faszination und 
Leidenschaft des Lehrers betont, um sodann 
im zweiten Teil eine Typologie von Kojève zu 
bemühen, die zwischen vier Formen der Au-
torität unterscheidet: Vater, Herr, Chef und 



| 67 |

Re
ze

ns
io

ne
n 

 

Rezensionen

Richter. Vor dem Hintergrund eines zuneh-
menden Zukunftsverlustes in der Gegenwart 
entdeckt Reichenbach einen Autoritätsver-
lust, den auch die charismatische Lehrer-
persönlichkeit betrifft. Eine durch Globa-
lisierung sich durchsetzende Wissenselite, 
welche die alte Bildungselite ersetzt, verein-
heitlichte Studieninhalte, die (wie die neuen 
Bildungsstandards) eine anonyme Autorität 
installieren: „Die Autorität des Man ist ‚pro-
jektlos‘ und gegenwartszentriert, doch dem 
Wegfall von vertikalen Autoritäten folgt of-
fenbar die Zunahme eines trügerischen Frei-
heitsgefühls“ (S. 58). Zuletzt zeigt der Autor 
am Beispiel der humanistischen Psychologie 
die Schwächung der Lehrkraft sowie die 
Vergleichgültigung der Lehrinhalte: Der 
Lehrer degeneriere zum Katalysator eines 
endogenen Wachsens der Zöglinge, welche 
dann einer „Verfügbarkeitsillusion“ erlie-
gen, wenn ihnen zwar ‚vertrauensvoll‘ und 
‚unterstützend‘, aber mit einer Täuschung 
souffliert wird, „Techniken eines eigenen, 
vollständigen und glücklichen Lebens erwer-
ben zu können“ (S. 61).

Dass es indes nicht um die illusionisti-
sche Selbststärkung geht, sondern neben 
dem Verhältnis zwischen Lehrendem und 
Lernendem um die Sache selbst, verdeut-
licht Sternfeld in ihrem Beitrag (S. 117ff.). 
Hierzu bemüht sie die Figur des „Dritten“, 
der Lehrende und Lernende gleichermaßen 
unterworfen sind, insofern in institutiona-
lisierten Lehrsituationen nicht eine lieben-
de, sondern eine desinteressierte Beziehung 
konstitutiv sei. Dieses Dritte erinnere an 
die Autorität des „nom/non des Vaters“ bei 
Lacan und verweise auf die institutionell-
gesellschaftlichen Rahmungen schulischen 
Lernens, denen auch die Lehrkräfte un-
terstehen. Sternfeld bleibt jedoch nicht bei 
dieser Beschreibung stehen, sondern sinniert 
mit Foucaults These von der „Entunterwer-
fung“ über Möglichkeiten der Widerstän-
digkeit auf Seiten der Lehrenden (S. 122, 
126). Wie das konkret aussehen könnte, 
bleibt genauso nebulös wie Foucaults Dik-
tum vom „nicht dermaßen regiert zu wer-
den“. Allerdings betont Sternfeld, dass das 

vermittelnde Verhältnis in Lehrzusammen-
hängen sich von einem ökonomischen „Pro-
duktions-/Konsumtionsverhältnis“ (S. 123) 
unterscheidet. Dies verdeutlicht Nähen zu 
Pazzini und rückt die Beschreibung Meyer-
Wolters auf Distanz.

Auch Pazzini (S.  103ff.) greift auf 
psycho analytische und poststrukturalistische 
Modelle zurück und unterscheidet Momente 
einer Übertragung in der Lehre von kapitalis-
tischen Austauschprozessen: Im Unterschied 
zur Übertragung von Geld zu Ware zu Geld, 
in welcher der Gebrauchswert der Dinge ni-
velliert wird, gebe es in der Lehre keine Ver-
gleichgültigung der Werte (S. 107). Auch hier 
zeigen sich Nähen zum Dritten bei Sternfeld. 
Und auch Pazzinis Insistieren darauf, dass 
die professionelle Lehrkraft sich keinesfalls 
als Freund des Zöglings gerieren darf, zielt 
in diese Richtung: Um der Objektivität wil-
len und da Lehrer-Schüler-Verhältnisse stets 
durch Macht und Gewalt geprägt sind, ver-
hindere die Verweigerung einer Befreundung 
die Installation eines reformpädagogischen 
Eros (mit seinen mitunter verheerenden 
Konsequenzen, denkt man bspw. an die 
Fälle sexuellen Missbrauchs). Pazzini kriti-
siert in diesem Zusammenhang gegenwärtig 
grassierende Bilder vom Lehrer als Coach, 
Moderator und ‚Lernumgebungsinnenar-
chitekt‘ (Anm. d. Verf.), die den Lernenden 
schmeicheln möchten: „Ich bin so wie ihr, 
ich habe auch Angst, Bauchschmerzen und 
Beziehungsprobleme. Das ist die Weigerung 
einen symbolischen Platz einzunehmen, der 
immer auch mit der Frage der Macht kon-
frontiert. (…) Der Rückzug des Lehrers auf 
eine Position der Beratung, des Managements 
von Lernprozessen, des an Effektivität und 
Auswertbarkeit orientierten Handelns, des 
im Hintergrundbleibens, das Mutieren des 
Lehrers zum Freund, zum Seelsorger, zum 
Sozialarbeiter kann Resultat eines solchen 
Erschreckens [vor der eigenen Macht] sein, 
nicht aber dessen produktive Verarbeitung. 
(...) Die Spielarten von Liebe und Verführung, 
Suggestion und Überredung, werden nicht ins 
Konzept des Lehrens einbezogen, stattdessen 
besteht die Versuchung, dies in eine edutain-
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mentartige Show mit viel Medieneinsatz zu 
delegieren“ (S. 109). Zwischen den Extremen 
eines Individuums als Festung und eines, das 
die unio mystica mit seinem lernenden Ge-
genüber sucht, gelte es für die Lehrkraft, mit 
den unbewussten Übertragungen verantwor-
tungsvoll umzugehen.

