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EDITORIAL

Humanisierung durch Bildung

Ewa Przybylska - Ekkehard Nuissl

© Der/die Autor(en) 2020

Humanitit, abgeleitet vom lateinischen Wort humanitas, bedeutet Menschlichkeit.
So sagen es die Worterbiicher. In seiner heutigen Bedeutung, die sich seit der Re-
naissance aus den Ideen des Humanismus speist, ist es mehr als Menschlichkeit — es
ist ein philosophisch-moralisches Konzept. Dieses Konzept begegnet uns etwa in der
Rede vom ,,humanen‘ Menschenbild, das immer positiv besetzt ist. Der Topos legt
zugleich nahe, dass es auch ein ,,inhumanes* Menschenbild geben konne. Und in
der Tat gibt es dies: Homo homini lupus. Ja, der Mensch hat auch schlechte Seiten,
vielleicht mehr als gute. Menschlichkeit, im Sinne von ,,Menschsein®, ist also nicht
per se ,,gut”, sondern wird durch einen gesellschaftlichen Konsens, der sich in Ethik
und Moral, in Philosophie und Religion, letztlich auch in Gesetzen widerspiegelt,
normativ mit ,,gutsein“ aufgeladen.

Was aber ist das Gute? Was ist das menschlich Gute? Es driickt sich in den zehn
Geboten des Christentums aus, die im Grunde als Verbote das Ungute (wie Toten,
Habgier, Ehebruch) untersagen. Wir finden es in der Allgemeinen Erklirung der
Menschenrechte von 1948, die — ebenso wie die Europdische Menschenrechtskon-
vention von 1950 — die Wiirde und die Freiheit des Einzelnen sowie Gerechtigkeit
und Frieden postulieren. Konkreter, und auf die Staatsform der Demokratie hin an-
gewandt, versteht es die International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA) in ihren Studien: Sie formuliert ,,liberal-humanistische* Lernzie-
le, wie Solidaritit und Gleichheit, soziales Engagement und soziale Verantwortung
(Torney-Purta et al. 2001).
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E. Przybylska, E. Nuissl

Wir wissen, dass diese humanistischen Grundsitze sehr unterschiedlich ausgelegt
werden. Wir wissen auch, dass weltweit hundertfach dagegen verstoB3en wurde — und
wird. Das geschieht nicht nur dort, wo sie nicht ratifiziert sind. Auch diese Verstofle
haben ihren ideologischen und politischen, ihren historischen und gesellschaftli-
chen Hintergrund. Seit José Ortega y Gasset weicht der Begriff ,,Humanisierung*
dem Begriff ,,Dehumanisierung®. Er bedeutet Entmenschlichung und weist auf einen
Prozess der Verdnderung der zwischenmenschlichen Beziehungen hin. Diese Bezie-
hungen werden unpersonlich. Die Einstellung der Menschen zu anderen nimmt eine
objektive, analytische Form an, die auf Gefiihl, Empathie und Affekte verzichtet.
Demiitigungen fithren im Zusammenwirken mit zunehmender sozialer Ungleich-
heit und riickldufiger Solidaritédt zu moralischer Verwiistung und sozialen Konflikten
(Bauman 1976, 2008).

Edmund Husserl hat in seinem Vortrag ,,.Die Krise der europdischen Menschlich-
keit und Philosophie* im Jahr 1935 in Wien darauf hingewiesen, dass es mit dem
Besitz instrumentaler Vernunft allein fiir den Menschen nicht getan ist. Objekti-
ve Tatsachen, so fiihrte er aus, enthiillten keine lebensbezogenen Zusammenhinge,
Ideale, Normen oder Bedeutungen und bdten keine existenzielle Unterstiitzung. Sein
,,Heroismus der Vernunft“, der in der Uberwindung der instrumentellen Vernunft zu
bestehen habe, wirkt heute, in der Ara postfaktischer Wahrheiten, noch herausfor-
dernder, weil es schwierig ist, auf ,,objektive Tatsachen® zu zéhlen. ,,Gliick, das
durch Erfolg ersetzt wurde; Weisheit, die von einer Zivilisation des Wissens ge-
leugnet wird; Theorie, in ihrer griechischen Urbedeutung als Kontemplation und
Bewunderung fiir Wahrheit, Giite und Schonheit aufgefasst, wurden durch eine als
effiziente Hypothese verstandene Theorie beseitigt™ (Gadacz 2017, S. 223).

Wir haben es in dieser Ausgabe der Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung vor-
wiegend mit einer erziehungswissenschaftlichen Sichtweise zu tun, die zudem auf
Erwachsene fokussiert. Sie schaut mehr auf den Prozess, wie Humanitit erzeugt
wird, und wie dazu beigetragen werden kann, dass die ,,guten* Seiten der Mensch-
lichkeit dominieren. Dieser Prozess ist ein Prozess des Handelns, des didaktischen
Handelns, ein Teil von padagogischer Professionalitidt und individuellen Lernens.
Auch dieser Prozess ist niedergelegt in der Allgemeinen Erkldrung der Menschen-
rechte, wenn auch erst im Artikel 26: ,,Die Bildung muss auf die volle Entfaltung der
menschlichen Personlichkeit und auf die Stirkung der Achtung vor den Menschen-
rechten und Grundfreiheiten gerichtet sein. Sie muss zu Verstidndnis, Toleranz und
Freundschaft zwischen allen Nationen und allen rassischen oder religiosen Gruppen
beitragen und der Titigkeit der Vereinten Nationen fiir die Wahrung des Friedens
forderlich sein.*

Bildung wird dabei nicht wertneutral verstanden. Schon bei Comenius war Bil-
dung, auch die Bildung Erwachsener, verbunden mit humanistischen Zielen, d. h. mit
solchen Zielen, die den Menschen als Ebenbild Gottes im Blick hatten und auf diese
Weise Gottes Schopferrolle bestitigen wiirden. Seine Bestimmung war es demnach,
an der ,,vollkommenen Herrlichkeit und Seligkeit auf ewig teil zu haben* (Comenius
1954 [1657], S. 28). Die gottlichen Anlagen, die der Mensch in sich trug, galt es
im Leben zu entfalten. Ein anderes Bild des Menschen prigte John Locke in sei-
nen Gedanken iiber Erziehung (1970 [1693]). Ausgehend von der Lehre, dass jedes
Kind in geistiger Hinsicht als Tabula rasa zur Welt kommt, forderte er die prinzipiell

@ Springer



Humanisierung durch Bildung

zur Vernunft fahigen Menschen, zu lehren, auf die Befriedigung dieser Wiinsche zu
verzichten, die ,,nicht durch Vernunft gerechtfertigt sind* (Locke 1693/1970, S. 40).
Jean-Jacques Rousseau ging wiederum von der Grundannahme aus, dass der von
Natur aus zu Giite veranlagte Mensch vor dem verderblichen Einfluss der Gesell-
schaft zu schiitzen sei (1762/1995). Als Kritiker seiner Gegenwart argumentierte er,
dass die Gesellschaft einen destruktiven Einfluss auf den Menschen ausiibe, in dem
sie ihn dazu verfiihre, Bediirfnisse und Gewohnheiten zu entwickeln, die ihm von
Natur aus fremd seien.

Sowohl das didaktische Handeln als auch der Prozess des Lernens der Menschen
ist diesen Zielen zu verpflichten, sollen Menschen sich im Lernen humanisieren.
Humanisierung, als Prozess des Handelns und Lernens verstanden, hat Humanitét
zum Ziel und als Voraussetzung: zum Ziel, weil sie in einer humanen Gesellschaft
Ziel allen Lernens ist; als Voraussetzung, weil sonst keine humanisierenden Lehr-
Lernprozesse entstehen.

Hier stehen wir heute vor mannigfachen Herausforderungen. Die wichtigsten von
ihnen sind:

o die Herausforderungen der Technologien, insbesondere der Bio- und Informati-
onstechnologien;

o die Herausforderungen von Verzweiflung und Angst in der Risikogesellschaft;

e die Herausforderung, Widerstandskraft zu entwickeln gegen die Ansinnen der mo-
dernen Technologien;

o die Herausforderung, das Fremde und Ungewisse ohne Vereinfachungen (Popu-
lismus etc.) zu verstehen.

1 Die Herausforderungen der Technologien, insbesondere der Bio- und
Informationstechnologien

Die zentrale gesellschaftspolitische Frage lautet: Wie ldsst sich in unserer Zeit der
Besitz sensibler Daten regulieren und dabei gleichzeitig die eigene und personliche
Einzigartigkeit schiitzen? Hierbei geht es zugleich um den Sinn und das Vertrauen in
die liberale Erzdhlung, die noch vor nicht allzu langer Zeit unbestreitbar schien. Es
handelt sich dabei auch um eine politische Herausforderung, denn die Grundwerte
Freiheit und Gleichheit sind gleichermaflen bedroht. Die Entwicklung von Infor-
mationstechnologie und Biotechnologie muss sich auch mit globaler Zusammen-
arbeit verbinden lassen. Demgegeniiber zielen jegliche Nationalismen, Religionen
und Kulturen eher auf Teilung ab statt auf das Hervorbringen gemeinsamer globaler
Handlungen.

2 Die Herausforderungen von Verzweiflung und Angst in der
Risikogesellschaft
Hier miissen sich die dringendsten Bildungsaktivititen mit dem Problem der uni-

versellen Existenzangst, dem Menschen ausgesetzt sind, auch mit Losungen fiir
Migrationsprobleme befassen. Migrationen bringen ewige Probleme und menschli-
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E. Przybylska, E. Nuissl

che Dramen mit sich: die Erfahrung von Leid, Ungleichheit, Ausbeutung, Angst,
ZusammenstoBe von Kulturen und hiufig Destabilisierung. Es zeigt sich eine weite-
re Herausforderung, nicht nur in Bezug auf Verzweiflung, sondern gerade auch mit
Blick auf die Hoffnung. Wir miissen uns fragen: Wie kann man lernen, Verzweif-
lung zu iiberwinden und seine eigenen Angste und Befiirchtungen zu kontrollieren?
Wie erzieht man Menschen zu Hoffnung und Demut gegeniiber den eigenen Ein-
schitzungen? Eine Bewertung ist immer auch mit einer weiteren Herausforderung
in Bezug auf die Kategorie der Wahrheit in einer Welt verbunden, in der globale
gesellschaftliche Prozesse zu komplex vernetzt sind, um noch von einer einzelnen
Person verstanden zu werden. Woher soll sie also wissen, was die Wahrheit iiber die
Welt ist? Wie man nicht der Liige, diisteren Ideologien und gezielter Desinformation
zum Opfer fillt? Uns kommt es oft so vor, als wiren wir Teil einer Matrix: ,,Wir
kaufen Wasser, aber kriegen gar nicht mehr mit, dass nebenan ein Fluss vorbeiflieft.*
Um diese Matrix zu iiberwinden, muss der Mensch zunichst lernen, die begrenzte
Definition des eigenen ,,Selbst” zu iiberwinden, selbstsiichtige Unersittlichkeit zu
mildern und sich stindig zu fragen: Wie viel ist eigentlich genug?

3 Die Herausforderung, Widerstandskraft zu entwickeln gegen die
Ansinnen der modernen Technologien

Eine Bewertung ist immer auch mit einer weiteren Herausforderung in Bezug auf
die Kategorie der Wahrheit in einer Welt verbunden, in der globale gesellschaftliche
Prozesse zu komplex vernetzt sind, um noch von einer einzelnen Person verstanden
zu werden. Woher soll sie also wissen, was die Wahrheit iiber die Welt ist? Wie
man nicht der Liige, diisteren Ideologien und gezielter Desinformation zum Opfer
fallt? Es geht um das Erlernen von Widerstandskraft. Wie kann man leben, wenn
alte Erzdhlungen zusammenbrechen, aber noch keine neuen ihren Platz eingenom-
men haben? Niemand weif3, wie die Welt in Zukunft aussehen wird, daher ist die
grundlegende Frage die, was und wie man lernen sollte, um im Labyrinth eines
Lebens zu bestehen, dessen einzige Konstante der Wandel ist. Die Antwort darauf
scheint einfach zu sein. Es ist die Riickkehr zu den humanistischen Universalien des
gesellschaftlichen Lebens, das heifit zu dem, was die Wiirde des Einzelnen schiitzt
und gleichzeitig die Gesellschaft als Gemeinschaft zusammenhélt. Dem ist hinzu-
zufiigen, dass sich die Entwicklungsziele eines guten menschlichen Lebens auf eine
Schliisselannahme beziehen miissen, und zwar die, dass der Staat und seine Bil-
dungspolitik gegeniiber all ihren Konzepten und Varianten neutral zu bleiben haben.
Oder anders gesagt: Die ,,gute Gesellschaft” muss in einem 6ffentlichen Raum ent-
stehen, der durch Rechte definiert ist, aber ungeachtet jener Differenziertheit von
Rechten, die dem Einzelnen zustehen.
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4 Die Herausforderung, das Fremde und Ungewisse ohne
Vereinfachungen (Populismus etc.) zu verstehen

Die einfache Annahme des Kommunitarismus mag in der Welt der offensiven Bil-
dungspolitik des entmenschlichten Korporatismus utopisch erscheinen. Aber wir
haben die Wahl: Wir konnen alles daran setzen, zu lernen und uns selbst zu erken-
nen, um unsere Menschlichkeit — unser Menschsein — auf ethisch-moralische Weise
zu gestalten.

Wie kann man sich angesichts solcher Herausforderungen auf die Kategorie ,,Sub-
jektivitit” beziehen, die die Geistes- und Sozialwissenschaften unermiidlich einfor-
dern? Man kann, wenn man Subjektivitit mit einer Reihe von humanen Aspekten in
Verbindung bringt, darunter das Bewusstsein, dass das Individuum in einer Wechsel-
beziehung zu seiner Auflenwelt steht, das Verstehen der Umgebung und sich daraus
ergebender notwendiger Konsequenzen, die Fihigkeit zum Entdecken von Ursache-
Wirkungs-Beziehungen sowie das Erkennen der Auswirkungen des eigenen Verhal-
tens. Subjektivitéit ist dann das Antonym zu Vergegenstindlichung, ein Ausdruck
des Strebens nach der Befdhigung des Individuums, rationale, sich auf die Zukunft
auswirkende Entscheidungen zu treffen sowie verlockende, aber undurchfiihrbare
(oder gar inhumane) Angebote abzulehnen. Die etwaige ,,Abkiirzung* solch ratio-
naler Entscheidungen, wie Bauman die populistischen Erzdhlungen nennt, wire ,,ein
Weg ins Nirgendwo®. Ein Beispiel dafiir ist das gegen Migrantinnen und Migranten
gerichtete Narrativ, das suggeriert, dass die Welt ohne Neuankommlinge sicherer
und frei von Ungewissheiten wire (Bauman 2016).

Ein Verstindnis dafiir, was die Werte der Humanitiit ausmacht, entsteht selbst erst
im Prozess. Es ist Teil eines intersubjektiven Aushandlungsprozesses, der von den
Beteiligten vereinbart wird. Die Ethnologen wissen heute ein Lied davon zu singen:
Die Idee von Humanitit der westlichen Gesellschaften auf indigene Gesellschaften
normativ zu iibertragen ist nicht human, sondern inhuman. Es fehlt der Kern von
Humanitét: Die gemeinsame Akzeptanz der damit verbundenen Werte. Dies zu er-
reichen ist genuine Aufgabe von Bildung. Und eben dieser Prozess ist ergebnisoffen.
Die Akzeptanz der Werte entsteht nur im Diskurs.

Einer der wesentlichen Gedanken zu ,,humaner Bildung* fiir heute ist das Kon-
zept von Zygmunt Bauman, der in der lebenslangen Bildung und Erziehung die
Unabdingbarkeit der ,,Erméchtigung® des Menschen zum Fillen rationaler Entschei-
dungen aufdeckt. Bauman mochte mehr als nur Bildung fiir den Markt, den Beruf,
die Arbeitswelt und die Erfiillung individueller Anspriiche des Einzelnen (z.B. des
Konsumenten). Er will vor allem staatsbiirgerliche Bildung, Achtung der Demo-
kratie, Rechtsstaatlichkeit, Selbstverwaltung, Verantwortung und Solidaritit, eine
Bildung, die Schluss macht mit der Abgrenzung und Abwendung von Bediirftigen
und Verletzten, Ausgeschlossenen und Opfern der wirtschaftlichen Globalisierung.
,,Die Menschheit steckt in der Krise — und der Ausweg aus ihr fiihrt iiber zwischen-
menschliche Solidaritit”, so Bauman (2016, S. 26).

Viele Humanisten teilen die Position Baumans und fordern, dass Bildung fiir
Krieg, Aggression und Gewalt einer Bildung Platz machen soll, die solche Ideen,
Einstellungen und Verhaltensweisen fordert, die fiir eine Zeit des Friedens angemes-
sen sind. Ein Blick auf jene Spiele, die heute unsere Kinder faszinieren (wie LoL
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und Fortight), und auf Medieninhalte, die junge Menschen erreichen, geniigt, um
zu wissen, in welchen Zeiten wir leben.

Der metaphorische Grenzraum und seine Durch- und Uberschreitung scheinen in
der humanistischen Bildung aus mehreren Griinden von grundlegender Bedeutung
zu sein. Die menschliche Existenz ist ohne stidndige Entscheidungen und das Einlas-
sen auf einen Mehrdeutigkeitsdiskurs unmoglich. Nach dem Konzept von Bachtin
(1979) kann sie nicht auBBerhalb des Dialogs verwirklicht werden. Ebenfalls nah an
dieser Idee ist Bubers dialogische Herangehensweise an das Leben, bei der nur die
Beziehung zum ,,.Du* das Entstehen des ,,Ich* ermoglicht (Buber 2008). Es gibt
daher im metaphorischen Grenzraum keinen Platz fiir eine dogmatische, autoritére
Sicht der Welt; sein konstitutives Merkmal ist die Polyphonie, d.h. die Gleichwer-
tigkeit, Gleichheit und gegenseitige Koexistenz verschiedener Weltbilder, verschie-
dener Diskurse und Realitéitserzdhlungen, die Menschen auf unterschiedliche Weise
erfahren. Gerade auch in der Erwachsenenbildung werden diese Ansitze energisch
vertreten, etwa von Rolf Arnold (2003), der konstruktivistische Paradigmen im Ver-
stindnis eines systemischen, diskursorientierten Lernens weiterentwickelt hat.

Wir verfolgten mit dem Setzen unseres Themas Humanisierung in der und durch
die Bildung dreierlei Ziele: zum einen die Bedeutung dieses Ziels zu betonen; zum
zweiten nach Forschungen zu diesem Thema zu suchen; und zum dritten zu For-
schungen, die Ansitze der Humanisierung untersuchen, zu ermutigen. Die geringe
Anzahl der Einsendungen, die auf den Call for Papers reagierte, legt die Vermutung
nahe, dass es derzeit nicht viele Arbeiten zu diesem Thema gibt. Auch hat es den
Anschein, dass sich das Sujet der Humanisierung den heutigen Anforderungen an
empirisch gehaltvolle, forschungsbasierte Texte nur schwer erschlieft. So konnen
wir in dieser Nummer letztlich nur einen Beitrag zum Thema présentieren, andere
konnen in den nidchsten Nummern folgen. Wir konnten mit unserer Ausgabe auf die
Bedeutung des Themas hinweisen, das war das erste Ziel. Und wir haben — das wis-
sen wir aus den Riickmeldungen auf den Call for Papers — auch zu weiteren Arbeiten
zur Humanisierung ermutigen konnen. So gehen wir zuversichtlich davon aus, dass
wir in Zukunft weitere einschldgige Arbeiten werden verdffentlichen konnen.

Der einzige in dieser Ausgabe veroffentlichte Text zum Thema, verfasst von
Nils Bernhardsson-Laros, beschéftigt sich mit ethischen und moralischen Fragen
in der erwachsenenpiddagogischen Lehre und dem Umgang der Lehrenden damit,
ermittelt in knapp 20 intensiven Interviews. Die dort beschriebene Ausgangslage
bestitigt das Ergebnis unseres Call for Papers: In der Erwachsenenbildung mangelt
es an Forschungen zur Bereichs- und zur Berufsethik. Dies hat verschiedene Griin-
de, etwa den offenen Zugang zur Tétigkeit in der Lehre, die wenig standardisierte
Ausbildungssituation oder das Fehlen eines iibergreifenden Berufsverbands. Der
Beitrag thematisiert drei Ebenen der Ethik (Ideale, Standards und Anwendungen)
und konstatiert auf allen drei Ebenen praktische Problemfelder. So sei es, schreibt
Bernhardsson-Laros,

nicht ausreichend, dass Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildner
bloB pidagogisch-ethische Uberzeugungen haben; sie miissen diese auch in
konkrete ethische Fragen bringen konnen. Des Weiteren kann es problematisch
sein, wenn eine Person pidagogisch-ethische Uberzeugungen hat, sie aber gar
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nicht merkt, dass sie dagegen verstoSt. Aulerdem wire es wichtig, dass sie
sich daraufthin beobachtet, ob ihre pddagogisch-ethischen Uberzeugungen und
ihre ethischen Orientierungen zusammenpassen.

Bernhardsson-Laros betont, dass Erwachsenenpddagogen und -pddagoginnen sich
in ethisch-moralischen Fragen auf allen vier Ebenen des vorgestellten Modells wei-
terentwickeln miissten, dass sie Zusammenhinge zwischen Situationen, Fragen,
Uberzeugungen und Orientierungen reflektieren sollten und eine Sensibilitit fiir
moralische Probleme auszubilden hitten.

Dies, so der Autor, mache deutlich,

in welche Richtung bereichsethische Forschung zu moralischen Problemen von
Lehrenden der Erwachsenen- und Weiterbildung gehen sollte. Es darf nicht aus-
schlieBlich das Ziel sein, relevante pidagogisch-ethische Uberzeugungen und
ethische Orientierungen theoretisch zu reflektieren, wie dies bisher vornehm-
lich geschieht. Sondern es muss darum gehen, den skizzierten Zusammenhang
bzw. die Zusammenhénge zwischen den vier Dimensionen moralischer Proble-
me empirisch weiter zu erforschen.

Auf einer gediegeneren, vor allem auch empirisch profunderen Basis wire es
auch moglich, den Zusammenhang von Ethik, Moral und Humanitit weiter auszu-
differenzieren und konkreter auf erwachsenenpéadagogisches Handeln zu beziehen.

Auch wenn die weiteren, in dieser Ausgabe prisentierten Beitrdge nicht explizit
dem Thema gewidmet sind, so beriihren sie doch — wenig erstaunlich — immer wie-
der moralische und ethische Fragen und Probleme, selbst wenn dies nicht expliziert
hervorgehoben wird. So verweisen etwa Datenerhebungen und -nutzungen (Statis-
tiken von Angebot und Teilnahme) ebenso auf moralische Prinzipien wie Analysen
des Teilnehmerschwunds, des sogenannten ,,Drop-Outs®. Es existiert offensichtlich
(noch) kein bereichsspezifisches Forschungsverstindnis, zu diesen Aspekten aus ei-
ner ethischen Perspektive Stellung zu beziehen.

