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Abstracts

Stefanie Hertel

Interorganisationale Kooperation im Feld beruflicher Nachqualifizierung
als Resultat struktureller Kopplung von Organisationen

Interorganisationale Kooperationen werden als Moglichkeit verstanden, auf Bedarfs-
lagen geringqualifizierter Erwachsener mit der Konzeption passgenauer Angebote re-
agieren zu konnen. Denn zur Konzeption und Umsetzung von Nachqualifizierungs-
angeboten bedarf es nicht nur Organisationen im Funktionssystem Bildung, sondern
eines systemiibergreifenden Leistungsaustausches mit weiteren Partnern. Um den Be-
griff der strukturellen Kopplung fiir eine theoretische Verortung funktionssystemiiber-
greifender Kooperationen nutzbar machen zu konnen, wird zunachst der systemtheo-
retische Ansatz skizziert, um dann an einem exemplarischen Interviewausschnitt eine
Kooperationsbeziehung mit Organisationsvertretern des Bildungs- und Wirtschafts-
systems auszuleuchten und das Problemlosungspotential interorganisationaler Koope-
rationen daran zu veranschaulichen.

Inter-organizational Cooperation in the Field of Vocational Post-Qualification

Inter-organizational cooperation is understood as a possibility to react on the needs
of low skilled adults through the conception of adequate offers. The conception and
implementation of new second chance qualification offers that provide a vocational
qualification for adults does not only require organizations in the educational system.
Also further partners are needed to combine different services across system boundaries
that correspond to the educational and to the economic system. The systems theory
approach is outlined to use the term of structural coupling for a theoretical support to
describe cross-system cooperation. Against this background an exemplary interview
passage illustrates a cooperative relationship of organizational representatives
belonging to the educational and to the economic system to demonstrate the problem-
solving potential of inter-organizational cooperation.

Kathrin Wetzel/Bernd Dobmann

Erwartungen an Qualitét in der Weiterbildung aus Hochschul-
und Unternehmensperspektive — eine vergleichende Untersuchung

Der vorliegende Beitrag zeigt auf, welche Qualititsstandards aus Hochschul- und Un-
ternehmenssicht bei der Entwicklung und Etablierung erfolgreicher berufsbegleitender
Studiengdnge relevant sind. Ziel ist es, die Erwartungen von Hochschulen und Unter-
nehmen beziiglich der Qualitit von berufsbegleitenden Studiengidngen zu erfassen. Die
Ebene der Studierenden wird bewusst nicht in das Zentrum gestellt, um die institu-
tionelle Sicht auf Kooperationen zu ermoglichen. Methodisch basiert die vorliegende
Untersuchung auf Leitfadeninterviews, die mit ausgewihlten Hochschulen und Unter-
nehmen durchgefiihrt wurden. Die Ergebnisse der Interviews werden vorgestellt und auf
Basis bestehender Qualitdtskriterien in der wissenschaftlichen Weiterbildung diskutiert.
Die ermittelten Erwartungen der Hochschulen und Unternehmen werden verglichen und
darauf aufbauend Qualititsstandards fiir weiterbildende Studiengingen formuliert.

ul
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Expectations in the Quality of Continuing Education at Universities
and in Business Perspective - A Comparative Study

This paper shows which quality standards are relevant for higher education and
business perspective in the development and establishment of successful occupational
studying programs. The aim is to record the expectations of universities and companies
of quality in the context of continuing higher education. The level of the students is
deliberately not placed in the center to allow the institutional view on cooperation.
The methods used in connection with these studies are guideline-based interviews with
selected universities and companies. In the following, first research results are brought
forward and discussed on the base of existing quality criteria for continuing higher
education. The identified expectations of universities and companies were compared
with each other and first quality standards are beeing developed and now can be used
as quality standards in occupational study programs.

Sabine Mohr/Klaus Troltsch/Christian Gerhards

Der Kampf um Kopfe. Verbessern Betriebe durch Weiterbildung ihre Attraktivitat
als Arbeitgeber?

Ausgehend von Uberlegungen der Signaling-Theorie und des Reputationsansatzes un-
tersucht der Beitrag anhand der Daten einer Betriebsbefragung in Deutschland aus
dem Jahr 2011, ob ein Zusammenhang zwischen dem betrieblichen Weiterbildungs-
engagement und dem Erfolg von Betrieben, qualifizierte Fachkrifte zu rekrutieren,
nachgewiesen werden kann. Die Ergebnisse einer multivariaten Analyse zeigen, dass
weiterbildungsaktive Betriebe einen hoheren Rekrutierungserfolg als Betriebe ohne
Weiterbildungsengagement haben. Damit bestitigt sich, dass MafSnahmen der betrieb-
lichen Weiterbildung nicht nur ein Instrument der internen Personalentwicklung dar-
stellen, sondern in besonderem MafSe auch bei der externen Personalgewinnung eine
Wirkung entfalten.

Struggling for the Experts. Will Enterprises Improve their Attractiveness
by Continuing Vocational Education?

Based on considerations of the signaling theory and the reputation approach this
study examines whether a relationship between employer-provided continuing
vocational training and the success of establishments to recruit external qualified staff,
can be demonstrated. The empirical analysis is based on a survey of establishments
in Germany carried out in 2011. The results of a multivariate analysis show that
establishments with continuing vocational training are more successful in recruiting
qualified staff than establishments without continuing vocational training. This
confirms that employer-provided continuing vocational training is not only an
instrument of internal human resource development but also unfolds an effect on
external recruiting processes.
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Jens Friebe/Johanna Gebrande

Kompetenzen im héheren Lebensalter — die nationale PIAAC-Erweiterungs-
studie ,CiLL"

Im Herbst 2013 werden erste Ergebnisse der PIAAC-Studie, die in 25 Landern durch-
gefithrt wird, von der OECD vorgestellt. PIAAC liefert Informationen zu den Kompe-
tenzen Erwachsener auf der Grundlage reprisentativer Daten aus einem Hintergrund-
fragebogen und aus Assessments in drei Kompetenzdomanen. In Deutschland gibt es
auflerdem die Erweiterungsstudie ,,Competencies in Later Life* (CiLL) fiir Personen
im Alter von 66 bis 80 Jahren. Dieser Beitrag stellt den Kontext der Studie und den
Verlauf der Erhebungen bei dlteren Menschen sowie erste Ergebnisse vor.

Competencies in Later Life (CiLL) - The National PIAAC Additional Survey

First results from the PIAAC survey, which was conducted in 25 countries, will be
published in October 2013 by OECD. PIAAC collected information about adult
competencies through representative data from a background questionnaire and from
assessments of three competence domains. In Germany exists an additional study
called “Competencies in Later Life” (CiLL), which is designed for people (aged)
between 66 and 80 years. This article presents the context of the study, the process of
data collection of older adults as well as some first results.

Dieter Dohmen

Finanzierung beruflicher Weiterbildung in Deutschland

Die Finanzierung beruflicher Weiterbildung hat sich in den vergangenen zehn Jahren
betrachtlich verandert. Sowohl der Bund als auch fast alle Lander haben nachfrage-
orientierte Finanzierungsinstrumente eingefithrt, die sich an unterschiedliche Ziel-
gruppen richten. Der vorliegende Beitrag untersucht, ob diese Finanzierungsinstru-
mente eine systemische Liicke bei der Weiterbildungsfinanzierung schliefSen und stellt
erste Uberlegungen dazu an, ob und wenn ja in welchem Umfang diese zur Erhohung
der Weiterbildungsbeteiligung in Deutschland beigetragen haben (konnten). Im Ergeb-
nis ist zum einen davon auszugehen, dass vorhandene Finanzierungsliicken zumindest
teilweise, allerdings in unterschiedlichem Umfang geschlossen worden sind. Zum an-
deren sprechen einige Argumente dafiir, dass der Beitrag dieser zusitzlichen Finanzie-
rungsquellen zur Erhohung der Weiterbildungsbeteiligung begrenzt ist.

Financing of Vocational Education in Germany

The Financing of vocational adult education has changed a lot over the last decade.
Demand-led funding instruments were introduced at federal as well as state level,
aiming to support various (target) groups. The paper reviews, whether these funding
instruments addressed special gaps in the funding system and tries to provide first
and preliminary impressions whether and to what extent these instruments might
have contributed to increasing participation rates in Germany. The analysis suggests
that some fundings gaps were addressed, though to a different extent. However, it
appears that the impact is rather limited towards increasing participation rates.
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Editorial

Netzwerke sind das Hauptthema dieser Ausgabe des REPORT, es sind nur zwei Bei-
trige zugeordnet. Es spricht viel dafir, dass ,,Netzwerke* mittlerweile eine selbst-
verstindliche Form der Arbeit in unterschiedlichsten Bereichen, insbesondere auch
dem der Bildung, sind und sie ohnehin immer impliziert sind in anderen thematischen
Kontexten. Die beiden hier dem Thema zugeordneten Beitrige bestitigen dies: Im
einen geht es um die Funktion von Netzwerken in Qualitdtsfragen, im anderen um
die Funktion von Netzwerken in der Bildung Geringqualifizierter. In beiden Fillen
ist nicht wirklich ,,Netzwerk“ das Thema, sondern die Funktion des Netzwerks zur
Erreichung eines definierten — bildungspolitischen — Ziels. Netzwerke sind mittlerweile
als Organisationsform etabliert und werden eher unter dem Aspekt der Funktionalitit
fiir die Losung einer Aufgabe oder eines Problems gesehen.

Stefanie Hertel bezieht sich auf die bildungspolitisch traditionelle und doch im-
mer wieder neue Frage, wie Angebote entwickelt werden konnen und sollen, die ge-
ringqualifizierte Adressaten erreichen und zur Teilnahme motivieren. Auch hier geht
es, mit einem anderen Akzent, um die Verbindung von Wirtschaft und Bildung. Die
Besonderheit des Zugangs von Stefanie Hertel liegt darin, dass sie das ,,Networking*
mit dem Ansatz der strukturellen Kopplung verbindet und daraus Einsichten in die
innerorganisatorische und zwischenorganisatorische Kooperation zu Bedarfen und
Angeboten gewinnt.

Kathrin Wetzel und Bernd Dobmann widmen sich der Frage der unterschiedli-
chen Zuginge zum Thema ,,Qualitdt“ in einem Netzwerk, das zum Aufbau berufs-
begleitender Studienginge dient. Interessant ist die Verschrankung der Blickweise von
Betrieben und Hochschule, die unterschiedliche Interessen in der Konfiguration eines
gemeinsamen Produkts erreichen muss. Wie in anderen Fillen der Netzwerkarbeit von
Betrieben und Hochschulen auch (z.B. Wissenstransfer im technologischen Bereich)
zeigen sich die Spannungen, die in typdiversen Netzwerken immer auftreten — und wie
sie gelost werden konnen.

Im ,,Forum“ befinden sich diesmal mehrere Beitrige — jeweils aus unterschied-
lichen Griinden:

Im ersten Fall ist die Funktion des Forums gefordert als ,,Gefaf$ (wie die Schwei-
zer sagen) fur die Diskussion von Beitrigen aus vorangegangenen Schwerpunktthe-
men. Es geht um die Finanzierung der Weiterbildung; Dieter Dohmen stellt hier —
auf der Basis eines von ihm koordinierten europaischen Projektes — Thesen dazu auf,
inwiefern Finanzierungsregelungen und -hohen Einfluss auf die Weiterbildungsteil-
nahme haben.

Im zweiten Fall bietet das Forum die Moglichkeit, einen Beitrag, der zu keinem
der aktuellen Schwerpunktthemen passt, aber fiir die Weiterbildung von einiger Be-
deutung ist, wiederzugeben: Sabine Mohr, Klaus Troltsch und Christian Gerhards ha-

19]

Editorial



110

REPORT 3/2013 (36. Jg.)

ben sich die interessante Frage gestellt, ob die Weiterbildungsaktivitit von Betrieben
deren Attraktivitit fiir Arbeitnehmer erhoht — erfreulicherweise sind die erzielten Er-
gebnisse positiv. Weiterbildung ist fur alle wichtig!

Im dritten Fall geht es darum, auf kommende Ergebnisse aufmerksam zu machen,
die mit grofler Wahrscheinlichkeit einige Diskussionen erzeugen werden: Jens Friebe und
Johanna Gebrande informieren tiber Ziel, Umfang und Verfahren der Studie zu Kompe-
tenzen im hohen Lebensalter, die als deutsche Ergianzung zu PIAAC durchgefiihrt wird
und mit deren Ergebnissen im Herbst dieses Jahres zu rechnen ist. Ein Appetithappen
gewissermaflen, der zugleich inhaltliche und methodische Essentials im Vorab liefert.

Wir glauben, dass die Breite des Forums und die Moglichkeit des wissenschaft-
lichen Diskurses in dieser Nummer des REPORT ein gutes Zeichen dafiir sind, dass
unser Ziel, die wissenschaftlichen Diskurse der Scientific Community zu biindeln, in
gutem Umfang erreicht wird.

Ekkebard Nuissl
September 2013
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Stefanie Hertel

Interorganisationale Kooperation im Feld
beruflicher Nachqualifizierung als Resultat
struktureller Kopplung von Organisationen

1. Ausgangslage und Erkenntnisinteresse

Der Blick in die Arbeitslosenstatistik belegt einen engen Zusammenhang von Quali-
fikationsniveau und Erwerbsstatus. So sind 2011 19,6 Prozent der registrierten Ar-
beitslosen ohne Berufsabschluss und bilden damit die weitaus grofste Gruppe, vergli-
chen mit der Gruppe der Personen mit Lehre bzw. Fachschulabschluss (5,1%) sowie
mit Hoch- bzw. Fachhochschulabschluss (2,4%) (vgl. Weber/Weber 2013, S.2).
Gleichzeitig legt der Datenreport des Bundesinstituts fur Berufsbildung offen, dass
die Ungelerntenquoten bundesweit in der Zeit von 1996 bis 2010 in der Gruppe
der 20- bis 34-Jahrigen nur minimal schwanken und 2010 bei 14,7 Prozent liegen
(vgl. Braun/Schandock/Weller 2013, S. 291). Altbewerbern! mit einem Hauptschul-
abschluss gelingt der Einstieg in eine betriebliche Ausbildung mit nur 31 Prozent im
Berichtsjahr 2011/2012 am wenigsten; zugleich sind es in der Gruppe der Altbewer-
ber tiber 21 Jahre 69 Prozent, die sich vor mindestens drei Jahren schon einmal um
einen Ausbildungsplatz beworben haben (vgl. Beicht/Eberhardt/Gei 2013, S. 88ff.).

Demnach wird der Einstieg in eine Ausbildung in Abhingigkeit zur Qualifikation
und mit zunehmendem Alter immer schwieriger und die Statistiken legen nahe, dass
diejenigen, die diesen Einstieg nicht geschafft haben, auch langfristig ohne Berufs-
abschluss bleiben. Gleichzeitig triagt diese Personengruppe das hochste Arbeitslosig-
keitsrisiko. Jene Problemlagen sind nicht nur fur die betroffenen Personen bedenklich,
sondern erscheinen auch noch einmal im Lichte der Diskussion um den drohenden
Fachkriftemangel als desolat. Denn auch wenn das Erwerbstitigenpotential in den
kommenden Jahren sinkt und die Unterbeschiftigung rein rechnerisch reduziert wer-
den konnte, so gilt dies nur, wenn der qualifikatorische Arbeitskriftebedarf gedeckt
ist (vgl. Fuchs/Zika 2010, S. 1; Ehmann 2004, S. 38). Zwar ist die Nachqualifizierung
von Erwachsenen bereits seit den 1990er Jahren Thema der Bildungsforschung und es
werden derzeit Angebote im Rahmen des laufenden Programms ,,Jobstarter Connect®
und im Projekt ,,Bundesweiter Uberblick iiber Nachqualifizierungsprojekte® entwi-
ckelt und erprobt, dennoch bleibt die Nachqualifizierung insgesamt ein Randphino-
men (vgl. Baethge/Severing/Weif§ 2013, S. 37). Es besteht somit ein Bedarf, fur diese

1 Nach der Definition des Bundesinstituts fir Berufsbildung sind damit Personen gemeint, die sich bereits
zu einem fritheren Zeitpunkt schon einmal um einen Ausbildungsplatz beworben haben (vgl. Beicht/
Eberhardt/Gei 2013, S. 88).
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Zielgruppe derartige Angebote auf der Ebene der Weiterbildungsorganisationen zu
entwickeln, um die berufliche Integration von (Langzeit-)Arbeitslosen sowie die De-
ckung des Fachkriftebedarfs sicherzustellen. Problemlosungspotential wird dabei
interorganisationalen Kooperationen zugeschrieben. Kooperationen werden in der
Weiterbildung bereits seit den 1960er Jahren als ein bildungspolitischer Grundsatz be-
griffen, indem durch die ,, Vermeidung von Doppelangeboten, Uberschneidungen und
unproduktiver Konkurrenz (...) die Effektivitit des Gesamtsystems gesteigert werden“
soll (Juitte 2002, S. 13). Seit den 1990er Jahren und im Kontext des Lebenslangens Ler-
nens werden Kooperationen u.a. auch im Rahmen bundesweiter Forderprogramme
wie ,,Lernende Regionen® (vgl. Reupold/Strobel/Tippelt 2009) oder ,,Lernen vor Ort*
(BMBF 2013) mit der ,,Offnung, programmatischen Erweiterung und strukturellen
Innovation des Weiterbildungsbereichs“ (Dollhausen/Feld 2010, S.25) in Verbin-
dung gebracht. Kooperationen werden als Moglichkeit verstanden, die Zusammenar-
beit verschiedenster Akteure institutions- und bereichstibergreifend in der relevanten
Umwelt der Weiterbildungseinrichtungen zu fordern (vgl. ebd., S. 24f.). In der Folge
sollen auch bisher unterreprisentierte Gruppen entlang einer Nachfrage- und Nut-
zenorientierung in Weiterbildungsprozesse eingebunden werden konnen (Wohlfahrt
2006, S. 25).

Im Rahmen des Beitrags soll an einem empirischen Beispiel illustriert werden,
wie Kooperationen dieses Losungspotential entwickeln konnen. Dazu wird eine in-
terorganisationale Kooperationsbeziehung einer Weiterbildungseinrichtung mit der
Handwerkskammer sowie der Industrie- und Handelskammer in den Blick genom-
men, die eben auf diese bereichsiibergreifende Zusammenarbeit Bezug nimmt und
mit der Entwicklung eines Nachqualifizierungsangebots fiir Erwachsene beabsichtigt,
Kammerzertifizierungen und Berufsabschliisse fiir geringqualifizierte Erwachsene im
Rahmen beruflicher Weiterbildung zu ermoglichen. Dazu wird ein systemtheoretischer
Ansatz herangezogen, der Aufschluss dartiber geben kann, wie die verschiedenen Part-
ner entlang ihrer jeweiligen Funktionslogiken diese Kooperationsbeziehung gestalten.
Denn die zentrale Herausforderung bei der Entwicklung von Nachqualifizierungsan-
geboten besteht — so die These dieses Beitrags — darin, dass diese Angebote gleichzei-
tig im Funktionssystem Bildung? (Qualifizierung) #nd im Funktionssystem Wirtschaft
(berufliche Integration) anschluss- und passungsfihig sein miissen. In systemtheoreti-
scher Perspektive realisieren sich solche Passungsprozesse iiber strukturelle Kopplun-
gen zwischen Systemen, etwa indem sich das Bildungssystem am Wirtschaftssystem
als Beschiftigungssystem und als Beteiligungsinstanz bei der Vergabe von Berufsab-
schliissen ausrichtet.

2 In Anbetracht dessen, dass hier die Qualifizierung von ,,Erwachsenen® fokussiert wird, soll analog zur
Feststellung ,,Erziehung ist eine Zumutung, Bildung ist ein Angebot* (Lenzen/Luhmann 1997, S. 7) Qua-
lifizierung als Angebot verstanden und im Weiteren vom Bildungssystem gesprochen werden.



Beitrage | Interorganisationale Kooperation im Feld beruflicher Nachqualifizierung

Dass und wie sich derartige Kopplungen von Bildungs- und Wirtschaftssystem auf der
Ebene der Organisation konkret gestalten und so im gegenseitigen Leistungsaustausch
neue Qualifizierungswege eroffnen, soll im Folgenden genauer untersucht werden. In
einem ersten Schritt wird der systemtheoretische Begriff der strukturellen Kopplung
skizziert (siehe Abschnitt 2), um dann in einem zweiten Schritt nach der Beschreibung
des methodischen Designs eine interorganisationale Kooperationsbeziehung zur be-
ruflichen Nachqualifizierung von Erwachsenen anhand empirischen Datenmaterials
darzustellen und systemtheoretisch riickzubinden (siehe Abschnitt 3). Im letzten Ab-
schnitt soll das Problemlosungspotential interorganisationaler Kooperationen noch
einmal resiimierend zusammengefasst werden, indem die Passungsfihigkeit von be-
ruflicher Qualifizierung im System Bildung und die Integration im System Wirtschaft
tiber Berufsabschliisse herausgestellt wird (siehe Abschnitt 4).

2. Interorganisationale Kooperation als strukturelle Kopplung

Ausgangspunkt dieses Beitrags bildet die These, dass die Herausforderung in der Er-
schlieffung neuer Qualifizierungswege darin besteht, die Anschluss- und Passungs-
fahigkeit von Nachqualifizierungen im Bildungs- wie im Wirtschaftssystem sicher-
zustellen. Bevor die strukturelle Kopplung von Organisationen in den Fokus riickt,
die eben jene Passungsfihigkeit herstellen kann, soll zunachst das der Systemtheorie
zugrunde liegende Organisationsverstindnis kurz skizziert werden. Im Anschluss
wird dann ausgefiithrt, warum Organisationen im Besonderen geeignet sind die Kom-
munikation zwischen den Funktionssystemen zu gewihrleisten, um dann im letzten
Schritt zu thematisieren, wie Organisationen im Rahmen struktureller Kopplungen
in Beziehung treten.

Ausgehend von einer Differenz von System und Umwelt, sind Organisationen als
soziale Systeme von strikter Selbstbeziiglichkeit gekennzeichnet. Dazu fithrt Luhmann
den Begriff der Autopoiesis ein, der Organisationen in ihrer operativen Geschlossen-
heit und Selbstreferenzialitit beschreibt. Diese Differenz von System und Umwelt
ist notwendig zur Entstehung und zum Erhalt des Systems, denn ,,Geschlossenheit,
Selbstdetermination und Selbstorganisation machen ein System in hohem MafSe (...)
kompatibel mit Unordnung in der Umwelt* (Luhmann 1998, S. 94). Das fithrt nun im
Weiteren zu der Frage, wie die Kompatibilitit von Weiterbildungseinrichtung, Hand-
werkskammer sowie Industrie- und Handelskammer in der Kooperation bei gleichzei-
tiger Aufrechterhaltung der Autopoiesis hergestellt werden kann.

Alle internen Operationen in der Organisation markieren zugleich die Grenze von
System und Umwelt, denn ,kein System kann auflerhalb der eigenen Grenzen operie-
ren“ (Luhmann 1990, S. 28). Auch wenn Organisationen zur Aufrechterhaltung ihrer
Autopoiesis als Respezifizierung der zunichst allgemein bestimmten Funktionssysteme
wie Bildung, Wirtschaft, Politik, Recht eine hohe Eigenkomplexitit aufweisen und
vollig autonom in ihrer Funktionserfilllung sind, stehen sie trotzdem in Abhingigkei-
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ten zu anderen Funktionssystemen, wenn sie auf Leistungsbeziige angewiesen sind und
mit Leistungserwartungen konfrontiert werden (vgl. Lieckweg 2001, S. 268f.).

Dabei ist es die Kommunikations- und Entscheidungsfihigkeit von Organisatio-
nen, die im Besonderen begriindet, warum Organisationen in der Lage sind, jene Um-
weltbeziehungen zwischen den Funktionssystemen zu ermoglichen. Die Sicherstellung
der jeweiligen Leistungsbeziige wird auf der Ebene der Organisationen tiber Kommu-
nikation gewihrleistet. Organisationen bestehen aus Kommunikationen, die als Ursa-
che und Folge von Entscheidungen rekursiv aufeinander bezogen sind und entlang von
Entscheidungspramissen Erwartungsstrukturen unterliegen und so bestimmten Funk-
tionssystemen und deren bindren Codierungen zuzurechnen sind. Die Beobachtung
der Umwelt hinsichtlich jener Abhingigkeiten kann so in anschlussfihige Kommuni-
kation ubersetzt werden. Die System-Umwelt-Unterscheidung kann im Anschluss an
Spencer-Brown als re-entry bezeichnet werden und stellt damit eine besondere Form
der Selbstbeobachtung dar, sodass es moglich wird, ,,die Unterscheidung von System
und Umwelt, zunichst eine operativ entstandene Differenz, in das System einzufiih-
ren (Luhmann 1990, S. 83). Die einzelnen in der Kooperation beteiligten Organisa-
tionen haben demnach die Moglichkeit, trotz ihrer operativen Geschlossenheit, die
jeweils anderen Organisationen schon im Vorfeld der Kooperation zu beobachten
und damit auch ihre Leistungsabhingigkeit zu erkennen. Das Wirtschaftssystem ist
im Kontext der Fachkraftequalifizierung abhingig vom Bildungssystem, und das Bil-
dungssystem braucht dahingegen das Wirtschaftssystem als Priifungsinstanz in der
Vergabe von Berufsabschlissen.

Wie die einzelnen Organisationen tatsichlich in Kontakt treten konnen und wie
die bereits oben kurz eingefithrte Kompatibilitat zwischen System und Umwelt herge-
stellt werden kann, fihrt Luhmann mit dem Begriff der strukturellen Kopplung aus,
der zum einen die operative Geschlossenheit der Systeme anerkennt und zum anderen
den Kontakt zur Umwelt nutzt, um die Autopoiesis der Systeme sicherzustellen. Dieser
Begriff

bezeichnet Beziehungen (...) zwischen System und Umwelt, die zwar nicht struk-
turdeterminierend in das System eingreifen, also mit Autopoiesis kompatibel sind,
aber langfristig gesehen die im System selbst produzierten Strukturen beeinflussen
und in diesem Sinne einen ,structural drift® auslosen (Luhmann 2000, S. 397).

Dabei sind es Irritationen bzw. Pertubationen durch die Umwelt, die zu Selbstirritatio-
nen werden miissen, um jene Strukturentwicklungen auslosen zu konnen. Jene Ent-
wicklungen sind nicht an eine starre Ursache-Wirkung-Beziehung gebunden, sondern
unterliegen der Strukturdeterminiertheit des Systems. Strukturveranderungen sichern
hiufig das Uberleben der Organisation in der Anpassung an die Umwelt, wenn die
»organisationsinternen Entscheidungsprogramme durch andere Entscheidungspra-
missen ersetzt werden mussen® und ,,zur Programmspezifizierung auf diese Umwelt“
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zuriickgegriffen wird (Kamper/Schmidt 2000, S. 229). Die gemeinsame Entwicklung
des Nachqualifizierungsangebots kann demnach als eine Anpassungsleistung an die
Umwelt gedeutet werden, die organisationale Veranderungen nach sich zieht. Diese
strukturellen Veranderungen miissen jedoch jeweils Anschluss finden an die bisherigen
Strukturen der Weiterbildungseinrichtung wie der Kammern.

Kamper und Schmidt (2000) stellen im Rahmen struktureller Kopplungen von Or-
ganisationen im Besonderen die Interaktionsebene heraus, also die Kommunikation
unter Anwesenden. Dieser Moment wird zunachst als ,,Einkapselung der maglichen
Strukturveranderung in der Interaktion® verstanden, bevor nach Riickkehr in die ei-
gene Organisation ,eine Abstimmung mit den anderen Strukturelementen des Orga-
nisationssystems* erfolgt (Kiamper/Schmidt 2000, S. 230, Hervorhebungen i.0.). Die
Bedeutung der Interaktion kann zudem auch noch einmal mit Luhmanns Begriff der
personalen Entscheidungspramisse herausgestellt werden, welcher den Stellenwert des
Status, der Ausbildung, der Reputation und Motivation etc. des Organisationsmitglieds
berticksichtigt. Wie im folgenden Abschnitt zudem gezeigt werden soll, sind die Ebene
des einzelnen Akteurs sowie der personliche Kontakt in der Kooperation von entschei-
dender Bedeutung. Diese Faktoren bestimmen mafgeblich den Kooperationsprozess
mit und entscheiden letztlich dariiber, ob es zu Strukturveranderungen kommt.

Die tatsichlichen Verinderungen tber eine strukturelle Kopplung werden erst
nach der Ruckkehr der einzelnen Organisationsmitglieder in ihre jeweiligen Organi-
sationen uber Strukturveranderungen festgeschrieben. Diese unterliegen einem evolu-
tionidren Prozess und resultieren zum einen aus der Differenz von System und Umwelt
und sind andererseits Ergebnis der Strukturdeterminiertheit der einzelnen Organisa-
tionen. Dabei konnen sich organisationale Entscheidungsprogramme verandern, die
jedoch wiederum an die Codierung des jeweiligen Funktionssystems Anschluss fin-
den. Die Kommunikationen im System sind also weiterhin der biniren Codierung
zuzurechnen. Fur die im Weiteren fokussierten Funktionssysteme Wirtschaft (Hand-
werksammer und Industrie- und Handelskammer) und Bildung (Weiterbildungsein-
richtung) bedeutet das, dass im Wirtschaftssystem die Codierung ,,Zahlungen/Nicht-
Zahlungen® weiterhin im Medium Geld erfolgt, auch wenn es sich nicht um direkte
Zahlungen handelt, sondern ,,Bereiche der Zulieferung oder der Zusatzeinrichtungen
zum basalen Medium® (Luhmann 2005, S. 178f.) gemeint sind und hier besonders die
Zertifizierung von Teilleistungen oder die Vergabe von Berufsabschliissen Betrachtung
finden. Ebenso muss im Funktionssystem Bildung die binire Codierung ,,Vermittel-
bar/Nicht-vermittelbar“ im Medium Wissen (vgl. Kade 1997, S. 38) aufrecht erhalten
bleiben, sodass padagogische Implikationen fiir gelungene Lehr-/Lernprozesse nicht in
Frage gestellt werden, trotzdem sich die Weiterbildungseinrichtung mit der Nachqua-
lifizierung von Erwachsenen fiir ein neues Feld offnet.

Wie sich die strukturelle Kopplung von Weiterbildungsorganisation und Kam-
mern letztlich gestaltet und wie sich im Zuge dessen die jeweiligen organisationalen
Entscheidungsprogramme mit der Entwicklung des Nachqualifizierungsangebots ver-
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andern, soll nun am empirischen Datenmaterial gezeigt werden. Dazu wird im Wei-
teren der Frage nachgegangen, wie der Begriff der strukturellen Kopplung nutzbar
gemacht werden kann, um jenen Kooperationsprozess nachzeichnen zu konnen.

3. Interorganisationale Kooperationsheziehung als
strukturelle Kopplung von Organisationen

Mit Bezug zur Fragestellung dieses Beitrags wird nun in einem dritten Schritt der Ver-
such unternommen, die theoretischen Erkenntnisse des vorhergehenden Abschnitts an
einem empirischen Beispiel zu illustrieren. Die folgenden Interviewpassagen stammen
aus Datenmaterial eines laufenden Promotionsvorhabens,® das die Kooperationsbe-
ziehungen einer Weiterbildungseinrichtung in den Mittelpunkt der Betrachtung setzt.
Ziel dieser Kooperationsbeziehungen mit der offentlichen Arbeitsverwaltung, den
Kammern, Innungen und Betrieben ist die Entwicklung und Umsetzung eines Nach-
qualifizierungsangebots fiir an- und ungelernte Erwachsene. Angelegt als Fallstudie
wurden entlang leitfadengestutzter Experteninterviews (Meuser/Nagel 2002) alle re-
levanten Akteure der beteiligten Organisationen befragt. Anschliefend wurden die
Daten in Anlehnung an das Codier-Verfahren der Grounded Theory* nach Strauss/
Corbin (1996) ausgewertet. Dieser mehrperspektivische Ansatz bietet nun die Mog-
lichkeit einer umfassenden Rekonstruktion des Kooperationsprozesses und kann Hin-
weise dafur liefern, unter welchen Bedingungen Kooperationen das zugeschriebene
Problemlosungspotential entfalten konnen.

Fiir die Realisierung des Nachqualifizierungsangebots stellen insbesondere die
Handwerkskammer sowie die Industrie- und Handelskammer entscheidende Partner
dar. Die Kammern geben als Priifungsinstanz den rechtlichen Rahmen des Angebots
vor, sind zustindig fiir die Zertifizierung von Teilleistungen, entscheiden tiber die Zu-
lassung zur Externenpriifung und ermoglichen die Verkiirzung der Qualifizierungszeit,
wenn Nachweise praktischer Berufserfahrung vorliegen. Im Folgenden wird daher der
Kooperationsprozess der Weiterbildungseinrichtung mit den Kammern Mittelpunkt

3 Das Dissertationsvorhaben unter dem Titel ,Interorganisationale Kooperationen als Inklusionspoten-
tial fiir die berufliche Weiterbildung“ entsteht im Rahmen der Leibniz Graduate School fiir empirische
Weiterbildungsforschung und ist angesiedelt am Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE). Ent-
lang eines systemtheoretischen Ansatzes werden die beteiligten Kooperationspartner in verschiedenen
Funktionssystemen verortet. Das Projekt zielt auf die Offenlegung der jeweiligen organisationalen Funk-
tionslogiken im Rahmen systemiibergreifender Kooperation und fragt, welches Inklusionspotential jene
Kooperation mit der Entwicklung des Nachqualifizierungsangebots entfalten kann.

4 An dieser Stelle hebt die Methode der Grounded Theory weniger auf einen Forschungsstil im Sinne einer
methodologischen Verortung ab, sondern beschreibt ein induktives Vorgehen, das es zulisst, empirische
Phinomene zu identifizieren und entlang von Konzepten und Kategorien mit dem Ziel der Theoriebildung
in Beziehung zu setzen (vgl. Legewie 1996, S. VII; Strauss/Corbin 1996, 7ff.). Ein systemtheoretischer
Ansatz wird hier als theoretisches Hintergrundwissen genutzt (vgl. ebd., S. 33). Die abstrakten Begriff-
lichkeiten der Systemtheorie bieten im Anschluss an die Auswertung der Daten die Moglichkeit, einen
konkreten Bezug zum Forschungsgegenstand herzustellen und die entwickelten Konzepte und Kategorien
zu integrieren (vgl. Kieselhorst 2010, S. 107).
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der Betrachtung sein. Auch wenn hier lediglich das Datenmaterial der Weiterbildungs-
einrichtung dargestellt werden kann, sind naturlich auch die Organisationsvertreter
der Handwerkskammer sowie der Industrie- und Handelskammer befragt worden,
sodass diese Perspektiven ebenfalls in die folgende Analyse mit einflieSen.

Es werden nun einzelne Interviewpassagen vorgestellt, die die Perspektive des Ge-
schaftsfuhrers der Weiterbildungseinrichtung wiedergeben. Im Anschluss daran wer-
den die Textpassagen® paraphrasiert und systemtheoretisch ausgedeutet.

Die Anfangsphase der Kooperation beschreibt der Geschiftsfithrer der Weiterbil-
dungseinrichtung folgendermafSen:

Gut, giinstig war es, dass wir, wir sind so losgezogen, wir haben gesagt: ,, Wir
haben hier Betriebe, wir haben Fachanleiter, wir haben viel Erfahrung, wie wir An-
und Ungelernte hier bei uns in den Betrieben integrieren konnen, ja, wie wir mit
denen produktiv arbeiten konnen, dass, da haben wir jahrzehntelange Erfahrung,
das koénnen wir gut, hier muss doch eigentlich mehr drin sein als nur ne Arbeitsge-
legenheit zu machen (787-792).

Hierbei wird deutlich, dass die Weiterbildungseinrichtung bereits auf eine jahrzehn-
telange Erfahrung in der Arbeit mit der Zielgruppe der an- und ungelernten Erwach-
senen zuriickblickt, in diesem Arbeitsfeld ihre Kompetenzen verortet und dartber
hinaus auch auf die notwendige Infrastruktur zuriickgreifen kann. Gleichzeitig legt
der Interviewpartner offen, dass die Einrichtung neue Aufgabenfelder erschlieSen
mochte, die iiber das bisherige Kerngeschift der Weiterbildungseinrichtung, also die
reine Beschiftigung von (Langzeit-)Arbeitslosen im Rahmen von Arbeitsgelegenhei-
ten, hinausgehen, ohne diese Idee weiter zu konkretisieren. Entlang einer systemtheo-
retischen Deutung kann die Weiterbildungsorganisation im Funktionssystem Bildung
gesehen werden. Im Rahmen des Interviews wird das Leistungsspektrum der Organi-
sation deutlich, wenn die Weiterbildungsorganisation ihren Leistungsbereich in der
Beschiftigung von Erwachsenen im Rahmen von Arbeitsgelegenheiten darstellt. Die
Organisation nimmt demnach eine Funktion wahr, die nur in diesem Funktionssystem
generiert werden kann. Gleichzeitig ist die Organisation auf weitere Funktionen ange-
wiesen, denn im Folgenden berichtet der Interviewpartner:

Das war unser Grund und wir haben dann die Kammer, die beiden Kammerver-
treter eingeladen und gesagt: ,,Denkt doch mal mit uns driiber nach, was konnten
wir denn noch machen.“ Natiirlich haben wir sie eingeladen unter dem Aspekt
berufliche Bildung, wie konnen wir denn da vorankommen (792-795).