Während Sternfeld und Pazzini die 
Nichtökonomisierbarkeit des Austausch-
prozesses in Lehrzusammenhängen betonen, 
versucht Meyer-Woters nun gerade in seinem 
Beitrag (S. 85ff.) zu lehrendes Wissen in öko-
nomisch-juristischen Termini, gleichsam als 
kurrente Münze, zu begreifen, wenngleich 
er auch zwischen materiellem und geistigem 
Besitz unterscheidet. Trotz seines Hinweises 
auf die Pluralisierung der Lebensformen der 
modernen Gesellschaft bringt er für die inter-
generationelle Weitergabe Flitners Konzept 
der „Lebenskreise“ in Anschlag. Auch wenn 
dieser Ansatz alles in allem wenig überzeugt, 
bleibt doch der Hinweis auf die unterschied-
liche, mitunter polemogene Gestaltung eines 
solchen Verhandlungsprozesses zwischen 
Lehrenden und Lernenden bedenkenswert 
(S. 100).

Wie bereits erwähnt, ziehen einige der 
Autoren Vergleiche zu Rancière. Ahrens 
(S. 129ff.) aber folgt Rancière unkritisch, 
und dies mit (bildungs-)politisch bedenk-
lichen Folgen: 
1. Wenn Ahrens mit der Jacotot-Lektüre 

Rancières behauptet, dass Lernen nicht 
verstehbar sei, dann führt das in letzter 
Konsequenz zu einem Reflexionsstopp, 
darüber überhaupt noch weiter nachzu-
denken, was Lernen ist. 

2. Im Verweis auf das erklärende Lehren 
des Lehrmeisters als „pädagogischen My-
thos“ suspendiert Ahrens letztlich die me-
thodisch vorgehende Lehrperson in toto: 
„Was wäre aber, wenn es weder beim 
Lernen noch beim Lehren irgendetwas zu 
verstehen und damit auch nichts zu er-
klären gäbe? Lernen, daran hat Rancière 
eindrucksvoll erinnert, das ist so einfach, 
das kann jeder“ (S. 133). 

3. Nicht allein, dass diese These an die 
pädagogisch nichtssagende Floskel Man-

fred Spitzers erinnert („Das Gehirn lernt 
immer“), wird sie auch problematisch, 
wenn man bedenkt, dass sich Lehren-
de im Angesicht von zu fördernden und 
„lernschwachen“ Schülerinnen und Schü-
lern mit dem zynischem Verweis, jeder sei 
eben selbst verantwortlich für das von 
ihm Gelernte, aus der Verantwortung 
stehlen und den Gescheiterten im Bil-
dungssystem ihr Scheitern selbst attestie-
ren. Statt mit Rancière den erklärenden 
Lehrer vollends suspendieren zu wollen, 
wäre m.E. mit Adorno (Tabus über dem 
Lehrberuf) darauf aufmerksam zu ma-
chen, dass eine didaktisch aufbereitete 
Lehre unausweichlich Betrug am Lernen-
den bedeute, ohne die Notwendigkeit der 
Lehre in Frage zu stellen.

Weiß (S. 145ff.) beschreibt die Möglichkeit 
für universitär Dozierende, innerhalb der 
Lehrtätigkeit sich auch für die eigene For-
schung Spielräume zu erarbeiten, indem man 
bspw. unbedachte Formulierungen wagt. 
Dabei ist zweierlei entscheidend: Jenseits 
eines vorformulierten Manuskripts eröffne 
die freie Rede innerhalb von Vorlesungen 
eben jene Spielräume, welche in wissenschaft-
lichen Tagungsvorträgen keinen Ort haben. 
Konstitutiv ist dabei die Anwesenheit der zu 
belehrenden Anderen, „die aber nicht nur in 
dem, was sie für sich mitnehmen, sondern 
auch durch ihre Anwesenheit einen wesent-
lichen Beitrag für den Lehrenden leisten“ 
(S. 162). Ist mit der Tendenz einer zuneh-
menden Verschulung die Gefahr zu gewah-
ren, dass solche Schlupfwinkel für gewagte 
Formulierungen immer kleiner werden, so 
betont auch Deleuze die Differenz zwischen 
wissenschaftlichem Vortrag und wöchent-
licher akademischer Vorlesung – allerdings 
mit gänzlich anderen Vorzeichen: Deleu-
ze verbat sich die Nachfrage seitens der im 
Auditorium sitzenden Studierenden. Gerade 
das aber provoziere, so Sanders in seiner In-
terpretation, Widerstand (S. 165ff.). Weder 
dies noch seine kurze Kommentierung eines 
Interviews mit Deleuze, dessen Wiedergabe 
den größten Teil des von Sanders vorgelegten 
Aufsatzes ausmacht, vermag zu überzeugen, 
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zumal unklar bleibt, welche Konsequenzen 
sich für eine Philosophie des Lehrens ergeben 
könnten.

Das Referat der Beiträge sollte bezeugen, 
dass sich hier sehr unterschiedliche Diskus-
sionsbeiträge versammelt finden, auch im 
Hinblick auf deren Überzeugungskraft. Der 
Rezensent nimmt die Anthologie allerdings 
als Hinweis auf die allmählich in Gang 
kommende erziehungs- und bildungsphilo-
sophische (Wieder-)Aneignung des Lehrens, 
das nicht allein einer psychologischen Un-
terrichtsforschung überlassen bleiben darf. 
Mit den vorgelegten Beiträgen ist innerhalb 
der Pädagogik vielleicht erst der Anfang ge-
macht – aber immerhin.

Egbert Witte

Bernhard Leipold

Lebenslanges Lernen und Bildung im Alter

Kohlhammer Verlag, Stuttgart 2012, 
Grundriss Gerontologie, Band 9,  
282 Seiten, 24,90 Euro,  
ISBN 978-3-17-017583-9

Der Autor, Psychologe an der Universität 
Hildesheim, stellt das Thema Bildung im 
Alter in den breiten und multidisziplinär 
bearbeitbaren Kontext des Lebenslangen 
Lernens. Seine Forschungsarbeit soll helfen, 
„die Voraussetzungen besser zu verstehen, 
die zu Bildung im Alter und lebenslangem 
Lernen beitragen können“ (S. 16). 

Lernen unterliegt biologischen und so-
ziokulturellen Einflüssen, ist aber immer 
auch ein individueller Prozess (S. 34). Lei-
pold geht es um bildungsbezogene „Ziele 
eines produktiven Lebens“ im Alter bei zu-
nehmender Lebenserwartung (S. 66). Breiten 
Raum nehmen zunächst Forschungsergeb-
nisse über biologische und kognitive Ver-
änderungen im Altern ein und kulminieren 
im Begriff der Plastizität (Veränderbarkeit) 
und den Lernmöglichkeiten angesichts von 
altersbedingten Funktionseinbußen, für wel-
che auf „komplexe Austauschprozesse“ von 

Genen und Umwelt, Gruppen und Indivi-
duen verwiesen wird (S. 133).

