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Abstracts

Regina Egetenmeyer

Im Fokus: International-vergleichende Forschung in der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung — zwischen bildungspolitischer Steuerung und disziplinarer
Konfiguration

Die Konfiguration international-vergleichender Forschung in der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung (EB/WB) ist im letzten Jahrzehnt eng verwoben mit Einfliissen
von Akteuren (inter-)nationaler Bildungspolitik und deren Agenden. Der Beitrag
geht von einem weiten Verstindnis international-vergleichender Forschung in der
EB/WB aus, das nicht nur die Interpretation von Gemeinsamkeiten und Unterschie-
den impliziert, sondern auch Untersuchungen zum kulturellen Interrelationsgefiige
von Erscheinungsformen in der EB/WB einbezieht. Basierend auf diesem Verstidndnis
sind in der jiingsten Forschung vier verschiedene Schwerpunkte zu identifizieren:
(1) Gegenstandsbezogene Linderstudien, (2) Juxtapositionen und Komparations-
studien, (3) kulturtheoretische Studien und (4) methodologische Untersuchungen.
Die Analyse zeigt, dass Forschungsgegenstinde und -methoden aktueller Studien
tberwiegend Relationen zur Agenda von Akteuren internationaler Bildungspolitik
aufweisen oder gar von diesen evoziert wurden. Aufgabe international-vergleichen-
der Forschung in der EB/WB wird es sein, sich in Auseinandersetzung mit diesen
Kontexten und Steuerungsimpulsen disziplindr zu konfigurieren, indem Anschliisse
an Erkenntnisse der Disziplin geschaffen werden.

In Focus: International-comparative research in adult education -
between educational policies and disciplinary configuration

During the last decade, the configuration of international-comparative research in
adult and continuing education has been interwoven with influences of stakeholders
of (inter-)national educational policies and their agendas. This paper works with a
broad understanding of international-comparative research in adult and continuing
education. This understanding includes the interpretation of similarities and differences
as well as studies which focus on the cultural interrelationship networks of phenomena
in adult and continuing education. Based on this approach, four approaches can
be differentiated: (1) phenomena-oriented country studies, (2) juxtapositions and
comparative studies, (3) studies based on cultural theories, and (4) methodological
studies. The analysis shows that subjects and methods of research in most current
studies have relations to the agenda of stakeholders of international education
policies and their agendas. Moreover, studies are evoked by their agendas. A main
task of international-comparative research in adult and continuing education will be
a disciplinary configuration by examining these contexts and governance impetus.
Thereby, affiliations to the discipline can be created.

ul
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Caroline Euringer/Alisha M.B. Heinemann/Franziska Bonna

Bildungspolitische Konsequenzen (inter-)nationaler Vergleichsstudien
zur Literalitdtskompetenz — Zur Relevanz der Bestimmung eines Mindestniveaus
in der Alphabetisierung

Das Thema Literalitit Erwachsener hat nicht zuletzt aufgrund der in den letzten Jah-
ren durchgefithrten OECD-Vergleichsstudien IALS, ALL und PIAAC auf internatio-
naler und nationaler Ebene an Bedeutung gewonnen. Die Folge war eine Reihe von
bildungspolitischen Entwicklungen, insbesondere beziiglich der Forderung und Fi-
nanzierung von Literalitdt. Der vorliegende Beitrag gibt anhand von Landerberichten
einen international-vergleichenden Einblick in die hierzu gefithrte Diskussion seit der
IALS-Studie. Daran anschliefend wird unter Bezugnahme auf die Ergebnisse der leo.-
GER-Verlinkungsstudie speziell fiir Deutschland die Frage diskutiert, bis zu welchem
Kompetenzniveau Literalitdt in angemessener Weise zu fordern sei.

Education political consequences of (inter-)nationally comparative surveys
on literacy skills — About the relevance of defining a suitable minimum
regarding literacy

In the last years the issue of adult literacy has gained international and national
importance — not least due to the comparative surveys IALS, ALL, and PIAAC,
conducted by the OECD. The result was a series of developments in education policy, in
particular regarding the promotion and financing of adult literacy programmes. Based
on country reports, the present article provides internationally comparative insight into
the discussion regarding the promotion and financing of adult literacy programmes since
TALS. Referring to the results of the leo.-GER-Linking Study, this paper will discuss the
question what should be deemed the appropriate level of competence when promoting
literacy in Germany.

Katrin Kaufmann/Elisabeth Reichart/Klaus Schémann

Der Beitrag von Wohlfahrtsstaatsregimen und Varianten kapitalistischer
Wirtschaftssysteme zur Erklarung von Weiterbildungsteilnahmestrukturen
bei Landervergleichen

Im Rahmen internationaler Vergleichsanalysen zur Weiterbildung hat sich die Grup-
pierung von Landern etabliert (,, Typisierung®). Letztere erfolgt vielfach heuristisch,
mit vereinzelten Referenzen zu Theorien oder Indikatoren, was einen systematischen
Uberblick erschwert. Im Beitrag werden zwei theoretische Ansitze (Wohlfahrtsstaats-
modell Esping-Andersen 1990 und Varieties of Capitalism-Ansatz Hall/Soskice 2001)
in ihren Grundzigen vorgestellt, die zur Erklirung internationaler Differenzen von
Weiterbildungsbeteiligungsmustern auf Merkmale der Makroebene zurtickgreifen und
gegenwirtig vielfach Anwendung finden. Diskutiert wird, welchen Beitrag diese An-
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satze fur eine international-vergleichende Forschung zur Wirkung von Strukturen von
Weiterbildungssystemen auf eine Weiterbildungsbeteiligung leisten konnen. Im Aus-
blick werden Herausforderungen fir die Weiterbildungsforschung benannt, die sich
aus der Adaptation der vorgestellten theoretischen Ansitze ergeben.

The contribution of welfare state regimes and varieties of capitalistic
economic systems for the explanation of further education participation
in cross-country comparisons

In international comparative analyses on further education the clustering of countries
is widely established. Frequently, such typologies are derived heuristically, referring to
theoretical approaches or single indicators, which make it difficult to obtain a systematic
overview. This contribution presents the main arguments of two theoretical approaches
(welfare state regimes Esping-Andersen 1990 and varieties of capitalism Hall/Soskice
2001) that refer to indicators on the macro level for explaining cross-country specific
patterns of further education participation and which are frequently applied. We discuss
the impact of these approaches for international comparative analyses regarding the
influence of further education systems on participation patterns. Finally, we provide
an outlook on the arising challenges for research on further education by adapting the
presented theoretical approaches.

Katrin Kraus/Martin Schmid

Rahmenbedingungen, Datenlage und Erkenntnisse zum Weiterbildungspersonal
im Vergleich Deutschland — Schweiz

Deutschland und die Schweiz haben unterschiedliche Strukturen der Aus- und Weiter-
bildung des Personals in der Erwachsenen-/Weiterbildung. Wihrend sich in Deutsch-
land hauptsichlich eine akademische Professionalisierung etabliert hat, die auf dispo-
nierende, konzeptionelle und leitende Aufgaben ausgerichtet ist, sind die Abschlisse
in der Schweiz im Bereich der hoheren Berufsbildung angesiedelt (Tertidr B): Eine me-
thodisch-didaktische Grundqualifikation (SVEB-Zertifikat) wurde fiir nebenberuflich
tatige Kursleitende konzipiert, wiahrend der eidgendssische Fachausweis Ausbilder/in
und das eidgendssische Diplom Ausbildungsleiter/in fiir eine hauptberufliche Tatigkeit
qualifizieren. Der Beitrag geht der Frage nach, welche Daten zum Weiterbildungsper-
sonal aufgrund dieser verschiedenen Voraussetzungen in beiden Lindern verfligbar
sind und ob sich die unterschiedlichen Rahmenbedingungen auf sozio-demografische
Merkmale des Weiterbildungspersonals auswirken.

Framework conditions, data base and knowledge about the adult education
staff in Germany and Switzerland - a comparison

Despite a relatively similar education system, the way how people can get a qualification
for adult and continuing education is different in Germany and Switzerland. Germany

~
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has established an academic track within educational sciences with the focus on planning
and management. Switzerland follows a vocational track with a basic qualification for
teaching adults that could be extended by qualifications within the vocational system for
positions in planning and management. This paper analyses these different frameworks
for the qualification for adult and continuing education as framework conditions for
the staff in adult and continuing education. It has three parts: We will point out first the
differences in how adults and continuing education has progressed in both countries.
Subsequently, the available data about the staff in adult and continuing education in
both countries are presented. At last, these data are discussed as a comparison of socio-
demographic attributes of the staff in adult and continuing education. In this analysis
we seek to outline the impact of the different framework conditions on the availability
of data about the staff and its composition in both countries.

Laura Liicker/Ewelina Mania

Ubergénge innerhalb der Weiterbildungseinrichtungen am Beispiel
von Angeboten fiir Menschen mit Migrationshintergrund

Derzeit werden in der Weiterbildungsforschung verstirkt Uberginge innerhalb der
Weiterbildungseinrichtungen vor dem Hintergrund der Selektivitit im Zugang zur
Weiterbildung und der Relevanz interkultureller Offnungsprozesse in den Blick ge-
nommen. Der vorliegende Beitrag stellt Teilergebnisse einer qualitativen Teilstudie des
Projekts LIQ vor. In den Interviews zeigt sich ein vielfaltiges und komplexes Bild von
Aspekten, die den Ubergang von Zielgruppenprogrammen fiir Menschen mit Migra-
tionshintergrund in das vielfiltige und offene Programm der Volkshochschule beein-
flussen konnen. Besondere Aufmerksamkeit im Zusammenhang mit Ubergangsprozes-
sen wird dabei der herausragenden Bedeutung der Kursleitenden gewidmet.

Transitions within institutions offering adult education exemplified

on courses for migrants

Based on the background of selective access to further education institutions and
the relevance of intercultural understanding and opening, the focus on transition
processes within further education institutions will provide benefits for research and
development in further education. Results from a qualitative study that was part of
the LIQ project will be presented. The analysis of the interviews could be used to
highlight diverse and complex aspects that influence the transition from target group
programmes with emphasis on groups with a background of cultural migration in
the open programme of adult education institutions. The important role of course
instructors in the processes driving transition is being emphasized.



Editorial

Internationale Vergleiche sind mittlerweile Alltag in der politischen und wissenschaft-
lichen Debatte zu Bildungsfragen, insbesondere im Bereich von Schule und Berufsbil-
dung. Die von der OECD initiierten Schulleistungsstudien (PISA etc.), aber auch die
in der europdischen Union festgesetzten Benchmarks haben hier Fakten geschaffen.
Gemessen an der wachsenden Prisenz internationaler Vergleiche spielt die interna-
tional-vergleichende Bildungsforschung im nationalen Rahmen jedoch immer noch
eine eher randstiandige Rolle. Dies gilt in besonderem Mafe fiir den Bereich der Wei-
terbildung. Das hier vorgelegte Themenheft zeigt allerdings, dass sich dies zu dndern
beginnt. Dafiir spricht nicht nur ein Blick auf die jingere Forschung, sondern auch die
Aufmerksamkeit, die diese Thematik bei internationalen Kongressen und in Fachge-
sellschaften findet.

Im Fokus-Beitrag verortet Regina Egetenmeyer die international-vergleichende
Forschung zwischen bildungspolitischen Steuerungsinitiativen und wissenschaftlich-
disziplindrer Gegenstandskonstitution. Sie stiitzt ihre Einschdtzung des Forschungs-
standes vornehmlich auf die Sichtung jener Beitrige, die in den letzten zehn Jahren in
der Disziplin Erwachsenenbildung veréffentlicht wurden. Eine wachsende Zahl von
Publikationen widmet sich gegenstandsbezogenen Linderstudien, genuin komparati-
ven Studien, kulturtheoretischen Themen sowie methodologischen Grundfragen. Un-
ubersehbar sind die Impulse, die die international-vergleichende Forschung durch po-
litisch motivierte und am Output orientierte Steuerungsinteressen erhalten hat. Diese
ergeben sich unter anderem aus der international-vergleichenden Erfassung von Wei-
terbildungsangeboten (z.B. in Form des CVTS), der Weiterbildungsbeteiligung (z.B.
in Form des AES) und der alltagsrelevanten Kompetenzen (z.B. in Form von PIAAC).
Erkennbar wird so eine zwar nicht politik-getriebene, aber doch durch zunehmende
bildungspolitische Interventionen inter- und supranationaler Akteure stimulierte For-
schung. Zu Recht verweist die Autorin auf den dariiber hinausgehenden Bedarf an
theoretisch fundierter, genuin wissenschaftlich interessierter Forschung. Und zu Recht
weist sie darauf hin, dass beide Zuginge nicht alternativ gedacht werden missen. Es
wird interessant sein zu beobachten, ob und inwieweit es der Erwachsenenbildung
gelingt, genuin erziehungswissenschaftlich begriindete Fragestellungen etwa nach den
fordernden und hemmenden Bedingungen der Kompetenzentwicklung im Lebenslauf
oder dem Zusammenhang von Generationslagerungen sowie Bildungs- und Arbeits-
erfahrungen auf der einen und der Beteiligung an Weiterbildung auf der anderen Seite
durch Re-Analysen vorliegender Survey- und Assessment-Studien zu beantworten.

Caroline Euringer, Alisha M.B. Heinemann und Franziska Bonna greifen das
Spanungsfeld von politischem Steuerungsinteresse und wissenschaftlicher Analyse am
Beispiel der Erfassung von Literalitdt in nationalen und international-vergleichenden
Assessment-Studien auf. Dass und wie hier Politik und Forschung miteinander ver-

19]
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woben sind, zeigt sich unter anderem dann, wenn auf der Grundlage der Befunde von
Large Scale Assessments Mindestniveaus fiir basale Kompetenzen definiert werden,
deren Forderung bildungspolitisch zu verantworten ist. Die internationalen Differen-
zen in der Aufgeschlossenheit fiir Assessment-Studien sowie in den bildungspolitischen
Folgerungen aus ihren Befunden zeigen sich eindriicklich bei der Sichtung von Lin-
derberichten, die in der Folge der IALS- bzw. der ALL-Studie erarbeitet wurden. Vor
diesem Hintergrund verdienen auch die internationalen Reaktionen auf die PIAAC-
Studie unsere Aufmerksambkeit.

Katrin Kaufmann, Elisabeth Reichart und Klaus Schémann weiten in ihrem Bei-
trag den Blick tber die nationale erziehungswissenschaftliche Literatur hinaus. Der
Beitrag setzt an dem empirischen Phinomen an, dass sich in international-vergleichen-
den Studien zur Beteiligung an Weiterbildung zwar innerbhalb der Lander immer wie-
der der grofSe Einfluss individueller und sozialer Merkmale zeigt, dass ihre Bedeutung
aber zwischen den Landern deutlich variiert. Das verweist auf den Einfluss politischer
und institutioneller Einflussfaktoren. Wie aber konnen politische und institutionelle
Rahmenbedingungen von ,,Systemen® der Weiterbildung bzw. ihrer Steuerung mo-
delliert und empirisch erfasst werden? Die Autorinnen sichten dazu zunichst die poli-
tik- und wirtschaftswissenschaftliche Forschung, die u.a. Typologien von Wohlfahrts-
staaten bzw. von Varianten des Kapitalismus unterschieden und indikatorisiert hat.
Damit werden zwei Diskurslinien fortgesetzt, die urspringlich entwickelt wurden, um
Unterschiede in der Absicherung von sozialen und individuellen Risiken oder in der
Qualifizierung von Arbeitskraft im Spannungsfeld von staatlichen, marktlichen, kor-
porativen und familidren Akteuren zu erkldren. Inzwischen werden solche Typologien
allerdings auch in einer wachsenden Zahl von Beitrdgen aufgegriffen, die Differenzen
in der sozialen Selektivitit von Weiterbildung international-vergleichend analysieren.
Die Autorinnen verweisen darauf, dass die Erklirungskraft solcher institutioneller
Regime der Weiterbildung sowohl historisch-systematisch als auch empirisch weiter
gepriift werden sollte, z.B. durch Sekundaranalysen vorliegender Survey- und Assess-
ment-Studien. Eine besondere Herausforderung ergibt sich zweifellos aus den andau-
ernden wirtschaftlichen, politischen und sozialen Transformationsprozessen in einem
zusammenwachsenden Europa.

Katrin Kraus und Martin Schmid beschiftigen sich in ihrem Beitrag in einer
vergleichenden Perspektive mit der Situation des beruflichen Personals in der Wei-
terbildung. Im Unterschied zum Angebot und zur Beteiligung in der Weiterbildung
ist die empirische Datenlage vor allem in diesem Feld duferst unbefriedigend, insbe-
sondere fiir internationale Vergleiche. Katrin Kraus und Martin Schmid nutzen daher
nationale Datenquellen, um grundlegende Informationen zur Situation des Personals
in der Weiterbildung in der Schweiz und in Deutschland zu erhalten. Interessanter-
weise ergibt die Suche nach Gemeinsamkeiten und Differenzen (etwa im Akademi-
sierungsgrad) Hinweise auf die Leistungsfihigkeit, aber auch auf mogliche Grenzen
vergleichender Wohlfahrtsstaatsforschung im Feld der Weiterbildung: So finden wir in
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der Schweiz ein starker marktlich organisiertes, in Deutschland ein stirker staatlich-
korporativ reglementiertes Weiterbildungssystem — trotz dhnlicher Strukturen beider
Lander in der Organisation allgemeiner und beruflicher Bildung bzw. in den sozialen
Sicherungssystemen.

Im FORUM des vorliegenden Heftes beschiftigen sich Laura Liicker und Ewe-
lina Mania mit der Frage nach den fordernden und hemmenden Bedingungen fiir den
Ubergang von Teilnehmenden aus zielgruppenorientierten Angeboten in den soge-
nannten offenen Programmbereich von Weiterbildungseinrichtungen. In einer explo-
rativen Studie untersuchen sie diese Frage am Beispiel von Elternkursen fir Migrantin-
nen an Volkshochschulen. Die Befunde ihrer explorativen Interviewstudie verweisen
bei insgesamt geringen Ubergangsquoten auf die zentrale Rolle der Kursleitenden und
der von ihnen aufgebauten piadagogischen Beziehung zu den Teilnehmenden fiir die
Ubergangsentscheidungen.

Ekkebard Nuissl
Josef Schrader

Bonn, Mai 2014
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Regina Egetenmeyer

Im Fokus: International-vergleichende Forschung
in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung —
zwischen bildungspolitischer Steuerung und
disziplindrer Konfiguration

1. Einleitung

Die Erforschung international-vergleichender Phanomene in der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung (EB/WB)' findet sich derzeit auf der bildungspolitischen Agenda. Be-
grindungen dafur konnen in Globalisierungsentwicklungen und aktuellen Zeitdiag-
nosen gesucht werden (vgl. Schmidt-Lauff/Egetenmeyer 2014). In diesen Kontexten
entstand im letzten Jahrzehnt eine Reihe von Forschungsarbeiten, die neue Schwer-
punkte in der international-vergleichenden Forschung der EB/WB setzen. Dabei stellt
sich die Frage nach der diszipliniren Konfiguration derselben.

Bildungspolitisch entdecken verstirkt seit dem Jahrtausendwechsel internationale
(resp. supranationale) Organisationen wie OECD, UNESCO, Européische Union aber
auch die Weltbank die EB/WB als gesellschaftspolitisches Steuerungsinstrument (vgl.
Schemmann 2007; Ioannidou 2010). Die Transparenz- und Harmonisierungsentwick-
lungen im Bildungsraum Europa beférdern nicht nur Fragen nach Gemeinsamkeiten
und Unterschieden, sondern auch nach Fragen der Steuerung von Bildungssystemen
im transnationalen Raum (vgl. Diskussion um Educational Governance Altrichter/
Brusemeister/Wissinger 2007). Die Europdische Union (durch ihre Mitgliedsstaaten)
agiert beispielsweise iiber Benchmarking-Instrumente als Akteur in der Steuerung von
(Weiter-)Bildungssystemen in Europa. Zivilgesellschaftliche Akteure und diejenigen
des Marktes interagieren in transnationalen Bildungsraumen. Insbesondere bildungs-
politisch initiiert liegen seit einigen Jahren internationale Datensétze zur EB/WB — wie
der Continuing Vocational Education Survey (CVTS) und der Adult Education Survey
(AES) — vor. Jungst erfolgten erste Auswertungen zum Datensatz des Programme for
the International Assessment of Adult Competencies (PIAAC). Diese Datensitze er-
moglichen international-vergleichende Analysen zur Weiterbildungsteilnahme (CVTS,
AES) und zu Grundkompetenzen Erwachsener (PIAAC).

An deutschen Hochschulen finden sich in den letzten Jahren enorme Internatio-
nalisierungsentwicklungen (u.a. durch Erhohung von Mobilitdtsraten im Studium,
Einfihrung von internationalen Studiengingen, Einfithrung von Bachelor- und Mas-
terstudiengingen, Forderung nach internationaler Drittmitteleinwerbung, Erwar-

1 Die Begriffe ,,Erwachsenenbildung® und ,,Weiterbildung“ werden in diesem Beitrag als Synonyme ver-
wendet.

[15]

Beitrage



116 ]

REPORT 2/2014 (37.Jg.)

tung englischsprachiger Publikationen), die auch vor der akademischen Disziplin EB/
WB nicht Halt machen. Disziplinir sind zwar zunehmend — aber immer noch eher
vereinzelt — Studien zu verzeichnen, denen international(-vergleichende) ausgerich-
tete Fragestellungen zugrunde liegen. Dies sind vornehmlich Qualifikationsarbeiten
(Promotionen, Habilitationsschriften) und Einzelaufsitze. In diesen Studien steht die
Auseinandersetzung mit Erscheinungsformen von EB/WB aufSerhalb Deutschlands,
im transnationalen Raum sowie in ihren Interdependenzen im Mittelpunkt. Dadurch
erfolgt nicht nur eine Entdeckung und Konfrontation mit eigenen, spezifischen Denk-
weisen und Traditionen (vgl. Olesen 2000), die unabhingig von der Situation in ande-
ren Liandern einen Beitrag zur Weiterentwicklung des eigenen Diskurses leisten kann.
Vielmehr gilt es hier auch, das komplexe ,sozial-kulturelle Interrelationsgefiige“
(Schriewer 1994) von EB/WB im Kontext ihrer Akteure, Ebenen und Interdependen-
zen zu analysieren.

Im Beitrag wird der gegenwirtige Stand der international-vergleichenden For-
schung in der EB/WB, die Beztige zum deutschsprachigen Kontext aufweist, analysiert.
Mit Blick auf zukiinftige Herausforderungen dieses Forschungsschwerpunktes, und
um den Anforderungen eines REPORT-Beitrags zu entsprechen, werden vornehmlich
Beitrige herangezogen, die in den letzten zehn Jahren in der Disziplin EB/WB publi-
ziert wurden. So wird im Folgenden die disziplindre Konfiguration von international-
vergleichender Forschung in der EB/WB im Kontext bildungspolitischer Steuerungs-
absichten in den Blick genommen. Fokussiert werden dabei sowohl thematische und
erkenntnisbezogene als auch methodische und methodologische Perspektiven dersel-
ben. Dazu wird unterschieden zwischen bildungspolitisch gesteuerten Erhebungen und
Forschungsfragen, die in den disziplindren Diskurs der EB/WB eingebettet sind (vgl.
Tippelt 2014). Dazu ordnet der Beitrag die international-vergleichende Forschung in
der EB/WB begrifflich und konzeptionell ein. Sodann erfolgt eine Differenzierung und
Analyse ihrer Forschungsgegenstinde und -methoden. Abschlieend erfolgt ein Aus-
blick auf die Perspektiven international-vergleichender Forschung in der EB/WB.

2. Begriffliche und konzeptionelle Einordnung international-
vergleichender Forschung in der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung

Die Begriffskombination ,international-vergleichende Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung® verweist auf das Bedingungsverhiltnis zwischen internationalen und kom-
parativen Fragestellungen. Wihrend die internationale Perspektive den Blick auf die
Situation in anderen Lindern, auf internationale Organisationen und deren Interde-
pendenzen wirft, stellt die Komparation Einzelfille gegentiber, arbeitet Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede heraus und sucht fiir diese Begriindungen. Prinzipiell konnen in-
ternationale und komparative Fragestellungen auch ohne einander erfolgen. Beispiele
hierfiir stellen die Erforschung internationaler Weiterbildungspolitik (vgl. Schreiber-
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Barsch/Zeuner 2007) oder die Studie zur komparativen padagogischen Berufsgrup-
penforschung von Nittel/Schiitz/Tippelt (2014) dar. Von international-vergleichender
Forschung in der EB/WB wird immer dann gesprochen, wenn Untersuchungen zeit-
gleich eine internationale und eine vergleichende Perspektive einnehmen. Theoretisch
steht international-vergleichende Forschung in der EB/WB vor der Herausforderung,
Ansitze, die von internationalen Bildungsregimes ausgehen (z.B. soziologischer Neo-
Institutionalismus und Word-Polity vgl. Tirk 2004; Parreira do Amaral 2013), und
kulturaltheoretische Ansitze in ihren je eigenen Bedeutungen und Interdependenzen
zu beriicksichtigen (vgl. Amos u.a. 2013b).

Der Begriff ,,Internationalitit® wird in diesem Beitrag in einem weiten Sinn ver-
standen. Dieser bezieht auch interkulturelle und transkulturelle Fragestellungen ein.
Damit versteht der Beitrag die Analyse von komplexen Verflechtungen im Sinne sozial-
kultureller , Interrelationsgefiige® (Schriewer 1994) als Bestandteil von international-
vergleichender Forschung in der EB/WB. Weiterhin impliziert er neben Internationali-
tit im engeren Sinne (d.h. Zwischenstaatlichkeit) auch vergleichende Fragestellungen
mit Fokus auf supra- und transnationale Kontexte (vgl. Amos u.a. 2013b): Dabei
meint Supranationalitdt die

Verlagerung von Kompetenzen von nationaler Zustindigkeit auf eine tibergeord-
nete Ebene, beispielsweise auf die Ebene der Européischen Union. Transnationali-
tdt bezieht sich auf die Zusammenarbeit von Akteuren aus verschiedenen Staaten
unterhalb staatlicher Strukturen, z.B. Kooperationen von Erwachsenenbildungs-
tragern aus verschiedenen Landern (Schmidt-Lauff/Egetenmeyer 2014, im Ersch.).

Im engen Sinne bezieht sich international-vergleichende Forschung in der EB/WB auf
den Vergleich und die Interpretation desselben:

The real value of comparative study emerges only from [...] the attempt to under-
stand why the differences and similarities occur and what their significance is for
adult education in the countries under examination and in other countries where
the finding of the study may have relevance (Charters/Hilton 1989, S. 3).

In Weiterentwicklung der komparativen Methodik von Titmus (1999) sind vier Ana-
lyseschritte international-vergleichender Forschung in der EB/WB zu unterscheiden:
(1) deskriptive Juxtaposition, in der die Einzelfille beschreibend vorgestellt werden;
(2) analytische Juxtaposition, in der in jedem Vergleichsfall fallleitende Unterschiede
und Gemeinsamkeiten analysiert werden; (3) deskriptive Komparation, die die Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede der Vergleichsfille gegentiberstellt; (4) analytische
Komparation, die (hypothesengeleitet) Begrindungen fur die Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten sucht (vgl. Egetenmeyer 2012b).

Die Herausforderung international-vergleichender Forschung in der EB/WB be-
ginnt bei der Definition des Forschungsgegenstandes. Eine Adaption und Weiterbil-
dung selbst prominenter Strukturierungsansitze aus der Schulpidagogik (wie etwa
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»the cube® von Bray/Thomas 1995) steht fiir die international-vergleichende For-
schung in der EB/WB noch aus. Hier sind Forschungsgegenstinde zu identifizieren, die
komparabel sind. So unterscheiden sich Erscheinungsformen des Lernens Erwachsener,
Lernorte, Lernergebnisse und Lernformen (vgl. Egetenmeyer 2008) im internationa-
len Kontext erheblich voneinander. Weiterhin differieren erwachsenenpiadagogische
Akteure, Organisationen (die EB/WB anbieten), Institutionalisierungsformen, Profes-
sionalisierungswege, ,, Weiterbildungssysteme®, gesetzliche Rahmenbedingungen und
bildungspolitische Kontexte im internationalen Vergleich wesentlich. Fiir eine Kom-
paration kann in der EB/WB nicht auf internationale Klassifizierungen zurtickgegriffen
werden, wie diese fiir die Schul- und Hochschulbildung (z.B. ISCED, EQF, 3 Zyklen
des Bologna-Prozesses) vorliegen. Einschitzungen tiber den Stand und die Entwicklung
international-vergleichender Erwachsenenbildung bediirfen dieser Kontextualisierung.

3. Stand der international-vergleichenden Forschung
in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung

Ein Uberblick® iiber Untersuchungen der international-vergleichenden Forschung in
der EB/WB, die in den letzten zehn Jahren mit Beziigen zum deutschsprachigen Raum
entstanden sind, zeigt folgende Schwerpunkte: (1) gegenstandsbezogene Linderstu-
dien, (2) Juxtapositionen und Komparationsstudien, (3) kulturtheoretische Studien
sowie (4) methodologische Untersuchungen. Die folgende Ubersicht erhebt keinen
Anspruch auf die vollstindige Darstellung der aktuellen Publikationen zum Thema.
Vielmehr werden die thematischen und methodischen Schwerpunkte in ihrem aktu-
ellen Spannungsfeld zwischen bildungspolitischer Steuerung und disziplindrer Kon-
figuration diskutiert. Da sich dieses Spannungsfeld vor allem in den Publikationen
der letzten zehn Jahre zeigt und der Beitrag Perspektiven international-vergleichender
Forschung in der EB/WB aufzeigt, wurde iiberwiegend dieser Zeitraum gewahlt.

3.1 Gegenstandshezogene Landerstudien

In den Lianderstudien liegen die Wurzeln komparativer Forschung in der EB/WB. Ver-
bunden mit der Entstehung von EB/WB und der Griindung der World Association
for Adult Education (1919) wurde unter dem Schlagwort educational borrowing aus
der Praxis heraus nach internationalen Vorbildern und Modellen gesucht (z.B. dini-
sche Heimvolkshochschule, englische Universitiatsausdehnungsbewegung) (vgl. Knoll
1996). Spiter folgten bis in den Beginn des 21. Jahrhunderts hinein Studien, die aus
einer Makroperspektive die Situation der EB/WB eines Landes darlegen. Zu unter-
scheiden sind deskriptive Linderportrits und Studien, die gegenstandsbezogen ausge-
wihlte internationale Erscheinungsformen von EB/WB untersuchen.

2 Dieser erfolgte iiber eine Recherche in FIS-Bildung mit der Schlagwortkombination ,,Erwachsenenbil-
dung® bzw. ,, Weiterbildung® und ,,Vergleich*.
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Beispiele fiir Ersteres stellen die Landerportrats Erwachsenenbildung des Deutschen
Instituts fiir Erwachsenenbildung’ und des DVV international* dar. In der Beruflichen
Weiterbildung findet sich das Europiische Zentrum fiir die Forderung der Berufs-
bildung (CEDEFOP) als Reihenherausgeber der Landerberichte ,,VET in Europe —
Country Reports“.’ Das jiingste Beispiel stellen die im Rahmen der CONFINTEA VI
erstellten ,,National Reports“ aus dem Jahr 2008 dar, die das UNESCO-Institut fur
Lebenslanges Lernen (UIL) auf seiner Homepage publiziert.® AnschlieSend an diese
Berichte liegt der Fokus des UIL im Monitoring der Entwicklung der EB/WB ihrer
Mitgliedsstaaten.

Neben diesen ,,Systemiiberblicken® finden sich in den letzten Jahren gegenstands-
bezogene Landerstudien, die Einzelaspekte der EB/WB untersuchen. Diese Studien
erlauben nicht nur einen tieferen Einblick in die jeweilige Situation, sondern leisten
insbesondere einen Beitrag hinsichtlich eines disziplinaren Anschlusses zum jeweiligen
Diskurs. Hier ist zwischen Studien zu unterscheiden, die Anschliisse an den deutschen
Diskurs schaffen und Studien, die Anschliisse an einen internationalen (zumeist angel-
sachsischen) Diskurs schaffen. Zu Ersteren zdhlen die Studie zu Citizenship Education
von Zeuner (2006) oder die Fallstudie zu einer irischen Community Education Net-
work von Alke (2013). Anschliisse an den deutschen Diskurs fiir eine internationale
Leserschaft schaffen z.B.der German-language Literature Review zur Messung von
Kompetenzen Erwachsener (vgl. Grotliischen/Bonna 2008) oder die Studie zum Perso-
nal in der EB/WB in Deutschland (vgl. Egetenmeyer/Strauch 2009).