5 Die Passagen sind dem Interviewmaterial in chronologischer Reihenfolge entnommen, jedoch aufgrund
der besseren Lesbarkeit teilweise gekiirzt worden. Die Sprache ist leicht geglittet und nihert sich so dem
Schriftdeutsch an.
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Fiir die Weiterbildungseinrichtung sind die Kammern entscheidende Partner, um tiber-
haupt neue Ideen entwickeln und dann auch umsetzen zu konnen. Auch wenn sie sich
ihres Leistungsspektrums bewusst ist, so steht die Einbeziehung der Kammern bereits
am Anfang des Prozesses. Die Weiterbildungseinrichtung ist somit einerseits Initia-
tor, ldsst sich jedoch andererseits auf die Moglichkeiten der Kooperationspartner ein.
Systemtheoretisch konnen die Industrie- und Handelskammer sowie die Handwerks-
kammer im Funktionssystem Wirtschaft verortet werden. Die ersten Erfahrungen im
Kontakt, gleichzeitig aber auch das Wissen, die Kammerpartner mit ihren Funktionen
fur sich gewinnen zu missen, beschreibt der Geschiftsfihrer der Weiterbildungsein-
richtung so:

Aber entscheidend war sicherlich, dass beide von sich aus ne dhnliche Problem-
sicht hatten wie wir und das ist wahrscheinlich nicht bundesweit einfach so tiberall
anzutreffen, ja, da so engagierte, auch inhaltlich engagierte Menschen anzutreffen
sind. Es gibt vielleicht auch viele Kammerbiirokraten, gibt es namlich auch, die
Kammern sind eigentlich sehr, sehr biirokratische Institutionen, sehr, sehr verfah-
ren und ordnungspolitisch festgefahren und so, (...) und da trafen wir eben auf
zwei Personen, die offener sind und so, das. Aber dass wir sie auch gleich am
Anfang quasi zu Miterfindern gemacht haben, das haben wir ihnen auch immer
erzihlt (797-804), (...) weil ohne diesen Riickhalt ist man dann natiirlich in der
Tat verloren, ja, also wenn die Kammern als Prifungsinstanz da irgendwie Bremser
sind oder Vorbehalte haben (810-813).

Die Kammern werden hier in ihrem Leistungsbereich als Priifungsinstanz beschrieben,
eine Funktion, die im Rahmen beruflicher Bildung nur im Funktionssystem Wirtschaft
generiert werden kann und somit die Leistungsgrenze und gleichzeitig die Leistungs-
abhingigkeit der Weiterbildungsorganisation markiert. Die Beobachtung jener Leis-
tungsabhingigkeiten kann auf der Ebene der Organisation in anschlussfihige Kom-
munikation tibersetzt werden, als re-entry kann die Differenz von System und Umwelt
wieder in das System eingefithrt werden. Es ist darauf zu schliefen, dass die Weiter-
bildungsorganisation die Kammern deshalb so frith in den Prozess eingebunden hat,
weil eben jene Beobachtung stattgefunden hat. Die Kammern wurden so zum einen als
Priifungsinstanz und damit als entscheidender Partner ausgemacht. Die Beschreibung
als buirokratische Organisation ldsst dariiber hinaus vermuten, dass es sich eben an
deren ordnungspolitische Strukturen anzupassen gilt.

Im Kontakt mit den Partnern trifft der Geschiftsfithrer dann auf ein dhnliches
Problembewusstsein. Sein Anliegen, (Langzeit-)Arbeitslose zu qualifizieren und zu ei-
nem Berufsabschluss zu fihren, trifft bei den Kooperationspartnern auf Zustimmung,
denn diese Gruppe wird tiber traditionelle Qualifizierungswege — namlich im Rahmen
von dualer Ausbildung und Umschulung — nicht erreicht. Auch hier wird deutlich, dass
das bisherige Leistungsspektrum der Kammern nicht ausreicht, um auch jene Gruppe
zu Fachkriften zu qualifizieren. Strukturelle Kopplungen, ausgeldst tiber Irritationen,
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die das Uberleben der Organisation sichern wollen, resultieren hiufig aus der Respe-
zifizierung von Entscheidungsprogrammen in der Orientierung an der Umwelt. Das
Vorhaben der Weiterbildungseinrichtung, neue Aufgabenfelder erschlieflen zu wollen
und die Absicht der Kammern, die Sicherung des Fachkriftebedarfs zu gewihrleisten,
stellen eine gegenseitige Irritationsquelle dar und 16sen jene Neuorientierung aus.

Neben dieser fachlich-inhaltlichen Ubereinstimmung, sind es zudem personlich-
kommunikative Faktoren, die firr die Zusammenarbeit dienlich sind. Das Engagement
der Kooperationspartner wird hervorgehoben, gleichzeitig werden die Partner mit ih-
rer Offenheit gegentiber neuen Themenstellungen beschrieben. Das Miteinander wird
durch den Geschiftsfiihrer auch im Kontakt mit den Kammern immer wieder kom-
munikativ aufgegriffen, indem er die beiden Partner als Miterfinder beschreibt. Die
gemeinsame Entstehungsgeschichte des Angebots wird mit diesem Begriff in fachlicher
wie personlicher Hinsicht so noch einmal herausgestellt.

An dieser Stelle wird die Relevanz der Interaktionsebene in Kooperationsbezie-
hungen noch einmal beschrieben, welche insbesondere vor der Riickkehr in die eigene
Organisation und bevor es zu moglichen Strukturverinderungen kommt, an Bedeu-
tung gewinnt. Die Einladung der Kammervertreter zeigt hier die Bedeutsamkeit des
personlichen Kontakts, der unter Umstanden neben der Beobachtung der Umwelt eine
weitere Irritation darstellte. Die beschriebene Offenheit und das Engagement der Ko-
operationspartner kann zudem mit dem Begriff der personalen Entscheidungspramisse
aufgegriffen werden, sodass der als positiv beschriebene Kontakt der Kooperations-
partner auf die Interaktionsbeziehungen sowie auf die involvierten Personen selbst
zurlickzufthren ist.

Unter welchen konkreten Bedingungen die Entwicklung jenes Angebots schliefs-
lich erfolgreich war und wie sich letztlich die strukturelle Kopplung von Organisatio-
nen fassen lisst, beschreibt der Interviewpartner wie folgt:

Der forderlichste Faktor ist, dass wir, ja dass wir wirklich auf die berufliche Hand-
lungskompetenz abzielen, dass das das allererste Ziel ist, das wir erreichen wollen
und das wir auch glaubhaft im Rahmen darlegen, der, der verspricht, dass das auch
wirklich erreicht werden kann (870-873).

Die pddagogische Idee des arbeitsintegrierten Lernens in realen Arbeitssituationen
schliefSt sich somit an das Prinzip der beruflichen Handlungskompetenz als vornehm-
liches Qualifizierungsziel der Kammern an. Denn die Zulassung zur Externenpriifung
zum Erwerb eines Berufsabschlusses ist gebunden an den Nachweis beruflicher Praxis.
Gleichzeitig zielt das ,,Lernen im Prozess der Arbeit* auf die Handlungs- und Kompe-
tenzorientierung der Teilnehmer der Nachqualifizierung als Teil zielgruppengerechter
Didaktik. Die Schulung jener Kompetenzen wird jedoch nicht nur von beiden Seiten
als zentrales Prinzip beruflicher Qualifizierungen ausgemacht, sondern auch struktu-
rell festgeschrieben, denn im Weiteren erlautert der Interviewpartner:
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Das Zweite ist, dass wir, wie wahrscheinlich kaum irgendwer anders, gerade die
Ausbildungsrahmenpline einhalten (...) (873-874). Dadurch dass wir das hier
auch noch in die Qualifizierungsbausteine alles hinterlegt haben, ja, also alle Qua-
lifizierungsbausteine des Berufsfeldes bilden die komplette Ausbildungsrahmenpla-
nung dar, ja. (...) wir erkennen voll und ganz ihren eigenen Referenzrahmen an
(879-882).

Qualifizierungsbausteine, urspriinglich ein Instrument aus der Ausbildungsvorbereitung
fur Jugendliche, werden hier im Rahmen der beruflichen Nachqualifizierung von Erwach-
senen als Instrument fur eine neue Zielgruppe erschlossen. So gelingt es den Kammern,
einerseits den Zugang zu beruflicher Qualifizierung auch fiir an- und gelernte Erwachsene
zu eroffnen, andererseits bleiben alte Strukturen davon unberthrt, denn die Zerlegung
jedes Berufsbildes orientiert sich an den Ausbildungsrahmenplinen und bewahrt das
Prinzip der Beruflichkeit. Die strukturelle Kopplung der Organisationen hat somit nach
Rickkehr der Organisationsvertreter in die eigene Organisation Strukturverinderun-
gen zur Folge, indem organisationale Entscheidungsprogramme verandert werden und
so das Instrument der Qualifizierungsbausteine im Rahmen der Nachqualifizierung fur
eine neue Zielgruppe genutzt werden kann. Dabei wird der Strukturdeterminiertheit der
Organisation dahingehend Rechnung getragen, dass die Kammern ordnungspolitische
Rahmenbedingungen unangetastet lassen und als Prifungsinstanz iiber die Zulassung
zur Externenpriifung weiterhin fiir die Vergabe von Berufsabschliissen in unveridnderter
Form zustidndig sind. Unverdndert bleiben zudem die bindren Codierungen, denn auch
wenn die Qualifizierung von Erwachsenen im Wirtschaftssystem nicht unmittelbar mit
dem Code ,,Zahlungen/Nicht-Zahlungen®“ in Verbindung gebracht werden kann, so
sind die damit zur Verfiigung stehenden Fachkrifte entlang dieses Codes einzuordnen.
Auch die Codierung im Funktionssystem Bildung bleibt mit ,,Vermittelbar/Nicht-Ver-
mittelbar® aufrecht, denn die Qualifizierungsbausteine in Orientierung an den Ausbil-
dungsrahmenplinen heben auf die berufliche Handlungskompetenz als zentrales Prinzip
der dualen Ausbildung ab. Fiir die Weiterbildungseinrichtung bedeutet das, dass hier
die Ausrichtung auf die berufliche Handlungskompetenz, als ihr oberstes didaktisches
Mittel fur gelungene Lehr-/Lernprozesse, festgeschrieben wird. Vorgegebene Strukturen
der Kammern werden dariiber hinaus nutzbar gemacht, indem die Qualifizierungsbau-
steine die Moglichkeit der Kammerzertifizierung von Teilleistungen bieten und so auch
im padagogischen Sinne Teile der Qualifizierung tiber Zertifikate dokumentiert und an-
erkannt werden konnen. Zugleich wird es moglich, tiber die Strukturierung der einzelnen
Berufsbilder in Qualifizierungsbausteine bereits erworbene berufliche Handlungskompe-
tenz im Rahmen zuriickliegender Arbeitsverhaltnisse durch die Kammern anerkennen zu
lassen, sodass hier in besonderer Weise der biografische Hintergrund der erwachsenen
Teilnehmer Beriicksichtigung findet. Trotzdem die Qualifizierung mit der Zulassung zur
Externenprifung endet, die grundsitzlich an den Nachweis der anderthalbfachen Zeit an
berufspraktischer Erfahrung in den einzelnen Berufsbildern gebunden ist, orientiert sich
die Qualifizierungszeit hier an jener reguldren Ausbildungsdauer.
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Hier werden also in zeitlicher Perspektive strukturelle Vorgaben der Externenpriifung
verandert, indem die Strukturen der dualen Ausbildung tibernommen werden. Ord-
nungspolitische Rahmenbedingungen bleiben demnach fiir Kammern unangetastet
und gleichzeitig werden damit Rahmenbedingungen geschaffen, die Riicksicht neh-
men auf die Lebenssituation erwachsener Teilnehmer.

4. Das Problemlésungspotential interorganisationaler
Kooperationen

Ausgangspunkt dieses Beitrags bildet die aktuelle bildungspolitische Situation ge-
ringqualifizierter Erwachsener. In diesem Kontext werden interorganisationale Ko-
operationen in ihrem Potential verstanden, auf jene Bedarfslagen mit der Entwicklung
von Nachqualifizierungsangeboten funktionssystemiibergreifend — in der Verbindung
des Bildungs- und Wirtschaftssystems — reagieren zu konnen.

Entlang einer systemtheoretischen Ausdeutung konnen Kooperationen dann er-
folgreich sein, wenn in Ricksicht auf die Strukturdeterminiertheit und Funktionser-
fullung der beteiligten Organisationen die Entwicklung gemeinsamer Angebote er-
folgt. Der Begriff der strukturellen Kopplung kann demnach dafur sensibilisieren, dass
Strukturverinderungen im System Organisation und die Anpassung organisationaler
Entscheidungsprogramme an Bedingungen in der Umwelt immer nach innen gerich-
tet sind und ausschlieflich dem Uberleben der jeweiligen Organisation dienen. Somit
entstehen im Rahmen struktureller Kopplungen neue Strukturen in der Verbindung zu
bereits bestehenden Strukturen. Auf der einen Seite konnen die Kammern ihre Position
stirken, indem an den alten Referenzrahmen angekniipft wird, gleichzeitig wird ein
Nachqualifizierungsangebot entwickelt, das neue Zielgruppen erschliefst. Damit wird
es fiir die Weiterbildungseinrichtung moglich, im Anschluss an Beschaftigungsmaf3-
nahmen im Rahmen von Arbeitsgelegenheiten nun auch Qualifizierungen anbieten zu
konnen. Die Idee des arbeitsintegrierten Lernens ist auflerdem anschlussfihig an das
zentrale Prinzip der beruflichen Handlungsorientierung der Kammern. Zudem profi-
tiert das Wirtschaftssystem, denn mit der Vergabe von Kammerzertifikaten oder mit
dem Erwerb von Berufsabschliissen stehen neue Fachkrifte zur Verfiigung, die mit der
Vergabe des Kammersiegels auch als solche zu erkennen sind. Demnach konnen inter-
organisationale Kooperationen Synergieeffekte in der Konzipierung passgenauer Ange-
bote entwickeln, wenn es den beteiligten Organisationen gelingt, die eigene Leistungs-
fahigkeit und gleichzeitig Leistungsabhiangigkeit zu reflektieren. Die Entwicklung neuer
Angebote kann dann einerseits Anschluss finden an bereits bestehende Angebote, Ins-
trumente, Interessenlagen etc., um so der Strukturdeterminiertheit der Organisationen
Rechnung zu tragen. Andererseits kann im Rahmen von Kooperationen die Variabilitat
des anderen Systems erkannt werden, die es dann ermoglicht, innovative Angebote zu
konzipieren und umzusetzen, die auf die Bedarfslagen geringqualifizierter Erwachse-
ner — hier mit der Entwicklung eines Nachqualifizierungsangebots — Bezug nehmen.
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Kathrin Wetzel/Bernd Dobmann

Erwartungen an Qualitat in der Weiterbildung
aus Hochschul- und Unternehmensperspektive —
eine vergleichende Untersuchung

1. Relevanz der Weiterbildung und des berufshegleitenden
Studiums

Studienprogramme, die vom Modell des Vollzeitstudiums abweichen und mit der
Berufspraxis eng verzahnt sind, gibt es in Deutschland bislang zwar selten, die all-
gemeinen Voraussetzungen fiir die Etablierung solcher Programme auf dem Weiter-
bildungsmarkt sind hingegen gut. Der Wunsch nach Weiterbildung und berufsbeglei-
tenden Studiengingen, z.B. in Form eines durch Arbeitnehmer/innen eigeninitiierten
Fernlehrangebots, wird von Personalverantwortlichen aus der Unternehmenspraxis
allgemeinhin unterstiitzt, indem sie auf individuelle Weiterbildungsbedarfe eingehen
und die passgenaue Entwicklung ihrer Arbeitnehmer/innen fordern. Erfahrene, flexi-
ble und auf individuelle Bediirfnisse der Arbeitnehmer/innen eingehende Anbieter sind
ihnen dabei besonders wichtig (vgl. Forsa-Studie 2012).

Auch auf der Angebotsseite der wissenschaftlichen Weiterbildung entwickelt sich
der Markt positiv. Private Hochschulen mit etablierten berufsbegleitenden Studienan-
geboten haben in den letzten Jahren einen starken Zulauf zu verzeichnen (vgl. Meyer-
Guckel u.a. 2010). Bei internationaler Betrachtung ist jedoch festzustellen, dass die
Hochschulsysteme anderer Lander die Durchlassigkeit zwischen beruflicher Bildung
und Hochschulbildung mit flexiblen Studienangeboten und deren Ausrichtung an sehr
unterschiedlichen Zielgruppen fordern, wihrend deutsche Hochschulen eher im tradi-
tionellen Modell verharren (vgl. Knust/Hanft 2007). Die berufsbegleitenden Studien-
modelle miissen daher stirker die von Studierenden und Arbeitgebern geforderte Fle-
xibilitat beriicksichtigen. Empirische Studien belegen, dass insbesondere innovative
Unternehmen tiberdurchschnittlich viel in Weiterbildung investieren und dabei auch
mit Hochschulen zusammenarbeiten (vgl. Hanft u.a. 2010). Nach welchen Kriterien
die berufsbegleitenden Studienginge durch Unternehmen und Mitarbeitende ausge-
wihlt werden, ist allerdings wenig beforscht. Die Adressaten der Unternehmen mit
ihren Qualifizierungsbedarfen sind bislang bevorzugt Business Schools sowie private
Weiterbildungsanbieter jedoch weniger die Hochschulen. Der Grund hierfiir ist fehlen-
des Vertrauen in Qualitit und Bedarfsorientierung der Hochschulweiterbildung (vgl.
Knust/Hanft 2007). Offentliche Hochschulen gehéren somit nicht zu den ersten An-
sprechpartnern von Unternehmen, wenn es um Kooperationen mit Hochschulen geht
(vgl. Maschwitz 2013).
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2. Erfolgreicher Wettbhewerb und Problemfelder im Bereich
der wissenschaftlichen Weiterbildung

Eine wesentliche Grundlage fiir den Erfolg einer Hochschule auf dem Weiterbildungs-
markt ist die Hochwertigkeit der Programme, deren Qualitit nach auflen hin sichtbar
und uberprufbar ist. Besonders hochschuliibergreifende Kooperationen z.B. mit Unter-
nehmen gewinnen aktuell in den Bereichen der Personalqualifizierung und der betrieb-
lichen Personalentwicklung an Bedeutung. Zusitzlich steigt das Interesse von Unter-
nehmen am Outsourcing ganzer Programme, nachdem die an Corporate Universities
gekniipften Erwartungen sich vielfach nicht erfullt haben (vgl. Knust/Hanft 2007).
Mit Blick auf internationale Erfahrungen diirfte es insbesondere der forschungsstarke
MINT-Bereich' sein, der fiir Unternehmen und ihre betriebliche Nachwuchsforderung
interessant ist. Einer Studie des Vereins Deutscher Ingenieure (VDI) zufolge entsprach
die jahresdurchschnittliche Ingenieurliicke im Krisenjahr 2009 etwa 34.200 Personen
(vgl. Koppel/Schumann 2010). Und diese Situation wird sich aufgrund verschiedener
Faktoren wie etwa des Strukturwandels sowie der demografiebedingten Ersatzbedarfe
sehr wahrscheinlich in den nichsten Jahren noch verschirfen (vgl. Arnold u.a. 2013).

Berufsbegleitende Studienangebote und Lernformate der wissenschaftlichen Wei-
terbildung miissen neben ihrer inhaltlichen Passung auf den Bedarf auch spezifische
Qualitdtskriterien rund um das Studium (z.B. hinsichtlich Beratung, Betreuung, For-
mat) berticksichtigen, um zum einen den Bediirfnissen der heterogenen Zielgruppen
gerecht zu werden und zum anderen die Erwartungen der Unternehmen zu erfillen.
Die Besonderheit der potentiellen Flexibilitit bei der Gestaltung des Studiums (z.B.
durch Auslandsaufenthalte, Projekt- und Praxisarbeiten) sind dabei von Vorteil. Ne-
ben der inhaltlich-fachlichen Passung spielen Ressourcen wie Zeit und Geld eine we-
sentliche Rolle. Es werden daher effiziente Strukturen erforderlich, wie sie in Form
von innovativen Lernformaten (etwa online-basiert oder im Blended-Learning-De-
sign) verfuigbar sind. Diese Flexibilisierung wirkt sich unmittelbar auf die Rolle sowie
die Aufgaben der Dozierenden im Angebot und der Programmorganisation in der
wissenschaftlichen Weiterbildung aus.

Beim Qualititsverstindnis als Grundlage fiir erfolgreiche und nachhaltige Koope-
rationen herrscht demnach Handlungsbedarf, da Hochschulen aus ihrem bisherigen
Verstindnis die Qualitdt wissenschaftlicher Weiterbildung vor allem tber den Status
ihres Personals und der inhaltlichen und didaktischen Ausgestaltung des Angebots
definieren (vgl. Faulstich/Oswald 2010). Hinsichtlich des Qualititsmanagements stellt
sich daher die Frage, inwieweit herkommliche Verfahren und Standards der Quali-
tdtssicherung im Hochschulkontext geeignet sind, den heterogenen Zielgruppen und
Erwartungen der Unternehmen gerecht zu werden.

1 Der MINT-Bereich schliefft die Fachgebiete Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik
ein.



Beitrage | Erwartungen an Qualitat in der Weiterbildung aus Hochschul- und Unternehmensperspektive
3. Methodik

Zunichst wurden aus der Literatur und bestehenden Qualititsmanagementsystemen
an Hochschulen giangige Qualitdtsstandards recherchiert und in einem Expertenwork-
shop? weiter ausgearbeitet und geordnet. Durch diese Schritte entstand ein Grund-
modell eines zielgruppenspezifischen Qualitdtsmanagementsystems, welches die zuvor
identifizierten Qualitdtsstandards umfasst. In einem nachsten Schritt wurde dieses
Grundmodell in Teilfragen systematisiert und Interviewleitfiden fiir Hochschulen und
Unternehmen entwickelt. Die Wahl fiir dieses Erhebungsinstrument wurde auf Grund-
lage der Uberlegung getroffen, dass bei beiden Anspruchsgruppen bereits Erkennt-
nisse, Erfahrungen und Haltungen in Bezug auf die Qualitit von wissenschaftlicher
Weiterbildung im MINT-Bereich vorliegen. Leitfadeninterviews bieten die Moglich-
keit, die Erhebung flexibel auf die als relevant identifizierten Aspekte der Qualitit
im Hochschulweiterbildungsbereich zu fokussieren, gegebenenfalls zu erweitern und
anschliefSend zu vergleichen.

Auf dieser Grundlage sind im Rahmen der Erhebung die Interviewpartner/innen
zur Bedeutung von Qualitit im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung befragt
und anschliefend um eine Einschitzung zu den identifizierten Standards, der Qua-
litatssicherung, des Qualititsmanagements, der hochschuleigenen Evaluationskultur
sowie der externen Qualititssicherung gebeten worden. Bei den Hochschulen wurde
zusatzlich der aktuelle und kiinftig zu erwartende bzw. zu entwickelnde Stellenwert der
thematisierten Qualititsstandards erfragt. Der Interviewleitfaden fiir die Unterneh-
mensbefragung gliederte sich in die beiden Bereiche der Forderung von individuellen
berufsbegleitenden wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten sowie der Benennung
konkreter Merkmale, nach denen diese Angebote ausgewihlt werden. Weiter wurde
erhoben, welche konkreten Anforderungen an Weiterbildungsstudienginge bzw. an
die verantwortlichen Hochschulen gestellt werden. Die Interviewpartner/innen wur-
den dartiber hinaus um eine Bewertung und Einschitzung der ermittelten Qualitits-
standards gebeten. Bei den Unternehmen stand weiterhin die Frage im Vordergrund,
wie Weiterbildungsangebote im Bereich berufsbegleitender Studienginge beschaffen
sein mussen, um das Interesse der Unternehmen an Kooperationen mit Hochschulen
zu wecken und dass diese dann spater auch tatsichlich angefragt und eingegangen
werden. Die gewonnenen Erkenntnisse wurden anschlieffend ausgewertet und vergli-
chen und koénnen so als Grundlage fiir eine quantitative Erhebung dienen.

Im Folgenden werden erste Befragungsergebnisse der Leitfadeninterviews vorge-
stellt und im Anschluss diskutiert.

2 Der Expertenworkshop fand im Rahmen eines Arbeitstreffens des BMBF-geforderten Verbundprojekts
MINT-Online statt, das den Aufbau berufsbegleitender Studienginge zur Aufgabe hat. Weitere Informa-
tionen stehen unter www.mintonline.de zur Verfiigung.
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4. Relevante Qualitatsstandards

Die identifizierten und fiir die wissenschaftliche Weiterbildung relevanten Quali-
tatsstandards lassen sich den Bereichen Kurs- und Programmebene (siehe Tab. 1)
sowie Organisationsebene (siehe Tab. 2) zuordnen. Beide Bereiche umfassen jeweils
funf Standards. Die Dimension ,Diversity“ bzw. ,,Gender Mainstreaming* wirkt
auf alle Standards querschnittlich und wurde daher nicht als abgrenzbarer Standard
aufgenommen, sondern als grundsitzliche Bedingung zur Erfiillung der Standards
gesetzt.

4.1 Qualitatsstandards auf Kurs- und Programmebene

Lernergebnisse: Die gewlinschten Lernergebnisse, die durch einen berufsbegleitenden
Studiengang erzielt werden, miissen fiir die Teilnehmenden klar definiert sein und
kommuniziert werden. Zusitzlich mussen diese sich im gewahlten Studienformat, in
der Lehr-/Lerninteraktion sowie in den Prifungsformaten widerspiegeln.

Priifungen und Beurteilungen: Die Beurteilung von Studienleistungen erfullt vielfaltige
Funktionen. Aus formalen Beurteilungen der Teilnehmendenleistungen (z.B. durch
Tests und Klausuren) erhalten Dozierende Informationen zum Leistungsniveau der
Teilnehmenden. Informelle Priifungen geben zudem ein wichtiges Feedback zum Lern-
stand und Leistungsfortschritt.

Lebrmaterialien: Die Lehrmaterialien miussen sich fir selbstgesteuerte Lernprozesse
eignen sowie eine didaktische Konzeption zur Lernzielerreichung aufweisen. Dariiber
hinaus miissen sie einen Bezug zur Berufspraxis aufweisen und aktuell sein.

Lebr-/Lerninteraktion: Erwachsene Lernende bevorzugen einen aktivierenden Lern-
stil, der etwa durch Rollenspiele oder Gruppendiskussionen unterstiitzt werden kann.
Auflerdem soll akademisches Wissen mit Praxiserfahrungen verzahnt und der Aus-
tausch mit Dozierenden gewihrleistet sein.

Bildungstechnologie: Online-gestiitzte Studienformate versprechen eine hohe Flexi-
bilitdt des Studiums und ermoglichen ein orts- und zeitunabhingiges Lernen. Mit-
tels neuer Bildungstechnologien z.B. durch geeignete Lernmanagementsysteme lassen
sich innovative Lernformate entwickeln (etwa Fallbeispiele, Simulationen, spielerische
Testfragen oder virtuelle Laboreinheiten).
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Qualitatsstandard Beschreibung

Lernergebnisse o Formulierung klarer Zielsetzungen

o Festlegung der Fahigkeiten und Kompetenzen,
die Teilnehmende im Rahmen der Weiterbildung
erlangen

Priifungen und Beurteilungen o regelmédBiges Feedback zum Lernfortschritt

o Erarbeitung und Kommunikation eines Bewer-
tungssystems

Lehrmaterialien o didaktisch hochwertig aufbereitete und regel-

maBig aktualisierte Lehrmaterialien

Lehr-/Lerninteraktion o Ercffnung vielfaltiger Moglichkeiten zur Inter-
aktion zwischen Teilnehmenden und Lehrenden

o Unterstiitzung von aktivem Lernen

Bildungstechnologie o Nutzerfreundlichkeit
o Angebot vielfdltiger Kommunikationswerkzeuge
fiir einen aktiven Lernprozess

Tabelle 1: Beschreibungen zu den recherchierten Qualitatsstandards auf Kurs- und Programmebene
in der wissenschaftlichen Weiterbildung

4.2 Qualitatsstandards der Organisationsebene

Evaluation und Informationsmanagement: Die Beschreibung, Analyse und Bewertung
von Projekten, Prozessen und Organisationseinheiten erfolgt durch Evaluation und
kann durch externes oder internes Personal und formativ oder summativ zur Verbes-
serung des Lehrangebots durchgefiihrt werden.

Anforderungen an die Lehrenden: Die Qualifikation in Form von fachlicher und sozia-
ler Kompetenz, methodischem Wissen und Kompetenzen beim Einsatz der Bildungs-
technologie beeinflusst mafSgeblich die Qualitit des Angebots.

Beratung und Service: Da heterogene Zielgruppen die klassischen Serviceeinrichtun-
gen und Angebote einer Hochschule maximal eingeschriankt in Anspruch nehmen
konnen, ist eine gute Beratung und Betreuung unabdingbar.

Gestaltung von Zu- und Ubergingen: Heterogene Zielgruppen verfiigen oftmals iiber
vielfiltige, teilweise auch international und/oder auflerhochschulisch erworbene Kom-
petenzen und Fihigkeiten. Deshalb muss die Anrechnung solcher Leistungen rechts-
sicher, transparent und in einem vertretbaren zeitlichen Rahmen erfolgen.

Leitungs- und Verantwortungsstrukturen: Aufgrund der Hochschulorganisation ist
es wichtig, klare Verantwortlichkeiten in Bezug auf die relevanten organisatorischen
Fragen (z.B. Zulassung- oder Prifungsorganisation) in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung zu definieren und festzulegen.
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Qualitatsstandard Beschreibung

Evaluation und Informationsmanagement o regelméBige Evaluation des Angebots
o Zuriickmeldung der Ergebnisse an alle Beteiligten
o ggf. Einleitung von VerbesserungsmaBnahmen

Anforderungen an die Lehrenden o fachliche und methodische Qualifizierung der
Lehrenden

o Kompetenz der Lehrenden im Umgang mit nicht
traditionellen Studierenden

o ggf. Weiterqualifizierung

Beratung und Service o Anpassung der Beratung und Infrastruktur an die
Bedarfe der heterogenen Zielgruppe

Gestaltung von Zu- und Ubergéngen o (berpriifung des weiterbildenden Angebots hin-
sichtlich der Anrechenbarkeit von Vorleistungen

Leitungs- und o Einbettung der Weiterbildung in sinnvolle Verant-
Verantwortungsstrukturen wortungs- und Leitungsstrukturen

Tabelle 2: Beschreibungen zu den recherchierten Qualitatsstandards auf Organisationsebene in der
wissenschaftlichen Weiterbildung

Uber diese Qualititsstandards hinaus wurde der Bereich Akkreditierung, Zertifizie-
rung und Giitesiegel als Form der externen Qualitdtssicherung ermittelt, der weder der
Kurs- und Programm- sowie Organisationsebene zugeordnet wurde, da es sich dabei
um eine externe Qualitatssicherung handelt.

5. Ergebnisdarstellung der Interviews

Die Ergebnisse der im Zeitraum von September 2012 bis April 2013 leitfadengestiitzt
durchgefihrten Interviews deutschsprachiger Hochschulen mit eigenen Weiterbil-
dungsangeboten und Unternehmen mit wissenschaftlichem Qualifizierungsbedarf vor-
wiegend im MINT-Bereich liefern erste Ansatzpunkte fiir eine bessere Abstimmung
der Angebote der Hochschulen auf die bestehende Nachfrage von Unternehmen und
mogliche Kooperationen.

5.1 Ergebnisse der Hochschulbefragung

Insgesamt wurden die Hochschulleitungen bzw. das hochschulinterne Qualitits-
management von sechs staatlichen und zwei privaten Hochschulen befragt. Hinsicht-
lich des Qualitatsstandards der zielgruppengerechten und modernen Infrastruktur, der
auf der Kurs- und Programmebene verortet ist, fillt auf, dass die interviewten Akteure
diesem Bereich zukunftig eine hohere Gewichtung beimessen. Die weiterbildenden
Angebote sollen insgesamt effizienter und passgenauer auf heterogene Zielgruppen
und an deren Bedarfe angepasst werden. Ahnlich verhilt es sich bei der Gender- und
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Diversitygestaltung, die in den Hochschulen relevant ist, aber kiinftig durchaus als
ausbaufihig bezeichnet wird. Erste Bestrebungen in diesem dynamischen Bereich
konzentrierten sich zunichst darauf, Studienprogramme und Kurse fiir diejenigen
Zielgruppen attraktiver zu gestalten, die bislang unterreprasentiert waren. Aber auch
die Anrechenbarkeit von Vorleistungen (Gestaltung von Zu- und Ubergingen) wird
von den Hochschulen als wichtig mit zukiinftig wachsender Bedeutung bewertet. In
diesem Zusammenhang werden konkrete Bestrebungen angefihrt, die bspw. eine
transparentere Darstellung von Anrechnungsoptionen an der Hochschule beinhalten.
Vornehmlich geht es den Hochschulen darum, der berufserfahrenen Zielgruppe mit
heterogenen Berufs- und Lebensverldufen einen adiquaten Zugang zu weiterbilden-
den Angeboten zu gewihrleisten und klare Anrechnungsoptionen nach aufSen zu kom-
munizieren. Der externen Qualitdtssicherung in Form von Akkreditierung messen die
Befragten aktuell und auch kiinftig die grofSte Relevanz bei. Die Akkreditierung ist
und bleibt die wichtigste externe Qualititsinstanz vor dem Bereich der Evaluation. Die
Evaluation selbst wird insbesondere durch das Feedback der Teilnehmenden als un-
abdingbar zur effizienten Durchfithrung, Entwicklung und Modifikation passgenauer
Angebote bewertet. Akkreditierung und Evaluation (Evaluation und Informations-
management) bilden die zwei wesentlichen Saulen fiir die Qualititssicherung, durch
die es moglich ist, die Qualitit eines Studiengangs, die genutzten Qualititssicherungs-
systeme sowie die Zufriedenheit der Teilnehmenden transparent nachzuweisen. Im
Rahmen dessen erwihnen die interviewten Akteure/Akteurinnen die Bedeutung einer
konkreten Analyse des Teilnehmendenfeedbacks, um daraus notwendige Handlungs-
bedarfe abzuleiten und umsetzen zu konnen. Der Qualititsstandard ,, Einbindung der
Weiterbildung in die Leitungs- und Verantwortungsstrukturen der Hochschule“ wird
vornehmlich als wichtig bewertet, allerdings divergiert die Bewertung zwischen der-
zeitiger und zukiinftiger Gewichtung nicht. Wihrend bei diesem Qualititsstandard
an den befragten Hochschulen zwischen derzeitiger und zukunftiger Gewichtung kein
Unterschied erkennbar ist, wiinschen sich die Akteure/Akteurinnen im Bereich der
Einbindung der Weiterbildung in das Hochschulleitbild eine Verdnderung. Ursichlich
hierfiir ist ein mangelndes Zusammenspiel der relevanten Hochschulmitarbeitenden,
was die Implementierung der Weiterbildung in die Gesamtkonzeption der Hochschule
erschwert. Dem Qualitatsstandard ,,Anforderungen an die Lehrenden® wird insge-
samt eine weniger hohe Gewichtung zugesprochen. Uberwiegend als sehr wichtig be-
wertet wird die Qualitdat der Lehrmaterialien, allerdings sehen die Hochschulen fur
diesen Bereich zukiinftig einen eher geringen Handlungsbedarf.

5.2 Ergebnisse der Unternehmensbefragung

Die Unternehmensbefragung sollte neben der Ermittlung der Relevanz der zehn
Qualitatsstandards auch das Verstindnis fur Weiterbildungsentscheidungen im Un-
ternehmen und Anforderungen an die anbietenden Hochschulen eréffnen. In zehn
Interviews mit Vertreter/inne/n der Geschaftsfihrung bzw. des Personalmanagements
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aus technisch ausgerichteten Unternehmen, wie etwa der Branchen Automotive, Ge-
rate- und Anlagenbau, konnten erste Ergebnisse gewonnen werden. Diese zeigen, dass
der Weiterbildungsteilnahme ein dezidierter Entscheidungsprozess (Fiihrungskraft,
Personalabteilung und Mitarbeitende) vorgeschaltet ist, bei dem sich bereits Quali-
tatsmerkmale von Weiterbildungsprogrammen auswirken. Die Kerninformationen
zur Entscheidung sind Angebotsvermarktung (Transparenz), Erfahrung des Unterneh-
mens mit der Hochschule (z.B. durch Forschungsprojekte) sowie im Unternehmen
tatige Absolvent/inn/en. Auch hoben die Unternehmen die Praxisnihe der Lehrinhalte,
die Kompetenz der Lehrenden, die Anrechenbarkeit von Vorleistungen (auch nich-
takademischer), Workload im Weiterbildungsprogramm wie auch den Einsatz der
Ressourcen Zeit und Geld hervor. Vor allem jedoch ist die inhaltliche Passung auf die
Aufgaben der Teilnehmenden im Unternehmen fir Personalentscheider zentral. Fiir
die Hochschulen bedeutet dies folglich, dass sie bei der Programmentwicklung und
-verbesserung unbedingt den Austausch mit Unternehmen suchen sollten, um wirt-
schaftliche und bedarfsgerechte Angebote erstellen zu konnen.

Besonders relevant fiir die Unternehmen ist der Qualititsstandard ,,Anforde-
rungen an die Lehrenden® hinsichtlich der Fach- und Praxiskompetenz. Aber auch
die Flexibilitit des Angebots (z.B. aufgrund von Berufstitigkeit, Studien- und Fami-
lienpflichten) wird wiederholt herausgestellt. Die Unternehmen selbst sind durchweg
bereit, Teilnehmenden bei Arbeits-, Finanzierungs- und Urlaubszeitgestaltung sowie
Kinderbetreuung entgegenzukommen. Giitesiegel oder auch die Internationalitit der
Dozierenden spielen bei der Bewertung hingegen kaum eine Rolle, was unter anderem
durch die Spezifika des MINT-Bereichs begriindet wird. Wichtiger ist hier die Pra-
xisndhe, wofiir sie den Studienprogrammen teils sogar eigene Dozierende beistellen
wiurden.

Die Ursachen fiir Riickstindigkeit der wissenschaftlichen Weiterbildung im inter-
nationalen Vergleich verorten die Befragten sowohl auf Unternehmens- als auch auf
Hochschulseite, was auf mangelnde Kooperationsstrukturen hinweist. So sind sich
viele Unternehmen der Bedeutung von Weiterbildung fiir die eigenen Humanressour-
cen im kiinftigen Wettbewerb (demografischer Wandel, Fachkriaftemangel) noch nicht
bewusst und Personalentwicklungsmafsnahmen werden oft zu kurz ausgelegt, sodass
Studienformate aufgrund ihrer Kosten und Dauer nicht angenommen werden. Letzt-
endlich landen Fachthemen schlichtweg nicht bei den entscheidenden Fachleuten.