In dem Beitrag zum ,,Drop-out® von Stefanie Hoffmann, Veronika Thalhammer,
Aiga von Hippel und Bernhard Schmidt-Hertha wird dieses Phdnomen spezifisch auf
die Erwachsenenbildung hin thematisiert. Forschungen zum Drop-Out liegen vor al-
lem im Schul- und im Hochschulbereich, aber auch in der beruflichen Bildung vor,
wo sie nicht zuletzt durch gravierende didaktische und 6konomische Konsequenzen
bedeutsam sind. In der auf Freiwilligkeit basierenden Erwachsenenbildung ist die
Diskussion weniger intensiv, auch wenn der Drop-Out fiir die Arbeit von Institutio-
nen und das Selbstbewusstsein von Lehrkriften von immenser Bedeutung ist. Aber
auch fiir die Lernenden handelt es sich um einen bedeutsamen Sachverhalt, wie die
Autoren und Autorinnen eingangs feststellen:

Zum Problem werden Weiterbildungsabbriiche besonders dann, wenn vorhan-
dene Weiterbildungsinteressen nicht weiter realisiert werden konnen und/oder
wenn damit ein grundsitzlicher Riickzug aus dem System Weiterbildung ein-
geleitet wird.

Der Beitrag stiitzt sich empirisch auf elf Interviews mit Personen, die Trager
und Verbdnde der Weiterbildung représentieren. Sie umreiflen den (unzureichen-

@ Springer



E. Przybylska, E. Nuissl

den) Stand der einschldgigen Grundlagenforschung und versuchen, den Drop-out
systematisch im Kontext von Weiterbildung zu verorten. Vertieft wird dies durch
Einbezug der Ergebnisse zum Drop-out im Nationalen Bildungspanel (NEPS). Im
Ergebnis, so die Autorinnen und Autoren,

spitzt sich fiir die professionellen Erwachsenenbildnerinnen und -bildner —
aber auch fiir die Teilnehmenden — im Drop-out die Ungewissheitsantinomie
zu. [...] Die Ungewissheitsantinomie meint hier, dass Erwachsenenbildnerinnen
und -bildner Vermittlungsversprechen machen miissen bei gleichzeitig struktu-
reller Ungewissheit, ob gemeinsame Bildungsziele erreicht werden konnen (da
das Erreichen nicht v6llig in den Hénden der Professionellen liegt).

Der Begriff ,,Drop-out™ konne in verschiedenen Konstellationen damit sowohl
Ausdruck freiwilligen Bildungsverhaltens als auch eines didaktischen Problems sein,
werfe aber in jedem Fall immer auch Fragen nach gesellschaftlicher Teilhabe und der
Gestaltung von Bildungsbiographien auf — auch dies ein ethisch hochst relevanter
Aspekt.

Im Beitrag ,,Berufliche Weiterbildung — Teilnahme und Abstinenz* von Normann
Miiller und Felix Wenzelmann geht es nicht um das Verlassen, den Abbruch einer
WeiterbildungsmaBinahme, sondern darum, ob teilgenommen wird oder nicht. Be-
trachtet wird die Teilnahme an beruflicher Weiterbildung, gezielt untersucht wird
der Einfluss personlicher Ziele, Resilienzen und Niitzlichkeitserwigungen. Zugrun-
de liegen Daten aus der Erhebung ,,Berufliche Weiterbildung — Aufwand und Nutzen
der Individuen®, welche vom Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) 2015 reali-
siert wurde. Der Beitrag steht in einer langen Reihe von Untersuchungen zur Wei-
terbildungsteilnahme, hier mit dem Fokus auf der beruflichen Bildung, und bestitigt
zunichst die Grunderkenntnisse fritherer Studien, was Berufstatigkeit, Vorbildung,
Alter, Migration und Orte (Betriebe, Raume) angeht. Im Ergebnis zeigen sich jedoch
auch Erkenntnisse, die

in den bisherigen Untersuchungen vernachlidssigt wurden. Demnach stehen
auch Teile der Personlichkeit, namentlich die individuelle Bediirfnisstruktur,
in Zusammenhang mit der Weiterbildungsbeteiligung. Personen, denen Freude
an der Erwerbstitigkeit, Sozialkontakt im Erwerbsleben, ein Niitzlichkeits-
gefiihl und Einfluss im Beruf sehr wichtig sind, nehmen tendenziell eher an
Weiterbildung teil als andere. Bemerkenswert ist, dass sich ein Zusammen-
hang zwischen psychischen Belastungen in Zusammenhang mit kursformigem
Lernen oder Priifungen und der Weiterbildungsaktivitit nicht belegen lasst.

Vier Autoren und Autorinnen aus dem Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung
(DIE), Sarah Widany, Elisabeth Reichart, Ingrid Ambos und Markus Huff, stellen in
einem weiteren Beitrag nicht nur die dort betreute Anbieterstatistik zur Deutschen
Erwachsenenbildung vor, sondern vor allem auch deren Revision, die in den ver-
gangenen Jahren stattfand. Statistiken sind zwar im Idealfall auf Dauer angelegt,
unterliegen aber immer wieder der Notwendigkeit, Verdnderungen im Feld ange-
messen aufzugreifen. In der Weiterbildung handelt es sich dabei vor allem um neue-
re Dienstleistungen (wie etwa Beratung), die einen zunehmend relevanten und auch
statistisch sichtbaren Tétigkeitsbereich darstellen. Die Revision der VHS-Statistik
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und der Verbundstatistik, so die Autorinnen und Autoren, ,,ist ein aktuelles Bei-
spiel fiir einen koordinierten Abstimmungsprozess zur Modernisierung der Statistik
mit Blick auf die verschiedenen Nutzungskontexte* und betraf vor allem die Zie-
le: Abbildung neuer Lerndienstleistungen, Modernisierung und Ergédnzung der bis-
herigen Systematik der Datenerfassung, bessere Sichtbarkeit verbandsspezifischer
Angebotsprofile, Anschlussfahigkeit an aktuelle und zukiinftige bildungspolitische
Anforderungen sowie Erhalt eines gemeinsamen Merkmalskerns der vier Verbande.
Die statistischen Daten, wichtige Grundlage vieler Forschungen zur Weiterbildung
und so mancher Entscheidungen in der Weiterbildungspolitik, werden nun in ih-
rer weiteren Verwendbarkeit gepriift, Zeitreihen unter Einbezug der vorliegenden
Jahrzehnte dieser Statistiken sind nicht mehr durchgingig moglich.

Es gibt praktisch keine Einrichtung der Erwachsenenbildung in Deutschland
mehr, die nicht iiber ein implementiertes System des Qualititsmanagements verfiigt.
Die zu Beginn der 1990er Jahre aus der Wirtschaft in die Weiterbildung diffundierte
Anforderung an Qualititssysteme hat sich durch- und umgesetzt. Die drei Autoren
des Beitrags ,,Qualitditsmanagementsysteme — Eine Analyse von Diffusionsprozessen
in verschiedenen organisationalen Feldern der Erwachsenenbildung®, Martin Reu-
ter, Andreas Martin und Stefan Koschek, nutzen als Grundlage zur Beantwortung der
entsprechenden Analysefragen die Ergebnisse des von ihnen selbst mitgestalteten
Erhebungsinstruments ,,wb monitor®, einer regelméfigen Befragung von Weiterbil-
dungseinrichtungen in der Kooperation von BIBB, DIE und Universitit GieBen. Sie
stellen die Frage, inwiefern sich Organisationen bei der Implementation von Quali-
titsmanagementsystemen ,,an ihrer organisationalen Feldzugehdorigkeit orientierten
und welche Bedeutung bildungspolitische Interventionen in Form von gesetzlichen
Vorgaben fiir die Gestaltung dieser Diffusionsprozesse besalen”. Angemessen zur
Pluralitdt der Weiterbildung betrachten die Autoren getrennt verschiedene Kontex-
te. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass sich trotz eines dhnlichen Gesamtverlaufs
bei der Implementierung auch Unterschiede zwischen den organisationalen Feldern
(1 ,,VHS®, 2 , gemeinniitzig/6ffentlich®, 3 ,,Gemeinschaften* und 4 , kommerziell
privat®) zeigen.

Der Beitrag von Alexander Nitzschke, Stefanie Velten, Agnes Dietzen und Rein-
hold Nickolaus iiber ,.Die Bedeutung beruflicher Erfahrungen und fachsystemati-
schen Wissens fiir die Bewiltigung fachlicher Problemstellungen — eine Analyse
bei angehenden Technikern und Technikerinnen geht davon aus, dass in der beruf-
lichen Kompetenzdiagnostik hauptsidchlich die kognitiven Faktoren herangezogen
werden, um erreichte Leistungen zu erkldren. Berufliche Erfahrungen ,,werden hin-
gegen nur zum Teil als relevant ausgewiesen und bleiben in ihrer Erkldarungskraft
zumeist hinter den kognitiven Faktoren zuriick®, so die Autorinnen und Autoren.
Sie gehen daher der Frage nach, welcher Einfluss den beruflichen Erfahrungen ne-
ben den kognitiven Faktoren zukommt. Der Beitrag stiitzt sich auf die Befragung
von gut 200 Technikern und Technikerinnen der Elektroindustrie, die sich zu ih-
rer beruflichen Erfahrung duflerten. Operationalisiert wurde diese mit der Dauer der
Berufsausiibung einerseits und der Haufigkeit der Durchfiihrung berufstypischer Té-
tigkeiten andererseits. Im Ergebnis zeigt sich, dass ,,unter Kontrolle der kognitiven
Variablen (kognitive Grundfertigkeit und fachspezifisches Wissen) die Dauer der
Berufsausiibung keine zusitzliche priadiktive Kraft zur Erkldarung der Fachkompe-
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tenz erbringt”, wohingegen ,,die Operationalisierung der Berufserfahrung auf Basis
konkreter Titigkeiten, welche zu Titigkeitsbiindeln zusammengefasst wurden, einen
deutlichen und signifikanten Beitrag zur Erkldrung der berufsfachlichen Leistung*
leiste.

Auch wenn die vorliegende Nummer zu Humanitit und Humanisierung in der und
durch die Erwachsenenbildung keine Vielzahl von Beitridgen generierte — ganz offen-
sichtlich und bedauerlicherweise stecken entsprechende Forschungsarbeiten hierzu
noch in den Kinderschuhen — erméglichen doch die entsprechenden, auf Moral und
Ethik abzielenden Fragestellungen neue Perspektiven bei der Interpretation oder
Reinterpretation von Forschungsergebnissen. Wir verbinden die vorliegende Ausga-
be mit der Hoffnung, dass ebendies — neben genuiner eigener Forschung — ebenfalls
erfolgen moge.

Open Access Dieser Artikel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Li-
zenz verdffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in
jeglichem Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ord-
nungsgemiB nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen
vorgenommen wurden.

Die in diesem Artikel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen ebenfalls der genannten
Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende nichts anderes ergibt. Sofern das betref-
fende Material nicht unter der genannten Creative Commons Lizenz steht und die betreffende Handlung
nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt ist, ist fiir die oben aufgefiihrten Weiterverwendungen des
Materials die Einwilligung des jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.

Weitere Details zur Lizenz entnehmen Sie bitte der Lizenzinformation auf http://creativecommons.org/
licenses/by/4.0/deed.de.
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Zusammenfassung Die Kompetenz, ethisch-moralisch zu handeln, wird im Rah-
men von Kompetenzkatalogen fiir Lehrkréfte der Erwachsenen- und Weiterbildung
als wichtiges Lernfeld ausgewiesen. Allerdings fehlt bisher Forschung, welche die
Perspektive von Lehrenden auf eine Berufsethik fiir die Erwachsenen- und Weiter-
bildung genauer beleuchtet. Gegenstand des Beitrags ist eine qualitative Interview-
studie, welche Fragen nach ethisch relevanten Handlungssituationen, konkreten ethi-
schen Fragen, pidagogisch-ethischen Uberzeugungen und ethischen Orientierungen
von Lehrkriften der Erwachsenen- und Weitbildung nachgeht. Um das Forschungs-
feld zu erschlieBen, wird auf Basis der Studienergebnisse ein vierdimensionales
Modell moralischer Probleme entwickelt.

Schliisselworter Erwachsenenbildung - Weiterbildung - Bereichsethik -
Berufsethik - Ethik - Moral - Professionalisierung - empirische Forschung

Moral problems and ethical questions of adult educators—A model for
research on applied ethics within the field of adult education

Abstract The ability to act according to an ethical and moral perspective is identified
as an important area of learning within competence frameworks for teachers in
adult education. However, so far there is a lack of research that sheds light on
teachers’ perspectives on professional ethics for adult educators. The article reports
on a qualitative interview study, which investigates questions of ethically relevant
action situations, specific ethical questions, pedagogical-ethical beliefs and ethical
orientations of adult educators. Based on the findings, a four-dimensional model of
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moral problems is being developed in order to provide a basis for further research
on the topic.

Keywords Adult education - continuing education - professional ethics - ethics -
moral - professionalization - empirical research

1 Einleitung

Auch wenn wir spitestens seit Luhmanns (1993) Warnung vor Moral wissen, dass
moralische Kommunikation mit Risiken behaftet ist, scheint es unausweichlich zu
sein, Erwachsenen- und Weiterbildung als moralische Praxis zu verstehen (Fuhr
2011; Schrader 2018), die, begleitet durch Forschung, diskursiv weiterentwickelt
werden kann. Das GRETA-Kompetenzmodell, welches kiinftig als Grundlage fiir
ein triageriibergreifendes Anerkennungsverfahren fiir Kompetenzen Lehrender in der
Erwachsenen- und Weiterbildung dienen soll, weist die Ethik — hier unter der Be-
zeichnung ,professionelle Werthaltungen und Uberzeugungen* — neben dem ,,fach-
und feldspezifischen Wissen®, dem ,,berufspraktischen Wissen und Kénnen* und der
,.professionellen Selbststeuerung* als eines der wesentlichen Lernfelder fiir den Auf-
bau professioneller Handlungskompetenz im Kontext der Lehre in der Erwachsenen-
und Weiterbildung aus (vgl. Lencer und Strauch 2016, S. 7).

Obwohl sich die Erwachsenen- und Weiterbildung kontinuierlich ethisch posi-
tioniert! und etwa zu ihrem gesellschaftlichen Auftrag umfassende Forschung und
Theoriebildung betreibt, fehlt bislang ein bereichsspezifischer Forschungszusam-
menhang, in dem die moralischen Positionierungen der Profession mit dem Ziel
reflektiert und diskutiert werden, eine begriindete Berufsethik auszuarbeiten. Vor
allem die konkreten Fragen der Lehr-Lerninteraktion, die fiir gewohnlich im Rah-
men von Berufsethiken behandelt werden, wurden bisher nicht bereichsethisch
aufgearbeitet. Wihrend eine Berufsethik eine Sammlung von normativen Aussagen
ist, denen sich die Mitglieder einer Profession bzw. die Berufstriger, dhnlich wie
in der drztlichen Ethik, verpflichtet fiihlen sollen, bildet eine Bereichsethik den
jeweils dazugehorigen Forschungszusammenhang ab, der fiir einen bestimmten
gesellschaftlichen Bereich, wie die Medizin oder die Pdadagogik, versucht, ethische
Fragen theoretisch zu erfassen und eine Berufsethik zu begriinden und kritisch zu
reflektieren. Im Unterschied zu klassischen Professionen gibt es in der Erwachsenen-
und Weiterbildung keine einheitliche Ausbildung und auch keine daran gekoppelte

I Aktuell zeigt sich dies z.B. an der Kritik der ,,Nationalen Weiterbildungsstrategie* (Bundesministe-
rium fiir Arbeit und Soziales & Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2019), welche z.B. in
Blogeintrigen geduBert wird (z.B. vgl. Kipplinger 2019; Kilian 2019). Kritisiert wird, dass der Strategie
eine zu enge Vorstellung von Weiterbildung zugrunde liege und diese vorrangig auf 6konomische Belange
ausgerichtet sei. Stattdessen miisse es darum gehen, ,,die Bediirfnisse der Menschen und der Weiterbil-
dungslandschaft in ihrer Vielfalt 6ffentlich sichtbarer zu machen (Kdpplinger 2019) und ,.die Forderung
einer Monokultur und von Partikularinteressen* (ebd.) zu vermeiden. Anhand der Blogeintrige zeigt sich,
wie die Erwachsenen- und Weiterbildung durch Berufung auf ihre Zusténdigkeit bzw. ihr Mandat fiir das
Lernen Erwachsener (vgl. Nittel 2000) Grenziiberschreitungen im Hinblick auf den eigenen funktionsspe-
zifischen Verantwortungsbereich markiert und sich so ethisch positioniert.
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Lizensierung. Angesichts der Vielzahl von Unterrichtsfachern und Kontexte, in
denen Erwachsenen- und Weiterbildung stattfindet, gibt es dafiir auch gute Griinde.
Allerdings fiihrt das Fehlen einer Bereichsethik auch zu Problemen.

Fiir die Lehrenden in der Erwachsenenbildung hat dieses Defizit zur Folge, dass
sie kaum Orientierung und Unterstiitzung erhalten, wenn sie in ihrem alltiglichen
Handeln mit moralischen Problemen konfrontiert werden und sich gefordert sehen,
mit ethischen Fragen? umgehen zu miissen, die z.B. den Umgang mit Vertrau-
lichkeit, das Vermeiden von Interessenskonflikten oder den nicht-diskriminierenden
Umgang mit Minorititen betreffen (vgl. dazu Schrader und Spang 2019). Auch fiir
die Professionalisierungsbemiihungen in der Erwachsenen- und Weiterbildung ist
die Vernachldssigung des Themas Berufsethik folgenreich. So sind der Professiona-
lisierung der Erwachsenen- und Weiterbildung enge Grenzen gesetzt, wenn sich der
Sektor nicht auf nationale und internationale berufsethische Standards verstindigt
(vgl. Martin und Langemeyer 2014, S. 56f.).

Vor diesem Hintergrund wird es immer wichtiger, dass die Erwachsenen- und
Weiterbildung einen bereichsethischen Forschungszusammenhang entwickelt, in
dem berufsethische Fragen von Lehrenden behandelt werden (Bernhardsson und
Fuhr 2014, S. 4ff.; S. 29ff.; Arnold et al. 2017, S. 1961f.). Wie diese dann in der
Profession verankert werden, z.B. in der Ausbildung und Fortbildung, wire eine
weitere Frage, die hier aber nicht behandelt werden kann.

Das Anliegen des Beitrags besteht darin, Grundlagen fiir die Etablierung eines
bereichsethischen Forschungsdiskurses zu ethischen Fragen von Lehrenden der Er-
wachsenen- und Weiterbildung zu schaffen. Dazu verfolge ich im Wesentlichen zwei
Ziele: Zum einen wende ich mich in einem empirischen Zugang der Alltagsmoral
von Lehrenden der Erwachsenen- und Weiterbildung zu. Dies ist m. E. erforderlich,
da wir bisher nichts dariiber wissen, in welchen Situationen moralische Proble-
me auftreten, mit welchen Themen diese einhergehen und mit welchen konkreten
ethischen Fragen sich Lehrende konfrontiert sehen. Im Rahmen einer qualitativen In-
terviewstudie frage ich nach ethisch relevanten Handlungssituationen und konkreten
ethischen Fragen, nach pidagogisch-ethischen Uberzeugungen und ethischen Ori-
entierungen, die sowohl bei der Entstehung ethischer Fragen als auch beim Umgang
mit diesen eine zentrale Rolle spielen. Zudem besteht meine Absicht darin, auf Basis
der empirischen Studie das Thema moralische Probleme und ethische Fragen von
Lehrenden der Erwachsenen- und Weiterbildung als Forschungsfeld begrifflich zu
erschlieBen. Auf Basis meiner Studienergebnisse stelle ich ein Modell vor, welches
die wesentlichen Aspekte moralischer Probleme von Lehrenden der Erwachsenen-
und Weiterbildung beinhaltet. Anhand des Modells zeige ich auf, wie vielschichtig
das Forschungsthema ist und welche Forschungsdesiderata sich ergeben.