Die aktuellen gegenstandsbezogenen Linderstudien zeigen diverse Verflechtun-
gen zwischen disziplindrer Konfiguration und bildungspolitischen Steuerungsinteres-
sen. Als prototypisch kann die Strategie des UIL interpretiert werden, das ausgehend
von Linderstudien und basierend auf den international ausgehandelten Zielen der
CONFINTEA VI ein Monitoring-Verfahren eingefithrt hat, das die Entwicklungen
genau dieser Ziele beobachtet, mit jeweiligen Schwerpunkten publikationsbasiert
begleitet und damit intendiert Entwicklungen in der EB/WB zu steuern. Der Gehalt
gegenstandsbezogener Studien, die ausgewihlte internationale Erscheinungsformen
untersuchen, liegt vor allem in der Schaffung von Anschliissen an den deutschen Dis-
kurs in der EB/WB. Dies verweist darauf, dass eine internationale Anschlussfihigkeit
durch reine Ubersetzungen nicht erreicht werden kann. Untersuchungen wie etwa zu
Citizenship Education oder Community Education zeigen, dass es der prizisen Iden-

3 Diese liegen vor fiir Deutschland (Brandt/Nuissl 2009), die Schweiz (Schlifli/Sgier 2008), Finnland
(Heinonen 2007), Osterreich (Lenz 2005), die Europiische Union (Bechtel/Lattke/Nuissl 2005), Dine-
mark (Brems 2003), Ruminien (Matache/Sava 2003) und Spanien (Gémez 2001).

4 Diese liegen vor fiir Malta (Mayo 2007), Bulgarien (Geiselmann/Theessen 2005), die Tiirkei (Hayrettin/
Reyhan 2003), Slowenien (Krajnc/Licen 2002), Polen (Greger/Przybylska 2001) und Litauen (Treciokiene
1995).

5 Vgl. www.cedefop.europa.eu/EN/Information-services/vet-in-europe-country-reports.aspx.

6 Vgl. www.unesco.org/en/confinteavi/national-reports/.
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tifizierung von Anschliissen zwischen deutschsprachigem Diskurs und internationalen
(z.B. angelsdchsischen, europdischen) Diskursen bedarf, um fiir die jeweilige Leser-
schaft verstindlich zu sein.” Diese Phinomene sind nur unter Kenntnis des jeweiligen
Kontextes und ihrer Interdependenzen verstindlich. Sie sind herauszuarbeiten, um
sie anschlussfahig zu machen. Gleichzeitig zeigen die Forschungsgegenstinde allesamt
eine Nihe zu Priorititen der Akteure internationaler Bildungspolitik.

Dieser Beitrag zdhlt die oben exemplarisch aufgefiihrten (gegenstandsbezogenen)
Linderstudien zur international-vergleichenden Forschung in der EB/WB. Bei den ge-
genstandsbezogenen Untersuchungen bedarf es einer (impliziten) komparativen He-
rangehensweise. Dazu sind Vergleichsmerkmale zu entwickeln, die sogleich gehaltvoll
fir die Erforschung des internationalen Phinomens und fir den jeweiligen Diskurs
sind. Der methodologische Gehalt von Landerstudien liegt in der Identifizierung von
Vergleichsmerkmalen.® Diese lassen die Ergebnisse fiir die adressierte Leserschaft ver-
standlich werden und zeigen Moglichkeiten fiir weitere Forschungsfragen auf.

3.2 Juxtapositionen und Komparationsstudien

Die merkmalsorientierte Gegeniiberstellung von Einzelfallen (Juxtaposition), die He-
rausarbeitung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden dieser Gegeniiberstellung
sowie die Interpretation derselben (Komparation) stellt international-vergleichende
Forschung in der EB/WB im engeren Sinne dar.

Zu dieser Gruppe zdhlen zunichst Studien, die landes-, nationen- oder kultur-
bezogene Einzelfille miteinander vergleichen. Jungste Untersuchungen konzentrieren
sich auf bildungspolitische Reaktionen ausgewihlter Linder auf Ergebnisse von Li-
teracy-Studien (vgl. Euringer/Heinemann/Bonna in diesem Heft), Weiterbildungsgut-
scheine (vgl. Kapplinger/Klein/Haberzeth 2013), Altersbilder (Lottmann 2013), Wider
Benefits of Lifelong Learning (vgl. Thone-Geyer 2013) oder informelles Lernen (vgl.
Egetenmeyer 2008). Ein Schwerpunkt findet sich im Themenfeld Professionalisierung:
Egetenmeyer und Nuissl (2010) untersuchen die Professionalisierung von EB/WB in
europdischen und asiatischen Staaten. Die ALPINE-Studie vergleicht im Auftrag der
Européischen Kommission den Stand der Professionalisierung des Erwachsenenbil-
dungspersonals in Europa (Research vor Beleid 2008). Lattke (2012) erforscht Studi-
enginge der Erwachsenenbildung in Deutschland, Italien und GrofSbritannien. Kraus
und Schmid (in diesem Heft) vergleichen die Situation des Erwachsenenbildungsper-
sonals in Deutschland und der Schweiz.

7 Ein anschauliches Beispiel fiir den bislang geringen Anschluss der deutschen erwachsenenpidagogischen
Forschung an den internationalen Diskurs ist die quantitative Analyse der Zitate der 123 publizierten Bei-
trige der ESREA-Tagung ,,Changing Configurations of Adult Education in Transitional Times* in Berlin
im September 2013. Die 3.098 Zitate der nicht-deutschen Beitrige verweisen nur zu 0,97% auf Autor/
inn/en aus der deutschen Erwachsenenbildung/Weiterbildung (vgl. Schemmann 2014).

8 Fir deskriptive Landerportrits sind derzeit folgende Vergleichsmerkmale iiblich: historische Entwicklung,

rechtliche Grundlagen, Institutionen, Finanzierung, Angebote, Teilnahme, Personal (vgl. Brandt/Nuissl
2009).
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Schemmann (2007) hingegen vergleicht die internationale Weiterbildungspolitik von
Europdischer Union, Weltbank, UNESCO und OECD vor dem Hintergrund des
World-Policy Ansatzes. Seine Vergleichsfille sind keine einzelnen Lander, sondern
vielmehr Fille, die sich allesamt im internationalen (resp. supranationalen) Raum be-
wegen.

In Verbindung dieser beiden genannten Subansitze sind Studien zu verstehen, die
Auswirkungen und Einfliisse internationaler Bildungspolitik in ausgewihlten Fillen
untersuchen. Schreiber-Barsch (2007) legte drei Einzelfallanalysen zu Learning Com-
munities in Norwegen, England und Deutschland vor. Ioannidou (2010) untersucht
die bildungspolitische Leitidee des Lebenslangen Lernens sowie deren Entwicklung,
Akteurskonstellationen, Ebenen und Interdependenzen in Deutschland, Finnland und
Griechenland.

Von diesen Studien zu unterscheiden sind die grofSen, aber auch vornehmlich un-
ter Steuerungsabsichten angelegten und bildungspolitisch motivierten Benchmarking-
und Teilnahmestudien (Large-Scale) der internationalen Organisationen. Wihrend
der EU-Indikator und die Benchmark 2020 fiir die Teilnahme an lebenslangem Lernen
mit 15 Prozent klar als Kennzahl benannt ist (vgl. Grollmann/Hanf 2010), findet sich
eine Benchmark in den weiteren Studien hdufig nur implizit. Die zentralen Erhebun-
gen in diesem Feld sind der Adult Education Survey, AES (vgl. Bilger u.a. 2013), der
Continuing Vocational and Educational Survey, CVTS 3 (vgl. Destatis 2011) sowie
das Programme for the International Assessment of Adult Competencies, PIAAC (vgl.
Rammstedt u.a. 2013). Zentrales Merkmal dieser Studien ist, dass sie basierend auf in
internationalen Konsortien ausgehandelten Erhebungsdesigns eine Auswertung vorle-
gen, die Ergebnisse vornehmlich in quantitativer Rankinganordnung darlegen und da-
mit ein Benchmarking implizieren. Aus international-vergleichender Perspektive sind
sie als Datensitze zu verstehen, anhand derer sekundiranalytisch Interpretationen
und damit Komparationen erfolgen kénnen.

In gegenstandsbezogener Perspektive zeigt sich, dass die internationale Bildungs-
politik neue Forschungsgegenstinde international-vergleichender Forschung in der
EB/WB evoziert. Sie schafft ein gemeinsames Begriffsinstrumentarium, das zwar von
der europdischen Scientific Community kritisch begleitet wird (z.B. Lima/Guimaraes
2011). Jenseits aller Kritik erleichtern sie aber eine erste Verstindigung im inter-
nationalen Raum. Aufgrund der Orientierungsfunktion der Européischen Union in
vielen Weltregionen reicht diese weit tiber die europdische Community hinaus. Wei-
tergehend schaffen die Transparenz- und Harmonisierungsentwicklungen im europa-
ischen Bildungsraum Forschungsgegenstinde. Alle skizzierten Beispiele finden sich
in den bildungspolitischen Prioritdten von UNESCO, OECD und/oder EU. Ferner
stellen die bildungspolitisch initiierten und mittlerweile vorliegenden internationalen
Datensitze wie AES oder PIAC Potenzial fiir sekunddranalytische Forschung dar.
Aus disziplindrer Perspektive sind Fragenkomplexe zu entwickeln, welche die Ent-
wicklung und Uberpriifung von Thesen sowie die Interpretation von Unterschieden
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und Gemeinsamkeiten untersuchen, um theoretisch geleitete Erklirungsansitze zu
entwickeln.

Der in methodologischer Hinsicht hiufig beklagte Mangel, dass internationale
Vergleichsstudien in der EB/WB bei der Juxtaposition oder bei der Gegenuberstel-
lung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden stehen bleiben (vgl. Charters/Hilton
1989), verweist darauf, dass Instrumente zur Interpretation von Gemeinsamkeiten
und Unterschieden fehlen. Eine besondere Herausforderung stellt dies insbesondere
fir die grofSangelegten Datensitze des AES, CVTS und PIAAC dar. Der Versuch, hier
aus einer Makroperspektive Interpretationen fur den Vergleich zu liefern, stellt si-
cher einen wichtigen Schritt dar (vgl. Kaufmann/Reichart/Schomann in diesem Heft).
Dartiber hinaus sind Interpretationsansitze auf der Meso- und Mikroebene von EB/
WB zu entwickeln, um die spezifischen regionalen, lokalen und historischen Kontexte
der Disziplin zu verstehen. Die Erklarungsansitze bediirfen der Berticksichtigung der
Interdependenzen zwischen den verschiedenen Ebenen. Fur Erklarungsansitze auf der
Meso- und Mikroebene sind kleiner angelegten Studien notwendig, die Fille aus we-
nigen Lidndern miteinander vergleichen. Mogliche Interpretationen sind hier auf der
Basis von Thesen moglich, die durch weitere Studien unterlegt oder falsifiziert werden
sollten.

3.3 Kulturtheoretische Studien

Kulturtheoretische Studien — insbesondere im Sinne von Inter- und Transkulturali-
tit — finden sich in der deutschen EB/WB erst seit wenigen Jahren. Diese konnen in
einem sehr weiten Verstindnis zu international-komparativer Forschung in der EB/
WB gezahlt werden. Wihrend das internationale Moment offensichtlich ist, ist das
komparative Element implizit im Forschungsgegenstand zu suchen: Kulturtheoreti-
sche — insbesondere transkulturelle — Studien, erforschen transkulturelle Lernraume,
in denen die von Erwachsenen erlebten Alltagskomparationen als Lernerfahrungen
und Lernpotenzial untersucht werden. Hier geht es um ,,Fragen nach den Auswirkun-
gen von kultureller Diversitit in einer Gesellschaft auf Erziehung und Bildung [...]
Begegnung unterschiedlicher Weltsichten, verschiedener Uberzeugungen, differenter
Kulturen® (Schmidt-Lauff/Egetenmeyer 2014, im Ersch.).

Zu dieser Gruppe gehort die Studie von Oztiirk (2012), die anhand der Da-
ten der SOEP-Daten den Einfluss (bzw. den Nicht-Einfluss) eines Migrationshinter-
grundes von Erwachsenen auf eine eventuelle Weiterbildungsteilnahme untersucht.
Transkulturell angelegte Studien in der EB/WB greifen vor allem auf Welsch (2009)
und Reckwitz (2006) zurtick. Kultur wird hier in ihren iibergreifenden Momenten
untersucht. Kultur und kulturelle Zugehérigkeiten werden in Mehrfachzugehorigkei-
ten, in der Gleichzeitigkeit verschiedener kultureller Aspekte und ihrer Vernetzung
verstanden. Gezeichnet wird das Bild eines Weltbiirgers, dessen kulturelle Zugehorig-
keiten in vielfiltigen, vernetzen Einfliissen dargestellt wird. Die Differenzierung von
Eigenem und Fremden wird aufgehoben. Es geht um plurale, durch die Postmoderne
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evozierte Lebensformen. Fir die EB/WB bedeutsam sind Studien, die Lernraume un-
tersuchen, die in solch transkulturellen Kontexten entstehen (vgl. Robak 2012 fiir
deutsche Expatriates in China; Gieseke/Robak/Wu 2009 fur Lernkulturen in Taiwan;
Egetenmeyer 2013 fiir Erwachsenenbildungsstudierende im Auslandssemester).

Aus gegenstandsorientierter Perspektive liegt der Ertrag dieser Studien in der Un-
tersuchung von ,,Alltagskomparationen®, denen Erwachsene lernend in ihrem Umfeld
begegnen. Diese ,,Alltagskomparationen® haben Einfluss auf das Lernverhalten Er-
wachsener und bieten gleichzeitig Lernpotenzial. Sie konnen in einer genauen Beob-
achtung dazu beitragen, die ,eigenen, spezifischen Denkweisen und Traditionen® (vgl.
Olesen 2000) wahrzunehmen und in ihren Strukturen zu verstehen. Diese Untersu-
chungen erscheinen in ihren Gegenstinden zunichst vornehmlich als aus der Disziplin
entwickelte Gegenstande. Der Einfluss internationaler politischer Akteure findet sich
als eine Begriindungsfigur im Postulat nach europdischer und internationaler Mobili-
tat und dadurch entstehender Lernanforderungen an Erwachsene und deren Lebens-
wirklichkeiten.

In theoretischer und methodologischer Hinsicht sind transkulturell angelegte Stu-
dien als Gegenpol zu klassischen Komparationen einzuordnen: Sie betonen die trans-
kulturellen Momente und Verflechtungen. Dariiber hinaus stellen sie die Moglichkeit
der linderbezogenen Komparation infrage. Sie regen zur Reflexion der jeweiligen Ver-
gleichsgegenstinde und deren transkulturelle und transnationale Einfliisse an. Deshalb
ist aus transkultureller Perspektive vielmehr von Einzelfallvergleichen zu sprechen als
von Nationen- oder Kulturvergleichen.

3.4 Methodologische Untersuchungen

In ihrer methodischen und methodologischen Entwicklung steckt die international-ver-
gleichende Forschung in der EB/WB trotz ihrer langen Tradition eher in den Anfingen.
Wie oben aufgefiihrt, stehen unter Ruckgriff auf die international-vergleichende Erzie-
hungswissenschaft Anpassungen an die EB/WB aus. Komparative Forschung erfolgt
zumeist eher in einzelnen Studien denn als dauerhaft angelegter Forschungsschwer-
punkt (von den Schwerpunkten der erwachsenenbildungsbezogenen Forschungs- und
Entwicklungsinstitute abgesehen). Dies liegt nicht zuletzt im hohen Ressourcenauf-
wand, der vor allem auch in zeitlich aufwendigen Interpretationen liegt. Die Inter-
national Society for Comparative Adult Education (ISCAE) hat zwei Sammelbande
herausgegeben, in denen Prinzipien, Herausforderungen, typische Fehler, aber auch
mogliche Riickgriffe auf die komparative Erziechungswissenschaft zu finden sind (vgl.
Reischmann/Bron/Jelenc 1999; Reischmann/Bron 2008).

Der Beitrag von Kaufmann/Reichart/Schémann (in diesem Heft) und auch die
wenigen Studien, die bislang im Rahmen des 7. Forschungsrahmenprogramms in der
EB/WB gefordert wurden (vgl. Kilpi-Jakonen u.a. 2012; Saar/Ure/Desjardins 2013),
versuchen mit theoretischen Modellen eine Interpretationshilfe fir die Erklarung von
Gemeinsamkeiten und Unterschieden auf der Makroebene zu entwickeln. Diese theo-
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retischen Erklarungsansitze finden sich vor allem in Studien, die eine Vielzahl von
europdischen Lindern untersuchen. Wenn es gelingt, hier entsprechende Erklirungs-
ansitze zu finden, so kann fiir die groffangelegten Datensitze ein gehaltvolles Interpre-
tationsinstrument erwartet werden. Aus einer Governance-Perspektive (vgl. Altrichter/
Brusemeister/Wissinger 2007; Amos u.a. 2011; Amos u.a. 2013a; Amos u.a. 2013b)
sind Interdependenzen, Akteure und Ebenen zu analysieren. Auf einer Metaebene
kann es als gehaltvoll verstanden werden, kritisch zu analysieren, welche Steuerungs-
intentionen hinter den jeweiligen Interpretationshilfen liegen.

Aus methodologischer Perspektive sind in den kommenden Jahren (kritische)
Analysen zu den Interpretationen der PIAAC-Daten zu erwarten (vgl. Schmidt-Herta
2014). Hier konnen Grenzen der Daten, offene Fragen, aber auch Hypothesen entwi-
ckelt werden. Aus akademischer Perspektive wird es spannend sein, die Datensitze fur
Fragen zu nutzen, die aus der Disziplin EB/WB heraus gestellt werden.

4. Perspektiven international-vergleichender Forschung
in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung

Der Uberblick iiber die aktuelle international-vergleichende Forschung in der EB/WB
zeigt, dass diese in den letzten Jahren massiv durch die internationale Bildungspolitik
gepragt wurde. Neben den von internationalen Organisationen initiierten Studien fin-
den sich zahlreiche Untersuchungen, die aus der Disziplin heraus Entwicklungen der
internationalen Bildungspolitik erforschen. Im Kontext internationaler Bildungspolitik
entstehen Themen, Begriffe und Zuginge zu EB/WB und (komparable) Forschungs-
gegenstinde. Die Herausforderung fiir die international-vergleichende Forschung in
der EB/WB wird sein, sich hier disziplindr zu konfigurieren, d.h. entstandene For-
schungsoptionen zu nutzen, Entwicklungen kritisch zu begleiten, aber auch kompa-
rable, gehaltvolle Forschungsgegenstinde fir die EB/WB zu identifizieren (u.a. durch
Sekundiranalysen bestehender Datensitze). Eine disziplindre Konfiguration bewegt
sich dabei im (bildungspolitischen) Steuerungsraum (inter-)nationaler Akteure. Sie hat
diese nicht nur zu analysieren, sondern sich in ihr auch — unter Kenntnis bestehender
Interdependenzen — zu positionieren.

Mit Riickgriff auf die Typologie von Reischmann (2008)° zeigt sich, dass Programm-
studien oder Feldreflexionen in den letzten Jahren kaum zu verzeichnen sind. Auch
historisch international-vergleichende Arbeiten (vgl. Seitter 1993; Friedenthal-Haase/
Hake/Marriott 1991; Friedenthal-Haase/Zellhuber-Vogel 1991) finden sich derzeit
kaum. Gleichzeitig entstehen kulturtheoretische Studien, die Lernrdaume Erwachsener
im Kontext von erlebten Alltagskomparationen als Forschungsgegenstand identifizieren.

9 Reischmann unterscheidet sechs Typen international-vergleichender Forschung in der Erwachsenenbil-

dung/Weiterbildung: (1) Linderstudien, (2) Programmstudien, (3) Juxtapositionen, (4) Vergleiche, (5)
Feld- und Methodenreflexionen, (6) Berichte aus internationalen Organisationen.
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Weiterhin bedarf es der Anschliisse zwischen deutschen und internationalen Diskur-
sen. Um zur Weiterentwicklung der Erkenntnisse in der EB/WB beizutragen, sind Par-
alleldiskurse in internationalen und deutschsprachigen Raumen zu reduzieren. Dabei
stellt sich aus deutscher Perspektive die Frage, wie bestehende Ansitze weiterentwi-
ckelt und prizisiert werden konnen. Ein Versuch in dieser Hinsicht erfolgt derzeit im
Rahmen einer komparativ angelegten Studie zur akademischen Professionalisierung
(vgl. Egetenmeyer/SchufSler 2013).

Wenngleich gemeinsame Begriffe entstanden sind, so fehlen der international-ver-
gleichenden Forschung in der EB/WB weitgehend theoretische Interpretationsmodelle.
Eine zentrale Aufgabe wird es sein, die Interpretationsansitze auf der Makroebene fir
die bestehenden Grofsdatensitze zu Uberpriffen und zu entwickeln. Hier besteht die
Moglichkeit, Interpretationen und Begriindungen fir die Unterschiede und Gemein-
samkeiten zu finden. Gleichzeitig bedarf es dieser Interpretations- und Begriindungs-
hilfen auch auf der Meso- und Makroebene. Vor allem bei kleiner angelegten Studien
stellen internationale Netzwerke (z.B. European Society for the Research of the Edu-
cation of Adults, ASEM Research Hub for Lifelong Learning) wichtige Ressourcen
fur die Interpretation auf diesen Ebenen dar. Die Herausforderung besteht nun darin,
Theorien und Modelle zu entwickeln, die international und komparativ gehaltvoll
sind, Erklarungsansitze auf verschiedenen Ebenen bieten und die Interrelation dieser
Erkldrungsansitze herausarbeiten konnen.

Territorial haben die gegenwirtigen Studien einen Fokus auf Europa. Asien und
die USA sind derzeit nur punktuell vertreten. Gleichzeitig zdhlen Indien und China
zu den grofiten Exportmirkten deutscher Weiterbildung (vgl. BIBB 2013). Im Zuge
des transatlantischen Freihandelsabkommens mit den USA ist anzunehmen, dass auch
hier ein Exportmarkt entsteht. So wird aktuell davon auszugehen sein, dass die Wis-
senschaft der Praxis hinterherhinkt (vgl. Knoll 1996). Fiir die Forschung werden sich
hier neue territoriale Perspektiven entwickeln.

International-vergleichende Forschung in der EB/WB ist gekennzeichnet von be-
grenzten und schwierigen Datenlagen. Kausale Zusammenhinge sind anhand der ge-
genwirtigen Datenlage nicht zu belegen. Es ist jedoch Aufgabe international-verglei-
chender Forschung in der Disziplin, Begriindungen und Interpretationen zu entwickeln
fir Unterschiede und Gemeinsamkeiten. Anstatt sich hinter der Nicht-Belegbarkeit
von Daten zuriickzuziehen, stellt die Formulierung von Hypothesen eine Alternative
dar. Aufgabe international-vergleichender Forschung in der EB/WB ist es dann, Indi-
zien zu finden, die diese Hypothesen stiitzen, widerlegen oder prizisieren. So konnen
neue Studien an offenen Fragen ansetzen und verschiedene Erhebungen gemeinsam
einen Beitrag zur Untersuchung gemeinsamer Hypothesen leisten.
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Bildungspolitische Konsequenzen (inter-)nationaler
Vergleichsstudien zur Literalitatskompetenz

Zur Relevanz der Bestimmung eines Mindestniveaus
in der Alphabetisierung

1. Literalitat im internationalen Diskurs

Mit der Veroffentlichung der Ergebnisse der Programme for the International Assess-
ment of Adult Competencies-Studie (PIAAC) am 8. Oktober 2013 riickte das Thema
Literalitat Erwachsener in den internationalen Fokus. Die Ergebnisse machen erneut
deutlich, dass der Erwerb grundlegender Kompetenzen wie Lesen, Schreiben und Rech-
nen auch in den modernen Wissensgesellschaften keineswegs fiir alle Menschen eine
Selbstverstandlichkeit darstellt. Mit PIAAC konnte aktuell ein weiteres Mal bestitigt
werden, dass ein nicht unbedeutender Anteil der Bevolkerung lediglich geringe Lite-
ralitdt aufweist und infolge dessen nur begrenzt in der Lage ist, am gesellschaftlichen
Leben teilzuhaben (vgl. OECD 2013, S. 28f.). Die Begrifflichkeit der Literalitdt wird
dabei kontrovers diskutiert und umfasst in einigen Fillen nur Lesen und Schreiben, in
anderen hingegen auch Rechnen, den Umgang mit neuen Technologien oder das Ler-
nen lernen. Erweitert um Themen wie etwa politische Bildung und Gesundheitsbildung
wird Literalitidt gegenwirtig auch unter dem Terminus der Grundbildung diskutiert.
Gefordert wird jedoch — unabhingig von der unterschiedlichen Ausgestaltung der In-
halte — in jedem Fall eine umfassendere Bereitstellung, Forderung und Finanzierung
von Literalitdtsangeboten mit dem Ziel, die Literalitdtskompetenzen in der Bevolke-
rung zu verbessern. Allerdings: Diese Erkenntnisse sind keineswegs neu. Bereits seit den
1990er Jahren fihrt die Organisation for Economic Co-Operation and Development
in regelmafligem Abstand internationale Vergleichsstudien zur Literalititskompetenz
Erwachsener durch: den International Adult Literacy Survey (IALS 1994/1998) und
den Adult Literacy and Life Skills Survey (ALL 20035). Die Ergebnisse waren denen aus
PIAAC idhnlich. Im Unterschied zu PIAAC wurden diese allerdings nicht in vergleich-
barem AusmafS in den internationalen Diskurs getragen und die Resonanz innerhalb
der Teilnahmelinder war relativ unterschiedlich. Wahrend es in einigen Landern seit
Ende der 1990er Jahre durchaus zu bildungspolitischen Konsequenzen und Entwick-
lungen hinsichtlich der Finanzierung und Forderung von Literalitdt kam, wurden die
Ergebnisse von IALS und ALL in anderen Landern hochstens am Rande oder gar nicht
thematisiert — so auch in Deutschland. Hier konnte erst 2011 mit der Veroffentlichung
der Ergebnisse der leo. — Level-One Studie (im Folgenden: leo.-Studie) (Grotlischen/
Riekmann 2012) zum Ausmaf$ des funktionalen Analphabetismus in Deutschland das
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Thema Literalitit Erwachsener auf der bildungspolitischen Agenda platziert werden.
Bildungspolitische Konsequenzen beziiglich der Finanzierung, Forderung und Defini-
tion von Literalitidt werden erst seitdem verstdarkt diskutiert.

Vor dem Hintergrund, dass in einigen anderen Lindern infolge von IALS bereits
seit Ende der 1990er Jahre bildungspolitische Diskussionen zu einer angemessenen Fi-
nanzierung und Forderung von Literalitdt gefiihrt wurden, mochte dieser Beitrag einen
vergleichenden Blick in andere Lander werfen. Dies geschieht zunichst anhand einer
Zusammenfassung von Linderberichten aus GrofSbritannien, USA, Kanada, Austra-
lien und Norwegen, in denen die jeweilige Bildungspolitik und Praxis vorgestellt wer-
den. Diese Linderberichte wurden von Literalitdtsforschern und -forscherinnen der
jeweiligen Lander erstellt, durch deren fachliche Einschligigkeit das jeweils gezeich-
nete Bild durchaus als ein realistisches eingeschatzt werden kann.! Daran anschliefSend
wird die aktuelle bildungspolitische Situation zur Forderung und Finanzierung von
Literalitit in Deutschland dargestellt und unter Bezugnahme auf die Ergebnisse der
leo.-GER-Verlinkungsstudie diskutiert. Letztere setzt sich mit der Frage auseinander,
wie sich die deutschen Alpha-Levels in ihrer Schwierigkeit zum Gemeinsamen Euro-
piischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) verhalten.

2. IALS und die Folgen — ein Blick in andere Lander

Der TALS, der im Zeitraum von 1994 bis 1998 unter Zusammenarbeit der OECD
und Statistics Canada in mehr als 20 Landern durchgefuhrt wurde, gilt als die erste
internationale Vergleichsstudie zu Literalititskompetenzen Erwachsener. Grundlage
hierfiir war die Entwicklung von Testaufgaben zum Lesen (Prose Literacy und Docu-
ment Literacy) und Rechnen (Quantitative Literacy), die eine Zuordnung von Kom-
petenzen in eine flinfstufige Skala ermoglichen. Die Ergebnisse zeigen, dass in allen
Landern zwischen 25 Prozent und 75 Prozent der erwachsenen Bevolkerung geringe
Literalititskompetenzen aufweisen (IALS Level 1-2). Ungefahr 15 Prozent der Bevol-
kerung erreichen sogar lediglich IALS Level 1 und sind damit besonders gefihrdet,
den gesellschaftlichen Anforderungen in Alltag und Beruf nicht zu geniigen und so von
gesellschaftlichen Teilhabeprozessen ausgeschlossen zu werden (vgl. OECD/Statistics
Canada 2000, S. xiii).

Neben der erstmals international-vergleichenden Ausrichtung erweitert die IALS-
Studie im Unterschied zu einigen fritheren Ansitzen zudem den Blick auf die Literalitdt
Erwachsener. Literalitdt erscheint nicht mehr vorrangig als ein dichotomes Konstrukt,
nach dem eine Person abhingig von den gesellschaftlichen Mindestanforderungen ent-
weder literat oder illiterat ist. Literalitit wird vielmehr als ein Kontinuum mit aufein-
ander aufbauenden Stufen gefasst. In diesem Konstrukt ist auch hohere Literalitit mit

1 Die Linderberichte entstanden 2011 im Rahmen des vom Centre for Literacy veranstalteten ,,Fall Insti-
tute” und sind online abrufbar unter www.centreforliteracy.qc.ca/node/1445.
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eingeschlossen (vgl. Grotluschen 2011, S. 14). Im IALS wird Literalitdt in funf Stufen
unterteilt, denen Personengruppen entsprechend ihres Literalitdtsniveaus zugeordnet
werden konnen: Wihrend Level 1 und 2 fur (zu) geringe Literalitat stehen, wird Le-
vel 3 von der OECD als Mindestniveau verstanden, um mit den gesellschaftlichen
Anforderungen in Alltag und Beruf zurechtzukommen (vgl. OECD/Statistics Canada
2000, S. xi). Level 4 und 5 zeigen eine hohere Literalitit an.

Die Entscheidung, ab wann Literalitit funktional ausreichend ist oder nicht, um
an gesellschaftlichen Teilhabeprozessen partizipieren zu konnen, ist keine rein wissen-
schaftliche, sondern immer auch eine politische Uberlegung. Denn in Anbetracht der
zentralen Argumente, dass einerseits Literalitdt als grundlegende, fiir alle Menschen
zugdnglich zu machende Bildung zu verstehen sei (vgl. UNESCO 2007, S. 2) und an-
dererseits die Literalititsstirke der Bevolkerung in einem direkten Zusammenhang
mit dem Wirtschaftswachstum eines Landes stehe (vgl. Wof8mann/Piopiunik 2009,
S. 40), ist der Staat interessiert daran, zu kliren, bis zu welchem Literalititsniveau ein
solcher Bildungsanspruch zu legitimieren ist. Eine solche Klirung steht somit haufig
auch in Zusammenhang mit bildungspolitischen Konsequenzen, wie z.B. der Forde-
rung und Finanzierung von Literalitdt mit dem Ziel, das Risiko mangelnder Literalitit
in der Bevolkerung moglichst gering zu halten und somit die Beschiftigungsfihigkeit
zu sichern.

Die enge Verwobenheit von Literalitit mit bildungspolitischen Interessen soll im
Folgenden anhand von TALS-Linderberichten aus Grofsbritannien, USA, Kanada,
Australien und Norwegen dargestellt werden. Dazu wird zunichst die allgemeine
bildungspolitische Reaktion der Linder infolge der Ergebnisse der IALS-Studie dar-
gestellt und anschlieffend die Problematik der Festlegung eines Mindestlevels an Lite-
ralitit problematisiert.

2.1 Bildungspolitische Reaktionen infolge der IALS-Studie

Folgt man den Landerberichten, die einen Riickblick auf die Folgen der IALS-Studie
zum Ziel haben, so ldsst sich erkennen, dass die bildungspolitischen Reaktionen in den
Landern nicht allein von den konkreten Ergebnissen der Studie abhingen. Vielmehr
scheint es bedeutsam zu sein, ob und wie das Thema Literalitit bereits vorher in der
Offentlichkeit und Bildungspolitik wahrgenommen und diskutiert wurde.