Bei Unternehmen entsteht von den Hochschulen mitunter der Eindruck, dass Wei-
terbildungsstudierende oftmals weniger erwiinscht sind, als Studierende des grund-
stindigen Bereichs. Die strukturelle Abbildung der Weiterbildung an Hochschulen
unterstreicht dies demnach sehr deutlich. Dartiber hinaus stehen die MINT-Facher
ohnehin nicht als attraktivste Qualifikationsentscheidung in der Gunst von Interessier-
ten. Auch fehlt es an guten Vermarktungsinstrumenten und -strategien, die den ver-
meintlichen Anstrich der tiberbetonten wissenschaftlichen Exzellenz, der Verkopfung
oder auch akademischen Uberzogenheit abzulegen helfen konnten.
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Fur die Unternehmen scheint trotz grofSer Akzeptanz und Anerkennung ein Informa-
tions- und Kommunikationsdefizit zur wissenschaftlichen Weiterbildung zu existieren.
Hochschulen und Unternehmen miissen demnach in einen stirkeren Austausch treten,
um den Bedarf und das Angebot besser aufeinander abzustimmen. Kooperationen
haben sich auch in den Aussagen der Interviewpartner/innen bereits in (Forschungs-)
Projekten bewihrt. Fiir die Hochschulen konnen genau diese Verbindungen zu Unter-
nehmen bei der Angebotsentwicklung und -verbesserung entscheidende Hilfen sein.
Sie mussen sich in eine proaktive Rolle begeben und dhnlich einem Drittmittelprojekt
nach Wirtschaftspartnern suchen. Die Vermarktungsstrategie muss dabei auf poten-
tielle Teilnehmende, Personalabteilungen und Fachabteilungen in den Unternehmen
ausgerichtet sein, um das wahrgenommene Informationsdefizit bei Unternehmen auf
Dauer ausrdumen zu konnen.

6. Vergleich und Ausblick

Die ersten Ergebnisse der vorliegenden Befragung von Hochschulen und Unternehmen
zu den Qualititsstandards in der wissenschaftlichen Weiterbildung zeigen, dass diese
zur Angebotsverbesserung beitragen konnen. Die im Rahmen des Forschungsprojekts
identifizierten zehn Standards der Kurs-, Programm- sowie Organisationsebene erfah-
ren durchweg auf beiden Seiten Relevanz, wenngleich unterschiedliche Gewichtungen
vorgenommen werden.

Als besonders bemerkenswerte Qualitits- und damit auch Kooperationshiirde
erscheint der Aspekt der Anforderung an die Lehrenden. Wihrend die befragten
Hochschulen die Anforderungen tiberwiegend als erfiillt bewerten, zeigt sich auf der
Unternehmensseite gerade dieser Aspekt als die wichtigste, noch zu verbessernde Auf-
gabe. Es scheint, als wiirden die Hochschulen die Anforderungen an ihr Personal sehr
formalistisch an institutionellen Vorgaben ausrichten. Dabei werden auf der Nach-
frageseite neben der zweifelsohne bedeutsamen wissenschaftlichen Reputation und
Exzellenz auch Kompetenzen hinsichtlich moderner Lernsettings und Bildungstech-
nologien und besonders auch des Praxisbezugs gefordert. Die Nachfrageseite muss
daher mehr Beachtung finden, damit wissenschaftliche Weiterbildung kostendeckend
an den Hochschulen entwickelt werden kann. Denn die Finanzierung erfolgt meist
ausschlieSlich tiber Teilnahmegebiihren, welche wiederum meist in grofsen Teilen von
den Unternehmen der Studierenden geleistet werden, die es folglich in den Program-
mentwicklungsprozess mit einzubeziehen gilt.

Qualitdt in der Weiterbildung ist, wie es sich in der Untersuchung darstellt, ein
multidimensionales Konstrukt, bei dem die Beteiligten teils verschiedene Priorisierun-
gen vornehmen. In der Folge entsteht fiir die Hochschulen ein Spannungsfeld zwischen
der Realisierung von Praxisnihe, Forschungsbezug und zielgruppengerechtem Lehr-/
Lerndesign.
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Die zehn Qualititsstandards bieten einen Ansatz dafiir, das Weiterbildungsangebot
kontinuierlich tiber die festgelegten Anforderungen wie die einer Akkreditierung hin-
aus zu reflektieren und zu verbessern. Ferner kann die Einhaltung von Qualitdtsstan-
dards, wie etwa diesen, die Transparenz gegentiber der Zielgruppe und Unternehmen
erhohen. Im Ergebnis kann das wiederum zur besseren Akzeptanz des Angebots fith-
ren und einen Grundstein fur Kooperationen zwischen Hochschulen und Unterneh-
men legen.
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Sabine Mohr/Klaus Troltsch/Christian Gerhards

Der Kampf um Kopfe. Verbessern Betriebe
durch Weiterbildung ihre Attraktivitat
als Arbeitgeber?

1. Einleitung

Viele Studien zur betrieblichen Weiterbildung stellen Fragen zu den Griinden und
Wirkungen berufs- und betriebsbezogener Weiterbildungsmafsnahmen in den Vorder-
grund und behandeln dabei insbesondere bildungsokonomische und -soziologische
Aspekte (vgl. Baethge/Baethge-Kinsky 2004; Behringer u.a. 2009; Bellmann/Leber
2005; Leber 2009).

Weitaus weniger Beachtung findet in der empirischen Forschung allerdings die
Frage, welche Wirkung die Beteiligung eines Betriebes an der Weiterbildung seiner
Beschiftigten nach auflen entfaltet und wie dies theoretisch einzuordnen ist. Zwar
argumentieren viele Autoren, dass Betriebe durch Weiterbildungsaktivitdten ihre von
aufSen wahrgenommene Attraktivitdt verbessern konnen (vgl. Bellmann u.a. 2012;
Brussig/Leber 2005; Pawlowsky/Baumer 1996). Nur selten wird jedoch untersucht,
welcher relative Stellenwert der Weiterbildung im Vergleich zu anderen Faktoren, die
zur Attraktivitdt eines Betriebes oder Unternehmens beitragen, zukommt. Angesichts
des zunehmenden Kampfes zwischen Unternehmen um die ,,besten Kopfe® stellt sich
allerdings die Frage, inwiefern die Weiterbildungsaktivititen eines Betriebes fiir die
Entscheidung eines externen Bewerbers, einen angebotenen Arbeitsplatz anzuneh-
men, von Bedeutung sind. In Anbetracht der Vielzahl moderner Kommunikations-
und Informationsmoglichkeiten, der Selbstdarstellung von Unternehmen im Internet
und den Moglichkeiten des direkten Informationsaustausches tiber die sogenannten
»social and professional media“ ist davon auszugehen, dass qualifizierte Bewerber/
innen Informationen iiber kiinftige potentielle Arbeitgeber einholen und dass diese
Informationen bei der Entscheidung fiir oder gegen ein Arbeitsplatzangebot nicht
unerheblich sind.

Der folgende Beitrag geht der Frage nach, ob ein Zusammenhang zwischen dem
betrieblichen Weiterbildungsengagement und der Attraktivitit eines Betriebes nachge-
wiesen werden kann, der dazu fihrt, dass weiterbildungsaktive Betriebe weniger Pro-
bleme haben, qualifizierte Fachkrifte tiber den externen Arbeitsmarkt zu rekrutieren.
Nach einem kurzen Uberblick zu einschligigen Studien werden im zweiten Abschnitt
Theorieansitze vorgestellt, die dieser Fragestellung nachgehen. Nach der Beschrei-
bung der Datenbasis und der verwendeten Variablen sowie Hypothesen werden die
Ergebnisse einer multivariaten Modellschitzung prasentiert. Der Beitrag schliefSt mit
einem kurzen Fazit.
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2. Stand der Forschung

Die mittlerweile recht umfangreiche Forschungsliteratur zum betrieblichen Weiterbil-
dungsgeschehen konzentriert sich schwerpunktmifSig auf Determinanten betrieblicher
Weiterbildungsaktivititen (vgl. Bellmann u.a. 2011; Dull/Bellmann 1998; Kapplinger
2007; Neubdaumer u.a. 2006) und bietet daher nur vereinzelt Ankniipfungspunkte fur
die Frage, inwiefern das betriebliche Weiterbildungsengagement dazu beitragt, die At-
traktivitat des Betriebes bei der Suche nach geeigneten Fachkriften tatsiachlich zu stei-
gern.!

Ausnahmen stellen die empirischen Studien von Backes-Gellner/Tuor (2010) und
Schmidtke/Backes-Gellner (2002) dar, in denen auf Basis eines organisations- bzw. be-
triebsbezogenen Signaling-Ansatzes der Einfluss betrieblicher Aus- und Weiterbildungs-
beteiligung fiir den Rekrutierungserfolg von Betrieben untersucht wird. Die Studien
kommen jedoch nicht zu einem einheitlichen Ergebnis. Wihrend Schmidtke/Backes-
Gellner (2002) in einer Studie von 2002 einen positiven Einfluss der Weiterbildungsbe-
teiligung auf den Rekrutierungserfolg von Betrieben nachweisen konnen, bestitigt sich
dieser Zusammenhang in einer spiteren Studie nicht (vgl. Backes-Gellner/Tuor 2010).2
Allerdings kommen die Autorinnen in der Studie von 2010 zum Ergebnis, dass die be-
triebliche Ausbildungsbeteiligung als Signal an potentielle externe Fachkrifte ein hohes
Gewicht hat. Aus einer theoretischen Perspektive betrachtet erscheint es dabei unerklar-
lich, warum ein Qualifizierungsangebot wie die betriebliche Weiterbildung von Beschif-
tigten fur qualifizierte Fachkrifte keine Bedeutung haben sollte. Welche Auswirkung die
betriebliche Weiterbildungsbeteiligung entfaltet, bleibt somit insgesamt widerspriichlich.

Um nun angesichts der in den letzten Jahren deutlich verinderten Rahmenbedin-
gungen auf den Arbeitsmarkten (steigender Fachkraftebedarf bzw. Fachkraftemangel)
in dieser Frage zu einer aktuelleren Einschitzung tiber den Stellenwert der betriebli-
chen Weiterbildung fiir die Rekrutierung qualifizierter Fachkrifte zu kommen, soll im
Folgenden auf einer breiten und aktuellen Datenbasis und unter Einbeziehung regio-
naler Rahmenbedingungen eine erneute Analyse durchgefiihrt werden.

3. Theorieansatze und Hypothesen

Es werden folgend zwei Erkliarungsansitze zur theoretischen Einordnung des Zu-
sammenhangs von Weiterbildung und der Attraktivitit von Betrieben prisentiert.

1 Dass durch betriebliche Qualifizierungsmafinahmen die Suche nach geeigneten Bewerber/inne/n fiir Be-
triebe verbessert wird, zeigen zahlreiche Studien, in denen die Attraktivitit von Betrieben aus Sicht von
Bewerber/inne/n und im Rahmen von Konzepten wie bspw. dem ,,employer branding® untersucht wird
(vgl. Gomes/Neves 2010; Holtbriigge/Kreppel 2012). Die Befunde legen nahe, dass Qualifizierungsmafs-
nahmen — neben anderen Faktoren — die Attraktivitit von Unternehmen fiir potentielle Bewerber/innen
nach deren Einschitzung erhohen.

2 Eine mogliche Erklirung hierfiir sind die von den Autorinnen selbst aufgefiihrten Schwachstellen des
verwendeten Datenmaterials beztiglich der Weiterbildungsvariablen.
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Zentrale Termini sind aus unserer Sicht ,,Reputation® und ,,Signal“. Diese Begriffe
stehen stellvertretend fiir grundlegendere Theorieansitze, aus denen sie abgeleitet
sind.

3.1 Reputationsansatz

Ausgangspunkt des auf Sadowski (1980) zuriickgehenden Reputationsansatzes ist
die Uberlegung, dass betriebliche Bildungsaktivititen aufgrund der ,,Sichtbarkeit der
Bildungsanstrengungen, zumal grofler Unternehmen, auf einem regionalen Arbeits-
markt“ (Sadowski 1980, S. 82) zu einem Transaktions- bzw. Suchkosten reduzieren-
den Instrument bei der Rekrutierung von Fachkriften werden. Sadowski bezieht sich
dabei auf das betriebliche Engagement im Rahmen der betrieblichen Erstausbildung
und argumentiert, dass unternehmensfinanzierte Bildungsausgaben als Signale fiir das
Maf$ an Mitarbeiterorientierung der Personalpolitik eines Unternehmens verstanden
werden:

Diese Wirkung von Bildung, eine Reputation des Unternehmens am Arbeitsmarkt
zu begriinden, ist, falls sie existiert, umso grofer, je hoher ihr wahrgenommener
Wert ist (Sadowski 1980, S. 81).

Durch die Investition in betriebliche Bildungsaktivititen — hier also zunichst die
betriebliche Berufsausbildung — verschaffen sich Betriebe folglich komparative Vor-
teile gegeniiber anderen Wettbewerbern auf den Arbeitsmirkten, da es ihnen gelingt,
Transaktionskosten- bzw. Suchkosten zu senken. Der Ansatz verkniipft betriebswirt-
schaftliche, arbeitsmarktsoziologische und bildungsokonomische Erklarungsansitze
und liefert eine Begriindung, warum es sich fiir Betriebe lohnt, in Bildung zu investie-
ren. Obwohl sich Sadowski auf die betriebliche Berufsausbildung bezieht, lisst sich
seine Argumentation auch auf andere betriebliche Bildungsaktivitaten — wie die be-
triebliche Weiterbildung — anwenden. Neubaumer (2008) beispielsweise tibernimmt
diese auf Transaktionskosten ausgerichtete Sichtweise fiir ein Erklirungsmodell zur
betrieblichen Weiterbildungsbeteiligung.

3.2 Signaling-Theorie

Als ein zweiter theoretischer Erklirungsansatz wird die sogenannte Signaling-Theorie
herangezogen, die sich im Kern auf eine vergleichbare Argumentation stiitzt. Im Zen-
trum der Signaling-Theorie steht der Begriff der Informationsasymmetrie. Damit ist
eine Situation gemeint, in der sich zwei Parteien gegeniiberstehen, von denen die eine
besser informiert ist als die andere. Der Grundgedanke der Signaling-Theorie ist nun,
dass die schlechter informierte Partei anhand beobachtbarer Eigenschaften der ande-
ren Partei Schlussfolgerungen iiber deren nicht direkt beobachtbaren Eigenschaften
zieht (vgl. Schmidtke/Backes-Gellner 2002, S. 109). Diese von Spence (1973, 2002)
urspriinglich auf die Situation zwischen Unternehmen und Bewerber/inne/n bezogene
Konzeption zur Rolle von Bildungszertifikaten von Bewerber/inne/n wird in einer spe-
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ziellen Weiterentwicklung durch Schmidtke und Backes-Gellner (2002) sowie Backes-
Gellner und Tuor (2010) aufgenommen und auf Unternehmen tibertragen.

Ausgangspunkt ist dabei die Uberlegung, dass Bewerber/innen ein besonderes In-
teresse daran haben miissen, iiber die beobachtbaren Eigenschaften von Unternehmen
Riickschliisse auf die fiir sie relevanten, allerdings nicht beobachtbaren Merkmale der
angebotenen Arbeitsplatze zu ziehen (Schmidtke/Backes-Gellner 2002, S. 109).% Be-
obachtbare Merkmale wie etwa das Ausbildungsengagement eines Betriebes oder die
Existenz eines Betriebsrates sind moglicherweise nicht von direktem Nutzen fiir den
Bewerber, weil bei ihm andere Priferenzen im Vordergrund stehen. Sie konnten aber
als Signal fiir andere, nicht beobachtbare Arbeitgeberqualititen dienen, die fur gut
ausgebildete Fachkrifte von unmittelbarer Bedeutung sind. Fiir Unternehmen geht es
in dieser Situation folglich darum, geeignete Signale zu senden, die potentiellen Be-
werber/inne/n zeigen, ,,that other characteristics exist, (...) including challenging jobs,
good long-term career prospects for employees, and company longevity“ (Backes-
Gellner/Tuor 2010, S. 273).

3.3 Untersuchungshypothese

Ausgehend von den Begriffen ,,Reputation® und ,,Signal® lasst sich nun argumen-
tieren, dass das betriebliche Weiterbildungsengagement aufgrund seiner Signal- und
Reputationswirkung die Erfolgsaussichten bei der Rekrutierung qualifizierter Fach-
krifte erhoht. Betriebe werden von qualifizierten Fachkriften entweder als attrak-
tive Arbeitgeber mit hoher Reputation bewertet und/oder ihr Weiterbildungsenga-
gement gilt ihnen als ein Signal fir andere, nicht beobachtbare Faktoren, die bei
der Entscheidung fiir einen Betrieb als kiinftigen Arbeitgeber auch ausschlaggebend
sind. So kann davon ausgegangen werden, dass Unternehmen vor allem dann in Wei-
terbildungsmafinahmen fiir Beschiftigte investieren, wenn sie ein Interesse an einem
langerfristigen Beschiftigungsverhiltnis haben. Weiterbildung kann somit auch als
Signal fur sichere Arbeitsplatze interpretiert werden. Zudem ist es naheliegend, Wei-
terbildung als ein Signal fir Weiterentwicklungsmoglichkeiten wie bspw. Aufstiegs-
und Karrierechancen zu interpretieren. Zusammenfassend lasst sich die Hypothese
formulieren, dass betriebliche Weiterbildungsmafinahmen als Reputationselement
und als Signal fiir unbeobachtbare Betriebsmerkmale zu hoheren Erfolgsquoten bei
der Besetzung von neuen Arbeitsstellen und der Rekrutierung qualifizierter Fach-
krifte fithren — auch unter Kontrolle anderer moglicher attraktivititssteigernder
Einflussfaktoren.

3 In vergleichbarer Weise argumentieren Greening und Turban: “[P]ropositions based on signaling theory
suggest that organizational attributes provide applicants with information about what it would be like
to be a member of the organization because applicants interpret such attributes as providing information
about working conditions in the organization” (2000, S. 258f.).



Forum | Der Kampf um Képfe. Verbessern Betriebe durch Weiterbildung ihre Attraktivitat als Arbeitgeber?
4. Empirische Analyse

4.1 Datenbasis

Grundlage der empirischen Untersuchung bilden die Daten des BIBB-Betriebspanels
zu Qualifizierung und Kompetenzentwicklung (BIBB-Qualifizierungspanel) aus dem
Jahr 2011. Das BIBB-Qualifizierungspanel ist eine jahrliche Betriebsbefragung, an der
deutschlandweit tber 2000 Betriebe aller GrofSenklassen und Branchen teilnehmen.
Neben detaillierten Informationen zu den Aktivititen im Bereich der betrieblichen Aus-
und Weiterbildung enthilt der Datensatz umfangreiche Daten zur externen Rekrutie-
rung sowie zu Aspekten der Arbeitsorganisation und zu betriebswirtschaftlichen Kenn-
ziffern. Die Daten wurden iiber computerunterstiitzte Interviews (CAPI) erhoben.*

4.2 Variablen

Als abhingige Variable wird die Erfolgsquote der Betriebe bei der externen Rekru-
tierung qualifizierter Fachkrifte verwendet. Daftr wird pro Betrieb der Anteil der im
Jahr 2010 erfolgreich rekrutierten Fachkrifte an der Gesamtzahl der im Jahr 2010 an-
gebotenen Stellen fiir Fachkrifte ermittelt. Berticksichtigt werden nur Stellenangebote
bzw. Neueinstellungen von Fachkriften, die fir die Ausiibung qualifizierter oder auch
hochqualifizierter Tétigkeiten vorgesehen sind. In der Regel bezieht sich dies auf Ta-
tigkeiten, die ein angemessenes Qualifikationsniveau der Beschiftigten voraussetzen,
wie etwa eine abgeschlossene Berufsausbildung oder ein (Fach-)Hochschulstudium.
Da sich fur Betriebe, die im Jahr 2010 keine Stellen fiir Fachkrifte angeboten haben,
keine Erfolgsquote ermitteln ldsst, werden diese Betriebe in der empirischen Analyse
nicht berticksichtigt.

Das Weiterbildungsengagement der Betriebe wird als zentrale erkldrende Variable
daran gemessen, ob Betriebe im Referenzjahr 2010 Weiterbildungsmaffnahmen in
Form formaler Kurse, Seminare oder Lehrginge fiir ihre Beschaftigten entweder durch
Freistellung oder Kostentibernahme gefordert haben. Da die Erfolgsquote von Betrie-
ben jedoch auch auf andere Merkmale zuriickgefiihrt werden kann, werden im Fol-
genden weitere Variablen berticksichtigt, bei deren Auswahl wir uns u.a. auf Ergeb-
nisse einschldgiger Studien (vgl. Backes-Gellner/Tuor 20105 Schmidtke/Backes-Gellner
2002) beziehen. Dazu zihlt die Ausbildungsbeteiligung von Betrieben, da der bei der
Weiterbildung zu erwartende Zusammenhang auch hinsichtlich anderer betrieblicher
Bildungsinvestitionen angenommen und tiberpriift werden muss.

Weiterhin lasst sich argumentieren, dass der Rekrutierungserfolg von Betrieben
von anderen, nicht auf Bildungsaktivititen bezogenen Handlungsfeldern bestimmt
wird. Dazu zdhlen z.B. Aspekte der betrieblichen Arbeitsorganisation, institutionelle
Rahmenbedingungen, die Marktstrategie sowie die AufSendarstellung. Arbeitsorga-

4 Der hier verwendete Datensatz ist iiber das FDZ des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (Bonn) externen
Nutzern unter der DOI: 10.7803/371.11.1.2.10 zugénglich.
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nisatorische Instrumente wie finanzielle Anreizsysteme zur Forderung der Leistungs-
bereitschaft lassen sich dahingehend interpretieren, dass sich das Engagement und
die Motivation von leistungsfihigen Fachkriften in diesen Betrieben auch finanziell
auswirken konnen, was zu einer hoheren Arbeitgeberattraktivitit fithren kann. Die
Existenz eines Betriebsrats lasst sich dagegen als Signal fiir Moglichkeiten der Mitar-
beiterbeteiligung, der Vertretung von Arbeitnehmerinteressen und fur hohere Arbeits-
platzsicherheit verstehen. Attraktivitdtsgewinne konnten auch fur Betriebe bestehen,
die vorrangig auf neuartige Produkte oder Dienstleistungen setzen, die dann als mog-
liche Signale fir anspruchsvolle, abwechslungsreiche Tatigkeiten und als Versuch der
Unternehmen, sich auf ihren Absatzmirkten zu behaupten und 6konomische Stabi-
litat zu erreichen, gelten konnen. Als Besonderheit in diesem Zusammenhang ist aus
unserer Sicht zudem bedeutsam, ob sich aufgrund einer positiven Selbstwahrnehmung
eines Betriebes als attraktiver Arbeitgeber Effekte bei der erfolgreichen Rekrutierung
externer Arbeitskrifte nachweisen lassen. Eventuell spielt mittlerweile die nach aufSen
getragene und direkte Prasentation und Selbstvermarktung von Betrieben iiber unter-
schiedliche Medien bei Bewerber/inne/n eine grofsere Rolle als Signale wie betriebliche
Bildungsinvestitionen. Um dies in Ansitzen tiberprifen zu konnen, wurde aus dem zur
Verfiigung gestellten Datensatz eine Variable generiert, die misst, ob sich Betriebe im
Vergleich zum Durchschnitt der Betriebe in ihrer Branche als attraktiver fur leistungs-
starke Fachkrifte einstufen.

Zusitzlich werden Variablen zur Beschiftigtenstruktur aufgenommen. Hinter-
grund ist die Annahme, dass sich hohe Anteile an sogenannten prekiren Arbeitsver-
haltnissen — gemessen am Anteil von Beschiftigten mit befristeten Vertragen sowie am
Anteil der im Betrieb beschiftigten Leiharbeiter — negativ auf den Rekrutierungserfolg
auswirken, weil sie etwa ein Signal dafiir sind, dass der Betrieb keine sicheren Arbeits-
plitze oder Entwicklungsperspektiven bieten kann. Ferner wird untersucht, welche
Auswirkung der durchschnittliche Bruttolohn von Fachkriften auf die Erfolgsquote
bei der Suche nach Fachkriften hat. Eine weitere unabhingige Variable ist die Betriebs-
grofe (gemessen an der Anzahl der sozialversicherungspflichtigen Beschiftigten), da
davon ausgegangen werden kann, dass Bewerber/innen aufgrund des hoheren durch-
schnittlichen Lohnniveaus und breiterer Aufstiegsmoglichkeiten tendenziell Grofsbe-
triebe gegeniiber kleinen und mittelstindischen Betrieben bevorzugen (vgl. Lievens
u.a. 2001). Als Kontrollvariablen wird neben Variablen wie Branchenzugehorigkeit
und Standort des Betriebes (West- gegeniiber Ostdeutschland) das Betriebsmerkmal
»Anteil der im Jahr 2010 ausgeschiedenen Fachkriften“ an allen Fachkriften in das
Modell mitaufgenommen. Hier steht zu vermuten, dass starke Personalfluktuationen
und das Ausscheiden von Mitarbeitern aus Sicht von potentiellen externen Bewerber/
inne/n als negatives Signal firr unzureichende betriebsinterne Rahmenbedingungen ge-
wertet werden.

Da nicht nur Signale fiir betriebsinterne und nicht beobachtbare Eigenschaften
von Betrieben ausschlaggebend fur die Erfolgsquote bei der Rekrutierung sind, wird
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zusidtzlich das regionale Angebot an Arbeitskriften, gemessen an den jeweiligen Ar-
beitslosenquoten in den Arbeitsagenturen, als weitere unabhingige Variable heran-
gezogen.’ Es wird vermutet, dass Betriebe in Regionen mit einem hohen Angebot an
Arbeitskriften, d.h. hohen Arbeitslosenquoten, bei der Rekrutierung erfolgreicher
sind.

Tabelle 1 fasst den erwarteten Zusammenhang der einzelnen erklirenden Variab-
len und der Erfolgsquote der Betriebe bei der externen Rekrutierung qualifizierter
Fachkrifte zusammen.

erklarende Variablen vermuteter Zusammenhang

Weiterbildungsengagement +
Ausbildungsbeteiligung

finanzielle Anreize zur Forderung der Leistungsbereitschaft
neuartige Produkte oder Dienstleistungen

Attraktivitat fiir potentielle Fachkréfte in der Selbsteinschatzung
regionale Arbeitslosenquote im Jahr 2010

Vorhandensein eines Betriebsrats

+ o+ o+ o+ o+

durchschnittlicher Bruttolohn einer Fachkraft im Betrieb
Anteil Beschaftigter mit befristeten Arbeitsvertragen -
Anteil an Leiharbeitern -
Anteil ausgeschiedener Fachkréfte im Jahr 2010 -
BetriebsgroBenklasse +
Betriebsstandort (Ost/West) +
Branche wird kontrolliert

Tabelle 1: Prognostizierter Zusammenhang der erkldrenden Variablen

4.3 Methodisches Vorgehen

Als Analyseverfahren zur Schitzung der Effekte der unabhingigen Variablen auf die
Erfolgsquote der Betriebe bei der externen Rekrutierung qualifizierter Fachkrafte wird
ein sogenanntes Fractional Logit-Modell verwendet. Dieses auf Papke/Wooldridge
(1996) zuriickgehende Verfahren eignet sich vor allem dann, wenn die abhingige Va-
riable — wie in unserem Fall — nur Werte innerhalb eines festgelegten Wertebereichs
annehmen kann und ferner nichtlineare Effekte auf die abhingige Variable erwartet
werden. Da die Werte unserer abhingigen Variablen ,,Erfolgsquote bei der Rekrutie-
rung“ zwischen 0 (keinerlei Erfolg) und maximal 100 Prozent (vollstindige Besetzung
aller Stellenangebote)® liegen und insbesondere diese Werte angenommen werden kon-

N Als Quelle dient die Arbeitslosenstatistik der Bundesagentur fir Arbeit.

6 In der nachfolgenden Auswertung liegen die Werte in einem standardisierten Wertebereich von 0 und 1.
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nen, ist fiir die folgende Analyse das Fractional Logit-Modell geeigneter als die haufig
verwendete lineare Regression (Ordinary Least Squares OLS), bei der keine Beschrin-
kung des Wertebereichs vorgesehen ist und ausschlieflich von linearen Effekten auf
die abhingige Variable ausgegangen wird.

4.4 Ergebnisse

Tabelle 2 stellt die Ergebnisse der multivariaten Analyse basierend auf einer Auswer-
tung der Angaben von 1251 Betrieben dar. Insgesamt lassen sich die Ergebnisse dahin-
gehend interpretieren, dass sich fiir Betriebe Bildungsinvestitionen auch als Mafsnahme
zur Steigerung ihrer Attraktivitit auszahlen, da Betriebe, die Bildungsinvestitionen
tdtigen, einen hoheren Erfolg bei der Rekrutierung der ,,besten Kopfe“ verzeichnen
konnen. Im Modell ergibt sich wie vermutet — gemessen am hohen und signifikanten
Koeffizienten von 0.450** — ein positiver Zusammenhang zwischen dem Weiterbil-
dungsengagement und der Erfolgsquote bei der Rekrutierung externer Fachkrifte.”
Fiir die Ausbildungsbeteiligung ergibt sich anders als erwartet kein signifikanter und
daher ein nicht interpretierbarer Zusammenhang.

Entgegen der Erwartung sind Betriebe mit einem Marktverhalten, das auf Pro-
dukt- oder Dienstleistungsinnovationen setzt, bei der Rekrutierung von externen
Fachkriften weniger erfolgreich als Betriebe mit einer anderen Schwerpunktsetzung.
Argumentiert wurde, dass Betriebe mit einer innovativen Marktstrategie ein Signal fur
abwechslungsreiche Tatigkeiten und fiir neue Marktideen senden konnten. Insofern
iiberrascht der Befund. Eine mogliche Erklarung konnte sein, dass diese Betriebe sehr
spezifische Fachkenntnisse nachfragen und im Vergleich zu anderen Betrieben von ei-
nem hoheren Fachkrifteengpass betroffen sind. Fur die positive Selbstwahrnehmung
eines Betriebes als attraktiver Arbeitgeber lasst sich dagegen ein hochsignifikanter Zu-
sammenhang nachweisen. Betriebe, die sich selbst als attraktiven Arbeitgeber wahr-
nehmen und diese Uberzeugung vermutlich nach auf§en iibermitteln, sind letztlich bei
der Rekrutierung externer Fachkrifte erfolgreicher. Dies legt die Schlussfolgerung
nahe, dass Betriebe zur Bewertung ihrer Attraktivitit Kriterien heranziehen, die auch
fiir den Rekrutierungserfolg von Bedeutung sind und dass es ihnen zudem gelingt,
positiv besetzte Betriebsmerkmale nach aufSen zu vermitteln.

7 Effekte konnen nur dann sinnvoll interpretiert werden, wenn sie signifikante Ergebnisse aufweisen. Je
signifikanter die Koeffizienten, desto sicherer ist das Ergebnis verallgemeinerbar. Nicht signifikante Ko-
effizienten sollten daher nicht interpretiert werden. Ein positiver Koeffizient gibt in unserem Fall einen
positiven Effekt auf die betriebliche Erfolgsquote wieder, ein negativer Wert einen negativen Effekt. Die
Standardfehler geben Auskunft dariiber, wie grof§ die Schwankungsbreite des geschitzten Koeffizienten
1st.
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Erfolgsquote

Koeffizienten ~ Standardfehler
Bildungsinvestitionen
Weiterbildungsbetriebe (Referenz: Betriebe ohne formale Weiterbildung) 0,450™ 0,165
Ausbildungsbetriebe (Referenz: nicht ausbildende Betriebe) 0,125 0,160
Arbeitsorganisation
finanzielle Anreize zur Forderung der Leistungsbereitschaft
(Referenz: wird nicht oder nur fiir wenige Mitarbeiter/innen genutzt
wird fiir viele oder praktisch alle Mitarbeiter/innen genutzt) -0,214 0,749
Marktverhalten/-position
neuartige Produkte/Dienstleistungen (Referenz: kein Schwerpunkt auf
innovativen Produkten/DL)
Betriebe mit Schwerpunkt auf innovativen Produkten/DL -0,319* 0,136
Attraktivitat fur Fachkrafte in der Selbsteinschétzung
(Referenz: schlechter als Branchendurchschnitt)
(viel) besser als oder gleich dem Branchendurchschnitt 0,724* 0,213
regionale Kontextfaktoren
Arbeitslosenquote im Jahr 2010 3,554 3,977
betriebliche Rahmenbedingungen
Vorhandensein eines Betriebsrats (Referenz: Betriebe ohne Betriebsrat) 0,263 0,176
durchschnittlicher Bruttolohn einer Fachkraft im Betrieb (logarithmiert) 0,764* 0,297
Anteil befristeter Beschaftigter 0,739 0,419
Anteil an Leiharbeitern -2,326™* 0,603
Anteil ausgeschiedener Fachkréfte im Jahr 2010 -0,037 0,570
BetriebsgroBenklasse (Referenz: Betriebe mit 1 bis 19 Beschéftigten)
20 bis 99 Beschéftigte 0,361 0,197
100 bis 199 Beschaftigte 0,737 0,255
200 und mehr Beschéftigte 0,750 0,228
Betriebsstandort West (Referenz: Ost) 0,252 0,261
Branche kontrolliert
Konstante -5,995™ 2,251
N 1.251
Teststatistiken®
Log pseudolikelihood -359,9829751
AIC 0,6074868
BIC -8301,811

Signifikanzniveaus: * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001

Quelle: BIBB-Qualifizierungspanel, 2011

Tabelle 2: Ergebnisse der multivariaten Analyse zum Zusammenhang von Rekrutierungserfolg und

Weiterbildung (Fractional-Logit-Modell)

8 Fiir logistische Modelle wird normalerweise als Giitemaf ein Pseudo-R2 geliefert. Fiir das hier verwendete
Fractional Logit-Modell ist dieses Maf$ nicht mit dem herkémmlichen multiplen linearen Regressions-
modell (OLS) vergleichbar. Daher werden hier das Akaike information criterion (AIC) und das Bayesian

information criterion (BIC) aufgefiihrt.
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Die Erwartung, dass der Rekrutierungserfolg auch von regionalen Kontextfaktoren
abhingig ist, findet im Modell keine Bestitigung. Zwar weisen die Ergebnisse da-
rauf hin, dass mit dem Anstieg der Arbeitslosenquote — als Indikator fiir ein hoheres
Arbeitskrafteangebot — ein hoherer Rekrutierungserfolg einher geht, allerdings lasst
sich hier kein statistisch signifikanter Effekt nachweisen. Es bestitigt sich allerdings,
dass sich ein hoher Leiharbeiteranteil negativ auf den Rekrutierungserfolg auswirkt.
Offensichtlich wirkt dies auf potentielle Bewerber/innen als Signal fiir negative Ar-
beitgebereigenschaften. Fiir den Anteil befristet Beschiftigter lsst sich dieser negative
Zusammenhang jedoch nicht nachweisen. SchliefSlich zeigen die Ergebnisse, dass mit
steigender Betriebsgrofle sowie mit steigendem Bruttolohn der Erfolg bei der Rekru-
tierung von Fachkriften zunimmt.

5. Schlussfolgerungen

Ausgehend von Uberlegungen des Reputationsansatzes und der Signaling-Theorie un-
tersucht der vorliegende Beitrag, ob sich ein Zusammenhang zwischen dem Weiterbil-
dungsengagement und dem Erfolg von Betrieben bei der Einstellung von Fachkriften
empirisch nachweisen lisst. Die Ergebnisse unserer multivariaten Analyse zeigen, dass
weiterbildungsaktive Betriebe bei der Rekrutierung externer Fachkrifte erfolgreicher
sind als Betriebe ohne Weiterbildungsengagement. Weiterbildung ist somit nicht nur
ein Instrument der internen Personalentwicklung und Qualifikationsbedarfsdeckung,
sondern entfaltet auch bei der Personalgewinnung eine positive Wirkung.

Unklar bleibt allerdings, fur welche unbeobachteten Merkmale von Unterneh-
men die Weiterbildung tatsichlich steht. Weiterfithrende Studien miissten daher die
Signalfunktion der Weiterbildung weiter decodieren. Dies kann zum einen tuber Be-
fragungen von Bewerber/inne/n erfolgen, in denen untersucht wird, welche Attribu-
ierungen der Weiterbildung als Signal zugeschrieben werden und welcher Stellenwert
der Weiterbildung gegeniiber anderen entscheidungsrelevanten Signalen zukommt.
Zum anderen sollte im Rahmen von Betriebsbefragungen genauer untersucht wer-
den, ob Signalwirkungen der betrieblichen Weiterbildung lediglich als unbeabsichtigte
Nebenfolge angesehen werden oder ob angesichts des wachsenden Fachkraftebedarfs
eine zunehmend strategische Zwecksetzung von den Betrieben verfolgt wird und even-
tuell sogar bestimmte Signalrichtungen von Weiterbildung implementiert werden, um
unterschiedliche unbeobachtbare Betriebsmerkmale mit Weiterbildung gezielt zu ver-
kniipfen und damit schliefSlich den Kampf um bestimmte Kopfe zu gewinnen.
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Jens Friebe/Johanna Gebrande

Kompetenzen im hoheren Lebensalter —
die nationale PIAAC-Erweiterungsstudie , CiLL"

1. Einleitung

Internationale Vergleichsstudien zur Kompetenz der Bevolkerung und ihre Bedeu-
tung fir die Leistungsfiahigkeit nationaler Bildungssysteme bieten reichlich Anlass fur
kontroverse Debatten in der Bildungswissenschaft und Bildungspolitik. Nun wird die
Erwachsenenbildung durch das OECD-Programm PIAAC — Programme for the In-
ternational Assessment of Adult Competencies — erreicht. Im Herbst 2013 werden die
ersten Ergebnisse der PIAAC-Studie bekannt gegeben und mit Spannung wird auf das
internationale Ranking gewartet. Die Position auf der Vergleichsliste der 25 teilneh-
menden OECD-Linder ist vor allem fiir die bildungspolitischen Diskussionen interes-
sant und es wird gefragt werden, ob sich die Ergebnisse der PISA-Studien auch in der
Erwachsenenbildung widerspiegeln.