2 In meinem Beitrag unterscheide ich nicht systematisch zwischen den Begriffen ,,Moral“ und ,,Ethik*. Ich
verstehe darunter ein und denselben Sachverhalt, fiir den, je nachdem, woriiber gerade gesprochen wird,
unterschiedliche Begriffe benutzt werden. Wihrend der Begriff ,,Ethik* eher in theoretischen Kontexten
gebraucht wird, in denen es um Reflexion geht und dabei zumeist von konkreten Einzelfillen abstrahiert
wird, weist der Begriff ,,Moral* eher einen konkreten Alltagsbezug auf. Von ,Moral* ist zumeist dann
die Rede, wenn auf konkrete Situationen und Personen Bezug genommen wird. So spricht beispielsweise
die Soziologie, welche sich dem alltdglichen Zusammenleben der Menschen zuwendet, von ,,moralischer
Kommunikation®, anstatt den Begriff ,,Ethik* zu gebrauchen (vgl. dazu Bergmann und Luckmann 1999).
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2 Forschungsstand und theoretische Grundlagen

Im Folgenden skizziere ich zuerst den Stand der Entwicklung einer Berufsethik,
dann den Forschungsstand zur Bereichsethik der Erwachsenen- und Weiterbildung.
Bernhardsson und Fuhr (2014) haben vor wenigen Jahren den damaligen Stand der
Entwicklung zu berufsethischen Standards in Verbianden der Erwachsenen- und Wei-
terbildung im deutschen Sprachraum erfasst. Sie argumentieren, dass insbesondere
die Diversitit des Feldes der Entwicklung eines Berufsverbandes, der moglichst alle
Lehrenden im Feld erfolgreich organisieren wiirde, im Wege steht, weshalb die Er-
wachsenen- und Weiterbildung insgesamt noch weit von einer Berufsethik entfernt
ist. Wiahrend sich nationale Triger, Organisationen und Verbdnde der allgemeinen
Erwachsenenbildung bisher kaum dem Thema gewidmet haben, konnten Verbin-
de, die Trainerinnen und Trainer in der betrieblichen Weiterbildung organisieren,
erste Ansitze einer Berufsethik ausbilden. So haben das Forum Werteorientierung
in der Weiterbildung e.V. (mit Unterstiitzung des Dachverbandes der Weiterbil-
dungsorganisationen — DVWO) und der Berufsverband fiir Trainer, Berater und
Coaches (BDVT) Berufskodizes entwickelt, die wichtige Bestimmungen wie et-
wa die Weiterbildungspflicht von Trainerinnen und Trainern enthalten. Das Forum
Werteorientierung bewirbt die Berufsethik offensiv, vergibt ein Siegel und hat eine
Beschwerdestelle sowie eine Beschwerdeordnung. Allerdings bleiben die Bestim-
mungen der Kodizes in weiten Teilen unspezifisch; es werden zwar Interpretations-
hilfen gegeben und der BDVT hat die Berufsethik in seine Ausbildungen integriert,
aber kritische Diskussionen unter Einbezug der Verbandsmitglieder werden nicht
angestolen. Zudem wurden die berufsethischen Standards eher zentral, etwa durch
speziell ins Leben gerufene Arbeitskreise entwickelt, ohne dass zuvor empirisch er-
mittelt wurde, mit welchen moralischen Problemen sich Lehrende und Trainerinnen
und Trainer in ihrem Arbeitsalltag tatsdchlich auseinandersetzen miissen. Es ist kein
gesichertes Wissen dariiber vorhanden, welche konkreten moralischen Fragen sich
in Lehr-Lernkontexten der Erwachsenen- und Weiterbildung tatsédchlich stellen, wie
Berufspraktikerinnen und Berufspraktiker sie reflektieren und wie sie handelnd mit
ihnen umgehen. Zudem ist nicht bekannt, welche Befiirchtungen und Hoffnungen die
verschiedenen Akteure mit Tendenzen verbinden, eine Berufsethik zu entwickeln.
Hinsichtlich der Bereichsethik weist die Erwachsenen- und Weiterbildung &hnli-
che Defizite auf wie bzgl. der Berufsethik (vgl. Bernhardsson-Laros 2016, S. 29).
Vor allem aufgrund der Diversitit ihres Feldes, hat ,,die Erwachsenen- und Weiter-
bildung [...] bisher weder eine Berufsethik entwickelt, die in einem bekannten, allge-
mein akzeptierten und institutionalisierten Berufskodex ausgedriickt wére, noch hat
sie einen bereichsethischen Forschungszusammenhang ausgebildet (vgl. Bernhards-
son und Fuhr 2014, S. 41). Seitens der Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft gab es zwar entsprechende Bemiihungen,
bereichsethische Theoriebildungen anzustoflen (vgl. Gieseke et al. 1991; Hof 2010),
diese reichten bisher jedoch nicht aus, um eine breite Diskussion sowie Forschungen
zu einer erwachsenenpidagogischen Berufsethik anzuregen. Nach wie vor fehlen
Untersuchungen, die sowohl nach den ,,individuellen und gesellschaftlichen Be-
dingungen ethischer Herausforderungen in der erwachsenenpiddagogischen Praxis*
(Schrader 2014, S. 25) als auch nach dem ,,Umgang [...] mit ihnen* (ebd.) fragen.
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Stattdessen bleiben die ethischen Theoriebildungen mit der allgemeinen Theoriebil-
dung zur Erwachsenen- und Weiterbildung verwoben (vgl. Fuhr 2011, S. 508 ff),
was bedeutet, dass oftmals davon abgesehen wird, ethische Themen und Fragestel-
lungen als solche zu benennen und zu reflektieren. Lediglich in der internationalen
Debatte gibt es vereinzelt Untersuchungen zu ethischen Fragen (vgl. Gordon und
Sork 2001; Brockett und Hiemstra 2004). Auf diese Liicke im erwachsenenpéddago-
gischen Diskurs machen aktuell vor allem Einfiihrungen in die Erwachsenen- und
Weiterbildung aufmerksam (vgl. Fuhr 2011; Arnold et al. 2017; Schrader 2018). Sie
weisen das Thema Ethik der Erwachsenen- und Weiterbildung als einen eigenstin-
digen Inhaltsbereich aus und betonen den Forschungsbedarf zum Thema.

3 Forschungsfragen

Die Fragestellungen der im Folgenden vorgestellten Studie orientieren sich am typi-
schen Aufbau berufsethischer Kodizes (vgl. Bernhardsson und Fuhr 2014, S. 46 ff).
Traditionell sind Ethikkodizes inhaltlich in zwei Teile gegliedert und weisen zu-
sitzlich einen Anwendungsbezug auf. Der erste Teil der Kodizes enthilt Ideale, an
denen sich die Profession ausrichten soll. Dies sind grundlegende Werte oder Prin-
zipien, wie z.B. die Wiirde des Menschen, das Streben nach Wahrheit, das Streben
nach Exzellenz oder die Pflege demokratischer Prinzipien. In einem zweiten Teil
werden die konkreten Standards, gegen die nicht verstolen werden soll, festgelegt.
Dies konnen Verpflichtungen gegeniiber den Lernenden, den Auftraggebern oder
der Profession sein. Im Idealfall weisen Ethikkodizes drittens einen Anwendungs-
bezug auf. Den Mitgliedern einer Profession ist bekannt, wie die Werte, Prinzipien
und Standards interpretiert werden, wer in die Interpretationsprozesse einbezogen
und wie mit Konflikten zwischen Bestimmungen und mit Interpretationsdifferenzen
umgegangen werden soll. Ein weiterer Aspekt des Anwendungsbezugs ist, dass die
niedergeschriebenen Prinzipien, Werte und Standards als Elemente fiir die ethische
Entwicklung der jeweiligen Profession bzw. des jeweiligen Berufs genutzt werden.
Kodifizierten Berufsethiken stehen bereichsethische Theoriebildungen und eine ent-
sprechende Infrastruktur an Tagungen, Zeitschriften und Lehrbiichern zur Seite.
Diese sollen dazu beitragen, die ethischen Prinzipien und Argumentationsweisen im
jeweiligen Feld weiter zu entwickeln.

Gemil diesen Vorannahmen iiber die idealtypische Anlage kodifizierter Berufs-
ethiken habe ich insgesamt fiinf Forschungsfragen bestimmt. Die ersten zwei For-
schungsfragen zu ethisch relevanten Situationen und konkreten ethischen Fragen
beziehen sich auf die Anwendungsbeziige (Teil 3 der Kodizes), die dritte Frage zu
pidagogisch-ethischen Uberzeugungen wurde mit Blick auf die konkreten ethischen
Standards (Teil 2 der Kodizes) formuliert. Die vierte Forschungsfrage steht in Be-
zug zu den Idealen (Teil 1 der Kodizes). Und mit der fiinften Frage soll dariiber
hinaus ermittelt werden, welche Hoffnungen und Befiirchtungen Lehrende der Er-
wachsenen- und Weiterbildung in Hinblick auf eine mogliche Kodifizierung einer
Berufsethik duflern.
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Ethisch relevante Situationen In welchen Situationen treten ethische Probleme
bei Lehrenden auf?

Es geht darum zu ergriinden, in welchen Anwendungsbeziigen eine mogliche
Berufsethik fiir Lehrende der Erwachsenen- und Weiterbildung stehen kann. Dazu
soll ermittelt werden, in welchen beruflichen Situationen sich Lehrende gefordert
sehen, ihr Handeln unter ethischen Gesichtspunkten zu reflektieren.

Ein Lehrender in der Weiterbildung fiir Pflegekriifte berichtet z.B. dariiber, wie
einzelne Teilnehmende eine Ubung zur Anwendung neuer Beatmungsgerite zu sto-
ren beginnen, indem sie die Gerite absichtlich falsch gebrauchen. Interessant an
diesem Beispiel ist, dass der Lehrende die Situation fiir sich als ethisch-relevant
identifiziert: Statt in den Storungen lediglich ein rein schulungsmethodisches Prob-
lem zu sehen, das empirisch daraufhin befragt werden miisse, wie Storungen am
besten vermieden werden konnen, sieht er darin auch ein moralisches Problem.

Konkrete ethische Fragen Mit welchen konkreten ethischen Fragen und Proble-
men setzen sich Lehrende der Erwachsenen- und Weiterbildung auseinander?

Bei dieser Forschungsfrage geht es darum zu ergriinden, welche konkreten ethi-
schen Fragen aus den ethisch relevanten Situationen erwachsen.

Der Lehrende in unserem Beispiel berichtet dariiber, dass er zumeist dazu ten-
diere, bei Storungen seine ﬂberlegenheit zu demonstrieren, indem er diese, nach
eigener Aussage, ,,siiffisant” {ibergeht, was einem rein schulungsmethodischen Um-
gang mit Storungen entspricht. In letzter Zeit wiirde er sich jedoch hdufiger die Frage
stellen, ob seine Art, Stérungen zu iibergehen, den Lernenden demonstriere, dass
er sie nicht richtig ernst nehme, da er ihnen damit zeige, dass er an den Griinden
fiir die Storungen gar nicht interessiert sei. Auf diese Weise beginnt der Lehrende
den Umgang mit Storungen als eine ethische Frage zu reflektieren, bei der es um
die Achtung den Stérenden gegeniiber geht. Fiir ihn stellt sich die konkrete ethische
Frage, ob es generell wichtig ist, auf Storungen einzugehen, weil man dabei die
Lernenden auch ernst nimmt, oder ob man sie auch iibergehen kann und dann die
Gefahr entsteht, dass man ihnen Achtung entzieht.

Pidagogisch-ethische Uberzeugungen Welche pidagogisch-ethischen Uberzeu-
gungen sind fiir die Lehrenden handlungsleitend?

Ich frage nach den pidagogisch-ethischen Uberzeugungen, an denen die Leh-
renden ihr Handeln ausrichten. Die Uberzeugungen driicken sich z.B. in Verpflich-
tungen gegeniiber den Lernenden, den Auftraggebern, dem Arbeitgeber oder der
Gesellschaft aus. Es wird untersucht, mithilfe welcher Uberzeugungen Lehrende ver-
suchen, ihre ethischen Fragen zu beantworten. Nur wenn situativ Konflikte zwischen
unterschiedlichen Uberzeugungen auftreten, entsteht ethischer Reflexionsbedarf.

Der Lehrende in unserem Beispiel ist sich unsicher, ob seine Praxis des Uberge-
hens von Storungen durch das Demonstrieren von Uberlegenheit, die seinem Selbst-
bild von sich als Lehrendem entspricht, mit den Anforderungen vereinbar ist, welche
die Profession an den Umgang mit solchen Situationen stellt. Es konfligieren also
zwei Uberzeugungen, die sich aus Verpflichtungen gegeniiber unterschiedlichen Ak-
teuren ergeben.
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Ethische Orientierungen Woran orientieren sich Lehrende beim Umgang mit
ethischen Fragen und Problemen?

Fiir die Frage nach den Idealen, an denen sich die Profession ausrichten soll,
wird der Begriff ,,ethische Orientierungen gewihlt. Diese Terminologie soll dazu
beitragen, eine Vielzahl moglicher Begriindungsquellen (z. B. Prinzipien, Werte, im-
plizite Modelle, Fachkulturen, Standards von Verbénden etc.), die Lehrende fiir die
Bearbeitung ethischer Fragen nutzen, moglichst differenziert erfassen zu konnen.

Der Lehrende in unserem Beispiel ist vor einigen Jahren als Quereinsteiger zur
Weiterbildung gekommen. Seitdem eignet er sich die fiir die Lehre notigen pddago-
gischen Kompetenzen im Rahmen von Weiterbildungen an, wodurch, laut eigener
Aussage, seine Identifikation mit der erwachsenenpiddagogischen Fachkultur stindig
zunehme. Seine ethische Orientierung an der Fachkultur bringt ihn nun dazu, seinen
gewohnten Umgang mit Storungen ethisch zu hinterfragen.

Kodifizierte Berufsethik — Hoffnungen und Befiirchtungen Welche Hoffnungen
und Befiirchtungen duflern Lehrende bzgl. einer kodifizierten Berufsethik?

Neben den moglichen Inhalten und den Anwendungsbeziigen einer moglichen
Berufsethik soll auch ergriindet werden, wie Lehrende der Erwachsenen- und Wei-
terbildung insgesamt zu einer moglichen Kodifizierung einer Berufsethik stehen.
Dazu wird danach gefragt, mit welchen Hoffnungen und Befiirchtungen sie einer
moglichen Kodifizierung entgegensehen.

Der Lehrende aus unserer Beispielsituation wiirde eine Berufsethik aufgrund ihrer
Orientierungsfunktion fiir die Lehrenden begriien. Uber weitere Vor- oder Nachteile
habe er sich bisher keine Gedanken gemacht.

4 Methodisches Vorgehen

Es soll erfasst werden, in welchen Situationen Lehrende der Erwachsenen- und
Weiterbildung ethische Fragen aufwerfen, mit welchen Uberzeugungen sie diese
konfrontieren und welche ethischen Orientierungen sie nutzen. Daher war es er-
forderlich Interviewpartnerinnen und -partner zu finden, die tiber moglichst viele
solcher Probleme moglichst ausfiihrlich berichten konnen. Die Auswahl der In-
terviewpartnerinnen und -partner erfolgte gemifl dem aus der Grounded Theory
(Corbin und Strauss 2008) bekannten Prinzip des theoretischen Sampling (Striibing
2008):

o Mir bekannte Personen aus dem Feld der Erwachsenen- und Weiterbildung stell-
ten Kontakt zu Personen her, von denen sie annahmen, dass sie viel zum Thema
beitragen konnen.

o Weitere Gatekeeper waren Studierende des Masterstudiengangs Erwachsenenbil-
dung der Piddagogischen Hochschule Freiburg. Diese stellten Kontakt zu relevan-
ten Personen in ihren Praxisfeldern her, in denen sie im Rahmen des Studiums
aktiv sind.

o Zudem stellten einzelne Interviewpartnerinnen und -partner Kontakt zu weiteren
Lehrenden her.
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o Ehemalige Teilnehmende der Fortbildung ,,Kontaktstudium Erwachsenenbildung
(Akademie fiir wissenschaftliche Weiterbildung Freiburg & Padagogische Hoch-
schule Freiburg) wurden kontaktiert.

o Berufsverbiande aus dem Trainerbereich, die bereits Ethikkodizes entwickelt ha-
ben, vermittelten den Kontakt zu Lehrenden, die an der Entwicklung des jeweili-
gen Ethikkodes beteiligt waren.

Auf Basis dieser Feldzugédnge wurden insgesamt 19 leitfadengestiitzte Interviews
mit Lehrenden aus unterschiedlichen Bereichen der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung gefiihrt. 14 der 19 Interviews gingen in die Auswertung ein.

Soll Moral im Rahmen von Interviews thematisiert werden, ist laut Bergmann und
Luckmann (vgl. 1999, S. 17f.) zu beachten, dass es sich bei Moral um ein implizites
Wissen handelt, das den Interviewten im Gesprich nicht direkt verfiigbar ist. Denn
Moral ,,ist im wesentlichen Sinne gelebte Moral, die in den Handlungen und Ent-
scheidungen, eben in [...] kommunikativen Akten existiert” (ebd., S. 18). Aufgrund
dieser Vorannahme muss beachtet werden, dass Interviewpartnerinnen und -partner,
die sich reflexiv den moralischen Aspekten ihrer Handlungen und Entscheidun-
gen zuwenden, kommunikative Konstruktionsleistungen erbringen. Diese Konstruk-
tionsleistungen konnen seitens der Interviewenden unterstiitzt werden, wenn sie ihre
Interviewpartnerinnen und -partner zu Erzdhlungen und Beschreibungen anregen,
bei denen Moral kommunikativ realisiert wird. Demgeméal konnten die Lehrenden
in der vorliegenden Studie nicht aufgefordert werden, direkt iiber ethische Fragen
und Probleme zu sprechen. Stattdessen wurden sie gebeten, iiber Situationen zu
berichten, die sie dazu gebracht haben, ihr Handeln zu reflektieren. Gefragt wur-
de z.B. nach Situationen, in denen sie sich unsicher gefiihlt haben oder in denen
Konflikte aufkamen. In dieser friihen Phase der Interviews wurde darauf geachtet,
dass Formulierungen gewihlt werden, die ohne die Begriffe Ethik und Moral aus-
kommen. Auf diese Weise sollte vermieden werden, dass die Interviewpartnerinnen
und -partner vorschnell beginnen, im Hinblick auf die eigenen ethischen und mo-
ralischen Standpunkte zu argumentieren, was fiir eine kommunikative Realisierung
ihrer Moral im Rahmen von Erzdhlungen und Beschreibungen hinderlich wire. Ent-
sprechend dieser methodologischen Vorannahmen wurde der Interviewleitfaden im
fortschreitenden Forschungsprozess immer weiter durch Fragestrategien zu ethisch
relevanten Situationen ergénzt. Als besonders ergiebig im Hinblick auf die For-
schungsfragestellungen erwiesen sich die Fille, bei denen die Interviewpartnerinnen
und -partner iiber eine mehrjihrige Berufserfahrung im Feld der Erwachsenen- und
Weiterbildung verfiigen. Dies ging zumeist auch mit einer grofleren Sensibilitit und
Reflexionsfdhigkeit in Bezug auf ethische Fragen einher.

Die Interviews wurden in einem zirkuldren Prozess solange sukzessive durch-
gefiihrt und ausgewertet, bis sich erste Anzeichen einer theoretischen Séttigung
(Striibing 2008) im Hinblick auf die Inhalte und die Struktur ethischer Fragen und
Probleme einstellten. Die Datenauswertung erfolgte nach den Vorgaben der struktu-
rierenden Inhaltsanalyse (Kuckartz 2012). Es handelt sich um ein Verfahren, bei dem
theoretisch gewonnene Kategorien durch die Bildung von induktiven Subkategori-
en empirisch ausdifferenziert werden. In der vorliegenden Studie zeigte sich, dass
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auch die theoretisch angenommenen Hauptkategorien in diesem Prozess reformuliert
werden mussten.

5 Ergebnisse

Im Zuge der Datenauswertung wurde ein Codesystem mit 620 Eintrdgen erstellt.
Das Codesystem ist nach diesen fiinf Oberthemen geordnet: (Abschn. 5.1) ,,Ethisch-
relevante Situationen® und ,,Ethische Fragen®, (Abschn. 5.2) ,,Pddagogisch-ethische
Uberzeugungen“, (Abschn. 5.3) ,Ethische Orientierungen®, (Abschn. 5.4) ,,Berufs-
ethik* und (Abschn. 5.5) ,.Entwicklung einer eigenen Ethik*. Die Oberthemen spie-
geln, bis auf das Thema , Entwicklung einer eigenen Ethik®, die Forschungsfragen
wider. Um einen Einblick in das Codesystem zu geben, stelle ich die fiinf Oberthe-
men nacheinander anhand von Beispielen vor. Zudem fiihre ich etwas ausfiihrlicher
in zwei ethisch relevante Situationen ein. Die ausfiihrlich beschriebenen Beispielsi-
tuationen nutze ich, um die fiinf Oberhemen zu erldutern und zu zeigen, wie diese
aufeinander bezogen sind.

5.1 Ethisch relevante Situationen und ethische Fragen

Die Daten bestitigen, dass sich konkrete ethische Fragen aus spezifischen Hand-
lungssituationen ergeben, welche bei den Interviewten eine reflexive Auseinander-
setzung mit den moralischen Aspekten ihrer beruflichen Titigkeiten und Entschei-
dungen evozieren. Aus diesem Grund wurden ethisch relevante Situationen und
ethische Fragen zusammen codiert (vgl. Tab. 1). Anhand des Obercodes ,,Interak-
tionskontexte* halte ich fest, ob die jeweiligen ethisch relevanten Situationen und
die damit einhergehenden ethischen Fragen in der Interaktion mit Teilnehmenden
oder in der Interaktion mit Triagern, Arbeitgebern oder Einrichtungsleitungen auf-
getreten sind. Mit dem Obercode ,,Zeitpunkte* wird danach unterschieden, ob die
Probleme sich wihrend der Auftragsakquise, der Auftragsdurchfiihrung oder dem
Auftragsabschluss ereigneten. Tab. 1 zeigt fiir jeden dieser drei Zeitpunkte ethisch
relevante Situationen und ethische Fragen, die sich daraus fiir die Befragten ergeben
konnen — dies jeweils fiir die Interaktion mit Teilnehmenden und fiir die Interaktion
mit Triagern, Arbeitgebern, und Einrichtungsleitungen.

Es zeigt sich, dass Moral in den ethisch relevanten Situationen in zweierlei Hin-
sicht relevant wird. Lehrende identifizieren erstens Fragen der gegenseitigen Aner-
kennung und Achtung. Zweitens stellen sie Abgrenzungsfragen. Sie grenzen sich
von als ,,sach- und fachfremd* erlebten Erwartungen ab, die von auflen an sie heran-
getragen werden. Im Codesystem habe ich diese durchaus relevante Unterscheidung
jedoch nicht beriicksichtigt, da sich die ethisch relevanten Situationen nicht syste-
matisch entlang der beiden Thematisierungsformen von Moral unterscheiden lieen.
Bei der Beschiftigung mit Abgrenzungsfragen werden in der Regel auch Achtungs-
und Anerkennungsfragen mitverhandelt und vice versa (vgl. Krohn 1999, S. 6).

Die zwei folgenden Beispielsituationen geben einen tiefergehenden Einblick in
den Zusammenhang von ethisch relevanten Situationen und ethischen Fragen. Wih-
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Tab. 1 Ubersicht ethisch relevante Situationen und ethische Fragen (Beispiele)

Zeitpunkte Interaktions-Kontexte

Teilnehmende Triger, Arbeitgeber, Einrich-
tungsleitungen
Auftrags-  Situation: Potentielle Teilnehmende fiihlen sich vom Situation: Inhalt eines sehr
akquise Thema angesprochen, wiinschen sich aber andere Inhalte lukrativen Auftrags sollen
manipulative Techniken sein
Frage: Wie kann ich inhaltlichen Erwartungen einer- Frage: Kann ich es mit mei-
seits wertschitzend begegnen, diesen andererseits aber nem Gewissen und meiner
Grenzen setzen? gesellschaftlichen Verantwor-
tung vereinbaren, manipulative
Techniken zu vermitteln?
Auftrags-  Situation: Teilnehmende haben die Veranstaltung nur Situation: Auftraggeber fordert
durch- gebucht, um einen schonen Ausflug zu haben mich auf, Teilnehmende zu
fiihrung kritisieren statt zu loben
Frage: Kann ich Veranstaltungen vorzeitig beenden, Frage: Wie kann ich gegen-
wenn die Teilnehmenden nicht die notige Ernsthaftigkeit iiber Auftraggebern meinen
fiir deren Durchfiihrung mitbringen? anerkennenden u. wertschét-
zenden Seminarstil verteidi-
gen?
Auftrags-  Situation: Einzelne Teilnehmende haben die Veran- Situation: Der Auftraggeber
abschluss

staltung vorzeitig abgebrochen/haben den Kurs nicht
bestanden

Frage: Ich bin mir hdufig unsicher, ob es bei Nichtbeste-
hen oder bei Kursabbruch immer zwingend erforderlich
ist, das Gesprich mit den betreffenden Teilnehmenden
zu suchen, um mit ihnen z. B. iiber andere Weiterbil-
dungsmoglichkeiten zu sprechen. Wo beginnt und wo
endet meine Verantwortung fiir die Teilnehmenden?

verlangt Feedback zu ein-
zelnen Teilnehmenden, ohne
dass die Teilnehmenden etwas
davon wissen sollen

Frage: Ist die Bewertung von
Teilnehmenden, wenn dies
nicht expliziter Gegenstand der
Veranstaltung ist, mit meinen
Pflichten diesen gegeniiber
vereinbar?

rend im ersten Beispiel vorrangig Achtungs- und Anerkennungsfragen behandelt
werden, stehen im zweiten Beispiel Abgrenzungsfragen im Vordergrund.