So wurden in Norwegen die Ergebnisse von IALS zunichst von den zu dieser
Zeit veroffentlichten Leistungsstudien tiber Schiiler-Kompetenzen tiberschattet, denen
das politische Interesse Anfang der 2000er Jahre verstarkt galt (vgl. Gabrielsen 2011,
S. 3). Wenige Jahre spiter stieg das Interesse der Regierung am Thema Literalitit Er-
wachsener wieder an. So wurde 2002 ein Rechtsanspruch Erwachsener auf kostenlose
Teilnahme an Kursen auf der Ebene von Primar-, Sekundar- und oberem Sekundarab-
schluss etabliert. Aufgrund der Ergebnisse von IALS und der Nachfolgestudie ALL
wurde 2005 zudem das Programm Basic Skills for Working Life zur Finanzierung von
Alphabetisierungs- und Grundbildungskursen eingefiihrt (vgl. ebd., S. 7).
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Auch in Australien, wo man sich bereits seit den 1980er Jahren mit dem Thema Lite-
ralitat Erwachsener beschiftigte, zeigten Regierung und Wirtschaft erst mit der Verof-
fentlichung der ALL-Ergebnisse zehn Jahre nach IALS zunehmend Interesse, vorran-
gig fiir den Zusammenhang von Literalitit und Arbeitsmarkterfolg (vgl. Mendelovits
2011, S. 2f.). Die Folge war eine Nationale Strategie von 2012 bis 2020 verbunden mit
dem Ziel, die Grundkompetenzen der australischen Erwerbsbevolkerung zu verbes-
sern (vgl. ebd., S. 3f.). Diese Grundkompetenzen reichen dabei tiber die reine Alphabe-
tisierung hinaus und beinhalten die sogenannten ,,Core Skills“: Lernen lernen, Lesen,
Schreiben, Rechnen sowie mundliche Kommunikationsfihigkeit (vgl. ebd., S. 4).

In dhnlicher Weise zogen auch in den USA die Ergebnisse der IALS-Studie gegen
Ende der 1990er Jahre nur kurze Zeit die Aufmerksambkeit auf sich. Wihrend 1999
noch eine Initiative zur Starkung der Erwachsenenbildung vorgesehen war, verbunden
mit einer Anhebung der Finanzierung um 100 Millionen Dollar, nahm das politische
Interesse an Literalitit Erwachsener nach dem Regierungswechsel im Jahr 2001 rasch
wieder ab (vgl. Pugsley 2011, S. 4f.). Die Finanzierung von Literalitit wurde gekiirzt
und erst im Jahr 2007 nahm das bildungspolitische Interesse wieder zu, mit einer stir-
keren Betonung von globaler Wettbewerbsfahigkeit (vgl. ebd., S. 1).

Auf langfristig giinstigen Boden fielen die IALS-Ergebnisse hingegen in Kanada
und Grof$britannien. In beiden Landern existierten bereits vorher seit einigen Jahren
Studien zur Literalitit Erwachsener und die Bedeutsamkeit des Themas war in den
Medien, bei Interessenvertretungen und in der Bildungspolitik gesichert. In Kanada
gab es bereits Ende der 1980er Jahre eine Finanzierung von auf Literalitit bezoge-
nen Weiterbildungsmaffnahmen in Hohe von 110 Millionen Dollar verteilt auf finf
Jahre (vgl. Rubenson 2011, S. 2). Infolge der IALS-Ergebnisse kam es 2001 hier erneut
zu einer Anhebung der Finanzierung auf 173 Millionen Dollar. Im Jahr 2006 wurde
schliefSlich die Verantwortung fir die Forderung und Finanzierung von Literalitdt auf
die Provinzen verlagert und insbesondere arbeitsmarktbezogene Literalitit gefordert
(vgl. ebd., S. 5f.).

In Grofbritannien, wo bereits seit den 1970er Jahren Studien tiber die Kompeten-
zen Erwachsener durchgefiithrt wurden, wurden die Ergebnisse aus IALS unmittelbar
politisch thematisiert. Die wichtigsten Folgen der IALS-Ergebnisse waren der Moser-
Report und die daraus resultierende Skills for Life-Strategie, auf deren Basis ab 2001
die Finanzierung von LiteralititsmafSnahmen stetig angehoben wurde. Insgesamt wur-
den zwischen 2003 und 2010 etwa funf Milliarden Pfund ausgegeben (vgl. Brooks
2011, S. 3).

Dartiber hinaus unterscheiden sich die Lander nicht nur in der Finanzierung und
Forderung von Literalitdtsangeboten, sondern auch hinsichtlich der Definition sowie
der Festlegung eines Mindestniveaus an Literalitdt, welches ebenfalls in Zusammen-
hang mit bildungspolitischen Interessen zu bringen ist.
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2.2 Zur Festlegung eines Mindestniveaus an Literalitat

Im Rahmenkonzept des IALS, das Literalitdt als Prose Literacy, Document Literacy
und Quantitative Literacy konstruiert, wurde von der OECD festgelegt, dass IALS
Level 3 als ein Mindestniveau an Literalitit zu verstehen ist: Level 3 ,,is considered a
suitable minimum for coping with the demands of everyday life and work in a com-
plex, advanced society” (OECD/Statistics Canada 2000, S. xi). Entsprechend spricht
die OECD von sogenannten Risikogruppen, die als besonders gefihrdet gelten, wenn
diese Literalititskompetenzen unterhalb von IALS Level 3 aufweisen. Trotz dieser
Normierung durch die OECD lasst sich anhand der IALS-Landerberichte zeigen, dass
die Festlegung eines Mindestniveaus an Literalitdt recht divers interpretiert und dis-
kutiert wird:

Australien und Kanada orientieren sich an der Festlegung von OECD und Statis-
tics Canada, indem sie den Anteil der Bevolkerung als Risikogruppe definieren, welcher
nicht den IALS Level 3 erreicht. Somit weisen ca. 40 Prozent der Australier und ca.
42 Prozent der Kanadier unzureichende Kompetenzen in den drei Literalitdtsdimensio-
nen auf (vgl. Mendelovits 2011, S. 2; Rubenson 2011, S. 3).

In Norwegen kam es hingegen zu einer Herabsetzung des Mindestniveaus auf
Level 2. Ausloser dafiir war der sowohl im IALS als auch in ALL relativ hohe Anteil
an Personen, die Literalitit unterhalb von Level 3 aufwiesen. Laut Gabrielsen war es
sehr schwierig, Akzeptanz dafur zu erlangen, dass entsprechend der OECD-Vorgabe
sowohl Level 1 als auch Level 2 als Indikatoren fiir die Risikogruppen verwendet
wurden (vgl. Gabrielsen 2011, S. 3). Daher wurden nach einem etwas weicheren An-
satz nur diejenigen Personen, die in mindestens einer der drei Skalen Punktwerte auf
Level 1 aufwiesen, als Risikogruppe gefasst. Die Konsequenz war eine Reduktion der
von mangelnder Literalitit Betroffenen von 33 auf 12 Prozent (IALS) und von 40 auf
15 Prozent (ALL) — somit Groflenordnungen, die 6ffentlich und v.a. auch bildungspo-
litisch sehr viel leichter zu akzeptieren und in entsprechende Mafinahmen umzusetzen
sind (vgl. ebd., S. 4).

In Grofbritannien wurde das Mindestniveau ebenfalls auf IALS Level 2 herab-
gesetzt und die Risikogruppe sogar noch enger definiert als in Norwegen. Sie umfasst
lediglich den Anteil der Bevolkerung, der in IALS in allen drei Domiénen Literalitdt
auf Level 1 aufweist (ca. 22% bis 23%) (vgl. Brooks 2011, S. 2). Diese Festlegung des
Mindestniveaus an Literalitit hatte schliefSlich auch Konsequenzen fir die Skills for
Life-Strategie, die 2001 infolge von IALS initiiert wurde: Die nationalen Curricula fiir
Literalitdt und Numeralitit wurden zum Zwecke der Standardisierung an die IALS-
Levelgrenzen angepasst. Die Folge war eine Anhebung der britischen Levelgrenzen, so
dass diese exakt zu den IALS-Grenzen passten, d.h. der IALS Level 1 entspricht dem
British Entry Level und der TALS Level 2 entspricht dem British Level 1 (vgl. ebd., S. 3).

In den USA schliefSlich kam es infolge der IALS-Ergebnisse zu einer grundlegen-
den Kritik an der Methodologie von TALS und der Vorgingerstudie National Adult
Literacy Survey (NALS). Ausgangspunkt war im Jahr 2001 die Vermutung, dass in
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NALS eine zu hohe Losungswahrscheinlichkeit bei der Berechnung der Kompetenz-
verteilung fiir den hohen Anteil an Personen unterhalb des Level 3 verantwortlich
sei. Das Problem sei dadurch tiberschitzt worden (vgl. Pugsley 2011, S. 5). Die Folge
war eine zunehmend methodologische Diskussion und die Entscheidung, im geplanten
Haushaltssurvey National Assessment of Adult Literacy (NAAL) die Losungswahr-
scheinlichkeit von 80 auf 62 Prozent herunterzusetzen. Zudem wurde ein neues vier-
stufiges Kompetenzmodell — Below Basic, Basic, Intermediate, Proficient — eingefiihrt,
welches den Fokus des politischen Interesses nun verstirkt auf die 14 Prozent in der
Bevolkerung lenkte, die sich auf Level 1 Below Basic befanden (vgl. ebd., S. 7). Eine
Vergleichbarkeit der Levelgrenzen mit IALS/ALL wurde dadurch allerdings erschwert.
Generell fiihrt die untibersehbare Vielfalt an Einstufungsmodellen fiir Literalititskom-
petenzen, die zudem mit einer grofSen Spannweite von Konstruktionen fur das Phino-
men Literalitdt an sich einhergeht, zu einer Intransparenz und erschwerten Vergleich-
barkeit der Niveaus, was sie auch als politische Diskussionsgrundlage schwicht und
angreifbar macht.

So zeigen auch die Landerbeispiele, dass die Frage nach einem Mindestniveau von
Literalitit in den Landern recht unterschiedlich beantwortet wird. Nicht selten wird
das von der OECD vorgeschlagene Mindestniveau von IALS Level 3 herabgesetzt auf
Level 2, mit Fokus auf die Risikogruppe auf Level 1. Als Begriindung hierfiir werden
zumeist politisch motivierte Argumente herangezogen, die wiederum in Zusammen-
hang mit Finanzierungsfragen zu bringen sind. Vor diesem Hintergrund erscheint es
besonders interessant, dass die im Oktober 2013 veroffentlichte PIAAC-Studie von
einer Festlegung des Mindestniveaus absieht (vgl. Sticht 2013).

3. Finanzierung und Forderung von Literalitat in Deutschland

Im Unterschied zu einigen der oben vorgestellten Lander hat IALS in Deutschland
zunichst keine unmittelbaren bildungspolitischen Reaktionen nach sich gezogen. So
nahm Deutschland zwar in der ersten Runde der IALS-Studie teil, die Ergebnisse —
14,4 Prozent der Bevolkerung auf dem IALS Level 1 der Skala Prose Literacy (vgl.
OECD/Statistics Canada 2000, S. 136) — wurden allerdings weder in der Bildungs-
politik noch in der Offentlichkeit zum Thema gemacht (vgl. Preiffer 2004, S. 25;
Gnahs 2007, S. 4). Erst nachdem durch die PISA-Studien zu Schiilerkompetenzen die
Aufmerksamkeit auf grundlegende Kompetenzen wie Lesen, Schreiben und Rechnen
gelenkt wurde, gelangte auch das Thema Literalitat Erwachsener zunehmend auf die
bildungspolitische Agenda (vgl. Grotliischen/Linde 2007, S. 51).

Ein wichtiger Meilenstein in der deutschen Alphabetisierungs- und Grundbil-
dungslandschaft war 2011 die im Rahmen des vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (BMBF) aufgelegten Forderschwerpunkts ,,Forschung und Entwick-
lung zur Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener® publizierte leo.-Studie
(Grotliischen/Riekmann 2012). Ziel war es, belastbare Daten zum AusmafS des funk-
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tionalen Analphabetismus in Deutschland bereitzustellen. Dazu wurden die soge-
nannten Alpha-Levels entwickelt. Die Alpha-Levels (Alpha-Level 1 bis Alpha-Level 5)
basieren auf 78 Kann-Beschreibungen und unterteilen den TALS Level 1 in kleinere
Einheiten (vgl. Heinemann 2011, S. 90f.). Auf diese Weise lasst sich die Literalitit ei-
ner Person sehr viel praziser beschreiben, als es bspw. mit dichotomen Literalititskon-
zepten moglich war. Die Ergebnisse der leo.-Studie zeigen: 7,5 Millionen Menschen
bzw. 14,5 Prozent der erwerbsfihigen Bevolkerung in Deutschland sind vom funk-
tionalen Analphabetismus (Alpha-Level 1-3; 18 bis 64 Jahre) betroffen. Personen auf
Alpha-Level 3 konnen zwar einzelne Sitze lesen und schreiben, sind jedoch nicht in
der Lage, selbst einfache Texte sinnverstehend zu lesen und zu schreiben. Damit fehlen
ihnen die Voraussetzungen, um an gesellschaftlichen Teilhabeprozessen partizipieren
zu konnen (vgl. Grotlischen/Riekmann 2012).

Ausgehend von den Ergebnissen der leo.-Studie kam es insbesondere auf bildungs-
politischer Ebene in den letzten beiden Jahren zu einer Ausweitung der Forderung
und Finanzierung von Alphabetisierung und Grundbildung auf Bund- und Linder-
ebene. 2012 gab das BMBF zusammen mit der Kultusministerkonferenz (KMK) eine
gemeinsame nationale Strategie fur Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener
bekannt und forderte alle gesellschaftlichen Gruppen auf, sich an diesem Biindnis zu
beteiligen (vgl. BMBF 2012). Ziel der nationalen Strategie ist es, die Zahl der erwach-
senen funktionalen Analphabeten zu reduzieren. Daraufhin richtete das BMBF im Jahr
2012 den Forderschwerpunkt ,, Arbeitsplatzorientierte Alphabetisierung und Grund-
bildung Erwachsener* mit einem Fordervolumen von ca. 20 Millionen Euro? ein, der,
wie der Name schon sagt, vor allem das Ziel verfolgt, die Teilnehmenden im Rahmen
ihrer Erwerbstitigkeit weiterzuqualifizieren bzw. sie mithilfe der geférderten Projekte
in Erwerbszusammenhinge zu bringen. Da es bei gesellschaftlicher Teilhabe jedoch
um noch viel mehr als nur Beschiftigungsfiahigkeit geht, sollte die Verengung des
Blicks auf den Arbeitsplatz aktuell zumindest kritisch beobachtet und perspektivisch
wieder geweitet werden. Auch auf Ebene der Landerregierungen werden derzeit neue
Initiativen und Biindnisse zur Forderung von Alphabetisierung und Grundbildung
initiiert sowie Moglichkeiten zur Finanzierung, z.B. durch die Weiterbildungsgesetze
oder ESF-Mittel, ausgelotet. Dabei wird die Frage, bis zu welchem Literalitdtsniveau
eine Forderung und Finanzierung angemessen sei, in Deutschland derzeit unter Riick-
griff auf die Ergebnisse der leo.-Studie diskutiert. Eine Forderung bis mindestens zum
Alpha-Level 3 erscheint notwendig, wenn das Ziel einer Reduzierung des funktionalen
Analphabetismus (Alpha-Level 1-3) erreicht werden soll. Allerdings: Ist die Forderung
von Alpha-Level 1-3 ausreichend? Wirft man einen Blick zuriick auf die Diskussion
um ein angemessenes Literalitdtsniveau in anderen Lindern (vgl. Abschnitt 2.2), so
kann festgestellt werden, dass das von der OECD vorgegebene Mindestniveau von
IALS Level 3 in manchen Lindern iibernommen, in anderen Lindern auf IALS Level 2

2 Zum Vergleich: Grofbritannien: Skills for Life £5 Mrd.
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abgesenkt wurde. Beriicksichtigt man die bisherige Ausrichtung der Alpha-Levels am
IALS Level 1, so wire analog zu ermitteln, ob nicht umgekehrt eine Ausweitung der
Forderung auf Alpha-Level 4 denkbar und angemessen wire.

Die Frage eines angemessenen Mindestniveaus an Literalitit wurde an der Uni-
versitit Hamburg im Rahmen der leo.-GER-Verlinkungsstudie® bearbeitet. Als Ver-
gleichsinstrument wurde der Gemeinsame Europidische Referenzrahmen fiir Spra-
chen (GER) herangezogen, welcher mit seinen Stufen A1, A2, B1, B2, C1 und C2
ein international wie national anerkanntes Kompetenzmodell fiir Fremdsprachen
(Lesen, Schreiben, Sprechen, Horverstindnis) darstellt. In Deutschland gilt das Be-
herrschen der deutschen Sprache auf GER-Stufe B1 als ein Mindestniveau, welches
das Zuwanderungsgesetz fur die Einbiirgerung voraussetzt. Fur die Verlinkung der
Alpha-Levels und der Stufen des GER wurde ein Subset von Items (nur Lesen und
Schreiben) aus beiden Instrumenten von einer Personengruppe durchlaufen. Die
Testdauer betrug eine Stunde. Anschlieffend wurde mithilfe von IRT-Linking-Metho-
den die Relation zwischen den Items berechnet (vgl. Kang/Petersen 2009, S. 5). Test-
Items, die die statistischen Qualititswerte nicht erreichten, wurden entfernt (hier:
MNSQ von iiber 1.33). Zusitzlich wurde die gemeinsame Skala auf der leo.-Skala
verankert. Das Sample bestand aus 441 Personen, die tiberwiegend eher geringe Bil-
dungsabschliisse aufweisen. Menschen, die Deutsch als Zweitsprache erlernt haben,
waren im Sample enthalten, sofern sie miindlich gut genug deutsch sprachen, um die
Testaufgaben zu verstehen.

Das Hauptergebnis der Verlinkungsstudie macht die Schwierigkeiten der Kom-
petenzstufen im Verhiltnis zueinander deutlich: Lesen Alpha-Level 3 ist etwa gleich
schwierig wie Lesen B1; Schreiben Alpha-Level 3 ist leichter als Schreiben B1. Auch
wenn die Verlinkung keine genaue Grenzziehung leisten kann, da beide Tests in ver-
schiedenen Kontexten entstanden sind, so bleibt dennoch festzuhalten, dass B1 beim
Schreiben deutlich schwieriger ist als der Alpha-Level 3 (funktionaler Analphabe-
tismus). Wirde man also z.B. wie im Zuwanderungsgesetz den GER-Level B1 als
Mindestniveau fur Alphabetisierung setzen, wire hinsichtlich des Schreibens auch der
Alpha-Level 4 noch forderungswiirdig.

4. Fazit

Gegenstand dieses Beitrags ist es, die Diskussion um eine angemessene Finanzierung
und Forderung von Literalitdt im internationalen Vergleich darzustellen. Infolge der
IALS-Studie kam es in einigen Liandern sowohl kurz- als auch langfristig zu einer
Erhohung des Fordervolumens. Dabei stellt die Festlegung eines Mindestniveaus von

3 Die Verlinkungsstudie wird durch das Bundesministerium fir Bildung und Forschung unter dem For-
derkennzeichen W136702 von 2012 bis 2014 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt liegt bei den
Autorinnen.
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Literalitit eine besondere und folgenreiche Herausforderung dar: Das Mindestniveau
versucht zu kliren, bis zu welchem Literalititsniveau der Staat eine fiir alle Menschen
zugingliche Alphabetisierung zu gewdihrleisten hat. Wihrend in den Landern, in de-
nen die IALS-Studie einen starken Einfluss hatte, das Mindestniveau am IALS Level 3
bzw. 2 festgemacht wurde, dominiert in der deutschen Diskussion die Orientierung am
funktionalen Analphabetismus (Alpha-Level 1-3). Mit Bezug auf die Ergebnisse der
Verlinkungsstudie konnte gezeigt werden, dass mindestens auch der Alpha-Level 4 als
forderungswiirdig zu verstehen ist. Alpha-Level 4 entspricht hinsichtlich der Schwierig-
keit ungefihr dem GER-Level B1, welcher im Zuwanderungsgesetz als Mindestniveau
Deutsch fiir die Einbiirgerung herangezogen wird. Angesichts der im Rahmen der na-
tionalen Strategie geplanten Initiativen und Projekte zur Verbesserung der Alphabeti-
sierung und Grundbildung in Deutschland bleibt zu hoffen, dass auch der Alpha-Level
4 bei der Forderung und Finanzierung beriicksichtigt wird. Als handlungsleitendes
Ziel bleibt bestehen, dass mehr Menschen tiber die Moglichkeit verfiigen mussen, ihre
Literalitit zu verbessern und an gesellschaftlichen Teilhabeprozessen zu partizipieren.
Gerade auch mit Blick auf die im Oktober 2013 veroffentlichten PIAAC-Ergebnisse
stellt sich die Frage nach einem Mindestniveau erneut. Denn hier wird im Gegensatz
zum TALS explizit von der Festlegung eines Mindestniveaus abgesehen. Dieses liefse
sich, so Sticht (2013), nicht eindeutig aus dem Kompetenzmodell der OECD ableiten.
Gleichzeitig kommt es allerdings — und das ist auch in Deutschland festzustellen — zu
einer Verengung des Blicks auf eine an den Anforderungen des Arbeitsplatzes orien-
tierte Literalitit. Anstelle der Definition eines Mindestniveaus wird stattdessen von
Over-Skilled und Under-Skilled gesprochen (OECD 2013, S. 170). Die Gefahr hierbei
ist jedoch letztlich auch eine Verengung von finanzieller Férderung auf eine nur noch
fiir den Arbeitsmarkt relevante Literalitdt, so dass Aspekte von dartber hinauswei-
sender gesellschaftlicher Partizipation und personlicher Weiterentwicklung aus dem
Fokus geraten. Die Frage nach einem angemessenen Mindestniveau von Literalitat ist
damit aktueller denn je.
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Der Beitrag von Wohlfahrtsstaatsregimen und
Varianten kapitalistischer Wirtschaftssysteme zur
Erkldrung von Weiterbildungsteilnahmestrukturen
bei Landervergleichen

1. Einleitung

Bildung und Weiterbildung gelten als Schliisselfunktion fiir wirtschaftliche Wettbe-
werbsfahigkeit und soziale Gerechtigkeit und sind daher zentraler Bestandteil der EU-
Politik (vgl. European Commission 1994, S. 136). Entsprechend grofs ist das Interesse
an der Identifikation fordernder Bedingungen fiir eine hohe Beteiligung und positive
Bildungsoutcomes. Internationale Vergleiche zeigen einerseits das giangige Muster se-
lektiver Weiterbildungsbeteiligung (hohere Teilnahmechancen fiir Erwerbstétige, Jin-
gere, Hoherqualifizierte). Andererseits unterscheiden sich die einzelnen Lander deut-
lich beziiglich der Beteiligungsraten und des Ausmafles an Ungleichheit im Zugang zu
Weiterbildung (vgl. Rubenson/Desjardins 2009; Roosmaa/Saar 2010).

Zur Erkliarung dieser Unterschiede wird nicht nur in Kontexten der Politikbe-
ratung zunehmend auf Merkmale der Makroebene einzelner Lander rekurriert. In
vergleichenden Analysen hat sich die Gruppierung von Lindern etabliert (,, Typen®),
die sich hinsichtlich bestimmter Merkmale auf der Makroebene systematisch dh-
neln und daher dhnliche Systemvoraussetzungen und Opportunititsstrukturen fir
die Teilnahme an Weiterbildung hervorbringen. Dies erfolgt vielfach heuristisch, mit
vereinzelten Referenzen zu Theorien oder Indikatoren (vgl. Green 2006; Rubenson/
Desjardins 2009; Roosmaa/Saar 2010; Markowitsch/Kéapplinger/Hefler 2013). Bis-
weilen werden auch Weiterbildungsbeteiligungsquoten selbst zur Typisierung verwen-
det (Desjardins/Rubenson/Milana 2006; Desjardins/Rubenson 2013). Die sich daraus
ergebende Vielfalt an Landergruppierungen erschwert einen systematischen und ko-
hirenten Uberblick zum Einfluss spezifischer Systemmerkmale auf die Bildungsbeteili-
gung Erwachsener (vgl. Saar/Ure 2013).

In diesem Artikel untersuchen wir die theoretischen Beitrdge und empirische Re-
levanz solcher Typisierungen fiir internationale Vergleichsanalysen zur Weiterbildung.
Wir geben einen Uberblick zu zwei theoretischen Ansitzen sowie zentralen Indikatoren,
die zur Erklirung internationaler Differenzen von Weiterbildungsbeteiligungsmustern
auf Merkmale der Makroebene zuriickgreifen. Die Theorieansitze (Wohlfahrtsstaats-
modell Esping-Andersen 1990 und Varieties of Capitalism-Ansatz Hall/Soskice 2001)
integrieren eine Mehrzahl der Indikatoren. Diskutiert wird, welchen Beitrag diese An-
sdtze fiir eine international-vergleichende Forschung zur Wirkung von Strukturen von
Weiterbildungssystemen auf eine Weiterbildungsbeteiligung leisten konnen. Der Artikel

139]

Beitrage



140 |

REPORT 2/2014 (37.Jg.)

schliefSt mit einer Diskussion der Herausforderungen fiir die Weiterbildungsforschung,
die sich aus der Adaptation der vorgestellten theoretischen Ansitze ergeben.

2. Landertypisierungen und Theoriebeziige in der international-
vergleichenden Weiterbildungsbeteiligungsforschung

Typisierungen von Lindern anhand bildungs- sowie arbeitsmarktbezogener Makro-
indikatoren sind in soziologischen Forschungsansitzen weit verbreitet und werden
in der international vergleichenden Weiterbildungsforschung ebenfalls stark rezipiert.
Analysen zur Gestaltung von (Aus-)Bildungs- und Beschiftigungssystemen und ihrer je
spezifischen Zusammenhangsmuster verweisen auf deren Interdependenz und tragen
zur Erkldarung (national-)spezifischer Strukturmuster beider Bereiche bei. Schomann
(2002) nutzt den Begriff linderspezifischer ,,Kopplungskennziffern zur Beschreibung
der Verbindung von Ausbildungs- und Beschiftigungssystem. Ubertragen auf Weiter-
bildung differiert damit auch das Investitionsverhalten in spezifische oder allgemeine
Weiterbildung, sowohl von Individuen als auch von Firmen (vgl. Schiener 2006).

Erweiterte Typologievorschlage im Sinne der Integration mehrerer, sich wechselseitig
beeinflussender Makroindikatoren liefern politik- und (volks-)wirtschaftliche Ansitze,
die Zusammenhinge zwischen politischen und 6konomischen Strukturen und dabei die
Ausbildung spezifischer Institutionenkonstellationen und deren Einfliisse in vielfiltigen
Gesellschaftsbereichen — darunter auch Bildung — in den Blick nehmen. Solche Ansitze,
die auf den Einfluss sogenannter Institutional Packages (Blossfeld 2003) zur Erkldrung
internationaler Unterschiede verweisen, sind v.a. in jiingerer Zeit in der vergleichenden
Weiterbildungsteilnahmeforschung rezipiert worden. Insbesondere die von Esping-An-
dersen (1990) entwickelte Typologie von Wohlfahrtsstaatsregimen sowie der Varieties
of Capitalism-Ansatz von Hall/Soskice (2001) sind derzeit hidufig herangezogene Erkla-
rungsansitze fur international unterschiedliche Weiterbildungsbeteiligungsmuster (vgl.
Rubenson/Desjardins 2009; Desjardins/Rubenson 2013; Roosmaa/Saar 2010, 2012;
Markowitsch/Kapplinger/Hefler 2013). Im Folgenden werden zunichst Grundannah-
men der Typologie von Wohlfahrtsstaatsregimen nach Esping-Andersen (1990) und
die Bedeutung dieser Pramissen fiir Weiterbildung(-ssysteme) beschrieben. In dhnlicher
Weise erfolgt anschlieflend die Darstellung des Varieties of Capitalism-Ansatzes nach
Hall und Soskice (2001) sowie Estevez-Abé/Iversen/Soskice (2001).

2.1 Wohlfahrtsstaatsregime nach Esping-Andersen

In den drei politischen Okonomien des Wohlfahrtsstaates beschreibt Esping-Andersen
(1990) ausfiihrlich die fiir ihn wichtige Unterscheidung in marktmafSige, besitzorien-
tierte und staatlich organisierte, demokratische Verhiltnisse. Dem Markt wird das
Potenzial zugeschrieben, die Klassenstrukturen oder Schichtungen einer Gesellschaft
aufzulésen. Die drei Regimetypen liberale, konservative und sozialdemokratische
Wobhlfahrtsregime leiten sich aus makrohistorischen Verhiltnissen und kausalen Theo-
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rien uber die mafSgeblichen Akteure in den jeweiligen Regimen ab. Staat, Markt und
Familie spielen jeweils eine spezifische Rolle fiir die Gewihrleistung sozialer Biirger-
rechte und das Ausmaf§ der sogenannten Dekommodifizierung, die Sicherung der Biir-
gerinnen und Biirger gegeniiber Daseinsrisiken wie Krankheit, Arbeitslosigkeit und
Alter.

Das Recht auf Bildung und Weiterbildung, wie es sich in vielen Verfassungen fin-
det, wire bspw. eine Moglichkeit, Wohlfahrtsstaatsregime zur Charakterisierung von
Weiterbildungssystemen zu verwenden. Ein Vergleich der rechtlichen Verbriefung von
Weiterbildung (etwa in Weiterbildungs- oder Freistellungsgesetzen) greift allerdings zu
kurz. Mandel und Semyonov (2006) haben darauf hingewiesen, dass sich die Rolle des
Wobhlfahrtsstaates nicht in der Rolle als Gesetzgeber erschopft. Vielmehr ist seine Funk-
tion als Implementierer sowie als Arbeitgeber von entscheidender Bedeutung. Hierbei
spielt die Umsetzung der politisch verbrieften Rechte in die Praxis eine wichtige Rolle,
die vielfach von politischen und 6konomischen Moglichkeiten begrenzt werden.

Nach Esping-Andersen zeichnet sich das liberale Wohlfahrtsregime durch Means-
tested Assistance (Unterstiitzung nach Bedurftigkeitsprifung) aus, die die individu-
elle oder familidre Beduirftigkeit als zentrale Voraussetzung fur staatliche Leistungen
definiert. Als Beispiele werden die USA, Kanada und Australien angefthrt. Fir libe-
rale Weiterbildungsregime wiirde das bedeuten, dass zunichst eine Eigentibernahme
der Weiterbildungskosten erfolgt und eine 6ffentliche Unterstiitzung nur nach einer
Bedurftigkeitsfeststellung fiir spezifisch definierte Personen infrage kommt. Das Wei-
terbildungsangebot selbst wiirde durch den Markt bzw. Bedarfe von Marktakteuren
(Betriebe) bestimmt. Das konservative Wohlfahrtsregime, auch korporatistisches
Wobhlfahrtsregime, zeichnet sich durch statuskonsistente soziale Anrechte aus (vgl.
Esping-Andersen 1990, S. 27ff.). Fir ein derartiges Weiterbildungsregime hiefSe dies,
dass etwa Statusgruppen von Beschiftigten, Arbeitslosen und nicht im Arbeitsmarkt
aktiven Personen auf unterschiedliche Weiterbildungsangebote zuriickgreifen konnen.
Als Beispiele fiihrt Esping-Andersen Osterreich, Frankreich, Deutschland und Italien
an (vgl. ebd.). Die staatliche Fiirsorge tritt jeweils nur subsididr zu Institutionen wie
der Familie auf. Das sozialdemokratische Regime befiirwortet gleiche Anrechte auf
Leistungen des Sozialstaates fiir alle, unabhingig von der Zugehorigkeit zu bestimm-
ten Statusgruppen. Fiir den Bereich der Weiterbildung wiirde das die rechtliche und
faktische Gleichstellung aller Personen im Weiterbildungssystem bedeuten. Die Fusion
von Wohlfahrt und Arbeit schafft dariiber hinaus eine enge Kopplung von Lernen und
Arbeiten, die durch vielfiltige soziale Unterstiitzungssysteme getragen wird und Wei-
terbildung in einen weiteren, beruflichen wie auch familidren Kontext einbettet. Erst
durch die Beriicksichtigung der den Wohlfahrtsstaaten zugrunde liegenden Prinzipien
erschliefSen sich die separaten Regimecluster, die nicht nur Variationen von mehr oder
weniger an Unterstiitzung sind (vgl. ebd.). Im Ergebnis differieren auch das Verstind-
nis von Weiterbildung (z.B. fir berufliche oder private Zwecke) und die Forderungs-
logiken der Bereitstellung von Weiterbildungsangeboten je nach Regimetyp.
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2.2 Grundannahmen des Varieties of Capitalism-Ansatzes, Landertypisierungen
und Ubertragungspotenzial auf Weiterbildungsteilnahmestrukturen

Im Varieties of Capitalism-Ansatz (VoC) von Hall und Soskice (2001) liegt der Fokus
auf der Ausbildung unterschiedlicher Formationen kapitalistischer Wirtschaftssysteme.
Landerunterschiede werden durch spezifische und relativ stabile Konfigurationen po-
litischer, wirtschaftlicher und sozialer Institutionen erklirt, wobei diese Institutionen
miteinander interagieren. Elementar ist dabei die Annahme ,,institutioneller Komple-
mentaritit®, d.h. bestimmte Institutionskonstellationen in einem Bereich lassen kom-
plementire Formate auch in anderen Bereichen erwarten (Hall/Soskice 2001, S. 18).
Dem privaten Sektor bzw. Unternehmen wird eine zentrale Rolle fiir die Konstitution
politischer Okonomien zugewiesen. Unternehmen versuchen, unter den gegebenen
Bedingungen staatlicher (De-)Regulierung ihre spezifischen Koordinationsprobleme
zu losen und beeinflussen mit ihren jeweiligen Entscheidungen auch andere Bereiche.
Wobhlfahrtsstaatsregime stellen relevante Rahmungen dar, die bestimmte Formationen
von Wirtschaftssystemen begiinstigen.