Fur die Erwachsenenbildungswissenschaft ist der internationale Vergleich aller-
dings wesentlich komplexer als fiir die Schulbildung, da Vergleichsmaf3stabe fur die
Erwachsenenbildung in unterschiedlichen Lindern bisher kaum vorliegen (vgl. Friebe
2010b). Zudem ist der Zusammenhang von ermittelter Kompetenzleistung einer Be-
fragtengruppe und der Qualitit des Bildungssystems nicht unmittelbar gegeben (vgl.
Gnahs 2010). Fir die Erwachsenenbildungswissenschaft liegt daher der Nutzen der
PIAAC-Studie eher in der Bereitstellung von wissenschaftlichen Daten, die neue Inter-
pretationen des Bildungsverhaltens und der Kompetenzen Erwachsener ermoglichen.
In diesem Kontext steht auch die PIAAC-Erweiterungsstudie Competencies in Later
Life (CiLL), die das Untersuchungsprogramm von PIAAC (16- bis 65-Jahrige) auf
Menschen im Alter von 66 bis 80 Jahren ubertragt und hier vorgestellt wird. Die
Studie wird vom Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung in Zusammenarbeit mit
dem Institut fiir Pidagogik der Ludwig-Maximilians-Universitat Miinchen sowie dem
Institut fur Erziehungswissenschaft der Universitiat Tubingen durchgefiithrt und vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung finanziert.

2. Zur Rolle der Kompetenzermittlung Erwachsener in Bildungs-
wissenschaft und Politik

Ein Anliegen internationaler Bildungsvergleichsstudien ist die Unterstiitzung der Po-
litik, um den Herausforderungen des demografischen Wandels addquat zu begegnen,
indem Informationen zu Kompetenzen und Weiterbildungsaktivitaten geliefert wer-
den. Der Kompetenzansatz wird immer stiarker zu einer politischen Strategie, um auf
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personliche, soziale und 6konomische Entwicklungen Einfluss zu nehmen. Bestimmte
Kompetenzen werden als relevant angesehen, um mit den unterschiedlichen Heraus-
forderungen im Leben, insbesondere aber auch am Arbeitsplatz zurechtzukommen.
Damit engverbunden ist das Konzept des Lebenslangen Lernens, welches als Moglich-
keit zur Kompetenzentwicklung und Kompetenzerhaltung gesehen wird (vgl. Bund-
Linder-Kommission 2004). Gerade mit Blick auf die internationale Vergleichbarkeit
sind Kompetenzen, die beruflich verwertbar sind, immer stirker gefragt. Das zeigt sich
auch in der Ausrichtung der PIAAC-Studie. Die Messung von Kompetenzen soll daher
dazu beitragen zu tuiberpriifen, ob (junge) Erwachsene gut auf die Herausforderungen
des Lebens vorbereitet sind, und Ziele fur das Bildungssystem und das Lebenslange
Lernen abzuleiten (vgl. OECD 2005).

Bereits seit den 1990er Jahren forciert insbesondere die OECD die Erfassung und
Messung von Kompetenzen Erwachsener in sogenannten Large-Scale-Assessements,
die mithilfe einer Kombination von Hintergrundinformationen und Tests reprisen-
tativ Auskunft iiber die Kompetenzen der Bevolkerung im internationalen Vergleich
geben. Zu den ersten Studien zihlen das ,,International Adult Literacy Survey (IALS)
und das ,,Adult Literacy and Lifeskills Survey (ALL). In der ALL-Studie konnten die
Ergebnisse von TALS weitgehend bestitigt werden. So erreichte der GrofSteil der be-
fragten Bevolkerung mindestens das Level 1 in den untersuchten Kompetenzdomanen.
Es zeigte sich aber auch, dass die Unterschiede zwischen einzelnen Lindern zum Teil
erheblich sind (vgl. OECD/Statistic of Canada, 2005).

Das Kompetenzverstindnis von PIAAC leitet sich aus den beiden Vorgiangerstu-
dien TALS und ALL, sowie von PISA ab. Ausschlaggebend ist vor allem das 1997 ini-
tilerte OECD-Projekt DeSeCo. Dieses hatte die Aufgabe, eine Definition von Kom-
petenz zu finden, die eine Grundlage fiir weitere internationale Studien bilden kann,
um insbesondere Schliisselkompetenzen zu identifizieren, die fiir das Leben in einer
modernen Gesellschaft notwendig sind. Das in DeSeCo entwickelte Kompetenzver-
stindnis wird nun auch in PIAAC verwendet. Danach wird unter Kompetenz die
Fihigkeit und Fertigkeit verstanden, erfolgreich mit den komplexen Anforderungen
der Umwelt durch die Mobilisierung psychosozialer Voraussetzungen umzugehen
(vgl. OECD 2005; OECD 2011, S. 3). Zwar beinhaltet der Kompetenzbegriff nicht
ausschliefSlich kognitive Funktionen, aber PIAAC fokussiert mit den Tests zu Li-
teracy, Numeracy und Problem-Solving in Technology-Rich Environments auf die
messbaren Kompetenzen und deren Beitrag fiir ein erfolgreiches soziales und 6ko-
nomisches Leben.

The skills that are assessed in PIAAC (...) represent cross-cutting cognitive skills
that provide a foundation for effective and successful participation in the social
and economic life of advanced economies (OECD 2012, S. 10).

Bereits die Vorlduferstudien von PIAAC haben Wirkungen auf die Bildungspolitik ge-
zeigt, indem sie Bildungsmafsnahmen der Alphabetisierung und Grundbildung ange-
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stoflen haben. Es muss allerdings darauf hingewiesen werden, dass Kompetenzen bzw.
Fahigkeiten Erwachsener keinesfalls iiberwiegend in der organisierten Bildung ent-
stehen. Erwachsene konnen ihre Kompetenzen auf vielfiltigen Wegen erreicht haben
und dies insbesondere dann, wenn wie bei PIAAC auch Alltagsfertigkeiten untersucht
werden. Dies bedeutet, dass ,,die PIAAC-Ergebnisse keinen direkten Riickschluss auf
die Effizienz des gesamten Weiterbildungssystems zulassen®“ (Gnahs 2010, S. 102).
PIAAC wird also eher grundlegende Erkenntnisse fur die Erfassung und Interpreta-
tion der Kompetenzen sozialer Gruppen liefern.

3. Ausgangslage der Erweiterungsstudie CilLL

Die PIAAC-Erweiterungsstudie Competencies in Later Life (CiLL) beschreitet in-
sofern wissenschaftliches Neuland als die Kompetenzdebatten zuvor hauptsichlich
an den Anforderungen der Arbeitswelt orientiert waren und nun Alltagsfertigkeiten
stiarker in den Mittelpunkt gertickt wurden. Mit der Ausweitung der Untersuchungs-
gruppe auf Personen im Alter von 66 bis 80 Jahren wurde dem demografischen Wan-
del Rechnung getragen, denn immer mehr Menschen erleben die Altersphase mit
einem Zuwachs an ,,Lebenserwartung bei voller Gesundheit“ (WHO 2002, S. 13).
Altere Menschen werden heute als Triger von erfahrungs- bzw. lebenslaufbezoge-
nen Kompetenzen angesehen und deren gesellschaftliche Partizipation, Teilhabe an
der Erwerbsarbeit, am sozialen Ehrenamt und an Transferleistungen in der Familie
finden immer stirkere Beachtung (vgl. Friebe 2010a). Gerade bei Alteren geht die
Weiterbildungsbeteiligung haufig mit einem insgesamt hohen Partizipationspotenzial
in verschiedenen kulturellen und sozialen Aktivititen einher (vgl. Strobel/Schmidt-
Hertha/Gnahs 2011).

In der Erwachsenenbildung wird heute dem Lernen im Alter und der Alltags-
kompetenz zunehmend mehr Aufmerksamkeit zuteil. Auch die Gerontologie bestatigt,
dass in Bildungsprozessen Kompetenzen vermittelt werden konnen, die den Umgang
mit verdnderten Lebensbedingungen im Alter erleichtern (vgl. Kruse 2008). So hin-
gen beispielsweise die Teilnahme an Bildungsveranstaltungen und am ehrenamtlichen
Engagement eng zusammen (BMFSF]J 2010, S. 31). Ebenso kann die Bildung die in-
trafamilidre und nachbarschaftliche Unterstiitzung im Alter stabilisieren (vgl. Friebe/
Hiilsmann 2011). Insgesamt nahmen 2007 aber nur etwa 12 Prozent der Personen
im Alter von 65 bis 80 Jahren an organisierter Weiterbildung teil (Tippelt u.a. 2009,
S. 35). Das Bildungsverhalten ilterer Menschen variiert stark und vor allem Altere mit
geringem Bildungsstand nehmen wenig an Weiterbildung teil (vgl. Bilger/Rosenbladt
2011, S. 33). Die Debatten um individuelle Kompetenz und ,aktives Altern“ (vgl.
WHO 2002) riicken allerdings die Selbstverantwortung des Einzelnen fiir das Lernen
in den Mittelpunkt. Dabei werden Zugangsbarrieren der Weiterbildung wie geringer
Bildungsabschluss, geringes Einkommen, Migrationshintergrund oder schlechte Ge-
sundheit oft ausgeblendet (Friebe 2010a, S. 159).
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Das Bildungsverhalten adlterer Menschen wird in der CiLL-Studie fur die Alterskohorte
der 66- bis 80-Jahrigen untersucht. Dies waren im Erhebungsjahr 2012 die Geburts-
jahrgiange 02.07.1931 bis 01.07.1946. Diese Personengruppen sind in ihren frithen
Lebensbedingungen stark durch die Diktatur des Nationalsozialismus und durch die
Folgen des zweiten Weltkriegs geprigt (vgl. Radebold 2004). Trotz unzureichender
Schulbildung erreichten viele Personen der untersuchten Alterskohorte wichtige beruf-
liche Positionen, auch ohne entsprechende formale Qualifikation. Der Wiederaufbau
von BRD und DDR erforderte viele Arbeitskrifte, die hiaufig nur angelernt oder in
Kurzausbildungen qualifiziert wurden. Diese und weitere Zusammenhinge werden im
Projekt CiLL durch ergidnzende Fallstudien untersucht, die fiir die anstehende Auswer-
tung der PIAAC-Daten eine Interpretationsfolie bieten (vgl. Strobel/Schmidt-Hertha/
Gnahs 2011). Die qualitative Forschung wird zurzeit durch fokussierte Expertenin-
terviews, Einzelinterviews sowie Gruppendiskussionen mit Personen der untersuchten
Alterskohorte erganzt.

4. Fragestellung

Die Daten der PIAAC-Studie sollen insbesondere Antworten auf die Frage geben, in
welchem MafSe Erwachsene bildungsaktiv sind, in welchem Umfeld sie leben und wie
sie ihre Kompetenzpotenziale in den Bereichen Literacy, Numeracy und Problem-Sol-
ving in Technology-Rich Environments einsetzen. Die Ergebnisse der Tests lassen sich
in Zusammenhang mit den Sozialdaten des Hintergrundfragebogens interpretieren. So
kann etwa gepriift werden, ob ein niedriger Schulabschluss mit niedrigen Kompetenz-
werten korreliert. Die Ergebnisse der PIAAC-Studie konnen dann mit den Daten an-
derer Bildungsstudien (z.B. Adult Education Survey (AES), Nationales Bildungspanel
(NEPS), Mikrozensus, vgl. Kapplinger u.a. 2013, S. 13) abgeglichen werden, um ihre
Giiltigkeit zu uberpriifen.

Die PTAAC-Studie bietet durch die Beteiligung der 25 teilnehmenden Linder ein
internationales ,,Benchmarking“ der Erwachsenenbildung, das zum Ausgangspunkt
fiir Verbesserungs- und Reformiiberlegungen werden kann. So kann die Relevanz un-
terschiedlicher Fahigkeiten im Lebenslauf gepriift, Qualifikationsliicken identifiziert
und Programme der Kompetenzentwicklung konzipiert werden. ,, There is good em-
pirical evidence that education not only affects labour market outcomes but is also
a strong predictor of outcomes in other life domains” (OECD 2011, S. 6). Ahnlich
wie in der ALL-Studie werden Levels gebildet, die einen internationalen Leistungsver-
gleich ermoglichen. Die nationale wie die europiische Bildungspolitik baut in ihren
Bildungsreformen auf eine Verbreiterung der Datenlage, um ihre Entscheidungen bes-
ser fundieren zu konnen. PIAAC sucht daher nach Antworten z.B. auf folgende politi-
sche Fragen: ,,How are skills distributed? Why are skills important? What factors are
related to skill acquisition and decline?” (OECD 2011, S. 3)
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Diese Fragen bildeten auch den Ausgangspunkt des Projekts CiLL. Ziel des Projekts ist

es, Antworten auf folgende Fragen zu finden:

o Wie ist der Kenntnisstand in Bezug auf die Kompetenzen im hoheren Lebensalter?

o Welche Grundlagen zum Weiterbildungsverhalten der untersuchten Alterskohorte
werden bereitgestellt?

o Welcher Nutzen ergibt sich aus dem Projekt firr das Weiterbildungssystem?

5. Das Untersuchungsinstrument

Das Untersuchungsinstrument von PIAAC, welches auch in CiLL Anwendung findet,
wird vollstindig computerbasiert durchgefithrt und besteht aus zwei Teilen: dem Hin-
tergrundfragebogen und der Kompetenzmessung. Im Hintergrundfragebogen werden
verschiedene Informationen rund um die Person abgefragt, wie demografische Merk-
male, schulische und berufliche Abschlisse, die Teilnahme an Weiterbildung, Angaben
zum Beruf und zur Arbeitsstelle sowie die Verwendung verschiedener Fihigkeiten im
Alltag und im Beruf. Ein Schwerpunkt der Untersuchungen von PIAAC liegt zwar
bei den Kompetenzanforderungen am Arbeitsplatz (Job-related Skills), doch werden
gleichzeitig auch Alltagsfertigkeiten (Everyday Skills) abgefragt (OECD 2011).

Die PIAAC-Studie erfasst die Kompetenzen in drei Dominen. Sie erweitert die
Kompetenzmessung der bisherigen Studien IALS und ALL durch neue Tests im Bereich
der Literacy (Lesekompetenz), Numeracy (alltagsmathematische Kompetenz) und
durch die Ausarbeitung der Doméne Problem-Solving in Technology-Rich Environ-
ments (Problemlosekompetenz im Kontext neuer Technologien) (vgl. GESIS 2013).
PIAAC verzichtet beim Literacy-Assessment auf die Unterscheidung von ,,Prose and
Document Literacy“ aus der ALL-Studie zugunsten einer kombinierten Kompetenz-
erfassung (OECD 2012, S. 16), die das Lesen in einem Prozess des Verstehens, des
Bewertens und des Gebrauchs der Kompetenz untersucht. Sie wird in Form von Text-
beispielen aus dem Alltag (z.B. Zeitungsartikel) und inhaltlichen Fragen dazu erfasst.
Neu im Untersuchungsprogramm sind die Tests zu Reading Components (Grund-
legenden Komponenten der Lesekompetenz) fiir Teilnehmende mit geringer Lese-
kompetenz, die als ,,Low-level-Modul“ basale Lesefihigkeiten (etwa Worterkennung
oder Vokabular) messen. Ein wichtiges Ergebnis der Vorgingerstudien von PIAAC
war die Feststellung, dass auch in entwickelten Gesellschaften bedeutende Anteile der
Untersuchungsgruppen nur tiber geringe Lesefertigkeiten verfiigten. Mit den ,Rea-
ding Components“ sollen daher differenzierte Ergebnisse im Bereich Literacy fiir alle
Bevolkerungsgruppen moglich werden.

Der Kompetenzbereich Numeracy ldsst sich in vergleichbaren Prozessen wie bei
Literacy beschreiben. Aufgaben miussen erkannt, interpretiert, bewertet und schliefs-
lich gelost werden. Durch Beispiele aus der Arbeitswelt oder dem Alltag, die ein Zah-
lenverstindnis und einfache mathematische Berechnungen beinhalten (z.B. Vergleich
von Sonderangeboten), wird die Kompetenz ermittelt.
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Bei der neu eingefithrten Domane Problem-Solving in Technology-Rich Environments
geht es vor dem Hintergrund der zunehmenden Technologisierung unserer Gesellschaft
vor allem um den Umgang mit Computer und Internet. Die Testaufgaben bestehen
bspw. aus dem Verfassen von Emails oder der Einschitzung und des Gebrauchs ver-
schiedener Internetseiten, um zu untersuchen, welche Fihigkeiten fur eine erfolgreiche
Teilhabe notwendig sind.

Wihrend die Aufgaben zur Problemlosekompetenz von den Probanden nur am
Computer bearbeitet werden konnen, stehen die anderen beiden Kompetenzdominen
auch in der Papierversion zur Verfugung (vgl. GESIS 2013).

Zu Beginn der CiLL-Studie machte die OECD die Vorgabe, dass das Untersu-
chungsprogramm nicht wesentlich verandert werden darf. Bis auf die Anpassung der
Altersgrenzen wurde die international abgestimmte Untersuchungssoftware unverin-
dert auch fir die Erhebung bei den 66- bis 80-Jahrigen iibernommen. Im nationalen
Rahmenfragebogen wurden der Ausfallgrund ,,zu alt“ sowie drei Zusatzfragen an die
Interviewer/innen erganzt:

o Haben Sie das Gefiihl, dass die Ergebnisse der Kompetenzmessung durch den

Gesundheitszustand der befragten Person negativ beeinflusst wurden?

o Haben Sie wiahrend des Aufgabenteils Erschopfungserscheinungen oder Konzen-
trationsschwierigkeiten bei der befragten Person wahrgenommen?
o Wirkt die Zielperson fiir Sie ihrem kalendarischen Alter entsprechend?

Mit diesen Fragen sollten besondere Aspekte der Situation dlterer Menschen bertick-
sichtigt werden.

6. Erhebungsverfahren

Zur Vorbereitung der Erhebung wurde zunichst das Sampling in Absprache mit TNS
Infratest und GESIS festgelegt. In einem mehrstufigen Verfahren wurden 120 Sample
Points gebildet, die reprisentativ fiir Deutschland sind. Die Gemeindestichprobe wurde
als Zufallsauswahl mit Gewichtungen angelegt, geschichtet nach Bundesland, Regie-
rungsbezirk und Gemeindetyp. In 112 ermittelten Gemeinden konnten dann die Adres-
sen der Bruttostichprobe gezogen werden. Pro Sample Point wurden von den Gemeinden
30 Adressen geliefert (Bruttostichprobe n = 3.600). Es sollte eine Fallzahl von mindestens
1.300 Interviews erreicht werden.

Anfanglich stand die Studie vor der Frage, ob sich iiberhaupt gentigend iltere
Menschen auf eine Untersuchung einlassen werden und wie man die Bereitschaft
zur Mitarbeit an der Studie fordern kann? Um die Umsetzungschancen der Untersu-
chung zu erhohen, wurden begleitende MafSnahmen eingeleitet. Dazu gehorten eine
Ergianzung des von GESIS entwickelten Interview-Handbuchs durch einen Abschnitt
(,Was ist bei der Befragung ilterer Menschen zu beachten?), eine spezielle Infor-
mationsbroschiire fiir dltere Menschen, ein Anschreiben des BMBF mit der Bitte um
Unterstiitzung und eine Presseinformation in den Gemeinden der Stichprobe.
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Zur Wahrung der hohen Qualititsanspriiche wurden vor, wihrend und nach der Er-
hebung diverse Qualititssicherungsmafinahmen vorgenommen. Die Befragung wurde
durch speziell geschulte Interviewer/innen von TNS Infratest durchgefiihrt, die bereits
bei der PIAAC-Hauptstudie beteiligt waren und sich bewihrt hatten. Nachdem die
Zielpersonen mit der Informationsbroschiire angeschrieben worden waren, nahmen
die Interviewer/innen personlich Kontakt zu diesen auf. Ein Interviewtermin wurde
daraufhin entweder bei der Zielperson zu Hause oder in Raumen einer 6ffentlichen
Einrichtung vereinbart. Der erste Teil, der Hintergrundfragebogen, wurde vom In-
terviewer/von der Interviewerin vorgelesen und die Antworten direkt in das Compu-
terprogramm eingetragen. Der Aufgabenteil zur Kompetenzmessung wurde entweder
von der Zielperson selbst am Laptop oder, wenn die entsprechenden Computerkennt-
nisse fehlten, auf Papier bearbeitet. Der bzw. die Interviewer/in war dabei die ganze
Zeit anwesend, ohne in den Testverlauf einzugreifen.

Tatsachlich konnten in der Erhebungszeit von 07.05. bis 10.09.2012 1.339 giil-
tige Interviews realisiert werden, was einer unbereinigten Ausschopfung von 37 Pro-
zent entspricht.

7. Erste Befunde zur Qualitat der Daten

Wihrend der Erhebung und abschlieflend bei der Bereinigung der Daten wurden ver-
schiedene MafSnahmen durchgefiihrt, um die Qualitit der Daten und der Datenge-
winnung sicherzustellen. Die PIAAC Technical Standards and Guidelines sowie das
Vorgehen von GESIS in der Haupterhebung bildeten dabei die Grundlage.

Das bereits im vorherigen Abschnitt beschriebene mehrstufige Ziehungsverfahren
der Stichprobe sollte die Reprasentativitit der Untersuchung gewihrleisten. Die Ta-
belle 1 zeigt die Verteilung fur die Interviewausfille (Interviews, die aus verschiedenen
Griinden nicht zustande kamen), die komplett durchgefithrten Interviews (Hinter-
grundfragebogen und Kompetenzmessung), die Abbriiche und die fehlenden Papier-
hefte:

Anzahl in Prozent
Ausfalle 2.261 62,9
komplette Interviews 1.297 36,0
Abbriiche 35 0.9
fehlende Papierhefte 7 0,2

Tabelle 1: Ubersicht Stichprobenausschdpfung
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Um die Ausschopfungsquote zu verbessern, konnten Ausfall- bzw. Abbruchgriinde
identifiziert werden, die bei der Ausschopfungsberechnung positiv beriicksichtigt wer-
den konnten. Diese werden iiber den sogenannten Disposition Code erfasst. Wihrend
der Datenbereinigung konnten einige der unter Sonstiges genannten Griinde noch aus-
sagekriftigeren Alternativen zugeordnet werden. Dadurch ergibt sich folgende Ver-
teilung:

Anzahl in Prozent
Verweigerung durch Zielperson 1.393 61
Verweigerung durch andere Person 92 4
JLiteracy-related” Ausfalle 84 4
qualitatsneutrale Ausfalle 294 13
Zielperson voriibergehend abwesend 136 6
im Haushalt niemanden angetroffen 150 7
sonstige Griinde 147 6

Tabelle 2: Ausfall- und Abbruchgriinde

Unter ,literacy-related“ Ausfille sind alle Zielpersonen zusammengefasst, die auf-
grund von Sprachproblemen, Lese-/Schreibschwierigkeiten, einer geistigen Behinde-
rung oder einer Sprachbehinderung nicht am Interview teilnahmen oder wiahrenddes-
sen abgebrochen haben. Die qualititsneutralen Ausfille lassen sich in drei Kategorien
unterteilen: Mit 197 Zielpersonen (9%) konnte das Interview gar nicht oder nur zum
Teil durchgefithrt werden, weil eine Hor-, Seh-, korperliche oder sonstige Behinde-
rung vorlag; 32 Interviews (1%) konnten nicht stattfinden, weil die Zielperson zum
Zeitpunkt der Befragung verstorben war und 65 Zielpersonen (3%) waren in eine
»Anstalt“ oder ins Ausland umgezogen und daher von vornherein von einer Inter-
viewteilnahme ausgeschlossen.

Qualitdtsneutrale und ,,literacy-related“ Ausfille wurden nach den Vorgaben der
PIAAC Technical Standards and Guidelines positiv in der Ausschopfungsberechnung
beriicksichtigt, wodurch sich eine finale Ausschopfung von 40 Prozent ergibt.

Um das zentrale Guitekriterium der Objektivitit sicherzustellen, wurden verschie-
dene Mafinahmen getroffen. So erhielten die Interviewer/innen genaue Vorgaben, wie
das Interview abzulaufen hat, welche Instruktionen zu welchem Zeitpunkt gegeben
werden diirfen oder sollen und was unbedingt vermieden werden muss. Im Anschluss
an das Interview beantworteten die Interviewer entsprechende Fragen zur Interview-
situation. So fanden die meisten Interviews im Wohn- oder Esszimmer der befragten
Person statt, was auf eine angenehme Arbeitsatmosphire schliefSen lasst. Bei nur sie-
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ben Prozent der Interviews kam es zu einer Unterbrechung aufgrund eines Telefonats
oder Ahnlichem. Eine weitere Person, meist der (Ehe-)Partner, war bei 24 Prozent der
Interviews anwesend. Hier lag es in der Verantwortung der Interviewer/innen dafur zu
sorgen, dass diese Person nicht storend auf den Interviewverlauf einwirkte.

Gepruft wurde auch die Interviewdauer, wobei sich neun Prozent der Befragten
iiber die zu lange Dauer beschwert haben. Durchschnittlich dauerte ein Interview
94 Minuten. Wenn die Interviewdauer bei einem Interview insgesamt unter 60 Minu-
ten oder unter 13 Minuten fiir den Hintergrundfragebogen lag, wurden diese im Ein-
zelfall gepriift. Ebenso wurde die Ubereinstimmung der Angaben aus dem Interview zu
Alter, Geschlecht und Nationalitit mit den Informationen der Einwohnermeldeimter
abgeglichen. Zusitzlich erfolgte eine postalische Interviewerkontrolle. Jeder befragten
Person wurde zur Uberpriifung der korrekten Durchfiihrung des Interviews ein Quali-
tatsfragebogen zugeschickt. Die Riicklaufquote aus der postalischen Befragung betrug
83 Prozent. Alle Interviews mit Auffilligkeiten wurden von TNS Infratest auf Einzel-
fallebene gepruft und weiteren Kontrollstufen unterzogen. In keinem der uiberpriiften
Fille entstand der Verdacht auf eine Falschung durch eine/n Interviewer/in. Nach Ab-
schluss aller Kontrollschritte konnten lediglich bei zwei Interviews die Assessments
in den endgiiltigen Daten nicht verwendet werden. Diese Angaben zeigen, dass durch
die intensiv geschulten Interviewer/innen und die Kontrolle diverser externer Einfluss-
faktoren von einer hohen Objektivitit und einer gelungenen Interviewdurchfithrung
gesprochen werden kann.

Eine wichtige Weichenstellung im Interview erfolgt durch die Durchfihrung der
Kompetenzmessung am Computer oder in den Papiertestheften. Ein zentraler Punkt
ist dabei die Vorerfahrung beim Umgang mit dem Computer, die nach eigenen An-
gaben bei der Hilfte der Befragten vorlag. Die Computererfahrung wurde durch die
Variable ,,Haben Sie schon einmal einen Computer genutzt?“ erfasst. Personen, die
diese Frage mit ,,Ja“ beantworteten, wurden dazu aufgefordert, den Aufgabenteil am
Laptop zu bearbeiten. 30 Prozent weigerten sich aber, den Laptop zu verwenden und
bekamen deshalb die Paper-and-Pencil-Version. Die ersten Aufgaben im Kompetenz-
messungsteil dienen dazu festzustellen, ob die Personen tatsiachlich in der Lage sind,
die nachfolgenden Aufgaben aus den Kompetenzdomianen Literacy, Numeracy und
Problem-Solving am Computer zu losen. 17 Prozent derjenigen, die mit dem compu-
tergestiitzten Assessmentteil begannen, scheiterten an diesen Aufgaben und bekamen
daher ebenfalls die Papiertests. Damit haben insgesamt etwa 30 Prozent der unter-
suchten Alterskohorte die Aufgaben am Computer gelost, aber eine grofle Mehrheit
von 70 Prozent verwendete die Papiertesthefte.

Ein moglicher Einflussfaktor auf die Kompetenzmessung und damit auch auf die
Validitat und Objektivitiat der Studie ist der Gesundheitszustand der Probanden. Die-
ser konnte nur indirekt kontrolliert werden durch die subjektive Einschitzung der
Interviewer/innen. Erschopfungserscheinungen oder Konzentrationsschwierigkeiten
stellten die Interviewer/innen nur gelegentlich bei 20 Prozent der Befragten fest. Bei
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iiber 90 Prozent der Interviews hatten die Interviewer/innen nicht das Gefiihl, dass
die Ergebnisse der Kompetenzmessung durch den Gesundheitszustand der befragten
Person negativ beeinflusst wurden. Diese Angaben deuten darauf hin, dass die Kom-
petenzmessung nicht durch gesundheitliche Probleme oder Konzentrationsschwierig-
keiten erheblich beeinflusst wurde.

Zuletzt soll hier noch kurz auf die Akzeptanz der Studie eingegangen werden,
da wie oben genannt die Sorge bestand, dass sich nicht geniigend Personen fiir eine
Befragung zu Verfiigung stellen. Bereits die hohe Ausschopfung von 40 Prozent und
die geringe Abbruchquote (1%) zeigen, dass das Interview mit dlteren Menschen sehr
gut moglich war und auch der Aufgabenteil fast immer vollstandig bearbeitet werden
konnte. Auch dass sich 74 Prozent der Befragten vorstellen konnen, an einer weiteren
Befragung teilzunehmen, deutet darauf hin, dass das Interview nicht als unangenechm
empfunden wurde und wiederholt werden wiirde.

Auf der anderen Seite empfand es ein GrofSteil der Interviewer/innen als schwie-
rig, die Zielpersonen fiir ein Interview zu gewinnen. Dies wurde bei einem Debriefing
mit den Interviewer/inne/n nach der Erhebungsphase geaufSert. Die drei grofiten Pro-
bleme bei der Kontaktaufnahme waren ein grundlegendes Misstrauen, eine Krank-
heit oder volliges Desinteresse der Zielperson. Vor allem ein personliches Gesprich
konnte dazu beitragen, dass es dennoch zu einem Interview kam. Denn vor allem eine
vertrauensvolle, sympathische Atmosphire zwischen dem/der Interviewer/in und den
Befragten war wichtig, damit ein Interview zustande kam.

8. Erste deskriptive Ergebnisse aus dem Hintergrundfragebogen

Die in diesem Abschnitt vorgestellten Ergebnisse dienen dazu, die von CiLL erreichte
Stichprobe anhand zentraler Merkmale naher zu beschreiben.

Die Geschlechter sind in der Stichprobe gleich verteilt. Damit sind die Frauen
gegeniiber der tatsichlichen Verteilung in der Bevolkerung leicht unterreprasentiert.
Dies wird bei weiteren Berechnungen durch die Gewichtung ausgeglichen. Das Durch-
schnittsalter der Befragten liegt bei 72 Jahren. Bildet man drei Altersgruppen, ist die
jungste (66—70 Jahre) mit 41 Prozent am stiarksten vertreten, gefolgt von der mittle-
ren (71-75 Jahre) mit 36 Prozent und der hochsten Altersgruppe (76-80 Jahre) mit
23 Prozent. Dies entspricht anndhernd auch dem Vorkommen in der Bevolkerung.

Beim Schulabschluss zeigt sich die iberwiegend niedrige Bildung dieser Personen-
gruppen. So hat die Hilfte einen Haupt- oder Volksschulabschluss und zehn Prozent
haben die Schule ohne Abschluss verlassen. Einen mittleren Abschluss (z.B. Mittlere
Reife) haben 23 Prozent und die Hochschulreife erlangten 16 Prozent. Beim Berufsab-
schluss zeigt sich ein dhnliches Bild. Uber die Hilfte (53%) schloss eine Ausbildung im
dualen System ab, wihrend 16 Prozent ein abgeschlossenes Hochschulstudium vor-
weisen konnen. Ebenfalls 16 Prozent haben keinen beruflichen Abschluss, hierunter
deutlich mehr Frauen.
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Ein erster Bezug zur Weiterbildung kann ebenfalls hergestellt werden. Im Hinter-
grundfragebogen wurde erfasst, wie viele Befragte in den letzten zwolf Monaten an
irgendeiner Form der non-formalen Weiterbildung teilgenommen haben. Insgesamt
liegt die Quote bei elf Prozent. Schlisselt man sie jedoch nach Alter und Geschlecht
auf, zeigt sich folgende Verteilung:

Manner Frauen
Gesamt 8% 13%
66-70 Jahre 1% 15%
71-75 Jahre 6% 15%
76-80 Jahre 5% 8%

Tabelle 3: Teilnahme an Weiterbildung in den letzten 12 Monaten nach Geschlecht und Alter
(n=1339)

Frauen nehmen danach haufiger, insbesondere im Alter von 66 bis 75 Jahren, an
Weiterbildung teil als Manner. Diese bilden auch in der hochsten Altersgruppe mit
fiinf Prozent das Schlusslicht. Wie auch in anderen Studien (z.B. Tippelt u.a. 2009)
korreliert die Weiterbildungsteilnahme auch in CiLL hoch mit dem erreichten Schul-
und Berufsabschluss.

ohne Schulabschluss 2%
niedriger Schulabschluss 7%
mittlerer Schulabschluss 16%
hoher Schulabschluss 21%

Tabelle 4: Teilnahme an Weiterbildung in den letzten 12 Monaten nach Schulabschluss

Personen, die nicht an Weiterbildung teilgenommen haben, aber angaben, dass sie
Interesse gehabt hitten, wurden danach gefragt, was sie davon abgehalten hat. Die
mit Abstand meisten Nennungen (36%) bekam die Antwortmoglichkeit ,,Keine Zeit
wegen familidrer Verpflichtungen®. Da tiber zwei Drittel mit ihrem (Ehe-)Partner zu-
sammenleben und 90 Prozent Kinder haben (durchschnittlich zwei), scheint die fami-
lidre Eingebundenheit etwa durch die Betreuung der Enkelkinder oder die Pflege des
Partners einer Weiterbildungsteilnahme im Wege zu stehen. Informelles Lernen, dass
in dieser Studie nicht abgefragt wurde, kann aber auch hierbei stattfinden.
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9. Fazit und Ausblick

Wie bereits deutlich wurde, handelt es sich bei PIAAC/CIiLL um eine hochkomplexe
Studie, die sowohl inhaltlich mit der Einfithrung einer neuen Kompetenzdomane (Pro-
blem-Solving in Technology-Rich Environments) als auch im Erhebungsdesign neue
Wege beschreitet. Da die Ergebnisse der CiLL-Studie erst 2014 vollstindig aufgearbei-
tet sein werden, wurde hier zuniachst der Schwerpunkt auf die Entstehung der Daten
gelegt, um die Transparenz der laufenden Forschungsprozesse zu erhohen.

Die erfreulich hohe Ausschopfung von 40 Prozent und die geringe Abbruch-
quote (1%) zeigen, dass das PIAAC-Untersuchungsdesign mit alteren Menschen sehr
gut moglich ist und auch der Aufgabenteil fast immer vollstindig bearbeitet werden
konnte. Insgesamt konnte in der Studie belegt werden, dass Forschungen zur Kompe-
tenz alterer Menschen mit dem vorgestellten Untersuchungsprogramm sinnvoll sind
und dass im Projekt CiLL relevante Ergebnisse fiir die Weiterbildungswissenschaft und
soziale Renditen fiir die Weiterbildungspolitik erwartet werden konnen.

Wihrend die Ergebnisse der IALS-Studie in Deutschland kaum zur Kenntnis ge-
nommen wurden (Gnahs 2007), ist fir PIAAC bereits jetzt das Gegenteil zu erwar-
ten. Die drei Kompetenzdominen Literacy, Numeracy und Problem-Solving gelten als
Indikatoren fur einen erfolgreichen privaten und beruflichen Alltag. Danach lassen
die Ergebnisse Riickschliisse zu, wie gut diese Kompetenzen bei bestimmten sozialen
Gruppen ausgeprigt sind und welche Folgen sich daraus auf deren gesellschaftliche
Teilhabe ergeben konnen. Dabei soll auch der Bezug zum Lebenslangen Lernen herge-
stellt werden, das bei der Entwicklung und Erhaltung dieser Kompetenzen eine zentrale
Rolle spielt. Dies wird fiir die Bildungspraxis und die Weiterbildung relevant, denn es
gilt durch die PIAAC-/CiLL-Ergebnisse (neue) Zielgruppen fiir die Weiterbildung zu
identifizieren, das vorhandene Angebot mit dem moglichen Bedarf abzugleichen und
die neuen Erkenntnisse bei der Planung zu berticksichtigen. Bildungspolitisch muss mit
den Daten sorgfaltig und reflektiert umgegangen werden, um nicht vorschnell Schliisse
zu zichen, die weitreichende Folgen haben konnen. Denn die PIAAC-Ergebnisse lassen
sich nicht so leicht wie die PISA-Ergebnisse auf das Schulsystem zuriickfiihren. Ziel
ist es, Implikationen abzuleiten, die die Politik wie auch die Praxis bei der effektiven
und nachhaltigen Gestaltung der Bildungslandschaft in Deutschland unterstiitzen, um
letztlich jedem Einzelnen die Moglichkeit zu bieten, Kompetenzen aufzubauen, zu er-
halten und weiterzuentwickeln.
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Dieter Dohmen

Finanzierung beruflicher Weiterbildung
in Deutschland

1. Einleitung

Die Finanzierung der (beruflichen) Weiterbildung ist nicht nur in Deutschland,
sondern auch in den meisten europdischen Lindern einem stindigen Verinde-
rungsprozess unterworfen. Bis Mitte des vergangenen Jahrzehnts war die Weiter-
bildungsfinanzierung in Deutschland mit im Prinzip vier Sdulen der Finanzierung
vergleichsweise tiberschaubar: (1) die staatliche Finanzierung der Anbieter, (2) die
Beitriage der Teilnehmenden, (3) die Bundesagentur fur Arbeit, die fiir die Arbeits-
losen zustindig war, und (4) die steuerliche Absetzbarkeit der Weiterbildungsausga-
ben. Diese Situation hat sich in den vergangenen zehn Jahren durch die verstirkte
Einbeziehung nachfrageorientierter Instrumente in Form von Gutscheinen bzw. gut-
scheindhnlichen Instrumenten an Individuen, aber auch Unternehmen,' beginnend
mit dem Bildungsscheck NRW und der Bildungspramie (vgl. Dohmen/De Hesselle/
Himpele 2007), erheblich verandert.

Es stellt sich daher zum einen die Frage, in welchem Umfang diese neuen Finan-
zierungsinstrumente im Hinblick auf die Adressierung finanzieller Barrieren sinnvoll —
oder gar zur Schlieffung von (systemischen) Finanzierungsliicken erforderlich — waren,
und zum anderen, ob sie zur Erhohung der Weiterbildungsbeteiligung von Individuen
beigetragen haben. Eine Antwort auf diese Fragen wird im folgenden Abschnitt 2 in
einem kurzen theoretischen Uberblick iiber die (6konomischen) Grundlagen der Wei-
terbildungsfinanzierung, d.h. wann der Staat aus 6konomischer Sicht die Finanzierung
iibernehmen kann, gegeben. Im Weiteren wird gezeigt, welche Kosten Individuen und
Arbeitgeber fiir Weiterbildungen tragen (sieche Abschnitt 3). Daran schliefSt sich in
Abschnitt 4 ein zusammenfassender Uberblick iiber die derzeit in Deutschland vor-
handenen Finanzierungsinstrumente an, bevor in Abschnitt 5 die wesentlichen Daten
zur Weiterbildungsbeteiligung dargestellt werden. Der letzte Abschnitt 6 rundet den
Beitrag mit einer zusammenfassenden Bewertung ab.