5.1.1 Beispiel 1: ,,Du hast 'n Nazi da drin“.

Herr R. ist Kommunikationstrainer in der freien Wirtschaft. Im Verlauf der Durch-
fiihrung eines mehrtidtigen Kommunikationstrainings fiir ein Unternehmen teilte ihm
der Vorgesetzte des Arbeitsbereichs, aus dem seine Kursteilnehmenden stammten,
mit, dass ein Teilnehmer, den Herr R. bisher als sehr angenehm wahrgenommen hat-
te, ein liberzeugter ,,Nazi‘ sei. Im Interview reflektiert Herr R. dariiber, dass in dieser
Situation zwei Verpflichtungen in Konflikt zueinander geraten sind. Zum einen ist
er gegeniiber dem Teilnehmer zur Neutralitit verpflichtet und konne diesen nicht
aufgrund von Horensagen diskriminierend behandeln. Zum anderen sieht er sich der
Gesellschaft verpflichtet. Ein hoher moralischer Wert ist fiir ihn die Demokratie,
und er mochte niemandem kommunikative Fihigkeiten vermitteln, von dem erwar-
tet werden kann, dass er diese nutzt, um die Demokratie zu untergraben. Herr R. ist
sich bewusst, dass er in einem moralischen Dilemma steckt: Er kann nicht beiden
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Verpflichtungen zugleich gerecht werden. Es stellt sich die Frage, inwieweit der
iiberzeugte ,,Nazi““ Achtung und Anerkennung verdient.

5.1.2 Beispiel 2: ,,Der meint mir sagen zu konnen welche Themen erlaubt sind und
welche nicht*

Herr S. ist Pastoralreferent, der im Rahmen seiner beruflichen Tétigkeit auch in der
Erwachsenenbildung aktiv ist. Er berichtet dariiber, dass er das Feld der Erwach-
senenbildung fiir sich entdeckt hat und sich seit einigen Jahren immer stirker in
diesem Bereich engagiert. Seine zunehmende Identifikation mit der Profession —
die Herr S. u. a. auf den Besuch berufsbegleitender Fortbildungen zur Erwachsenen-
und Weiterbildung zuriickfiihrt — geht laut seiner Schilderung mit einem zunehmen-
den Unbehagen bzgl. der Bedingungen der Durchfiihrung von Erwachsenenbildung
unter konfessioneller Tragerschaft einher. Ein Vertreter der Kirche versuche immer
wieder, die Themen seiner Veranstaltungen mitzubestimmen, weil er die kirchliche
Morallehre in den Veranstaltungen von Herrn S. nicht richtig vertreten sehe. Um
sich gegeniiber diesen — von ihm als fachfremd empfundenen — Eingriffen zu posi-
tionieren, verweist er auf seinen Bildungsauftrag, der auch darin bestehe, moglichst
viele Menschen, auch mit eher liberalen Auffassungen, anzusprechen. Ein Problem
fiir ihn ist jedoch, dass er konservativ eingestellten Gemeindemitgliedern keine An-
laufstelle mehr bietet. Herr S. sieht darin ein unauflosbares Dilemma konfessioneller
Erwachsenenbildung, das ihn dariiber nachdenken lésst, sich eine Anstellung als Er-
wachsenenbildner unter anderer Triagerschaft zu suchen. Fiir Herrn S. steht die Frage
der Abgrenzung der Erwachsenenbildung von der Theologie im Vordergrund.

5.2 Pidagogisch-ethische Uberzeugungen

Wie in den beiden Beispielen deutlich wird, spielen in den Erzdhlungen und Be-
schreibungen ethisch relevanter Handlungssituationen Konflikte bzw. Widerspriiche
zwischen pidagogisch-ethischen Uberzeugungen eine wichtige Rolle. Wihrend im
ersten Beispiel (Kommunikationstrainer) die Verpflichtung gegeniiber den Teilneh-
menden und die Verpflichtung gegeniiber der Gesellschaft in Konflikt zueinander
geraten, konfligieren im zweiten Beispiel (Pastoralreferent) mehrere padagogisch-
ethische Uberzeugungen. In der Situation, sich gegen ,,fachfremde* Eingriffe von
auBBen wehren zu miissen, scheint sich der Pastoralreferent in einem Konfliktfeld
zwischen den Verantwortlichkeiten gegeniiber dem Arbeitgeber, den Lernenden, der
Gesellschaft, der Profession sowie hinsichtlich des eigenen — sich neu entwickelnden
— Selbstbildes als Erwachsenenpiddagoge wiederzufinden.

In den Interviews wurden pidagogisch-ethische Uberzeugungen im Hinblick auf
die eigenen Verantwortlichkeiten und Pflichten, das Selbstbild, die Teilnehmenden
und Lehrenden der Erwachsenen- und Weiterbildung genannt (siehe auch Tab. 2).

5.3 Ethische Orientierungen

Fiir die Entstehung und spezifische Bearbeitung von ethischen Fragen sind neben den
pidagogisch-ethischen Uberzeugungen auch die ethischen Orientierungen relevant.
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Tab. 2 Pidagogisch-ethische Uberzeugungen (Beispiele)

Verantwortlichkeiten Ich muss ethisch handeln und stehe in einem ,,Spannungsfeld*
und Pflichten Ich bin den Lernenden verpflichtet

Ich bin dem Auftraggeber verpflichtet

Ich bin der Gesellschaft verpflichtet

Selbstbild Ich verstehe mich als Facilitator
Ich bin ein politischer Mensch
Ich stehe gerne vor Menschen (,,Rampensau‘)

Teilnehmende Es ist normal, dass nicht alle Teilnehmenden dich mogen
Teilnehmende stehen (immer héufiger) unter Zeitdruck
Lernende suchen gezielt Dozierende (nicht WB-Einrichtung)

Lehrende Lehren muss man lernen

Lehrende und Lernende bilden eine Lerngemeinschaft
Lehrende sind ,,Jdeenklauer

Beispiele fiir ethische Orientierungen, die im Codesystem festgehalten wurden, sind
»-Grundgesetz®, ,Demokratie”, ,,Menschenrechte, ,,mein geheimer Auftrag® und
,,JFachkulturen®.

Im erstgenannten Beispiel des Kommunikationstrainers Herr R. zeigt sich, wie
eine ethische Orientierung sowohl an der Entstehung als auch an der Bearbeitung
einer ethischen Frage beteiligt ist. Die Demokratie stellt fiir Herrn R. einen hohen
moralischen Wert dar. Als ihm mitgeteilt wird, dass ein ,,Nazi* an seinem Kurs teil-
nimmt, hat er zunichst dariiber nachgedacht, im Sinne seiner Orientierung an der
Demokratie zu handeln. Er will keine kommunikativen Fahigkeiten an die ,,falschen
Leute” vermitteln, die diese spiter missbrauchen konnten, um die Demokratie zu
untergraben. Die Konsequenz wire gewesen, den Teilnehmer anders als andere Teil-
nehmende zu behandeln oder ihn sogar aus dem Kurs auszuschlieBen. Herr R. stellt
jedoch fest, dass dieser Handlungsentwurf gegen das Grundgesetz verstof3t, welches
fiir ihn eine andere wichtige ethische Orientierung ist, aus dem er seine Handlungs-
prinzipien ableitet. Er verweist diesbeziiglich auf Artikel 3, gemifl dem niemand
wegen seines Geschlechts, seiner Abstammung, seiner Rasse, seiner Sprache, seiner
Heimat und Herkunft, seines Glaubens, seiner religiosen oder politischen Anschau-
ungen benachteiligt oder bevorzugt werden darf. In der Situation schien es Herrn R.
unméglich, sowohl der pidagogisch-ethischen Uberzeugung gerecht zu werden, sich
fiir den Demokratieerhalt einzusetzen, als auch der pidagogisch-ethischen Uberzeu-
gung zu entsprechen, Kursteilnehmende nicht zu diskriminieren. Er bearbeitet das
Dilemma, indem er den fiir ihn zunéchst naheliegenden wertbezogenen Handlungs-
entwurf (Demokratieverteidigung) darauthin iiberpriift, ob er auch mit universell
giiltigen Handlungsnormen (dem Grundgesetz) vereinbar ist. AbschlieBend stellt
Herr R. fest, dass er mit seinem Ansatz zur Verteidigung der Demokratie gegen ein
grundlegendes Prinzip der Demokratie verstolen hitte.

Im zweiten Beispiel des Pastoralreferenten stellen sich mindestens zwei konkrete
ethische Fragen. Zum einen behandelt Herr S. die Frage, wie er ,,fachfremde* Ein-
griffe in seinen Tatigkeitsbereich abwenden und sich gegeniiber diesen positionieren
kann. Zum anderen stellt sich fiir ihn die Frage, inwiefern er es rechtfertigen kann,
dass sein liberaler und inklusiver Ansatz konservativ eingestellte Menschen — eine
Kernklientel des Trigers — von einer Teilnahme an seinen Veranstaltungen abhiilt.
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Vor dem Hintergrund dieser Fragen scheint es ihm nur schwer moglich zu sein, seine
pidagogisch-ethischen Uberzeugungen — Verantwortlichkeiten gegeniiber dem Ar-
beitgeber, den Lernenden, der Gesellschaft, der Profession, sowie hinsichtlich des
eigenen Selbstbildes als Erwachsenenpiddagoge — in Einklang miteinander zu brin-
gen. Wesentlich relevant fiir die Bearbeitung der Fragen scheint fiir Herrn S. die
ethische Orientierung ,,Fachkulturen* zu sein. Er berichtet, dass es ihm einerseits
mit zunehmender Orientierung an der erwachsenenpiddagogischen Fachkultur im-
mer besser gelingt, sich gegeniiber den Eingriffsversuchen von au3en zu behaupten,
er dadurch aber andererseits verstirkt auf Unvereinbarkeiten zwischen seinem er-
wachsenenpéddagogischen Handeln und der kirchlichen Morallehre stoft. Insgesamt
betrachtet geben dieser und weitere Fille aus dem Sample Hinweise darauf, dass
sich aus einer zunehmenden Identifikation mit der erwachsenenpadagogischen Fach-
kultur und einem wachsenden professionellen Engagement eigens ethische Fragen
ergeben konnen, mit denen sich die Lehrenden der Erwachsenen- und Weiterbildung
auseinandersetzen miissen.

5.4 Hoffnungen und Befiirchtungen beziiglich einer kodifizierten Berufsethik

An den Antworten der Interviewpartnerinnen und -partner auf die Frage, mit wel-
chen Hoffnungen oder Befiirchtungen sie einer Berufsethik entgegensehen wiirden,
zeigt sich ein ambivalentes Bild. Generell finden sie das Thema Berufsethik wichtig
und sind der Meinung, dass es sowohl im Fach als auch in der Profession stirker
als bisher diskutiert werden sollte. Im Hinblick auf eine kodifizierte Berufsethik
fallen die Antworten jedoch ambivalent aus. So duflerten sie beispielsweise, dass
kein Bedarf fiir eine solche Ethik vorhanden sei (da bereits ein unausgesprochener
Konsens zwischen den Lehrenden bestehe), dass eine kodifizierte Berufsethik dem
kollegialen Austausch zugutekommen wiirde, dass eine Berufsethik nur einen sym-
bolischen Charakter haben konne und dass eine kodifizierte Berufsethik auch die
Auftraggeber bzw. Arbeitgeber in die Pflicht nehmen miisste. Insgesamt betrachtet
zeigt sich, dass die Befragten die Orientierung in ethischen Fragen, die mit einer
kodifizierten Berufsethik einhergehen wiirde, generell begriilen, einer Festlegung
auf eine einzelne Berufsethik jedoch eher kritisch gegeniiberstehen.

5.5 Entwicklung einer eigenen Ethik

Bei dem Obercode ,.Entwicklung einer eigenen Ethik* handelt es sich um ein Quer-
schnittsthema, das ich in den Interviewdaten identifizieren konnte. Ahnlich wie
beim Obercode ,ethische Orientierungen,, gibt es auch hier Hinweise dafiir, dass
ein Engagement bzgl. der erwachsenenpiddagogischen Profession mit einer ethi-
schen Sensibilitdt und Reflexionskompetenz einherzugehen scheint. Vor allem die
Interviewten, die schon linger als zehn Jahre als Lehrende im Feld der Erwachse-
nen- und Weiterbildung titig sind, beschreiben anhand von Entwicklungsthemen,
wie sich ihre personliche Berufsethik herausgebildet hat und wie sich ihre padago-
gisch-ethischen Uberzeugungen verindert und weiterentwickelt haben. So sind sie
nun z.B. liberzeugt davon, dass es besser ist, sich ethischen Problemen zu stellen als
diesen aus dem Weg zu gehen; oder sie wissen nun sehr deutlich, welche Auftrage
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sie annehmen und welche nicht; oder es ist ihnen heute viel klarer als zu Beginn
ihrer beruflichen Karriere, was fiir eine Lehrende bzw. ein Lehrender sie sein wollen.
Dies scheint damit einherzugehen, dass sie nun eher bereit sind, zu eigenen Idealen,
wie z.B. einem ,,geheimen Auftrag” (z. B. Themen gesellschaftskritisch behandeln),
zu stehen. Zudem gibt das Querschnittsthema Hinweise darauf, dass Lehrende erst
mit zunehmender Berufserfahrung beginnen, ihr Handeln als ethisch relevant zu
betrachten und als solches zu reflektieren.

6 Entwicklung eines Forschungsmodells zu moralischen Problemen

Die Studie zeigt, dass ethisch relevante Situationen und ethische Fragen in allen
Kontexten der Lehr-Lerninteraktion der Erwachsenen- und Weiterbildung auftreten
konnen. Sie konnen sich wihrend der Auftragsakquise, der Auftragsdurchfiihrung
und dem Auftragsabschluss jeweils in der Auseinandersetzung mit Lehrenden, Ar-
beitgebern und Trédgern einstellen. Insgesamt betrachtet gibt die inhaltsanalytische
Studie — und hier insbesondere die induktive Kategorienbildung — Hinweise da-
rauf, dass zwischen ethisch-relevanten Situationen, ethischen Fragen, padagogisch-
ethischen Uberzeugungen und ethischen Orientierungen wechselseitige Zusammen-
hinge bestehen (Abb. 1).

In zweierlei Hinsicht deutet sich an, dass die vier Dimensionen des Modells
miteinander zusammenhéngen:

e Konflikte zwischen pidagogisch-ethischen Uberzeugungen scheinen ausschlagge-
bend dafiir zu sein, ob eine Handlungssituation als ethisch relevant erlebt wird und
ob daraus spiter konkrete ethische Fragen abgeleitet werden konnen. Nur wenn es
Konflikte zwischen pidagogisch-ethischen Uberzeugungen gibt, scheint es auch
ethische Fragen zu geben.

e In den Interviews hat sich gezeigt, dass die Befragten sich auf ethische Orientie-
rungen beziehen, wenn sie ihre pidagogisch-ethischen Uberzeugungen spezifizie-
ren miissen. Demzufolge werden konkrete ethische Fragen anscheinend nicht nur
aus Widerspriichen zwischen unterschiedlichen pidagogisch-ethischen Uberzeu-

Abb. 1 Vier Dimensionen mo-
ralischer Probleme

2. pad.-ethische
Uberzeugungen
(Widerspriiche)

1. ethisch relevante
Situationen
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Probleme

4. ethische 3. konkrete ethische
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gungen abgeleitet, sondern sie werden, wie es scheint, erst gebildet, wenn auch
ethische Orientierungen angelegt werden.

Gemil dem skizzierten Modell setzen sich moralische Probleme aus vier Di-
mensionen zusammen. Folgen wir dem Modell, kann das erwachsenenpéddagogische
Handeln nicht begriindet werden, wenn man sich auf eine dieser Dimensionen be-
grenzt. So ist es nicht ausreichend, dass Erwachsenenbildnerinnen und Erwachse-
nenbildner bloB pidagogisch-ethische Uberzeugungen haben; sie miissen diese auch
in konkrete ethische Fragen bringen konnen. Des Weiteren kann es problematisch
sein, wenn eine Person pidagogisch-ethische Uberzeugungen hat, sie aber gar nicht
merkt, dass sie dagegen verstofit. Auerdem wire es wichtig, dass sie sich darauf-
hin beobachtet, ob ihre pidagogisch-ethischen Uberzeugungen und ihre ethischen
Orientierungen zusammenpassen. Wie das oben genannte Beispiel zum Umgang
mit dem vermeintlichen ,Nazi* zeigt, ist es erforderlich, dass die befragte Person
merkt, dass es nicht zusammenpasst, einerseits fiir Menschenrechte zu sein und
andererseits jemanden aus dem Lernprozess ausschliefen zu wollen. Ein weiteres
Problem konnte darin bestehen, dass eine Person ihren Umgang mit einer konkreten
ethischen Situation ,,aus dem Bauch heraus®, ohne Rekurs auf eine piddagogisch-
ethische Uberzeugung, begriindet.

Vor diesem Hintergrund betrachtet, verstehe ich es als eine wesentliche Entwick-
lungsaufgabe fiir Erwachsenenpéddagoginnen und -pddagogen, sich in allen vier Di-
mensionen moralischer Probleme weiter zu entwickeln, Zusammenhinge zwischen
Situationen, Fragen, Uberzeugungen und Orientierungen zu reflektieren, Konflikte
zwischen Uberzeugungen wahrzunehmen und zu bearbeiten, eine Sensibilitit fiir
moralische Probleme zu entwickeln, ihre ethischen Analysen mit allen relevanten
Akteuren (andere Professionsmitglieder, Teilnehmerinnen und Teilnehmer, Triger,
Auftraggeber, politische Akteure) zu kommunizieren und ihren Uberzeugungen ge-
mifl zu handeln. Vor allem wire es zu kurz gegriffen, wenn Erwachsenenpidago-
ginnen und -piddagogen ausschlieflich darauf bedacht wiiren, ihre Uberzeugungen
weiterzuentwickeln, ohne sie auf Situationen anzuwenden. Stattdessen ist es erfor-
derlich, iiber alle vier Dimensionen moralischer Probleme Rechenschaft ablegen zu
konnen und zwar in der Verbindung miteinander. Erst wenn diese Aufgabe erfiillt
wird, kann von einer vollstindigen moralischen Argumentation gesprochen werden.

Dies macht deutlich, in welche Richtung bereichsethische Forschung zu morali-
schen Problemen von Lehrenden der Erwachsenen- und Weiterbildung gehen sollte.
Es darf nicht ausschlieBlich das Ziel sein, relevante pidagogisch-ethische Uberzeu-
gungen und ethische Orientierungen theoretisch zu reflektieren, wie dies bisher vor-
nehmlich geschieht. Sondern es muss darum gehen, den skizierten Zusammenhang
bzw. die Zusammenhinge zwischen den vier Dimensionen moralischer Probleme
empirisch weiter zu erforschen. Nur auf diese Weise kann vermieden werden, dass
Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildner von Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern und von Verbinden der Erwachsenenbildung mit Uberzeugungen
und Orientierungen konfrontiert werden, die sich nicht auf konkrete Situationen und
die in ihnen vorhandenen Konflikte zwischen Uberzeugungen beziehen und deswe-
gen von den Handelnden nicht in konkretes Handeln in konkreten Situationen iiber-
setzt werden konnen. Wenn moralische Probleme nicht in ihrer komplexen Struktur
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beforscht werden, entsteht die Gefahr, dass inkonsistente und unzusammenhingen-
de (berufsethische) Erwartungen oder Anforderungen an erwachsenenpidagogische
Lehrkrifte formuliert werden.

In Anbetracht des Modells, das ich als einen Versuch verstehe, die Komplexitit
moralischer Probleme im Kontext der Lehre der Erwachsenen- und Weiterbildung
abzubilden, ist es erforderlich, gezielt einzelne Dimensionen und einzelne Zusam-
menhénge zwischen den Dimensionen zu beforschen. Ich beschrinke mich im Fol-
genden auf zwei mogliche Forschungsperspektiven. Da meine Studie gezeigt hat,
dass ethisch-relevante Situationen in allen Kontexten der Lehr-Lerninteraktion der
Erwachsenen- und Weiterbildung auftreten konnen, wire es bereichernd, wenn Stu-
dien durchgefiihrt wiirden, die ganz gezielt einen Kontext beforschen, beispielsweise
ethisch relevante Situationen in der Auftragsakquise mit Arbeitgebern bzw. Triagern.
Wiinschenswert wire es auch, zu erforschen, welche ethisch relevanten Situationen
Lehrende mit wenig Berufserfahrung erleben. Wie Schwendemann (2018) gezeigt
hat, kann es Lehrkriften an begrifflichen Instrumenten zu einer Reflexion konkre-
ter moralischer Probleme fehlen. Auch ist es schwer, Widerspriiche zwischen dem
eigenen Denken und Handeln zu erkennen. Auch meine Erfahrungen mit der vorlie-
genden Studie bestitigen diese Herausforderung. Denn gerade Berufsanfiangerinnen
und -anfinger verfiigen derzeit nicht notwendig iiber die begrifflichen Instrumente
zu einer Reflexion konkreter moralischer Probleme. Zudem ,,fehlt [es] offenkun-
dig an Qualifizierungs- und Beratungsangeboten, die insbesondere unerfahrene und
piadagogisch nicht vorgebildete Lehrkrifte darauf vorbereiten, moralische Konflikte
zu erkennen und gegebenenfalls auch priventiv [..] zu bearbeiten® (Schrader und
Spang 2019, S. 54).

Eine Moglichkeit, sich dieser Herausforderung zu stellen, wiirde darin bestehen,
die ethisch relevanten Situationen und ethischen Fragen, die ich im Rahmen meiner
Studie ermitteln konnte, als Grundlage zu nutzen, um Fallbeispiele zu erarbeiten,
die in Gruppendiskussionen diskutiert werden. Diese Gruppendiskussionen konnten
sowohl wissenschaftlich ausgewertet werden, um moralische Probleme zu analy-
sieren, als auch fiir Fortbildungen zur Entwicklung berufsethischer Reflexion (vgl.
dazu Schwendemann 2018) eingesetzt werden.