Urspriinglich wurden zwei kontriare Typen kapitalistischer Wirtschaftssysteme
identifiziert, liberale und koordinierte Marktwirtschaften (Liberal Market Economies,
LME, z.B. USA; Coordinated Market Economies, CME, z.B. Deutschland) (vgl. ebd.,
S. 19). Wihrend Hierarchien und freier Wettbewerb die zentralen Koordinationsstra-
tegien von Unternehmen in liberalen Marktwirtschaften sind, tendieren Unternehmen
in koordinierten Marktwirtschaften eher zu strategischen, auf gemeinschaftlichen
und verlasslichen Absprachen basierenden Allianzen mit unterschiedlichen Akteuren.
Letztgenannte Koordinationsformen bediirfen allerdings der Gewihrleistung durch
legitimierte Institutionen wie etwa Arbeitgeberverbinde und Gewerkschaften sowie
Regulationssysteme, die Informationsaustausch und Zusammenarbeit unterstiitzen.
Entlang der Dimensionen Beschiftigungsschutz, verschiedener Mafse wirtschaft-
licher Performanz sowie Arbeitslosenraten systematisieren Hall und Soskice (2001)
die OCED-Linder als LME (USA, GB, Australien, Kanada, Neuseeland, Irland) bzw.
CME (Deutschland, Japan, Schweiz, Niederlande, Belgien, Schweden, Norwegen, Di-
nemark, Finnland, Osterreich). Die sogenannten mediterranen Linder (Frankreich,
Italien, Spanien, Portugal, Griechenland, Tiirkei) bilden einen eigenen Typus mit ein-
zelnen Charakteristika sowohl liberaler als auch koordinierter Wirtschaftssysteme.
Fir die im Zuge der EU-Erweiterung 2004 transformierten zentral- und osteuropi-
ischen Lander wird ebenfalls argumentiert, dass die Mehrheit weder eindeutig als li-
berale noch koordinierte Marktwirtschaften charakterisiert werden kann (vgl. Bohle/
Greskovits 2007; Nolke/Vliegenthart 2009). Das zentrale gemeinsame Charakteristi-
kum dieser Lander besteht in ihrer Abhingigkeit von internationalen Unternehmen; in
Bezug auf 6konomische, politische und wohlfahrtsstaatliche Merkmale unterscheiden
sie sich allerdings (vgl. Saar/Ure/Desjardins 2013). Die Lander werden als neoliberal
(Baltische Staaten), eingebettet neoliberal (sog. Visegrad-Lander) und neokorporatis-
tisch (Slowenien) klassifiziert; tibergeordnet werden als dritte Variante kapitalistischer
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Wirtschaftsformationen abhingige Marktwirtschaften (Dependent Market Econo-
mies, DME) identifiziert, deren zentrale Koordinationsformen innerbetriebliche Hi-
erarchien innerhalb transnationaler Unternehmen sind (vgl. Bohle/Greskovits 2007;
Nolke/Vliegenthart 2009).

Die jeweiligen Koordinationsstrategien der Unternehmen beeinflussen deren
Produktmarktstrategien, d.h. welche Produktarten und Produktionsformate Unter-
nehmen wihlen. Verschiedene Produktmarktstrategien bedingen unterschiedliche
(firmenspezifische, branchenspezifische oder allgemeine) Qualifikationserfordernisse
(vgl. Estevez-Abé/Iversen/Soskice 2001). Die gewdahlte Produktmarktstrategie ist auch
von den Qualifikationen abhingig, die Arbeitnehmer auf dem Arbeitsmarkt anbieten.
Dabei wird auf humankapitaltheoretische Annahmen (Becker 1993) Bezug genom-
men und spezifische und allgemeine Qualifikationen unterschieden. Erstere sind nur in
sehr geringem Maf$ auf andere Kontexte iibertragbar, wiahrend Letztere gut in andere
Bereiche transferierbar sind. Entsprechend wird antizipiert, dass spezifische (Aus-)Bil-
dungssysteme einerseits zu unterschiedlichen (spezifischen oder allgemeinen) Qualifi-
kationen fithren und andererseits bestimmte Arbeitsmarktstrukturen unterschiedliche
Qualifikationserfordernisse aufweisen. Aufgrund der eingeschrinkten Transferierbar-
keit spezifischer Fihigkeiten investieren Arbeitnehmer theoretisch jedoch nur dann in
solche, wenn Renditen in Form von Einkommens- oder Arbeitsplatzsicherheit — und
damit ein gewisses Mafs an sozialer Sicherung — gewihrleistet sind. Dies gilt letztlich
auch fir die Investitionsbereitschaft von Unternehmen in spezifische Qualifikationen
(vgl. Estevez-Abé/Iversen/Soskice 2001). Als zentrale Regulationsmechanismen, die
Renditen spezifischer Qualifikationen gewdhrleisten und damit die Investitionsbe-
reitschaft sowohl von Arbeitnehmern als auch von Arbeitgebern in spezifische Fi-
higkeiten fordern, gelten Kiindigungsschutz, Absicherung bei Arbeitslosigkeit sowie
Lohngarantien (vgl. ebd.). Fehlen solche institutionellen Voraussetzungen, ist der An-
reiz fur Arbeitnehmer grofer, in allgemeine bzw. transferierbare Qualifikationen zu
investieren. Entsprechend der grundsitzlichen Annahme institutioneller Komplemen-
taritit ergeben sich systematische Muster zwischen Produktmarktstrategien, Qualifi-
kationsformaten von Arbeitnehmern und institutionellen Regulationsmechanismen,
die unter dem Begriff ,, Wohlfahrts-Produktions-Regime“ subsumiert werden (ebd.,
S. 146). Ubereinstimmungen der als zentral erachteten Indikatoren sozialer Sicherung,
Produktmarktstrategien und Fihigkeitsprofilen sind empirisch abbildbar (vgl. ebd.,
S. 173ff.; Hall/Soskice 2001, S. 20f.).

Diese Annahmen zu Investitionslogiken, die im VoC-Ansatz mit Blick auf das Aus-
bildungssystem formuliert werden, lassen sich ebenfalls auf Weiterbildungsteilnahme
bzw. -investitionen tibertragen (vgl. Abschnitt 3): Entsprechend der Annahme insti-
tutioneller Komplementaritidt wird davon ausgegangen, dass Institutionskonfiguratio-
nen von Arbeitsmarkt, Bildungssystem, staatlicher Regulierung und Wirtschaftssystem
auch fir die Ausgestaltung von Weiterbildung(-ssystemen) bedeutsam sind. Allerdings
werden keine Annahmen zur Ausgestaltung von Weiterbildungssystemstrukturen er-
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ortert, sondern zu Strukturen der Weiterbildungsbeteiligung abgeleitet (vgl. Saar/Ure/
Desjardins 2013): In liberalen Marktwirtschaften bestehen weder fiir Arbeitnehmer
noch fur Arbeitgeber besondere Anreize, in (spezifische) Weiterbildung zu investieren,
da sowohl das Ausbildungssystem als auch die Produktmarktstrategien auf allgemeine
bzw. transferierbare Fihigkeiten ausgerichtet sind. Zudem fehlen dort die fir Investi-
tionen in spezifische Weiterbildung relevanten (staatlichen) Regulationsmechanismen.
In koordinierten Marktwirtschaften mit berufsspezifischen Ausbildungssystemen und
Unternechmen, die primidr Produktmarktstrategien mit spezifischen Qualifikationser-
fordernissen aufweisen, bestehen sowohl fiir Arbeitgeber als auch fiir Arbeitnehmer
Anreize, in (spezifische) Weiterbildung zu investieren (vgl. Estevez-Abé/Iversen/Soskice
2001, S. 151ff.)." In den als abhingig klassifizierten Marktwirtschaften der zentral- und
osteuropdischen Linder werden ebenfalls in Abhiangigkeit wohlfahrtsstaatlicher Regu-
lierungen Annahmen zur Investitionsbereitschaft in Weiterbildung postuliert. Grund-
sdtzlich sind diese — wie in liberalen Marktwirtschaften — auf Arbeitgeber- wie auch
Arbeitnehmerseite gering. Die Einfliisse staatlicher Regulierung koénnen sich jedoch
auch hier forderlich auswirken (vgl. Saar/Ure/Desjardins 2013). Saar und Ure (2013)
operieren in diesem Zusammenhang nicht mit spezifischen vs. allgemeinen Qualifikati-
onen, sondern mit der Intensitit von Investitionen in die Weiterbildung. Dies ist inso-
fern schlissig, als davon ausgegangen werden kann, dass auch in liberalen Marktwirt-
schaften mit einer Ausrichtung der Ausbildungssysteme und Produktmarktstrategien
auf allgemeine Qualifikationen zumindest kleinere Anpassungen On-the-Job, etwa bei
Arbeitnehmerwechsel oder Produktinnovationen, nétig sind. Zum anderen ist die em-
pirische Differenzierung von allgemeinen vs. spezifischen Qualifikationen bzw. Weiter-
bildungen schon innerhalb eines Landes schwierig und linderiibergreifende Vergleiche
sind nur mit erheblichem Aufwand umsetzbar (vgl. Wagner/Steedman/Foreman 2006).

Insgesamt er6ffnet der VoC-Ansatz Erklirungsansitze zur linderspezifischen Aus-
gestaltung (beruflicher Aus-)Bildungssysteme im Kontext des komplexen und komple-
mentiren Zusammenspiels sozialer Sicherungssysteme, Wirtschaftsstrukturmerkmale,
Produktmarktstrategien und Qualifikationserfordernisse. Des Weiteren lassen sich
konkrete Annahmen zu betrieblichen wie individuellen Investitionen in spezifische und
transferierbare Fahigkeiten ableiten, die in jingeren Analysen der Weiterbildungsteil-
nahmeforschung auch auf die Weiterbildung tibertragen werden. Weiterbildung wird
besonders als Investition und im Hinblick auf ihre berufliche Verwertbarkeit themati-
siert. Welche Ergebnisse international-vergleichende Analysen zur Weiterbildungsbetei-
ligung ermitteln, die sich explizit oder implizit auf Annahmen von Wohlfahrtsstaatsmo-
dellen oder den VoC-Ansatz beziehen, wird im folgenden Abschnitt erortert.

1 Die Argumentation weist deutliche Parallelen zur Diskussion segmentierter Arbeitsmarkte auf (vgl. Do-
eringer/Piore 1980/1971), insbesondere zur fiir den deutschen Arbeitsmarkt postulierten Dreiteilung des
Arbeitsmarktes nach Lutz und Sengenberger (1974).
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3. Forschungsstand

Die international vergleichende Forschung nutzt das gesamte Spektrum theoretischer
Erkldrungsansitze, die im vorherigen Abschnitt diskutiert wurden. Dabei treten neben
Wobhlfahrtsstaatsregime und Varianten des Kapitalismus noch weitere Ansitze, die im
Umfeld der politikberatenden Forschung ihren Ursprung haben. Letztere nehmen hiu-
fig Experteneinschitzungen zum Weiterbildungssystem eines Landes als zusitzliche In-
dikatoren mit auf. Wir stellen kurz die wichtigsten Ergebnisse in der gleichen Abfolge
wie im theoretischen Teil vor.

Markowitsch, Képplinger und Hefler (2013) untersuchen, ob institutionelle
Strukturen, die mit Wohlfahrtsstaatstypen zusammenhingen, spezifische Muster an
Weiterbildungsaktivitdt in Betrieben hervorbringen. Auch sie nutzen den Begriff der
Institutional Packages und versuchen, sich diesem durch eine modifizierte Darstellung
von Wohlfahrtsstaatstypen zu nihern, wobei auffer den drei Typen Esping-Andersens
(s.0.) noch ein familiaristischer und neo-liberal/neo-konservativer Typ unterschieden
werden. Deskriptive Vergleiche verdeutlichen, dass mit einem hoheren BIP/Kopf ten-
denziell auch ein groferes Volumen betrieblicher Weiterbildung einhergeht; gleichzei-
tig aber weisen auch Lander mit dhnlichen BIP/Kopf-Werten grofle Unterschiede im
betrieblichen Weiterbildungsvolumen auf. Die Gruppierung der Linder nach Wohl-
fahrtsstaatstypen ermoglicht einerseits schliissige Erklarungsansitze fiir diese Unter-
schiede, andererseits jedoch lisst sich im Zeitverlauf kein klarer Trend anhand der
Differenzierung nach Wohlfahrtsstaatstypen erkennen.

Ebenso argumentieren Rubenson und Desjardins (2009) aus der Wohlfahrtsstaats-
perspektive, hier mit Fokus auf individuelle Teilnahmebarrieren fiir die Weiterbildung.
Mit Bezugnahme auf das Bounded-Agency-Modell (ebd., S. 194ff.), das individuel-
les Verhalten als eingebettet in wohlfahrtsstaatliche Rahmenbedingungen betrachtet,
wird die Wahrnehmung von Barrieren zur Weiterbildungsteilnahme analysiert. Die
deskriptiven Gegenuiberstellungen zeigen einerseits keine groflen Unterschiede in der
Wahrnehmung von Teilnahmebarrieren zwischen den Wohlfahrtsstaaten. Andererseits
nimmt in den sogenannten Nordischen Lindern, die alle dem sozialdemokratischen
Wobhlfahrtsstaatstyp zugeordnet werden, ein vergleichsweise hoherer Anteil an Perso-
nen trotz berichteter Barrieren an Weiterbildung teil; auch ist in diesen Landern die
Ungleichheit der Weiterbildungsteilnahme geringer. Diese Ergebnisse werden mit Ver-
weis auf bestimmte wohlfahrtsstaatliche Rahmenbedingungen sozialdemokratischer
Landertypen interpretiert, wie z.B. gute Vereinbarkeitsmoglichkeiten von Beruf und
Familie, einflussreiche Gewerkschaften, enge Verbindungen von Arbeitsmarktpolitik
und Weiterbildung sowie eine historisch gewachsene hohe Bedeutung von nicht-be-
rufsbezogener Weiterbildung.

In einem jiingeren Beitrag greifen Desjardins und Rubenson (2013) diesen Ansatz
erneut auf, erginzt um Uberlegungen zum Zusammenhang von Angebot und Nut-
zung der Weiterbildung. In terminologischer Ubereinstimmung mit dem VoC-Ansatz
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wird das spezifische Koordinationsproblem der Weiterbildung in der Uberwindung
verschiedener Barrieren der Weiterbildungsteilnahme gesehen, wobei dem Staat eine
zentrale Rolle zur Regulierung zugewiesen wird. Deskriptiv-vergleichende Analysen
fiir 25 EU-Staaten zeigen, dass Teilnahmequoten sowie der erwartete kumulative An-
teil von formaler und non-formaler Bildungszeit am Lebenslauf zwischen den Landern
stark variieren. Letzterer erreicht in den Nordischen Landern fiir Personen zwischen
25 und 64 Jahren durchschnittlich einen Anteil von bis zu 22 Prozent der Lebens-Bil-
dungszeit insgesamt. Das andere Extrem reprisentieren Griechenland und Rumanien
mit einem durchschnittlichen Anteil von vier Prozent tiber den gesamten Lebenslauf.
Anhand einer vergleichenden Gegentuiberstellung von Quoten der Weiterbildungsbe-
teiligung, dem BIP/Kopf und subjektiv wahrgenommenen Barrieren in 28 OECD-Lin-
dern argumentieren die Autoren, dass auch bei dhnlicher Wirtschaftskraft diejenigen
Liander am erfolgreichsten sind, die Weiterbildung in einem breiteren Kontext von
Sozialpolitik und Gleichheitszielen verorten und auch unabhingig von Arbeitsmarkt-
erfordernissen fordern — zutreffend fiir die Nordischen Lander (vgl. ebd.).

Mit Bezug auf den VoC-Ansatz vergleichen Dieckhoff, Jungblut und O’Connell
(2007) (un-)gleiche Zugangschancen zu Weiterbildung in koordinierten Marktwirt-
schaften (CME - Deutschland, Dinemark, Finnland), liberalen Marktwirtschaften
(LME - Grofsbritannien, Irland) sowie zwei mediterranen Staaten (Frankreich, Spa-
nien), wobei Letztere besonders durch interne Arbeitsmirkte charakterisiert werden.
Die separat nach Liandern durchgefiithrten multivariaten Analysen ermitteln entgegen
den Erwartungen keinen grofSen Unterschied in der Ungleichheit von Weiterbildungs-
teilnahme zwischen beruflichen Klassen in den einzelnen Landern. Ebenso wenig wird
ein einheitliches Muster zwischen verschiedenen Graden arbeitsvertraglicher Sicher-
heit und Produktionsregimen festgestellt. Ubergreifend positiv wirkt sich eine zuneh-
mende BetriebsgrofSe aus; gleichzeitig ergeben sich innerhalb eines Landes deutliche
Unterschiede auf der Branchenebene, die als intermediire Ebene bezeichnet wird.
Ergebnisse von Mehrebenenanalysen zur Priifung institutioneller Einfliisse auf Lan-
derebene zeigen unter Kontrolle von Branchen sowie individuellen und betrieblichen
Merkmalen einen positiven Effekt von Gewerkschaftsdichte und Lohnkompression
auf die Weiterbildungsteilnahme.

Ohne Beziige zum VoC-Ansatz explizit herauszustellen, basieren die von Roosmaa
und Saar (2010) durchgefiihrten Analysen zum Einfluss von Merkmalen der Makro-
ebene auf die Teilnahmeselektivitdt an der Weiterbildung auf grundlegenden Annah-
men des VoC-Ansatzes. Fiir alle EU-Lander wird ein positiver Einfluss arbeitsmarkt-
politischer Interventionen (erfasst durch Ausgaben in % des BIP) zur Verringerung
der Teilnahmeselektivitit von Weiterbildung identifiziert. Unterschiede, insbesondere
zwischen den alten (EU-15) und den neuen (EU-8) EU-Staaten werden fiir andere Ma-
kromerkmale deutlich. In den EU-15 Staaten ist eine geringe Weiterbildungsselekti-
vitdt mit einer hohen Gewerkschaftsdichte, einem geringen Maf$ der Absicherung
bei Arbeitslosigkeit, einem wenig stratifizierten Bildungssystem sowie einem hohen
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Bevolkerungsanteil mit hohen formalen Qualifikationen und einem geringen Bevolke-
rungsanteil mit geringen Formalqualifikationen assoziiert. In den EU-8 Staaten erweist
sich lediglich die Verteilung der Formalqualifikationen innerhalb der Bevolkerung als
bedeutsam, allerdings in unerwarteter Richtung: Ein hoher Bevolkerungsanteil mit
hohen Formalqualifikationen erhoht die Ungleichheit der Weiterbildungsbeteiligung
(vgl. ebd.).

Mit konkretem Bezug zum VoC-Ansatz in Verbindung mit Wohlfahrtsstaatssys-
temen prifen Roosmaa und Saar (2012) erneut den Einfluss von Merkmalen auf der
Makroebene auf die Weiterbildungsselektivitiat. Der besondere Fokus liegt auf der
Analyse des Einflusses der Nachfrageseite des Arbeitsmarktes (Qualifikationsanfor-
derungen des Arbeitsmarktes abgebildet durch Anteile bestimmter Tétigkeitsgruppen)
im Vergleich zum Einfluss der Angebotsseite (abgebildet durch die Qualifikations-
struktur der Bevolkerung) auf Ungleichheitsmuster der Weiterbildungsteilnahme. Im
Ergebnis zeigt sich, dass die Tatigkeitsstruktur und Innovationsindizes der Liander,
also die Nachfrageseite des Arbeitsmarktes, die Weiterbildungsselektivitit generell so-
wie die Weiterbildungsbeteiligung von Geringqualifizierten besser erkliren konnen als
die Qualifikationsstruktur der Bevolkerung. Dies ist fiir die EU-15 Staaten zutreffen-
der als fur die dort vergleichend betrachteten EU-8 Staaten.

Neben diesen Ansitzen stehen Arbeiten, die versuchen, auch Merkmale des Wei-
terbildungssystems in empirische Analysen fiir steuerungsrelevante Fragestellungen
einflielen zu lassen. In dieser international vergleichenden, politikberatenden Literatur
werden auch qualitative Indikatoren herangezogen, da nicht ausreichend vergleichende
quantitative Indikatoren vorliegen (vgl. Broek/Hake 2012). Auf der Basis des Inputs
jeweils nationaler Experten kommt eine Studie im Auftrag der EU-Kommission zu ei-
ner Gesamteinschitzung der Forderlichkeit der Gesamtbedingungen fiir Lebenslanges
Lernen (Research voor Beleid 2011). Als forderlich identifiziert werden transparente
organisationale Strukturen der Weiterbildung mit klaren Zustindigkeiten und einer
Einbindung der Sozialpartner, eine kulturelle Wertschitzung des Lernens (die auch
nicht-berufsbezogene Bildung einschliefit), eine ausreichende Finanzierung des Weiter-
bildungssystems, flexible Angebotsformen von Weiterbildung sowie Unterstiitzungs-
systeme fir Individuen in verschiedenen Lebenssituationen. Bei einer hohen Einstufung
eines Landes hinsichtlich dieser Dimensionen findet sich auch eine vergleichsweise hohe
Teilnahmequote bei der Weiterbildung. Deutschland wird in der Gesamtbewertung als
insgesamt weiterbildungsforderlich eingestuft, gehort aber innerhalb dieser Gruppe
mit Luxemburg und Belgien zu den Landern mit vergleichsweise niedriger Teilnahme.
Hohe Teilnahmequoten bei forderlichen Bedingungen weisen Schweden, Didnemark
und Finnland auf; mittlere Quoten erreichen die Niederlande und Osterreich (vgl. ebd.,
S. 53f.). Dieser Indikator der Forderlichkeit des Weiterbildungssystems wurde von
Dammrich, Vono und Reichart (2014) im Rahmen eines grofleren Forschungszusam-
menhangs (Education as a Lifelong Process — Comparing Educational Trajectories in
Modern Societies, eduLIFE) in eine Mehrebenenanalyse zu Determinanten beruflich
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motivierter Weiterbildungsteilnahme einbezogen (vgl. auch Groenez/Desmedt/Nicaise
2007). Im Anschluss an die Literatur zu VoC und Wohlfahrtsstaaten werden Einfliisse
des (Weiter-)Bildungssystems, des Arbeitsmarktes, des Wohlfahrtsstaates und des 6ko-
nomischen Kontextes beriicksichtigt und je ein Indikator als Proxy ausgewaihlt. Positiv
wirken sich der Indikator zur Forderlichkeit des Weiterbildungssystems sowie Aus-
gaben fur Forschung und Entwicklung und fiir soziale Sicherung auf eine berufliche
Weiterbildungsteilnahme aus. Hohere Arbeitslosigkeit wirkt sich hingegen negativ auf
die non-formale betriebliche Bildungsteilnahme aus.

Zur Priifung internationaler Unterschiede der Bildungsbeteiligung Erwachsener
wurde in den letzten Jahren die mehr oder weniger enge Biindelung nationaler Einzel-
studien unter einer ibergreifenden Fragestellung von zwei grofs angelegten Forschungs-
projekten verfolgt (eduLIFE, LLL 2010). Das eduLIFE-Projekt (ERC advanced grant,
13 Linderstudien: neben europdischen Landern auch USA und Australien) fokussierte
Determinanten und Ertrige beruflicher Weiterbildungsteilnahme im Erwerbsverlauf,
v.a. bezogen auf soziale Ungleichheit nach Bildung und Gender (Blossfeld u.a. 2014).
Theoretisch werden sowohl Beziige zur Wohlfahrtsstaatsthematik als auch zum VoC-
Ansatz hergestellt und Zusammenhinge zwischen gesellschaftlichen Prozessen auf der
globalen Ebene, nationalen Institutionen sowie individuellen Weiterbildungsteilnah-
memustern und -wirkungen antizipiert. In Ergdnzung zu Indikatoren nach dem VoC-
Ansatz werden folgende Aspekte diskutiert: Offenheit formaler Bildungsinstitutionen
fiir Personen jenseits des Erstausbildungsalters; Bedeutung von Zertifikaten; in Analo-
gie zur Wohlfahrtsstaatstypisierung Aufteilung der Verantwortlichkeiten fur Lifelong
Learning auf Staat, Markt, Familie, darunter auch staatliche Forderung betrieblicher
Weiterbildung; in Analogie zu Arbeitsmarktsegmentationsansitzen Differenzierung
von Beschiftigungsgruppen des Arbeitsmarktes in Insider/Outsider; aktive Arbeits-
marktpolitik und Renteneintrittsalter (2hnlich Schomann/Geerdes/Siarov 2007).

Auf Basis dieser Merkmale, ergdnzt um Muster sozialer Ungleichheit, werden die
13 Liander klassifiziert als liberale Linder, nordische Linder, zentraleuropdische Lin-
der und siideuropdische Linder (vgl. ebd.). Die Zusammenschau der Einzelstudien lasst
nur in Teilen allgemeine Schlussfolgerungen zu, da die Analysen i.d.R. auf unterschied-
lichen, national zur Verfiigung stehenden Langsschnittdatensitzen basieren. Fir alle
Lander ergab sich der bekannte Befund der Weiterbildungsteilnahmeforschung: Per-
sonen mit hoheren Formalqualifikationen weisen auch im spiteren Lebenslauf hohere
Weiterbildungsbeteiligungschancen auf. Die Muster der Teilnahme an formaler Bildung,
insbesondere ihrer Kompensationsmoglichkeiten fiir entgangene Erstausbildung, sind
dagegen uneinheitlich. Wihrend in den meisten Studien dhnliche individuelle Merkmale
fir die Teilnahme an Weiterbildung relevant sind, ergeben sich beziiglich der sozialen
Ungleichheit und Teilnahme an formaler Bildung kaum systematische und theoretisch
nicht zu erwartende Zusammenhinge mit institutionellen Merkmalen.

Im Projekt LLL 2010 im 6. Rahmenprogramm der EU werden 13 europdische
Lander untersucht, die eine moglichst grofle Variation institutioneller Arrangements
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sowie Unterschiede in Bezug auf die wirtschaftliche Entwicklung aufweisen. Makro-,
Meso- und Mikroebene werden mit unterschiedlichen methodischen Zugingen unter-
sucht. Inhaltlich liegt der Fokus auf formaler Bildung im Erwachsenenalter, der Ent-
wicklung einer neuen Typologie von Lifelong Learning Regimes, der Weiterbildung in
KMU sowie auf Teilnahmeanalysen und der Diskussion zur Wirksamkeit von Lifelong
Learning-Strategien (Saar/Roosalu 2011; Riddell/Markowitsch/Weedon 2012; Saar/
Ure/Holford 2013). Im Abschlussbericht verweisen die Autoren auf die empirische
Vielfalt der nationalen Kontexte, darunter die national unterschiedlichen Wege der
Inklusion in Weiterbildung sowie Unterschiede in der Konsistenz von politisch propa-
gierten Lifelong Learning-Strategien und entsprechenden institutionellen Strukturen.
Bezugnehmend auf die unterschiedlichen Fragestellungen des Projekts werden mehrere
typologische Vorschlige der Gruppierung von Lindern gemacht, u.a. nach Ausmaf$
der Unterstiitzung von Betrieben fiir die Weiterbildung, nach institutioneller Ausdiffe-
renzierung der Moglichkeiten Erwachsener zur Teilnahme an formaler Bildung, nach
Barrieren oder dem Zusammenhang von Arbeitsmarktteilnahme und Weiterbildung
(vgl. Saar/Roosalu 2011).

Zusammenfassend erweist sich die Forschungsliteratur als vielfaltig sowohl hin-
sichtlich der Theoriebeziige und der Verbindung von Theorie und Empirie als auch
des Anwendungsbezugs und der verwendeten Datenbasis. Die theoretischen Annah-
men beider referierten Ansitze werden i.d.R. argumentativ iiberzeugend aufgegriffen,
allerdings nur selten explizit empirisch modelliert. Riickbeziige zwischen den ermit-
telten Ergebnissen und den referierten Theoriebeziigen sind z.T. trotz expliziter Mo-
dellierung marginal (vgl. Roosmaa/Saar 2010, 2012). Teilweise werden deskriptive
Ergebnisse ausgepragt theoretisch im Hinblick auf wohlfahrtsstaatliche Merkmale
des jeweiligen Typs interpretiert (vgl. Rubenson/Desjardins 2009; Desjardins/Ruben-
son 2013). Hier spielen sicherlich die Schwierigkeit der Modellierung der komplexen
Zusammenhinge wie auch die unvollstindige Datenlage eine Rolle. Uberlegungen,
inwiefern die Theorieansitze einen Beitrag zur Analyse von Strukturmerkmalen von
Weiterbildungssystemen und deren Wirkung auf Weiterbildungsbeteiligung fiir eine
international-vergleichende Forschung leisten konnen, werden im Folgenden zusam-
menfassend diskutiert.

4. Resiimee

Die bisher dargelegten Grundiberlegungen der Wohlfahrtsstaatsregime und des
VoC-Ansatzes sowie des bisherigen Forschungsstandes zum Einfluss verschiedener
Makrozusammenhinge auf Weiterbildungsbeteiligungsstrukturen verweisen auf die
Relevanz, unterschiedliche Systembereiche und deren Interdependenz in der interna-
tional vergleichenden Weiterbildungsforschung zu berticksichtigen. In je spezifischer
Weise betonen die Ansitze eher die Rolle des Staates (Wohlfahrtsstaatsregime) bzw.
des Marktes (VoC, im Sinne des Einflusses des privaten Sektors auf die Konstitution
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kapitalistischer Wirtschaftsformationen). VoC erscheint damit eher fiir Erklarungen
beruflich motivierter Weiterbildungsteilnahmestrukturen anwendbar zu sein, obgleich
beide Ansitze komplementire Einfliisse von Markt und Staat annehmen. Damit er-
weitern diese Zuginge die Perspektive von den etablierten Typisierungen anhand
bildungs- sowie arbeitsmarktbezogener Makroindikatoren auf Merkmale des Wirt-
schafts-, Rechts-, Finanzierungs- und auch Sozialsystems.

Die Interdependenz der Einflussfaktoren auf eine Weiterbildungsbeteiligung, die
im Begriff der Institutional Packages zum Ausdruck kommt, ist mehr oder weniger
expliziter Konsens aller bisherigen Arbeiten. Forschungsbedarf besteht in der Explika-
tion und Spezifizierung dieser Institutional Packages. Zur Erklirung der Entwicklung
von Wohlfahrtsstaatsregimen ist es zudem erforderlich, die makrohistorischen und
politischen Prozesse zu berticksichtigen. Die empirischen Ergebnisse implizieren keine
einheitlich neue Typologie, sondern je nach Fragestellung werden einzelne Aspekte
des Zusammenspiels von Merkmalen des Arbeitsmarktes, Bildungssystems und Wohl-
fahrtsstaatsregimes beriicksichtigt, woraus bisweilen auch neue (heterogene) Typolo-
gievorschlige generiert werden. Dabei weisen ein- bzw. zweidimensionale Typologien
den grundsitzlichen Nachteil auf, dass die empirisch durchaus beobachtbare Konstel-
lation, dass ein Land in einer Dimension zu einem, in einer anderen Dimension jedoch
zu einem anderen Typ gehoren konnte, nicht modelliert werden kann. Somit ist der
Vorzug von Typologien zugleich deren zentrale Schwiche (vgl. Ebbinghaus 2012; Rees
2013): Ihr inharenter Anspruch der Identifikation tibergeordneter Strukturmuster zur
Komplexititsreduktion und Identifikation von Ahnlichkeiten bzw. Vergleichbarkei-
ten, steht einer unzureichenden Beriicksichtigung nationaler Eigenheiten gegeniiber
und impliziert damit auch eine unzureichende Sensibilitit fiir Spezifika eines Landes.
Die Ergebnisse von Dieckhoff u.a. (2007), die auf die Bedeutung der intermedidren
Ebene verweisen, zeigen beispielhaft weiteren Forschungsbedarf auf. Dariiber hinaus
sind Vergleiche basierend auf selektiven und kleinen Fallzahlen mit einem grofSen
Risiko von Fehlklassifikationen behaftet. Ferner bieten Typologien deutlich weniger
Moglichkeiten, auf Systemanpassungen mit Typenwechsel zu reagieren, als dies bspw.
mit dem VoC-Ansatz moglich ist, in dem Verdnderungen auf den gedachten Verbin-
dungslinien berticksichtigt und antizipiert sind.