2. Theoretische Grundlagen der Weiterbildungsfinanzierung

Die Bereitstellung von Weiterbildungsangeboten ist immer mit Kosten verbunden;
die konkrete umsetzungsrelevante Fragestellung kann daher immer nur lauten, wer
jeweils die damit verbundenen Kosten konkret zu tragen hat. Der 6konomischen
Denklogik folgend soll der Staat nur dann eingreifen, wenn der Markt, d.h. die rein

1 Dieser Beitrag fokussiert die berufliche Weiterbildung von Individuen.
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private Finanzierung, nicht zu (volkswirtschaftlich) optimalen Ergebnissen fuhrt.
Dies kann z.B. der Fall sein, wenn es sich erstens um ein Gut mit sinkenden Grenz-
kosten handelt, d.h. die Kosten fiir die Aufnahme eines zusitzlichen Teilnehmenden
geringer sind als fiir den/die Vorherige, zweitens niemand aus ,,technischen Griin-
den“ von der Teilnahme ausgeschlossen werden kann oder drittens die Teilnahme
mit externen Effekten, d.h. Wirkungen auf Dritte, verbunden ist. Ohne hier ins
Detail zu gehen, ldsst sich konstatieren, dass Weiterbildung zwar mit sprungfixen
Kosten und somit — zumindest in Teilbereichen und bestimmten Grenzen — mit sin-
kenden Grenzkosten verbunden ist bzw. sein kann,? dies aber auch mit sinkender
Qualitit einhergehen kann.? Insofern liegt durchaus eine Rivalitit im Konsum bzw.
der Nutzung vor, auch ist das Ausschlussprinzip anwendbar. Demgegeniiber sind
wiederum externe Effekte nicht auszuschliefSen, wie z.B. die Diskussion iiber die
wider benefits der Erwachsenenbildung gezeigt hat (vgl. u.a. die Beitrdge in der DIE-
Zeitschrift 1/2013; Dohmen u.a. 2013).

Da gleichzeitig Individuen, Arbeitgeber und Gesellschaft bzw. die 6ffentliche
Hand von der Erwachsenenbildung profitieren, ldsst sich grundlegend eine Kosten-
teilung zwischen allen Beteiligten bzw. Nutznieflern begriinden (vgl. Dohmen u.a.
2013). Die Heterogenitit des Weiterbildungsbereichs lasst dabei jedoch eine allge-
meingiltige Antwort nicht zu. Die oben andiskutierte Frage der Existenz, der Hohe
wie auch der Verteilung der Ertrige ist letztlich fir jedes Weiterbildungssegment
und/oder das Motiv des/der Teilnehmenden zu hinterfragen. So kann - zugegebener-
mafSen etwas zugespitzt — z.B. der Kochkurs fur Eltern mit geringer Bildung/oder ge-
ringen Kochkiinsten sowohl eine staatliche Mitfinanzierung begriinden (etwa wenn
die Kinder durch besseres Essen weniger krank werden und damit weniger in der
Schule fehlen, bessere Schulleistungen zeigen und geringere Krankheitskosten ver-
ursachen) als auch u.U. eine Mitfinanzierung durch den Arbeitgeber rechtfertigen,
wenn auch die Eltern weniger krank sind und deshalb produktiver am Arbeitsplatz
sind. In diesem speziellen Fall sind auch die Krankenkassen potenzielle Mitfinan-
zierer, da auch diese von geringeren Krankheitskosten profitieren. Nicht umsonst
beteiligen sich beide bereits heute teilweise an den Kosten entsprechender Angebote
bzw. der Teilnahme daran.

2 Die grofiten (Fix)Kosten verursachen die Konzeption eines Angebots sowie die Personal- und ggf. Ausstat-
tungskosten, z.B. fiir PCs. Sind diese Kosten gedeckt, fallen fiir eine/n zusitzliche/n Teilnehmer/in meist
nur geringe Mehrkosten an.

3 Eine solche Diskussion wird z.B. im frithkindlichen und Schulbereich gefiihrt. Hier ist nach der grofsen
Mehrheit der Studien — zumindest in bestimmten Grenzen — kein (negativer) Zusammenhang zwischen
der Schiilerleistung und der Klassengrofe festzustellen (vgl. Hattie 2009). Allerdings ist nicht auszuschlie-
Sen, dass wichtige Bedingungsfaktoren fiir bessere Leistungen, z.B. Anpassung des Unterrichts an die mit
kleineren Gruppengrofien verbundenen Moglichkeiten, Effekte langfristig kleiner Gruppen etc. noch un-
zureichend untersucht sind. Soweit uns bekannt ist, liegen bisher vor allem Querschnittsuntersuchungen
zu diesem Thema vor.
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Da der vorliegende Beitrag ausschliefSlich auf die berufliche Weiterbildung fokussiert,
lasst sich noch eine andere Herangehensweise wiahlen. Wenn Weiterbildung zu einem
hoheren Einkommen und/oder geringeren Arbeitslosigkeitsrisiko fithrt, dann ist zu-
mindest eine steuerliche Beriicksichtigung der mit der Weiterbildung verbundenen
Kosten angezeigt. Andernfalls wiirde sich der Staat in ungerechtfertigter Weise Ertrage
privater Bildungsinvestitionen aneignen (vgl. Barr 1998). Fur diejenigen, die keine
oder nur geringe Steuern zahlen und insofern von der steuerlichen Berticksichtigung
nicht oder nur wenig profitieren, konnen ergianzende bzw. komplementire MafSnah-
men begriindet werden, da die Weiterbildungsbeteiligung dieser Gruppe aufgrund ge-
ringerer staatlicher Forderung ansonsten geringer ausfallen wird. D.h. das Prinzip der
vertikalen Steuergerechtigkeit kann im tubertragenen Sinne — und jenseits der oben
stehenden Argumente — als Begriindung fiir staatliche Forderung einkommensschwa-
cherer Gruppen herangezogen werden (vgl. Dohmen/De Hesselle/Himpele 2007; Rui-
rup/Kohlmeier 2007).

Folgt man einem systemischen Ansatz, dann hingt die Wahl des Finanzie-
rungsinstruments davon ab, welche finanzielle Barriere adressiert werden soll. Li-
quidititsengpasse, z.B. bei sehr teuren Angeboten, konnen grundsatzlich durch ein
(Banken-)Darlehen behoben werden; ein (subventioniertes) staatliches Darlehen
ist nur erforderlich, wenn der Kapitalmarkt entsprechende Darlehen nicht oder
nur zu sehr hohen und volkswirtschaftlich nachteiligen Konditionen zur Verfi-
gung stellt. In Deutschland gibt es z.B. keine expliziten Weiterbildungsdarlehen
von Banken, allerdings konnen bei einigen Banken normale Konsumentenkredite
zu den entsprechenden Konditionen aufgenommen werden. Dies bedeutet zugleich
aber auch, dass Weiterbildungsinteressierte mit guter Bonitit, also hohem Einkom-
men und/oder besserer Bildung, bessere Konditionen erhalten, als Personen mit ei-
nem geringen Einkommen. Arbeitslose dirften unter dieser Bedingung eher selten
einen Kredit fiir Weiterbildungen erhalten. Zumindest fiir bestimmte Zielgruppen
wire somit eine Zinssubventionierung bzw. eine staatliche Burgschaft (Garantie)
angezeigt.

Darlehen sind aber immer auch mit dem Problem behaftet, dass einzelne Ziel-
gruppen risiko- oder schuldenavers sind, d.h. generell Angst vor Verschuldung haben
oder aber befuirchten, dass sie das Darlehen nicht zuriickzahlen konnen, etwa weil
sie ex-ante nicht wissen, ob sie eine (besser bezahlte) Anstellung bekommen werden.
Die Unsicherheit, einen Kredit (nicht) zuriickzahlen zu konnen, beschreibt dabei ein
grundlegendes Problem — schliefSlich ist im Vorhinein grundsitzlich nicht vollstian-
dig absehbar, ob sich die Investition in Weiterbildung rentiert, also zu einem (bes-
ser bezahlten) Arbeitsplatz fiihrt und/oder das Arbeitslosigkeitsrisiko verringert etc.
Hier werden sich risikobereitere Individuen tendenziell eher fiir eine Weiterbildung
entscheiden, wihrend risikoaverse eher auf die Weiterbildung verzichten wiirden —
selbst, wenn sie die gleichen Informationen uber ihre zu erwartenden Ertrdge und
deren Eintrittswahrscheinlichkeit vorliegen hitten. Will man dieses Risiko adressie-
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ren, sollte das Finanzierungsinstrument so ausgestaltet werden, dass es entsprechend
flexibel reagiert. So kann bspw. ein Darlehen mit einer einkommensabhingigen Rick-
zahlung verbunden werden, wie dies z.B. in Australien — und seit dem 1. August 2013
auch in Grof$britannien — bei Berufs- und Weiterbildungsdarlehen oder beim Higher
Education Contribution Scheme der Fall ist; die Individuen zahlen so einen bestimm-
ten Prozentsatz ihres Einkommens, z.B. funf Prozent, zuriick. Wer also 1.000 Euro
verdient, zahlt 50 Euro, wer 5.000 Euro erhilt, zahlt 250 Euro zuriick. Moglich ist
auch, Einkommensuntergrenzen festzulegen, bei deren Unterschreitung die Riickzah-
lung aussetzt. Dies ist etwa beim deutschen Studierenden- wie auch beim Meister-
BAfoG der Fall. Eine solche Regelung gibt es auch beim sogenannten ,,Advanced
Learning Loan®, das seit dem 1. August 2013 in GrofSbritannien gilt. Hier miissen
die Darlehensnehmer/innen neun Prozent des tiber 21.000 Pfund (€ 24.600) pro Jahr
hinausgehenden Einkommens zahlen. Demnach miisste bei einem Einkommen von
25.000 Pfund (€ 29.300) ein Betrag von 30 Pfund (€ 35) pro Monat gezahlt werden.
Natiirlich kann aber auch ein anderer Weg gewihlt werden, indem z.B. das Angebot
durch staatliche Zuschiisse subventioniert wird oder, bei zu geringem Einkommen, ein
Schuldenerlass als Risikoabsicherung dient.

Als letzte finanzielle Barriere ist noch eine geringe oder nicht vorhandene Zah-
lungsbereitschaft zu nennen, die letztlich nur durch eine (weitgehende) staatliche (An-
gebots-)Finanzierung oder hohe Zuschiusse aufgefangen werden kann. Die folgende
Ubersicht fasst die finanziellen Barrieren und die zu ihrer Uberwindung geeigneten
Finanzierungsinstrumente zusammen:
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3. Kosten der Weiterbildung

Die von den Individuen getragenen Weiterbildungskosten werden auf nationaler
Ebene durch den Adult Education Survey erhoben, welcher 2007, 2010 und 2012
durchgefihrt wurde. Die Ergebnisse des AES 2010* zeigen, dass die Mehrzahl der Teil-
nehmenden nicht allzu viel fiir ihre Weiterbildung ausgibt. Nur jede/r Vierte war selbst
an der Finanzierung beteiligt, bei weiteren 22 Prozent haben andere die Finanzierung
iibernommen (vgl. Gnahs/Rosenbladt 2011, S. 187).° Bei knapp der Hilfte derer, die
sich selbst an der Finanzierung ihrer (non-formalen) Weiterbildung beteiligt haben,
lagen die Betrage fiir die Teilnahme, Priifungsgebiihren, Biicher und Lehrmaterial bei
unter 200 Euro, bei nur knapp einem Viertel lagen die Betrage bei 500 Euro und mehr.
Die durchschnittlichen Ausgaben fiir die berufliche Weiterbildung lagen bei 762 Euro.
Bei der nicht beruflich veranlassten bzw. betrieblichen Weiterbildung hingegen lagen
sie bei 415 bzw. 417 Euro, d.h. folgt man Gnahs und von Rosenbladt (ebd.), dann
beteiligen sich Mitarbeitende auch an den Kosten betrieblicher Weiterbildung.

Wihrend der AES nur einen Teil der direkten Ausgaben fir die Weiterbildung er-
fasst, zeigt eine erneute Auswertung der Daten der BIBB-Studie von 2003 (vgl. Beicht/
Krekel/Walden 2006),¢ dass dariiber hinaus in erheblichem Mafle indirekte Kosten
getragen werden. Dies betrifft z.B. Fahrt- und Ubernachtungskosten sowie Kinder-
betreuungskosten etc. Im Durchschnitt sind die von den Teilnehmenden getragenen
indirekten Kosten haufig hoher als die direkten.

Personen anteilig an allen WB-Teilnehmenden in %
Kurs 2: Weiterbildungsart nach Definition 2010
betriebliche |nt:|\ll)|duelle nicht berufs- i gesamt
Weiterbildung berufsbezogene| bezogene eine
Weiterbildung | Weiterbildung
betriebliche
Weiterbildung 24 14 17 1.6 7.2
. individuelle

Kurs 1: Weiter-
bildungsart nach S\?rifstéglzdogene 0,9 2,6 1,4 33 84
Definition 2010 | orerlioung

nicht berufs-

bezogene 2,2 1,0 2,7 7.4 13,2

Weiterbildung
gesamt 5,5 51 5,9 12,3 28,8

Tabelle 2: Anteil der Weiterbildenden mit eigenen Ausgaben fiir die Weiterbildung nach Weiter-
bildungsart und Finanzierung (AES 2010, eigene Berechnungen, Werte gerundet)

4 Zwar sind Ende Mirz 2013 erste Ergebnisse des AES 2012 vorgestellt worden; diese beinhalten aber noch
keine Angaben zu den durchschnittlichen Kosten oder der Kostenverteilung.

N Dies bedeutet, dass in diesen Fillen die Kosteniibernahme durch Dritte bewusst wahrgenommen wird;
schliefSlich miissen die Kosten auch in den anderen Fillen durch Dritte getragen werden. In der Regel
dirfte dies die 6ffentliche Hand oder die Bundesagentur fiir Arbeit gewesen sein.

6 Es handelt sich hierbei um eigene Auswertungen der BIBB-Mikrodaten von 2003.
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Geht man etwas weiter ins Detail, dann haben insgesamt 29 Prozent der (erwerbs-
tatigen) 18- bis 60-jahrigen Erwachsenen an mindestens einer Weiterbildungsmafs-
nahme teilgenommen, fiir die sie auch eigene Finanzmittel aufgebracht haben (siehe
Tabelle 2).” Da die Ausgaben fiir bis zu zwei MafSnahmen genauer spezifiziert werden
konnen, ist auch von Interesse, wie sich die Ausgaben auf unterschiedliche Mafsnahme-
arten verteilen. So haben z.B. 10,3 Prozent an mindestens einer betrieblichen Weiterbil-
dungsmafinahme teilgenommen, fiir die sie eigene Finanzierungsbeitrage aufgebracht
haben, 10,8 Prozent haben fiir mindestens eine individuell-berufsbezogene Mafs-
nahme eigene Mittel aufgewandt und insgesamt 16,3 Prozent fur eine nicht beruflich
veranlasste MafSnahme. Es ist dabei zu beriicksichtigen, dass sich diese Anteilswerte
auf 28,8 Prozent summieren, und die Mehrheit der Teilnehmenden (15,5% bzw. 60%
derer mit eigenen Ausgaben) somit Kosten fiir zwei MafSnahmen spezifiziert haben.?

Betrachtet man in einem weiteren Schritt den Anteil aller Weiterbildungsteilneh-
menden, bei denen Dritte sich an den Kosten beteiligt bzw. diese ibernommen haben
(siche Tabelle 3), dann haben sich die Arbeitgeber in 19,6 Prozent und 11,1 Prozent
der ersten bzw. zweiten Mafsnahme und die Bundesagentur fir Arbeit (BA) bzw. die
Arbeitsgemeinschaften (ARGEn) in 2,7 Prozent bzw. 0,6 Prozent der Fille daran be-
teiligt.” Die Ausgaben wurden in 1,8 Prozent bzw. 0,6 Prozent der Fille durch andere
offentliche Stellen (mit-)finanziert und bei 1,2 Prozent bzw. 0,3 Prozent durch nahe
Angehorige. Bei Betrachtung der Spaltenwerte, dann entfallen zusammengenommen
deutlich tber 80 Prozent der Finanzierung durch Dritte auf betriebliche Weiterbil-
dungen; wihrend sich die verbleibenden gut 15 Prozent etwas mehr auf berufsbezo-
gene als auf nicht-berufsbezogene Weiterbildung verteilen — insgesamt entfallen nur
sechs Prozent auf eine Kofinanzierung durch (andere) 6ffentliche Stellen, der Anteil
der BA bzw. der ARGEn ist nur geringfiigig hoher.

Die vorstehenden Ausfiihrungen zeigen, dass es zwar zwischen Arbeitgebern und
Arbeitnehmer/inne/n Finanzierungsbeziehungen in beide Richtungen gibt; diese aller-

7  Die hier ausgewiesenen Werte stimmen aufgrund einer anderen Abgrenzung nicht mit denen iiberein, die
fur den AES veroffentlicht wurden.

8 Der Vollstindigkeit halber sei darauf hingewiesen, dass ein Teil der Teilnehmenden fiir weitere MafSnah-
men Geld aufgebracht hat; allerdings konnten detailiierte Angaben nur fiir zwei Maffnahmen gemacht
werden.

9 Dass sich die Arbeitgeber in Deutschland nach den Ergebnissen der vorstehenden Tabelle ausschlieSlich
an den Kosten betrieblicher Weiterbildung beteiligen, liegt an der Definition im Rahmen des AES. Es wird
davon ausgegangen, dass betriebliche Weiterbildung entweder durch eine ,,Beteiligung der Arbeitgeber an
den Weiterbildungskosten* oder durch die ,,Durchfithrung der Weiterbildung innerhalb der Arbeitszeit“
gekennzeichnet ist. Allerdings ist m.E. fraglich, ob diese Definition wirklich geeignet ist, die Abgrenzung
zwischen betrieblicher und individueller Weiterbildung zu markieren. Es erscheint plausibler anzunehmen,
dass sich die Arbeitgeber finanziell an individueller Weiterbildung beteiligen oder diese dadurch unterstiit-
zen, dass sie die Weiterbildung wihrend der Arbeitszeit ermoglichen, als dass sich Individuen an der Finan-
zierung der betrieblichen Weiterbildung beteiligen, wie es nach der vorliegenden Definition in erstaunlich
hohem Mafe der Fall ist. Dies legt zugleich die Vermutung nahe, dass der Anteil betrieblicher Weiter-
bildung im AES iiberzeichnet und insbesondere der Anteil an individuell-berufsbezogener Weiterbildung
unterschitzt wird.
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dings nicht in gleichem MafSe wirklich gegenseitig unterstiitzend sind. Wahrend sich
die Beschiftigten offenbar in erheblichem Umfang an den Kosten betrieblicher Wei-
terbildung beteiligen, konzentrieren sich die Arbeitgeber auf die betriebliche Weiter-
bildung und unterstiitzen ihre Mitarbeiter/innen offenbar aber nicht bei deren beruf-
lichen Weiterbildung. Da dies allerdings der Praxis nicht wirklich entspricht, liegt die
Vermutung nahe, dass einerseits die Trennlinien zwischen individuell-beruflich und
betrieblich veranlasster Weiterbildung nicht immer scharf verlaufen und andererseits,
dass die definitorische Abgrenzung des AES zumindest nicht glicklich ist.'

Weiterbildung 1

Anteil der Teilnehmer/innen

;T(it)a;derer) el bel::ﬂls‘cg::gl::ne nEZ:obgeer:::s- Summe
0)-Finanziers iterbi

T Weiterbildung | Weiterbildung
Arbeitgeber 19,6 0,0 0,0 19,6
Arbeitsagentur oder ARGE 0.3 1,9 0,5 2,7
andere 6ffentliche Stelle 0,3 0,6 0,8 1,8
Elter'nl, Pa@ner oder andere 01 03 08 12
Familienmitglieder
Summe 20,4 2,9 2,1 25,4

Weiterbildung 2

Anteil der Teilnehmer/innen

it anderen betibliche | Ul ene | bezogene | Summe
LG Uiy Weiterbildung | Weiterbildung

Arbeitgeber 1,1 0,0 0,0 1M1
Arbeitsagentur oder ARGE 0,1 0,4 0,0 0,6
andere offentliche Stelle 0,2 0,2 0,1 0,6

Eltern, Partner oder andere
Familienmitglieder

Summe 1.4 0,7 0.4 12,6

0,0 0,1 0.2 03

Tabelle 3: Anteil der Weiterbildungsteilnehmenden mit (Ko-)Finanzierung durch Dritte (AES 2010,
eigene Berechnungen, Werte gerundet)

Betrachtet man die Hohe der durchschnittlichen Betridge von Individuen im internatio-
nalen Vergleich, dann liegt Deutschland im Jahr 2007 im Mittelfeld. Werden die pri-
vaten Ausgaben ins Verhiltnis zur Weiterbildungsbeteiligung gesetzt, dann zeigt sich
ein statistisch signifikanter Zusammenhang zum Bruttoinlandsprodukt pro Kopf (vgl.
Dohmen/Dumcius u.a. 2012; Dohmen u.a. 2013). Mit anderen Worten, die Weiterbil-
dungsbeteiligung ist in den Landern hoher, in denen die Individuen gemessen an ihrem

10  Dies wiirde auch bedeuten, dass der Anteil beruflich veranlasster individueller Weiterbildungen hoher ist,
als ihn der AES ausweist.
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Pro-Kopf-Einkommen weniger fiir Weiterbildung ausgeben miissen. Dies bedeutet im
Umbkehrschluss, dass die Weiterbildung in groflerem Umfang entweder durch die Ar-
beitgeber oder den Staat finanziert werden muss.

In verschiedenen Studien wird allerdings auch darauf hingewiesen, dass staatliche
Weiterbildungsfinanzierung in erheblicher Weise zu Mitnahmeeffekten fithrt. Danach
wirden rund 60 Prozent derer, die die staatliche Weiterbildungsforderung nutzen wiir-
den, diese ansonsten aus der eigenen Tasche finanzieren (vgl. Oosterbeek 2013; Falch/
Oosterbeek 2011). Auch wenn von einem etwas geringeren Mitnahmeeffekt ausge-
gangen wird (vgl. Dohmen 2007), entspricht diese GrofSenordnung ungefihr auch den
Ergebnissen deutscher Evaluationen (SALSS/Univation 2008)."

Insofern stellt sich tibergreifend die Frage, ob und in welchem Umfang die Ver-
anderungen in der Weiterbildungsfinanzierung seit Mitte des vergangenen Jahrzehnts
dazu beigetragen haben, die Weiterbildungsbeteiligung in Deutschland zu erhohen.

4. Finanzierung der Weiterbildung in Deutschland

Wie in der Einleitung kurz skizziert wurde, ist die Finanzierung beruflicher Weiter-
bildung in Deutschland insbesondere durch nachfrageorientierte Finanzierungsinst-
rumente erweitert worden. Nach einer Studie des Bundesinstituts fiir Berufsbildung
BIBB gab es im Jahr 2011 rund 112 Instrumente zur Finanzierung bzw. Forderung
von Weiterbildungsmafinahmen (vgl. Koschek/Miiller/Walter 2011). Der folgende Ab-
schnitt gibt sowohl einen Uberblick iiber die angebots- wie die nachfrageorientierte
Finanzierung in Deutschland und deren Entwicklung in den vergangenen Jahren. Die
nachfolgende Ubersicht fasst die verschiedenen (Ko-)Finanzierungsmoglichkeiten zu-
sammen und strukturiert sie zugleich (siehe Tab. 4).

Die offentliche Hand kann einmal die Anbieter direkt finanzieren oder sich aber
an den von den Teilnehmenden getragenen Kosten beteiligen. Diese staatliche (Mit-)
Finanzierung kann zum einen iiber die steuerliche Berticksichtigung der Kosten oder
durch direkte Zuschiisse erfolgen, die einen Teil oder die gesamten Kosten abdecken
konnen. Im ersten Fall, wenn die gesamten Kosten staatlich finanziert werden, spricht
man von rein 6ffentlicher Finanzierung, im anderen Fall von Kofinanzierung. Die in
den vergangenen knapp 10 Jahren neu eingefithrten Finanzierungsinstrumente geho-
ren ausnahmslos in die Kategorie der Ko-Finanzierungsinstrumente, da sich die 6ffent-
liche Hand nur teilweise an den Kosten beteiligt (sieche Tab. 6/7 im Anhang dieses Bei-
trags). Der dritte grundlegende Bereich ist die private Finanzierung durch Individuen
und Arbeitgeber bzw. Unternehmen.

11  Es sei allerdings darauf hingewiesen, dass iiber 80 Prozent der Personen, die angaben, dass sie ihre Wei-
terbildung auch ohne den Bildungsscheck durchgefiihrt hitten, darauf verwiesen, dass ihre Weiterbildung
weitere MafSnahmen nach sich gezogen hitte (SALSS/Univation 2008).
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Entsprechend der offiziellen Statistik wurden 2009 in Deutschland insgesamt
13,2 Milliarden Euro fiir Weiterbildung ausgegeben; darunter 1,1 Milliarden Euro fiir
individuelle, 8,5 Milliarden Euro fiir betriebliche Weiterbildung, 1,4 Milliarden Euro
durch die Bundesagentur und 2,3 Milliarden Euro fiir Einrichtungen der Tarifpartner
(Statistisches Bundesamt 2012). Ein umfinglicheres Bild haben Dohmen/Hoi (2004)
sowie darauf aufbauend Hummelsheim (2008) gezeichnet. Dohmen/Hoi schitzen die
Gesamtausgaben fur die Weiterbildung im Jahr 2000 auf 13,3 Milliarden Euro, da-
von gut 55 Prozent staatlich (einschl. Steuererstattung) und knapp 45 Prozent privat
finanziert.'?

In einer aktuellen Arbeit kommen Dohmen u.a. (2013) unter Einbeziehung des
AES 2010 (vgl. Gnahs/Rosenbladt 2011) und des CVTS 4 zu einem Ausgabenvolumen
von 17,6 Milliarden Euro; dies entspricht 0,9 Prozent des Bruttoinlandsprodukts. Da-
mit liegt Deutschland im Mittelfeld; die hochsten Ausgaben haben die skandinavischen
Linder Danemark, Norwegen und Schweden sowie Osterreich mit iiber 1,2 Prozent
des BIP.

4.1 Angebotsfinanzierung
Dieser Abschnitt gibt einen exemplarischen Uberblick iiber die Angebotsfinanzierung
in Deutschland anhand ausgewihlter Bundesliander.'

Die Angebotsfinanzierung war lange Zeit der zentrale Eckpfeiler der 6ffentlichen
Weiterbildungsfinanzierung in Deutschland, insbesondere bezogen auf die Volkshoch-
schulen und ihnen gleichgestellten Organisationen; dies hat sich in den vergangenen
Jahren verandert. Erfolgte deren Finanzierung urspringlich insbesondere in Form von
inputorientierten Zuschiissen an die Einrichtungen, wurden in den vergangenen Jah-
ren mehr und mehr auch leistungs- oder projektbezogene Elemente eingefiihrt; d.h.
die Weiterbildungsanbieter erhalten ihre Mittel fiir bestimmte ,Leistungen®, die sie
erbringen, bzw. Projekte, die sie durchfithren. Als Leistung kann hier z.B. auch die
Zahl der Teilnehmenden dienen. Zielsetzung war dabei aber auch, die (unterstellte)
Anreizlosigkeit der Inputfinanzierung zu tiberwinden und die Einrichtungen (stirker)
dazu anzuhalten, sich an den Bediirfnissen der Nachfrage(nden) bzw. des ,,Marktes*
zu orientieren.'

Ferner ist zu konstatieren, dass die 6ffentliche Finanzierung uber die Anbieter ent-
weder, wie im Fall der Volkshochschulen, deutlich langsamer gewachsen ist als die

12 Bei dieser Berechnung wurde das Nettoprinzip angewandt, d.h. die Steuerminderung wurde bei privaten
Haushalten abgezogen und den 6ffentlichen Haushalten zugeschlagen, d.h. die genannten Betrige sind
mit anderen Berechnungen, insbesondere denen des Statistischen Bundesamtes, nicht vergleichbar.

13 Eine Auswabhl ist erforderlich, da dies ansonsten den Rahmen des vorliegenden Beitrags iiberschreiten
wiirde.

14 Der vorliegende Beitrag verzichtet auf eine ausfiihrlichere Diskussion der Hintergriinde fiir die verstirkte
Umstellung von der Angebots- oder Objektforderung auf die Nachfrage- bzw. Subjektfinanzierung. Vgl.
Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens 2002, 2004; Hummelsheim 2010; Dohmen/
Cleuvers 2003a, 2003b; Dohmen/Timmermann 2010; Dohmen/Ramirez-Rodriguez 2010.
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Teilnahmeentgelte, oder aber, dass die Budgets, wie im Fall der Bundesagentur fiir Ar-
beit, deutlich ricklaufig sind (Huntermann/Reichart 2011). Laut Volkshochschulsta-
tistik haben sich die Zuweisungen aus 6ffentlichen Haushalten, d.h. insbesondere von
Lindern und Kommunen, zwischen 1991 und 2011 von 320 auf knapp 410 Millionen
Euro erhoht (+28% insgesamt bzw. durchschnittlich 1,2% p.a.) und entsprechen damit
in etwa dem Betrag des Jahres 2003, wihrend die Teilnahmeentgelte von 200 auf 395
Millionen Euro angestiegen sind und sich somit nahezu verdoppelt haben. Die Finan-
zierungsbeitrige ,, Anderer sind deutlich schwankender als die beiden anderen Quellen
und haben sich zwischen 1991 und 2010 verdoppelt (von € 107 auf € 215 Mio.), sind
anschliefSend aber um knapp 10 Prozent gesunken. Es soll nicht verschwiegen werden,
dass in diesen Mitteln ,,Anderer* auch o6ffentliche Betridge enthalten sind, die aber der
Projektfinanzierung zuzurechnen und somit deutlich konjunkturabhingiger sind.'
Betrachtet man bspw. die Finanzierung allgemeiner Weiterbildung in Nordrhein-
Westfalen (vgl. DIE 2011), dann erfolgt die Finanzierung von Volkshochschulen und
Weiterbildungseinrichtungen anderer Trager (WBE-AT) auf der Grundlage von Un-
terrichtsstunden und Teilnehmertagen, wobei ein Grundangebot sicherzustellen ist,
das sich nach der Einwohnerzahl der Kommune richtet. Je 1.600 Unterrichtsstun-
den werden die Kosten einer padagogisch hauptberuflichen bzw. hauptamtlichen be-
setzten Stelle erstattet. Zugrunde gelegt werden hierbei die im Haushalt festgelegten
Sitze. Dartiber hinaus sind auch Kiirzungspauschalen bzw. -anteile zu beriicksichti-
gen, die sich aus Vorgaben im Landeshaushalt ergeben. Weitere Mittel erhalten die
Volkshochschulen bzw. WBE-AT fur schulabschlussbezogene MafSnahmen.

4.2 Nachfrageorientierte Finanzierung

Im Fokus der Veranderungen bei der Weiterbildungsfinanzierung in Deutschland stan-
den in den vergangenen rund zehn Jahren die nachfrageorientierten Finanzierungs-
instrumente, die in erheblicher Zahl durch Bund und Linder, aber auch durch die
Bundesagentur fir Arbeit eingefiihrt worden sind. Wie oben skizziert, kann sich die
Kofinanzierung an Individuen sowie dartiber hinaus auch an Unternehmen/Arbeitge-
ber oder an die Weiterbildungseinrichtungen selbst richten.

Die angehingte Tabelle 6 fasst die wesentlichen Regelungen bestehender Forder-
programme fiir Individuen zusammen. Die Ubersicht zeigt, dass sowohl auf Bundes-
als auch auf Landerebene eine Vielzahl von Fordermoglichkeiten existiert, die sich an
unterschiedliche Zielgruppen richten; nur im Saarland und in Berlin gibt es momentan
keine landesspezifischen Forderprogramme. Unter diesen Programmen stehen lediglich
die bundesweite Bildungspramie, der Bildungsscheck NRW und der Bildungsscheck
Brandenburg breiteren Teilen der (erwerbstitigen bzw. beschiftigten) Bevolkerung zur
Verfugung, ohne dabei die gesamte (Landes-)Bevolkerung zu adressieren. Die Bildungs-
pramie ist gerichtet an erwerbstitige Personen mit einem zu versteuernden Einkommen

15 Zu einer ausfiihrlicheren Analyse vgl. Dohmen (2005).
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von 20.000 bzw. 40.000 Euro bei zusammenveranlagten Personen (Kinderfreibetrige
werden ggf. ergianzend beriicksichtigt); der Bildungsscheck NRW fokussiert Beschaf-
tigte in kleinen und mittleren Unternehmen und der Bildungsscheck Brandenburg
sozialversicherungspflichtig Beschiftigte (ohne im offentlichen Dienst Beschaftigte).
Waihrend durch den Bildungsscheck NRW zwischenzeitlich bis zu 88.000 Personen
(2008) gefordert wurden (bei individuellem und betrieblichem Zugang), haben unter-
schiedliche Verdnderungen, wie u.a. die Konzentration auf den betrieblichen Zugang,
aber auch die Einfithrung der Bildungspramie dazu gefiithrt, dass die Zahl der Gefor-
derten auf zuletzt 25.000 zuriickgegangen ist (vgl. Haberzeth/Kulmus 2013). Dem-
gegeniiber hat sich die Zahl der tber die Bildungspramie Geforderten von 7.000 im
Jahr 2009 auf ein (geschitztes) Niveau von rund 95.000 (2011) erhoht, ist anschlie-
BBend (2012) aber wieder auf ca. 35.000-40.000 Personen abgesunken.' Der Bildungs-
scheck Brandenburg hatte im vergangenen Jahr 2012 rund 1.400 Geforderte.

Alle anderen Programme sind auf recht eng umrissene Zielgruppen (hinsichtlich
Alter, Berufsgruppe, Qualifikation, Einkommen) ausgerichtet (siehe Tabelle 6). Etwas
stirker als andere Gruppen stehen dabei Existenzgriinder/innen sowie in der Land- und
Forstwirtschaft beschiftigte Personen, aber auch Altere und/oder Geringqualifizierte
im Fokus. Einige Programme, wie z.B. der Weiterbildungsbonus Hamburg, erreichen so
zwar etwas hohere Gefordertenzahlen als etwa der Bildungsscheck Brandenburg, aber
auch hier sind die Zahlen in der Regel (sehr) begrenzt. Auf Bundesebene gibt es weitere
spezifische Programme, wie das Aufstiegsfortbildungsférderungsgesetz (AFBG), die
»Begabtenforderung berufliche Bildung® fiir berufliche Talente, AQUA fiir (arbeitslose)
Zugewanderte mit einem im Ausland erworbenen, allerdings in Deutschland nicht an-
erkannten Hochschulabschluss oder das Qualifizierungsprogramm Kindertagespflege.
Dariiber hinaus gelten auch die Regelungen der Bundesagentur fiir Arbeit natiirlich
bundesweit. Wobei sich WeGebAU etwa an Unternehmen richtet, in denen die entspre-
chenden Personen beschiftigt sind, werden tiber die Forderung der beruflichen Wei-
terbildung (FbW) Arbeitslose direkt angesprochen. Gerade letztere hat in den vergan-
genen zehn Jahren und insbesondere in den letzten Jahren eine deutliche Kiirzung der
Finanzvolumina erfahren (Jaich 2010).

Werden die Zahlen zusammengefasst, dann diirften — ohne Berticksichtigung der
Forderung der BA - derzeit rund 100.000 Personen eine Kofinanzierung durch staat-
liche Mittel erhalten; in der Spitze diirften knapp 150.000 Personen gefordert worden
sein (siche Tabelle 5). Auch wenn dies auf den ersten Blick relativ wenig aussieht, ist zu
beriicksichtigen, dass nur rund ein Viertel der sich Weiterbildenden iiberhaupt Kosten
fur die Weiterbildung selbst tragt und diese Kosten meist auch eher gering sind. Es
ist daher nicht auszuschlieflen, dass in vielen Fillen eine Antragstellung und der da-

16  Laut Pressemitteilung des BMBF vom 26.3.2013 wurden fiir den Zeitraum seit 2009 insgesamt 164.000
Gutscheine ausgegeben, genauere Informationen liegen offiziell nicht vor. Die o.g. Zahl wurde auf Grund-
lage verfiigbarer informationen geschitzt.
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mit verbundene Aufwand als nicht lohnend angesehen werden.'” Bei insgesamt knapp
22 Millionen Weiterbildungsteilnehmenden ergabe sich damit fiir das Jahr 2011 eine
Quote von rund 0,7 Prozent, fir die nachfolgenden Jahre von rund 0,5 Prozent. Da
allerdings eine zentrale Fordervoraussetzung ist, dass die Teilnehmenden eigene Kos-
ten fur die Teilnahmebeitrige zu entrichten haben, verandert sich die tatsidchliche Ziel-
erreichung etwas und die Gefordertenquote — mit Blick auf die grundsatzlich forder-
fahigen Personen — erhoht sich auf zwei Prozent.'® Eine genauere Schitzung ist nicht
moglich, da die hierzu erforderlichen Daten nicht immer vorliegen bzw. in einem recht
zeitaufwindigen Verfahren beschafft werden miissen.

2009 2010 2011 2012
Bildungspramie? 7.100 63.400 95.000 55.000 (?)
Bildungsscheck NRW 62.788 35.300 28171 24.865
Kompetenzentwicklung MV 663 2.663 3.555 4.199
Bildungsscheck Brandenburg 14 736 1.318 1.414
Bildungsscheck Bremen 100
Weiterbildungsbonus Hamburg 406 1.302 2.419
QualiScheck Hessen 2007 bis 2013: insgesamt 11.200
Sub-Total 70.551 101.769 129.346 86.583
Gesamtzahl und Berlicksichtigung weiterer 75.000 110.000 140.000 95.000
Forderregelungen (der Lander) (geschatzt)”!