Die Erwachsenenbildung sollte einen bereichsethischen Forschungsdiskurs aus-
bilden, der sich auf konkrete berufsethische Fragen bezieht und sich ethisch begriin-
det positionieren, so wie dies auch andere Bereichsethiken tun. Wie das Beispiel des
Pastoralreferenten nahelegt, der seine Erwachsenenbildungsaktivititen vor zu viel
theologischer Einflussnahme schiitzen will, kénnten solche Forschungen und Posi-
tionierungen Lehrenden helfen, sich selbst berufsethisch zu reflektieren, sich mit
anderen auszutauschen und sich ethisch zu positionieren. Ein Ansatz, der sowohl
theoretisch als auch methodologisch geeignet wire, um zu rekonstruieren, wie sich
die Erwachsenen- und Weiterbildung etwa in Abgrenzung zu politischen oder 6ko-
nomischen Erwartungen — die z.B. durch Konzepte wie Lebenslanges Lernen oder
Employability an sie herangetragen werden (vgl. dazu Bernhardsson-Laros 2018) —
ethisch positioniert, wire z.B. die soziologische Konventionsanalyse (Alke 2019).
Durch die Analyse der erwachsenenpiddagogischen Diskurse im Hinblick auf die da-
rin enthaltenen Konventionen konnten die ,,spezifischen Wertigkeiten und Rationa-
litdtsprinzipien® (ebd., S. 465), mit denen sich die Erwachsenen- und Weiterbildung
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in Differenz zu anderen gesellschaftlichen Funktionsbereichen ethisch positioniert
und stabilisiert, sichtbar gemacht werden.

7 Schluss

Im Rahmen einer qualitativen Interviewstudie wurde die theoretische Annahme wei-
ter ausdifferenziert, dass sich moralische Probleme von Lehrenden der Erwachse-
nen- und Weiterbildung in ethisch relevanten Situationen, pddagogisch-ethischen
Uberzeugungen, konkreten ethischen Fragen und ethischen Orientierungen konsti-
tuieren, die in einem wechselseitigen Zusammenhang stehen. Die Studie gibt einen
ersten Einblick, wie komplex moralische Probleme im Kontext der Lehre in der
Erwachsenen- und Weiterbildung sind. Sie weist darauf hin, dass noch einige For-
schungsbemiihungen notwendig sind, um Grundlagen fiir eine forschungsbasierte
Berufsethik fiir Lehrende der Erwachsenen- und Weiterbildung zu formulieren. Zu-
dem wird deutlich, dass sich die befragten Lehrenden durchweg Unterstiitzung bzw.
Orientierung beim Umgang mit moralischen Problemen wiinschen und dass sie sich
zu einer moglichen kodifizierten Berufsethik zumeist noch keine klare Meinung
gebildet haben.

Vor diesem Hintergrund betrachtet wire es wichtig, dass der erwachsenenpiddago-
gische Diskurs sich in Richtung Berufs- und Bereichsethik entwickelt. Im Kontext
der Professionalisierungsaktivititen wurden im Rahmen des GRETA-Kompetenz-
modells dafiir bereits erste Weichen gestellt. Angesichts der Schwéche der Berufs-
verbiande wire es zu begriilen, wenn das Thema Berufsethik im Rahmen dieser oder
dhnlichen neu entstehenden Organisationsformen, die sich dem Aufbau erwachse-
nenpiddagogischer Handlungskompetenzen verschreiben, institutionalisiert werden
konnte. Auf diese Weise wiirde ein Ort fiir die Thematisierung und bereichsethische
Erforschung berufsethischer Fragen geschaffen werden.
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Zusammenfassung Die vorzeitige Beendigung von BildungsmaBnahmen wird
i.d.R. als Abbruch problematisiert. Zum Problem werden Weiterbildungsabbriiche
besonders dann, wenn vorhandene Weiterbildungsinteressen nicht weiter realisiert
werden konnen und/oder wenn damit ein grundsitzlicher Riickzug aus dem System
Weiterbildung eingeleitet wird. In der deutschsprachigen Bildungsforschung (v.a. in
der Hochschul-, Schul- und Berufsbildungsforschung) etabliert sich zunehmend der
bereits weit verbreitete Begriff ,,Drop-out™ als Bezeichnung fiir den Abbruch einer
Bildungsteilnahme. In der Weiterbildungsforschung ist dieser Begriff jedoch weni-
ger geldufig und es fehlen bisher einschldgige Studien zu Ursachen und Stellenwert
des Phénomens Drop-out. Vor diesem Hintergrund widmen sich die Autorinnen
und Autoren dem bestehenden Bedarf an Grundlagenforschung und nehmen eine
systematische Verortung des Phinomens im Kontext von Weiterbildung vor. Dazu
erarbeiten sie zunichst, welches Verstindnis von Drop-out in der Disziplin der
Erwachsenenbildung géngig ist. Dariiber hinaus verschrianken sie den aktuellen
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Stand der Forschung mit Perspektiven von elf zu dieser Thematik interviewten
Vertreterinnen und Vertretern von Weiterbildungstrigern und -verbénden. Vertieft
werden diese Erkenntnisse durch eine Reflexion der Operationalisierung von Wei-
terbildungsabbriichen im Nationalen Bildungspanel (NEPS). In einem Fazit werden
die Ergebnisse aus Empirie und Theorie verdichtet und Implikationen fiir weitere
(empirische) Forschungen aufgezeigt.

Schliisselworter Weiterbildungsabbruch - Drop-out - Weiterbildungsverhalten -
NEPS - Konstellationen - Experteninterviews

Drop-out in further education—a linking of perspectives for the
(re-)construction of the drop-out phenomenon

Abstract The early termination of educational measures is usually critically dis-
cussed as “drop-out”. The discontinuation of further education activities is con-
sidered a problem above all when existing interest in further education cannot be
realized and/or when this initiates a categorical withdrawal from the system of
further education. In educational research carried out in German-speaking countries
(especially in research on university-, school-, and vocational education), the already
wide-spread term “drop-out” is increasingly used as a synonym for the discontinua-
tion of educational participation. In research on further education, however, this term
is less common and, so far, no relevant studies have been conducted regarding the
reasons for dropping out, the methods of dealing with this issue, or the importance
of the drop-out phenomenon in continuing education. Against this background, the
authors focus on the actual need for basic research and carry out a systematic cate-
gorization of the drop-out phenomenon in the context of further education. To this
end, they first investigate which drop-out concept is most common in the field of
adult education. They then link the present state of the art in research to perspectives
formulated by eleven experts (representatives of education providers and continuing
education associations) interviewed with regard to this topic. Findings are further
substantiated through a reflection on the operationalization of early termination of
further education in the National Educational Panel Study (NEPS). In a discussion
summarizing the major lines of reasoning, the results thus gained are condensed
against the theoretical and empirical background and guiding implications for future
(empirical) research activities are outlined.

Keywords Drop-out - Adult education - Educational behaviour - Panel study -
Constellation - Expert interviews

1 Einleitung

Der Abbruch von Bildungsaktivititen wird allgemein als problematisch verhandelt,
insofern besonders im formalen Bildungsbereich erst mit Erreichen des jeweiligen

Abschlusses Bildungsprozesse als erfolgreich gesehen werden. Aber auch fiir nicht
mit einem anerkannten Zertifikat verbundene Bildungsangebote ist ein vorzeitiger
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Abbruch kritisch zu sehen. Es stellt sich weiterfilhrend die Frage, inwieweit die
Bildungsteilnahme auf eine mangelnde Qualitit des Angebots, unklare Information
iiber das Angebot bzw. unzureichende Beratung im Vorfeld oder eine Verlagerung
von Lerninteressen im Zeitablauf hindeutet. Zudem ist iiber die individuellen und or-
ganisationalen Folgen von Weiterbildungsabbriichen — die hier unter dem Stichwort
,,Drop-out® diskutiert werden — wenig bekannt. Diese Bereiche stellen — insbeson-
dere in der Erwachsenen- und Weiterbildung — Forschungsdesiderate dar.

Drop-out in Bildungsprozessen sowie dessen Einflussfaktoren und Folgen wurden
in schulischen Kontexten (z.B. Stamm et al. 2012) und in der beruflichen Bildung
(z.B. Gaupp et al. 2011) in den vergangenen Jahrzehnten immer wieder empirisch
beobachtet und theoretisch aufgegriffen. Aktuell laufen im Rahmen eines Forder-
schwerpunkts zahlreiche Forschungsarbeiten zu Drop-outs in der Hochschule.! Die
Ergebnisse zeigen iibergreifend, dass Drop-out keine kurzfristige Entscheidung dar-
stellt, sondern meist durch vorhergehendes Fernbleiben bzw. eine Distanz gekenn-
zeichnet ist, multikausal bedingt wird und dessen Konstellationen heterogen sind.
Speziell fiir den Bereich der Erwachsenenbildung gab es nach vereinzelten Arbeiten
in den 1980er Jahren jedoch nur wenige Versuche, Weiterbildungsabbriiche empi-
risch zu untersuchen und theoretisch zu fassen.

Im Zentrum dieses Beitrags? stehen die begrifflich-inhaltliche Kldrung von Drop-
out sowie die Vorstellung erster Ergebnisse eines Forschungsprojekts, welches das
Ziel verfolgt, Drop-out als eine Form von Weiterbildungsverhalten zu betrachten und
diese Perspektive im Kontext von Theorien zur Weiterbildungsbeteiligung zu veror-
ten. Ziel dieses Beitrags ist es daher, sich dem Phianomen Drop-out und seiner Lesart
in Erwachsenenbildungskontexten empirisch zu nihern, wobei eine Expertenbefra-
gung einerseits und die Operationalisierung von Ergebnissen aus Untersuchungen
zu Weiterbildungsabbriichen im Nationalen Bildungspanel (NEPS) andererseits her-
angezogen werden. Als Leitfragen fiir diesen Beitrag lieBen sich folgende formulie-
ren: Wie ldisst sich das Phdnomen Drop-out fiir den Bereich der Erwachsenenbildung
begrifflich schdirfen? Welches Verstdndnis herrscht hierzu im Feld der Erwachsenen-
bildung sowie in der Erwachsenenbildungsforschung vor?

In diesem Zusammenhang wird zunichst ein Uberblick iiber bislang vorliegende
Arbeiten und Theoriebeziige zu diesem Thema gegeben, bevor eigene empirische
Daten vorgestellt werden.

2 Der Begriff ,,Drop-out in der Erwachsenenbildung

Im erziehungswissenschaftlichen Kontext ist der Begriff ,,.Drop-out” v.a. im pri-
miren, sekundédren und tertidren Bildungsbereich geldufig. Es wird Folgendes da-
runter verstanden: ,,Schiiler und Studierende, die einen begonnenen Bildungsweg
vorzeitig ohne Abschluss aus unterschiedlichen Griinden beenden (Abbrecher)*

! https://www.wihoforschung.de/studienerfolg-und-studienabbruch-28.php.

2 Fiir kritische Anmerkungen wihrend des Schreibprozesses danken wir besonders Dr. Maria Stimm,
wissenschaftliche Mitarbeiterin des Lehrstuhls Erwachsenenbildung/Weiterbildung am Institut fiir Erzie-
hungswissenschaften der Humboldt-Universitit zu Berlin.
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(Tenorth und Tippelt 2007, S. 168).> Im deutschsprachigen Diskurs der Erwach-
senenbildung wird der Begriff ,,Drop-out™ nur selten verwendet (vgl. Schmidt 2011,
S. 203). Vor diesem Hintergrund gilt es zu ergriinden, inwiefern der Begriff ,,.Drop-
out” auch im Erwachsenenbildungskontext von Bedeutung ist.

Wird der Begriff verwendet, so wird damit in einem weiten Verstindnis der
~Abbruch einer begonnenen Weiterbildungsaktivitit* (ebd., S. 203) oder in einem
engeren Verstindnis der ,,Abbruch eines Kurses* (Gruber 1985a, S. 3) bezeichnet.
Fiir das Phinomen Drop-out werden in der erwachsenenpidagogischen Literatur
verschiedene Bezeichnungen angewendet. Diese werden hédufig synonym verwendet,
haben aber strenggenommen nicht die gleiche Bedeutung (vgl. Gruber 1985a, S. 3):

1. Kursabbruch/Vorzeitiger Abgang: In dieser Bezeichnung wird auf das Verhalten
von Personen Bezug genommen, welche ,,die Teilnahme an einer bestimmten Er-
wachsenenbildungsveranstaltung (=Kurs), deren Beginn und Ende genau festge-
legt sind, vorzeitig aufgeben‘* (Gruber 1985a, S. 3).

2. Wegbleiben: Mit der Bezeichnung ,,Wegbleiber” als Gegensatz zu ,,Dableiber*
wird hervorgehoben, dass Drop-out durch ein rdumliches Fernbleiben der Teil-
nehmerin bzw. des Teilnehmers von einem Kurs gekennzeichnet ist (vgl. Schroder
1976, S. 15; Nuissl 2010, S. 69). Zu beachten ist hierbei, dass eine unregelmifige
Teilnahme davon abgrenzend als ,, Teilnehmerfluktuation* bezeichnet wird (vgl.
Schrader 1986, S. 39).

3. Teilnehmerschwund: Uberwiegend in empirischen Arbeiten der Erwachsenenbil-
dungsforschung wird zur Bezeichnung des Drop-out-Phinomens der Terminus
,,Teilnehmerschwund® verwendet. Damit wird die Differenz zwischen der Anzahl
der angemeldeten und der Anzahl der regelmiBig Teilnehmenden fokussiert. Hier
werden auch Personen einbezogen, die weder zum Kursbeginn erscheinen noch
zu irgendeinem Zeitpunkt am Kurs teilnehmen (vgl. ebd., S. 38-39).

Diesen verschiedenen Termini ist letztendlich gemeinsam, dass sie ein Phéno-
men beschreiben, bei welchem Personen, die zu einer Weiterbildungsmaf3nahme
angemeldet sind und bis zu einem bestimmten Zeitpunkt an ihr teilnehmen, ihre
Teilnahme vor reguldrem Ende dieser Malnahme einstellen.

3 Theoretische Perspektiven auf Drop-out als Weiterbildungsverhalten

Bei den Betrachtungen von Drop-out erscheint der Blick auf theoretische Ansétze der
Forschung zu Adressatinnen und Adressaten, bei denen es um Motive und Barrieren
sowie um das Zustandekommen von Beteiligung geht, naheliegend und fruchtbar.
Diese Aspekte werden auch hier im Kontext von (1) theoretischen Ansétzen zum
Weiterbildungsverhalten allgemein und (2) spezifisch zu Drop-out verfolgt.

3 Fiir Ausfiihrungen zu Drop-out im Schulbereich siehe weiterfilhrend Stamm et al. (2012), Seelinger
(2016) und Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2018), weiterfiihrend fiir den Studienbereich Bliith-
mann et al. (2008), Heublein und Wolter (2011).
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3.1 Modelle zur Erklirung von Drop-out als Weiterbildungsverhalten*

Wihrend Teilnahmestrukturen und Einflussfaktoren in der erwachsenenpiddagogi-
schen Teilnahmeforschung mittlerweile gut belegt sind (z. B. im AES), gilt es dariiber
hinaus, die Griinde fiir die Beteiligung an und fiir das Fernbleiben von Weiterbildung
zu untersuchen und theoretisch zu erfassen.

Die theoretische Diskussion zum Thema Weiterbildungsteilnahme hat sich er-
heblich ausdifferenziert (vgl. Biichter 2010; Wittpoth 2018). Zu nennen sind An-
sitze auf der Grundlage von Theorien rationaler Entscheidung (z.B. Bolder und
Hendrich 2000; Holzer 2004; Reich-Claassen 2010), handlungstheoretische Ansétze
(z.B. Rubenson und Salling-Olesen 2007; Haberzeth et al. 2013) und lerntheoreti-
sche Ansitze (z.B. Siebert 2003; Faulstich 2013). Eine Verbindung von lern- und
habitustheoretischen Ansitzen hat Grotliischen (2010) mit einer Untersuchung zur
Genese und Entwicklung von Weiterbildungsinteressen unternommen. Schlief3lich
sind vor allem habitus- und milieutheoretische Ansétze zu nennen, die sich in der
Drop-out-Forschung bereits als tragfihig erwiesen haben (Nairz-Wirth et al. 2014).
Hier kommen prigende Bildungserfahrungen und habituelle Grundorientierungen
als Regulative in den Blick (vgl. Reich-Claassen et al. 2011).

Die genannten theoretischen Perspektiven konnen als heuristischer Rahmen fiir
eine Analyse der Verdnderung von Lernbegriindungen (wie sie im Phanomen Drop-
out u. U. sichtbar werden) vor dem Hintergrund sich verdndernder struktureller und
situativer Gegebenheiten und Handlungsanforderungen genutzt werden. Sie zeigen
in je unterschiedlicher Fokussierung, dass individuelle Weiterbildungs- und auch
Abbruchentscheidungen als ,,subjektiv begriindetes Handeln von Akteuren innerhalb
von gesellschaftlichen Strukturen* (Képplinger et al. 2013, S. 18) und im Kontext
von situativen sowie institutionellen Handlungsanforderungen und Gegebenheiten
zu verstehen sind. Nicht einzelne subjektive Aspekte sind ausschlaggebend fiir Ent-
scheidungen, sondern eine ,,Motivverkopplung® (Vontobel 1972), innerhalb derer
auch Interdependenzen zwischen extrinsischen und intrinsischen Motiven (Reich-
Claassen 2010), Interessengemengelagen (Grotliischen 2010) und Emotionen (Gie-
seke 2007) zu beriicksichtigen sind. Diese werden auch durch situative Faktoren
beeinflusst.

3.2 Theoretische Modelle mit Schwerpunkt auf Drop-out

Fiir den erwachsenenpiddagogischen Bereich forderte Garrison bereits 1987, dass
ein theoretischer Forschungsrahmen notwendig sei, um das Phinomen Drop-out zu
verstehen. Es gebe nur wenige Versuche, eine systematische Strategie zu erarbei-
ten und zu viele vergleichende Studien ohne Beriicksichtigung der Theoriebildung
(vgl. Garrison 1987). Garrison (1988) stellt fiinf Variablen (intrinsische und ex-
trinsische Motivation, intrinsische und extrinsische Zwénge sowie Fihigkeiten) als
ausschlaggebend fiir eine Verdnderung bzw. eine Stabilitdt im Verhalten erwachsener
Lernender heraus. Hier lédsst sich die aus Untersuchungen abgeleitete Differenzie-

4 Die folgenden Ausfiihrungen (3.1., 3.2., 4.) basieren zu Teilen auf dem Antrag zum Forschungsprojekt
(vgl. Schmidt-Hertha et al. 2016).

@ Springer



S. Hoffmann et al.

rung von Darkenwald und Gavin (1987) anschlieBen. Sie sehen eine Diskrepanz
zwischen Erwartungen und Erfahrungen als ausschlaggebend fiir Drop-out an. Da-
bei sind Teilnahmemotive oder -orientierungen nicht nur multipel, sondern meist
weder bewusst noch rational.

Viele der frithen US-amerikanischen Untersuchungen referieren auf die heute
auch kritisch hinterfragten Modelle von Boshier (1973) und Tinto (1975). Boshiers
Kongruenz-Modell basiert auf psychologischen Annahmen. Er setzt ,,self/institution
incongruence* fiir die Weiterbildungsteilnahme voraus, wohingegen bei Drop-out
Lintra-self and self/other incongruence* entstehe (Boshier 1973, S. 255). Besteht
keine Passung zwischen den individuellen Bediirfnissen, Erwartungen und Werten
sowie den institutionellen Gegebenheiten in Form von wahrgenommenen Haltungen,
Werten und Uberzeugungen der der Institution angehorigen Personen, erfolgt laut
Boshier ein Abbruch. Das Modell von Tinto (1975) betrachtet die Einflussfaktoren
auf Drop-out-Verhalten im Rahmen interaktiver universitirer Settings. Es betont die
Wichtigkeit der fachlichen und sozialen Integration bei der Bildungsbeteiligung, auf
die wiederum andere Faktoren Einfluss haben. Das Modell ist ankniipfungsfihig fiir
verschiedene Bildungsbereiche (fiir die Schule vgl. Stamm et al. 2012), so auch fiir
die Erwachsenen- und Weiterbildung. Friither noch vernachléssigt, findet in der Be-
trachtung von Drop-out im gesamten Bildungsbereich zunehmend eine Verschiebung
von der individuellen Perspektive hin zur Betrachtung institutioneller Strukturen und
Bedingungen als Einflussfaktoren auf Drop-out-Verhalten oder hin zur Integration
beider Perspektiven — wie im diesem Artikel zugrundeliegenden Forschungsprojekt
— statt.

4 Forschungsergebnisse zu Drop-out in der Weiterbildung

Die empirischen sowie theoretischen Betrachtungen zu Drop-out stammen vorwie-
gend aus den 1970er und 1980er Jahren. Auf Basis von Teilnehmerstatistiken (vgl.
z.B. Gruber 1985a; Schrader 1986; Brodel 1996) wurden vor allem Einflussfaktoren
im pddagogischen Prozess selbst oder objektive Strukturen (Rahmenbedingungen
der Bildungsveranstaltung) untersucht. Damit geht eine angebotsseitige Einengung
einher: Der Fokus der empirischen Betrachtung liegt auf ,,Faktoren, deren Beein-
flussung in der Macht der Veranstalter liegt™ (Nuissl und Sutter 1979, S. 129). In
den letzten 30 Jahren sind fiir den deutschsprachigen Raum nur wenige Studien zu
Drop-out in einem engen erwachsenenpiddagogischen Kontext auffindbar. Ausfiihr-
lich wurden Drop-outs in Funkkolleg-Begleitkursen untersucht (Lingkost 1996). Im
Bereich der Alphabetisierung und Grundbildung von Erwachsenen werden zuneh-
mend Untersuchungen zu Abbriichen und Unterbrechungen durchgefiihrt (vgl. u.a.
Egloff 2011; Jakschik und Pieniazeka 2011). Auch zu Drop-out im Fernunterricht
bzw. in Online-Kursen gibt es eine eigene Forschungstradition, die auch pddago-
gisch-psychologisch ausgerichtet ist (vgl. Ubersicht bei Schmidt 2011).

In der Erwachsenenbildung werden zunehmend Untersuchungen zu Abbrecher-
quoten rezipiert, die aufgrund der unterschiedlichen Definitionen sowie der He-
terogenitit der BildungsmaBnahmen in der Erwachsenenbildung sehr unterschied-
lich ausfallen (vgl. zusammenfassend Schmidt 2011; Schroder 1976; Gruber 1985a;
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Schrader 1986). Zumeist schwanken sie zwischen 10 % und 75 % (vgl. Brodel 1996);
teilweise sind die Abbrecherquoten jedoch auch nur unzureichend erfasst, wie im
AES (vgl. Schmidt 2011). Fiir den Weiterbildungsbereich sind sowohl die Hetero-
genitit der Bildungsangebote als auch die der Nicht-(mehr-)Teilnehmenden charak-
teristisch. Wihrend in anderen Bildungsbereichen, wie der Schul- und Berufsaus-
bildung, der Abbruch vor allem benachteiligte Personengruppen betrifft, lasst sich
dies fiir die Weiterbildung nicht eindeutig nachweisen.