Mit ihren Verweisen auf Interdependenzen einzelner Institutionenbereiche erwei-
tern beide Ansitze den Blick tiber Einfliisse und Wirkungen, die tiber das Bildungssys-
tem hinausgehen. Insbesondere der im VoC-Ansatz ausgeprigte Hinweis auf Betriebe
als wichtige Anbieter aber auch Nachfrager fiir Weiterbildung macht deutlich, dass
nicht nur Zusammenhinge zwischen Bildungs- und Wohlfahrtspolitik, sondern auch
o6konomische Kontexte und deren Interdependenzen beriicksichtigt werden missen.
Mit den grundsitzlichen Annahmen institutioneller Zusammenhinge und der Ausbil-
dung spezifischer Institutionenkonstellationen werden zudem Ankniipfungspunkte zur
Charakterisierung und ggf. Klassifizierung von Weiterbildungssystemstrukturen und
deren spezifischer Einbettung und dem Zusammenwirken in bzw. mit weiteren Sys-
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tembereichen deutlich. Diese Uberlegungen zum Einfluss von Merkmalen auf Makro-

ebene auf die Weiterbildungs(beteiligungs)strukturen finden sich ebenfalls in jungeren,

in der erziehungswissenschaftlichen Weiterbildungsforschung entwickelten Angebots-

Nutzungs- sowie Mehrebenenmodellen der Weiterbildung (vgl. Boeren/Nicaise/Baert

20105 Schrader 2011; Desjardins/Rubenson 2013; Kapplinger 2013). Auch hier wird

ausgegangen von wechselseitigen Zusammenhingen zwischen

o Makroebene (gesamtgesellschaftliches System: Arbeitsmarkt, Bildungssystem,
staatliche Regulierung, Wirtschaftssystem, finanzielle und rechtliche Strukturen
des Weiterbildungsbereichs, kulturelle Einflusse),

o Mesoebene (Weiterbildungsangebot: Organisationen, Programme) und

o Mikroebene (Nutzung von Weiterbildung: individuelle Teilnehmer, Unterneh-
men).

In dhnlicher Weise gehen Saar/Ure/Desjardins (2013), Blossfeld u.a. (2014) und Scho-
mann/Geerdes/Siarov (2007) von spezifischen Interaktionsmustern verschiedener fir
die Weiterbildung zentraler Akteure aus. Letztere erachten dabei weniger die Typolo-
giezugehorigkeit eines Landes als vielmehr einzelne Aspekte der institutionellen Rah-
menbedingungen als zentral fiir Weiterbildungsteilnahme und Kompetenzentwicklung,
die von politischen, wirtschaftlichen und zivilgesellschaftlichen Akteuren beeinfluss-
bar sind. Desjardins und Rubenson (2013) weisen insbesondere dem Staat eine zen-
trale Rolle zu und sehen eine (staatlich regulierte) Forderung der ,,Informationstrans-
parenz® sowohl in Bezug auf Angebote und Nutzen von Weiterbildung als auch auf
Unterstiitzungsstrukturen (finanziell, zeitlich, Kinderbetreuung) — fiir Individuen wie
auch Unternehmen - als wesentliche Dimension foérdernder Weiterbildungssysteme.
Untersuchungen auf Individualdatenbasis weisen bereits auf strukturelle Merkmale
als Einflussfaktoren fir eine Weiterbildungsteilnahme hin, die wechselseitige Bedin-
gungskonstellationen implizieren (z.B. Branche, Region) (vgl. Schiener 2006; Kauf-
mann/Widany 2013). Empirische Analysen, die diese verschiedenen Ebenen explizit
zu modellieren versuchen, sind bislang aber eher vereinzelt vorhanden (vgl. Dieckhoff/
Jungblut/O‘Connell 2007; Schrader 2011; Diammrich/Vono/Reichart 2014). Steu-
erungsrelevant wire Forschung zu Aspekten, die politisch beeinflussbar sind. Wei-
terbildungspolitik und -forschung konnten insofern zunédchst steuerbare Aspekte des
Weiterbildungssystems und die Wirksamkeit von Mafinahmen adressieren. Allerdings
miussten dabei ebenfalls die institutionellen Zusammenhinge unterschiedlicher Sys-
tembereiche und verschiedener Ebenen Berticksichtigung finden. Neben der Erklarung
internationaler Unterschiede lielen sich mithilfe von Intragruppenvergleichen Fragen
institutioneller Gelingensbedingungen (vgl. Solga u.a. 2013) adressieren, deren Ergeb-
nisse insbesondere im Kontext von Politikberatung bedeutsam sein konnten.

Die beiden hier vorgestellten, nicht originir erziehungswissenschaftlichen Theo-
rieansitze liefern mit ihren Annahmen der interdependenten Zusammenhinge unter-
schiedlicher Systembereiche relevante Beitrige zur Erklirung von Weiterbildungs(nicht)
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teilnahme. Die Integration solcher Erklarungsansitze aus angrenzenden Disziplinen er-
fordert konzeptionelle Adaptionsleistungen zur Ubertragung der Annahmen auf den
eigenen Forschungsgegenstand (Weiterbildung). In diesem Zusammenhang stellt sich
auch die Anforderung, begriffliche Prizisierungen vorzunehmen, wie dies u.a. mit den
auf politischer Ebene eingefiihrten Differenzierungen von ,,Formal Education*, ,Non-
formal Education® und ,,Informal Learning“ (European Commission/Eurostat 2006)
mit dem Ziel internationaler Vergleichbarkeit bzw. Einheitlichkeit zu l6sen versucht
wurde. Die Bedeutung dieser unterschiedlichen Formate von Weiterbildung erfordert
ebenfalls die Beriicksichtigung des Gesamtzusammenhanges der (nation-)spezifischen
Systemkonstellationen, ebenso wie die Differenzierung entlang beruflicher/nicht-beruf-
licher Verwertbarkeit bzw. die Klarung funktionaler Beziige und Zuschreibungen von
Weiterbildung. Die Herausforderung fiir Analysen zum Einfluss von Mehrebenenstruk-
turen besteht darin, dass Letztere auf der Grundlage der bisher verfiigbaren Datensitze
nicht vollstindig empirisch operationalisierbar sind und ihr Einfluss somit nicht kon-
kret priifbar ist. Die genannten Mehrebenenansitze und die institutionentibergreifende
Perspektive, die Bildungs-, Beschiftigungs- und Wohlfahrtssysteme verbindet, erfor-
dern die Verfugbarkeit einer umfassenden Datenbank mit institutionellen Charakteris-
tika einzelner Lander. Jenseits der nationalstaatlichen Regelungen und Teilnehmenden
auf Landerebene miissten diese eine sinnvolle Akteurs-, Programm- und Datenstruktur
auf der Mesoebene in den jeweiligen Landern beriicksichtigen. Die GrofSe der Heraus-
forderung wird bei der Lektire des jingsten OECD-Berichts zu den PIAAC Ergeb-
nissen (OECD 2013) erkennbar: Trotz des immensen Aufwands zur vergleichenden
Basismessung grundlegender Kompetenzen Erwachsener bleibt weitgehend ungeklirt,
wie Lernfortschritte im Einzelnen erzielt werden oder Kompetenzen ilterer Personen
erhalten bleiben. Die Beriicksichtigung der Mehrebenenkonstellation mit ihrer jeweilig
linderspezifischen Governancestruktur (vgl. Schmid u.a. 2011) ist dabei eine zusitz-
liche Herausforderung, die bisher kaum in vergleichender Forschung untersucht wurde.

Fir die Entwicklung kiinftiger Forschungsdesigns ist es zentral, genaue Frage-
stellungen zu formulieren, um auf das je vorliegende Erkenntnisinteresse (z.B. Theo-
riepriifung, Wirksamkeitspriifung von Mafinahmen, politische Steuerung von Prozes-
sen) gezielt eingehen zu konnen und entsprechende Datengewinnungsstrategien und
komparative Studiendesigns zu entwickeln. Neben groffen Landervergleichen, wie
sie von der OECD vorgelegt wurden (vgl. OECD 2013), werden detailliertere Ver-
gleiche von z.B. Landerpaaren notig sein, die auch regionenspezifische Begriffe von
Weiterbildung thematisieren, die deutlich von den internationalen Konventionen von
Weiterbildung mit stirker beruflichem Zuschnitt abweichen konnen. Dies wird be-
sonders deutlich, wenn regionale oder gar kommunale Organisationsstrukturen der
Weiterbildungslandschaft in den Analysen abgebildet werden sollen, die in einzelnen
Landern substanziell hohe Relevanz fiir die Beantwortung der Fragestellung haben, ob
Weiterbildung eher nachfragegesteuert oder von Weiterbildungsanbietern wesentlich
mitbeeinflusst wird. Die Betrachtung der Theorien sowie der empirischen Studien zu
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Weiterbildungssystemen und -teilnahmen zeigt das Spannungsfeld der vorliegenden
Arbeiten zwischen Policy-Orientierung und Theorieorientierung. Beide Ansitze wer-
den auch weiterhin verfolgt werden. Eine Integration beider Ansitze ist sinnvoll, aber
recht anspruchsvoll im Studiendesign und der notwendigen Dateninfrastruktur. Eine
Integrationsmoglichkeit beider Ansitze bieten dynamische Analysen, die Auswirkun-
gen der Anderungen Institutional Packages untersuchen anstelle einer Zuordnung zu
eher statischen Wohlfahrtsstaats- oder Kapitalismustypologien.
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Katrin Kraus/Martin Schmid

Rahmenbedingungen, Datenlage und Erkenntnisse
zum Weiterbildungspersonal im Vergleich
Deutschland — Schweiz

1. Einleitung

In den letzten Jahren haben sich einige neuere Untersuchungen der Herausforderung
gestellt, Daten zum Weiterbildungspersonal zu erheben (vgl. Lenk 2010; Alfanger/Cy-
winski/Elias 2014; WSF 20035). Die so fiir Deutschland vorliegenden Daten werden im
Folgenden genutzt, um durch einen Vergleich mit Daten zum Weiterbildungspersonal
in der Schweiz der Frage nachzugehen, inwieweit sich die unterschiedlichen Rahmen-
bedingungen in beiden Lindern zum einen auf die Datenlage und zum anderen auf
die Merkmale der Beschiftigten auswirken. Denn beide Lander unterscheiden sich
trotz eines relativ dhnlichen formalen Bildungssystems in Bezug auf die Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung (EB/WB). Ausgehend von einer Skizze der Entwicklung der
EB/WB in beiden Liandern (vgl. Abschnitt 2) wird im Folgenden zunichst dargelegt,
welche Daten zum Weiterbildungspersonal in beiden Landern vorliegen (vgl. Ab-
schnitt 3). Der folgende Abschnitt (4) wertet die verfiigbaren Daten vergleichend aus
in Bezug auf sozio-demografische Merkmale der Beschiftigten in der EB/WB.! Im Fazit
werden die Ergebnisse dann in Bezug auf die Ausgangsfrage, wie sich unterschiedliche
Rahmenbedingungen in der Zusammensetzung des Personals und in den Daten tiber
die Personengruppe zeigen, diskutiert.

2. Die Entwicklung der Weiterbildung im Vergleich Deutschland -
Schweiz

Historisch hat sich Weiterbildung in der Schweiz als Marktsegment herausgebildet,
auf dem schon frith hochpreisige Weiterbildungen als (betriebliche wie private) ,,In-
vestition in Arbeitskraft gesehen wurde (vgl. Furrer 2005; Weber/Wittpoth 1999).
Demgegeniiber fand in Deutschland vor allem in den 1970er Jahren eine Rahmung
von Weiterbildung als Teil des (6ffentlich verantworteten) Bildungssystems statt. Die
Forderung nach einer ,vierten Sdule“ des Bildungssystems wurde zwar mit der For-

1 Eine einheitliche Definition der Begriffe ,,Erwachsenenbildung/Weiterbildung“ kann fiir diesen Artikel
nicht geleistet werden, da den verwendeten Studien unterschiedliche Begrifflichkeiten zugrunde liegen,
die von den jeweils untersuchten Daten abhingen und dadurch eine iibergreifende Vereinheitlichung der
Begriffe nicht zulassen. Einige Datenkorpora (wie z.B. die Daten aus dem ValE-Projekt zu den Qualifika-
tionen) geben zudem keine Auskunft dariiber, ob sich die Angaben zu den Merkmalen des Weiterbildungs-
personals auf die aufSerbetriebliche oder die betriebliche Weiterbildung beziehen.
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mel der ,,mittleren Systematisierung (Faulstich u.a. 1991, S. 44f.) wieder zurtickge-
nommen, aber die Wahrnehmung von Weiterbildung als Bildungsbereich wurde damit
nicht grundsitzlich infrage gestellt.? Deutlich wird dies auch im Bereich der Bildungs-
berichterstattung: In Deutschland ist seit 1979 mit dem Berichtssystem Weiterbildung
eine regelmifSige staatliche Berichterstattung tiber den Bildungsbereich Weiterbildung
etabliert worden, die seit 2007 auch im europdischen Rahmen in den Adult Educa-
tional Survey (AES) eingebunden ist. In der Schweiz ist der Weiterbildung in dem
seit 2010 veroffentlichten Bildungsbericht zwar ebenfalls ein Kapitel gewidmet, die
Datenlage ist aber vergleichsweise diinn. Sie basiert im Wesentlichen auf den Daten
des Bundesamtes fur Statistik, das erst in jiingster Zeit mit dem Mikrozensus zur Wei-
terbildung (BFS 2013) die erste monothematische Erhebung von Individualdaten zur
Weiterbildung durchgefiihrt hat.

Die Professionalisierung — hier verstanden im weiteren Sinn als Herausbildung eines
relativ stabilen Titigkeitsbereichs mit entsprechenden Qualifizierungsmoglichkeiten — hat
sich in beiden Landern ebenfalls in unterschiedlicher Weise vollzogen (vgl. Kraus 2012). In
Deutschland fand in den 1970er Jahren im Zuge der Bildungsexpansion eine Etablierung
von erziehungswissenschaftlichen Lehrstiihlen und Studiengdngen statt. Damit wurde eine
akademische Professionalisierung vollzogen, die von Beginn an nicht auf die Kursleitenden
ausgerichtet war, sondern auf die hauptamtlich Beschiftigten mit disponierenden, konzep-
tionellen und leitenden Aufgaben. Eine didaktische Qualifikation fiir die Kursleitenden
wurde bis dahin nicht tibergreifend geregelt, wenngleich es diesbeziiglich verschiedene Be-
strebungen gab und gibt (vgl. Kraft 2006). Einhergehend mit der akademischen Professio-
nalisierung hat sich in Deutschland auch ein entsprechendes Forschungsfeld etabliert. Seit
2011 ist es zudem moglich, aufbauend auf einem mindestens dreijahrigen Ausbildungs-
beruf, eine Fortbildungspriifung als Aus- und Weiterbildungspadagoge zu absolvieren.
Davon haben in den Jahren 2011 und 2012 bundesweit 45 Personen Gebrauch gemacht
(DIHK 2013). In der Schweiz wurde die Professionalisierung durch den Schweizerischen
Verband fiirr Weiterbildung (SVEB) — in dem vor allem die Anbieterorganisationen zusam-
mengeschlossen sind — stark gefordert und getragen. Der SVEB hat in den 1990er Jahren
eine didaktische Qualifizierung fiir Lehrende eingefiihrt (SVEB-Zertifikat) und diese mit
dem Fachausweis Ausbilder/in und dem Diplom Ausbildungsleiter/in fir konzeptionelle
sowie leitend-disponierende Tétigkeiten weiterentwickelt. Das SVEB-Zertifikat ist auf eine
nebenberufliche Tiatigkeit ausgerichtet und wird vom SVEB vergeben. Die beiden anderen
Abschliisse (Fachausweis und Diplom) sind im System der Hoheren Berufsbildung ange-
siedelt, d.h. tber das Berufsbildungsgesetz geregelt, und auf eine hauptberufliche Tatigkeit
in der EB/WB ausgerichtet (vgl. Schlifli/Sgier 2008). Zusammenfassend bezeichnet man
diese Abschliisse als Baukasten ,,Ausbildung der Ausbildenden* (AdA-Baukasten).> Eine

2 Vgl. zur historischen Entwicklung der Erwachsenenbildung/Weiterbildung in Deutschland z.B. Olbrich
(2001); Seitter (2007); Tietgens (2010).

3 Vgl. www.alice.ch/de/ada/.
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akademische Professionalisierung fand nur am Rande statt (vgl. Jacquemet 2014), getra-
gen durch entsprechende Studienginge an der Universitit Genf seit Anfang der 1990er
Jahre sowie seit 2009 in gemeinsamer Tragerschaft von Padagogischer Hochschule Nord-
westschweiz und Universitit Basel (vgl. ebd.).

Die Ausgangslage fiir eine Tiatigkeit in der Weiterbildung und die Moglichkeit,
entsprechende Daten zu erheben, sind also in beiden Liandern unterschiedlich. Dies
spiegelt sich wider im Umgang mit den grundsitzlichen Herausforderungen des For-
schungsfeldes Weiterbildungspersonal: Eingrenzung der Personengruppe und Zugang
zu diesen Personen fiir die Erhebung von Daten.

3. Das Forschungsfeld: Statistiken und Studien zu Beschéftigten
in der EB/WB in beiden Landern

Die vorliegenden Erhebungen aus Deutschland und der Schweiz lassen sich in vier
verschiedene Zuginge zu Daten tiber die Beschiftigten in der EB/WB unterscheiden.*

Anbietererhebungen mit Aussagen zum Personal

o Sehr gut ausgebaut ist die Volkshochschulstatistik, welche seit 50 Jahren Ein-
blicke in die Struktur- und Leistungsdaten der Volkshochschulen in Deutschland
gewihrt (vgl. Huntemann/Reichart 2012). Die alljahrlichen Berichte thematisie-
ren institutionelle Merkmale, Personal, Finanzierung und die Veranstaltungen der
Volkshochschulen in Deutschland.

o Das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) erarbeitet jahrlich zusam-
men mit vier Verbundpartnern® eine Verbundstatistik, die Auskunft tiber Veran-
staltungsdaten, Daten zu Institutionen, Personal und Finanzierung gibt und ca.
ein Fuinftel der institutionalisierten Weiterbildungen in Deutschland abdeckt (vgl.
Horn/Ambos 2012).

o In der Schweiz erstellt der SVEB jihrlich eine Anbieterstatistik mit wechseln-
den inhaltlichen Schwerpunkten, die gelegentlich Fragen zum Personal aufgreift
(SVEB 2012).

Personalbefragungen mit Zugang iiber die Anbieter
o Eine der wenigen Forschungen, die reprisentative Daten in Bezug auf das Weiter-
bildungspersonal vorlegen kann, ist die ,,Erhebung zur beruflichen und sozialen

4 Beriicksichtigt wurden nur quantitative Erhebungen. Qualitative Zuginge (z.B. Dobischat/Fischell/Rosen-
dahl 2009) stellen natiirlich ebenfalls einen Weg ins Feld dar.

N Arbeitskreis deutscher Bildungsstitten (AdB), Bundesarbeitskreis Arbeit und Leben (BAK AL), Deutsche
Evangelische Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung (DEAE), Katholische Bundesarbeitsgemein-
schaft fir Erwachsenenbildung (KBE).
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Lage von Lehrenden in Weiterbildungseinrichtungen“ (WSF 2005).¢ Angeschrie-
ben wurden rund 20.000 Lehrende bei 1.531 Tragern in Deutschland. Davon
wurden 4.847 Fragebogen beantwortet und ausgewertet.

Die aktuellsten Daten zu Merkmalen von Beschiftigten in der Weiterbildung ha-
ben Alfinger/Cywinski/Elias (2014) mithilfe einer Online-Umfrage zusammen-
getragen. Befragt wurden 2.229 Personen aus allen beruflichen Segmenten der
Erwachsenenbildung — sowohl in Bezug auf die inhaltliche Ausrichtung ihrer
Vermittlungstitigkeit als auch hinsichtlich der Anstellungsverhiltnisse und der
Titigkeitsfelder. Der Fokus der Befragung lag auf der Analyse von Einkommens-
verhiltnissen, den verschiedenen Téitigkeiten und der Selbstwahrnehmung des
Weiterbildungspersonals.

Die Studie von Lenk (2010) legt Daten zu freiberuflich in der EB/WB Titigen
im Bundesland Hessen vor. Die Autorin hat samtliche Weiterbildungsanbieter in
Hessen angeschrieben und sie gebeten, die Fragebogen freiberuflichen Mitarbei-
tenden weiterzuleiten. Dadurch entstand ein Datensatz von 501 Fillen.

Sonderauswertungen von reprasentativen Bevdlkerungsbhefragungen

(e]

Reprisentative Daten zum Weiterbildungspersonal in Deutschland liefert der
Mikrozensus des Statistischen Bundesamtes (vgl. Martin/Langemeyer 2014). Im
Rahmen dieser Befragung wurde annihernd eine halbe Million Personen aus der
Bevolkerung erfasst. 1.854 Personen gaben an, in ihrer ersten Erwerbstitigkeit ein
Einkommen als Erwachsenenbildner/in zu erzielen. Hochgerechnet ergibt dies ein
Total an 325.000 Personen, die im gesamten Bundesgebiet in der Weiterbildung
tdtig sind.

Einen tragerunabhingigen Zugang zu Daten des hauptberuflichen Weiterbil-
dungspersonals nimmt Iller (2010) mit sekundiranalytischen Auswertungen der
Erwerbstitigenbefragung in Deutschland vor (BIBB/BAuA 2006). Der Datensatz
beruht auf Angaben von 20.000 Erwerbstitigen ab 15 Jahren. Iller setzt die Be-
rufsgruppe des Weiterbildungspersonals aus den Berufsklassifikationen ,,Lehrer/
innen in der Erwachsenenbildung®, ,Personaltrainer®, ,,Bildungsmanager/Bil-
dungsplaner sowie ,,sonstige Lehrerinnen mit einer weiterbildungsbezogenen
Fachbezeichnung zusammen und gelangt so zu einem Sample von 126 Fillen.

In der Schweiz fithrt das Bundesamt fiir Statistik als Erganzung zur Volkszihlung
eine Strukturerhebung durch (200.000 Personen ab 15 Jahren, 2,7% der Bevol-
kerung), bei der u.a. nach dem Hauptberuf gefragt wird. Eine Sonderauswertung
zu den Berufsarten ,,Erwachsenenbildner/innen sowie ,,Lehrer/innen und Instruk-
toren/Instruktorinnen ohne nihere Angaben® ermoglicht Aussagen zu den sozio-
demografischen Merkmalen des hauptberuflichen Weiterbildungspersonals (vgl.

Die Studie orientiert sich an einer Pilotstudie aus dem Jahr 2004, die vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung in Auftrag gegeben wurde und Daten von 514 Lehrenden erhoben hat.
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Kraus/Schmid 2014, Berechnung durch das BfS). Die Daten werden hochgerechnet
und ergeben so ein Total von 18.529 Erwachsenenbildner/inne/n (0,3% der Ge-
samtbevolkerung).

Erfassungen im Zusammenhang mit dem Qualifikationserwerb

o Die im AdA-Baukasten’ gefithrte Fachausweisstatistik® erfasst Daten zum Qua-
lifikationserwerb mit den Abschliissen Fachausweis und Diplom. Diese Statistik
reicht bis ins Jahr 2000 zuriick und enthilt neben der Anzahl der Abschlusse
Angaben zum hochsten Bildungsabschluss sowie fiir die Deutschschweiz Angaben
zu den Personen in Bezug auf Alter und Geschlecht.

o Das Forschungsprojekt ,,Validierung als Weg in die Erwachsenenbildung — eine
empirische Analyse von Lebenslaufdokumenten® (ValE) (vgl. Kraus/Schmid/Thy-
roff 2013) basiert ebenfalls auf Daten aus dem Qualifikationserwerb. Hier wur-
den aus allen Dossiers, die in der Schweiz im Zeitraum von 2007 bis 2011 zur
Validierung an einen Abschluss im AdA-Baukasten eingereicht wurden (n=792,
ca. 5% aller Abschlisse), die soziodemografischen Daten der Antragstellenden
erfasst.

Der Uberblick iiber aktuelle Studien aus beiden Lindern zeigt, dass die Erfassung der
hauptberuflich Beschiftigten iiber Sonderauswertungen von Bevolkerungsstatistiken
fur beide Lander in dhnlicher Form vorliegt. Die Erfassung von Personendaten im
Zusammenhang mit dem Qualifikationserwerb ist nur aus der Schweiz bekannt, wih-
rend in Deutschland teilweise gut ausgebaute Erhebungen tber die Triger vorliegen
und dieser Zugang auch fiir eigene Studien zum Weiterbildungspersonal genutzt wird.

4. Daten zum Personal in der Weiterbildung: Deutschland und
Schweiz im Vergleich

4.1 Die verwendeten Studien

Um ibergreifende und vergleichende Aussagen zum Personal in der Weiterbildung
zu erhalten, ist eine Kollationierung, d.h. eine themenbezogene Zusammenschau, er-
forderlich, weil die Daten fiir einen systematischen Vergleich zu heterogen sind. Im
Folgenden werden daher entlang zentraler sozio-demografischer Merkmale die vorlie-
genden Erkenntnisse zusammengefiihrt.” Die nachstehende Tabelle zeigt, welche Da-

7 Der SVEB ist die offizielle Tragerorganisation fiir Priifungen in der héheren Berufsbildung im Bereich EB/
WB und fithrt die nationale AdA-Geschiftsstelle.

8 Die Statistik wird vom SVEB aufbereitet. Es handelt sich um ein internes Dokument und ist nicht 6ffent-
lich zuginglich.

9 Dabei konnen nicht alle Unterschiede in der Erfassung explizit benannt werden, z.B. Referenzjahre oder
Einbezug verschiedener Funktionsgruppen.
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ten die verschiedenen Studien ausweisen und mit welchen anderen, dhnlich gelagerten
Studien diese verglichen werden konnen.

Enthélt Daten zu
Bildungs- | erlernte | ausgeiibte
Eestlet Ul abschlSss Berufe Tét%gkeit
D Volkshochschulstatistik (2011) X
D Verbundstatistik (2010) X
D WSF (2005) X X X X X
Mikrozensus-Auswertung (Martin/
D Langemeyer 2014) ’ X X X X X
D Lenk (2010) X X X X
D [ller (2010) X
D Online-Befragung (Alfanger/Cywinski/ X
Elias 2014)
CH Strukturerhebung BfS (2010) X X X X
CH Anbieterstatistik SVEB (2011) X
CH/D-CH | Fachausweisstatistik (2000-2011) X X X
CH ValE (2007-2011) X X X X X

Tabelle 1: Datenquellen fiir die Kollationierung der Daten zum Weiterbildungspersonal in Deutschland
und der Schweiz

4.2 Zusammenschau der Daten nach sozio-demografischen und
tatigkeitshezogenen Merkmalen

Geschlecht: Weiterbildnerinnen stellen die Mehrheit

Ein relativ zuverldssiges und stabiles Kennzeichen des Weiterbildungspersonals ist das
Geschlecht: Frauen sind bei allen Erhebungen zu mehr als 50 Prozent vertreten. Der
Mikrozensus des Jahres 2009 gibt fiir Deutschland einen Frauenanteil von 57,7 Pro-
zent an (Martin/Langemeyer 2014), und auch nach der Reprisentativbefragung aus
Deutschland (WSF 2005) sind mit einem Anteil von 53 Prozent der padagogischen
Mitarbeitenden in der EB/WB Frauen haufiger vertreten als Minner, wobei dieser
Anteil in den alten Bundeslindern bedeutend hoher ist als in den neuen (55% vs.
45%). Fur freiberuflich Tatige in Hessen ermittelte Lenk (2010) einen Frauenanteil
von 62 Prozent (2007/2008). Noch hohere prozentuale Frauenanteile sind der Volks-
hochschulstatistik zu entnehmen. So arbeiteten an den deutschen Volkshochschulen
als Hauptberufliche im padagogischen Bereich im Jahr 2011 65,2 Prozent Frauen, bei
der nebenberuflichen Kursleitung lag der Frauenanteil bei 67,2 Prozent (Huntemann/
Reichart 2012). Die Verbundstatistik 2010 unterteilt das hauptberufliche Personal in

10 Weitere sozio-demografische Daten wurden zwar erhoben, bislang jedoch noch nicht veréffentlicht.
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Vollzeit- und Teilzeittatige. Im pddagogischen Bereich liegt bei den Vollzeit-Haupt-
beruflichen der Frauenanteil bei 50 Prozent, bei den Teilzeit-Hauptberuflichen bei
80 Prozent und bei den nebenberuflich Titigen bei 66 Prozent (Horn/Ambos 2012).

In der Schweiz weist die Fachausweisstatistik fiir die Deutschschweiz in den Jah-
ren 2007 bis 2011 einen Frauenanteil von 58 Prozent aus, die Strukturerhebung vom
Bundesamt fur Statistik belegt fiir das Jahr 2010 einen gesamtschweizerischen An-
teil von 54,7 Prozent Frauen beim Weiterbildungspersonal. Beiden Statistiken liegt
mehrheitlich eine hauptberufliche Tatigkeit zugrunde. Etwas weniger ausgepragt ist
der Frauenanteil bei den Befunden im ValE-Forschungsprojekt (vgl. Kraus/Schmid/
Thyroff 2013): In der Erfassungsperiode von 2007 bis 2011 wurden 51 Prozent der
Dossiers von Frauen und 49 Prozent von Minnern eingereicht. Diese Verschiebung ist
auf die hohe Anzahl von Antragen auf SVEB-Zertifikate zurtickzufiihren, die tiberwie-
gend von Minnern eingereicht wurden.

Alter: In der Regel zwischen 40 und 50 Jahre

Die Auswertung des Mikrozensus des Jahres 2009 weist ein Durchschnittsalter der
Erwachsenenbildner/innen von 41,3 Jahren und einen Median von 42 Jahren aus
(Martin/Langemeyer 2014). Die Reprasentativbefragung aus Deutschland aus dem
Jahr 2005 ergab dagegen ein etwas hoheres Durchschnittsalter von 46,9 Jahren (WSF
2005); 34 Prozent der Lehrenden in der Weiterbildung sind zwischen 41-50 Jahre,
30 Prozent zwischen 51-65 Jahre und 23 Prozent zwischen 31-40 Jahre alt. Zu dhn-
lichen Ergebnissen kommt Lenk (2010) fir die Freiberufler in Hessen. Sie erstellt die-
selbe Rangfolge, wenn auch die Alterscluster nicht identisch sind. Sie weist fiir die
40-49-]Jahrigen einen Anteil von 40,8 Prozent, fiir die 50-59-Jdhrigen 25,4 Prozent
und fiir die 30-39-Jahrigen 17,6 Prozent aus.

In der Schweiz ist die Altersstruktur des Personals in der Weiterbildung dhn-
lich. Die Strukturerhebung vom Bundesamt fur Statistik hat im Jahr 2010 fir die
Gesamtschweiz ergeben, dass die Altersgruppe der 40—-49-Jihrigen mit 27,2 Prozent
das starkste Cluster bildet. Mit 25,7 Prozent folgt die Altersgruppe der 50-59-]ahri-
gen und mit 20,2 Prozent die 30-39-Jahrigen. Eine Verschiebung ist bei der Betrach-
tung der Daten zu beobachten, die iiber den Qualifizierungserwerb erhoben wurden.
Gemif der Fachausweisstatistik fielen 41,7 Prozent aller im Jahr 2010 ausgestellten
Fachausweise in der Deutschschweiz auf die Altersgruppe der 41-50-Jihrigen und
31 Prozent auf die 31-40-Jahrigen. 18,5 Prozent der Fachausweise wurden fiir Per-
sonen im Alter zwischen 51 und 60 Jahren ausgestellt. Eine identische Rangfolge zei-
gen die Auswertungen der Deutschschweizer Validierungsdossiers in der Zeitspanne
von 2007 bis 2011 (vgl. Kraus/Schmid/Thyroff 2013): Den grofiten Anteil bilden die
41-50-Jdhrigen (40,4%). Auf die Altersgruppe der 31-40-Jahrigen fallen 28 Prozent
und auf die 51-60-Jdhrigen 24,1 Prozent. Die Rangfolge der Altersgruppen in der
Fachausweisstatistik und den Daten aus dem Validierungsverfahren ist also deckungs-
gleich. Die Differenz zu den statistischen Kennzahlen aus Personal- und Bevolkerungs-
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befragungen weisen auf ein etwas tieferes Durchschnittsalter hin, das auf die Datener-
fassung zum Zeitpunkt des Qualifikationserwerbs zuriickzufiihren ist.