Die Relevanz von Willensbildung und 
Selbststeuerungsprozessen wird an der Lern-
psychologie und deren „kognitiver Wende“ 
bis hin zum andragogischen Modell (im An-
schluss an M.S. Knowles) herausgearbeitet. 
Letzteres stellt Spezifika des Lernens Er-
wachsener, vom individuellen Selbstkonzept, 
dem Wissensbedürfnis und der Vorerfahrung 
bis hin zu motivationalen Faktoren, in den 
Mittelpunkt der Didaktik (S. 154ff.), in der 
es um die Passung von Lernkontexten und 
individuellen Besonderheiten durch flexible 
Anpassung an Ziele und Bedürfnisse geht.

Lebenslanges Lernen soll auch im Alter 
– trotz biologischer Verluste – in angepasster 
bedürfnisgemäßer Form durch entsprechende 
Zielsetzungen des Einzelnen möglich sein. 
Das ist die Kernthese des Autors: „Indem wir 
lernen, lebenslang, steuern wir unsere Ent-
wicklung mit, so frei, wie es uns eben möglich 
ist. Selbstgesteuertes Lernen setzt allerdings 
voraus, etwas lernen zu wollen“ (S.  252). Zur 
Fundierung dieser Sichtweise geht der Verfas-
ser nochmals weit in die Entwicklungspsycho-
logie (S. 160ff.), um alternsbedingte Verände-
rungen in Zielverfolgung und Zielanpassung 
und der Bewältigung von kognitiver Kom-
plexität aufschlussreich zu diskutieren. Seine 
zusammenfassenden Aussagen über selbstge-
steuertes Lernen als kogni tiv-motivationales 
System (S.  182ff.) sind wichtig für das Ver-
ständnis von Bildungsanstrengungen in spä-
ten Lebensphasen.

Kapitel 7 referiert die aktuelle empiri-
sche Forschung über die Erwachsenenbil-
dungsmotivation respektive sozioökono-
mische und regionale Determinanten und 
Barrieren. Bemerkenswert ist die eingefügte 
Strukturierung von Lernkontexten bezie-
hungsweise Phasen des Erwachsenenalters 
und diese bestimmenden „Entwicklungsauf-
gaben“ (nach Havighurst), psychosoziale 
Krisen und Lebensinvestments, welche der 
Verfasser seinem Ausgriff in die aktuelle Er-
wachsenenbildungsforschung zum Thema 
bildungsbezogener Interessen und Partizipa-
tion hinzugefügt hat.
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Wenige Publikationen der zahlreichen Lite-
ratur zum Lebenslangen Lernen widmen der 
letzten Lebensphase so breiten Raum, wie 
die hier anzuzeigende (S. 223ff.). Der Autor 
nimmt uns mit auf eine herausfordernde psy-
chologische und gerontologische Auslotung 
existenzieller Fragen, die sich aus unserer 
Endlichkeit und dem Wunsch nach Weis-
heit in der Lebensreflexion ergeben: Auch 
in diesem Zusammenhang wird eine Brücke 
zur Rezeption bildender Kunst und Literatur 
geschlagen.

Das Buch geht über eine Zusammenstel-
lung und Reflexion psychologischer Befunde 
weit hinaus. So werden im Kapitel über das 
Theater die Poetik von Aristoteles und Brecht 
zur Diskussion der bildungsvermittelnden 
Funktionen des dramatischen und epischen 
Theaters reflektiert (S. 185ff.). Für die prak-
tische Anwendung oder Probe „sowohl was 
Lernen als auch was den Umgang mit den 
individuellen Lernzielen anbetrifft“, sieht 
Leipold Ansatzpunkte pädagogischer Praxis-
felder im Theater, im Film oder der Literatur.

Dass die durchschnittliche Lebenser-
wartung steigt, ist für viele Gesellschaften 
Faktum: Worum es uns gehen sollte ist, die 
Anzahl der beruflich und außerberuflich 
(existenziell) produktiven Lebensjahre zu 
erhöhen. Dazu bedarf es sowohl sozialer 
Gelegenheiten als auch des Willens, diese zu 
ergreifen und zu nutzen. Zu Letzterem er-
mutigt uns Bernhard Leipold in seiner diszi-
plinär-wissenschaftlich und thematisch breit 
angelegten Annäherung an zentrale Fragen 
des Lernens, der Lernmöglichkeiten, der 
Bildung und des Bildungswillens im Alter. 
Sein gemäßigter Voluntarismus – so könnte 
man die Position einordnen – blendet struk-
turelle Einschränkungen und Bedingungen 
der Erwachsenenbildung von Einzelnen und 
Sozial gruppen aber nicht aus.

Mit der Emphase auf individueller Ziel-
setzung und Selbststeuerung des Lernens im 
Alter als Antrieb trifft sich der Hildesheimer 
Psychologe meines Erachtens durchaus mit 
dem Mainstream zeitgenössischer Erwachse-
nenbildungswissenschaft, deren Grundkon-
zepte weniger aus der Biologie sowie Lern- 

und Entwicklungspsychologie als vielmehr 
aus Pädagogik und Philosophie stammen. 
Die umfangreiche vorgelegte Forschungsleis-
tung schottet nicht ab, sondern bietet (z.B. 
anhand des Komplexitätsbegriffs) für an-
grenzende Disziplinen gehaltvolle Befunde 
und Überlegungen.

Arthur Schneeberger

Joachim Ludwig (Hg.)

Lernen und Lernberatung 

Alphabetisierung als Herausforderung  
für die Erwachsenendidaktik

W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2012, 
Reihe: Theorie und Praxis der Erwachse-
nenbildung, 230 Seiten, 34,90 Euro,  
ISBN 978-3-7639-5067-6

Joachim Ludwig und seine Mitarbeiterinnen 
haben die Förderung von Alphabetisierungs-
projekten produktiv für die Profilierung qua-
litativer pädagogischer Bildungsforschung 
und die Ergebnisse für eine theoretische Neu-
positionierung der Lernberatung genutzt.