Tabelle 5: Zahl der geférderten Weiterbildungsteilnehmenden

Die durchschnittliche Forderung variiert zwischen gut 300 Euro in Brandenburg und
650 Euro beim Weiterbildungsbonus in Hamburg im Jahr 2011 — allerdings ist der
Durchschnittswert mit 500 Euro im Jahr 2012 deutlich niedriger. Der Bildungsscheck
NRW und die Bildungspramie liegen unseres Wissens bei Durchschnittsbetragen zwi-
schen 300 und 360 Euro. Diese unterschiedlichen Forderbetrage sind in Teilen eine
Folge der Forderregelungen, die in den meisten Fallen auf eine Groflenordnung von
bis zu 500 Euro begrenzt sind, allerdings in Einzelfillen, wie z.B. in Brandenburg oder

17 So ist z.B. anzunehmen, dass die sehr geringe Gefordertenzahl bei der Bildungspriamie im Jahr 2009 auf
zwei Effekte zuriickzufiihren ist: (1) die geringe Maximalforderung von € 154 (u.U. in Kombination mit
den relativ niedrigen Einkommensgrenzen), (2) die in Anlaufphasen grundsitzlich geringe(re)n Antrags-
zahlen, da ein Instrument erst bekannt werden und sich ,rumsprechen’ muss.

18  Da eine weitere Fordervoraussetzung i.d.R. darin besteht, dass es sich um eine (abhingig) beschiftigte
Person handelt, ist die tatsichliche Quote noch etwas hoher.

19  Die Verteilung der Gesamtzahl von 220.000 auf die einzelnen Jahre ist auf der Grundlage unterschied-
licher Datenquellen teilweise konkret angegeben und teilweise geschitzt, da fiir die Jahre 2011 und 2012
keine genauen Daten vorliegen.

20  Fir diese weiteren Forderregelungen liegen keine Daten zur Inanspruchnahme vor, es werden aber jeweils
nur einige hundert bis wenige tausend Personen gefoérdert. Hierbei wurde implizit auch beriicksichtigt,
dass Instrumente zu unterschiedlichen Zeitpunkten eingefiihrt wurden.
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Hamburg, diesen Betrag auch iibersteigen konnen. So gibt es etwa in Brandenburg
keine Begrenzung des absoluten Forderbetrags, auch der Forderanteil ist mit 70 Pro-
zent vergleichsweise hoch, dennoch zeigt sich ein durchschnittlicher Forderungsbe-
trag, der auf vergleichbarem Niveau des Wertes der Bildungspramie und des Bildungs-
schecks NRW liegt, deren Hochstforderung bei 500 Euro liegt. Auch Hamburg hat mit
einer Forderung von bis zu 100 Prozent im Falle der Freistellung durch das Unterneh-
men und einer Obergrenze von 4.000 Euro eine sehr komfortable Regelung getroffen.
Im Allgemeinen ist die Forderung jedoch auf bis zu 50 Prozent begrenzt.

4.3 Andere Regelungen
Es gibt eine Reihe von anderen Regelungen, die die Weiterbildung direkt oder indirekt
unterstiitzen.

Steuerliche Regelungen: Unternehmen und Beschiftigte konnen die Weiterbildungs-
ausgaben steuerlich geltend machen. Bei Unternehmen werden sie — wie alle anderen
Ausgaben auch - als Betriebsausgaben berticksichtigt. Bei abhingig Beschiftigten kon-
nen Ausgaben fir berufliche Weiterbildung als Werbungskosten vom zu versteuernden
Einkommen abgezogen werden. Allerdings miissen die Weiterbildungsausgaben zusam-
men mit anderen Werbungskosten den Arbeitnehmer-Pauschbetrag von 1.000 Euro pro
Jahr tbersteigen. Es ist naheliegend, dass dies eine erhebliche Hirde ist, sofern nicht
andere Werbungskosten bereits einen Grofteil des Arbeitnehmer-Pauschbetrags aus-
machen. Bei Selbstiandigen gilt diese Grenze nicht, sodass alle beruflich bedingten Wei-
terbildungsausgaben zu einer Verringerung des zu versteuernden Einkommens fiihren.

Bildungsurlaub: In 12 von 16 Bundeslindern besteht die Moglichkeit, sich eine Wo-
che zur Teilnahme an bestimmten Weiterbildungsmafinahmen, freistellen zu lassen
— ohne dass dies das Gehalt verringert. Insofern spricht man von einem bezahlten
Bildungsurlaub. Jahrlich machen bis zu ein Prozent der Berechtigten von dieser Mog-
lichkeit Gebrauch, was auch den Groflenordnungen in anderen Landern entspricht
(vgl. Cedefop 2012b).

Riickzahlungsklauseln sind in Deutschland nach dem BGB zuldssig und werden in
der Regel auf betrieblicher bzw. einzelvertraglicher Ebene vereinbart. Riickzahlungs-
klauseln greifen dann, wenn ein/e Mitarbeiter/in das Unternehmen kurz nach einer
vom Arbeitgeber finanzierten Weiterbildung verlasst; die Hohe bzw. der Anteil der
zu erstattenden Kosten richtet sich danach, wie lange der/die Mitarbeiter/in nach der
Weiterbildung noch im Unternehmen beschiftigt war. In welchem Umfang Riickzah-
lungsklauseln in deutschen Unternehmen praktiziert werden ist nicht bekannt, da es
hierzu keine statistischen Informationen gibt und Unternehmen auch sehr zuriickhal-
tend bei der Bereitstellung entsprechender Informationen sind. Es scheint allerdings,
dass diese Regelung nur vergleichsweise selten tatsachlich angewandt wird, d.h. eine
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Riickzahlung tatsdchlich eingefordert wird. Hierfur durfte auch der recht hohe ad-
ministrative Aufwand bedeutsam sein sowie die meist doch recht begrenzten Weiter-
bildungskosten, die durch die Unternehmen getragen werden.

4.4 Finanzierungsbarrieren und Finanzierungsinstrumente

Abschnitt 2 enthielt eine strukturierte Gegenuiberstellung von moglichen Finanzie-
rungsbarrieren und Finanzierungsinstrumenten, die zur Uberwindung dieser Barrie-
ren geeignet sind. Die vorangegangenen Teile dieses Abschnitts gaben einen Uberblick
uber die in Deutschland genutzten Finanzierungsinstrumente. Im Folgenden nun wer-
den beide Ebenen zusammengefihrt.

Steueranreize waren als erstbeste Losung im Hinblick auf die zwischen Staat und
Individuen geteilten Ertrige benannt worden. Individuen konnen ihre Weiterbildungs-
kosten grundsitzlich steuerlich geltend machen. Bei abhingig beschiftigten Personen
gilt dies allerdings nur, soweit die Weiterbildungsausgaben — ggf. zusammen mit ande-
ren sog. Werbungskosten?' — iiber den Arbeitnehmer-Pauschbetrag von 1.000 Euro im
Jahr hinausgehen; bei Selbststindigen und Freiberuflern gilt diese Einschrankung nicht.

Die Effekte dieser Regelung sind insbesondere bezogen auf abhingig Beschiftigte
schwer einzuschitzen und abhingig von vielen Faktoren, die zum Teil mit der Weiter-
bildung zu tun haben, zum Teil davon unabhingig sind. So konnen bspw. auch geringe
Weiterbildungsausgaben zur Steuerminderung fiihren, wenn andere Werbungskosten
geltend gemacht werden konnen, deren GrofSenordnung mindestens 1.000 Euro be-
tragt. Umgekehrt werden Weiterbildungsausgaben von tiber 1.000 Euro nur in dem
1.000 Euro iibersteigenden Umfang steuermindernd anerkannt, wenn es keine ande-
ren abzugsfihigen Werbungskosten gibt.

Grundlegend und unabhingig davon gilt aber auch, dass steuerliche Regelungen
aufgrund des mit dem Einkommen steigenden Grenzsteuersatzes dazu fithren, dass die
gleichen Weiterbildungskosten bei Personen mit hohem Einkommen zu einer hoheren
Steuerminderung fithren als bei Personen mit einem geringeren Einkommen. Dies ist
eine zwangsldufige Folge der progressiven Einkommenssteuersitze, die auch deshalb
allgemein akzeptiert wird, weil sie dazu fuhrt, dass Personen mit hohem Einkommen bei
gleichem Einkommenszuwachs einen hoheren Anteil des gestiegenen Einkommens an
Steuern abfiihren. Mit Blick auf die Weiterbildungsausgaben fiihrt diese Regelung aller-
dings auch dazu, dass somit die Nettokosten einer Weiterbildung fiir Personen mit einem
hoheren oder hohen Einkommen geringer sind als fir eine Person mit niedrigem oder
keinem Einkommen.> Haben die selbst zu tragenden Nettokosten der Weiterbildung

21  Hierzu zihlen z.B. Fahrtkosten zwischen Wohnung und Arbeitsstitte etc.

22 Bei einem Grenzsteuersatz von 15% fithren Weiterbildungskosten von € 1.000 zu einer Steuerminde-
rung von maximal € 150, wihrend sich die Steuer um € 450 verringert, wenn der Spitzensteuersatz von
45% zugrunde gelegt wird. D.h. die Nettokosten belaufen sich fiir Personen, die keine Steuern zahlen
auf € 1.000, fiir Personen, deren Grenzsteuersatz 15% betrigt, auf € 850 und fiir Spitzenverdiener auf
€ 550.
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einen Einfluss auf die Weiterbildungsbeteiligung, wovon auszugehen ist, dann werden
Personen mit einem hoheren Einkommen eher eine Weiterbildung aufnehmen als Perso-
nen mit einem geringeren Einkommen, solange es keine anderen Kofinanzierungsmog-
lichkeiten gibt bzw. gab.

Bis zur Einfithrung des Bildungsschecks NRW (2006) und der Bildungspramie
(Ende 2008) gab es solche komplementiren Regelungen tatsichlich nicht, allerdings
ist darauf hinzuweisen, dass nur die Bildungspramie explizit den Ansatz verfolgte —
und auch weitgehend in der Ausgestaltung darauf ausgerichtet war und ist — die Per-
sonen zu unterstitzen, die von der Einkommensteuer nur bedingt profitiert haben (vgl.
Dohmen/De Hesselle/Himpele 2007; Rirup/Kohlmeier 2007). Der Bildungsscheck
NRW verfolgt eine andere Zielsetzung; dies gilt auch fiir einen Teil der anderen lin-
derspezifischen Instrumente, worauf weiter unten noch zuriickzukommen sein wird.
Allerdings ist darauf hinzuweisen, dass auch die Bildungspriamie die Liicke zuguns-
ten derer, die vom Steuerfreibetrag nicht (vollstindig) erreicht werden, nur teilweise
schlieffen kann. Da maximal 50 Prozent der forderfihigen Teilnahmeentgelte bis zu
einem Hochstbetrag von 500 Euro ibernommen werden — die Hochstforderung wird
erreicht, wenn der Teilnahmebeitrag bei 1.000 Euro liegt —, sinkt der staatliche Kofi-
nanzierungsanteil sukzessive, je hoher der Betrag von 1.000 Euro tiberschritten wird.
Im unteren Bereich wird hingegen ein hoherer Anteil als bei der Einkommensteuer
kofinanziert. Die Bildungspramie hat also eine bestehende Liicke zwar in Ansitzen
geschlossen, jedoch bleiben Liicken bestehen, wiahrend in Teilen ein hoherer Anreiz als
bei der Einkommensteuer besteht; letzteres erscheint allerdings vertretbar.

Ein Weiterbildungsdarlehen zur Beseitigung von Liguiditdtsbeschrankungen gibt
es bisher in Deutschland nicht; allenfalls Konsumentenkredite kénnen zu entsprechen-
den Konditionen aufgenommen werden. Auch wenn Volkshochschulen und andere
vergleichbare Einrichtungen einen Teil der Finanzierung direkt iiber die Angebots-
finanzierung erhalten, waren Gebiihren oder Teilnahmeentgelte lange Zeit nicht ein-
kommensabhingig gestaffelt. Andere, staatliche nicht subventionierte Trager erheben
haufig die gleichen Betrdge fir alle Teilnehmenden,” ermoglichen bisweilen aber Ra-
tenzahlung etc.?* Der fehlende Weiterbildungskredit bedeutet jedoch eine echte Liicke
im Finanzierungssystem, die auch durch die zweitbesten Losungen nur bedingt ge-
schlossen wird. Lediglich fiir bestimmte Zielgruppen und Mafsnahmen werden expli-
zit oder implizit die gesamten Kosten abgedeckt, z.B. beim Nachholen von Schulab-
schliissen oder beim Weiterbildungsgutschein der BA, der allerdings nur fir einen Teil

23 Dies ist aufgrund fehlender Kompensationsmechanismen, u.a. zum Ausgleich von einkommensbedingten
Unterschieden, bei den Teilnahmebeitridgen zwangslaufig.

24  Ratenzahlung ist zwar unter Liquiditatsgesichtspunkten hilfreich, kann aber unter steuerlichen Gesichts-
punkten kontraproduktiv sein, wenn man dadurch unter der o.g. Schwelle von € 1.000 bleibt, wihrend
man diese bei Vollzahlung tiberschritten und somit einen Teil der Beitrige riickerstattet bekommen hitte.
Da man diesen Differenzbetrag allerdings hitte finanzieren miissen, ist nicht auszuschlieffen, dass eine
okonomisch u.U. giinstigere Losung nicht realisierbar ist. Dieses Beispiel zeigt aber, dass das Weiterbil-
dungsfinanzierungssystem in Deutschland komplex und sehr einzelfallabhingig ist.

[77]

Forum



|78 |

REPORT 3/2013 (36. Jg.)

der Arbeitslosen zur Verfiigung steht. D.h. Liquiditiatsengpasse und Kapitelmarktun-
vollkommenbheiten sind in der Weiterbildung bisher nicht geschlossen worden, anders
etwa als beim Hochschulstudium.*

Hinsichtlich der wunsicheren Ertragserwartungen waren einkommensabhingige
Darlehen als erstbeste Losung genannt worden. Da es in Deutschland keine Dar-
lehensregelungen gibt, gibt es auch keine entsprechend modifizierten Regelungen. Le-
diglich zweitbeste Losungen, wie z.B. Gutscheine werden angeboten. Da die Hohe der
Gutscheine und damit der staatlichen Kofinanzierung jedoch in der Regel ,,gedeckelt*
ist, bedeutet dies, dass insbesondere bei kostenintensiven und damit i.d.R. lingeren
MafSnahmen nur ein begrenzter — und mit steigenden Kosten sinkender — Anteil des
Ertragsrisikos aufgefangen werden kann. Ausgenommen sind hiervon Weiterbildende
in Sachsen, wo der Bildungsgutschein nicht gedeckelt ist und mit Einschrinkungen in
Brandenburg.

Bezuiglich der geringen Ertragserwartungen sowie mit Blick auf die geringe Zah-
lungsbereitschaft stehen mittlerweile insbesondere Gutscheine zur Kofinanzierung zur
Verfiigung, in der Regel jedoch nur fiir bestimmte Zielgruppen; nur in Brandenburg
werden (fast) alle sozialversicherungspflichtig Beschaftigten und in NRW alle Beschaf-
tigten in KMU adressiert. Auch die Angebotsfinanzierung ist wieder zu nennen, zu-
mindest fiir Volkshochschulen und vergleichbare Einrichtungen; fir die FbW deckt der
Bildungsgutschein der Bundesagentur fiir Arbeit die gesamten Fortbildungskosten ab.
Ferner wird tiber diese Instrumente auch die geringe Zahlungsbereitschaft abgedeckt.

Soziale Ungerechtigkeiten beim Zugang zur Erwachsenenbildung bzw. deren
Finanzierung werden am ehesten iiber Instrumente aufgefangen, die sich entweder
ausschliefSlich an unterreprisentierte Gruppen wenden oder diesen bessere Finanzie-
rungsbedingungen bieten als anderen Gruppen. Betrachtet man die Finanzierungs-
instrumente der Lander, dann setzen mehrere von ihnen in unterschiedlicher Form
hieran an. Adressiert werden altere oder gering qualifizierte Personen in Hessen und
Rheinland-Pfalz explizit. In Hamburg gelten unterschiedliche Forderkonditionen in
Abhingigkeit von sozialen Kriterien. Hierbei stellt sich aber die Frage, ob eine derar-
tige Komplexitit wirklich geeignet ist, den Zugang tatsichlich zu erleichtern oder ob
dies zur Verwirrung oder gar Abschreckung fithrt. Auch der Zugang iiber den Arbeit-
geber muss nicht unbedingt vorteilhaft sein. Der vorliegende Beitrag kann diese Frage
nicht beantworten, da die verfiigharen Daten zur Beantwortung dieser Frage nicht
ausreichen. Allerdings verweisen die Gefordertenzahlen auf eine eher geringe Inan-
spruchnahme; diese gilt jedoch auch fiir die Modelle in Hessen und Rheinland-Pfalz.
In Sachsen und Brandenburg werden hingegen breite Gruppen angesprochen, sodass
die allgemeine Forderung der Weiterbildung im Vordergrund steht.

25 Diese Liicke wurde bereits im Rahmen der Vorarbeiten, die dann zur Einfithrung der Bildungspriamie
fihrten, identifiziert und sollte im Rahmen des Drei-Sdulen-Modells geschlossen werden (vgl. Dohmen/De
Hesselle/Himpele 2007; Riirup/Kohlmeier 2007). Bisher ist jedoch kein Weiterbildungskredit eingefiihrt
worden.
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Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Einfithrung von Gutscheinregelungen
in den unterschiedlichen Varianten zweifellos dazu gefihrt hat, die eine oder andere
Finanzierungsliicke zu schliefSen. Allerdings ist auch festzuhalten, dass abgesehen von
der bundesweiten Bildungspriamie keine Regelung geeignet ist, gezielt und ibergrei-
fend Locher zu schlieflen. Vielmehr sprechen die verschiedenen Modelle der Lander
jeweils unterschiedliche Zielgruppen — zu immer wieder unterschiedlichen Bedingun-
gen — an. Abgesehen von Nordrhein-Westfalen, Brandenburg und Sachsen handelt es
sich meist zudem um eher kleine spezifische Zielgruppen, was sich auch in geringen
Gefordertenzahlen niederschlagt.

Die zentrale Frage bleibt demnach, ob diese Vielzahl an Instrumenten dazu beige-
tragen hat, die Weiterbildungsbeteiligung zu erhéhen.

5. Entwicklung der Weiterbildungsheteiligung in Deutschland

Werden die aktuellen Ergebnisse internationaler Vergleichsuntersuchungen betrach-
tet und in Relation zu fritheren Untersuchungen gestellt, dann scheint die Weiterbil-
dungsbeteiligung in Deutschland, wie auch in vielen anderen europiischen Landern,
anzusteigen.

Beim Adult Education Survey (AES), der die Weiterbildung auf individueller
Ebene misst, zeigt sich ein Anstieg von 45,4 Prozent im Erhebungszeitraum 2007 und
auf 49,8 Prozent der Erwachsenen im Erhebungszeitraum 2011/12.%¢ Dies entsprache
einem Anstieg um rund zehn Prozent bzw. 4,4 Prozentpunkte.?’ Auch im internatio-
nalen Vergleich ist dies ein vergleichsweise starker Anstieg; allerdings liegen derzeit
(Mitte Juli 2013) weder vollstindige Daten fiir alle europaischen Linder noch ab-
schlieflend europaische Durchschnittswerte vor. Zwischen 2007 und 2011 sind nicht
nur in Deutschland, sondern auch in anderen Lindern neue Instrumente fiir die Finan-
zierung der individuellen Weiterbildung eingefuhrt worden; vereinzelt wurden auch
Instrumente wieder abgeschafft oder durch andere ersetzt (vgl. Dohmen u.a. 2013).

Angesichts der Weiterentwicklung bzw. Verinderung bei den Fordermoglichkei-
ten in den letzten Jahren, stellt sich die Frage, welche Rolle die Finanzierung bei der
Erhohung der Weiterbildungsbeteiligung gespielt hat.

26  Esist darauf hinzuweisen, dass die Zahlen zur Weiterbildungsbeteiligung doch recht deutlich voneinander

abweichen konnen, je nachdem, ob man die deutsche oder die internationale AES-Statistik zugrunde legt
bzw. betrachtet. Die Ursachen hierfiir sind insbesondere unterschiedliche Abgrenzungen der relevanten
Altersgruppen. So betrachtet die deutsche AES-Studie die 18- bis 64-jahrige Bevolkerung, wihrend sich
die internationale AES-Studie auf die 25- bis 64-Jihrigen konzentriert (vgl. Rosenbladt/Bilger 2011). In
der Folge lag die Beteiligung 2007 nach dem deutschen AES bei 44%, 2010 bei 42,4% und im Jahr 2012
bei 49%.
Ferner ist zu beachten, dass unterschiedliche Jahreszahlen verwendet werden. Fiir den deutschen AES
wurden Erhebungen in den Jahren 2009/10 fiir den AES 2010 und in den Jahren 2011/12 fiir den AES
2012 durchgefiihrt; der internationale AES wird als AES 2011 bezeichnet und bezieht sich dabei auf die
Erhebungen fiir den deutschen AES 2012.

27  Hierbei zeigt sich ein Anstieg bei der nicht-formalen und ein Riickgang bei der formalen Weiterbildung.
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6. Zusammenfassende Bewertung

Folgt man dem AES, dann ist die Weiterbildungsbeteiligung in den vergangenen Jah-
ren in Deutschland von 45,4 auf 49,8 Prozent angestiegen. Die Analysen im vorliegen-
den Beitrag verdeutlichen, dass mit Hilfe der in den vergangenen zehn Jahren einge-
fuhrten nachfrageorientierten (Ko)-Finanzierungsinstrumente zwar einige Liicken in
der Finanzierungssystematik teilweise geschlossen werden konnten, allerdings kann
offenbar nicht davon ausgegangen werden, dass der beobachtbare Anstieg vor al-
lem auf die Einfithrung dieser Finanzierungsinstrumente bedingt ist. Erreicht werden
nach unseren Schitzungen aktuell rund 100.000 Personen — im Jahr 2011 diirften es
rund 150.000 gewesen sein. Anschliefende Verdnderungen in den Forderparametern,
die meist steuerungsbedingt im Hinblick auf die Gesamtzahl der Geférderten waren
— und damit intendiert sind — haben insbesondere bei den grofleren Programmen
(Bildungspramie und Bildungsscheck NRW) zur Absenkung der Gefordertenzahlen
gefithrt, wihrend die anderen Programme in aller Regel hochstens nur einige we-
nige tausend Personen erreichen und dies — trotz eines beobachtbaren Anstiegs der
Gefordertenzahlen — nicht kompensieren kénnen. Da derzeit noch keine Informatio-
nen tiber die durchschnittliche Hohe der individuell getragenen Ausgaben bzw. deren
Verteilung vorliegen, kann diese Vermutung vorerst nur als ,, These in den Raum*
gestellt, nicht aber abschlieflend belegt werden. Aber selbst wenn alle 150.000 Ge-
forderten nur aufgrund der staatlichen Kofinanzierung an einer Weiterbildung teil-
genommen hitten, dann hitte sich die Weiterbildungsbeteiligung gerade einmal um
rund 0,2 Prozentpunkte erhoht, wihrend die Weiterbildungsbeteiligung insgesamt
um gut vier Prozentpunkte angestiegen ist. Dies spricht dafur, dass der Anstieg aller
Weiterbildungsindikatoren in den vergangenen Jahren nicht oder nur sehr bedingt
in Zusammenhang mit den neu eingefiihrten Finanzierungsinstrumenten steht. Folgt
man internationalen Studien, dann kann zudem von einem Mitnahmeeffekt von min-
destens 50 Prozent (vgl. Dohmen 2007) oder auch 60 Prozent (vgl. Falch/Oosterbeek
2011; Oosterbeek 2013) ausgegangen werden. Diese Werte wiirden zu einem Mobi-
lisierungseffekt von allenfalls 0,1 Prozentpunkten fithren. Interessant ist zudem, dass
die gestiegenen Weiterbildungsbeteiligungsraten sowohl in Deutschland als auch in
Europa mit einer Verringerung der durchschnittlichen Weiterbildungsdauer einherge-
hen (vgl. Dohmen u.a. 2013).

Auch wenn die o.g. These nicht besagt, dass die Forderprogramme wirkungslos
sind, stellt sich zumindest aus einer 6konomischen Perspektive die Frage, ob sie in
der vorliegenden Form wirklich ihren Zweck erfiillen, d.h. geeignet sind, die Wei-
terbildungsbeteiligung (der unterreprasentierten Gruppen) nennenswert zu erhohen.
Der Gesamteffekt erscheint vergleichsweise gering. Hinzu kommt, dass die Vielfalt
und Komplexitit der Regelungen insbesondere bildungsfernere Schichten tberfor-
dern dirften und somit — ungewollt — als neue Barriere wirken kann. Die fehlende
Finanzierung wire durch die Untibersichtlichkeit oder Komplexitit der Regelungen
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ersetzt worden. Ferner stellt sich die Frage, ob es effektiver ist, wenn die Forderung
insbesondere den Zielgruppen zugute kommt, die ohne die finanzielle Unterstiitzung
ihre Weiterbildung nicht finanzieren kénnen, wie dies z.B. Falch/Oosterbeek (2011)
und Oosterbeck (2013) fordern, oder ob eine allgemeine und umfassende Forderung
vorteilhaft ist, wie dies insbesondere in den skandinavischen Lindern der Fall ist,
die eine hohe Weiterbildungsbeteiligung vorweisen kénnen (vgl. Dohmen u.a. 2013).
Eine gerade abgeschlossene Studie des Forschunginstituts fiir Bildungs- und Sozial-
okonomie und des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung (ebd.) kommt zu dem
Ergebnis, dass offene und flexible Finanzierungssysteme bzw. -instrumente vorteilhaft
im Hinblick auf hohe Beteiligungsquoten, allerdings auch mit hohen Mitnahmeeffek-
ten verbunden sind. Jedoch unabhingig davon, welchem der beiden Ansitze gefolgt
wird, ist eine systemische und lindertbergreifend besser aufeinander abgestimmte
finanzielle Forderung zu empfehlen. In der derzeitigen Situation fiihren die gleichen
individuellen Voraussetzungen zu sehr unterschiedlicher staatlicher Kofinanzierung,
abhingig davon, in welchem Bundesland er oder sie lebt. Ausgenommen hiervon
sind die Personen, die durch eine der bundesweiten Forderregelungen Unterstiitzung
erhalten konnen.

Dariiber hinaus ist zu konstatieren, dass die bereits durch Dohmen/De Hesselle/
Himpele (2007) bzw. Rirrup/Kohlmeier (2007) identifizierte Liquidititslicke zur Fi-
nanzierung kostenintensiver beruflicher Weiterbildungen weiterhin nicht geschlossen
wurde. International vergleichende Untersuchungen deuten wiederholt darauf hin,
dass die Verfugbarkeit von Weiterbildungsdarlehen in einem positiven Zusammen-
hang mit der Weiterbildungsbeteiligung stehen konnte (vgl. PPMI/FiBS 2013; Dohmen
u.a. 2013).

Literatur

Barr, N. (1988): The Economics of the Welfare State. 3. Aufl., Oxford

Beicht, U./Krekel, E.M./Walden, G. (2006): Berufliche Weiterbildung. Welche Kosten und welchen Nutzen haben
die Teilnehmenden? Bielefeld

Bundesministerium fiir Wirtschaft und Technologie (BMWi) (2013): Forderdatenbank, Forderprogramme und
Finanzihilfen des Bundes, der Lander und der EU. URL: www.foerderdatenbank.de

Cedefop (2012a): Payback Clauses in Europe. Supporting company investment in training. Luxembourg

Cedefop (2012b): Training Leave. Policies and practice in Europe. Research paper 28. Luxembourg

Cedefop (2012¢): Learning and innovation in enterprises. Research Paper No. 27. Luxembourg

Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) (2011): Lernende fordern — Strukturen stiitzen. Evaluation der
Wirksamkeit der Weiterbildungsmittel des Weiterbildungsgesetzes (WbG) Nordrhein-Westfalen, Gutachten
im Auftrag des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen. Bonn

Dohmen, D. (2005): Okonomisierung und Angebotsentwicklung in der (6ffentlichen) Weiterbildung. Studie im Auf-
trag des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung (DIE): , Organisationswandel der Weiterbildung”. Bonn

Dohmen, D. (2013): Deutschlands Weiterbildungsfinanzierung im internationalen Vergleich. In: DIE (2013):
Trends der Weiterbildung. Bielefeld (i. Ersch.)

Dohmen, D. (2007): Aktuelle Trends der nachfrageorientierten Weiterbildungsfinanzierung — eine Synopse, FiBS-
Forum Nr. 40, Berlin. URL: www.fibs.eu

|81]

Forum



182 |

REPORT 3/2013 (36. Jg.)

Dohmen, D./Cleuvers, B.A. (Hg.) (2003a): Nachfrageorientierte Bildungsfinanzierung — Neue Trends fiir Kinder-
tagesstatte, Schule und Hochschule. Schriften zur Bildungs- und Sozialékonomie, Bd 1. Bielefeld

Dohmen, D./Cleuvers, B.A. (Hg.) (2003b): Finanzierung von Weiterbildung und lebenslangem Leren. Schriften zur
Bildungs- und Sozialékonomie, Bd. 2. Bielefeld

Dohmen, D./Ramirez-Rodriguez, R. (2010): Aktuelle Trends der nachfrageorientierten Weiterbildungsfinanzierung
in Europa, Gutachten im Auftrag des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung, Berlin

Dohmen, D./Timmermann, D. (2010): Financing Adult Learning in Times of Crises. Background report for the
workshop. Brussels, 18.-19.10.2010

Dohmen, D./Hoi, M. (2004): Bildungsaufwand in Deutschland — eine erweiterte Konzeption des Bildungsbudgets.
FiBS-Forum Nr. 20. Kdln. URL: www.fibs.eu

Dohmen, D./De Hesselle, V./Himpele, K. (2007): Analyse mdglicher Modelle und Entwicklung eines konkreten
Konzepts zum Bildungssparen. Hg. vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung. Bonn/Berlin

Dohmen, D./Dumcius, R. u.a. (2012): Financing training. Final Report fir Cedefop (unverdffentlicht). Berlin/Vilnius

Dohmen, D. u.a. (2013): Financing the Adult Learning Sector. Studie im Auftrag der Europdischen Kommission/DG
Education and Culture. Draft Final Report (unveroffentlicht)

Europdische Kommission (2013): Eurostat-Datenbank Bildung und Weiterbildung. URL: http://epp.eurostat.
ec.europa.eu/portal/page/portal/education/data/database

Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens (2002): Auf dem Weg zur Finanzierung Lebenslangen
Lernens. Zwischenbericht. Bielefeld

Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens (2004): Finanzierung Lebenslangen Lernens — der Weg
in die Zukunft. Bielefeld

Falch, T/Oosterbeek, H. (2011): Financing lifelong learning: Funding mechanisms in education and training.
EENEE Analytical Report No. 10. Briissel

Fletcher, M. (2013): Financing skills training in the UK-engineering construction industry: industry levy arrange-
ments, apprenticeships, sector bodies and ‘license to practice’. Vortrag, gehalten im Rahmen der Thematic
Working Group, Financing, der Européischen Kommission, DG Education and Culture, Briissel, 12.06.2013

Gnahs, D./Rosenbladt, B. v. (2011): Individuelle Kosten der Weiterbildung. In: Rosenbladt, B. v./Bilger, F. (Hg.):
Weiterbildungsbeteiligung 2010. Trends und Analysen auf Basis des deutschen AES. Bielefeld, S. 185190

Haberzeth, E./Kulmus, C. (2013): Forderprogramme der beruflichen Weiterbildung — Entwicklung und Bedeutung
von Weiterbildungsgutscheinen in Deutschland. Prasentation auf der Abschlusskonferenz des Effekte-Pro-
jekts, Berlin, 25.02.2103

Hattie, J. (2009): Visible Learning. A synthesis of over 800 Meta-analyses relating to Achievement. London/New
York

Hummelsheim, S. (2008): Finanzierung. In: Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung (DIE) (Hg.): Trends der
Weiterbildung — Trendanalyse 2008. Bielefeld

Hummelsheim, S. (2010): Finanzierung der Weiterbildung in Deutschland. Bielefeld.

Huntemann, H./Reichart, E. (2011): Volkshochschul-Statistik, 49. Folge, Arbeitsjahr 2010, Hg. vom Deutschen
Institut fiir Erwachsenenbildung, Bonn

Jaich, R. (2010): Finanzierung. In: Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) (Hg.): Trends der Weiterbildung
— DIE Trendanalyse 2010. Bielefeld

Koschek, W./Miller, N./Walter, M. (2011): Bestandsaufnahme und Konsistenzpriifung beruflicher Weiterbildungs-
forderung auf Bundes- und Landesebene. Abschlussbericht. Bonn

Oosterbeek, H. (2013): The financing of adult learning. EENEE Analytical Report No. 10, Briissel

PPMI/FiBS (2012): Financing Training. Final report of a study on behalf of Cedefop. Vilnius/Berlin

Rosenbladt, B. v./Bilger, F. (2011): Weiterbildungsbeteiligung — und welche Lernaktivitdten dahinter stehen. In:
Rosenbladt, B. v./Bilger, F. (Hg.): Weiterbildungsbeteiligung 2010. Trends und Analysen auf Basis des deut-
schen AES. Bielefeld, S. 23-48

Rirup, B./Kohlmeier, A. (2007): Wirtschaftliche und sozialpolitische Bedeutung des Weiterbildungssparens. Hg.
vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung. Bonn/Berlin u.a.



|83 ]

in Deutschland

beruflicher Weiterbildung

inanzierung

Forum | F

Anhang

wnio4

pue|YyasINaQ Ul swweiboidsbuniaizueur Jap addnibjaiz :9 3jj3qeL

uaLyeuge-sbunpjiq

uabunjesag Jaysiuyay
pun JAIRRYPSUIM

uabunjesag Jasiuypay
PUN JADIHRLPS-UIMSGLAG

-sjniag uoA buniapio4 ~sqaLaq buniapioq Buniapio4 '(453) YPaUdS-aM HL
L4v15-063 1S
(453) Jabuejdwa
-sBumsiaLIN 3sojsuiague (453) UswyBuIRIN
1nJPAPS-GA ‘(453) UsLYaU pun uaibiyeLdsag (453) uswyau
=131 pun u3ibnyetdsag oA 12biuje} - pun uabnyeypsag
UOA 13YDIRJSQIaMAGIII -SCIIMAQNAM pun | UOA 1YBIYRISGIIMAGNA | (453) PRYS
pun xbiyejsbunsseduy yaybiyeysbunsseduy | pun yiybiyejsbunsseduy | -ga-uasypes NS
1S
snuog-gm HS
P3sifend PIPSIend dy
(s3) ({s3)
PaYssBUnNplIg-MYN | PaLpssbunplig-MyN | (453) P3Lpssbunplig-MyN MN
1eydSUIM
eLDSUIMISIO4 pun -pue] (453) <1104 pun -puet ui
ul buniaiziyend “yniag buiypeodsbunpuniy | bunsaiziyeny) ynisq IN
(453) UasojsIRQUY UOA | (453) UBSO|SHAGY (453) usapunibzuay
Bunaizyenp uoA bunaizyiend -s1x3 uo Buniaizyenp) AW
(453) snuog-gm (453) snuog-gm (453) snuog-gm HH
(353) paps
(453) paypssbunaiziyend) |-sbunsaizijijent) IH
NBQUILIED) LI BIMOS JJBS
-JIMISI04 pun -pue ui
Buniaiziyien)) “yniaq 1n4g gH
4og Ad
wney ‘|pue| wi uaney | wney ‘|pug|
winey “|pue| wi uanesy ‘Bunpjiiau3p 3Yijpul wi uanely wney “|pue| wi uanely Ma
L
(453) SN Ul uaibiyeysag (453) (1suaiq “puayQ Jagne
uoa bunsaizyeny) younp ‘31bnjeydsag bibueyge)
Bunppimuszuziaduioy yayssbunpyig a9
bunpliguYM (453) abaydsabeviapury 000°07/000°0¢ 3 UoA
“|yniaq Jap Buniapioy (453) puejypsinag wueiboidsuonyy UBWIWIOYUIT WBPUIANAISIAA
'(353) YndY (453) vnov buiypediapumo | "904vg-RISPIN-084Y Nv4293M N¥G399M | nz sig) (453) aweidsbunpyig | - pung
JeydSUIMpUET J3p ul apuayaizid uauul udLpueIg RIS apaizyijenb |  uaddnibuapiapiojen
soisRq!Y UB/uUAUEIBIN abneisqiamiz toney -uR|ly /1apunibzuaysixy | -aq abneisqiamiz NI 1 3BneIsgiams3 -buuan 21310 "Mzq 3|y
addnibjaiz auaqy




REPORT 3/2013 (36. Jg.)

|84

puBIYPSINAQ Ul dwiweiboidiapiglsBunpligiaNaA 31p Jagn Pigiag ) J3pUISSeJUBWWESNY :/ 3|[3qeL

( wiapunibzusisixy pun NN )
uaqehsnesbunelag Jap %0/ “xew 00163 UOA Udbunyelag JALPSIUY3] PuN JBLPINRYIS-LIMSGaLIR] Huniapioy
uagebsny uauasalmabldeu Jap %0/ “Xew 0002 uawyeugewsbunpigsniag uoA buniapioq HL
bunpjiqiayap) USYDIRNIRG Jautd Uagebsny Jap %05 1Uer/00S > (453) >paypssbunpjigialaA
(453) UawyswiAN
pun ua1bieysag uon ybIyelsqIamagnap pun xbiyejsbunsseduy
uaqefsny uablyeapio) Jap %08 “Xew 13p BunsaBiaig iz awplod — v — bunpyig aupiyniag awupiy-4s3 | NS
U3150%SBUNP]IqUaLBAN J3P %08 “Xew (453) >paypssbunpjiqialiapt-uasyIes
%Gl 1SU0S "U3pIam J|[31sabIaly a1biedsag uuam ‘00| 0007 2| umIsjoH-bimsajyps snuogsbunpjiqiana — Haguy wuwelboxdsyunynz | HS
aWYeUFRWSOUND]IQIALIIAN JAP UBISOY ULYUIP J3P %0 005 3 PaPSIend | dy
U31S0YaUYRUJI3] J3p %05 Xew 00S = (453) P3ypssbunplig-MN | MN
nequapen Wi alMOS JeLISUIMISIOq
%08 "Xew signzy 13q ‘uaiyngabawyeu|ia] uabiyepapio} Jap 909 Xeul Bel/og 3|  pun -puetJap ul buniaizyen)) uaydiyniaq Iz uswyeugewsbunppg | |y
PUMS/07 = NIMI
UB1SOXIUIESAD) Ua)|[3153D Bunuyday Ul 1a1alquy/ WOA I3p %G/ 005 3 uawyauIRuN ul bunppimuszuaiedwoy | AW
005’ = Xew Jayoisny ‘0007 2 Xew sylampuey
J13banquie sap NN Ut abIpueIsIsqas ‘1beydsag
%001 "XeW JBPOISINY %G/ Xew syiampueH sabinquieH sap NiAY Ul abipuelsisq|as ‘a16n {06/ 3 xew (punibiyuiysuonelbiy uisjabun HH
-eUsag 1905 “Xew (punibiajuiysuonebipy Jusajpbun ‘Laizyenbbuuab) abipuelsisqpes ‘a1bnjeydsag “paiziyjenbbunab) abipuelsisq|as ‘a1bujeydsag (453) snuogsbunpjiqianap — binquiey
uaqebsnejwesan uabiyejsbunpuamnz Jap %0 “xew 14Br/00S > yayssbunizyend | IH
nequapen) Wi AlMOS JeLSUIMISIOq
%08 "Xew signzy 13q ‘ualyngab-awyeulia] uablyepapioj Jap %09 “Xew Bej/os |  pun -puetap ul buniaizieny) uaydiniaq Inz uawyeugewsbunpjig 8H
15snypsnzaq bigews|iaiue uapiam bunbajydiap pun yunyaiun U1SOUYe4 Jap pun siabiuasbuebiyal sap %001 yoyg — uaiuipyusbuniapioysbunpyg | A9
ua)soy uabiyejsbunpuamnz Jap 9,05 Xew apunis/ol bunpjiqaiap ayrpuel | md
g/ Jap ue aWyeu[I3] pun bun}iaIagioA Inj uagebsny UabiyeLapIo} Jap 9S8 Xew bunpjigsjniag aypijpue|
ua1yngabsbunynig ‘pjur ua)soxsbunpjiqialia Jap %0/ Xeul 1Uer/000°€ 3 binquapueig yaydssbunp|ig o

(S3) NI

uaiyngabsbunynid pjur uaisoxsbunplIqIaNA J3p %0/ Xew IYer/000°€ > ul ualbiyeydsag uoa buniaiziiend ypinp bunppimuazualadwoy
%06 (2ayer 121p 13q1) 000°9 (gg5) wnipuadissbunpiigiayam
%05 005 > (453) awerdsbunpyig

yifbow syabluasuaqiy sap bunielsi3 yane asiamiia} Jagabuagy In4
u/auul/izyagueny uasRbunl ;89 %0

uabuyer-Gy suisapulul 13q Ualsoxsbuebiya] 1ap %G/ uazuaib13qQ Uy auldy NYGI93M

9770l 3 (984v) DYvE-RSIPN

Sap|abINYS S3P %0557 pabinypS wnz ssnypsnz snid yipeuow 05| 3 (453) — abayydsabenapury wuieiboidsuomyy

(219 UR)SONBSIaY *[Ypsula *466) Uasoy UauasaImabdeu Jap %00 | NZ Siq Va3121)1zads 1PIU (453) vnOv

pung

[13)ue13pI0y

fenaqiapiod xew

wuweiboidiapioy

beiiaqiapio]










Biicher in der Diskussion

John Hattie
Lernen sichtbar machen

Uberarbeitete deutschsprachige Ausgabe
von ,Visible Learning” besorgt von Wolfgang
Beywl und Klaus Zierer

JOHN HATTIE
Lernen sichtbar machen

Woltgang Beywl -« Klaus Zierer

=00

&
0006

Schneider Verlag Hohengehren,
Baltmannsweiler 2013, 439 Seiten,
28,00 Euro, ISBN 978-3-8340-1190-9

Sabine Digel

Die von John Hattie 2009 vorgelegte Meta-
studie ,,Visible Learning“ umfasst eine Syn-
these von tiber 800 Metaanalysen bzw. iiber
50.000 Einzelstudien mit Daten von rund
250 Millionen Lernenden, aus denen er 138,
in sechs thematische Gruppen (Schiiler, Fa-
milie, Schule, Lehrer, Lehrpline, Unterricht)
sortierte Faktoren extrahiert, die in ihrer
Effektstirke der Beeinflussung schulischer
Lernleistungen dargestellt sowie hinsichtlich
moglicher Konsequenzen fir eine kiunftige
Gestaltung von Schule und Unterricht dis-
kutiert werden. Die Untersuchung zielt auf
die Generierung wegweisender Befunde fiir
die offentliche und wissenschaftliche Diskus-
sion der Voraussetzungen und Bedingungen
schulischer Leistungen. Sie wird seit ihrem
Erscheinen als Meilenstein der Schul- und
Unterrichtsforschung bezeichnet und vielfach
— haufig auch vorschnell und verkiirzt — zi-
tiert. Um ihre Resonanz auch tiber den eng-
lischsprachigen Raum hinaus zu erhohen und
gleichzeitig die Gefahr moglicher (sprachbe-

Rezensionen

dingter) Fehlinterpretationen der dargelegten
Ergebnisse zu vermeiden, wurde die Mono-
graphie mit dem vorliegenden Werk ,,Lernen
sichtbar machen® von Wolfgang Bewyl und
Klaus Zierer 2013 ins Deutsche tibersetzt
und zugleich in Teilen eine neue Anordnung
einzelner Kapitel und Korrekturen fehlerhaft
dargestellter Befunde in Zusammenarbeit mit
dem Autor des Originals vorgenommen.