Hochster Bildungsabschluss: Hohes formales Bildungsniveau

In der Reprisentativbefragung des Weiterbildungspersonals aus Deutschland (WSF
2005) geben rund 73 Prozent der Befragten als hochsten Bildungsabschluss einen Uni-
versitits- oder Fachhochschulabschluss an, 26 Prozent verfiigen iiber einen beruflichen
Abschluss (Lehre, Fachschule etc.) und nur ein Prozent kann keinen beruflichen Ab-
schluss vorweisen. Martin/Langemeyer (2014) gehen in der Erwachsenenbildung von
einem Akademisierungsgrad von 72 Prozent aus.

Lenk (2010) errechnet fiir die Freiberufler in Hessen einen Akademikeranteil von
70 Prozent, und 54 Prozent der Befragten verfiigen — zusitzlich oder ausschlieSlich
(Mehrfachantworten-Setting) — tiber eine berufliche Ausbildung.

Iller (2010) kommt in ihrer Auswertung zu den hauptberuflichen Erwachsenen-
bildner/inne/n, die einen Abschluss an einer Hochschule, Fachhochschule oder Be-
rufsakademie gemacht haben, auf einen Anteil von 60 Prozent, weitere sieben Prozent
haben einen Abschluss auf der Stufe Fachwirt/Meister.

Auch die zur Verfugung stehenden Daten aus der Schweiz weisen auf eine Selbst-
selektion von vergleichsweise gut ausgebildeten Personen in das Berufsfeld der EB/
WB hin. Die Auswertung der Strukturerhebung zum Weiterbildungspersonal doku-
mentiert ein hohes formales Bildungsniveau: 24,4 Prozent verfiigen tiber einen Ab-
schluss auf der Tertidrstufe A und 29,5 Prozent auf der Tertidrstufe B.!' 40,1 Prozent
der in der EB/WB Titigen haben als hochsten Bildungsabschluss einen Abschluss auf
der Sekundarstufe II. Personen, die einen Validierungsantrag stellen, sind ebenfalls
gut bis sehr gut ausgebildet. 32,4 Prozent der Gesuchstellenden verfiigen tiber einen
Abschluss auf der Tertidrstufe A und 26,3 Prozent auf der Tertidrstufe B. 3,7 Prozent
haben promoviert. 37,7 Prozent der Antragstellenden haben einen Abschluss auf der
Sekundarstufe II. Der Statistik liegt eine andere Systematik zugrunde. Mit 53 Pro-
zent aller ausgestellten Fachausweise zwischen 2000 und 2011 bilden Personen mit
einem Abschluss auf der Sekundarstufen II die groffite Gruppe. 20 Prozent verfugen
iber eine Matura, zehn Prozent haben ein Lehrerpatent und 17 Prozent zihlen unter
»andere®.

Erlernte Berufe: Breites Qualifikationsspektrum und padagogischer Hintergrund

Einen piadagogischen Hintergrund (Erziehungswissenschaften, Lehramt) weisen ge-
mifl der Mikrozensus-Auswertung 2009 in Deutschland etwa 16 Prozent aller in
der Erwachsenenbildung Beschiftigten aus. Neben padagogischen Abschliissen kann
das Personal in der Weiterbildung vor allem Abschliisse in Musikwissenschaften,

11 Tertiir B ist die hohere Berufsbildung. Sie ist wie die Grundbildung im Berufsbildungsgesetz geregelt und
umfasst weiterfithrende berufliche Abschliisse (Spezialisierung, Hoherqualifizierung).
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Wirtschaftswissenschaften, Sozialarbeit und Anglistik vorweisen (Martin/Langemeyer
2014). Nach den WSF-Daten aus dem Jahr 2005 sind nahezu drei Viertel des Weiter-
bildungspersonals pidagogisch qualifiziert und haben ein einschligiges Studium oder
eine spezifische Weiterbildung absolviert (WSF 2005). Lenk (2010) weist zudem da-
rauf hin, dass eine freiberufliche Weiterbildungstatigkeit haufig von Akademikerinnen
und Akademikern mit einer beruflichen Erstausbildung und/oder einer Zusatzquali-
fikation ausgetibt wird. 64 Prozent dieser Personengruppe verfiigen tiber mindestens
eine Zusatzqualifikation. Lenk (2010) spricht bei den Freiberuflern deshalb von poly-
modularen Qualifikationsprofilen.

Gemifs der Auswertung der Strukturerhebung haben hauptberufliche Weiterbild-
ner/innen in der Schweiz mehrheitlich Berufe in der Berufsabteilung ,,Gesundheits-,
Lehr- und Kulturberufe, Wissenschaftler«!? erlernt (43,7%) (vgl. Kraus/Schmid 2014).
Darin enthalten sind simtliche Ausbildungen, die im weitesten Sinne einen padagogi-
schen Hintergrund aufweisen. Alle anderen Berufsabteilungen sind nur mit sehr klei-
nen Prozentwerten vertreten. Im zweistelligen Bereich liegen noch die ,,Produktionsbe-
rufe in der Industrie und im Gewerbe*. Im Validierungsverfahren zeigt sich die Tendenz
zu den padagogischen Berufen ebenfalls (vgl. Kraus/Schmid/Thyroff 2013): Die erlern-
ten Berufe der Antragstellenden sind mit 62,7 Prozent schwerpunktmifSig im Bereich
,»Gesundheits-, Lehr- und Kulturberufe, Wissenschaftler angesiedelt. Darauf folgen
mit 25,1 Prozent ,,Berufe des Managements und der Administration, des Bank- und
Versicherungsgewerbes“. Zweistellige Prozentwerte fallen noch auf die Bereiche ,,Han-
dels- und Verkehrsberufe®, ,,Produktionsberufe in der Industrie und im Gewerbe“ und
,» Technische Berufe sowie Informatikberufe“. Eine detaillierte Aufschliisselung nach
Berufsklassen zeigt, dass 28,2 Prozent einen ,,Beruf des Unterrichts oder der Bildung*
erlernt haben, 20,8 Prozent iiber einen Abschluss in den Berufen der ,,Sozial-, Geistes-
und Naturwissenschaften® und 16,8 Prozent in den ,,Berufen des Gesundheitswesens
verfiigen, wenn sie einen Abschluss im AdA-Baukasten anstreben. Gleichzeitig zeigen
die Daten der ValE-Studie, dass iiber die Hilfte der Gesuchstellenden Berufe aus meh-
reren Berufsklassen erlernt haben. 41,7 Prozent haben sich berufliche Abschliisse in
zwei Berufsklassen, 8,7 Prozent in drei und 0,8 Prozent haben sich gar Berufe in vier
verschiedenen Berufsklassen angeeignet.

Ausgeiibte Tatigkeiten: Vielfalt an Beschaftigungsformen und
Tatigkeitsbereichen

54 Prozent der Angestellten in der Erwachsenenbildung sind gemifl des Mikrozen-
sus 2009 in Teilzeit und/oder befristet bzw. geringfiigig beschiftigt (Martin/Lange-
meyer 2014). Die Reprisentativbefragung aus Deutschland (WSF 2005) hat bereits
vor einigen Jahren darauf hingewiesen, dass 42 Prozent aller in der Weiterbildung

12 Kategorisierung der Berufe erfolgt in der Schweiz auf der Grundlage einer Berufsnomenklatur mit Berufs-
abteilungen/Berufsklassen.
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beschiftigten Personen mehrere Beschiftigungsverhiltnisse in der Weiterbildung ha-
ben. Der Bericht weist zudem darauf hin, dass 58 Prozent der nebenberuflich Leh-
renden einen Hauptberuf auflerhalb der Weiterbildung austiben. Bezogen auf die
Vermittlungstitigkeiten schitzt die Studie, dass unter Beriicksichtigung mehrerer
Beschiftigungs- bzw. Tatigkeitsverhiltnisse Lehrende pro Woche durchschnittlich
ca. 18 Stunden dozieren und zusitzlich noch rund zehn Stunden fiir Vor- und Nach-
bereitung aufwenden. Zwei Drittel der Beschiftigungs- bzw. Tatigkeitsverhaltnisse
werden mit fester Stundenzahl bzw. regelmiffigen Kursen mit fester Stundenzahl
pro Jahr regelmifSig ausgeiibt. Die Vielfalt der ausgeiibten Titigkeiten des in der Er-
wachsenenbildung tdtigen Personals belegen auch Alfinger/Cywinski/Elias (2014).
Die Autoren gehen auf Mehrfachbeschiftigungen ein, die Erwachsenenbildner/innen
im Rahmen ihrer Tatigkeit ausiiben. Die Tatigkeitsfelder Lehre, Teilnehmerbetreu-
ung und Verwaltung konnen nach den Autoren als Haupttitigkeitsfelder bezeichnet
werden, die von vielen Befragten parallel mit unterschiedlichem Arbeitsvolumen ver-
richtet werden.

Mehrfachbeschiftigungen sind auch in der ValE-Studie fiir die Schweiz belegt
(vgl. Kraus/Schmid/Thyroff 2013). Etwa die Hailfte der Antragstellenden tiben mehr
als eine Tatigkeit aus. Dabei zeigt sich eine erstaunliche Vielfalt an Tatigkeiten, die
nicht immer unmittelbar mit der Weiterbildung verbunden sind. Zwar tiben 85,1 Pro-
zent aller Antragstellenden mindestens einen Beruf des Unterrichts oder der Bildung
aus, jedoch sind in den Dossiers, wenn auch mit deutlich kleineren Prozentangaben,
noch zahlreiche weitere Berufe zu finden wie etwa die Berufsklassen ,,Unternehmer/
innen, Direktoren/Direktorinnen und leitende Beamte/Beamtinnen® (13,5%), ,, Trans-
port und Verkehrsberufe* (13,3%) und ,,Berufe des Gesundheitswesens* (10%). Die
vorliegenden Daten lassen keine weiteren Aussagen tber Umfang und Art der Be-
schiftigungsverhiltnisse der Antragstellenden zu, weder in Bezug auf die berufliche
Titigkeit in der Weiterbildung noch hinsichtlich ihrer anderweitigen beruflichen Be-
schiftigungen. Dazu kann in der Schweiz zumindest fiir die Anstellungsverhiltnisse
in der Weiterbildung die Anbieterstatistik des SVEB (2012) Auskunft geben. Sie weist
nach, dass 58 Prozent der Beschiftigten in den befragten Institutionen (n = 207) iiber
ein Kleinpensum von maximal sechs Wochenstunden verfiigen und nur neun Prozent
tber 20 Stunden pro Woche im Einsatz sind.

4.3 Das Weiterbildungspersonal im Landervergleich

Die ibergreifenden Problematiken, mit denen Erhebungen zum Personal in der Er-
wachsenenbildung umgehen miissen, zeigen sich in beiden Landern gleichermafSen.
Die diskutierten Studien gehen mit diesen Problematiken in unterschiedlicher Weise
um und konnen daher jeweils nur ein spezifisches Segment des Weiterbildungsperso-
nals erfassen. Die Kollationierung hat sich als gangbarer Weg erwiesen, um dennoch
zu Ubergreifenden Erkenntnissen zu dieser Berufsgruppe zu kommen. Die so gewon-
nenen Aussagen werden anschlieflend dargestellt und diskutiert:
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Erwachsenenbildung wird in beiden Lindern von Frauen und Minnern ausge-
tibt, aber Frauen sind stets zu tiber 50 Prozent vertreten. Simtliche analysierten
Statistiken belegen diese Tatsache, wenn auch die Prozentwerte zwischen 51 und
80 Prozent schwanken. Bei diesen Zahlen scheint es keinen relevanten Unter-
schied zwischen den beiden Landern zu geben. Der Anteil der Manner ist lediglich
bei den Validierungsantragen hoher als in allen anderen Statistiken, so dass hier
eher ein Effekt des Qualifizierungsweges vermutet werden kann als ein Landeref-
fekt (vgl. Kraus/Schmid 2014).

Die meisten Weiterbildner/innen sind zwischen 40 und 50 Jahre alt. Diese Er-
kenntnis zieht sich durch alle analysierten Statistiken und differiert nicht zwischen
den beiden Landern.

Fur das Weiterbildungspersonal in beiden Landern ist es nicht uniiblich, beruf-
liche Qualifikationen in mehreren Bereichen zu haben und mehrere Tatigkeiten
auszuiiben.

In beiden Landern verfugt das hauptberufliche Personal in der Weiterbildung tiber
ein hohes Bildungsniveau. Das Weiterbildungspersonal in Deutschland weist al-
lerdings einen insgesamt hoheren Akademisierungsgrad auf als die Erwachsenen-
bildnerinnen und -bildner in der Schweiz. In dieser Differenz lasst sich ein Lin-
dereffekt vermuten, der auf die unterschiedlichen Professionalisierungswege der
EB/WB in den Segmenten Hochschule (Deutschland) und Hohere Berufsbildung
(Schweiz) zuriickzufiihren ist.

In Bezug auf die Qualifizierung des Personals in der Weiterbildung zeigen sich
Grenzen der Vergleichbarkeit, da die Relevanz verschiedener Qualifizierungswege
in beiden Landern aufgrund der unterschiedlichen Professionalisierung stark dif-
feriert. So gehen die Studien in Deutschland entweder von einem erziehungswis-
senschaftlichen Studium oder von nicht niher bestimmten Weiterbildungsqua-
lifikationen aus. In der Schweiz ist das Zertifikat fiir Kursleitende hingegen in
das System beruflicher Abschliisse fiir eine Weiterbildungstatigkeit eingebunden,
so dass weder Studium noch andere Formen der Weiterbildung eine besondere
Relevanz haben.

Fazit

Fiir Deutschland liegen zum ,,Bildungsbereich Weiterbildung“ wesentlich mehr Daten

zum Personal vor, die entweder von einzelnen Forschenden oder im Rahmen staat-

licher Statistiken und Studien erhoben wurden, wobei hiufig grofle Trager in die Erhe-

bung involviert sind. Das ,Marktsegment Weiterbildung® ist in der Schweiz deutlich

weniger gut Uber entsprechende Daten zum Personal dokumentiert. Durch die beruf-

liche Qualifikationsmoglichkeit fur eine haupt- oder nebenberufliche Titigkeit in der

EB/WB kann diese Berufsgruppe in der Schweiz aber wiederum tiber die Daten zu den

Bildungsabschliissen erfasst werden. Dies wire in Deutschland nur fiir die Absolvent/
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inn/en entsprechender Studienginge moglich. Die Verfiigbarkeit von Daten spiegelt
somit die unterschiedlichen Systembedingungen der EB/WB in beiden Landern.

Die Berufsgruppe der Erwachsenenbildner/innen weist in beiden Lindern trotz
der unterschiedlichen Systembedingungen viele Ubereinstimmungen auf, z.B. in Be-
zug auf das Geschlecht, das Alter oder den breiten beruflichen Hintergrund. Durch
die Entwicklung einer akademischen Professionalisierung ist der Akademisierungs-
grad von Erwachsenenbildner/inne/n in Deutschland zwar hoher als in der Schweiz,
in beiden Lindern verfiigt das Weiterbildungspersonal aber tiber ein im nationalen
Kontext hohes formales Bildungsniveau. Aufgrund der historisch unterschiedlichen
Professionalisierungsstrategien der EB/WB in den beiden Lindern ist die Bedeutung
verschiedener Qualifizierungswege sehr unterschiedlich. Es kann daher kein direkter
Vergleich zur Qualifizierung auf der Grundlage statistischer Daten gezogen, sondern
vielmehr ein Forschungsbedarf beziiglich historischer, berufsbiografischer oder kom-
petenzorientierter Vergleichsforschung festgestellt werden.
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Laura Liicker/Ewelina Mania

Uberginge innerhalb der Weiterbildungs-
einrichtungen am Beispiel von Angeboten
fiir Menschen mit Migrationshintergrund

1. Ausgangslage und Hintergrund der Untersuchung

Im Diskurs der Zielgruppenforschung in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
wird die Ansprache bestimmter Zielgruppen im Zuge einer homogenisierenden und
defizitzuweisenden Wirkung von Zielgruppenorientierung kritisiert, ,,weil meist un-
klar bleibt, wie sich die Personenkonglomerate zur Gruppe konstituieren® (Faulstich/
Zeuner 2006, S. 112). Dennoch scheinen Zielgruppenprogramme fiir die von Erwach-
senenbildungsinstitutionen traditionell nicht erreichten Gruppen notwendig zu sein,
wenn die Erwachsenenbildung ,,ihren Anspruch, auch andere als die bereits bildungs-
aktiven Teilnehmenden zu erreichen, nicht aufgeben will“ (Schiersmann 2010, S. 323).
Trotz der Problematik der Benennung von ,,Zielgruppen® werden bestimmte soziale
Gruppierungen unter einem lernpsychologisch, einem bildungs- und sozialpolitisch
und politisch akzentuierten Zielgruppenansatz als ,,Zielgruppen“ wahrgenommen, um
an die ,alte aufklarerische und am Demokratisierungsanspruch orientierte Tradition®
(ebd., S. 321) der Erwachsenenbildung anzukniipfen und gleichzeitig zu mehr Chancen-
gleichheit beizutragen. Die seit 2005 im Zuge des Zuwanderungsgesetzes (AufenthG)
vom Bundesamt fiir Migration und Flichtlinge (BAMF) in das Zielgruppenprogramm
der Volkshochschulen aufgenommenen verpflichtenden Integrationskurse stellen einen
Weg dar, ,,Migrant/inn/en® als Zielgruppe zu erreichen (vgl. Zimmer 2013). Die Volks-
hochschule Berlin-Mitte bietet zusatzlich zu den bundesweiten Integrationskursen als
besonderes Zielgruppenprogramm sogenannte ,,Elternkurse“! (Deutschkurse fur Per-
sonen nicht-deutscher Herkunft an Schulen, Kitas und stadtteilnahen Einrichtungen)
an. Die Kurse werden nach sozialriumlichen Kriterien (vgl. Hoffmann/Mania 2013)
ausgerichtet und konnen — nicht zuletzt wegen der staatlichen Forderung — an den
Bediirfnissen der Teilnehmenden ausgerichtet werden, indem bspw. Teilnahmeentgelte
stark ermafigt werden oder eine Kinderbetreuung fiir nicht-schulpflichtige Kinder
wihrend der Kurse angeboten wird.

Die Frage nach ,,Ubergingen® zwischen solchen speziell ausgerichteten und be-
diirfnisorientierten ,,Sonderangeboten® fir ausgewihlte Zielgruppen und dem allge-
meinen bzw. ,,offenen Programmbereich“ der Volkshochschulen wurde dabei im bis-

1 Da teilweise auch von ,Miitterkursen® die Rede ist, hier der Auszug aus dem Elternkurs-Curriculum
2009: ,,Zur begrifflichen Prizisierung: ,Miitterkurs bezeichnet einen ,Deutschkurs fiir Miitter von Kin-
dern nichtdeutscher Herkunftssprache in Schulen und Kitas‘. Da im Bezirk Mitte an einzelnen Kursen
auch Viter teilnehmen und teilnehmen sollen, hat sich der Begriff ,Elternkurs* etabliert*.
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herigen bildungs- und erwachsenenpidagogischen Diskurs kaum thematisiert. Aktuell
erfihrt das Thema der Uberginge zwischen Programmbereichen in Volkshochschulen
jedoch sowohl von der Wissenschaft als auch von der Weiterbildungspraxis Aufmerk-
sambkeit.

Zum einen wird in wissenschaftlichen Fachzeitschriften auf den Forschungsbe-
darf zur Ubergangsproblematik hingewiesen. Es wird in Abgrenzung zu speziellen
Zielgruppenprogrammen gefragt, wie es ,,um die Reprisentation von Migranten in
den ,normalen‘ Angeboten® steht (Handschuck/Schroer 2013, S. 30). Fischer (2013,
S.37) spricht davon, ,,Uberginge von Integrationskursen in andere Angebote der
Weiterbildung“ in den Blick zu nehmen und ein ,,Ubergangsmanagement® zu ent-
wickeln. Auch Ruhlandt (2013, S. 73) fordert, ,,Schwellen fiir Uberginge zwischen
Fachbereichen kreativ zu erschlieSen®. Weiterhin wird festgestellt, dass bisher zu we-
nige empirisch gesicherte Ergebnisse tiber Weiterbildungseinstellungen, -interessen
und -barrieren von Menschen mit Migrationshintergrund vorliegen (vgl. Bilger 2006,
S. 21; Oztiirk 2012, S. 21), was eine stirkere Auseinandersetzung im Forschungsfeld
notwendig macht (vgl. Nuissl/Heyl 2010, S. 93).

Zum anderen zeigen die Ergebnisse der Experteninterviews, die im Rahmen des
Projekts ,Lernen im Quartier — Bedeutung des Sozialraums fiir die Weiterbildung
(LIQ)“ am Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) gefiihrt wurden, dass
die Herausforderung der Gestaltung von Ubergingen auch in der Weiterbildungs-
praxis durchaus gesehen wird: Zielgruppenprogramme und offene Programme wer-
den als zwei Welten beschrieben, die einander nicht durchdringen (vgl. Mania 2013,
S.51). Im Projekt LIQ wurden Ubergangswahrscheinlichkeiten aus Integrations-
und Elternkursen in andere Programmbereiche der Volkshochschule Berlin-Mitte
errechnet (vgl. Brose 2013). Die so ermittelte Ubergangsquote von 3,3 Prozent fiir
den ,,Ubergang® aus Elternkursen in das offene Programm der Volkshochschule war
Anlass, die Ubergangsthematik durch eine qualitative Studie weiter zu untersuchen
und erfolgte in einer gesonderten Teilstudie (vgl. Licker 2013) des Projekts LIQ.
Diese Teilstudie beschiftigte sich mit der Frage: Welche Aspekte beeinflussen den
Ubergang von einem Zielgruppenprogramm fiir Menschen mit Migrationshinter-
grund in das offene Programm der Volkshochschule? Im Rahmen des Beitrags wer-
den ausgewihlte Ergebnisse der Studie vorgestellt, wobei die Kategorie ,, pidagogi-
sche Beziehung“ fokussiert wird.

Da es sich bei den hier thematisierten Ubergingen um eine (weitere) (Nicht-)
Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen handelt, wird zunachst der Diskussions-
und Forschungsstand zu Einflussfaktoren der Weiterbildungsbeteiligung skizziert. An-
schlieffend wird das methodische Vorgehen der Studie dargelegt, bevor im Weiteren
die Ergebnisse der Untersuchungen prisentiert werden. Der Beitrag schliefst mit der
Formulierung handlungspraktischer Konsequenzen.
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2. Einflussfaktoren der Weiterbildungsbeteiligung

In den Studien der Adressaten-, Teilnehmer- und Zielgruppenforschung werden Ein-
flussfaktoren der Weiterbildungsbeteiligung identifiziert, wobei oft zwischen Fakto-
ren auf der Makro-, Meso- und Mikroebene unterschieden wird (vgl. Briining 2002,
S. 17ff.). Auf der Makroebene werden die bildungs- und ordnungspolitischen Rah-
menbedingungen, unter denen Weiterbildung angeboten wird, betrachtet, wozu u.a.
gesellschaftspolitische Zielsetzungen, Gestaltung des Bildungssystems, gesetzliche
Grundlagen und Forderprogramme gehoren. Dazu zihlt bspw. die von Képplinger,
Klein und Haberzeth (2013) vorgelegte Studie zu (nicht-)intendierten Wirkungen
von Weiterbildungsgutscheinen. Zu den positiv oder negativ wirkenden Faktoren
auf Mesoebene werden die einrichtungsbezogenen Faktoren (Leitbild, Kultur, Perso-
nal, Anmeldemodalitdten, Marketingstrategien/Ansprachewege, Veranstaltungsorte),
die Organisationsstruktur der Angebote, die Organisationsformen des Lernens, die
Vermittlungsformen der Lerninhalte sowie die Supportstrukturen gefasst. SchliefSlich
werden auf der Mikroebene subjektive und soziale Faktoren unterschieden. Als sub-
jektive Faktoren, die in der jeweiligen Person begriindet zu sein scheinen, werden u.a.
Bildungsbiografie, Lernsozialisation und Lerninteresse gesehen, wihrend solche Kate-
gorien wie soziales Milieu, Alter, Erwerbstatigkeit, beruflicher Status, Familienstand
und regionale Zugehorigkeit (Stadt, Land) als soziale Faktoren gelten (vgl. Briining
2002, S. 19). Zu den subjektiven Faktoren zdhlen auch die Nutzenerwartungen ei-
ner Person. Eine fehlende Nutzenerwartung stellt eine der am haufigsten angegebenen
Weiterbildungsbarrieren dar (vgl. Fleige 2011).

Weiterhin gibt es Ansitze, wonach die ,,Bedeutungs- und Sinnkonstellationen von
Weiterbildung als Voraussetzung fur Weiterbildungsentscheidungen (Dorner 2012,
S. 114, Hervorhebung i.0.) gesehen wird, wonach Personen oft subjektiv gute Griinde
haben konnen, nicht an einer Weiterbildung teilzunehmen (vgl. Axmacher 1990; Bol-
der/Hendrich 2000).

Fir die Gruppe der Menschen mit Migrationshintergrund werden noch weitere
Einflussfaktoren der Weiterbildungsbeteiligung identifiziert. So haben Handschuck
und Schroer (2013) subjektive und objektive Faktoren zusammengetragen, die bei
Angeboten kommunaler Dienste der Sozial-, Gesundheits- oder Kulturarbeit, aber ge-
nauso auch bei Angeboten der Volkshochschule im offenen Programm Einfluss auf die
(Nicht-)Teilnahme haben kénnen. Zu subjektiven Faktoren zihlen die Autoren (ebd.,
S. 30) etwa ,fehlende muttersprachliche Ansprechpersonen und ,,Angste vor Diskri-
minierung, Ressentiments, Ablehnung®, wihrend z.B. ,,fehlende interkulturelle Orien-
tierung“ und ,,Beharren auf Wissens- und Handlungsroutinen® als objektive Faktoren
bezeichnet werden. Unzureichende oder fehlende Kenntnisse der deutschen Sprache
konnen fir die Weiterbildungsteilnahme eine bedeutsame sprachliche Barriere dar-
stellen (vgl. Brining 2006, S. 45; Fischer 2008, S. 34; Sprung 2011, S. 56; Heinemann
2012, S. 157). Auch ,,die Uniibersichtlichkeit und Intransparenz des Weiterbildungs-
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systems, die selbst von deutschen Teilnehmenden beklagt wird, stellt fir Migrant/inn/
en eine besondere Barriere dar“ (Brining 2006, S. 45).

Der Adult Education Survey (AES) 2012 nennt als weitere Weiterbildungsbarrie-
ren fur Menschen mit Migrationshintergrund neben zu hohen Kosten, fehlenden Teil-
nahmevoraussetzungen und Bedenken, die Anforderungen nicht erfiillen zu kénnen,
auch familidre Verpflichtungen und einen personlichen Beratungsbedarf (vgl. Kuwan/
Seidel 2013, S.221). Familidre Verpflichtungen, insbesondere die Kinderbetreuung,
bestehen noch immer hauptsichlich fiir Frauen (vgl. Holzer 2004, S. 173ff.). Dies gilt
zwar sowohl fiir Menschen mit als auch ohne Migrationshintergrund, gewinnt jedoch
in Kulturkreisen, die von einer traditionellen Geschlechterrollenverteilung gepragt
sind, erheblich an Gewicht (vgl. Kazemi-Trensch 2003, S. 135ff.). ,,Wenn Frauen mit
Kindern eine faire Chance zur Weiterbildungsteilnahme eroffnet werden soll, gilt es
vor allem, das Problem der unzureichenden Kinderbetreuung zu bewiltigen“ (BMBF
2004, S. 92f.).

3. Theoretische Rahmung

Insgesamt ist bei den Ausfithrungen zu Weiterbildungsbarrieren bzw. Einflussfaktoren
auf die Weiterbildungsbeteiligung darauf zu verweisen, dass es nicht ausreichen kann,
,lediglich einzelne Barrieren zu beseitigen, sondern es muss immer der komplexe Zu-
sammenhang von Barrieren in den Blick genommen werden®“ (Holzer 2010, S. 2).
Bremer und Kleemann-Gohring stellen die oft vorgenommene und vermeintlich ,,sau-
bere“ Unterscheidung zwischen ,,dufSeren Barrieren und ,inneren®, subjektiven, in
der Person liegenden Motiven, infrage (2011, S. 9). Es zeigt sich, ,,dass der Selbstaus-
schluss aus Bildung Folge fritherer Erfahrungen ist“ (ebd.). Weiterhin verweist schon
der Begriff ,,Sozialisation auf das Zusammenwirken von sozialen und individuellen
Aspekten. Bremer und Kleemann-Gohring gehen von einer ,,doppelten Verankerung
von Bildungsdistanz“ (2011, S. 8) aus. Gemeint ist, dass die Distanzen zu institutio-
neller (Weiter-)Bildung nicht nur auf der Seite der Individuen zu suchen sind, ,,sondern
umgekehrt hat auch die institutionelle Weiterbildung soziale und kulturelle Distanz
zu diesen Adressatlnnen® (ebd.). Fur eine vertiefende Betrachtung des Zusammenwir-
kens von Einflussfaktoren in spezifischen Lebenssituationen sind qualitative Verfahren
erforderlich (Kuwan/Seidel 2011, S. 162).

Im Diskurs der Weiterbildungsbeteiligungsforschung liegt trotz zahlreicher An-
sdtze zur Bestimmung von Einflussfaktoren auf eine Weiterbildungsbeteiligung bisher
kaum empirisch gesichertes Wissen iiber Ubergangsprozesse in Weiterbildungseinrich-
tungen vor, so dass die Interpretation der Ergebnisse der vorliegenden Studie im An-
schluss an die Arbeiten von Bremer (2006a, 2006b, 2007, 2009) sowie von Bremer/
Kleemann-Gohring (2011) zur sozialen Selektivitit der Weiterbildung erfolgte. Bremer
(2007, S. 16) verweist auf solche Einflussfaktoren wie Bildungseinstellung oder Bil-
dungsorientierung und unterscheidet zwischen ,,harten* und ,,weichen® Selektions-
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mechanismen. Zu ,,weichen“ Mechanismen sozialer Selektivitit zahlt die ,,pddagogi-
sche Beziehung“ (Bremer 2006a, S. 46), die iiber Kommunikationsprozesse zwischen
Lehrenden und Lernenden im konkreten Kursgeschehen generiert wird. Soziale und
kulturelle Distanzen zeigen sich in Form soziokultureller Abdringungsmuster (vgl.
Bremer 2006b, S. 189).

,»Uber die Sprache, die jemand spricht, wird erkennbar, wer sie oder er ist, d.h.,
tber welchen Bildungsstand jemand verfiigt und zu welchem sozialen Milieu sie oder
er gehort“ (Bremer/Kleemann-Gohring 2011, S. 22). Treffen die verschiedenen ,,Ha-
bitusschemata“ (Bremer 2009, S. 300) von Lehrenden und Lernenden aufeinander,
so zeigt sich eine klassenkulturell geprigte Kommunikationsstruktur, die ,,milieu-
spezifisch® (ebd., S. 288, Hervorhebung i.0.) sehr unterschiedlich wahrgenommen
werden kann. Die damit verbundenen objektiven (,,du gehorst hier nicht her) und
subjektiven (,,das ist nichts fiir mich®) Zuschreibungen konnen sich selektiv auf eine
Weiterbildungsteilnahme auswirken (Bremer 2007, S. 36). In diesem Zusammenhang
verweist Bremer (2006b, S. 189) auf Grofle (1932), welcher feststellt, dass sich die
Teilnehmerstruktur im Verlauf eines Seminars so verindert, dass der Anteil der ,,weni-
ger gebildeten Arbeiter” abnimmt, also ,,der Geschulte den Ungeschulten verdriangt®
(ebd., S. 51).

Nicht unbedeutend ist in einer padagogischen Beziehung zwischen Lehrenden
und Lernenden die Rolle, die den Lehrenden — gewollt oder ungewollt — durch den
Lernenden in unterschiedlicher Weise zugeteilt wird. Lernende neigen demnach dazu,
das Lehrpersonal nach Eigenschaften zu klassifizieren, indem sie ihnen Rollen wie
z.B. Kumpel, Freund/in oder Lehrer/in zuteilen (vgl. Bremer 2009, S. 300). Dabei ist
wichtig, dass sich die Lehrenden tiber diese ,,Klassifizierungsmuster klar werden und
sich zu den Lernenden in Beziehung setzen® (ebd.). Bremer (2006a, S. 37ff.) sieht
bei diesem ,,weichen“ Mechanismus sozialer Selektivitit im Gegensatz zu ,harten®
strukturellen Selektionsmechanismen (6konomische und institutionelle Barrieren) die
Chance, die soziokulturellen Unterschiede im Lehr-/Lernprozess aufdecken und be-
einflussen zu konnen. Gelingen kann das durch eine milieubezogene padagogische
Reflexivitit und dem Bewusstwerden der eigenen Rolle bei den Lernenden (vgl. Bre-
mer 2009, S. 300). ,,Weiche“ Formen der Selektivitit ,,wirken jedoch umso harter,
wenn sie unerkannt bleiben® (Bremer 2007, S. 16). In diesem Kontext kann ferner
auf das ,,erwachsenenpidagogische Selbstverstandnis“ verwiesen werden, demzufolge
Lehrende ihren Adressat/inn/en und Teilnehmer/inn/n auf Augenhohe begegnen sollen
(vgl. Bremer/Kleemann-Gohring 2011, S. 20). Ein wertschitzender und gegenseitig re-
spektvoller Umgang sowie das Erzeugen einer partnerschaftlichen Atmosphire seien
fir den Lehr-/Lernprozess essenziell.