Die Arbeit ist in sechs Kapitel gegliedert. 
Nach einer Hinführung zum Thema im ersten 
Kapitel beschäftigt sich Ludwig im Folgen-
den mit dem Lernbegriff, geht verschiedene 
Zugriffsmöglichkeiten durch und entwickelt 
darauf bezogen die Lernberatung als Re-
konstruktion von Lernbegründungen. Die 
schematisch begründeten Unterscheidungen 
zwischen defensiven und expansiven Lern-
begründungen (nach Holzkamp), wie sie in 
der Literatur wiedergegeben werden, sieht er, 
Holzkamp zitierend, differenzierter als „intra- 
subjektive Handlungsalternativen“ (S. 29). 
Lernen fasst er dann mit verschiedenen Be-
dingungs- und Kontextvariablen und sieht es 
als soziales Handeln, was aber nicht als All-
tagslernen misszuverstehen ist. Er differen-
ziert das klassische Lerndreieck in der sich 
entwickelnden Darstellung dieser Veröffent-
lichung aus, so dass Lehr-/Lernsitua tionen 
mit ihren gegenständlichen Lernaspekten und 
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der Vermittlungsaufgabe, sowohl als sozialer 
Aspekt als auch als pädagogische Interaktion 
in den Blick kommen. Die Bedeutungsdiffe-
renz zwischen der Lebenswelt von Lehrenden 
und Lernenden sowie die Themenbearbei-
tung wird untersucht und die Lernberatung 
dabei als „Hauptaufgabe der professionellen 
pädagogischen Vermittlungspraxis“ (S. 194) 
verändert eingeführt. Ziel ist es, „die Lern-
prozesse mit ihren Widerständen, Wider-
sprüchlichkeiten, Fortschritten und Abbrü-
chen hermeneutisch zu verstehen, mit den 
Lernenden zur Sprache zu bringen und daran 
anknüpfend zu beraten“ (S. 195). Es geht so-
mit nicht um eine Begleitung des selbstgesteu-
erten oder selbstverantwortlichen Lernens. 
Das Spannungsverhältnis zwischen Fremd- 
und Eigeninteressen wird ausgeschritten und 
die heilen individuellen Lernwelten werden 
nicht mehr normativ beschworen. Ludwig 
geht es darum, die anspruchsvolle Aufgabe 
des Lernens als Lebensaufgabe, als Teil der 
eigenen Lebensgestaltung sowie als professio- 
nelle Aufgabe sichtbar zu machen. Lehrende 
und Lernende müssen sich immer wieder neu 
befragen lassen. Mit der Lernberatung wird 
nach mehreren Seiten eine reflexive Vergewis-
serungsinstanz aufgebaut (vgl. S. 152ff.). 

Das Kapitel 3, von Ludwig und Mül-
ler verfasst, gibt den Forschungsstand der 
Alphabetisierung wieder und Katja Mül-
ler stellt im Kapitel 4 die empirischen Be-
funde zu den Lernbegründungstypen bei 
Alphakursteilnehmenden dar. Lehren und 
Beratung sind getrennte, aber zusammen-
wirkende Handlungsformen in der von 
Ludwig vorgestellten Konzeption. Die em-
pirischen Erhebungen in dieser Veröffent-
lichung verweisen auf die die Lernprozesse 
begleitenden hohen Ambivalenzen und ma-
chen die Chance zur Partizipation an der 
Weiterbildung von der Anerkennung als 
unterstützende Größe abhängig. Hier wird 
theoretisch auf Honneth zurückgegriffen. 
Problemzentrierte Interviews wurden mit 
21 Interviewpartner/inne/n – 11 Frauen 
und 10 Männern – verteilt auf die Bundes-
republik durchgeführt. Sehr viel Sorgfalt 
wurde auf die Kategorienbildung und die 

Erschließung der Dimensionen gelegt. So 
wurde unterschieden zwischen teilhabesi-
cherndem und teilhabeerweiterndem Lernen 
als Begründungstypen für das Erlernen der 
Schriftsprache. Als Kernkategorien wurden 
Bedeutungsraum, Reflexion und Lernen 
unterschieden und dann darauf aufbauend 
Dimensionen erarbeitet. So werden die so-
zialen lebensweltlichen Bedingungen, die 
gesellschaftlichen Kompetenzherausforde-
rungen und die Lernherausforderungen aus-
differenziert darstellbar.

Sowohl sozialwissenschaftliche, lerntheo-
retische, als auch beratungstheoretische 
Rückgriffe werden bei der Interpretation ge-
leistet. Wünschenswert ist nun, dass dieser 
Ansatz ebenfalls Anwendung findet z.B. beim 
Sprachenlernen, bei anderen Formen des be-
ruflichen Lernens, in der kulturellen oder 
auch in der politischen Bildung, um einerseits 
Ähnliches und andererseits die dortige Spe-
zifik sichtbar zu machen. Wer fördert Lern-
beratung und wer kann es sich leisten, dieses 
ohne Finanzierung zu beginnen? Ich denke, 
ich muss nicht anmerken, dass ich das Buch 
lesenswert finde.

Wiltrud Gieseke

Nadja Miersch 

Anspruch und Wirklichkeit  
wissenschaftlicher Weiterbildung  
an öffentlichen Hochschulen

Implementierung einer Qualitätspolitik

Verlag Dr. Kovac, Hamburg 2012,  
Schriftenreihe Lehre & Forschung,  
Band 15, 378 Seiten, 98,80 Euro, 
ISBN 978-3-8300-6638-5 

Als jemand, der seit über 30 Jahren in der 
wissenschaftlichen Weiterbildung tätig ist, 
habe ich das Buch interessiert zur Hand ge-
nommen und – um das Ergebnis vorwegzu-
nehmen – enttäuscht wieder zur Seite gelegt. 

Die Autorin unternimmt den Versuch 
eines Rundumschlages zum Thema „Wissen-



REPORT 2/2013 (36. Jg.)| 72 |

schaftliche Weiterbildung in Deutschland“ 
und legt dabei einen deutlichen Fokus auf 
Qualitätsfragen, wie es der Untertitel auch 
verspricht. Das allein wäre löblich, weil 
wahrhaft neu und fehlend und einer Disser-
tation würdig. Die Verfasserin lässt eigent-
lich keinen Aspekt aus: Wissenschaftliche 
Weiterbildung wird eingebunden in den 
Kontext Lebenslangen Lernens. Es wird der 
bildungspolitische Hintergrund ebenso abge-
handelt wie Struktur-, Personal- und Finan-
zierungsfragen. Die Unterschiede zwischen 
den Bundesländern bleiben nicht unerwähnt 
und die europäische Dimension kommt zum 
Tragen. Breiten Raum nimmt die Problema-
tik der Anerkennung und Anrechnung vor-
gängiger Qualifikationen und Kompetenzen 
ein. Die Ausführungen dazu werden – völlig 
zu Recht – verbunden mit den Leistungs-
punktesystemen in der akademischen und 
der beruflichen Bildung (ECTS und ECVEC) 
und mit dem Ansatz des europäischen und 
des deutschen Qualifikationsrahmens (EQF 
und DQR). Das Thema „Qualitätsentwick-
lung“ behandelt Miersch auf der Ebene des 
Status quo und perspektivisch. Eine kleine 
empirische Untersuchung (Online-Befragung 
der Mitarbeiterschaft von zwölf Weiterbil-
dungseinrichtungen staatlicher Hochschulen 
ergänzt um Telefoninterviews des Leitungs-
personals) rundet das Spektrum ab. 