Die Starke und Schwiche der Studie liegt
in ihrem methodischen Vorgehen. Einerseits
ermoglicht die Meta-Metaanalyse eine Zu-
sammenfassung des gesamten empirischen
Forschungsstands nach klaren methodi-
schen, intersubjektiven Regeln. Gleichzeitig
erlauben die Ergebnisse nur auf quantitativ
messbaren Faktoren zu den Bedingungen
schulischen Lernerfolgs bestehende Allge-
meinaussagen, die ohne einen Kontextbezug
fur eine praktische Umsetzung weitgehend
nutzlos sind und andere Effekte von Schu-
le und Unterricht nicht in Betracht ziehen.
Weiter stammen die Einzelstudien, die uber
eine Vielzahl von Metaanalysen in die Un-
tersuchung eingingen, uberwiegend aus den
1980/1990er Jahren und begrenzen sich weit-
gehend auf den anglo-amerikanischen Raum,
was eine bestimmte Firbung der Befunde
durch gegebene historische sowie kulturel-
le Verhiltnisse mit sich bringt, die sich auf
die heutige Zeit sowie die deutschsprachige
Bildungslandschaft nicht unmittelbar tber-
tragen lassen. In der Ergebnisdarstellung las-
sen sich auf der obersten Darstellungsebene
die Bereiche der Lehrpline, des Unterrichts,
der Schiler und der Lehrer als wirksam aus-
weisen, wihrend der Schule und der Familie
keine vergleichbar hohe Bedeutung zukommt
(S. 22). Der Hauptbefund der Untersuchung
liegt darin, dass die Lehrenden und ihr Lehr-
handeln die zentralen Ursachen fur erfolg-
reiches schulisches Lernen darstellen. Dieses
Lehrhandeln wiederum sollte Hatties Ansicht
nach ,sichtbar® sein und den Lernenden
helfen, ihren Lernprozess transparent zu ma-
chen. Den Lehrenden selbst wiederum soll-
te ihr Handeln bewusst sein und von ihnen
kritisch aus Sicht der Lernenden und durch
deren Riickmeldung reflektiert werden (vgl.
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S. 31f.) So Hatties an die Drei-Welten-Lehre
von Popper angeschlossene Unterrichtstheo-
rie, die mit dem Buchtitel ,,Visible Learning
auf den Punkt gebracht wird.

Die Bedeutung von Visible Learning lasst
sich an der hohen Resonanz des Werkes ab-
leiten. Es liegen zahlreiche Rezensionen von
namhaften Wissenschaftler/inne/n vor, die die
methodische Reichweite und inhaltliche Aus-
sagekraft der Ergebnisse konstruktiv-kritisch
beurteilen, aber allesamt Hatties Leistung als
einzigartig und insgesamt betrachtet erkennt-
nisreich darstellen. Uber die einzelnen Befun-
de und deren Interpretation hinweg vermittelt
sein Werk die Bedeutsamkeit einer Evidenz-
basierung von bildungspolitischen Entschei-
dungen, die die Frage der Wirksamkeit von
Bildungsreformen und -programmen in den
Vordergrund stellt. Bezugnehmend auf den
zentralen Befund zum Stellenwert des Leh-
renden fiir den Leistungserfolg der Lernenden
sollten dabei weniger strukturelle, organisato-
rische und finanzielle Aspekte im Mittelpunkt
der Bemtihungen stehen, sondern vielmehr
mogliche Mafinahmen zur Forderung der
Lehrenden in ihrer Kompetenz der Gestaltung
von Lehr-/Lernprozessen. Auch wenn sich die
Studie Hatties auf den schulischen Kontext
konzentriert und die Kontexte der Erwach-
senen-/Weiterbildung darin nicht untersucht
werden, erscheinen seine Befunde dahinge-
hend tbertragbar, dass sie sich direkt in den
in der Erwachsenen-/Weiterbildung gefiihrten
Professionalisierungsdiskurs eingliedern las-
sen und Anhaltspunkte hinsichtlich der not-
wendigen Kompetenzen und lernwirksamen
Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen bieten.
Auch die Bedeutsamkeit der Wahrnehmung
der Unterrichtsqualitdt durch die Lernenden
fir den Lernerfolg deckt sich mit Befunden
aus vereinzelt vorliegenden Studien im Be-
reich der Erwachsenen-/Weiterbildung. Sie
spricht fiir eine Ausrichtung der Lernprozesse
an den Teilnehmenden und deren Erwartun-
gen, dem erwachsenendidaktischen Leitprin-
zip. Die Starkmachung der Rolle des Lehren-
den und seiner aktiven Unterrichtsgestaltung
meint, liest man Hattie richtig, aber nicht eine
Abkehr von dem die Erwachsenen-/Weiter-

bildung lehr-/lerntheoretisch eher pragenden

Konstruktivismus und eine Hinwendung

zum lehrerzentrierten Unterricht, sondern

vielmehr eine bewusst gestaltete Instruktion
und reflektiert erfolgende Begleitung von

Lernprozessen aus Sicht und nach Bedarf

der Lernenden. Um diese Professionalitit im

Lehrhandeln erreichen zu konnen, bedarf es

einer Investition in eine unterrichtsbezogene

Weiterbildung des lehrenden Personals, die

Folgendes umfasst:

o die Vermittlung eines Repertoires an
fachlichem, fachdidaktischen und allge-
meinpadagogischen Wissen;

o die (Weiter-)Entwicklung der Kompe-
tenzen zur Diagnose und Reflexion von
Lernprozessen und -ergebnissen sowie

o den Aufbau von Expertise im Lehrhan-
deln.

Fiir kiinftige Forschungsbemiihungen in der

Erwachsenen-/Weiterbildung wire es nicht

nur wiinschenswert, wenn iiber Einzelstu-

dien hinweg hoher kumulierte Befunde in
der Betrachtung der Voraussetzungen und

Kompetenzen Lehrender generiert wiir-

den, auf deren Basis sich eventuell kiinftige

Standards zum Lehrhandeln formulieren

lieBen. Auch die Frage der Betrachtung des

Outcomes von Lehr-/Lernprozessen in Form

der Wirkung dieser auf den Lernerfolg der

Teilnehmenden stirker in den Fokus der Un-

tersuchungen zu stellen, wire ein Schritt in

Richtung einer Evidenzbasierung erwachse-

nenpadagogischer Forschung.

Hatties Werk richtet sich an (angehende)
Wissenschaftler/innen und Praktiker/innen
sowie Politiker/innen zugleich, birgt durch
die anschauliche Zusammenfassung von Ein-
zelfaktoren jedoch die Gefahr einer ober-
flachlichen Interpretation einzelner Ergebnis-
se, die ohne eine differenzierte Betrachtung
unter Einschluss der Kontextbedingungen
der einzelnen Ursprungsstudien ihre Aussa-
gekraft verlieren. Ein eigenstindiges, griind-
liches Lesen der gesamten Metastudie bedarf
aufgrund der Dichte an Informationen und
empirischen Befunden einiges an Durchhal-
tevermogen, was zumindest (angehende)
Praktiker/innen eher abschrecken diirfte, die



jedoch als Adressaten und mit ihrem pida-
gogischen Handeln im Fokus der inhaltlichen
Ergebnisse stehen. Insgesamt betrachtet stellt
Hatties Untersuchung eine Integrations- und
Systematisierungsleistung von beachtlichem
Ausmafs dar, an der sich jede kiinftige Dar-
stellung des empirischen Forschungsstands
im Bereich der Lehrer- und Unterrichtsfor-
schung orientieren muss und die evidenzba-
sierte Anhaltspunkte fiir bildungsrelevante
Entscheidungen in Politik und Praxis liefert.

Peter Faulstich

Aufgefordert eine Rezension zu schreiben,
habe ich mich wihrend des Lesens entschlos-
sen, eher eine Glosse abzuliefern. Herausge-
kommen ist eine polemische Besprechung
vor dem Hintergrund eines Spiels um Aner-
kennung.

Anstofs: Als ich mich in einem der ICE-
Zuge, in denen ich immer noch zu viel mei-
ner Lebenszeit verbringe, die ich aber zu
nutzen versuche, um Lastiges weg zu lesen,
an die Lektiire machte, fragte mich mein
Gegenuber, der sich als Grundschullehrer
vorstellte und der den Titel ,,Lernen sichtbar
machen® gelesen hatte, ob das die beriichtig-
te Hattie-Studie sei. Was denn da nun eigent-
lich drin stiinde und was das fiir ihn bringe.
Ich konnte ihm nur antworten, dass der Be-
griff ,Lernen® hier nicht geklart wiirde, viel-
mehr hinter einen doppelten Vorhang einer
Metastudie tiber Metastudien verschwinde.
Geschlussfolgert konne hochstens werden,
dass die Variablen, mit denen Unterricht zu
erfassen versucht werde, letztlich alle wichtig
seien, die Lehrer aber besonders. Er knurrte
noch etwas uber die Masse von Fragebogen,
mit denen er in seinem Schulalltag belastigt
werde und tiberlies mich der Lektiire.

Spielverlauf: Was hat der neuseelindi-
sche Professor fiir Erziehungswissenschaft,
nun an der University of Melburne, eigent-
lich gemacht? Er, der seit dem Erscheinen
der englischen Fassung seiner Studie 2008
weltweit als Mega-Star gefeiert wird, hat
die Messergebnisse von tiber 800 Meta-
Analysen beruhend auf 50.000 Studien mit

Rezensionen

geschitzten 250.000.000 Lernenden (S. 18)
zusammengefithrt. Er identifiziert daraus
138 Faktoren, die in unterschiedlicher Stirke
mit den ,Lernleistungen® korrelieren bzw.
interagieren. Eine — ernsthaft — ungeheure
Arbeitsleistung, eine enorme Kumulierungs-
und Systematisierungsleistung. Ich wiirde sie
nicht erbringen konnen: Ich hitte zu viele
Zweifel an der Sinnhaftigkeit des eigenen
Tuns. Nach eigenem Bekunden hat Hattie an
der Studie 15 Jahre lang gearbeitet. Die Li-
teraturliste umfasst etwa 1.700 Titel. Selbst-
verstiandlich konnte er das zugrunde liegende
Material, namlich die Unzahl von Befunden
empirischer Untersuchungen, gar nicht alle
selbst lesen, sondern er hat sich eben Meta-
Analysen von Detailstudien vorgenommen
und in einer Meta-Meta-Analyse zu einer
Mega-Analyse zusammengefiihrt.

Damit ist er fur die ,,evidenzbasierte®, das
heifSt hier datengestiitzte ,,Bildungs“forschung
einen Schritt weitergegangen, um tiberhaupt
noch einen Uberblick zu erhalten. Die Me-
ga-Analyse verrechnet Daten von Daten zu
statistischen Effekten. Man erhilt also eine
»Drohnen-Schau“ auf die Vogel-Schau auf
Unterricht begreifen — die Perspektive eines
unbemannten Flugkorpers. Im Luftraum tiber
dem Bildungsbereich sind diese zugelassen.

So etwas hat es in diesem Umfang bisher
nicht gegeben. Das publizistische Echo ist
enorm: das Times Educational Supplement
titelte im November 2008: ,,Education pro-
fessor delivers the ,Holy Gral*“. Immerhin ha-
ben die Erziehungs- und Bildungswissenschaf-
ten nun einen Parsifal, den neuen Gralskonig.
Die Liste der Besprechungen und Rezeptionen
(S. XXV) schnellte hoch. Jeder las ,,seinen
Hattie. Die ZEIT vom 03.01.2013 erwartet
das denn auch: ,,Entscheidend ist: Der Leh-
ret, die Lehrerin. Das sagt John Hattie. Noch
nie von ihm gehort? Das wird sich dndern.
Die FAZ vom 13.03.2013 sah sich in der Ver-
teidigung von padagogischen MafSnahmen
bestitigt, die langst in Frage gestellt wurden:
»Hausaufgaben sind keineswegs sinnlos.“

Spielregeln: Was ist eine Mega-Analyse
itberbaupt? Hattie legt eine ,,Synthese von
Meta-Analysen“ vor. (S.9ff.). Um Meta-
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Analysen zu erstellen, werden vorliegende
Untersuchungen iber einen Bereich, etwa
Lesefihigkeit, aufgenommen. Es werden
Testunterschiede zwischen den Mittelwerten
einer Programmgruppe und einer Kontroll-
gruppe verglichen. Statistische Signifikanz gilt
als Beleg, dass die Ergebnisse nicht zufillig
sind, sondern auf Effekten der untersuchten
Variablen beruhen. Effektstirke (d) driickt
das Gewicht eines Ergebnisses aus. Hat z.B.
ein Einflussfaktor die Effektstirke d=1,0, so
bedeutete das, dass die durchschnittlichen Er-
gebnisse der an der Intervention beteiligten
Gruppe um eine Standardabweichung steigt:
»Ein Anstieg um eine Standardabweichung
ist typischerweise verbunden mit einem Fort-
schritt der Lernleistung des Kindes um zwei
bis drei Jahre, mit einer Verbesserung der
Lernrate um 50% oder einer Korrelation zwi-
schen bestimmten Variablen (z.B. der Menge
der Hausaufgaben) und einer Lernleistung
von ungefihr r=0,50. Bei der Einfithrung eines
neuen Programms wiirde eine Effektstirke
von 1,0 bedeuten, dass im Durchschnitt Ler-
nende, die an dieser Intervention teilnehmen,
76% der Lernenden ubertreffen wiirden, die
nicht mitmachen“ (S.9). Fur seine Mega-
Analyse beurteilt Hattie eine Effektstdrke von
unter 0,2, als klein, von 0,4 als mittel und von
tiber 0,6 als grofs. So zeigt sich: 95 Prozent
aller Effektstirken sind positiv. Das bedeutet:
Alles wirkt, aber unterschiedlich stark. Um
dieser Banalitit zu entflichen, legt Hattie die
Grenze, von der an ein Faktor als ernsthaft
und erkennbar wirksam angesehen werden
kann, auf d=0,4 fest (S. 11).

Man stof8t hier noch auf ein weiteres
Problem: Hattie bezieht sich auf ,,Lernleis-
tung® als abhingige Variable. Was das ist,
weif§ man nicht. ,,Lernleistung wird in den
zugrunde liegenden Primirstudien sehr un-
terschiedlich operationalisiert.

Hattie gruppiert sein Material in sechs
,2Dominen“: 1. die Lernenden (7 Faktoren,
35 Metaanalysen), 2. das Elternhaus (19 Fak-
toren, 139 Metaanalysen), 3. die Schule
(28 Faktoren, 101 Metaanalysen), 4. die
Lehrperson (10 Faktoren, 31 Metaanalysen),
5. die Curricula (25 Faktoren, 144 Meta-

analysen) und 6. das Unterrichten (49 Fak-
toren, 365 Metaanalysen) (S.37f.). Jeder
dieser Dominen werden Faktoren zugeord-
net (S. 38ff.). Es ist klar, dass eine ,,Domi-
ne“ dann besonders wichtig wird, wenn ihr
die ,,Faktoren® zugeordnet werden, welche
besonders starke , Effekte aufweisen. Die
Beitrage der Dominen werden in den —den
Hauptteil des Buches ausmachenden - Ka-
piteln vier bis zehn dargestellt (Beitrage des
Unterrichtens umfassen zwei Kapitel).
Spielergebnis: Was ist denn nun he-
rausgekommen? Folgen wir den von Hat-
tie vorgelegten Daten, so ist von den sechs
genannten Faktorengruppen diejenige der
»Lehrer® die effektstirkste. Die schwichsten,
wirkungslosesten Einzelfaktoren sind jahr-
gangsubergreifender Unterricht, Verfugung
der Schiiler iiber ihr eigenes Lernen und ,,of-
fener Unterricht“. Damit werden bildungs-
politische Reizthemen aufgepiekt und die Auf-
merksamkeit bzw. Aufregung ist Hattie sicher.
»Es kommt auf die Lehrer an“ ist die Haupt-
botschaft. ,,Die zentrale Botschaft ist einfach:
Was Lehrpersonen tun, ist wichtig“ (S. 27).
Auf der Grundlage seiner Daten — so
behauptet er jedenfalls — zeichnet Hattie das
Bild eines aktiven, verantwortlichen, eher di-
rektiven Lehrers. Dieser verfuigt uber genaue
Kenntnis der Lernvoraussetzungen seiner
Schiiler, in der Weiterbildung wiirde man von
Teilnehmerorientierung reden. Er kann die
Lernenden interessieren und engagieren fir
Themen, die es wert sind, gelernt zu werden.
Das ,,Argument® (S. 27ff.) stellt die wich-
tigsten Ergebnisse vor, auf die dann in den
nachfolgenden Kapiteln niher eingegangen
wird (S. 27). Die ,,Grundbotschaft“ lautet: ,,es
ist also das sichtbare Lehren und Lernen von
Lehrpersonen und Lernenden, das den Unter-
schied ausmacht“ (ebd.). ,,Lehren und Lernen
sind in den Klassenzimmern erfolgreicher
Lehrpersonen und Lernenden sichtbar; Lehren
und Lernen sind in der Leidenschaft sichtbar,
die Lehrpersonen und Lernende zeigen, wenn
erfolgreiches Lernen stattfindet; Lehren und
Lernen erfordern viele Fihigkeiten und viel
Wissen, sowohl von der Lehrperson als auch
von den Lernenden. Am wichtigsten ist, dass



das Lehren fiir die Lernenden sichtbar ist und
dass umgekehrt das Lernen fiir die Lehrperson
sichtbar ist“ (S. 31). Das mag so sein, aber Be-
lege fehlen und werden — ausgerechnet in einer
als hart auftretenden ,,evidenzbasierten® Stu-
die — durch Bekenntnis ersetzt; ein Riickbezug
der weitreichenden Aussagen auf die kompi-
lierten Daten findet kaum statt.

Stattdessen wird ein Loblied des engagier-
ten Lehrers angestimmt. ,Diese Darlegung
des sichtbaren Lehrens bezieht sich auf Lehr-
personen als Regisseure (,activators‘), die be-
wusst den Wandel gestalten und die Lernpro-
zesse steuern (ebd.). Auch fiir diese Aussage
findet sich kein Hinweis auf die Daten, son-
dern Hattie hat sich — aufSerhalb der eigenen
Studie — Videos angesehen und war ganz be-
geistert: ,,Die Aktivitat war sichtbar und ,lag
in der Luft“ (ebd.). Grundlage fiir diese The-
se ist also atmosphirische Erfahrung, keine
statistische Messung. Ein vollig anderes Wis-
senschaftsverstindnis fasziniert den Evidenz-
apologeten. Hattie nennt dies ,abduktiv®
(S. 280), weil er merkt, dass dies der eigenen
Position eigentlich nicht entspricht und man
sich mit dem groflen Wort vorbeugend gegen
Kritik schiitzen kann. Aus dem Himmel fillt
ein vollig anderer Evidenzbegriff auf Hattie.

Spielfeld: Wo rennt der Hase? Die Hat-
tie-Welt der Lernenden und Lehrenden ist
hochgradig immun und sterilisiert, dreifach
gefiltert: Es geht nur in die Analyse ein, was
als Datum messbar ist; die Metaperspek-
tive legt ihr Gewicht auf Mittelwerte; die
Megaanalyse operiert mit Mittelwerten von
Mittelwerten — das alles, obwohl die Quell-
studien in unterschiedlichen Kontexten (Bil-
dungssystemen, Schulformen, Sprachen oder
Kulturen), in einem breiten Erhebungszeit-
raum von mehreren Jahrzehnten (die meis-
ten Studien zwischen 1980 und 1990) und
mit unterschiedlichen Instrumenten durch-
gefithrt worden sind. Es spielen sowieso nur
interne Variablen des Unterrichts und der
Struktur eine Rolle; der kulturelle oder gar
sozialstrukturelle Kontext ist ausgeblendet.
Lernende sind Lernende; sie haben kein Ge-
schlecht, keine Hautfarbe, keine Lebenswelt.
Die Hattie-Welt schwebt im leeren Raum.

Rezensionen

Hattie sagt offen: ,,1. Dies ist kein Buch iiber
das Leben in Klassenzimmern und es befasst
sich auch nicht mit den Nuancen und Details,
die sich in Klassenzimmern abspielen. 2. Es
ist kein Buch iiber das, was in Schulen nicht
beeinflusst werden kann. 3. Es ist kein Buch,
das sich auf qualitative Studien bezieht. 4. Es
ist kein Buch tiber die Kritik an Forschungen
(S. XXXV{.). Genau hier liegt das Problem,
dass niamlich der Text rezipiert wird unter
dem vom Autor selbst relativierten umfas-
senden Horizont. Nach der zitierten Beschei-
denheit tritt Hattie allerdings in den folgenden
Darstellungen durchaus imperialistisch auf.
Dies wird grafisch unterstiitzt durch die ein-
gangige Darstellung der Wirksamkeit in Form
von Barometern (vgl. Abb. 5, S. 24). Hoher
Zeigerausschlag meint hohe Effektivitit.

Spielbetrachtung: Welches Wissenschafts-
modell wird verfolgt? Wir finden ein instru-
mentelles  Verstindnis von Wissenschaft.
Wenn wir ernsthaft uber die Hattie-Studie
nachdenken, verfolgt sie insgesamt — abgese-
hen von den ,,abduktiven“ Ausbriichen — das
tbliche Grundmuster: Zunichst induktiv all-
gemeine Regeln aufdecken und dann deduktiv
aus der Hiufigkeit von Bezichungen Hand-
lungsanleitungen schlieflen. In einer techno-
logischen Kehre werden wenn-dann-Belege in
um-zu-Schlusse gedreht. Genau dies ist jedoch
am Durchschnitt der Daten orientiert.

Fur die Lehrenden ist aber jeder Ler-
nende ein neuer Fall, der nicht abschlieffend
kausal determiniert ist. Jede einzelne Situa-
tion des Lernens kann ,,Ausreifler® hervor-
bringen. Die statistischen Mittelwerte liefern
nur Rahmenbedingungen, innerhalb derer
die Einzelfille begrundungsnotwendig wer-
den. Spannend allerdings sind nicht die Hau-
figkeiten, sondern ihre Streuung — die Extre-
me, bei denen es doch geklappt hat.

Spielerfolg: Wie wird man erfolgreicher
Politikberater? Fur Hattie halt sein schein-
bar ,evidenzbasierter Zugang den Riicken
frei fur die Moglichkeit hochgradig selekti-
ver und normativer Empfehlungen. Deutlich
wird das auch in der Sprachform: Einerseits
werden recht trockene Forschungsergebnisse
dargelegt, anderseits stehen (Kap. 3, 11) em-
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phatische und optimistische Passagen tber
gute Lehrer, welche durchzogen sind von ei-
nem Glauben an die Machbarkeit von Lern-
erfolg, dem gegeniiber.

In seiner Rolle als Berater verschiede-
ner Regierungen und Institutionen kommt
dies Hattie zupass. Wenn richtiges und gutes
Lehrerhandeln ausschlaggebend fiir Lerner-
folge ist, konnen andere, finanziell wirksame
Anforderungen (kleinere Klassen zu bilden,
Arbeitsbedingungen der Lehrpersonen zu
verbessern) vermieden werden. Bildungspoli-
tiker vertreten sowieso gern die These, dass
Art und Qualitdt des Unterrichts wichtiger
fir den Lernerfolg von Schiilern seien als die
Struktur des Lernsystems. Diese sehen sich in
dieser These nun durch die empirische Bil-
dungsforschung bestitigt.

Hattie diskutiert explizit ,Kosten und
Nutzen von Innovationen® (S. 301ff.): ,,Die
finanziellen Kosten der verschiedenen Inter-
ventionen miussen in Betracht gezogen wer-
den, wenn man entscheidet, was am besten
funktioniert (S. 301). Er konstatiert: ,,Die
Kosten, um die Empfehlungen dieses Buches
umzusetzen, gehoren zu den teuersten. Aber
die These ist, dass es die beste Moglichkeit
darstellt, wie unsere Ressourcen verwendet
werden konnen“ (S. 303). Es geht ihm also
darum, die Ressourcen umzulenken und
Strukturprobleme zu unterlaufen.

Schlusspfiff: Wie man alles zusammen-
bringt: ,,Die Absichten in diesem Buch gehen
starker dahin, eine Erkldarung zu entwickeln
— eine plausible Reihe von Thesen auf der
Grundlage von Evidenz“ (S. 279f.). Das wird
aber wohl nicht gehen ohne einen expliziten
Begriff von Lernen und ohne einen dezidier-
ten Begriff von Erfahrung. Beides finden wir
bei Hattie nicht. Meine Auskunft an den mit-
reisenden Grundschullehrer war nicht falsch:
»Lernen“ wird nicht begriffen; Riickbeziige
auf Theorie fehlen weitgehend (aufSer auf
Bereiter, S. 32). Das ,Modell des Lernens*
(S. 32ff.) beruht lediglich auf der Unterschei-
dung von drei Arten des Verstehens — Ober-
flichenverstehen, tiefes und konstruiertes
Verstehen (S. 36): Die Fundamente in der
Theorie sind wackelig.

Lernen wird nicht ,sichtbar®, sondern ver-
schwindet hinter einem Vorhang von Daten
iiber Daten. ,,Evidenz“ meint bei Hattie le-
diglich: durch messbare Variablen nahegelegt.

Fiir mich folgt daraus ein anderes For-
schungsvorgehen: Die quantitative Mega-
Analyse wirft so viele Fragen auf, dass sie als
Problemgenerator fiir qualitative Erhebun-
gen dienen kann. Sie liefert keine Resultate,
aber zeigt zahlreiche Probleme.

Cornelia Maier-Gutheil
Sichtbarkeit ist der Schlisselbegriff zum
Verstindnis von Hatties entfaltetem Lehr-/
Lernmodell des ,,Visible Learning“, der auf
mindestens zwei Ebenen wirksam wird.
Zum einen soll erfasst werden, was sich —
empirisch messbar — wie/in welcher Weise
auf Lernen/Lernleistungen auswirkt. Inso-
fern geht es darum, grundlegende Faktoren
in ihren positiven, neutralen und negativen
Bedeutungen fiir Lehren und Lernen sicht-
bar zu machen (vgl. hierzu die Rangfolge;
S.433f.). Zum anderen besteht die zentrale
Erkenntnis darin, dass — unter dem Stichwort
des Feedbacks — gerade der wiederkehrende
Austausch bzw. die wiederholte Riickmel-
dung von Lernenden an Lehrende iiber das,
was gelernt und nicht gelernt wurde und so-
mit das Sichtbarmachen des Lernens in per-
formatorischer Hinsicht ein entscheidender
Baustein erfolgreichen Lernens und messba-
rer Lernleistungen darstellt (S.205ff.). Be-
deutsam ist beim Faktor Feedback nicht nur
eine reflektierende, sondern zudem die evalu-
ierende und bewertende Auseinandersetzung
mit den individuellen und riickgemeldeten
Fremdbeobachtungen des eigenen Handelns.
Dies gilt gleichermafSen fiir das Sichtbarma-
chen des Lehrens, etwa durch die Vermitt-
lung der Lernintentionen, wie auch trans-
parenter Kriterien fiir erwartete Leistungen
in Verbindung mit dem Einsatz unterschied-
licher Lehrstrategien (z.B. reziprokes Lehren,
herausfordernde Ziele, Lautes Denken).

Die von John Hattie aus 736 Meta-Ana-
lysen und ca. 800 Variablen rekonstruierten
138 Faktoren werden entsprechend der Inten-



sitat des Zusammenhangs zwischen Lernleis-
tungen und dem jeweiligen Faktor rangiert
und in sechs Domanen gebtindelt (Lernende,
Elternhaus, Schule, Lehrende, Curricula und
Unterrichten). Die Domine der Lehrenden ist
die effektstirkste, allerdings kommt es ,auf
diejenigen Lehrpersonen an, die bestimmte
Unterrichtstatigkeiten im Rahmen passender
Curricula anwenden, und die den Lernenden
zeigen, wie man in Bezug auf diese Curricu-
la Denkweisen und Strategien entwickelt®
(S.42: H.i.O.). Bedeutsam — v.a. auch in ne-
gativ beeinflussender Hinsicht — erscheinen
Vorstellungen der Lehrenden zum Lernen und
Lehren. Hier sind die Ergebnisse zum Fak-
tor Selbstbeobachtung interessant, da dieser
zwar als Teil meta-kognitiver Lerntechniken
wichtig ist, bedeutsamer aber ist die Selbstbe-
wertung (S. 225), die — bezogen etwa auf die
eigene Leistung — positive Effekte der Selbst-
beobachtung steigern und negative Effekte
der Vorstellungen abfedern konnte.

Fur die Erwachsenenbildung interessant
sind — aufSer den grundsitzlichen Aussagen
— einige Details, die das Lernen Erwachsener
sowie das Lehren (in der Erwachsenenbil-
dung) direkt oder mittelbar betreffen. Zum
Beispiel sind konstruktivistische Lehrmetho-
den am wenigstens erfolgreich (S. 190) und
die Effektgroffen sprechen fur das Modell
der Lehrperson als Regisseur (activator) und
gegen das Modell des Moderators (facilita-
tors) (S.287). Weiterbildungssettings, wie
die Beobachtung der tatsichlich eingesetzten
Methoden, Micro-Teaching, Video-/Audio-
Feedback und Ubungen (S. 143f.), sind am ef-
fektivsten (gegeniiber u.a. Diskussionen und
Coaching). Auch in Bezug auf Begegnungen
zwischen Lehrpersonen zum gemeinsamen
Diskutieren, Bewerten und Planen des Unter-
richts (S. 281) wird die ,,kritische Reflexion
im Licht der Evidenz*“ betont (ebd.; kursiv im
Original). Es reicht nicht, das eigene Handeln
nachtraglich plausibel zu begriinden, es muss
vor dem Hintergrund seiner Resultate auf das
Lernen im Sinn erzielter (messbarer) Fort-
schritte bewertet werden (S. 283). Fiir diese
Ergebnisse muss man allerdings die MufSe
aufbringen, unterhalb der Uberschriften so-
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wie der in Barometern verbildlichten Fakto-
ren die detaillierten und spezifischen Erldu-
terungen durchzulesen. Dies wird durch die
sich an den verstindlichen Formulierungen
des Originals orientierende deutsche Uberset-
zung sehr erleichtert.

Man kann von Hatties Buch - bei aller
Wiirdigung der dahinter stehenden Arbeit
und Leistung — wohl keine aufSergewohnli-
chen Einsichten erwarten. Beispielsweise ist
die Erkenntnis naheliegend, dass sich bereits
lang eingeiibte oder verfestigte Lerngewohn-
heiten (welche bei Erwachsenen zu erwarten
sind), schwieriger veridndern lassen bzw.
hierfiir andere Zeitriume einzuplanen sind
(S. 225ff.). Dies spricht jedoch nicht gegen
das Buch, sondern hingt mit der Methode
der Synthetisierung von (zum Teil veralteten)
Meta-Analysen zusammen (zu detaillierterer
Kritik vgl. Terhart 2011; Briigelmann 2013)
und der Frage danach, inwieweit die Ergeb-
nisse auf Deutschland iibertragbar sind.

Hervorheben méchte ich abschliefend
zum einen die im Web zuginglichen und
sich im Aufbau befindlichen erginzenden
Informationen zum Buch sowie Hintergriin-
den und Kritik, die zu einer weitergehenden
kritischen Wiirdigung und Auseinanderset-
zung einladen (http://visible-learning.org/
de; www.lernensichtbarmachen.de; www.
visiblelearning.de). Zum anderen darf man
gespannt sein auf die 2014 avisierte Uber-
setzung von Hatties Buch iiber die Konkre-
tisierung seiner Erkenntnisse fiir Lehrende:
,» Visible Learning For Teachers*.

Literatur;

Briigelmann, H.(2013): Die Hattie-Stu-
die: Der heilige Gral der Didaktik? In:
Grundschule aktuell 121. S. 25f.

Terhart, E. (2011): Hat John Hattie tatsich-
lich den Heiligen Gral der Schul- und
Unterrichtsforschung  gefunden? Eine
Auseinandersetzung mit Visible Lear-
ning. In: Keiner, E. u.a. (Hg.): Metamor-
phose der Bildung. Historie — Empirie
— Theorie. Festschrift fiir Heinz-Elmar
Tenorth. Bad Heilbrunn, S. 277-292
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Anke Grotliischen/Wibke Riekmann (Hg.)