An diese Uberlegungen anschlielend, soll im Folgenden dargelegt werden, inwie-
fern die padagogische Beziehung als ,,weicher® Selektionsmechanismus Einfluss auf
Ubergangssituationen haben kann.
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4. Methodisches Vorgehen

Um das Phinomen ,,Ubergang® zu untersuchen, wurden problemzentrierte Inter-
views nach Witzel (Witzel 2000; 1982) mit 24 (weiblichen) Teilnehmenden der El-
ternkurse der Volkshochschule Berlin-Mitte im Quartier Soldiner-/WollankstrafSe
gefuhrt.

Diese Erhebungsmethode wurde mit Blick auf mogliche Sprach- und Verstind-
nisschwierigkeiten zwischen Interviewendem und Interviewpartnerinnen gewihl,
da die Teilnehmerinnen erst begonnen hatten, die deutsche Sprache zu erlernen. Die
Erhebungsmethode des problemzentrierten Interviews ist eine Interviewform, die
neben erzdhlungsgenerierenden Kommunikationsstrategien wie bspw. einer vorfor-
mulierten Einstiegsfrage, die zum offenen bzw. freien Erzdhlen der Interviewpartne-
rinnen anregen soll, auch verstindnisgenerierende Kommunikationsstrategien wie
das ,,Nachfragen® und die ,,Zurtickspiegelung® beinhaltet (vgl. Witzel 1982).

Die Elternkurse wurden gezielt ausgesucht, da sich hier — abgelesen an den Uber-
gangsquoten im Vergleich zu den Integrationskursen — die soziale Selektivitit deut-
licher zeigt (vgl. Brose 2013, S. 55f.). Im Sampling der Studie sind ausschliefSlich
Frauen im Alter zwischen 31 und 61 Jahren aus unterschiedlichen Herkunftslindern
vertreten, die sich zum Zeitpunkt der Erhebung tiberwiegend der Kinderbetreuung
widmeten. Hier zeigt sich ein Unterschied zu der heterogenen Teilnehmerschaft der
bundesweiten Integrationskurse, unter der sich auch Minner und kinderlose er-
werbstitige Frauen befinden (vgl. Schuller/Lochner/Rother 2011).

Im Sinne der minimalen und maximalen Kontrastierung wurden sowohl Teil-
nehmerinnen interviewt, die bereits einen Ubergang in weitere Kurse vollzogen hat-
ten, als auch Teilnehmerinnen ohne weitere Weiterbildungsteilnahme. Das so erhal-
tene Interviewmaterial wurde zunichst in Anlehnung an die Strategie der Grounded
Theory (Strauss/Corbin 1996) ausgewertet. Die induktiv gebildeten Kategorien wur-
den anschliefend vor dem Hintergrund des theoretischen Bezugsrahmens systemati-
siert, interpretiert und problematisiert.

5. Empirische Ergebnisse

Ergebnis der Interpretation des Datenmaterials vor dem gewihlten theoretischen Hin-
tergrund sind drei Hauptkategorien, die jeweils mehrere Unterkategorien beinhalten.
Sie beschreiben Aspekte, die Uberginge innerhalb von Weiterbildungseinrichtungen
positiv bzw. negativ beeinflussen kénnen. Nach einer Vorstellung aller Kategorien im
Uberblick (vgl. Tab. 1), wird die piadagogische Beziehung zwischen Lehrenden und
Lernenden als ,,weicher Selektionsmechanismus untersucht.
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5.1 Ergebnisse im Uberblick

Oberkategorien Unterkategorien
Bildungseinstellung: Bildungs- schulische Bildungserfahrungen
disposition Lernbereitschaft

kultureller Hintergrund
Bildungsorientierung: habituelles | berufsbezogenes Interesse

Interesse handwerklich-praktisches Interesse
Mobilitdt
Lernort Marketing- und Werbestrategien
Intransparenz von Einrichtungen und Angeboten
Lebenswelt: Nahe und Distanz zur kulturell
Weiterbildung Ressourcen okonomisch
sozial

padagogische Beziehung

Tabelle 1: Das Kategoriensystem im Uberblick

Bildungseinstellung: Bildungsdisposition
Schulische Bildungserfabrungen: Wihrend aus dem bisherigen Forschungsstand vor
allem negative schulische Bildungserfahrungen bekannt sind, duflern sich die Interview-
partnerinnen tiberwiegend positiv zur Schule, so dass keine grundsitzliche Distanz zu
Bildung festzustellen ist, die den Ubergang negativ beeinflussen kénnte. Schulabbriiche
sind nicht aus Desinteresse an Schule und Lernen, sondern durch kulturelle und finan-
zielle Rahmenbedingungen oder eingeschriankte Mobilitit bestimmt: ,,Meine Stadt ist
ein Dorf. Und neue Haus, meine Mutter neue Haus kaufen und umgezogen. Kein Auto,
kein Bus und dann laufen eine Stunde oder halbe Stunde“ (I 1, A. 1362).

Lernbereitschaft: Die Lernbereitschaft ist bei den Interviewpartnerinnen iiberwie-
gend hoch und zeigt sich angefangen bei AufSerungen wie ,,Ich lerne gerne (12, A. 64)
und ,, Wenn man etwas will, man kann machen* (I 10, A. 45) bis hin zu der Auflerung
»Ich liebe Lernen® (I 22, A. 209) oder der Aussage ,,Mein Hobby ist Lernen® (I 11,
A. 82). Bezogen auf das Erlernen der deutschen Sprache besteht eine hohe bis teilweise
sehr hohe Bereitschaft, noch weitere Elternkurse zu besuchen, um die sprachlichen
Kompetenzen weiter zu verbessern. Das wird auch in folgender Aussage deutlich: ,,Ich
will gerne, dass meine Sprache perfekt ist“ (I 2, A. 86).

Kultureller Hintergrund: Diese Kategorie thematisiert den Zusammenhang zwischen
dem kulturellen Hintergrund der Interviewpartnerinnen und deren Bereitschaft zur (Wei-

2 Die Interviews wurden mit einer Abkiirzung anonymisiert: I = Interview, nach der Reihenfolge in der
Interviewdurchfithrung durchnummeriert; bei Zitaten wird die Absatznummer der Aussage (= A.) im
dazugehorigen Interview-Transkript der MAXQDA-Datei angegeben.
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ter-)Bildung. Frauen mit Migrationshintergrund nehmen sich teilweise nicht als Adres-
satinnen von Weiterbildung wahr. In den Interviews kristallisiert sich heraus, dass die
Teilnahme an Kursen oft vordergriindig in Bezug zu den eigenen Kindern gesehen wird.

Bildungsorientierung: Habituelles Interesse

Die genannten Interessen der Interviewpartnerinnen lassen sich systematisch nach be-
rufsbezogenem Interesse und handwerklich-praktischem Interesse unterscheiden. Das
Bildungsinteresse der teilnehmenden Frauen mit Migrationshintergrund kann Hin-
weise darauf geben, in welche Kursangebote Uberginge denkbar sind. Es zeigt sich,
dass Lerninteressen in den Lebenswelten bzw. den Alltagsanforderungen der Frauen
zu suchen sind. Handwerklich-praktisches Interesse (z.B. Nihkurse, Computerkurse,
Kochkurse etc.) werden haufig genannt. Im Zusammenhang mit der Teilnahme an
einem Computerkurs der Elternakademie® werden Kinder als Bezugspunkt fir die ei-
gene Teilnahme an Kursen gesehen: ,,Ich brauche auch fiir meinen Sohn, normaler-
weise ich bin nicht Computerfan, ich kann An und Aus, mehr kann ich nicht. Chat
oder so kann ich nicht, bisher habe ich auch nicht so viel gemacht* (I 13, A. 102). So
fanden auch die einzigen Uberginge aus dem Zielgruppenprogramm in die erwihnten
Computerkurse der Elternakademie statt.

Lebenswelt: Ndhe und Distanz zur Weiterbildung
Bedeutsam hierbei sind Lernort (Mobilitat, Intransparenz von Einrichtungen und An-
geboten, Marketing- und Werbestrategien) und Ressourcen.

(1) Lernort: Mobilitit — Die Entfernung des Veranstaltungsortes zum Wohnort kann
sich positiv oder negativ auf die Weiterbildungsteilnahme auswirken. Dies zeigt sich
an folgendem Zitat: ,,Das ist gut oder das ist nicht gut. Oder Weg lange. Nicht kom-
men, wenn sehr weg. Aber ich bin niher, ich gehe. Und dann Anmeldung machen*
(I1, A. 268). Eingeschrinkte Mobilitdt wird weiterhin als zeitliche Belastung gesehen:
,Eine Frau braucht alle Minuten. Schnell, schnell, schnell“ (I 10, A. 142). Bei dieser
Kategorie wird eine enge Verbindung zu den finanziellen Ressourcen der Interview-
partnerinnen deutlich, denn diese konnen Mobilititsmoglichkeiten und damit verbun-
den auch die Teilnahme an weiteren Kursen positiv oder negativ beeinflussen.

Intransparenz von Einrichtungen und Angeboten - Allgemeiner Grundtenor,
der sich nahezu als roter Faden durch die Interviews zieht, ist die Erkenntnis, dass
Lernorte bzw. Bildungseinrichtungen mit ihren jeweiligen (Weiter-)Bildungsangeboten
bei den Interviewpartnerinnen kaum bis gar nicht bekannt sind oder nicht als solche
wahrgenommen werden (vgl. I 3;16;18).

3 Die Elternakademie der Volkshochschule Berlin-Mitte (http://elternakademie-berlin-mitte.de) bietet stadt-
teilnahe Kurse in diversen Rdumlichkeiten an. Die angebotenen Computerkurse zielen nicht nur auf das
Erlernen von EDV-skills ab, sondern fokussieren auch auf die Rolle von verantwortungsvollen Eltern, z.B.
mit Blick auf Themen wie Cybermobbing oder mogliche Gefahren fiir Kinder im Internet.
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Marketing- und Werbestrategien — Bestehende Marketing- und Werbestrategien wie das
Programmheft der Volkshochschule scheinen fiir Menschen mit Migrationshintergrund
kein geeignetes Mittel zu sein, um iiber Kurse im offenen Programm zu informieren.
GedufSerte Distanzen gegeniiber dem Programmbheft zeigen sich an Zitaten wie diesem:
»Ich weif§ nicht, ich sage die Wahrheit, vor diesen dicken Biicher habe ich Angst. Weil
ich lese, ich verstehe nicht. Nicht viel. Ich glaube, die miissen anders machen* (I 11, A.
130). Die Ablehnung des Programmbheftes ist einerseits auf sprachliche Barrieren zu-
riickzufithren, andererseits spricht aus Auflerungen wie ,,das ist nicht fiir mich“ (I 11,
A. 146) eine prinzipiell ablehnende Haltung. Aus der Sicht der Befragten fehle es an Bro-
schiiren, die in einfacher Sprache tiber weitere Angebote informieren (vgl. I 11, A. 170).

(2) Ressourcen: Neben den 6konomischen Ressourcen konnen besonders die sprach-
lichen bzw. kulturellen Ressourcen der Teilnehmenden der Elternkurse als Einflussfak-
toren auf die Teilnahme an weiteren Kursen tiber das Zielgruppenprogramm hinaus
geschen werden, da zum einen Interviews aufgrund mangelnder Sprachkenntnisse gar
nicht erst realisiert werden konnten (vgl. I 3) und damit die Teilnahme an Kursen im
offenen Programm zum Zeitpunkt der Erhebung kaum vorstellbar war. Zum anderen
fihrt die Fokussierung auf die Verbesserung der noch unzureichenden Deutschkennt-
nisse dazu, dass der Blick fiir andere, auch sprachunabhingige, Angebote verschlossen
wird (vgl. I 1, 12,1 7). Aussagen wie ,erst mal richtig Deutsch lernen® (I 20, A. 126)
ziehen sich nahezu wie ein roter Faden durch das gesamte Interviewmaterial. Fir den
erstmaligen Zugang zur (Weiter-)Bildung sind die vorhandenen sozialen Ressourcen
im Sinne eines informierenden Netzwerks bedeutsam. So erhalten die Interviewpartne-
rinnen Informationen zu den Deutschkursen durch aktives Erkundigen bei Freunden,
Nachbarn oder Bekannten oder es werden Empfehlungen ausgesprochen, ohne dass
explizit nach Informationen gesucht wurde.

5.2 Padagogische Beziehung als ,weicher” Selektionsmechanismus
Die Analyse der Interviews zeigt, dass der Lehr-/Lernprozess in den Elternkursen von
den Teilnehmenden durchweg als sehr positiv wahrgenommen wird. Die partnerschaft-
liche und lockere Atmosphire der Kurse tragt unmittelbar zur Zufriedenheit der Teil-
nehmenden bei: ,,Jetzt alles gut. Lehrer ist gut. Freunde sind gut. Alles gut. Ja zufrieden®
(121, A. 174). Auch ehemalige Teilnehmende der Elternkurse kommen teilweise zu Be-
such und verbringen die Pausen gemeinschaftlich mit den Kursteilnehmenden (vgl. I 4).
Kursleitende werden von den Teilnehmenden tiberwiegend als ,,Freund* wahrgenom-
men und fungieren als Vertrauensperson, die die Probleme und Note der Kursteil-
nehmerinnen kennt: ,,Bin ich wieder Antonstrafle angemeldet und dann ich habe hier
gute Lehrerin. Ganz liebe Freundin. Ich bin ganz zufrieden hier* (119, A. 117).

Das bereits dargestellte Ergebnis, dass Teilnehmende der Elternkurse kaum Lernorte
und weitere Angebote in ihrem Umfeld kennen und auch das Programmbheft der Volks-
hochschule als Marketing- und Werbemittel nur bei wenigen Teilnehmenden bekannt
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ist, kann fiir gelingende Ubergangsprozesse negativ sein. Hier kommt Kursleitenden eine
wichtige Bedeutung zu, da sie an der Schnittstelle zwischen Zielgruppenprogramm und
offenem Programmbereich Uberginge bewusst schaffen koénnen, indem sie iiber weitere
Angebote und Lernmdglichkeiten informieren. Die partnerschaftliche Atmosphire der
Elternkurse tragt dazu bei, dass Teilnehmende, die Interesse an weiteren Angeboten ha-
ben, die Kursleitenden von sich aus bereits zu Rate ziehen. In allen Interviews, in denen
berichtet wird, dass ein Ubergang bereits stattgefunden hat, war die Kursleitende* die
zentrale ,, Vermittlungsperson bzw. Informantin tiber das weiterfiihrende Angebot. Dies
spiegelt sich in folgender Interviewpassage wider: ,,Meine Lehrerin hat gesagt Schule 9:00
bis 12:00, aber Computerkurs Vormittag oder Nachmittag. Weifs nicht“ (I 7, A. 197).
Die Suche nach zu den eigenen Interessen und Kompetenzen passenden Bildungsangebo-
ten geschieht gemeinsam mit der Kursleiterin: ,,Ich mochte, aber ich habe keine Idee. Ich
weif$ nicht. Ich habe zum Beispiel mit meiner Lehrerin gesprochen. Ich habe gesagt, ich
mochte alles wissen. Da machen. Aber ich weifs nicht. Ich frage. Aber sie hat gesagt, sie
kann suchen firr mich“ (I 6, A.120). Weiterhin zeigt sich, dass das VHS-Programmbheft
dann bekannt ist, wenn es von Kursleitenden zur freien Einsicht in Kursen mitgebracht
und thematisiert wird. Diese Informations- bzw. Beratungsprozesse gestalten den Uber-
gang, laufen jedoch eher informell und unsystematisch ab.

Die positiv erlebte Atmosphire der Elternkurse triagt dazu bei, dass soziokulturelle
Unterschiede zwischen Lehrenden und Lernenden in den speziell gestalteten Kursen
kaum erkennbar bzw. spiirbar sind. Wenn sich Kursleitende iiber diesen ,,weichen
Mechanismus sozialer Selektivitit bewusst sind, versuchen sie, den Teilnehmenden
»auf Augenhohe® zu begegnen, um so einen wertschitzenden Umgang miteinander zu
schaffen. Der von den Interviewpartnerinnen als sehr positiv erlebte Lehr-/Lernprozess
kann sich forderlich auf die Bereitschaft zur Teilnahme an weiteren Kursen auswirken.
Pidagogische Beziehungen konnen gegenteilig aber auch Distanzen zur Weiterbildung
verursachen, wenn die beschriebenen klassenkulturell geprigten Unterschiede zwischen
Lehrenden und Lernenden sichtbar werden und sich seitens der Lernenden personliche
Abneigungen gegeniiber Kursleitenden entwickeln. Als Folge kénnen Uberginge nega-
tiv beeinflusst oder sogar bestehende Kurse abgebrochen werden: ,,Und mein Lehrer, er
hat keine Lust zu erkldren. Aber ich habe ihn auch nicht gemocht. Deswegen habe ich
nur ein Semester, nur ein Monat“ (I 13, A. 2).

6. Fazit und Ausblick

Die Interviewergebnisse zeigen ein vielfaltiges und komplexes Bild von Aspekten, die
den Ubergang von Zielgruppenprogrammen fiir Menschen mit Migrationshinter-
grund in das offene Programm der Volkshochschule positiv bzw. negativ beeinflussen

4 Da ausschliefSlich weibliche Kursleitende angetroffen wurden, wird im Folgenden die weibliche Gender-
schreibweise genutzt. Die minnliche Form ist bei den Ausfiihrungen mitzudenken.
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konnen. Wie bereits in Studien zum ,,drop-out® (vgl. Brodel 1994, S. 8; Nuissl 2010,
S. 69) oder in den Arbeiten von Gieseke (2009) zur Bedeutung von Emotionen fiir die
Beziehungsentwicklung in Lernsituationen zeigt sich in der Kategorie ,,pidagogische
Beziehung* die herausragende Bedeutung der Kursleitenden, die von Harmeier (2008)
mit dem Buchtitel ,,Fiir die Teilnehmer sind wir die VHS* verdeutlicht wurde. Im Ge-
gensatz zu ,harten® strukturellen Selektionsmechanismen kann die pidagogische Be-
ziehung als ,,weicher® Selektionsmechanismus durch Reflexion und Verdanderung des
Verhaltens von Lehrenden in der Erwachsenenbildung beeinflusst werden. Besonders
dann, wenn sie von den Teilnehmenden zur Informationsgewinnung fiir weitere Kurse
herangezogen werden, kénnen sie Ubergangsprozesse entscheidend fordern.

Mit Blick auf die Anforderungen eines Inklusionskonzepts in der Erwachsenenbil-
dung (vgl. Kil 2013; Kronauer 2010), das zielgruppeniibergreifende Angebote beinhaltet,
misste die Durchlassigkeit innerhalb und zwischen den Weiterbildungseinrichtungen so-
wohl in der Programm- und Angebotsplanung als auch in der Weiterbildungsforschung
starker in den Blick genommen werden. Um die bisher vor allem informell und unsyste-
matisch ablaufenden Informations- und Beratungsprozesse zu professionalisieren, sind
spezielle Fortbildungen fiir Kursleitende zum Ubergangsmanagement denkbar. AufSer-
dem konnte die breite Angebotspalette der Volkshochschulen in anderen — gerade stark
zielgruppenspezifischen — Lernangeboten vorgestellt und diskutiert werden. So wurden
von der Volkshochschule Berlin-Mitte gemeinsam mit Kursleitenden bereits zwei Unter-
richtseinheiten zum Programmbheft der Volkshochschule entwickelt, die den Lernenden
in Deutschkursen die Vielfalt des Angebots verdeutlichen sollen. Die Wirksamkeit des in
Berlin eingefiihrten Ubergangsmanagements konnte in einer Lingsschnittstudie mit zwei
Messzeitpunkten durch einen Vergleich der Ubergangsquoten vor und nach Einfiihrung
des Ubergangsmanagements untersucht werden.

Mit Blick auf die weitere Forschung zu Ubergangsprozessen in der Weiterbil-
dung innerhalb von und zwischen Einrichtungen wiren sowohl Untersuchungen an
der Schnittstelle zwischen Programmforschung (vgl. Gieseke 2008; Robak/Fleige
2012) und Weiterbildungsbeteiligungsforschung lohnenswert als auch Studien zu
»sozialriumlichen Lernkulturen® (Fleige 2013, S. 47). Auf dieser Grundlage konnte
die Basis fiir Lernortentwicklung sowie Programm- und Angebotsplanung in der Wei-
terbildungspraxis geschaffen werden.
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Sammelrezension aktueller Literatur

Konfessionelle Erwachsenenbildung
Einrichtungen und Organisationen konfessioneller Erwachsenenbildung in Deutsch-
land sind in die Jahre gekommen. Gegrindet auf katholischer Seite im Nachgang des
Zweiten Vatikanischen Konzils (1965) bzw. der Wiirzburger Synode (1975), oder auf
evangelischer Seite initiiert durch das Gutachten des deutschen Ausschusses fir das
Erziehungs- und Bildungswesen (1960), feiern sie heute 40-jdhriges, 50-jahriges oder
60-jdhriges Bestehen. Diese Jubilden sind Anlisse, die konfessionelle Erwachsenenbil-
dungsarbeit zu bilanzieren, ihre Verortung in Kirche und Gesellschaft neu zu bestim-
men und aktuelle Herausforderungen fiir den kunftigen Bildungsauftrag zu diskutie-
ren. Dabei sitzen die kirchlich getragenen Erwachsenenbildungsinstitutionen beider
Konfessionen im gleichen Boot. Auf der einen Seite haben sowohl die katholische wie
auch die evangelische Erwachsenenbildung — neben der Volkshochschule als grofStem
Bildungsanbieter — einen anerkannten und renommierten Standort im gesellschaft-
lichen Bildungssystem erworben. Beide Anbieter, so wird oft betont, leisten einen
wichtigen Beitrag fiir die Weiterentwicklung der Gesellschaft und sind unverzichtbar
geworden. Auf der anderen Seite muss sich die konfessionelle Erwachsenenbildung als
kirchliches Handlungsfeld, im Unterschied z.B. zur Caritas/Diakonie oder Seelsorge,
um ihre finanzielle, personelle und strukturelle Absicherung sorgen. Kirchliche Er-
wachsenenbildung gehort sowohl in der katholischen wie auch in der evangelischen
Kirche nicht unbedingt zum Kernbereich kirchlichen Handelns in der heutigen Zeit
und in der prioritdren Aufmerksambkeit. Es ist also an der Zeit, dass fir die konfessio-
nelle Erwachsenenbildungsarbeit wieder eine Vergewisserung des Profils, der Aufga-
ben und der Ziele kirchlicher Erwachsenenbildung stattfindet.

So erschienen zwei neue Publikationen zur konfessionellen Erwachsenenbildung
zum richtigen Zeitpunkt und verdienen Beachtung.

Norbert Vogel/Michael Kramer (Hg.)

Perspektiven katholischer
Erwachsenenbildung im
gesellschaftlichen Kontext

W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2013,

336 Seiten, 29,90 Euro,
ISBN 978-3-7639-5245-8

Das erste Buch, das anlésslich der 40-Jahrfei-
er der katholischen Erwachsenenbildung in

Stuttgart-Rottenburg erschienen ist, versteht
sich als Vergewisserung und Zukunftsbe-
schreibung kirchlicher Erwachsenenbildung
im gesellschaftlichen Kontext. Die Publi-
kation beinhaltet 24 Beitrage, die in zwei
Teilen geordnet sind. Der erste Teil umfasst
Uberlegungen, Reflexionen und Erérterun-
gen aus dem wissenschaftlichen Bereich
der Andragogik, der Theologie, der Gesell-
schaftspolitik, der Kulturwissenschaft und
der Ethik. Daran schlieflen sich im zweiten
Teil Praxishinweise und Projektbeispiele aus
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den Arbeitsbereichen kirchlicher Erwachse-
nenbildung wie kulturelle Bildung, religios-
theologische Bildung, Familienbildung, auf-
suchende Weiterbildung und verbandliche
Erwachsenenbildung an. Auch wenn des An-
lasses wegen der Schwerpunkt auf der katho-
lischen Erwachsenenbildung liegt, beinhaltet
das Buch auch Perspektivbetrachtungen aus
Sicht der evangelischen Erwachsenenbildung
und den Volkshochschulen.

Der thematische Hauptschwerpunkt
im wissenschaftstheoretischen Teil liegt na-
turlich in der Darlegung der theologischen
und kirchlichen Begriindung konfessioneller
Erwachsenenbildung. Ankniipfend an das
Bibelzitat aus dem Petrusbrief 1 Petr 3,15
»Seid stets bereit, Rede und Antwort zu
stehen von der Hoffnung, die in Euch ist“
wird die christliche Hoffnung zum einen als
Spezifikum und Auftrag christlicher Erwach-
senenbildung formuliert, zum anderen wird
in dieser wertorientierten und sinnstiftenden
Bildungsarbeit in kirchlicher Tragerschaft
der Dienst der Kirche an der Gesellschaft in
der heutigen und zukunftigen Zeit gesehen.
Gerade kirchliche Erwachsenenbildung hat
hier auch einen besonderen und originaren
Auftrag in der Gesellschaft im Kontext der
pluralen Erwachsenen- und Weiterbildungs-
landschaft. Dabei wird deutlich hervorgeho-
ben, dass konfessionelle Erwachsenenbildung
nicht primar der Ort fiir konfessorisches Re-
den ist, noch die kirchliche Erwachsenenbil-
dung auf Glaubensverkiindigung reduziert
wird (S. 126). Viel eher gewinnt konfessionel-
le Erwachsenenbildung aus einer christlichen
Grundhaltung heraus ein besonderes Poten-
zial, das in gesellschaftliche Kontexte einge-
bunden wird. Von hier aus lassen sich dann
das Profil und die Perspektiven einer kultu-
rellen Bildung, einer Identititsbildung, einer
ethischen Bildung, einer Medienbildung,
einer religiosen Bildung etc. entwickeln. So
bedarf es neben einer theologischen Begriin-
dung auch einer erwachsenenpiadagogischen
Begriindung zukiinftiger konfessioneller Er-
wachsenenbildung. Hierzu finden sich Beitra-
ge zur Bedeutung erwachsenenpidagogischer
Professionalitdt von Kursleitenden, Bildung

zur Befihigung gesellschaftlicher Partizipa-
tion und Hilfe zur Lebensweltgestaltung der
Teilnehmenden.

Wie sich die eher theoretischen und
wissenschaftlich orientierten Grundiberle-
gungen zur Verortung zu den Perspektiven
in der konkreten Erwachsenenbildung in
kirchlicher Trigerschaft umsetzen lassen,
davon geben elf bildungspraktische Aufsitze
reichliche Anregungen. Praktisch und damit
auch konkret wird es deshalb, weil sich die
Beitrige aus den Handlungsfeldern konfes-
sioneller Erwachsenenbildung auf Projekte
oder Veranstaltungsformate oder -mafinah-
men beziehen.

Dieses Buch will nicht dokumentieren
oder Vergewisserungen betreiben, sondern,
wie man in der Einleitung lesen kann, Denk-
anstof§ und Aufforderung sein, das eigene
erwachsenenbildnerische Handeln immer
wieder neu zu reflektieren. Es schafft fiir alle,
die sich mit Fragen kirchlicher Erwachsenen-
bildung beschiftigen, einen guten Uberblick
und Einblick in die Begriindungszusammen-
hinge, in die Kontexte und Herausforde-
rungen heutiger und zukiinftiger Erwachse-
nenbildungsarbeit sowie in die Bandbreite
pragmatischer Praxis.

Wolfgang Seitter

Profile konfessioneller Erwachsenenbildung
in Hessen

Eine Programmanalyse

Springer VS, Wiesbaden 2013, 90 Seiten,
29,99 Euro, ISBN 978-3-658-02665-3

Einen Uberblick iiber das Profil konfessio-
neller Erwachsenenbildung vermittelt auch
in komprimierter Art die dokumentierte
Programmanalyse von Wolfgang Seitter. Der
Marburger Hochschullehrer fiir Erwachse-
nenbildung hat Angebots- und Inhaltspro-
file konfessioneller Erwachsenenbildung in
Hessen anhand von fiinf Programmheften
analysiert und ausgewertet. Dabei wurden
Einrichtungen im lindlichen und stadti-



schen Regionalkontext gewihlt. Die Aus-
wertung der Programmanalyse erfolgt in vier
Kategorien: (1) Institutionalstrukturen kon-
fessioneller Erwachsenenbildung, (2) Ange-
bots- und Inhaltsprofile, (3) Charakteristika
konfessioneller Bildungsarbeit im Hinblick
auf Bildungsverstindnis, Menschenbild,
Raum-Zeitbeziige, die Einbindung in einem
kontextuellen Spannungsverhiltnis (dop-
pelte Codierung) und (4) die Verortung im
Hessischen Weiterbildungsgesetz. Die Ergeb-
nisse der Analyse werden sehr verstindlich
und gut strukturiert dargestellt. Dem Autor
gelingt es dabei, die Spezifika konfessioneller
Erwachsenenbildungsarbeit herauszuheben
und damit das Profil dieser Bildungsanbie-
ter zu konturieren. Dieses zeigt sich in der
Komplexitit der Programmangebote, in der
Variationsbreite bzgl. der Zielgruppen, aber
auch der didaktisch-methodischen Settings
und der Tiefendimension der padagogischen
Planungs- und Konzeptionsprozesse. Die
Studie untersucht nur das Angebotsspek-
trum, nicht die tatsichliche Umsetzung und
praktische Realisierung der Bildungsarbeit.
Die Flichenorientierung, das ehrenamtliche
Engagement, die programmatische Breite
und Tiefe, die doppelte kirchlich-weltliche
Verweisstruktur, die Ganzheitlichkeit des
Bildungsansatzes (spirituell, kognitiv, emo-
tional, korperlich, aktional), die starke
Biografie- und Gemeinschaftsorientierung
der Programmangebote und der explizierte
Sinnbezug der Themen und Formate sind
die Alleinstellungsmerkmale konfessionel-
ler Erwachsenenbildung. Auch nach dem
Weiterbildungsgesetz offentlich anerkannter
Weiterbildungstriger besitzt die konfessio-
nelle Erwachsenenbildung ein spezifisches
Anbieterprofil. Zukiinftig, so die Studie, soll-
te sich konfessionelle Erwachsenenbildung
gerade mit diesen Merkmalen und Spezifika
weiterhin positionieren. In der Auswertung
finden sich auch Hinweise auf unterscheid-
bare Kriterien zwischen katholischer und
evangelischer Erwachsenenbildung. So wird
bspw. beziiglich der Darbietungsmodi (Pro-
grammbeschreibung und -ankiindigungen)
darauf hingewiesen, dass die ,katholischen
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Programme [...] in ihren Beschreibungen in
der Regel deutlich kiirzer als die evangeli-
schen Programmankiindigungen und in ihrer
Ausrichtung eher niichtern, informativ und
sachorientiert [sind]. [...] Die in den evan-
gelischen Programmen haufig anzutreffende
Semantik der Anstiftung, der Anregung, der
Herausforderung, des kritischen Bedenkens,
Relationierens, Weiterdenkens etc. findet
sich in den katholischen Programmen eher
selten® (S.56). Im Anhang finden sich in
Tabellen und Ubersichten Daten- und Statis-
tikmaterialien zu Veranstaltungen und The-
mengebiete sowie Formate und Methoden.

Mit dieser Studie liegt eine sehr kom-
pakte Profilbeschreibung konfessioneller Er-
wachsenenbildung vor, die nicht nur fiir das
Bundesland Hessen gilt, sondern in den Ana-
lyseergebnissen und Auswertungen tber-
tragbar auf andere Regionen ist. Sie kann fiir
die konfessionellen Weiterbildungstrager als
Argumentationshilfe in Klirungsprozessen
des eigenen Selbstverstindnisses herangezo-
gen werden. Dariiber hinaus spiegelt sie aber
auch anderen Weiterbildungstragern das
Profil konfessioneller Erwachsenenbildung
wider und ist damit ein Abbild der pluralen
Weiterbildungslandschaft in Deutschland.