Doch weist diese Arbeit Schwächen auf, 
die sich meines Erachtens auf drei Bereiche 
erstrecken: (1) Der Ansatz der Autorin ist 
verzerrt, was dazu führt, dass ein Teil der 
Realität wissenschaftlicher Weiterbildung in 
Deutschland nicht gesehen wird. (2) Wichti-
ge einschlägige wissenschaftliche Veröffent-
lichungen und Quellen werden nicht be-
dacht, um nicht zu sagen, nicht verarbeitet. 
(3) Handwerkliche Fehler lassen sich auch 
beim besten Willen nicht übersehen und hät-
ten eigentlich bei der Endredaktion entfernt 
werden müssen.

Für die handwerklichen Fehler nenne ich 
drei Beispiele unterschiedlicher Reichweite 
und Bedeutung: (1) Bei der Auflistung der 
hochschulischen Weiterbildungseinrichtun-
gen, die an der Online-Befragung teilnah-

men, wird das Weiterbildungszentrum der 
Freien Universität Berlin als „Wissenschaft-
liches Zentrum“ klassifiziert. Tatsächlich 
handelt es sich aber um eine Einrichtung der 
zentralen Universitätsverwaltung (S.  92). (2) 
Aus der Expertenkommission des BMBF zum 
Thema „Finanzierung Lebenslangen Ler-
nens“, die 2004 unter der Leitung von Peter 
Timmermann ihren Abschlussbericht vorleg-
te, wird bei Miersch eine DGWF-Experten-
kommission (DGWF = Deutsche Ge sellschaft 
für wissenschaftliche Weiterbildung und 
Fernstudium), offensichtlich nur, weil aus 
einer DGWF-Veröffentlichung zitiert wurde, 
die von Peter Timmermann stammt (S. 174). 
(3) Von den drei Herausgebenden des Ban-
des „Wissenschaftliche Weiterbildung im 
Hochschulraum Europa“ nennt die Autorin 
nur eine: Eva Cendon. Es fehlen die Namen 
der anderen, auch den Hinweis „u.a.“ bzw. 
„et  al.“ sucht man vergebens (S. 303).

Von jeder wissenschaftlichen Arbeit 
ist zu allererst Genauigkeit auch im Detail 
zu erwarten. Genauigkeit heißt Sorgfalt, 
Gründlichkeit, Richtigkeit. Das fehlt hier 
nicht nur an den genannten Stellen.

Was hat es nun mit dem Monitum auf 
sich, wichtige einschlägige wissenschaftliche 
Literatur wurde nicht bedacht und wichtige 
Quellen vernachlässigt? Dazu nenne ich ein 
gravierendes Beispiel, wobei ich annehme, 
dass der Redaktionsschluss der Arbeit Ende 
2011 war, was aus den spätesten Daten der 
Abrufe von Quellen im Internet geschlossen 
werden kann. Publikationen, die erst danach 
erschienen sind, werden also von mir nicht 
einbezogen. Die Autorin betont immer wie-
der, dass wissenschaftliche Weiterbildung 
aus ihrer Sicht auf einem Wettbewerbsmarkt 
stattfindet (S. 17, 108, 131). Vor diesem 
Hintergrund ist es unerlässlich, den EU-Ge-
meinschaftsrahmen für staatliche Beihilfen 
für Forschung, Entwicklung und Innovation 
vom 01.01.2007 zu entfalten und im Hin-
blick auf seine Implikationen für die Finan-
zierung wissenschaftlicher Weiterbildung 
zu untersuchen. An vielen Hochschulen 
Deutschlands herrscht deswegen geradezu 
Aufruhr und einige Hochschuleinrichtun-
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gen für wissenschaftliche Weiterbildung be-
fürchten gar, bei ungefilterter Anwendung 
des Beihilfeverbots schließen zu müssen. 
Die Einführung einer Unterscheidung von 
hoheitlicher und wettbewerblicher wissen-
schaftlicher Weiterbildung wäre erforderlich 
gewesen ebenso wie eine Erörterung der Fra-
ge, welche Konsequenzen das Beihilfeverbot 
für das Angebotsspektrum und auch die cur-
riculare Gestaltung der wissenschaftlichen 
Weiterbildung nach sich zieht. Als Beispiel 
für nicht erwähnte oder nicht beachtete 
wissenschaftliche Literatur nenne ich den 
von Anke Hanft und Annika Simmel (2007) 
herausgegebenen Sammelband „Vermark-
tung von Hochschulweiterbildung“. Einen 
Hinweis auf auch nur einen der dortigen Bei-
träge sucht man vergeblich, obwohl Miersch 
zu Recht viele Aspekte der Vermarktung be-
handelt und die Bedeutung des Marketing 
wissenschaftlicher Weiterbildung vor dem 
Hintergrund einer traditionell vermark-
tungsfernen Einrichtung wie der staatlichen 
Hochschule betont (S. 264ff.).

Bei einer Dissertation kann man er-
warten, dass zumindest einleitend dargelegt 
wird, warum bestimmte Werke und Quel-
len nicht verarbeitet wurden, bzw. dass sie 
zwar verarbeitet wurden, aber keine Zitation 
erfolgte oder warum sie für den erörterten 
Zusammenhang bedeutungslos sind. All das 
fehlt.