Funktionaler Analphabetismus
in Deutschland

Ergebnisse der ersten leo. — Level-One Studie

WAXMANN

Waxmann Verlag, Munster u.a. 2012,
Schriftenreihe Alphabetisierung und
Grundbildung, Band 10, 300 Seiten,
36,90 Euro, ISBN 978-3-8309-2775-4

Steffi Kadera

Grotlischen und Riekmann legen mit dem
Sammelband ,,Funktionaler Analphabetis-
mus in Deutschland. Ergebnisse der ersten
leo. — Level-One Studie“ alle bisherigen
Analysen und Befunde einschliefflich der
methodischen Vorgehensweise vor. Die Stu-
die wurde unter Leitung von Prof. Dr. Anke
Grotliischen, Dr. Wibke Riekmann und
Klaus Buddeberg (Universitit Hamburg)
durchgefihrt. Die Frage nach der Verbrei-
tung des funktionalen Analphabetismus in
Deutschland kam durch den vom Bundes-
ministerium fur Bildung und Forschung
gelegten Forschungsschwerpunkt ,,Alpha-
betisierung und Grundbildung® (2008 bis
2012) auf. Funktionaler Analphabetismus
betrifft mehr als 14 Prozent der erwerbsfa-
higen Bevolkerung, was etwa 7,5 Millionen
der Erwachsenen in Deutschland entspricht.
Unter Analphabetismus wird hier das Un-
terschreiten der Textebene verstanden, das
bedeutet Literalitdit mit nicht unbedingt
fehlerfreiem oder besonders fliisssigem Lesen
und Schreiben. Dies hat sowohl individuelle
Ursachen (etwa Erstsprache, Erwerbstatig-
keit, Elternhaus, Schulbildung, Alter und
Geschlecht) als auch strukturelle Griinde

(Weiterbildungsangebote durch Unterneh-
men sowie die Finanzierung der Weiterbil-
dung). Das vorliegende Buch referiert die
zentralen Ergebnisse der leo. — Level-One
Studie 2010 und verlinkt sie mit den Befun-
den von AlphaPanel (reprisentative Befra-
gung zur Lebenssituation von Teilnehmern
an Alphabetisierungskursen der Volkshoch-
schulen), wodurch deutliche Divergenzen
sichtbar werden. Dartiber hinaus werden die
Ergebnisse der leo. — Level-One Studie auf
der internationalen Ebene mit den Befunden
der ,,Information et Vie Quotidienne* (IVQ)
aus Frankreich (2004 bis 2005), der ,,Skills
for Life Studie* (SfL) aus England (2003 bis
2011) und der international vergleichenden
Untersuchung ,International Adult Literacy
Survey“ (IALS, 19935) verglichen.

Das vorliegende Buch beinhaltet alle bis-
her nur in Vortragen prisentierten Daten so-
wie eine Vielzahl an zentralen Analysen. Der
Sammelband ist schliissig und stringent auf-
gebaut und gliedert sich in zwolf Unterkapi-
tel. Zunachst wird in den ersten fiinf Kapiteln
die leo. — Level-One Studie mit ihren Haup-
tergebnissen, methodischen Herausforderun-
gen, ihrem Studiendesign, der komplexen
methodischen Vorgehensweise und nicht zu-
letzt der methodenkritischen Reflexion hin-
sichtlich der Bestimmung der Level-Grenzen
erortert. Anschliefend werden kapitelweise
die empirischen Befunde getrennt fur die ein-
zelnen Themengebiete vorgestellt. Es wird
auf den Erwerbsstatus funktionaler Analpha-
beten eingegangen sowie auf ihre aktuelle
Lebenssituation. Danach werden die Zusam-
menhinge zwischen Literalitit, Alter und Ge-
schlecht dargestellt. Ebenso werden ausfiihr-
lich die Zusammenhinge zwischen Literalitat
und Erstsprache, Schulabschluss, Schulerle-
ben und (Weiter-)Bildungsbeteiligung funk-
tionaler Analphabeten sowie 6konomische
Merkmale beschrieben und diskutiert. Die
sorgfiltige Auflistung aller Einzelanalysen
und Daten ist durch zahlreiche grafische
Darstellungen und ubersichtliche Tabellen
erganzt, was die einzelnen Befunde sehr an-
schaulich macht. Besonders gewinnbringend
und in der deutschen Erwachsenenbildungs-



forschung neuartig ist die systematische Ge-
gentiberstellung der Ergebnisse dieser Studie
(einzugliedern in der Adressaten- und Ziel-
gruppenforschung) und der reprisentativen
Befragung AlphaPanel (Leitstudie der Teil-
nehmendenforschung). Dieser Vergleich und
insbesondere die unterschiedlichen Resultate
beider Untersuchungen fiihren zu neuen, wei-
terfiihrenden Forschungsfragen, die aufge-
griffen werden sollten.

Mit diesem Band ist es den Autor/inn/en
gelungen, einen wichtigen Beitrag zur Dis-
kussion {iber Personen mit funktionalem
Analphabetismus vorzulegen. Die Ergeb-
nisse deuten auf weiteren Forschungsbedarf
hinsichtlich struktureller und motivationaler
Faktoren sowie der Tragfihigkeit des Um-
feldes hin (z.B. Unterstiitzung und Zusam-
menarbeit, ggf. Co-Abhingigkeiten), um das
mitwissende Umfeld zu erfassen sowie effek-
tive Hilfe leisten zu konnen.

Grotlischen und Riekmann konnten
mit dieser Studie in bemerkenswerter Weise
zur Klirung und Strukturierung von funk-
tionalem Analphabetismus in Deutschland
beitragen. Dieser Sammelband ist insbeson-
dere fur die Erwachsenen- und Weiterbil-
dungsforschung sowie die Bildungspolitik
uneingeschriankt zu empfehlen, wobei die
Ergebnisse nicht nur fir das wissenschaft-
liche Publikum, sondern auch fur die Praxis
sehr dienlich sind.

Jens Korfkamp

Laut einer Legende soll der griechische
Mathematiker und Physiker Archimedes
(287-212 v. Chr.) nach der Entdeckung des
archimedischen Prinzips vor Freude laut
»Heureka!“ (Ich hab’ gefunden!) rufend
durch die Stadt gerannt sein. Seitdem gilt
dieser freudige Ausruf als Synonym fir die
gelungene Losung einer schweren geistigen
Aufgabe. Auch das gesamte Forschungsteam,
das unter der Leitung von Anke Grotliischen
(Universitait Hamburg) die ,,leo. — Level-One
Studie“ durchgefithrt und inhaltlich zu ver-
antworten hat, kann solch eine gelungene
Losung fur sich beanspruchen. Nach vielen
Jahrzehnten der begrundeten Schitzungen
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sowie kontroversen Diskussionen zwischen
Politik und Verbinden, ist es im Rahmen der
Reprisentativstudie erstmalig gelungen, wis-
senschaftlich fundierte empirische Daten zur
Groflenordnung des funktionalen Analpha-
betismus in Deutschland vorzulegen. So weist
die Studie aufgeschliisselt nach verschiedenen
Kompetenzniveaus (Alpha-Levels) nach, dass
mehr als 14 Prozent der erwerbsfihigen Be-
volkerung zu den sogenannten funktionalen
Analphabeten gehoren, die qua Definition
des Alphabundes auf Grund ihrer begrenz-
ten schriftsprachlichen Kompetenzen nicht in
der Lage sind, in angemessener Form am ge-
sellschaftlichen Leben teilzuhaben. Das ent-
spricht einer Groflenordnung von 7,5 Millio-
nen Erwachsenen in Deutschland.

Uber diese zugegebenermaflen enorme
Zahl von funktionalen Analphabet/inn/en
hinaus tragt die Studie mit ihrer Analyse der
sozialen, familidren und alltiglichen Lebens-
welt unter der Bedingung des funktionalen
Analphabetismus wesentlich zu einer Neu-
bewertung der sozialen Lage von Menschen
mit geringen Lese- und Schreibkompeten-
zen bei. Insbesondere markiert sie m.E. ei-
nen Wendepunkt in der deutschsprachigen
Diskussion uber Partizipationschancen und
-behinderungen funktionaler Analphabet/
inn/en. Die Auswertung der Studie hat empi-
rische Befunde hervorgebracht, die das gan-
gige Bild des tiberwiegend von sozialer und
arbeitsweltlicher Teilhabe ausgeschlossenen
funktionalen Analphabeten nur bedingt
verifizieren und somit zu einer Entdramati-
sierung des Diskurses beitragen. Ein uner-
warteter Befund dieser Studie betrifft den
Zusammenhang von Literalitit und Teil-
habe am Erwerbsleben (beruflicher Status).
Mehr als die Halfte der Befragten (knapp
57%) sind erwerbstitig. Mit Hinzurech-
nung von Hausfrauen/-mannern, Menschen
in Elternzeit, Auszubildenden und Rentnern
sind etwas mehr als 80 Prozent nicht ar-
beitslos (S. 137ff.). Auch wenn beriicksich-
tigt werden muss, dass unter dem Begriff
der Erwerbstitigkeit sehr unterschiedliche
Beschiftigungsformen subsumiert werden,
wie z.B. prekire, also voriibergehende Aus-
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hilfsarbeiten und geringfiigige Tatigkeiten
(Mini-Jobs), ist der tatsdchliche Anteil von
erwerbstitigen Menschen mit geringen und
geringsten Lese- und Schreibfihigkeiten
doch erheblich. Ein Ergebnis, das durchaus
den subjektiven Eindriicken des Rezensen-
ten aus vielen Erstberatungsgesprichen fiir
Lese- und Schreibkurse entspricht. Somit
bleibt auch die Frage virulent, ob in diesem
Fall weiterhin per se die Rede von ihrer Ex-
klusion aus sozialen und arbeitsweltlichen
Bezligen angemessen ist. Im Hinblick auf die
vorgelegten Befunde diirfte diese Sichtweise
nur mit weitgehenden Einschriankungen auf-
rechtzuerhalten sein. Denn der erstmals mog-
liche Vergleich zwischen den Ergebnissen
der Adressaten- (leo.-Studie) und Teilneh-
mendenforschung (AlphaPanel) offenbart
signifikante Unterschiede, die einen Riick-
schluss auf alle funktionalen Analphabeten
fragwiirdig erscheinen lassen (S. 180ff.).
Fiir die Alphabetisierungspraxis eroffnet der
vorliegende Ergebnisband, der in durchaus
sprachlich verstindlicher Diktion Analysen
zu Erwerbstatigkeit, Lebenssituation, Alter
und Geschlecht, der Erstsprache und der
Schulerfahrung versammelt, einen differen-
zierten Blick auf die Lebenswelt funktiona-
ler Analphabeten. Seitens der Rezipienten
gehort dazu aber auch die Bereitschaft, alte
Klischees und teilweise ,,liebgewordene* Ste-
reotypen, wie das des hilfsbediirftigen Ler-
nenden, kritisch in Frage zu stellen. Dariiber,
wie funktionale Analphabeten ihren Alltag
bewiltigen, und ob sie sich selbst als ,,mitten
im Leben“ stehende Menschen verstehen,
wissen wir immer noch sehr wenig.

Aus der Sicht eines Erwachsenenbildners
ist es das besondere Verdienst der leo.-Studie,
nicht ausschliefSlich die Groflenordnung des
funktionalen Analphabetismus in Deutsch-
land zu quantifizieren, sondern anhand der
reprasentativen Daten weitergehende Ana-
lysen iiber die Adressatengruppe zu liefern,
welche eine sachlich fundierte und rational
orientierte Debatte tiber die zukiinftige Aus-
richtung der Grundbildung in Theorie und
Praxis ermoglichen.

Rezensionen
Christina Auer

Fremdsprachenerwerb Erwachsener
in der Weiterbildung

Entwicklung eines teilnehmerorientierten
Unterrichtkonzepts

W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2013,
Schriftenreihe Forschung und Praxis,
Band 19, 210 Seiten, 34,90 Euro,
ISBN 978-3-7639-5092-8

Die als Dissertation angenommene und fiir
den Druck gekiirzte Arbeit tritt mit dem An-
spruch auf, ein teilnehmerorientiertes Kon-
zept fiir den Englisch-Unterricht Erwachse-
ner vorzulegen, das am Konzept der lern(er)
orientierten Fremdsprachendidaktik einer-
seits und der konstruktivistischen Erwach-
senenpadagogik andererseits ausgerichtet
ist. Dass die Autorin ihre Darstellung von
»theoretischen“ Aussagen zum erwachsenen
Lernenden und zum Lernen als Handlung
und Prozess sowie ihr darauf aufbauendes
Konzept fur Vorbereitungslehrginge zur os-
terreichischen Berufsreifepriifung Englisch
verallgemeinert und als Monografie zum
»Fremdsprachenerwerb Erwachsener in der
Weiterbildung® prasentiert, mag Marke-
tingstrategien des Verlags geschuldet sein.

Die Verlagswerbung, die von einem
»Neuen Konzept fiir das Sprachenlernen
Erwachsener® spricht und Leser mit dem
Versprechen einer Darstellung erfolgreichen
Unterrichts lockt, verdunkelt allerdings die
eigentliche Leistung der Studie. Diese besteht
namlich in der Zusammenstellung neue-
rer bzw. nach wie vor als aktuell geltender
fachdidaktischer und erwachsenenpiadagogi-
scher Positionen, welche die ebenso alte wie
unzureichend erfiillte Forderung nach Inter-
disziplinaritdt einlost und den in Erwach-
senenbildungswissenschaft und Erwachse-
nenpadagogik vernachldssigten Bereich des
Fachlichen bzw. Inhaltlichen am Beispiel
des fremdsprachlichen Englischunterrichts
fokussiert.



Kenner der Diskussion in der Erwachse-
nenbildung und Anhinger des gemifSigten
Konstruktivismus erfahren (naturgemif)
ebenso wenig Neues wie diejenigen, die sich
mit den Konzepten der modernen Fremd-
sprachendidaktik auskennen. Gewinn aus
der Lektiire konnen jene ziehen, die sich fiir
das jeweils fremde Gebiet interessieren und
der Darstellung folgen, die verstindlich und
nachvollziehbar angeordnet ist, wenn auch
die thematisch einschldgigen Theorien, die
didaktischen Modelle, approaches und me-
thods sowie Prinzipien meist additiv vorge-
stellt werden.

Das von der Autorin gewihlte Thema
und die daran gekniipfte praktische Umset-
zung birgt eine besondere Herausforderung:
den Umgang mit der hiufig rezeptologischen
Literatur. Diese namlich bedient sich in be-
sonderem Ausmaf§ unscharfer, empathisch
tberhohter und kaum eindeutig operatio-
nalisierbarer Begriffe und Konzepte, wie
Eigenverantwortlichkeit, Kooperativitit,
Ganzheitlichkeit, Lernerorientierung/learner-
centredness, Handlungsorientierung oder
kommunikativer Ansatz. Hier zeigt sich die
Autorin meist gleichermafSen aufnahmebereit
— wie iibrigens auch bei der Ubernahme des
vom Gemeinsamen Europdischen Referenz-
rahmen fiir Sprachen vertretenen output-
orientierten Beschreibungs- und Kompetenz-
modells, das sie (scheinbar miihelos) mit dem
humanistischen Bildungsideal verbindet.

Die Nutzung konstruktivistischer Prin-
zipien der Erwachsenenbildung fiir ein Kon-
zept des Englischunterrichts in Vorberei-
tungslehrgingen auf die Berufsmatura bietet
einen plausiblen, mit aktuellen bildungspoli-
tischen Anforderungen kompatiblen Anwen-
dungsfall. Der von der Autorin gewihlte ko-
gnitiv-konstruktivistische Ansatz zeigt sich
z.B. in Bezug auf Lerninhalte in der Unter-
scheidung von a) curricular vorgegebenen,
b) aus einem bereitgestellten Pool an Lern-
inhalten selbstwihlbaren und c¢) individuell
nach eigenen Bediirfnissen und Interessen
definierbaren Lernzielen.

Dies kann man als Verbindung von kon-
struktivistischer Lernumgebung mit instruk-
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tionaler Forderung bzw. von Lernerorientie-
rung mit Ziel- und Abschlussorientierung
bezeichnen — man kann darin aber auch die
konsequente, explizit gemachte und breit be-
griindete Fortfithrung einer Tendenz sehen,
die schon mit der Einfithrung ,optionaler
Elemente® in Lehrwerken erkennbar wurde.

Generell wird manches als neu darge-
stellt, was so neu nicht ist: So vermittelt die
Autorin an einigen Stellen den Eindruck,
als habe sich die bisherige Fremdsprachen-
didaktik und Lehrwerksproduktion nicht
oder zumindest nicht ausreichend der Ziel-
gruppe der Erwachsenen angenommen.
Das verkennt die inzwischen langjdhrigen
Bemithungen um erwachsenengemifse Cur-
ricula, Lehrwerke und deren Diskussion
und Reflexion im Rahmen der sogenannten
Sprachandragogik. Speziell in dem von der
Autorin herangezogenen Bereich des aufSer-
schulischen Englischunterrichts/English as
a Second Language liegen aber inzwischen
zahlreiche, auch systematisierte Forschungs-
und Praxiserfahrungen vor.

Festzustellen bleibt, dass die Autorin
eine angesichts der zunehmenden Bedeutung
von Fremdsprachenkompetenz fiir Erwach-
sene wichtige Diskussion, um die es in den
letzten Jahren etwas ruhiger geworden war,
fundiert wiederbelebt hat. Dass sie sich da-
bei ausdriicklich und zustimmend auf neu-
ere kognitiv-konstruktivistische Prinzipien
einerseits und den Gemeinsamen Europii-
schen Referenzrahmen fiir Sprachen ande-
rerseits bezieht, iiberdeckt zuweilen, dass das
damit Ausgedriickte und Geforderte an eine
Tradition anschlieft, die in den 1970er Jah-
ren begann mit der Kommunikativen Wende
im Fremdsprachenunterricht und mit dem
Gebot der Teilnehmerorientierung in der Er-
wachsenenbildung.

Sigrid Nolda
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Erik Jacobson

Adult Basic Education in the Age of New
Literacies

Peter Lang Verlag, New York u.a. 2012,
Schriftenreihe New Literacies and Digital
Epistemologies, Band 42, 152 Seiten,
27,40 Euro, ISBN 978-1-4331-0599-9

Das Buch ist gerichtet auf die Grundbildung
im digitalen Zeitalter unter der Perspektive
des Lehrens und Lernens sowie der organi-
sationalen und gesellschaftlichen Rahmung.
Jacobson greift auf die ,great dichotomy*
zuriick — die seinerzeit prominente und spa-
ter zurtickgewiesene These, Schrift verdndere
sowohl das Denken als auch eine Gesellschaft
hin zu mehr Rationalitit und Demokratie.
Jacobson argumentiert, die Welt des digitalen
Schreibens unterldge einer dhnlich tberzo-
genen These, die ebenso uneingelost bleiben
wird. Dennoch — und das scheint der Grund
fur das Entstehen dieser Publikation zu sein
— ist eine Bestandsaufnahme der neuen (hier:
digitalen) Literalititen angemessen.

Der Text wird unterteilt in ,,Learning®,
»Teaching® und ,,Organizing“, bezogen auf
Adult Basic Education (ABE) in den USA.
Diese wird in den USA als Aquivalent zur
Grundbildung der ersten bis neunten Schul-
klasse verstanden, gefolgt von einer Erwach-
senen-Sekundarbildung  (ASE) und dem
Hochschulreifetest (GED). Jacobson nimmt
neben dieser allgemeinbildenden Ausrichtung
weiterhin Workforce Education (etwa dqui-
valent mit beruflicher Qualifizierung, Nach-
qualifizierung oder Hoherqualifizierung) mit
in den Blick sowie Angebote, die sich auf Ci-
tizenship beziehen.

Unter den drei genannten Perspekti-
ven wird jeweils der Stand von Projekt- und
Forschungsergebnissen referiert, die in der
Schnittstelle von ABE und Digital Technolo-
gies/Digital Age anzusiedeln sind. Dabei wird
deutlich, dass digitales Lernen an sich kei-
nen alleinigen didaktischen Vorteil aufweist,
Multimedia, Selbstlernen und Selbsttests zu
widerspriichlicher Befundlage fihren und
der Neuigkeitseffekt der Technologie zumeist

attraktiver ist als der Lerneffekt. Die hierzu
referierten Studien sind aus dem angloame-
rikanischen Raum, bringen aber in etwa die
Ergebnisse hervor, die im deutschen E-Lear-
ning- und Mobile-Learning-Diskurs auch zu-
tage treten.

In dhnlicher Weise werden Aufgaben
des Lehrens und der Organisation mit For-
schungs- und Projektdaten skizziert. Mit
Blick auf organisationale Aspekte diskutiert
Jacobson Education, Identity und Partici-
pation. Letzteres zeigt erhellend, wie in der
Grundbildung oft die Sozialisation auf ge-
gebene, durch regierungsnahe Dokumente
und Curricula gestiitzte Wissensinhalte do-
miniert. Der Partizipationsbegriff, der z.B.
Konzepten des Digital Citizenship unterliegt,
enthilt keineswegs die Nutzung neuer Tech-
nologie zur Artikulation eigener Interessen,
sondern — uberspitzt formuliert — eher eine
Anleitung zum legalen Kauf und Verkauf
von Medien via Amazon und eBay. Jacobson
kann insofern ganz im Sinne der New Lite-
racy Studies zeigen, dass machtvolle Interes-
sengruppen in das Feld der ABE eingreifen
und es in ihrem Sinne beeinflussen.

Die Abhandlung ist in ihrer argumenta-
tiven Kraft nur zu verstehen, wenn man das
US-amerikanische Erwachsenenbildungssys-
tem heranzieht. Dort ist ABE curricularisiert,
mit Pre- und Posttests versehen und wird
durch nationale (NALS seit 1992) bzw. in-
ternationale Studien (IALS 1996, ALL 2006,
PIAAC 2013) in Programme uberfithrt. Die
Kritik, diese Art der Weiterbildungsforde-
rung verfestige gesellschaftliche Grenzen
mehr als dass sie Durchlissigkeit oder gar
Emanzipation fordere, ist vor diesem Hinter-
grund klarer als bspw. im deutschen System.
Dennoch ist die Frage, ob vor allem wohl-
meinende Erwachsenenbildung nicht immer
wieder auch Inklusion verhindert, auch fur
die hiesige Debatte weiterfithrend.

Jacobsons Band ist in der Reihe ,,New
Literacies and Digital Epistemologies“ er-
schienen. Die Reihe wird von Colin Lanks-
hear (Neuseeland/Mexico) sowie Michele
Knobel (Australien/USA) betreut. Beide
haben seit den 1980er Jahren zu Literalitit



und Literalititskampagnen geforscht, z.B.
in Nicaragua, zur englischen Arbeiterklas-
se des 19. Jahrhunderts, iiber die Kritik des
Ansatzes ,funktionaler Literalitit“ bis hin
zu einem Aufsatz ,,Ways with Windows®,
der den Klassiker der Literalititsforschung
(Ways with Words, Heath 1983) aktualisiert.
Sie publizieren derzeit im Rahmen des New
Literacies-Ansatzes eher im Bereich des Web
2.0 und digitaler Schrift, konnen also auf
eine langjihrige und gesellschaftskritische
Publikationsarbeit zuriickblicken. Es handelt
sich mit diesem Forschungszusammenhang
insofern um einen Zweig der New Literacy
Studies, der nicht in London oder Lancaster
angesiedelt ist. Das macht ihn so interessant.

Jacobsons Publikation ist allerdings —
und das muss leider einschrankend festgehal-
ten werden — eher eine Zusammenstellung
interessanter Informationen, jedoch weniger
eine Auseinandersetzung mit einer zentralen
Fragestellung. Ein Fazit bleibt er denn auch
schuldig. Die zwanzig Jahre Praxiserfahrung
sowie die Einbindung und Beratung durch
namhafte Wissenschaftler/innen tut der
Zusammenstellung gut, auch verweist der
Autor auf viele sehr aktuelle Diskurse und
Ergebnisse. Von Vorteil ist es sicherlich, die-
sen Band unter einer eigenen leitenden Fra-
gestellung zu lesen, da er selbst keine solche
vorhilt. Dann wird die Lektiire jedoch reich-
haltige Informationen bereitstellen.

Anke Grotliischen

Christian H. Stifter (Hg.)
Verortungen des Lernens

Lernrdume der Erwachsenenbildung
in Vergangenheit und Gegenwart

Osterreichisches Volkshochschularchiv,
Wien 2012, Schriftenreihe Spurensuche
20./21. Jahrgang, Hefte 1-4, 376 Seiten,
35,00 Euro, ISBN 978-3-902167-14-9

Obwohl diese Ausgabe von ,,Spurensuche
der osterreichischen Zeitschrift fir Ge-

Rezensionen

schichte der Erwachsenenbildung einen un-
gewohnlichen Umfang von vier Heften hat,
bedauern die Herausgeber, dass ihnen damit
kein vollstindiges Kompendium zum The-
ma ,Lernrdume der Erwachsenenbildung®
gelungen ist. Diese Aussage scheint allzu be-
scheiden, wirkt doch die Zusammenstellung
der osterreichischen und deutschen Beitrage
keineswegs beliebig. Sie werden eingeleitet
mit einem Literaturbericht von Daniela Savel
und sind chronologisch geordnet nach den
historischen Aspekten: Altertum, Mittelalter,
Aufklirung, 19. und 20. Jh., Zeitgeschich-
te und Gegenwart. In ihrer Anlage kommt
die vorgelegte Schrift eher einem Handbuch
nahe, das seinen Gegenstand durchaus syste-
matisch, jedenfalls exemplarisch angeht.
Besonders die Beitrage zur frihen Bil-
dungsgeschichte bemiihen sich darum, trotz
der Stofffiille einen konzisen Uberblick zu
geben. Sowohl der Artikel zum griechischen
Gymnasion (Anton Szyana) als auch derjeni-
ge zur mittelalterlichen Bildung unter christ-
lichen Vorzeichen und in christlichen Glau-
bensstétten (Michael Buhlmann) decken jeder
eine zeitliche Spanne von etwa 1.000 Jahren
ab. Der Beitrag ,,Visuelle Lernorte als ,Volks-
bildungsstdtten’ im mittelalterlichen Karn-
ten“ (Wolfgang Kogler) konzentriert sich
dagegen auf den Zusammenhang von Bild
und Bildung und bietet anschauliche und
methodisch eindringliche Beispiele einer Ver-
mittlung von Glaubensbotschaften durch Bil-
der und Bildhaftigkeit in jener Zeit bis hin zu
Impulsen fir die personliche Weiterbildung.
Mit der Aufkldrung vollzieht sich dagegen in
der Mitte des 18. Jh. ,Die Entdeckung des
Volkes als Leser“ (Holger Boning). Die Auf-
klarung soll gemeinniitzige und 6konomische
Wirkung haben, insbesondere dem Fortschritt
der Landwirtschaft dienen. Das Medium dazu
sind Schriften mit niitzlichen und ansprechen-
den Inhalten, wie z.B. das ,,Noth- und Hilfs-
biichlein“ von Rudolph Zacharias Becker, das
mit einer Auflage von einer halben Millionen
damals als Bildungsbestseller gelten konnte.
Je mehr die Kapitel sich dem 20. Jh.
und der Gegenwart nihern, umso mehr
lenken sie das Interesse auf die Entstehung
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neuer und exemplarischer Gebiude fiir die
Erwachsenenbildung: z.B. auf das neu er-
richtete Volksheim in Ottakring mit eigenen
Lern- und Ausstattungsmoglichkeiten (1905,
Wilhelm Filla), oder auf das Schloss Huber-
tendorf, das der lindlichen Volksbildungsar-
beit dienen sollte.

Ein vollig anderer Zugang zum Thema
Lernriume findet sich im Beitrag von Jorg
Wollenberg ,,NS-Konzentrationslager als
,Lernorte* der geistigen Selbstbehauptung*.
In vielen Konzentrationslagern gab es er-
staunlicherweise Angebote und Initiativen
fiir kiinstlerische und literarische Ausdrucks-
formen. Die SS stellte Bibliotheken oder
Hiftlingskapellen in den Lagern als Zeichen
ihrer Umerziehungserfolge dar. In Dachau
prisentierte sie auswartigen Gasten das La-
ger als kulturpolitisches Aushingeschild.
Die Moglichkeit der kulturellen Betitigung
entlastete viele Gefangene sicher auch von
emotionaler Bedringnis, zugleich stellt sich
ihnen allerdings die ebenso quilende Frage,
warum gerade sie tiberleben konnten. Viele
hatten lebenslinglich das Gefiihl, die eigene
Existenz rechtfertigen zu mussen.

Nach 1945 begann in Wien eine Ara
der Errichtung von Volkshochschulbauten,
der Stephan Ganglbauer den umfangreichs-
ten Beitrag dieses Buches widmet, wobei er
Abendvolkshochschulen, Volksheime und
Hauser der Begegnung unterscheidet. Ein
ahnlicher Fortschritt bei der Beschaffung
von Raum fiir die Erwachsenenbildung ist in
Osterreich und Deutschland dann im ersten
Jahrzehnt des neuen Jahrtausends zu ver-
zeichnen. Auffillig sind dabei Kombinatio-
nen von Gebiude- und Angebotstypen oder
Lernortverbiinde. Wiederentdeckt wird die
erneute Annaherung von Volkshochschule
und Bibliothek (Konrad Umlauf). Obwohl
alle diese Raumlichkeiten recht unterschied-
lich genutzt werden, hofft man insgesamt,
dadurch  neue  Handlungsmoglichkeiten
und Synergie-Effekte fiir Bildungszentren
zu gewinnen. Darunter erreicht der ,Linzer
Wissensturm“ eine besondere Attraktivitat.
Dieser wurde 2007 eroffnet, wobei Volks-
hochschule und Bibliothek eine gemeinsame

Leitung erhalten (durch Hubert Hummer);
beide sind zudem verbunden durch ein Selbst-
lernzentrum und die Medienwerkstatt Linz.
Insgesamt handelt es sich beim Wissensturm
um ein herausragendes Bauwerk, das der Bil-
dung o6ffentliche Aufmerksambkeit sichert und
einen starken Symbolgehalt ausstrahlt.

Nun soll nicht der Eindruck entstehen,
als ob die neueren Beitridge im Wesentlichen
den Vergleich realer Bauwerke und deren
pragmatischen Nutzen fiir die Erwachse-
nenbildung behandelten. Vielmehr geht es
hier auch um pidagogische Konzepte, neue
Bildungsdienstleistungen bis hin zum spie-
lerischen Ausschopfen der Metaphorik von
Bildungsbegriffen. So stellt Andreas Paula
im Anschluss an die Theorie der lernenden
Organisation plausibel dar, dass Stadtbezir-
ke auch lernen konnen. Der Artikel ,,Neue
Lernorte als Medien lebenslangen Lernens
stellt ein Forschungsprojekt dar, das den
Lernort nicht als materielles Objekt fest-
schreiben will. Vielmehr kann jeder Lernort
zugleich als Medium verstanden werden, das
unterschiedliche Wirklichkeitskontakte er-
offnet. ,,Neue Lernorte“ konnen eben einen
realen Ortswechsel ankiindigen, sie konnen
aber auch virtuelle Grenziiberschreitungen
bisheriger Weiterbildungspraxis andeuten.
Soweit es um neue Angebotsformate und
Weiterbildungsdienstleistungen geht, lassen
sich folgende Schwerpunkte ausmachen: das
Lernen in Arbeit (Anwendungsnihe), das
Lernen mit neuen Medien (virtuelle Riume),
erlebnisorientiertes Lernen (Edutainment).

In dieser Kurzrezension konnten weder
alle Autor/inn/en noch alle Gegenstinde aus-
reichend gewiirdigt werden. Der Rezensent
hat versucht, eine Auswahl zu benennen, die
die Vielfalt der Veroffentlichung andeuten
kann. Seines Erachtens haben aber auch die
nicht genannten Artikel und Autoren ebenso
zum Wert der Schrift und zu ihrer Lesbarkeit
beigetragen!

Erhard Schlutz
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Erwachsenenpadagogische Ethik — Konzepte und Befunde

Das Handeln und Entscheiden von Praktiker/innen/n der Erwachsenenbildung kann
(und muss) nicht nur im Blick auf die Qualitat ihrer Dienstleistungen, sondern auch un-
ter ethischen Gesichtspunkten betrachtet werden. Folgt man John Erpenbeck (2010),
so sind ethische Fragen in mehrfacher Hinsicht bedeutsam fur die Erwachsenenbil-
dung. Sie betreffen u.a. den moralischen Gehalt des in der Erwachsenenbildung ver-
mittelten und erworbenen Wissens und Kénnens, das moralische Verhalten der Leh-
renden und Lernenden sowie die Erméglichung der Aneignung moralischen Verhaltens
durch die Institutionen und die Organisationen der Erwachsenenbildung. Mikro- und
makropadagogisches Handeln erfordern eine ethische Begriindung und Rechtferti-
gung, und zwar aus mehreren Grinden: Erziehung und Bildung mussen gerechtfer-
tigt werden; Lehr-Lern-Situationen erfordern als ,geschiitzte Raume” zur Eintbung
von Kompetenzen fir auBer-unterrichtliche Handlungen wechselseitiges Vertrauen;
Machtbeziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden bzw. innerhalb der Lerngrup-
pen be- oder entstehen (es wird unterrichtet und bewertet, trainiert und selegiert, in
gruppendynamischen Prozessen werden personliche Identitaten in Frage gestellt usw.);
Lernende begeben sich freiwillig und befristet in Abhangigkeit von Lehrenden, um

groBere Unabhangigkeit zu erlangen (Oelkers 1992).

Genauere Auskinfte erteilt hnen der verantwortliche Herausgeber Prof. Dr. Ekkehard Nuissl
(nuissl@die-bonn.de) oder die Redaktion (thomas.jung@die-bonn.de). Néhere Informationen
zur Einsendung von Manuskripten finden Sie auf der Webseite des REPORT oder erhalten Sie auf
Anfrage von der Redaktion.

Einsendeschluss fur Manuskripte: 1. Dezember 2013
Erscheinungstermin: 1. April 2014

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

Zur Wahrung der Anonymitat soll es weder Autorennamen noch Angaben zum Autor/zur Autorin
enthalten. Die Angaben sind auf einem gesonderten Blatt/in einer gesonderten Datei beizufliigen.
Dartiber hinaus sind die Autorenhinweise des REPORT zu beachten (www.report-online.net).
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International-vergleichende Forschung
zur Erwachsenenbildung

Nicht erst die von der OECD initiierten Schulleistungsstudien haben den internationalen
Vergleich zu einem konstitutiven Bestandteil der Bildungsdebatte gemacht. Gemessen an
der wachsenden Prasenz internationaler Vergleiche spielt die international-vergleichende
Forschung jedoch in Dutschland immer noch eine randstdndige Rolle. Hier liegt ledig-
lich in drei Bereichen international-vergleichende Forschung vor: zum Einfluss inter- und
supranationaler Organisationen auf nationale Weiterbildungspolitiken und -praktiken;
zum Vergleich bildungspolitischer Programmatiken sowie zu vergleichenden Studien
zur Beteiligung an Weiterbildung. Die Befunde der PIAAC-Studie (OECD 2005), deren
Ergebnisse im Oktober dieses Jahres veréffentlicht werden, werden vermutlich auch in
Deutschland die 6ffentliche Debatte zur Erwachsenenbildung beleben. In anderen Be-
reichen fehlt es jedoch noch an grundlagentheoretischen Vorarbeiten. Das gilt z.B. fur
die international-vergleichende Forschung zu Strukturen von Weiterbildungssystemen.

Vor diesem Hintergrund soll das Report-Themenheft Ergebnisse aus der international-
vergleichenden Forschung zur Weiterbildung in bereits etablierten Themenbereichen
vorstellen, aber auch neue, noch wenig beachtete Forschungsansatze prasentieren.
Wir freuen uns, wenn die Vielfalt disziplindrer Zugange sichtbar wird. Eingeladen sind
sowohl Arbeiten, die sich mit dem Angebot an Weiterbildung beschaftigen, seiner
Nutzung sowie seinen Wirkungen als auch darlber hinaus Beitrdge, die den Zusam-
menhang zwischen (nationalen und supranationalen) politischen Interventionen in die
Weiterbildung sowie deren Folgen fir Bildungsprozesse und Bildungsergebnisse in den
Blick nehmen.

Genauere Auskiinfte erteilt hnen der verantwortliche Herausgeber Prof. Dr. Ekkehard Nuissl
(nuissl@die-bonn.de) oder die Redaktion (thomas.jung@die-bonn.de). Néhere Informationen zur
Einsendung von Manuskripten finden Sie auf der Webseite des REPORT oder erhalten Sie auf
Anfrage von der Redaktion.

Einsendeschluss fur Manuskripte: 1. Marz 2014
Erscheinungstermin: 1. Juli 2014

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

Zur Wahrung der Anonymitat soll es weder Autorennamen noch Angaben zum Autor/zur Autorin
enthalten. Die Angaben sind auf einem gesonderten Blatt/in einer gesonderten Datei beizufligen.
Dartber hinaus sind die Autorenhinweise des REPORT zu beachten (www.report-online.net).




Netzwerke

Impulse fiir eine netzwerk-
orientierte Organisations-
entwicklung

Die Bedeutung von Kooperationsver-
biinden und Netzwerken in der Wei-
terbildung nimmt immer weiter zu.

Doch wie verdndern sich dadurch
die Organisationsstrukturen von
Einrichtungen der Weiterbildung?
Die erste qualitativ-empirische Studie
zu diesem Thema analysiert die
Auswirkungen von Netzwerktitigkeit
auf die strategische, strukturelle und
kulturelle Entwicklung von Weiter-
bildungsorganisationen und gibt
wichtige Impulse fiir eine zukiinftige
netzwerkorientierte Organisations-
entwicklung.
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Weiterbildungs-
gutscheine

Untersuchung verschiedener
Forderprogramme

Der Band ,Weiterbildungsgutscheine“ bil-
anziert zweieinhalb Jahre intensiver
Forschungsarbeit und prisentiert empiri-
sche Ergebnisse von Forscherteams in vier
Lindern. Durch eine europdisch angelegte
Analyse verschiedener Weiterbildungsgut-
scheine werden sowohl konkrete Erkennt-
nisse generiert als auch grundlegende Fra-
gen der Wirkungsforschung thematisiert.

Besondere Aufmerksamkeit wird lebens-
lauf- und kontextbezogen den nicht inten-
dierten Effekten, den subjektiven Perspekti-
ven von bereits weiterbildungsaktiven, teils
prekar Beschiftigten, den Handlungslogi-
ken von Betrieben und Bildungsadminis-
trationen sowie den Inhalten der gef6rder-
ten Weiterbildungen geschenkt.

Forderprogramme in Osterreich, im
deutschsprachigen Italien (Stidtirol), in der
Schweiz (Genf) und exemplarisch ausge-
wihlte Gutscheinprogramme in den
Bundeslindern Brandenburg und Nordr-
hein-Westfalen werden untersucht.

W. Bertelsmann Verlag
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