Abschliefend konnen beide Publikatio-
nen fir Theorie und Praxis der Erwachsenen-
bildung nur empfohlen werden. Sie machen
deutlich, was in der Szene der Erwachsenen-
bildung fehlen wiirde, wenn es die konfes-
sionelle Erwachsenenbildung nicht geben
wiirde. Bildungsverantwortlichen sowohl
in Gesellschaft und Politik wie auch in den
Kirchen ist die Lektiire dieser beiden Publi-
kationen anzuraten, da hier auch reichliche
Perspektiven und Anregungen fiir die weitere
Zukunft kirchlicher Erwachsenenbildung in
der Gesellschaft zu finden sind, iiber die es
lohnt, weiterfithrend nachzudenken.

Ralph Bergold
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John Erpenbeck/Werner Sauter
So werden wir lernen!

Kompetenzentwicklung in einer Welt fiihlender
Computer, kluger Wolken und sinnsuchender
Netze

Springer Verlag, Berlin/Heidelberg 2013,
236 Seiten, 39,99 Euro,
ISBN 978-3-642-37180-6

» Wir stehen vor einer der grofSten Revolutio-
nen des menschlichen Lernens, und damit
des menschlichen Denkens“. So das in das
vorliegende Buch einfithrende Statement
von John Erpenbeck und Werner Sauter.
Die Ursache dafiir ist nach Meinung der
Autoren vor allem in der rasanten Entwick-
lung der Informationstechnologie zu sehen.
Sie erfordert neue Lernformen, bietet aber
zugleich die Mittel, um den damit verbun-
denen Anforderungen gerecht zu werden.
Wie das Lernen in Zukunft aussehen wird,
beschreiben die Autoren im ersten Kapitel
mit einer Darstellung eines fiktiven Beispiels
fiir ein Lernszenarium im Jahr 2025, aus
dem sie funf Schlussfolgerungen fiir ein zu-
kiinftiges Lernen ableiten: Das Lernen wird
an (1) Kompetenzen ausgerichtet sein, wo-
bei (2) ,,Emotionen und Motivationen, also
interiorisierte, zu eigenen Gefiithlen umge-
wandelte Werte, die eigentlichen Kompe-
tenzkerne darstellen® (S. 4) werden. Fiir die
Aneignung der Kompetenzen wird (3) das
Lernen im Arbeitsprozess zentral und durch
(4) Cloud Computing und (5) das Lernen in
semantischen Netzen unterstiitzt.
Aufbauend auf diesem konzeptionellen
Kern wird im zweiten Kapitel sehr grund-
legend auf die Unterscheidung von Wissen,
Qualifikationen und Kompetenzen sowie
den Konnektivismus als Lerntheorie fiir den
Kompetenzerwerb eingegangen, bevor im
dritten Kapitel Anforderungen an das Ler-
nen ,heute®, ,,in naher Zukunft“ und ,,fiir
das Jahr 2025¢ beschrieben werden. Davon

ausgehend werden im vierten Kapitel Kon-
sequenzen fur die didaktisch-methodische
Planung von Lernprozessen abgeleitet so-
wie im funften Kapitel entsprechende Fall-
beispiele fiir Lernszenarien vorgestellt. Im
folgenden Kapitel gehen die Autoren dann
auf die ,grundlegend verinderten Rollen
und Handlungsweisen aller Beteiligten®
(S. 175) ein, bevor im abschlieffenden sie-
benten Kapitel Handlungsempfehlungen als
,, 10 Gebote des betrieblichen Lernens in der
Zukunft“ formuliert werden.

John Erpenbeck und Werner Sauter sind
ausgewiesene Experten in der Diskussion
zur betrieblichen Bildung, zur Kompetenz-
entwicklung sowie zum Lernen mit digitalen
Medien. Auf der Basis wissenschaftlicher
Erkenntnisse und Prognosen der Trendfor-
schung wie auch aufgrund ihrer praktischen
Erfahrungen entwickeln die Autoren ein Bild
des zukunftigen Lernens. Darin nimmt der
Computer als ,Human Computer® eine zen-
trale Rolle bei der Unterstiitzung des Lernens
ein.

Die formulierten Prognosen sind, was
Inhalt und zeitlichen Rahmen ihres Eintre-
tens betreffen, unterschiedlich zu bewer-
ten. Die Beschreibungen der Lernszenarien
yheute“ und ,,in naher Zukunft“ sind in-
novative Konzepte, die so bereits in einigen
fortschrittlichen Unternehmen umgesetzt
sind bzw. deren Einfithrung fir die nichs-
ten Jahre zu erwarten ist. Fiir andere Un-
ternehmen wird die Entwicklung dorthin
noch Jahre dauern oder auch nie in dieser
Form Realitit werden. Wie schwierig Pro-
gnosen im Bildungsbereich sind, zeigt sich
selbst im anerkannten Horizon-Report des
New Media Consortium, der (technologi-
sche) Entwicklungen im Hochschulbereich
analysiert. Auch wenn dort der Zeitrah-
men nur maximal vier bis funf Jahre be-
tragt, verzogern sich angekiindigte Trends
oder verschwinden ganz. Hier zeigt sich die
Komplexitit, die in noch stirkerem MafSe
fir langfristige Prognosen zur Entwicklung
von Technologien sowie deren Akzeptanz
und Nutzung gilt. Hinzu kommt, dass im
Rahmen des lebensbegleitenden Lernens



die Trennlinien einzelner Bildungsbereiche
zunehmend durchlissig(er) werden und bei
Prognosen zur Entwicklung des Lehrens
und Lernens Abhingigkeiten zwischen den
einzelnen Teilsystemen stirker beriicksich-
tigt werden miissen, worauf Erpenbeck und
Sauter jedoch nicht naher eingehen.

Dieses Buch sollte daher auch weniger
als Anleitung zur Vorbereitung auf eine fest-
stehende Zukunft verstanden werden, son-
dern zur kritischen Auseinandersetzung mit
einer moglichen Zukunft des Lernens und
der Rolle digitaler Medien dienen. Dafiir
bietet das Buch eine fundierte Grundlage,
indem es wichtige Trends und mogliche
Konsequenzen aufzeigt. Die Formulierung
von Thesen, Schlussfolgerungen und Zu-
sammenfassungen sowie zahlreiche Grafi-
ken, Tabellen und ein Glossar bieten zudem
eine gute Orientierung in der Gedankenwelt
der Autoren und helfen insbesondere weni-
ger mit der Materie vertrauten Lesenden
beim Verstindnis der Ausfithrungen. Die-
se Unterstiitzung ist auch wichtig, weil als
Zielgruppen des Buches vor allem Praktiker
aus der betrieblichen Bildung angesprochen
werden, die in unterschiedlicher Tiefe mit
der Materie befasst sind. Gerade vor dem
Hintergrund dieser Adressaten wire aber
eine offenere Haltung zu den eigenen Prog-
nosen wiinschenswert gewesen, um bei den
Lesenden eigene (fundierte) Phantasien und
neue Impulse fur die Gestaltung der betrieb-
lichen Bildungspraxis entstehen zu lassen.

Mit ,,So werden wir lernen!* verlassen
Erpenbeck und Sauter den Bereich des Vor-
hersagbaren und formulieren eine streitba-
re, aber auch inspirierende Vision fiir das
Lernen im Jahr 2025. Eine lohnende Lektii-
re fur die strategische Bildungsplanung und
alle, die neue Ideen und konkrete Vorschla-
ge fur die Gestaltung betrieblicher Bildung
suchen.

Matthias Rohs
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Bernd Képplinger/Rosemarie Klein/
Erik Haberzeth (Hg.)

Weiterbildungsgutscheine

Wirkungen eines Finanzierungsmodells
in vier europdischen Landern

W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2013, 388
Seiten, 39,90 Euro, ISBN 978-3-7639-5276-2

Gutscheine wurden in den vergangenen
zwanzig Jahren zunehmend zur Finanzie-
rung der Weiterbildung in verschiedenen eu-
ropaischen Landern eingefiihrt. In Deutsch-
land machten die Weiterbildungsgutscheine
der Bundesagentur fur Arbeit den Anfang,
seit 2006 folgten sukzessive die Lander und
der Bund mit der Bildungsprimie; zehn Jahre
spiter als in Osterreich.

Das von Kipplinger, Klein und Haber-
zeth herausgegebene Buch fasst die Arbeiten
des sogenannten Effekte-Projekts zusammen.
Der Band ist in vier Teile gegliedert, die, vom
»aktuelle(n) Stand und der Analyse von Wei-
terbildungsgutscheinen als Instrumente der
Nachfrageforderung® (Teil 1) ausgehend,
tiber die ,,Mobilisierung von weniger weiter-
bildungsaktiven Beschiftigten® (Teil 2) bis
hin zu den ,inhaltliche(n) und individuelle(n)
Effekten von Weiterbildungsgutscheinen jen-
seits des Mitnahmeeffekts (Teil 3) reichen.
Teil vier ist mit ,Reflexionen und Ausbli-
cken® {iiberschrieben. Im Kapitel zur ,,Wir-
kungsforschung in der Weiterbildung® wird
ein Uberblick iiber die Struktur des Buches
und die hinter dem Projekt liegende Moti-
vation einer kritischen Auseinandersetzung
und Weiterentwicklung der ,herrschenden*
okonomischen Evaluations- und Wirkungs-
forschung gegeben, die zu eng im Hinblick
auf die Betrachtung der intendierten Zielset-
zungen und (einseitig kurzfristigen) 6kono-
mischen Effekte sei. Insbesondere der starken
Fokussierung auf Mitnahmeeffekte mochte
das Buch andere Befunde entgegensetzen.

Zu Beginn des ersten Teils definieren
Haberzeth und Kulmus in ihrem Artikel zur
Nutzung von Weiterbildungsgutscheinen in
Deutschland zunichst zentrale Begriffe wie
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Gutscheine und Quasi-Gutscheine und geben
dann einen Uberblick iiber die von Bund und
Landern verwendeten Gutscheininstrumente.
Ferner zeichnen sie die wesentlichen Entwick-
lungslinien bzw. Veridnderungen an zentralen
Gutscheinregelungen im Laufe der Jahre seit
2006 nach. Interessant und neu sind dabei
auch die prasentierten Nutzungs- und Finanz-
informationen.

Daran anschliefSend gibt Kapplinger einen
Uberblick iiber die zugrunde liegenden theore-
tischen Ideen sowie die normativen Grundla-
gen, ausgehend von Milton Friedmans Uber-
legungen zur Einfiihrung von Gutscheinen im
Schulbereich. Seiner These — der ,,intensiven
Diskussion zu Gutscheinmodellen steht al-
lerdings eine eher tuberschaubare empirische
Forschung gegentiber (S.59) — wiirde ich
allerdings nur im Hinblick auf ,iiberzeugen-
de empirische Belege“ hinsichtlich der erwar-
teten oder behaupteten Wirkungsweisen von
Gutscheinen zustimmen. Empirische Belege
zur zentralen Frage, ob Gutscheine denn ihr
Ziel erreichen (durch verstirkte Nachfrage-
macht und verschirften Wettbewerb bessere
Bildungsleistungen und/oder eine hohere Ef-
fizienz des Bildungssystems zu gewihrleisten)
fehlen bislang, trotz des gelegentlich behaup-
teten Gegenteils (vgl. z.B. Dohmen 2007a,
2007b, 2010). Zu Recht verweist Kapplinger
darauf, dass Weiterbildungsgutscheine meist
eine andere Zielsetzung verfolgen, nimlich
die Weiterbildungsbeteiligung (ggf. bestimm-
ter Gruppen) zu erhohen. Interessant ist vor
diesem Hintergrund der Blick von Kapplinger
wie auch der anderen Autoren und Autorin-
nen auf die nicht-intendierten Wirkungen von
Gutscheinen.

Hefler iibernimmt die Aufgabe, zu zei-
gen, dass die fehlende Finanzierung nur eine
Barriere unter vielen ist, so dass es — von
Ausnahmen abgesehen — unwahrscheinlich
sei, dass die Einfitlhrung von Gutscheinen
alleine geeignet sei, wenig weiterbildungs-
aktive Personen zur Teilnahme zu motivie-
ren. Vielmehr missten die oft gleichzeitig
bestehenden verschiedenen Barrieren paral-
lel adressiert und tiberwunden werden. Die
naheliegende Konsequenz fiir die Evaluation

von Gutscheinmodellen ist daher auch, dass
diese das Gesamtsystem der Weiterbildung
und der bestehenden Barrieren starker in den
Blick nehmen miissen.

Zu Beginn von Teil zwei zeigen Koval
und Folger, auf der Grundlage von qualitati-
ven (biografisch-narrativen) und quantitativen
Befragungen, die Rolle der Information im
Hinblick auf die Nutzung des Bildungsschecks
NRW bei sogenannten gering qualifizierten
Gruppen auf. Die Ergebnisse legen den Schluss
nahe, dass die (befragten) spateren Nutzer/in-
nen oft eher zufillig vom Bildungsscheck er-
fahren haben, woraus sie die These ableiten,
dass die ,,Stellschraube Informationsgewin-
nung“ (Kdpplinger, S. 63) von den Initiatoren
des Bildungsschecks nicht richtig bedient wur-
de. Auch wenn es sicherlich richtig ist, dass die
PR-Aktivititen der (meisten) Gutscheinmodel-
le verbesserungsfahig sind, stellt sich auch die
Frage, ob die Anzahl der Interviews als hin-
reichendes Indiz ausreicht. Wichtiger erscheint
mir mit Blick auf die Zielsetzung des Buches,
dass die Rolle der Informationsbeschaffung
bzw. des Informationserhalts auf dem im Rah-
men von Evaluationen gewahlten Befragungs-
weg kaum generiert werden kann. Ein weite-
rer wichtiger Punkt ist, dass ein betrachtlicher
Teil der nach den zugrunde gelegten Kriterien
(,ohne abgeschlossene Ausbildung, ,linger
als vier Jahre nicht mehr im erlernten Beruf
tatig“) nach dem international ,,ublichen®
Referenzkriterium ,,hochstens Abschluss auf
Sekundarstufe I (Isced 0-2) nicht der Gruppe
der Geringqualifizierten zuzurechnen ist. Ne-
ben Zuordnungsfehlern im Kontext der Bera-
tung kann dies auch der keineswegs trivialen
Differenzierung zwischen formalen und sub-
jektiven Kriterien (lowly educated vs. lowly
qualified) geschuldet sein. Ein Mehrwert der
narrativen Interviews ergibt sich ferner durch
die Herausarbeitung der individuellen Impulse
fur eine Weiterbildung, die ebenfalls mit der
sonst Uiblichen Methodik kaum identifizierbar
sind.

Koval geht im folgenden Beitrag den
Wirkungen der Gutscheine auf das Weiterbil-
dungsverhalten nach, wobei sie die gleichen
Quellen heranzieht wie der vorhergehende



Beitrag. Das Interessante an diesem Ansatz
ist die differenzierte Darstellung der weiter-
gehenden Motive, die sich hinter dem Aspekt
»lch hitte die Weiterbildung auch ohne Gut-
schein gemacht® verbergen konnen und die
kaum durch quantitative Ansdtze greifbar
sind. Auch werden mogliche Folgeeffekte,
wie ,,mehr Weiterbildung induziert®, ,teure-
re Weiterbildung gemacht® etc., deutlich. Es
bleibt allerdings die Frage offen, in welchem
Umfang sich durch diese Differenzierung die
in verschiedenen Studien (vgl. Oosterbeek
2011; Dohmen 2007) festgestellten betracht-
lichen Mitnahmeeffekte reduzieren konnen.
Allerdings hat jede staatliche Weiterbildungs-
finanzierung zwingend sowohl Mitnahme- als
auch Mobilisierungseffekte.

In einem dritten Beitrag untersuchen
Koval, Klein und Reutter die Nutzenerwar-
tungen und die Nutzenwirkungen. Hierbei
zeigt sich eine erhebliche Heterogenitit der
angestrebten und der erzielten Effekte, die
von stark positiven Effekten bei geringen Er-
wartungen bis hin zu hohen Erwartungen mit
letztlich negativen Entwicklungen reichen.
Letzteres wird anhand eines, allerdings sehr
eindricklichen Beispiels gezeigt, und ist durch
das unkoordinierte Nebeneinander und die
geringe Flexibilitit von Forderinstrumenten
auf der einen und dem wenig am Einzelfall
ausgerichteten administrativen Handeln auf
der anderen Seite bedingt. Redaktionell stellt
sich hier die Frage, ob eine bessere Abstim-
mung und Koordination der ersten drei Be-
trage im zweiten Teil moglich gewesen wire,
da sich einzelne Zitate — wie auch die Darstel-
lung der Methodik — wiederholen.

Teil zwei wird abgerundet durch einen
Beitrag von Hefner zur Erreichbarkeit von
formal Geringqualifizierten durch Gutschei-
ne in Wien, der an seinen Beitrag im ersten
Teil anschliefst. Anhand von ausgewihlten
Einzelbeispielen zeigt er, welche unterschied-
lichen Einflussfaktoren (gleichzeitig) auf die
Realisierung einer Weiterbildung einwirken
konnen und welche zentrale Rolle eine umfas-
sendere Karriereberatung sowie ein flexibleres
Finanzierungssystem spielen kann. Deutlich
wird auch, dass die Frage, ob die Weiterbil-
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dungsfinanzierung angebots- oder nachfra-
geseitig organisiert wurde, nachrangig ist.

Fast schon als Exkurs erscheint der Bei-
trag von Stanik und Képplinger zur Weiterbil-
dungslogik von Betrieben. Anhand von leit-
fadengestutzten Interviews mit 13 Betrieben,
welche das auch auf Betriebe ausgerichtete
Forderangebot des Bildungsschecks NRW ge-
nutzt haben, wird herausgearbeitet, dass sich
die vergleichsweise begrenzten strukturellen
Effekte weniger auf die Weiterbildungsakti-
vitdten und deren Umfang beziehen, sondern
zu organisatorischen Anpassungen (z.B. Im-
plementierung einer Weiterbildungsplanung)
oder zu einer Verlagerung (nicht Reduzie-
rung) der selbst finanzierten Weiterbildung
fuhren. Képplinger nennt dies ,,Effekte bei
der Detailsteuerung® der Weiterbildungen
(S.201). Als dritten Realtyp benennt er Be-
triebe, auf die der Weiterbildungsgutschein
keine Effekte hat. In keinem Fall werden
grundlegende Effekte auf die Weiterbildungs-
neigung oder die wesentlich verstarkten Wei-
terbildungsaktivitdten beobachtet. Als Ergeb-
nis eines grofleren Samples halten die beiden
Autoren die Identifizierung eines vierten
Realtypus fiir moglich, der ,,durch den Bil-
dungsscheck fiir Weiterbildung sensibilisiert
und erstaktiviert wurde“ (S. 201).

Teil drei des Buches beschiftigt sich
mit den inhaltliche(n) und individuelle(n)
Effekte(n) von Weiterbildungsgutscheinen
jenseits des Mitnahmeeffekts“. In einem ers-
ten Beitrag untersuchen Haberzeth, Kapplin-
ger und Kulmus die themen- und lebenslauf-
bezogenen Teilnahmeeffekte bezogen auf
den Bildungsscheck Brandenburg. Zunichst
wird die grundlegende thematisch-inhaltliche
Struktur der Gutscheinnutzung untersucht,
bei der sich — wie bei den meisten anderen
Gutscheinen auch - ein starkes Gewicht in
den Bereichen Medizin/Gesundheit/Wellness
und Soziales zeigt. In Interviews wird an-
schlieend der individuellen Motivation vor
dem Hintergrund der jeweiligen Lebenslauf-
situation nachgegangen. Gut herausgearbeitet
werden auch die weiteren Rahmenbedingun-
gen, wie die Arbeits- und/oder familidre Situa-
tion sowie die (weiteren) Lebensziele etc., die
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ebenfalls Einfluss auf die Weiterbildungsent-
scheidung haben. Die aus diesen Ergebnissen
abgeleitete Forderung, z.B. in Evaluationen
starker auf individuelle Kontextbedingungen
einzugehen, ist nachvollziehbar.

Schlifli und Sgier betonen mit Blick auf
den Bildungsgutschein des Schweizer Kan-
tons Genf die Bedeutung der Autonomie,
die sich aus der relativ groflen Flexibilitit
im Hinblick auf Weiterbildungsinhalte wie
auch Unabhingigkeit von anderen Perso-
nen oder Institutionen ergibt. Ein weiterer
Punkt, der auch an anderen Stellen im Buch
angesprochen wird, betrifft die Frage, ob
der Gutschein zielgruppenspezifisch angelegt
oder — zur Vermeidung von Diskriminie-
rungseffekten — breite Bevolkerungsschich-
ten adressieren soll. Diese wichtige Frage ist
auch Gegenstand anderer aktueller Untersu-
chungen (z.B. FiBS/DIE 2013). Auch wenn
das Bemiihen, die in der 6konomischen For-
schung zur Weiterbildungsfinanzierung sehr
stark betonte Frage der Mitnahmeeffekte ins
»rechte Licht zu setzen, durchaus gelingt,
ist diese Frage nicht abschlieflend beantwor-
tet, sondern bedarf weiterer Forschung.

Pramstrahler betrachtet die ,,Funktionen
individueller Weiterbildungsférderung im
Kontext einer ausgebauten regionalen For-
derlandschaft“ in Sudtirol. Hierbei zeigt er
einerseits, dass sich hinter ubergreifend be-
kannten Partizipationsmustern, insbesondere
der mit dem Bildungsniveau steigenden Nut-
zung, im Detail sehr unterschiedliche Struk-
turen verbergen konnen. Andererseits zeigen
sich bezogen auf bestimmte Themenbereiche
interessante Parallelen zu Befunden aus der
deutschen Forderlandschaft (insbesondere
Bildungsscheck Brandenburg — vgl. Beitrag
von Haberzeth/Kapplinger/Kulmus). Ferner
arbeitet er heraus, dass dem Bildungsgut-
schein eine Komplementirfunktion dahin-
gehend zukommt, dass er Weiterbildungen
bedient, die ansonsten tiber die ,,klassischen
Strukturen und Fordermoglichkeiten nicht
erreicht bzw. ermoglicht werden.

Teil vier enthilt zunichst zwei ,,Innenan-
sichten® aus den beiden Landern Nordrhein-
Westfalen und Brandenburg. Im Beitrag

von Ullmann zum Bildungsscheck und zur
Weiterbildungsbeteiligung und -forderung
in Brandenburg wird deutlich, wie sich der
Gutschein in landespolitische Uberlegungen
einbettet und auch verandert hat. Interessant
ist dabei auch, dass die urspriinglich obliga-
torische Beratung in eine optionale Beratung
uberfihrt wurde, u.a. weil sie sich im Zuge
der Untersuchungen im Rahmen des dem
Buche zugrunde liegenden Effekte-Projekts,
als nur bedingt notwendig erwies.

Im Beitrag von Muth und Volzke zum
Bildungsscheck NRW treten die Zusammen-
hange zwischen Nutzerzahlen und - unter-
schiedlich motivierten — férderpolitischen Ent-
scheidungen ebenso zutage wie die Wirkungen
des Zusammenspiels zwischen bundes- und
landesweiten Forderinstrumenten. Des Weite-
ren werden die Effekte der Komplementaritdt
zwischen individuellem und betrieblichem Zu-
gang sichtbar.

Képplinger und Klein widmen sich
schliefSlich der spezifischen Rolle der Bera-
tung und runden damit diesen Aspekt, der
sich durch verschiedene Beitrage zieht, ab. Sie
stellen die verschiedenen Intentionen von Be-
ratung wie auch bei der Implementierung ein-
zelner Gutscheinmodelle dar und betrachten
die Wirkungen und Einschitzungen beziiglich
der Praxis aus verschiedenen Perspektiven, aus
denen die Praxis unterschiedliche Schliisse ge-
zogen hat — Abschaffung der Pflichtberatung
in Brandenburg und Ausbau bzw. Stirkung
in Nordrhein-Westfalen. Wenig behandelt
werden dabei aber die betriebswirtschaftli-
chen Rahmenbedingungen ,,guter Weiterbil-
dungs- und Karriereberatung®, die mit den
im Rahmen der Gutscheinmodelle gewihrten
Finanzierungs-/Kostenpauschalen nicht zu
leisten ist. Will man die Beratung also wirklich
stirken, dann muss an dieser Stelle deutlich
aufgestockt werden, erganzt durch qualitative,
organisatorische und weitere Anforderungen.

Der letzte Beitrag des Bandes von Hefler,
Markowitsch und Fleischer gibt einen inte-
ressanten Einblick in die Entwicklung von
Gutscheinen in Osterreich, die dort in allen
neun Bundeslindern installiert wurden. Das
bereits 1994 eingefihrte oberosterreichische



Weiterbildungskonto diirfte nicht das erste
in Osterreich, sondern auch eines der ersten
in Europa tiberhaupt gewesen sein. Wahrend
damals Osterreichs Beitritt zur EU eine zen-
trale Rolle spielte, ist heute die Finanzierung
uber den Europdischen Sozialfonds in vielen
Landern ein wichtiger Treiber fir die Weiter-
bildungsfinanzierung.

Was aus meiner Sicht noch wiinschens-
wert gewesen wire, ist eine Ubergreifende
und vergleichende Zusammenfithrung der Er-
gebnisse der verschiedenen Beitrige im Buch.
Dieser Hinweis soll aber nicht uiber die Meri-
ten des Projekts und des Buches hinwegtau-
schen. So schlieft der ausfiihrliche Uberblick
tber die von Bund und Léandern in Deutsch-
land — aber auch in den anderen Landern — ge-
nutzten Weiterbildungsgutscheine und deren
intendierte und nicht-intendierte Wirkungen
eine bisher bestehende Forschungsliicke.
Wichtig fur den Forschungsstand sind auch
die Nutzen- oder Wirkungsbetrachtungen, die
deutlich Giber den engen Rahmen der empiri-
schen Nutzendiskussion in Evaluationen wie
in der bildungsokonomischen Forschung hi-
nausgehen (vgl. Schwerdt u.a. 2012; Wolter/
Messer 2009), sowie die konkreten Tiefen-
bohrungen auf der Basis von biografisch-nar-
rativen Interviews. Sie liefern m.E. einige gute
und interessante Aspekte, die darauf verwei-
sen, dass statistisch-okonometrische Analysen
— die am besten noch ausschliefSlich auf der
Basis von quasi-experimentellen Versuchen
durchgefiihrt werden, wie dies etwa Falch/
Oosterbeek (2011); Oosterbeek (2013) for-
dern — unzureichend fiir die umfassende Be-
wertung der Effekte von Weiterbildung sind.
Denjenigen, die sich jetzt die Hiande reiben
und sagen, ,,das habe ich doch schon immer
gesagt®, mochte ich entgegenhalten, dass
auch die anderen Fachrichtungen, die sich mit
Weiterbildung beschaftigen, selten tber die
eigenen Fachgrenzen hinausblicken. Es bleibt
dem Buch und seinen Autor/inn/en daher zu
wiinschen, dass die fichertibergreifende Ko-
operation (weiter) ausgebaut wird.
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Spétestens seit der 1986 von Hans Tietgens in seiner Studie ,,Erwachsenenbildung als Such-
bewegung” vorgenommenen Begriindung der Erwachsenenbildung aus der Biografie der
Erwachsenen ist die Biografieforschung eine der relevanten Forschungszweige zum Lehren
und Lernen Erwachsener. Waren es in den 1980er Jahren noch vorwiegend Theorien der
Psychologie und Soziologie, angewandt auf den Gegenstand der Erwachsenenbildung, so
sind inzwischen auch aus der erziehungswissenschaftlichen Biografieforschung selbst em-
pirisch fundierte Konzepte entwickelt worden, die den Status dieser Forschungsrichtung
gefestigt haben.

Daneben etablierten sich elaboriertere Diskurse zu methodologischen und methodischen
Fragen. So werden etwa qualitativ ausgerichtete Langsschnittstudien als Ausgangspunkt
neuer Fragestellungen zu biografierelevanten Lernpraktiken Erwachsener genutzt. Diese Dis-
kurse thematisierten nun das Konzept der Biografie in grundlagentheoretischer Absicht — mit
der Folge, dass die Biografie, urspriinglich als Gegenkonzept zum Lebenslauf entwickelt,
nunmehr mit diesem relationiert wird. Biografie und Lebenslauf stehen sich nicht mehr anti-
nomisch gegentber, sondern treten ins Verhaltnis zueinander. Auf der theoretischen Grund-
lage des erweiterten kategorialen Rahmens entstand ein breites Forschungsfeld, das Lehr-/
Lernprozesse aus der Perspektive der Biografie- und Lebenslaufforschung untersucht.

Diese Ausgabe referiert auf diese Forschungslage. Sie knupft damit an die Themenhefte
des REPORT ,Biografieforschung und biografisches Lernen” und ,Biografie und Bildung”
aus den Jahren 1996 und 2008 an, legt aber nun den Schwerpunkt auf die Verkntpfung
von Lebenslauf und Biografie im Hinblick auf das Lernen Erwachsener in und auBerhalb von
Institutionen.

Genauere Auskinfte erteilen Ihnen die verantwortlichen Herausgeber Prof. Dr. Jochen Kade (kade@
em.uni-frankfurt.de), Prof. Dr. Sigrid Nolda (nolda@fb12.uni-dortmund.de) oder die Redaktion
(thomas.jung@die-bonn.de). Nahere Informationen zur Einsendung von Manuskripten finden Sie
auf der Webseite des REPORT oder erhalten Sie auf Anfrage von der Redaktion.

Einsendeschluss fir Manuskripte: 1. Dezember 2014
Erscheinungstermin: 1. April 2015

Alle Manuskripte durchlaufen das Peer-Review-Verfahren. Die Redaktion nimmt Manuskripte nur zur
Erst- und Alleinveroffentlichung an. Das Manuskript ist als Word-Datei einzureichen. Zur Wahrung der
Anonymitét soll es weder Autorennamen noch Angaben zum Autor/zur Autorin enthalten. Die An-
gaben sind auf einem gesonderten Blatt/in einer gesonderten Datei beizufiigen. Dariiber hinaus sind
die Autorenhinweise des REPORT zu beachten (www.report-online.net).
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Adult Education Survey
Auswertung von Interviews zur Weiterbildungsbeteiligung

Der Abschlussbericht der Studie bietet eine umfangreiche Analyse der
erhobenen Daten und liefert damit wichtige Erkenntnisse iiber das
Weiterbildungsverhalten fiir Politik, Forschung und Einrichtungen der
Erwachsenenbildung.

Frauke Bilger, Dieter Gnahs, Versandkostenfrei
Josef Hartmann, Harm Kuper (Hg.) bestellen im wbv Shop
s | Weiterbildungsverhalten auf wbv.de
i in Deutschland

Resultate des Adult Education
Survey 2012
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vhsMOOC

Eine offene Online-Veranstaltung zum Thema
selbstbestimmtes Weblernen

Auf mehreren Plattformen wurde wihrend des vhsMOOCs gleichzeitig
gepostet und kommentiert, auf YouTube entstanden 48 Videos zum
vhsMOOC, in denen sich VHS-Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter iiber
Weblernen, neue Lehr- und Lernformate, unterstiitzende Tools und

die Entwicklung der Volkshochschulen duflern. Der Band fasst den
Verlauf, die Argumente und die Ergebnisse zusammen.

Eva Klotmann, Christoph Kock, Martin Lindner,
Nina Oberlinder, Joachim Sucker, Beatrice Winkler

(Hg.)
Der vhsMOOC 2013

S DervhsM00C 2013 Wecke den Riesen auf
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2014, 83S.,19,90 € (D)
ISBN 978-3-7639-5403-2
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Digitale Zeitschriftenbibliothek fiir Wissenschaft und
Bildungspraxis
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' ‘ wbv Fachtagung

ERMOGLICHUNG S PIDAKT!

HOCH SCHULE

¥*

LERNRAUME

E-LEARNING

ERWACHSENEN BILDUNG &

BARCAMP
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10. wbv Fachtagung

WEITERBILPUNG

Perspektive Didaktik — Bildung in erweiterten Lernwelten

2 wbv-fachtagung.de

Prisenz-Lernen im Seminar, Blended Learning, In-
formelles Lernen am Arbeitsplatz, E-Learning von zu
Hause. Das Lernen von Erwachsenen wird zunehmend
vielfiltiger und findet in immer mehr Lernwelten statt.
Die 10. wbv Fachtagung bietet spannende Vortrige,
Input und Diskussion in 3 Foren. Am zweiten Tag wird
die Diskussion fortgefiihrt im Format eines BarCamps.
Profitieren Sie von spannenden Diskussionen, bringen
Sie sich ein und erweitern Sie Thr persdnliches Netz-
werk!

Jetzt anmelden!

10. wbv Fachtagung
mit BarCamp

29. bis 30. Oktober 2014

Bielefeld
E| [=]
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