Worin besteht die Verzerrung des Ansat-
zes, die dazu führt, dass Teile wissenschaft-
licher Weiterbildung ausgeblendet werden? 
Miersch sagt es bereits auf Seite 1 ihrer Pub-
likation klipp und klar: „Das, was jeder Ak-
teur in diesem Zusammenhang [gemeint ist 
‚bestmögliches und nachhaltiges Ergebnis‘] 
erreichen möchte, ist letztendlich wirtschaft-
licher Erfolg.“ Damit hat sie ihrer Untersu-
chung selbst Grenzen gesetzt, die sie bis zur 
letzten Seite hin nicht zu überschreiten ver-
mag. Die Einrichtungen wissenschaftlicher 
Weiterbildung an staatlichen Hochschulen 
als ggf. zuständig für „Gewinnerwirtschaf-
tung“ (S. 172) zu sehen, bedeutet, dass der 
gesellschaftliche Auftrag an die Hochschule, 
auf dem Gebiet der Weiterbildung tätig zu 

werden, reduziert wird auf Weiterbildung, 
die sich rechnet. Diese Erwartung wird im-
mer noch von vielen Stakeholdern an die 
wissenschaftliche Weiterbildung herangetra-
gen. Dass sie aber auch falsch sein könnte 
oder doch wenigstens zu Konsequenzen 
führt, die Auswirkungen auf das Angebots-
spektrum (z.B. im Hinblick auf kultur-, 
geistes-, erziehungs- und sozialwissenschaft-
liche Themen) und die Adressatengruppen 
(z.B. im Hinblick auf Senioren, Migranten, 
Arbeitssuchende) nach sich ziehen, bleibt 
unbeachtet, wenn man diesen Anspruch un-
hinterfragt übernimmt. Das aber ist bei der 
Untersuchung von Miersch der Fall. Schade 
eigentlich!

Helmut Vogt

Elke Heidrun Schmidt

Altersbilder in der Erwachsenenbildung 

Ältere Menschen im Spiegel westdeutscher 
Volkshochschulprogramme. Längsschnittunter-
suchungen 1950 – 2000

Verlag Dr. Kovac; Hamburg 2013,  
Schriftenreihe Studien zur Erwachsenen-
bildung, Band 36, 396 Seiten, 98,80 Euro, 
ISBN 978-3-8300-6725-2

Die an der Technischen Universität Kaisers-
lautern entstandene Dissertation beschäftigt 
sich mit der Entwicklung des Altersbildes 
in der Erwachsenenbildung von der Nach-
kriegszeit bis zur Jahrtausendwende. Dabei 
werden die im Rahmen einer repräsentativen 
Längsschnittanalyse von Volkshochschul-
Programmen gewonnenen Altersbilder mit 
dem jeweiligen zeittypischen Diskurs zum 
Alter im Alltag, in den Medien und in der 
Wissenschaft verglichen. Diese Kontextuali-
sierung rückt die häufig anonyme Arbeit der 
Planungsverantwortlichen in den Blick, so 
dass die Arbeit einerseits von konstruktivisti-
schen Annahmen und dabei vom Deutungs-
musteransatz geleitet, andererseits aber auch 
handlungstheoretisch positioniert ist.
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Mit der Wahl auf ein Verfahren der Pro-
grammforschung wird die Bedeutung die-
ser seit einiger Zeit wieder mehr beachteten 
Forschungsrichtung weiter verstärkt. Die 
Autorin knüpft an die alten Programm- bzw. 
Arbeitsplananalysen der Pädagogischen Ar-
beitsstelle des Deutschen Volkshochschul-
Verbandes (PAS) bzw. des Deutschen Instituts 
für Erwachsenenbildung (DIE) an, indem sie 
sich auf das weitgehend vollständige ‚Papier‘-
Archiv des Instituts stützt, das 2004 einge-
stellt und durch die elektronische Erfassung 
repräsentativer Programme ersetzt wurde. 
Das erklärt auch die Nichtberücksichtigung 
von Angeboten nach 2000 und die Konzen- 
tration auf westdeutsche Programme.

Die in älteren themen- und zielgruppen-
bezogenen Analysen von Volkshochschul-
Programmen eher beiläufig und unsystema-
tisch behandelte Frage nach den Angeboten 
zugrundeliegenden Adressatenvorstellun-
gen wird hier durch einen diachronen pro-
gramminternen und einen synchronen pro-
grammexternen Vergleich mit den in der 
Gesellschaft, den Medien und nicht zuletzt in 
der Wissenschaft herrschenden Altersbildern 
zu beantworten versucht. Die Arbeit stellt so-
mit eine intelligente Fortführung der an der 
PAS maßgeblich von Hans Tietgens entwi-
ckelten Methode der Programmanalyse dar, 
die den Anforderungen einer Dissertation mit 
Angaben zu Forschungsstand und -design, zu 
Identifizierung und Kategorisierung von Al-
tersbildern, zu aktuellen Alterstheorien im 
Kontext von Erwachsenenbildung nicht nur 
ritualistisch nachkommt. Die programm-
analytische Untersuchung führt zu einer fünf 
Obergruppen umfassenden Typologie von 
Veranstaltungsankündigungen zur Altersbil-
dung nach aufscheinenden Altersbildern mit 
chronologischer Zuordnung, und unterschei-
det dabei zwischen segregativ-marginalisie-
rend/custodialer Altenhilfe, psychologischem 
Beistand beim Altersübergang, Bewältigungs-
strategien für das Alter, klientelistischer Al-
tersbildung und Expertenhilfe bei der Ent-
wicklung der Altersrolle. 

Explizit auf die zeitliche Entwicklung 
geht die Autorin in einem der Programm-

analyse vergleichbar umfangreichen Kapitel 
ein, in dem sie jeweils die Altersbilder und 
-realitäten im gesellschaftlichen, sozialen und 
kulturellen Umfeld, Alter und Altern als Ge-
genstand der Erwachsenenbildungswissen-
schaft sowie Alter und Altern in der Ange-
botspraxis der Erwachsenenbildung anhand 
von Tendenzen und Fallbeispielen darstellt. 
Dabei werden Einflussfaktoren wie die Rolle 
der Rentengesetzgebung, der demografischen 
Entwicklung, der 1968er Bewegung und der 
in den 1970er Jahren verbreiteten neuen 
wissenschaftlichen Sichten auf das Alter, des 
Programms des Lebenslangen Lernens sowie 
des intergenerationellen, biografischen und 
milieu bezogenen Ansatzes in der Erwachse-
nenbildung angeführt, und in ihrer Bedeu-
tung für die Bevorzugung bestimmter Veran-
staltungstypen und Zielgruppenansprachen, 
-definitionen und -differenzierungen disku-
tiert.