Auch wenn auf die oben genannten Befunde zuriickgegriffen werden kann, so
gibt es derzeit noch keine Studie, die Drop-outs in verschiedenen Bereichen der
Weiterbildung umfassend behandelt, sodass hier nach wie vor Forschungsbedarf
besteht.

4.1 Eigene empirische Zuginge

Im Folgenden werden erste empirische Forschungsergebnisse vorgestellt, welche
sich diesem Forschungsdesiderat widmen und innerhalb des noch laufenden DFG-
geforderten Projekts ,,Analyse von Drop-out in der Weiterbildung*> generiert wur-
den.

Im Mittelpunkt der Forschungen steht die multiperspektivische Erfassung und
Analyse subjektiv relevanter Bedingungen fiir Drop-out-Entscheidungen. Zugunsten
einer Perspektivverschriankung wird die Datenbasis, bestehend aus drei verschiede-
nen Zugingen, mittels Methoden- und Datentriangulation (vgl. Flick 2004) mitein-
ander kombiniert. Erstens wurden Daten aus der Erwachsenenkohorte des Nationalen
Bildungspanels (NEPS) unter Bezugnahme auf multivariate Clusteranalysen und Re-
gressionen zur Identifizierung von Prédiktoren fiir Weiterbildungsabbriiche und be-
troffene Gruppen analysiert. Zweitens wurden parallel bundesweit elf Interviews mit
Expertinnen und Experten (vgl. Meuser und Nagel 2002) aus allgemeinen, berufli-
chen, gewerkschaftlichen, politischen und konfessionellen Weiterbildungsverbinden
und -einrichtungen gefiihrt. Basierend auf einem von der Grounded Theory geleite-
ten Zugang werden in einem noch nicht abgeschlossenen dritten Zugang zusitzlich
zu dieser Datenbasis ca. 40 problemzentrierte Interviews mit Abbrecherinnen und
Abbrechern von Weiterbildungen gefiihrt.

Im Folgenden werden erste Ergebnisse aus den NEPS-Analysen (vgl. Abschn. 4.2),
sowie aus den Analysen der Interviews mit den Weiterbildungsexpertinnen und -ex-
perten (vgl. Abschn. 4.3) vorgestellt. Im abschliefenden Kapitel wird aufgezeigt,
welche Erkenntnisse aus diesen beiden empirischen Zugénge fiir den dritten Zugang
(Interviews mit Abbrecherinnen und Abbrechern) gezogen werden konnen.

5 Das Projekt ,,Analyse von Drop-out in der Weiterbildung (Verbreitung, Einflussfaktoren, Auswirkun-
gen): Entwicklung einer gegenstandsverankerten Theorieperspektive auf Drop-out” wird von der Deut-
schen Forschungsgemeinschaft von 10/2017 bis 10/2019 unter folgenden Forderkennzeichen gefordert:
SCHM 2391/6-1 und HI 1599/4-1.
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4.2 Erfassung des Phinomens Drop-out in der NEPS-Studie

Im Nationalen Bildungspanel (NEPS) (vgl. Blossfeld et al. 2011) werden in der Er-
wachsenenkohorte (n=17.140) Weiterbildungsaktivitdten in mehreren Schleifen mit
unterschiedlichen Foki und in Bezug auf die jeweilige Episode erfragt. Als Episode
wird dabei ein Zeitraum definiert, in dem die befragte Person einen bestimmten
(beruflichen) Status hatte (z. B. erwerbstitig, arbeitslos oder in Elternzeit).

In einem ersten Zugriff wird nach beruflicher Fortbildung in der jeweiligen Epi-
sode gefragt, wobei fiir bis zu drei genannte Weiterbildungsaktivititen detailliertere
Nachfragen gestellt werden und so z.B. auch Weiterbildungsabbriiche erfasst wer-
den. Die Frage ,,Haben Sie diesen Kurs/Lehrgang vorzeitig abgebrochen oder bis
zum Ende teilgenommen?* wird in diesem Teil der Befragung also zunéchst nur fiir
maximal drei berufliche Fort- und Weiterbildungen gestellt.

In einem zweiten Zugriff wird nach weiteren Weiterbildungsaktivitidten — explizit
auch nach auBerberuflichen Weiterbildungen seit dem letzten Interviewzeitpunkt,
also unabhingig von einzelnen Episoden — gefragt. Von den so erfassten Weiter-
bildungsteilnahmen wird ebenso durchgehend erfragt, inwieweit diese abgebrochen
oder bis zum Ende besucht wurden. Weitere Details zu der jeweiligen Mallnahme
werden aber nur fiir zwei der besuchten Weiterbildungen erfasst.

In einem dritten Zugriff werden iiberdies berufliche Weiterbildungsaktivititen
erfasst, die in den Bereich formaler Bildung hineinragen (z.B. Studium, Fach- oder
Berufsfachschulausbildung, Umschulungen, Meister- oder Technikerausbildungen,
Kurse fiir den Erwerb von Schweifler-, Taxifahrer-, Gabelstaplerschein). Auch hier
wird fiir alle genannten Bildungsaktivititen erhoben, ob diese abgebrochen oder bis
zum Ende besucht wurden.

Das in NEPS zugrunde gelegte Verstidndnis von Drop-out scheint auf den ersten
Blick an der Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme bis zum Ende des Kurses orientiert.
Eine grundsitzliche Nicht-Teilnahme trotz vorangegangener Anmeldung zu einem
Kurs — also ein Abbruch vor dem ersten Weiterbildungstermin — wird mit dem
NEPS-Instrumentarium nicht erfasst. Interessanterweise bleibt die entsprechende
Frage nach Abbriichen auch unveridndert, wenn es um formale Weiterbildungen geht
— also Bildungsaktivititen, die auf den erfolgreichen Erwerb einer Lizenz oder eines
Zertifikats ausgerichtet sind und in der Regel entsprechende Abschlusspriifungen
implizieren. Man hitte hier Drop-out auch an das Bestehen der Priifung bzw. den
Erwerb des jeweiligen Zertifikats kniipfen konnen, was aber in NEPS anders opera-
tionalisiert wurde. Nach dem Erreichen personlicher oder curricularer Bildungsziele
wird hierbei nicht gefragt, ebenso nicht nach der Teilnahme an oder dem Erfolg
bei mit den jeweiligen BildungsmaBBnahmen verbundenen Priifungen. Auch werden
RegelmaiBigkeit der Teilnahme oder Griinde fiir einen Weiterbildungsabbruch nicht
erhoben. Den Befragten wird somit suggeriert, dass die Teilnahme ,,bis zum Ende*
als einzige Alternative dem Weiterbildungsabbruch gegeniibersteht.

Die Auswertung der Daten in Bezug auf Drop-out ist nicht nur aufgrund der
unterschiedlichen Informationen, die zur jeweiligen Weiterbildung zur Verfiigung
stehen, herausfordernd, sondern durch das Fehlen von Informationen zu den Griinden
fiir einen Weiterbildungsabbruch zudem begrenzt aussagekriftig, wenn es um die
Frage nach der Bedeutung von Drop-outs fiir die Lernenden selbst geht.
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Tab. 1 Prédiktoren fiir Weiterbildungsabbruch: lineare Regressionsanalyse (n=17.140)

Auspriégungen der nichtstandardisierte Koeffizi- standardisierte Sig
Variablen enten Koeffizienten
Regressions- Standard- Beta
koeffizient B fehler
(Konstante) - 1,990 0,004 - 0,000
Geschlecht 1=minnlich -0,004 0,001 -0,018 0,000
2=weiblich
Muttersprache: 1=ja -0,013 0,002 -0,024 0,000
deutsch 2=nein
Haushalts-Netto- metrisch 0,003 0,000 0,044 0,000
einkommen
Kursdauer insge- metrisch 0,000 0,000 -0,069 0,000
samt (Stunden)
Bildungsabschluss 0=Xkein Abschl. —0,001 0,000 -0,011 0,023
Mutter (CAS- 8=Uni-abschl. 2
MIN)
AV WB-Abbruch
R?=0,009

2 vgl. Lechert et al. (2006), S. 5

Es ist grundsitzlich davon auszugehen, dass der Anteil abgebrochener Mafnah-
men in den NEPS-Daten unterschitzt wird, da die Eingangsfrage nach besuchten
Lehrgingen und Kursen u. U. dazu fiihrt, dass gerade friihzeitig abgebrochene Wei-
terbildungen von den Befragten nicht thematisiert werden. Dennoch geben die Da-
ten wertvolle Hinweise auf hdaufige Abbruchskonstellationen. So weisen deskriptive
Auswertungen der ungewichteten Personendaten iiber alle zum Auswertungszeit-
punkt vorliegenden acht Erhebungswellen hinweg darauf hin, dass im auflerberuf-
lichen Bereich Sprachkurse besonders hdufig abgebrochen werden, was auch mit
deren durchschnittlich lingeren Dauer zu tun haben kann. Mit der Dauer einer
WeiterbildungsmaBBnahme steigt auch die Wahrscheinlichkeit eines Abbruchs, und
abgebrochene berufliche Weiterbildungen dauern im Durchschnitt fast doppelt so
lange wie nicht abgebrochene (96,4h vs. 51,2h).

Anhand unterschiedlicher Regressionsmodelle, die hier nicht vollstindig darge-
stellt werden konnen, wurde der Einfluss unterschiedlicher soziodemografischer Va-
riablen auf Weiterbildungsabbriiche (hier als dichotome Variable) gepriift. Da die
geringe Fallzahl von Abbriichen (738 Abbriiche von 697 Personen) nur eine begrenz-
te Anzahl von unabhingigen Variablen in einem Regressionsmodell zulésst, wurden
in das hier vorgestellte Modell nur diejenigen Variablen einbezogen, die sich in
verschiedenen Regressionsmodellen als relevante Pridiktoren fiir Abbriiche erwie-
sen hatten. Andere Variablen (z.B. Alter, Schulbildung, Erwerbsstatus etc.) standen
bei Beriicksichtigung der in Tab. 1 aufgefiihrten Variablen in keinem signifikanten
Zusammenhang mit der abhidngigen Variablen. Allerdings verweist die duferst ge-
ringe Varianzaufkldrung auch darauf, dass der Effekt der im Modell berticksichtigten
Variablen insgesamt eher gering ist.

Insgesamt ldsst sich zeigen, dass Personen mit geringerem Einkommen und mit
Migrationshintergrund Weiterbildungen héufiger abbrechen als andere, und Frauen
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ein hoheres Abbruchrisiko als Ménner haben. AuB3erdem lief3 sich auch ein moderater
Effekt des Bildungsabschlusses der Mutter nachweisen (sieche Tab. 1).

4.3 Perspektive von Expertinnen und Experten auf das Phinomen Drop-out

Leitfadengestiitzte Experteninterviews ermoglichen in diesem Forschungsprojekt
den Einbezug einer institutionellen Ebene, die in der Theoriediskussion als relevante
Betrachtungsverschiebung von Drop-out ersichtlich wird. Hinsichtlich der Auswahl
der elf Expertinnen und Experten wurde darauf geachtet, dass sie als Représentan-
tinnen und Reprisentanten moglichst die Heterogenitéit der Weiterbildungsbereiche
abbilden. Dementsprechend wurden sie aus allgemein, beruflich, gewerkschaftlich,
politisch und konfessionell bildenden Einrichtungen rekrutiert. Diese Expertinnen
und Experten fungieren als Funktionstriager und verfiigen damit iiber einen privile-
gierten Zugang zu den jeweiligen institutionellen Kontexten sowie zu Informationen
tiber Personengruppen oder Entscheidungsprozesse. Zu Gegenstinden der Interviews
wurden nicht nur deren Aufgaben, Tdtigkeiten und Zustdndigkeiten, sondern vor al-
lem auch deren Wissensbestinde, die aus diesen Erfahrungen hervorgehen (vgl.
Meuser und Nagel 2002).

In der Anlage der Leitfadeninterviews wurde darauf geachtet, dass nach der Vor-
stellung der Expertinnen und Experten zunichst eine Initiierung einer selbstlaufigen
Sachverhaltsdarstellung erfolgte. AnschlieBend folgte eine Phase des immanenten
Nachfragens zum Erzihlten sowie eine Phase des exmanenten Nachfragens zu ver-
schiedenen thematischen Schwerpunkten, die aus vorheriger Literaturrecherche zu
Drop-out bzw. Weiterbildungsabbruch und dem aktuellen Forschungsstand hervorge-
gangen sind, z. B. zur Erfassung von Drop-out in den Einrichtungen, zu wahrgenom-
menen Einflussfaktoren und Abbruchgriinden und zum préaventiven sowie situativen
Umgang mit Drop-outs.

Die so ermittelten Perspektiven auf das Phinomen Drop-out in der Weiterbildung
wurde mittels strukturierender Inhaltsanalyse durchgefiihrt (vgl. Mayring 2015).
Zudem konnten durch eine komparative Analyse der Interviews ,,iiberindividuell-
gemeinsame Wissensbestidnde* (Meuser und Nagel 2011, S. 58) identifiziert werden.

Im Folgenden werden vier Kategorien von Drop-out (Definitionseinheit, formale
sowie non-formale Angebotsform, Akteure der Herbeifiihrung, zeitlicher Verlauf)
vorgestellt, die in der Auswertung der Interviews mit Expertinnen und Experten
hinsichtlich einer Begriffsbestimmung des Phdnomens Drop-out herausgearbeitet
wurden.

4.3.1 Definitionseinheit

Die Ergebnisse aus den Interviews lassen Riickschliisse darauf zu, was von
den Expertinnen und Experten als Drop-out identifiziert wird, was also eine
(Definitions-)Einheit von Drop-out sein kann. Darunter wird (1) durchgingig der
Abbruch eines Kurses gefasst, der in Form einer Einzelveranstaltung oder eines Kur-
ses mit mehreren Einheiten zu verschiedenen Zeitpunkten stattfinden kann. Ferner
werden auch (2) Abbriiche bzw. die Nicht-Teilnahme an aufeinander aufbauenden
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Kursen (wie Sprachkurse) und (3) das Herausfallen aus dem Weiterbildungskontext
bzw. des lebenslangen Lernens darunter verstanden.

Die interviewten Praktikerinnen und Praktiker beziehen sich also auf Drop-out-
Varianten, wie sie auch bereits bei Brodel (1996) und Schmidt (2011) behandelt
wurden.

Wihrend Variante 1, auf der auch der Fokus bisheriger Literatur zu Drop-out
bzw. Abbriichen liegt (vgl. Brodel 1996; Djafari et al. 1989; Gruber 1985b; Ling-
kost 1996, Schroder 1976; Wolter 1987 etc.), von Expertinnen und Experten aller
Weiterbildungsbereiche thematisiert wird, wird Variante 2 vornehmlich im Bereich
der allgemeinen und konfessionellen Weiterbildung benannt. Ankniipfungspunkte in
der Erwachsenenbildung bietet hier am ehesten die Forschung zur Nichtteilnahme
an Weiterbildung, jedoch nicht mit dem Fokus des Abbruchs, sondern des Nicht-
Beginnens (vgl. Wittpoth 2018; von Hippel et al. 2018). Variante 3 beruht auf einer
Einzelnennung eines Experten aus der allgemeinen Weiterbildung. In der Erwachse-
nenbildungsforschung wird dies somit nicht représentativ unter dem Begriff ,,Drop-
out* behandelt.

4.3.2 Drop-out in der formalen und non-formalen Weiterbildung

Drop-out wird dort thematisiert, wo es formale Vorgaben (wie Curricula und fest-
gelegte Priifungszeitraume) sowie formale Abschliisse gibt, folglich also in der
(1) formalen Bildung. Eine besondere Variante stellt hier jene dar, die zusitzlich
an Belohnung und Sanktionen gebunden ist, z.B. bei staatlicher Forderung durch
das Jobcenter. In diesem Fall ist es nicht nur moglich, dass die Person selbst die
Weiterbildung vorzeitig beendet, sondern auch, dass die Forderinstitution den Drop-
out der Teilnehmenden vollzieht, z. B. wenn sie die Rahmenbedingungen der Finan-
zierung nicht gewahrleistet sieht. Diese Variante 1 ist ein Thema in Weiterbildungs-
einrichtungen aus dem Kontext der beruflichen Bildung, der Alphabetisierung und
der Integrationskurse. Zusitzlich wird Drop-out im Bereich der (2) non-formalen
Bildung beobachtet, z. B. in Kursen zum Stressmanagement.

Diese Ergebnisse reihen sich in die bisherigen Forschungsergebnisse zu Drop-out
ein, die hinsichtlich der Erwachsenenbildung punktuell sind, aber in ihren Ausfiih-
rungen konsequent den formalen und non-formalen Bildungskontext abbilden. Der
von den Befragten nicht thematisierte (3) informelle Weiterbildungsbereich wird
bisher auch in der Drop-out-Literatur nicht bearbeitet.

4.3.3 Drop-out aus Akteursperspektive

Ein Weiterbildungsabbruch kann grundsitzlich von zwei Seiten aus vorgenommen
werden: (A) Selbst herbeigefiihrte Abbriiche werden in den Interviews am hiu-
figsten seitens Expertinnen und Experten aller Weiterbildungsbereiche thematisiert.
Die Entscheidung dafiir liegt i.d.R. bei den Teilnehmenden selbst und fufit auf
vielfiltigen individuellen, institutionellen, (sozio-)strukturellen und situativen Griin-
den sowie Ursachen. (B) Durch Institutionen herbeigefiihrte Drop-outs zeigen sich
als vorzeitige Beendigung der Weiterbildung seitens staatlicher Fordereinrichtungen
(wie der Agentur fiir Arbeit) oder des Weiterbildungstrigers. Griinde dafiir konnen
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z.B. eine Arbeitsaufnahme zum Ende der Weiterbildung sowie die Annahme sein,
dass das Bildungsziel aufgrund zu hoher Fehlzeiten nicht erreicht werden kann.
Auch ethische Uberlegungen, Bedenken gegeniiber der Leistungsfihigkeit der Teil-
nehmenden oder Konsequenzen in Folge von Taduschungsversuchen kénnen eine
Rolle spielen. Ferner kann ein Abbruch ausschlieflich formal/biirokratisch vorlie-
gen, z.B. wenn Teilnehmende in einen anderen Umschulungsjahrgang wechseln
(u.a. nach einer Schwangerschaft). Diese Art der Beendigung spielt in der berufli-
chen Weiterbildung eine Rolle. Des Weiteren kann ein Drop-out durch die Weiter-
bildungseinrichtung vollzogen werden, ohne dass diese Entscheidung in Verbindung
mit dem Verhalten von Teilnehmenden direkt zusammenhingt, z.B. aufgrund von
Insolvenz, Nichterreichen der Mindestteilnehmerzahl pro Kurs und fehlendem Lehr-
personal. Diese Form des Abbruchs findet sich in beruflicher und auBlerberuflicher
Weiterbildung gleichermafen.

Ein Graubereich in dieser Logik ist z.B. dort zu finden, wo staatliche Einrich-
tungen, wie das Jobcenter, die Agentur fiir Arbeit oder die Deutsche Rentenversi-
cherung, die Finanzierung der Weiterbildung aufgrund zu hoher Fehlzeiten streicht,
diese jedoch moglicherweise bewusst durch die Teilnehmenden herbeigefiihrt wur-
den. Der Drop-out wire dann nicht eindeutig von der Institution initiiert, sondern
ldge auch im Verantwortungsbereich der Teilnehmenden.

Bestehende Forschungsliteratur betrachtet vornehmlich die Perspektive des selbst
herbeigefiihrten Drop-outs; von den Institutionen veranlasste Drop-outs werden in
der einschldgigen Literatur nicht in den Blick genommen. Anleihen konnten hier
in der Drop-out-Forschung im Schulkontext gemacht werden, wo Stamm et al.
(2012) Abbriiche seitens der Institution Schule als ,,Push-out* kennzeichnet und vom
-Pull-out” als freiwilligen Abbruch seitens der Schiilerinnen und Schiiler sowie zum
.JFade-out* als allmihliches Ausklinken im Sinne eines linger andauernden Prozes-
ses abgrenzt. Der Begriff des ,,Push-outs* spiegelt durchaus den durch die Institution
herbeigefiihrten ,,Drop-out* wider. Hierdurch wird deutlich, dass Sanktionierung und
Selektion nicht nur im tertiiren, sondern durchaus auch im quartiren Bereich wir-
ken, obwohl diesem oft eine hohere Freiwilligkeit in der Teilnahme und Gestaltung
der Lernprozesse zugesprochen wird.

4.3.4 Drop-out aus einem Kurs unter zeitlicher Perspektive

Hinsichtlich einer zeitlichen Verortung von Drop-out geht hervor, dass Abbriiche zu
verschiedenen Zeitpunkten des Kursgeschehens identifiziert werden (siehe Abb. 1).

Nur selten wird seitens der Interviewten der Begriff ,,Drop-out® als Nicht-Teil-
nahme an einem Folgekurs, der sich an den Stellen A bis C bzw. D vollzieht,
verstanden. Der GrofBteil der Abbriiche lésst sich nach diesen an den Punkten D bis
F bzw. H verorten. Hierbei wird von ihnen zwischen einem dauerhaften und einem
periodischen Fernbleiben der Teilnehmenden unterschieden.

Ersteres wird in jedem Fall als Abbruch und letzteres — je nach Weiterbildungs-
kontext — als Abbruch oder Unterbrechung gewertet. Das héngt damit zusammen,
dass ein periodisches Fernbleiben in der beruflichen Bildung Anlass zum Beenden
einer Bildungsveranstaltung seitens staatlicher Fordereinrichtungen sein kann, was
zu einem Drop-out fiihrt, in der allgemeinen Weiterbildung hingegen jedoch ledig-
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Abb. 1 Drop-out im zeitlichen
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lich formale Konsequenzen wie das Nichtausstellen einer Teilnahmebescheinigung
nach sich ziehen kann.

Umgekehrt ist auch der Verbleib bis zum Kursende mit Blick auf mogliche
Leistungsnachweise uneindeutig, da ein Kurs (a) ohne eine Abschlusspriifung so-
wie (b) vor den Abschlusspriifungen enden kann oder gar (c) die Priifungen dem
Kursende vorgelagert sind. Die Nichtteilnahme an bzw. das Nichtbestehen einer Ab-
schlusspriifung am Ende des Kurses ist nicht zwingend ein Drop-out, es sei denn,
diese ist obligatorisch. Ein Abbruch kann folglich erst dann identifiziert werden,
wenn es keine Priifungsmoglichkeit mehr gibt bzw. der Priifungsanspruch erloschen
ist.