Über aktuelle Tendenzen kann die Autorin 
nur Trendaussagen machen, die sich u.a. auf 
das Alter als Megathema, möglichen Alters-
rassismus und Hochaltrigkeit als Risikofaktor 
beziehen. Dem in Aktivitäten der Erwachse-
nenbildung – auch außerhalb der Institution 
Volkshochschule – auf der Basis empirischer 
Studien nachzugehen, dürfte ebenso sinnvoll 
seine, wie die Überlegung der Autorin auf-
zugreifen, den Begriff der Altersbildung zu-
gunsten einer allgemeinen Menschenbildung 
aufzulösen bzw. das Merkmal Alter auf die 
Berücksichtigung unterschiedlicher epochaler 
Herkunftskulturen und aus ihnen ableitbarer 
Deutungsmuster zu reduzieren.

Die Arbeit ist übersichtlich gegliedert, 
verfügt über Grafiken, in denen die Ergebnis-
se zusammengefasst werden, und ist gekenn-
zeichnet durch eine klare Sprache. Sie ist viel-
leicht weniger in Bezug auf das Thema der 
Geschichte der Altersbildung an Volkshoch-
schulen relevant, sondern eher von Interesse 
für das Problem der Adressatenkonstruktion 
in Bezug auf Vorstellungen, die außerhalb des 
Bereichs der institutionellen Erwachsenenbil-
dung bestehen und das Planen der in der Er-
wachsenenbildung Tätigen beeinflussen.

Sigrid Nolda
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Hildegard Schröteler-von Brandt/ 
Thomas Coelen/Andreas Zeising/ 
Angela Ziesche (Hg.)

Raum für Bildung

Ästhetik und Architektur von Lern-  
und Lebensorten

Transcript Verlag, Bielefeld 2012,  
366 Seiten, Euro 32,80,  
ISBN 978-3-8376-2205-8

Es wird oft vom Raum als dritten Pädagogen 
gesprochen. Unabhängig davon steht außer 
Frage, dass die Bedeutung des Raumes für 
Lernprozesse immer relevant war und heu-
te in besonderem Maße ist. Dies vor allem 
auch vor dem Hintergrund der Herausfor-
derungen des Lebenslangen Lernens, das 
veränderter Raumkonzepte bedarf. Doch 
steht der Raum als pädagogische Kategorie 
nur sehr selten im Fokus wissenschaftlicher 
Betrachtung. Dies zeigt eine Durchsicht ein-
schlägiger Wörterbücher und Handbücher. 
Der vorliegende Band versucht diese Leer-
stelle aus interdisziplinärer Perspektive zu 
füllen. Die 32  Beiträge beschäftigen sich mit 
der Thematik aus verschiedenen Perspekti-
ven. Es werden konzeptionelle, theoretische 
und empirische Ansätze präsentiert, die sich 
auf die Schnittbereiche von Architektur und 
Städtebau, Pädagogik und Psychologie so-
wie Kunst und Musik beziehen. Der Schwer-
punkt ist dabei wie so oft die Schule und die 
Relevanz der Räume für Kinder und Jugend-
liche.

Unter dem ersten Themenschwerpunkt 
„Raumwahrnehmung und Raumaneignung“ 
versammeln sich neun Beiträge, die von unter-
schiedlicher Reflexionstiefe sind. Simms lie-
fert einen sehr fundierten Blick auf die Tiefen-
strukturen der menschlichen Raumerfahrung, 
indem sie die Raumaneignung von Kindern 
betrachtet. Mit Bezug auf die Lebenswelten 
von Jugendlichen setzt sich Deinet mit Orten 
jugendlicher Raumaneignung im öffentlichen 
Raum als Bestandteile von Bildungsland-
schaften auseinander. Pechl/Fundneider ma-

chen deutlich, welche Orientierung Orte zur 
Wissensgenerierung haben sollten: „Enabling 
Spaces dürfen nicht nur als ‚Möglichkeitsräu-
me‘, sondern müssen als ‚Ermöglichungsräu-
me‘ verstanden werden“ (S. 75). 

Die sieben Beiträge zum Themenschwer-
punkt „Lebensorte und Lernorte“ wenden 
sich Orten zu, die als Lernräume nur selten 
im Fokus stehen. Mädchenzimmer als ge-
schlechtsspezifischer Sozialisationsort, Kir-
chen raum als außerschulischer Lernort, 
sowie u.a. Jugendhaus oder Museum als Bil-
dungsorte werden in den Blick genommen. 
Das Themenspektrum ist weit gespannt, 
zeigt aber gleichzeitig auf, wie vielfältig die 
Räume für Bildung sind und wie schwierig 
sich die Beschreibung von übergreifenden 
Strukturen darstellt. Räume können in ihrer 
spezifischen Struktur zu Orten der Weltan-
eignung werden, doch welche „Lernergeb-
nisse“ sich daraus ergeben, realisiert sich 
letztendlich im Individuum. Eine interessante 
Perspektive geben Grube/Maygar-Haas in 
ihrer Auseinandersetzung mit dem Körper in 
Bildungsräumen, indem sie Frontalsettings 
mit Kreissettings vergleichen und u.a. zu dem 
Ergebnis kommen, dass Tische durchaus ei-
nen schützenden Charakter haben können 
(vgl. S. 133ff.).

Mit der „Schule als Lebens- und Lernort“ 
beschäftigen sich zehn Beiträge im dritten 
Themenschwerpunkt. Das Oszillieren der Ge-
staltung von Schulräumen zwischen einer re-
formpädagogisch orientierten Offenheit und 
einer auf Disziplinierung hin ausgerichteten 
räumlichen Struktur werden in verschiedenen 
Beiträgen thematisiert. Böhme konstatiert 
die Dominanz von Disziplinar- und Formati-
onsräumen in Schulen und plädiert für eine 
verstärkte Entwicklung von Netzwerk- und 
Verknüpfungsräumen (vgl. S. 219ff.). Den 
Schulhof als Raum des Übergangs untersucht 
Klika und zeigt auf, wie wichtig diese Räume 
zwischen Innen und Außen im pädagogischen 
Kontext sind (vgl. S. 245ff.). 

Abschließend wendet sich der vierte 
Schwerpunkt „Raumkonzepte und Bildungs-
utopien“ vor allem architektonischen Per-
spektiven zu. Hier werden allerdings über-
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wiegend historische Bezüge hergestellt, 
ohne dabei die Fragen an Bildung intensiv 
zu beleuchten. Die Dimension der Bildungs-
utopie spielt hier leider eine untergeordnete 
Rolle. An dieser Stelle hätte man sich mehr 
Zukunftsvisionen, die den aktuellen Diskurs 
anzufachen imstande wären, gewünscht.