Expertinnen und Experten, die diese Priifungsperspektiven an den Stellen G bis H
einnehmen, sind jene aus dem Bereich der beruflichen Bildung, wohingegen die
Expertinnen und Experten, die von Drop-outs an den Stellen D bis F sprechen, in
der Regel die aus dem Bereich der auflerberuflichen Bildung sind. Diese Perspektive
deckt sich mit Ausfiihrungen bisheriger Drop-out-Literatur: Fokussiert werden hier
Drop-outs, die zu spiteren Zeitpunkten im Kursverlauf (D bis H) identifiziert werden.

5 Fazit und Ausblick

Die oben ausgefiihrten Ergebnisse aus den NEPS-Daten sowie der Befragung von
Expertinnen und Experten kénnen dazu dienen, das Phinomen Drop-out in der Er-
wachsenenbildung begrifflich zu schirfen und tiber das Forschungsprojekt hinaus
niher zu charakterisieren, vor allem in Form von Kategorien, anhand derer (einzeln
und in ihren Kombinationen betrachtet) Konstellationen von Drop-out beschrieben
werden konnen. So lassen sich mit den NEPS-Daten typische Abbruchkonstellatio-
nen identifizieren, die sich aus der Kombination von soziodemografischen und an-
gebotsbezogenen Kategorien ergeben. Die aus der Befragung von Expertinnen und
Experten gewonnenen Kategorien konnen ebenfalls dazu genutzt werden, Drop-out-
Konstellationen z.B. anhand der Kombination von Kategorien zur zeitlichen Ver-
ortung und Herbeifiihrung von Drop-out zu beschreiben. Die im Projekt gefiihrten
Interviews konnen wiederum die individuellen, institutionellen, (sozio-)strukturellen
und situativen Griinde fiir und Folgen von Drop-outs beleuchten, da sie triangulativ
mit den Konstellationen, in denen sie auftreten, verkniipft und ausgewertet wer-
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den. Die so gewonnenen Ergebnisse schliefen an die Theorien und Modelle zum
Weiterbildungsverhalten an.

Forschungsdesiderate bestehen darin, Drop-outs in der quantitativen Beteiligungs-
forschung detaillierter zu erfassen sowie frithe Formen des Drop-outs (z. B. jene, die
noch vor Kursbeginn erfolgen) zu untersuchen. Dies wire unter der Fragestellung
interessant, wie Weiterbildungsentscheidungen zustande kommen. Anregend wére
dies auch fiir die Erwachsenenbildungspraxis, in der sich kurzfristige Absagen bzw.
Riicktritte vor Kursbeginn hdufen. Hieran anschlieend wire eine genauere Untersu-
chung interessant, wie die Erwachsenenbildungseinrichtungen mit Drop-out umge-
hen, da Drop-out eine Herausforderung fiir die professionelle didaktische Gestaltung
von Planenden wie Lehrenden ist.

Aus der Perspektive der professionellen Antinomien (vgl. Helsper 2002; fiir die
Erwachsenenbildung von Hippel 2011) spitzt sich fiir die professionellen Erwach-
senenbildnerinnen und -bildner — aber auch fiir die Teilnehmenden — im Drop-out
die Ungewissheitsantinomie zu. Erwachsenenbildung will — als professionelle Praxis
nach Oevermann (1996) interpretiert — stellvertretend deutend Autonomiepotenziale
der Lebenspraxis der Teilnehmenden stiarken. Es geht darum, durch die stellvertre-
tende Deutung etwas zu ermoglichen, was noch nicht ist (Bildung, Kompetenzen
etc.). Die Ungewissheitsantinomie meint hier, dass Erwachsenenbildnerinnen und
-bildner Vermittlungsversprechen machen miissen bei gleichzeitig struktureller Un-
gewissheit, ob gemeinsam Bildungsziele erreicht werden konnen (da das Erreichen
nicht vollig in den Hénden der Professionellen liegt).

Der Begriff ,,.Drop-out” kann in verschiedenen Konstellationen damit sowohl
Ausdruck legitimen freiwilligen Bildungsverhaltens wie auch didaktisches Problem
sein. In jedem Fall wirft ein Drop-out immer auch Fragen nach gesellschaftlicher
Teilhabe und der Gestaltung von Bildungsbiografien auf (vgl. auch Schrader 1986;
Brodel 1996).
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Zusammenfassung Dieser Beitrag nimmt auf Grundlage der BIBB-Erhebung ,,Be-
rufliche Weiterbildung: Aufwand und Nutzen der Individuen* (BIBB-ANI 2015)
die individuelle Weiterbildungsbeteiligung in den Blick. Neben der Betrachtung der
bekannten Muster wird ein Fokus auf den Einfluss personlicher Zielen, personlicher
Resilienz und unterschiedlicher Einschétzungen zur Niitzlichkeit von Weiterbildung
gelegt.

Der Beitrag liefert damit Anhaltspunkte fiir ein besseres Verstindnis von Bil-
dungsentscheidungen und Beteiligungsmustern. Dies ist essenziell, um durch die
Gestaltung von Weiterbildungsangeboten, geeigneter Forderkonzepte, zielgerichte-
ter Informationsstrukturen oder anderer Manahmen die Weiterbildungsbeteiligung
benachteiligter Gruppen steigern zu konnen.

Schliisselworter Weiterbildungsbeteiligung - Teilnahmedisparitéten - Erreichung
personlicher Ziele

Further education—participation and abstinence

Abstract Using data from the BIBB-Survey on individual effort and benefits of
further education (Berufliche Weiterbildung: Aufwand und Nutzen der Individuen;
BIBB-ANI 2015) we analyze the individual participation in further education. We are
able to confirm most of the known pattern. Additionally we focus on the influences
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of personal goals, resilience and different expectations concerning the utility of the
respective activity.

The contribution of the paper is to increase the understanding of individual de-
cisions on further education. This is essential to increase the participation rate of
disadvantaged groups by creating e.g. new programs of further education, subsidy
schemes or precise information structures.

Keywords Participation in further education - Participation disparity -
Achievement of personal goals

1 Einleitung

Die Beteiligung an beruflicher Weiterbildung unterscheidet sich deutlich in ver-
schiedenen Bevolkerungsgruppen. Das ist gut belegt und hinldnglich bekannt. Ins-
besondere weniger gut vorgebildete Menschen, Altere, Nicht-Erwerbstiitige sowie
Migrantinnen und Migranten sind demnach hiufiger weiterbildungsabstinent. Dies
wird vor dem Hintergrund der sich derzeit erheblich beschleunigenden technologi-
schen Entwicklung, insbesondere im Hinblick auf Digitalisierung und Vernetzung,
kritisch gesehen. Es wird befiirchtet, dass gerade die von der zunehmenden Auto-
matisierung am stédrksten betroffenen Gruppen seltener und in geringerem Umfang
an Weiterbildung partizipieren (konnen), um ihre Kenntnisse und Fertigkeiten an die
sich wandelnden Anforderungen anzupassen (Arntz et al. 2016; Kleinert und Wolfel
2018).

Was genau hinter den seit Jahrzehnten stabilen Beteiligungsmustern steckt, ist
jedoch nicht vollstindig erforscht. Den Betrieben kommt eine wichtige Rolle zu,
das ist unstrittig. Daneben stellt sich aber auch die Frage nach den individuellen Ur-
sachen von Weiterbildungsabstinenz. Kann sie mit unterschiedlichen personlichen
Zielen zusammenhingen, mit der personlichen Resilienz oder mit unterschiedlichen
Einschédtzungen zur Niitzlichkeit von Weiterbildung? Welche Griinde &uflern die
abstinenten Personen selbst? Und gibt es Unterschiede zwischen dauerhaft, vor-
ibergehend und zufillig Abstinenten?

Unser Beitrag nimmt auf Grundlage der BIBB-Erhebung ,,Berufliche Weiterbil-
dung: Aufwand und Nutzen der Individuen® (BIBB-ANI 2015) zunichst die bekann-
ten Beteiligungsmuster in den Blick, die weitgehend bestitigt werden. Er widmet
sich dann den vorstehend aufgeworfenen Fragestellungen und stellt unsere Analy-
sen des Beteiligungsverhaltens vor, in die wir neue Gesichtspunkte — zumindest was
quantitativ-empirische Arbeiten betrifft — einbezogen haben. So beriicksichtigen wir
in unseren Auswertungen neben den von den Befragten berichteten Hemmnissen
auch mogliche, in der personlichen Bediirfnisstruktur und Resilienz liegende Ursa-
chen von Weiterbildungsabstinenz und fiigen den bekannten empirischen Befunden
so neue Aspekte hinzu.

Der Beitrag liefert damit Anhaltspunkte fiir ein besseres Verstindnis von Bil-
dungsentscheidungen und Beteiligungsmustern. Letzteres ist essenziell, um durch
die Gestaltung von Weiterbildungsangeboten, geeignete Forderkonzepte, zielgerich-
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tete Information oder andere MaBBnahmen die Weiterbildungsbeteiligung benachtei-
ligter Gruppen steigern zu konnen.

Zunichst legen wir unsere theoretischen Voriiberlegungen dar, diskutieren die
einschlidgige Literatur und begriinden unseren Forschungsansatz. Sodann stellen wir
die verwendeten Daten vor. AnschlieBend legen wir ausfiihrlich unsere deskriptiven
und multivariaten Analysen dar, bevor wir die Befunde noch einmal zusammenfassen
und erldutern, wie sie den bisherigen Erkenntnisstand ergénzen.

2 Theoretische Voriiberlegungen

Die soziodemografischen Muster, welche die Beteiligungsquoten in der beruflichen
Weiterbildung prégen, sind sehr gut auf Grundlage verschiedener Datenquellen er-
forscht (Behringer 1999; Wilkens und Leber 2003; Kuckulenz 2006; Hubert und
Wolf 2007; Boeren et al. 2010; Kaufmann und Widany 2013; Bilger und Strauf}
2017; Kruppe und Trepesch 2017). So ist seit Jahren bekannt, dass weniger gut vor-
gebildete Menschen, Altere, Nicht-Erwerbstitige sowie Migrantinnen und Migranten
hiufiger weiterbildungsabstinent sind. Biichter (2010) diskutiert die Theorien, die
diese Muster zu erkliren versuchen. Neben dem fiir unsere Uberlegungen maBgeb-
lichen Rational-Choice-Ansatz nehmen diese Theorien Institutionen, die berufliche
Sozialisation, die Biografien oder die Milieus der Individuen in den Fokus. Des Wei-
teren beleuchtet Biichter (2010) historiografische Uberlegungen, die die verfestigen
Muster der Beteiligungsquoten unterschiedlicher soziodemografischer Gruppen zu
erkldaren versuchen. Welche Ursachen genau hinter diesen, teilweise seit Jahrzehn-
ten stabilen Beteiligungsmustern stecken, ist jedoch noch nicht vollstindig empirisch
aufgeklirt.

Den Betrieben wird gemeinhin eine wichtige Rolle zugesprochen, da berufliche
Weiterbildung in neun von zehn Fillen im betrieblichen Kontext stattfindet bzw.
durch die Arbeitgeber unterstiitzt wird (vgl. Willich et al. 2002; Pollack 2017).
Dass die Gelegenheit zur Teilnahme an betrieblicher Weiterbildung ein entschei-
dender Faktor ist, ist weithin unstrittig. Es wurde auch untersucht, von welchen
personenbezogenen Merkmalen es abhingt, ob Personen in den Genuss betriebli-
cher Weiterbildung kommen (Renaud et al. 2004), und welche Rahmenbedingungen
notig sind, damit Beschiftigte bereit sind, entsprechende betriebliche Angebote zu
nutzen (Osiander und Stephan 2018). Auch die unternehmerischen Motive fiir und
gegen betriebliche Weiterbildungsangebote sind weitgehend bekannt (Miiller 2012).
Dariiber hinaus konnten berufs- und tatigkeitsbezogene Muster festgestellt werden,
die auf die unmittelbaren Arbeitsanforderungen und -bedingungen zuriickzufiihren
sind (Hall und Krekel 2008).

Nur ansatzweise in quantitativ-empirischen Arbeiten erforscht sind hingegen die
EinflussgroBen auf die individuelle Weiterbildungsentscheidung. Zwar liegen einige
Studien vor, welche die von den Individuen selbst in der Retrospektive berichteten
Griinde fiir Teilnahme oder Nicht-Teilnahme an beruflicher Weiterbildung untersu-
chen (vgl. Schroder et al. 2004; Bilger und Képplinger 2017). Bei einer solchen
retrospektiven Abfrage kann es aber aus verschiedenen Griinden zu Verzerrungen
kommen, zumal in den Fragebatterien oft fehlender Nutzen und zu hoher Aufwand
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als voneinander unabhingige Griinde nebeneinanderstehen, obwohl in der Realitét
das Verhiltnis von Aufwand und Nutzen entscheidend ist (z.B. Schiersmann und
Straul 2006). Da der Nutzen zumindest teilweise selbst beeinflussbar ist, konnten
die Befragten verleitet werden, ihre Nicht-Teilnahme stirker auf duflere Restrik-
tionen (z.B. hohe Kosten) zuriickzufiihren. Zum anderen werden mitunter Griinde
nebeneinander genannt, die in verschiedenen Entscheidungsphasen wirksam werden
und sich nicht gegenseitig ausschliefen. Und schliellich werden die Teilnahme-
hemmnisse mitunter eher in oberflichlicher Form gemessen (,,zu geringer Nutzen®).
Inwiefern eine bestimmte Personlichkeit oder personliche Priaferenzen und Restrik-
tionen die Entscheidungen bedingen, konnen diese Arbeiten nicht aufkléren.

Es existieren nur wenige Studien, die versuchen, das Beteiligungsverhalten mit
Hilfe von Personlichkeitsaspekten bzw. individuellen Priferenzen zu erkldren. Bei-
spielsweise haben Schiersmann und Strauf3 (2006) anhand einer eigens konzipierten
umfassenden Personenbefragung Hintergriinde des Weiterbildungsverhaltens unter-
sucht. Sie stellen fest, dass die Selbststeuerung von Lernprozessen hohen Erkla-
rungswert fiir das Weiterbildungsverhalten hat. Die Selbststeuerung wird wiederum
am stidrksten durch den familialen Kontext geprégt. Eine aktuelle Arbeit von Osi-
ander und Stephan (2018) présentiert zudem Evidenz aus einer Vignettenstudie, die
belegt, dass die berufliche Risikobereitschaft ein Einflussfaktor ist. Und Backes-
Gellner et al. (2007) weisen auf Unterschiede zwischen dauerhaft und voriiberge-
hend weiterbildungsabstinenten Personen hin. Demnach erkennen vor allem dauer-
haft weiterbildungsabstinente Personen kurzfristig ein ungiinstiges Kosten-Nutzen-
Verhiltnis, wihrend sie den langfristigen Nutzen unterschitzen. In eine #hnliche
Richtung deuten auch die Befunde von Fouarge et al. (2013), die keinen Hinweis
darauf finden, dass die seltener weiterbildungsaktive Gruppe der geringer Gebildeten
auch einen geringeren monetédren Nutzen aus Weiterbildung zieht. Vielmehr bestim-
men demnach Personlichkeitsmerkmale und personliche Priferenzen sowie auch
das Vorhandensein von Priifungséingsten die Weiterbildungsbeteiligung. Die Wahl
der erkldrenden Faktoren in den genannten Arbeiten ist jedoch nicht theoretisch
fundiert und mitunter durch die Daten getrieben.

Wir fithren zunichst eine retrospektive Messung von selbst berichteten Teilnah-
mehemmnissen durch und beriicksichtigen dabei, in welcher von zwei verschiede-
nen Entscheidungsphasen sich die Befragten befinden. Anschlieend blicken wir in
einer multivariaten Analyse ,hinter die Fassade* und versuchen, das beobachtete
Weiterbildungsverhalten mit Hilfe von personlichen Zielen und objektiven sowie
subjektiven Verhaltensrestriktionen zu erkldren. Dabei greifen wir die Erkenntnis-
se von Backes-Gellner et al. (2007) auf und konzentrieren uns auf die Erklidrung
dauerhafter Weiterbildungsabstinenz.

Zudem lehnen wir uns an Arbeiten an, die Bildungsverhalten mit Hilfe der so-
genannten Wert-Erwartungstheorien zu erkldren versuchen. Diese Theorien finden
sich sowohl in der Soziologie (vgl. Esser 1999) als auch in der Motivationspsycho-
logie (vgl. Vroom 1964) und sind zudem mit dem 6konomischen Verhaltensmodell
des homo oeconomicus durchaus in Einklang (Kirchgéssner 2008). Sie erkldren
Handlungen unter anderem mit dem subjektiven Wert (Valenz) der Handlung selbst
bzw. der mit der Handlung moglicherweise zusammenhzngenden Folgen fiir die
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Individuen.! Damit liefern sie einen fundierten theoretischen Rahmen, der die Wahl
der erkldrenden Variablen vorgibt.

Auch Walter und Miiller (2015) oder Gorges und Hollmann (2015) greifen bei
ihrer Erkldarung von Weiterbildungsentscheidungen auf Wert-Erwartungs-Modelle
zuriick, wobei Walter und Miiller (2015) ihr Modell in der Operationalisierung
nicht zuletzt aufgrund einer eigens durchgefiihrten Erhebung konsequenter umset-
zen konnen, wihrend Gorges und Hollmann (2015) auf Daten des Adult Education
Survey (AES) angewiesen sind, die sich zur Operationalisierung der theoretischen
Uberlegungen nur bedingt eignen.?

Ein Ergebnis von Gorges und Hollmann (2015) ist, dass affektive Erinnerungen an
die Schulzeit den wahrgenommenen Wert einer Weiterbildung und somit letztlich die
Tendenz zur Teilnahme beeinflussen. Sie finden ferner, dass dieser Zusammenhang
bei niedriger Gebildeten stirker ist, somit also positive Lernerfahrungen in der Schul-
zeit besonders bei Personen mit niedrigerem Schulabschluss von grofer Bedeutung
fiir das spatere Weiterbildungsverhalten sind. Die geringe Weiterbildungsbeteiligung
dieser Personen erklédren sie mit den vorwiegend schlechten Lernerfahrungen.

Walter und Miiller (2015) bilden die Weiterbildungsentscheidung prospektiv ab.
Sie stellen den von ihnen befragten Individuen verschiedene fiktive Weiterbildungs-
szenarien vor, fiir die diese ihre Zahlungsbereitschaft (welche die Weiterbildungs-
bereitschaft annihert) angeben sollen. Zur Berechnung des Weiterbildungswertes
nutzen sie das Konzept des subjektiv erwarteten Nutzens (SEU) nach Esser (1999).
Sie formulieren einen Katalog an personlichen Zielen und gewichten diese mit
ihrer Bedeutung fiir die Individuen und der durch die Individuen eingeschitzten
Wahrscheinlichkeit, dass eine Weiterbildung letztlich auch zur Erreichung dieser
Ziele beitrigt. Es zeigt sich, dass der so ermittelte subjektiv erwartete Nutzen die
mafgebliche Einflussgrofe auf die Weiterbildungsbereitschaft darstellt. Finanziel-
le Restriktionen schrinken die Auswahl der Weiterbildung ein, wihrend zeitliche
Restriktionen mitentscheidend sind, wenn {iberhaupt keine Bereitschaft zur Teilnah-
me besteht. Soziodemografische Faktoren haben in diesen Analysen keinen eigenen
Einfluss auf die Teilnahmebereitschaft, titigkeitsbezogene allerdings schon. Zudem
finden sich Hinweise auf eine gewohnheitsméfige Weiterbildungsabstinenz bei be-
stimmten Gruppen.

Wir adaptieren den Ansatz von Walter und Miiller (2015) und nutzen ihn zur
Erkldrung des tatséchlich beobachteten Weiterbildungsverhaltens. Da wir in der Re-
trospektive jedoch nicht die individuellen Erwartungen hinsichtlich des Eintretens
bestimmter Weiterbildungsfolgen messen konnen, beschrinken wir uns auf die Be-
trachtung der moglichen mit Weiterbildung verbundenen Ziele. Wir formulieren
einen Katalog aus sieben fiir das Erwerbsleben relevanten Zielen, die an elementare
Bediirfnisse nach Maslow (1943) oder Alderfer (1972) angelehnt sind, und priifen,
inwiefern die Relevanz dieser Bediirfnisse fiir die Individuen in Zusammenhang mit

I Weitere Determinanten sind die von den Individuen erwartete Erfolgswahrscheinlichkeit bei der Hand-
lungsdurchfithrung (Erfolgserwartung) sowie die subjektiv eingeschitzte Wahrscheinlichkeit, dass eine
Handlung bestimmte Folgen auch tatsdchlich nach sich zieht (Instrumentalitt).

2 Fiir eine ausfiihrliche Diskussion zur Anwendbarkeit von Wert-Erwartungs-Modellen auf die Weiterbil-
dungsentscheidung siehe Gorges (2015).
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ihrer Weiterbildungsbeteiligung steht. Da die Eintrittserwartungen nicht retrospektiv
messbar sind, konnen wir mit dieser Vorgehensweise nicht priifen, ob individuelle
Weiterbildungsentscheidungen ,,rational sind oder nicht. Aus dem gleichen Grund
konnen wir auch nicht — wie Walter und Miiller (2015) — erwarten, dass soziodemo-
grafische Unterschiede durch unseren Ansatz vollstindig aufgeklirt werden und in
einer multivariaten Betrachtung nicht mehr sichtbar sind. Gewisse Merkmale, wie
das Geschlecht oder das Alter, konnten aber durchaus etwas an Bedeutung verlieren.

Wir testen vielmehr, ob die Priaferenzstruktur in Form der Ausprigung individu-
eller Bediirfnisse mit einem bestimmtem Weiterbildungsverhalten einhergeht. Dabei
formulieren wir bewusst keine Thesen hinsichtlich einzelner Bediirfnisse, sondern
betrachten unser Vorgehen insofern als explorativ, als es erste Hinweise darauf liefern
soll, wie die einzelnen Bediirfnisse mit dem Weiterbildungsverhalten zusammenhén-
gen.

Ginzlich neu ist unseres Wissens die Beriicksichtigung der personlichen Resili-
enz als restringierendem Faktor. Zeitliche und finanzielle Ressourcen wurden bereits
in den genannten Untersuchungen einbezogen. Wir fiigen zusitzlich die Wider-
standsfahigkeit gegeniiber dem Stress in Priifungssituationen oder der kursférmigen
Lernsituation als erkldrende Faktoren hinzu.