Der Band leidet unter dem Problem vie-
ler Sammelbände: Der Zusammenhang der 
Beiträge erschließt sich nur begrenzt. Ferner 
wird der virtuelle Raum außer Acht gelassen. 
Zu diesem Aspekt hätte man sich zumindest 
einen grundlegenden Beitrag gewünscht. 
Trotzdem liefert die Publikation einige inter-
essante Beiträge zur Relevanz des Diskurses 
über Raum im pädagogischen Kontext. Auch 
wenn der zentrale Bezugspunkt die Schule 
ist, ergeben sich doch auch für die Erwachse-
nenbildung vielfältige Anknüpfungspunkte; 
dies vor allem auch vor dem Hintergrund, 
dass der Diskurs über den Raum als Teil des 
pädagogischen Diskurses in der Erwachse-
nenbildung erst langsam wieder auf die Ta-
gesordnung kommt. Hier herrscht durchaus 
wissenschaftlicher Nachholbedarf. Für die 
notwendige Auseinandersetzung kann der 
vorliegende Band zumindest eine Orientie-
rung liefern, da die hier bearbeitete Grund-
frage für alle Bildungsbereiche die gleiche ist: 
Wie kann der Raum für das Lernen zu einem 
Ermöglichungsraum werden? Dazu bedarf es 
nicht nur pädagogischer Antworten, sondern 
auch architektonischer.

Richard Stang
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Ethik erwachsenenpädagogischen Handelns –  
Konzepte und Befunde 

Das Handeln von Praktikerinnen und Praktikern der Erwachsenenbildung kann nicht nur 
im Blick auf die Qualität ihrer Dienstleistungen bewertet werden, sondern auch im Blick 
auf die ethische Rechtfertigung ihres Handelns. Der Begriff der Professionalität umfasst 
beide Ansprüche. Doch während die Erwachsenenbildung Fragen professioneller Kom-
petenz seit vielen Jahren intensiv diskutiert, sind ethische Fragestellungen eher selten. 
Das mag zwei Gründe haben: Zum einen werden diese Fragen gleichsam implizit im 
Kontext bildungstheo retischer Debatten mit behandelt, zum anderen gibt es im Feld der 
Erwachsenenbildung anders als in den „klassischen“ Professionen keine Berufsverbän-
de, die sich der Formulierung und Etablierung ethischer Standards annehmen könnten.

Vor diesem Hintergrund laden wir dazu ein, die Diskussion über eine Ethik 
erwachsenenpäda gogischen Handelns (erneut) aufzunehmen. Erwünscht sind Bei-
träge, die grundlegende ethische Reflexionen anstellen, die Etablierung ethischer 
Standards in der Erwachsenenbildungspraxis untersuchen, den ethischen Gehalt von 
Angeboten der Erwachsenenbildung empirisch untersuchen oder relevante Situati-
onen in Planungs-, Lehr-/Lern- oder Beratungssituationen analysieren. International 
ausgerichtete Beiträge sind ebenfalls willkommen.

Genauere Auskünfte erteilt Ihnen der verantwortliche Herausgeber Prof. Dr. Josef Schrader 
(schrader@die-bonn.de) oder die Redaktion (thomas.jung@die-bonn.de). Nähere Informatio-
nen zur Einsendung von Manuskripten finden Sie auf der Webseite des REPORT oder erhalten 
Sie auf Anfrage von der Redaktion.

Einsendeschluss für Manuskripte: 15. Dezember 2013 
Erscheinungstermin: 1. April 2014

Alle Manuskripte durchlaufen das Peer-Review-Verfahren. Die Redaktion nimmt Manuskripte 
nur zur Erst- und Alleinveröffentlichung an. Das Manuskript ist als Word-Datei einzureichen. 

Zur Wahrung der Anonymität soll es weder Autorennamen noch Angaben zum Autor/zur 
Autorin enthalten. Die Angaben sind auf einem gesonderten Blatt/in einer gesonderten Da-
tei beizufügen. Darüber hinaus sind die Autorenhinweise des REPORT zu beachten (www.
report-online.net).
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Zweiter Bildungsweg und abschlussorientierte  
Erwachsenenbildung

Jüngere Prozesse – wie die soziale Inklusion in weiterführende Schulbildung und 
Studium, eine breitere und bildungsbezogen inhomogene Zuwanderung, das 
Wachstum wissensbasierter Dienstleistungen sowie die Computerdurchdringung 
von Beruf und Alltag – haben die Lage der Aus- und Weiterbildung gravierend 
verändert. All das erhöht den Bedarf an Lernbereitschaft und belegbarer Weiter-
bildung.

Daher fragen wir: „Wie positionieren sich die Anbieter in der Erwachsenenbildung 
in dieser veränderten Situation?“ 

Beispiele für gelungene Projekte, das Aufzeigen von Problemen in diesem Bereich, 
aber auch Analysen, welche die quantitativen Verhältnisse und den Stellenwert 
des Zweiten Bildungsweges zur Kenntnis bringen, sind willkommen. Auch grund-
sätzliche Analysen zur Dynamik der Programmatik des LLL wären aufschlussreich. 
Nicht zuletzt begrüßen wir auch fundierte Vorschläge im Hinblick auf die Opti-
mierung von Angeboten.

Redaktionsschluss: 1. Oktober 2013
Erscheinungstermin: Februar 2014

Herausgeber:  Dr. Arthur Schneeberger (schneeberger@ibw.at | +43 (0)1 5451671-17)

Weitere Informationen zum Magazin und zur Einreichung von Manuskripten unter:
http://erwachsenenbildung.at/magazin/redaktion/meb14-21_callforpapers.pdf
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Inklusion
Erwachsenenbildung, 
Behindertenpädagogik 
und Soziologie im Dialog
Der Sammelband beleuchtet den Inklusionsbegriff
aus Sicht der Rehabilitationswissenschaft, der Sozio-
logie und der Erwachsenenbildung. 

Die Differenz zwischen „Integration“ und „Inklu-
sion“ wird in den Blick genommen. Damit wird der
in der Publikation „Inklusion und Weiterbildung“
aus dem Jahr 2010 begonnene Austausch in Rich-
tung Rehabilitations-, Heil- und Sonderpädagogik 
– hier kurz Behindertenpädagogik – erweitert. Mit
dem Bezug auf Menschen mit Behinderung wird der
Blick für die menschenrechtliche Dimension sozialer
Exklusionsprozesse geschärft, gleichzeitig treten die
organisatorischen und pädagogischen Anforderun-
gen an eine inkludierende Weiterbildung deutlicher
zutage.