3 Daten und Methodik

Mit der BIBB-Erhebung ,,Berufliche Weiterbildung: Aufwand und Nutzen der In-
dividuen* (BIBB-ANI 2015) wurden 4087 erwerbsnahe Personen in Deutschland
zwischen 18 und 64 Jahren telefonisch zu ihren Weiterbildungsaktivititen befragt
(Miiller und Wenzelmann 2018a, 2018c¢).? Unter anderem gibt diese Erhebung Auf-
schluss iiber die beruflichen Ziele der Befragten und ihre Zufriedenheit mit dem
bisher Erreichten. AuBlerdem liegen subjektive Einschitzungen der Befragten iiber
den Nutzen ihrer Weiterbildungsaktivititen vor, falls sie an solchen im Jahr 2015 teil-
genommen hatten. Dabei konnte es sich um formale Bildungsgénge, Aufstiegsfort-
bildungen, non-formale Weiterbildungen, arbeitsnahe Qualifizierung, die Teilnahme
an Vortriagen, Tagungen, Fachmessen, Kongressen u.4. oder um eine planméfBige,
selbst organisierte Lernaktivitit handeln. Befragte ohne Weiterbildungsaktivititen
gaben in analoger Weise Einschitzungen dariiber ab, welchen Nutzen eine berufli-
che Weiterbildung ihnen bringen wiirde. Auch iiber die Griinde fiir ihre Weiterbil-
dungsabstinenz machte die letztere Gruppe Angaben.

Fiir Auswertungszwecke wurden die Daten gewichtet, sodass sich Aussagen tref-
fen lassen, die reprisentativ fiir die Grundgesamtheit der erwerbsnahen 18- bis 64-
Jahrigen in Deutschland sind.* Die Details zur Erhebungsmethodik finden sich in
Miiller und Wenzelmann (2018b).

3 Die ebenfalls befragten Auszubildenden, Schiilerinnen und Schiiler, Studierende oder Menschen im
FSJ/FOJ oder im freiwilligen Wehrdienst sind in dieser Zahl nicht enthalten; sie wurden nicht in die hier
vorgestellten Auswertungen einbezogen.

4 Als erwerbsnah gilt, wer entweder mindestens eine Stunde in der Woche erwerbstitig ist oder plant, in
den néchsten beiden Jahren eine Beschiftigung aufzunehmen.
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Die Stichprobe teilt sich auf in 2738 Personen mit Lernaktivititen im Jahr 2015
sowie 1254 Personen ohne Lernaktivititen in diesem Zeitraum. Ubrig bleiben 95 Per-
sonen, die Lernaktivititen berichteten, aber hierzu kein Stichwort nennen konnten
oder wollten. Diesen Personen konnte mangels Identifizierbarkeit keine weitere Fra-
ge zu ihren Lernaktivititen gestellt werden, weswegen sie nicht das Interview fiir die
Teilnehmenden erhielten. Genauso wenig konnten sie als Nichtteilnehmende einge-
stuft werden, da die entsprechenden Fragen fiir sie keinen Sinn ergeben hétten. Sie
bleiben im Folgenden bei den meisten Auswertungen auen vor.

Unter den Befragten mit Lernaktivititen sind 147 Personen, deren Lernaktiviti-
ten von ihnen selbst allesamt eher als Teil der Arbeit und nicht als Weiterbildung
eingestuft wurde. Streng genommen sind diese Personen Nicht-Teilnehmende (NT),
die aber im Interviewverlauf die Fragen fiir Teilnehmende gestellt bekamen.’ Sie
werden bei einigen Betrachtungen nicht beriicksichtigt.

Die Befragten ohne Lernaktivitit wiederum unterteilen sich in voriibergehend
Nicht-Teilnehmende, die nur im vorangegangenen 12-Monats-Zeitraum nicht lern-
aktiv waren (N=414), in den fiinf Jahren davor aber schon einmal oder mehrfach
eine Weiterbildung absolviert hatten, und dauerhaft Abstinente bzw. Nie-Teilneh-
mende, die seit mindestens fiinf Jahren keine Weiterbildung (mehr) absolviert hatten
(N=2840).

Des Weiteren lassen sich unter den Nicht-Teilnehmenden diejenigen, die Weiter-
bildung im Bezugszeitraum ernsthaft in Betracht gezogen (N=296), aber dann doch
nicht durchgefiihrt haben, und diejenigen, die Weiterbildung nicht ausdriicklich in
Betracht gezogen haben (N=958), unterscheiden.

Und schlieBlich bietet sich die Moglichkeit, Nicht-Teilnehmende, die eigentlich
eine Weiterbildung geplant hatten, welche dann aus Griinden hoherer Gewalt nicht
zustande kam, separat zu betrachten (N=96).

2%

m Teilnehmende
Teilnehmende, deren WB immanenter
Teil der Arbeit ist

Nicht-Teilnehmende, die WB in 2015
erwogen haben

im Jahr 2015 Nicht-Teilnehmende
m dauerhaft Nicht-Teilnehmende

m Teilnehmende, die Lernaktivitdaten nicht
weiter konkretisieren

3%

Abb. 1 Verteilung Weiterbildungsteilnehmende und Nicht-Teilnehmende in % (N=4087, gewichtet).
Quelle: BIBB-ANI 2015 (Miiller und Wenzelmann 2018a)

5> In Miiller und Wenzelmann (2018c) werden diese Personen zu den Nicht-Teilnehmenden gezihlt, weil
dort die Abgrenzung von Arbeitsinhalten grole Bedeutung hat.
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Abb. 1 veranschaulicht die Gruppen, die je nach Auswertung im Beitrag unter-
schieden werden. Gut ein Fiinftel der Befragten ist tatsdchlich vollkommen wei-
terbildungsabstinent. Diese Personen geben an, im Jahr 2015 keine Weiterbildung
gemacht und dies auch nicht erwogen zu haben sowie in den fiinf Jahren zuvor
ebenfalls weiterbildungsabstinent gewesen zu sein. Etwa 7 % waren 2015 abstinent,
berichten aber Weiterbildungsaktivititen in den fiinf Jahren zuvor. Gut 10% der
Befragten hatte im Jahr 2015 sogar eine Weiterbildung in Betracht gezogen, davon
ca. 3,5 %, die lediglich infolge hoherer Gewalt nicht teilnehmen konnten.

4 Deskriptive Analyse
4.1 Beteiligungsmuster nach soziodemografischen Aspekten

Der Vergleich von Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden unter soziodemogra-
fischen Gesichtspunkten erbringt die mehr oder weniger bekannten Befunde, die
in Einklang mit den beobachtbaren Beteiligungsmustern stehen (vgl. Bilger und
Straufl 2017). Demnach sind Zugehorige der folgenden Gruppen unter den Nicht-
Teilnehmenden deutlich stirker vertreten als unter den Teilnehmenden:

Geringfiigig Beschiftigte (9,0 % vs. 2,8 %)

Gemeldete Arbeitslose und Nichterwerbstitige (20,3 % vs. 5,6 %)
Angelernte/Hilfsarbeiter/innen (11,6 % vs. 3,6 %)

Angestellte mit einfachen Téatigkeiten (21,4 % vs. 8,0 %)

Menschen mit anderer Muttersprache (24,0 % vs. 11,6 %)

Personen mit Hauptschulabschluss oder weniger (47,0 % vs. 19,0 %)

Personen ohne Berufsabschluss (19,4 % vs. 5,0 %)

Personen mit Nettoarbeitseinkommen von unter 1500€ monatlich (40,9 % vs.
23,8 %)

81 % aller weiterbildungsabstinenten Personen weisen mindestens eines dieser
Merkmale auf (im Vergleich zu 58 % der Teilnehmenden).

Die Teilnahmequote von Personen, die zu keiner dieser Risikogruppen gehoren,
ist dementsprechend hoch (ca. 80 %). Das vordringliche Ziel der Weiterbildungsfor-
schung muss es daher sein, die Ursachen hinter diesen beobachtbaren Beteiligungs-
mustern zu ergriinden und insbesondere zu klidren, ob die weiterbildungsabstinenten
Personen durch duflere Restriktionen oder innere Hemmnisse bzw. ihre Motivstruk-
tur von Lernaktivitdten abgehalten werden.

Weitere unter den Abstinenten leicht iiberreprésentierte Gruppen sind:

Beschiftigte in Leiharbeitsverhéltnissen (6,9 % vs. 3,0 %)

Befristet beschiftigte Arbeiter/innen/Angestellte (12,2 vs. 7,9 %)
Schichtarbeitende (22,5 % vs. 17,5 %)

Beschiftigte im Handwerk (13,0 % vs. 9,5 %) und Handel (11,2 % vs. 8,7 %)
Beschiftigte in Betrieben mit weniger als 50 Beschiftigten (39,2 % vs. 37,2 %)
Personen mit Kinderbetreuungspflichten (32,1 % vs. 28,9 %)
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o Frauen (52 % vs. 46 %)
e Jiingere unter 24 Jahren (12,4 % vs. 9,9 %) und Altere iiber 55 Jahren (19,4 % vs.
17,5 %)

In der Gruppe der dauerhaft Abstinenten sind die beschriebenen Merkmale noch
einmal etwas stirker représentiert als bei den voriibergehend Abstinenten.

Ein unerwartetes Ergebnis liefert die Betrachtung von Personen, die Weiterbil-
dung im Jahr 2015 ernsthaft erwogen und aus Griinden, die nicht im eigenen Ein-
flussbereich lagen (,,wegen duflerer Umstinde®), dann doch nicht durchgefiihrt hat-
ten. Theoretisch wire hier eine dhnliche soziodemografische Zusammensetzung zu
erwarten wie bei den weiterbildungsaktiven Personen, denn es war ja hohere Ge-
walt, welche die Weiterbildungspline durchkreuzte. Eine entsprechend abgegrenzte
Gruppe wird mitunter auch in Untersuchungen zu den Effekten von Weiterbildung
als Kontrollgruppe verwendet (vgl. Leuven und Oosterbeek 2008; Gorlitz 2011).
Tatsdchlich allerdings dhnelt diese Gruppe in ihrer soziodemografischen Zusam-
mensetzung aber stirker den iibrigen Nicht-Teilnehmenden. Dieser Befund wirft
die Frage auf, ob die Fragestellung tatsdchlich nur zufillig abstinente Personen
identifiziert, die nicht aus eigener Entscheidung heraus im Bezugszeitraum auf Wei-
terbildung verzichteten. Denkbar wire, dass Menschen mit hoherem Abstinenzrisiko
auch eine hohere Wahrscheinlichkeit haben, durch ,,du3ere Umstinde®, also zufil-
lig, verhindert zu sein. Naheliegend ist das zum Beispiel bei Eltern, deren Kind
krank wird. Oder bei Beschiftigten, die von ihrem Arbeitgeber die Freigabe zur
Weiterbildung dann doch nicht bekommen. Ob solche Zusammenhénge vollstindig
erkldren konnen, warum die soziodemografischen Merkmale der ,,Zufallsabstinen-
ten“ nahezu den Merkmalen der absichtsvoll Enthaltsamen entsprechen, lédsst sich
nicht beantworten. Anzunehmen ist aber, dass so mancher Ausfallgrund, der au-
Berhalb der individuellen Einflusssphire liegt, die Weiterbildungswilligen dennoch
nicht zufillig betrifft. Sogar ein Zusammenhang mit der individuellen Motivation
lasst sich vermuten, da schwécher motivierte Personen duflere Umstidnde womdglich
schneller zum Anlass fiir eine Absage nehmen und sich auch weniger intensiv um
einen Ersatz bemiihen. Bei der Konstruktion einer zweckmifligen Vergleichsgruppe
sollte insofern unbedingt darauf geachtet werden, dass auch vermeintlich ,,dufere*
Umsténde nicht unbedingt mit einer zufélligen Selektion einhergehen miissen.

4.2 Berichtete Weiterbildungshemmnisse

Um Weiterbildungshemmnisse zu ergriinden, wurden die Personen, die fiir den Be-
zugsraum keine Lernaktivititen berichteten, nach den Griinden fiir ihre Abstinenz
gefragt. Dabei wurde zwischen Personen unterschieden, die eine (konkrete) Weiter-
bildung im Bezugsraum ernsthaft in Erwidgung gezogen haben (N=296) und sol-
chen, fiir die Weiterbildung iiberhaupt nicht in Betracht kam. Bei der ersten Gruppe
wurden in der Befragung sechs mogliche Griinde unterschieden (Mehrfachantwor-
ten moglich). Fast die Hailfte dieser Personen gab an, dass die finanzielle Belastung
ein Grund fiir die Entscheidung gegen Weiterbildung war (s. Abb. 2). Auch die
zeitliche Belastung spielt eine wichtige Rolle, ist jedoch etwas weniger entschei-
dend als die finanzielle Belastung. Dies steht im Kontrast zu den Teilnehmenden,
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finanzielle Belastung A 7, 2%
zeitliche Belastung T 42,0%
héhere Gewalt T 33,3%
fehlende Vorkenntnisse . 20,0%
anstrengende Suche . 17,6%
mangelhafte Qualitit e 14,2%

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Abb. 2 Hemmnisse bei Personen, die Weiterbildung im Jahr 2015 erwogen haben. Quelle: BIBB-ANI
2015 (Miiller und Wenzelmann 2018a). Mehrfachnennungen moglich

die sich durch die zeitliche Beanspruchung stéirker belastet fiihlen als durch die
finanzielle (vgl. Miiller und Wenzelmann 2018c). Wihrend finanzielle Argumente
also die Weiterbildungsaktivitit eher von vornherein unterbinden, kommen bei einer
Weiterbildungsbeteiligung eher die zeitlichen Belastungen zum Tragen.

Immerhin ein Drittel der Befragten, die eine Weiterbildung in Betracht gezogen
hatten, wurde aufgrund von &dufleren Einfliissen, die nicht im eigenen Einflussbe-
reich lagen, an der Weiterbildung gehindert. Ebenfalls nicht bedeutungslos, aber
doch weniger entscheidend, sind fehlende Vorkenntnisse, die Anstrengungen der
Weiterbildungssuche und eine negative Beurteilung der Qualitit von Weiterbildungs-
angeboten. Informationsméngel und die Angebotsqualitit stehen als Hemmnisse fiir
Personen, die Weiterbildung zumindest in Erwédgung ziehen, somit nicht im Vorder-
grund.

Personen, die eine Weiterbildung im Bezugszeitraum iiberhaupt nicht in Erwi-
gung gezogen haben (N=958), erhielten nur wenige Fragen zu den Hemmnissen
(s. Abb. 3). Auffillig ist, dass bei dieser Gruppe die Suchschwierigkeiten eine deut-
lich groBere Rolle spielen, auch im Vergleich zu den finanziellen Hemmnissen. Von
kurzfristig abstinenten Personen wird dieser Grund sogar am hiufigsten angefiihrt.
Auch vermutete Qualitdtsméngel spielen hier eine grofere Rolle, zumindest was die
Langzeitabstinenten betrifft, die mit Abstand die groite Gruppe der Nicht-Teilneh-
menden bilden. Nach zeitlichen Belastungen wurde in diesem Fall nicht gefragt.
Zu beachten ist, dass etwa die Hilfte dieser Gruppe keinen der drei Griinde als
Weiterbildungshemmnis angaben.
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. 34,4%

finanzielle Belastung 27 0%
——— 27,0%

I 29,3%
I 30,0%

anstrengende Suche

e 19,4%

mangelhafte Qualitat
. 9,0%
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W dauerhaft NT B im Jahr 2015 NT

Abb.3 Hemmnisse bei Personen, die Weiterbildung im Jahr 2015 nicht erwogen haben. Quelle: BIBB-
ANI 2015 (Miiller und Wenzelmann 2018a). Mehrfachnennungen moglich

4.3 Ziele von Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden

Es stellt sich die Frage, ob sich — unabhéngig von den unmittelbar durch die Befrag-
ten angegebenen Abstinenzgriinden — Indizien fiir die dahinterliegenden Ursachen
finden lassen, die mit der individuellen Priferenzstruktur zusammenhéngen. Die Be-
deutung bestimmter Ziele fiir die Befragten konnte hieriiber Aufschluss geben. Es
wurden sieben Ziele bzw. Motive unterschieden, die an elementaren Bediirfnissen
orientiert sind. Dabei handelt es sich nach unserer Auffassung um eine disjunkte
Liste, welche die Grundlage fiir alle moglichen weiteren Unterziele bilden, die sich
aus diesen ableiten und ihnen nachgeordnet sind (z.B. beruflicher Aufstieg als ab-
geleitetes Ziel der Motive nach Einfluss, Ansehen und finanziellen Freiheiten). Auf
dieser grundlegenden Ebene stellen die formulierten Items die aus unserer Sicht im
Erwerbsleben maBigeblichen Motive dar. Private Ziele (z. B. das Ziel, die Zeit mit der
Familie zu maximieren), die mit den beruflichen Zielen konkurrieren, sind insofern
implizit beriicksichtigt, als sie sich in einer entsprechend niedrigeren Bewertung
der vorgegebenen Ziele fiir das Erwerbsleben duflern. Folgende Bediirfnisse/Ziele
wurden unterschieden (Fragebogenformulierung der entsprechenden Ziele/Motive in
Klammern):¢

6 Die Begriffe ,,Ziele*, ,,Bediirfnisse*, ,,Motive und ,,Priferenzen* werden weitgehend synonym verwen-
det. Ziele bzw. Motive (die auch unbewusst vorhanden sein konnen) ergeben sich nach unserem Verstind-
nis direkt aus den entsprechenden Bediirfnissen einer Person. Die Gewichtung der verschiedenen Ziele/
Motive kann auch als Priferenzstruktur interpretiert werden. Diese ist Teil der Personlichkeit einer Person,
zu welcher aber auch noch weitere hier nicht betrachtete Merkmale gehoren.
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e Absicherung (,,sich selbst und die Familie finanziell absichern‘)

finanzielle Freiheiten (,,sich auch Dinge leisten konnen, die nicht unbedingt nétig
sind*)

Einfluss (,,Entscheidungsbefugnisse und Einfluss haben*)

Ansehen (,,zu hohem Ansehen kommen*‘)

Sinn/Niitzlichkeit (,,etwas Niitzliches fiir die Gesellschaft tun®)

Sozialkontakt (,,in sozialen Kontakt mit anderen Menschen kommen*)

Freude an der Erwerbstitigkeit (,,an der Tétigkeit, die den Lebensunterhalt sichern
soll, Freude haben*)

Die Befragten mussten die Bedeutung der vorgegebenen Ziele fiir sich personlich
auf einer Skala von 1 bis 10 bewerten — und zwar vollkommen unabhéngig von ihren
Lernaktivitdten.” Befragt wurden nur Personen, die zum Interviewzeitpunkt mindes-
tens eine Stunde pro Woche erwerbstitig waren. Die Auswertungen beriicksichtigen
Teilnehmende und Abstinente. Auflen vor bleiben Personen, die zwar Lernaktivititen
berichteten, diese aber allesamt als immanenten Teil ihrer Arbeit und nicht als Wei-
terbildung beurteilten. Alles in allem werden die Angaben von 2557 Teilnehmenden
und 1172 Abstinenten verglichen.?

Abb. 4 zeigt, dass die Freude an der Erwerbstitigkeit das vordringliche Be-
diirfnis der Befragten darstellt. Aus diesem Bediirfnis leitet sich die intrinsische
(titigkeitsbezogene) Motivation der Befragten im engeren Sinn ab, weil die Errei-
chung des Ziels unmittelbar und automatisch mit dem Arbeitshandeln verbunden ist.
Die iibrigen Bediirfnisse haben eher extrinsischen Charakter, weil ihre Befriedigung
mindestens von einer weiteren Bedingung abhingt, z. B. einem irgendwie gearteten
Arbeitserfolg und der Beurteilung desselben durch Dritte.® Es ldsst sich jedoch argu-
mentieren, dass die Bediirfnisse nach (guten) sozialen Beziehungen im Erwerbsleben
und nach Sinn/Niitzlichkeit tatsdchlich eher dhnlich wie intrinsische Bediirfnisse ge-
lagert sind. Das Unterhalten (guter) sozialer Beziehungen im Erwerbsleben ist z.B.
sehr eng mit dem Arbeitshandeln (z.B. der Wahl des Arbeitsplatzes) selbst und
der Personlichkeit der handelnden Person verkniipft; die Zielerreichung diirfte so-
mit weniger stark von der Beurteilung eines Arbeitserfolges durch Dritte abhéngen.
Ahnlich verhilt es sich mit dem Streben nach Sinn/Niitzlichkeit. Ob ein Arbeits-
handeln als niitzlich oder sinnvoll empfunden wird, hiangt zwar sicher auch vom
Arbeitserfolg ab. Die Beurteilung ist aber letztlich Sache des Individuums selbst,
das hier eine Wertentscheidung zu treffen hat. Wenn die Wahrscheinlichkeit eines
Arbeitserfolges gut eingeschitzt werden kann, so ist die Zielerreichung ebenso si-
cher prognostizierbar wie bei dem echt intrinsischen Bediirfnis nach Freude an der
Erwerbstitigkeit.

7 Die Bewertung der Ziele wurde zu Beginn der Befragung vorgenommen, bevor den Befragten klar war,
dass es im Rest des Interviews schwerpunktmifig um ihre Lernaktivitidten gehen wiirde.

8 Wie zuvor beschrieben, bleiben Schiilerinnen und Schiiler, Studierende und junge Menschen in Ausbil-
dung, FSJ, FOJ oder freiwilligem Wehrdienst aufen vor. Eine Ausnahme bilden fiir die Auswertungen in
diesem Abschnitt Schiilerinnen und Schiiler, Studierende, die sich nicht in Erstausbildung, sondern aus-
driicklich in Fortbildungsgingen befanden; diese sind hier ausnahmsweise enthalten.

9 Unser Begriffsverstindnis hinsichtlich intrinsischer versus extrinsischer Motivation lehnt sich damit an
Rheinberg (2008) an.
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Absicherung
10
9
8
Freude an der 7 finanzielle
Erwerbstatigkeit 6 Freiheiten
5
4
3
2
1
0
soziale .
Beziehungen Einfluss
Sinn/Nutzlichkeit Ansehen
WB-Teilnehmende im Jahr 2015 NT dauerhaft NT

Abb. 4 Individuelle Bediirfnisstruktur (Ziele im Erwerbsleben). Quelle: BIBB-ANI 2015 (Miiller und
Wenzelmann 2018a)

Die néchstwichtigeren Bediirfnisse betreffen die finanzielle Absicherung und das
Pflegen sozialer Beziehungen. Etwas weniger wichtig ist es den Befragten, Niitz-
liches fiir die Gesellschaft zu tun und Einfluss zu haben. Erkennbar am wenigsten
relevant sind fiir die Befragten finanzielle Freiheiten und ein hohes Ansehen.

Die Bewertungen von Teilnehmenden und Abstinenten (im Jahr 2015 versus dau-
erhaft) unterscheiden sich nicht gravierend. Tendenziell lésst sich festhalten, dass
abstinente Personen alle genannten Ziele etwas geringer gewichten als Teilnehmen-
de, wobei dies bei den materiellen Zielen fiir die Langzeitabstinenten noch deutlicher
zu Tage tritt. Womdglich lésst sich dies dadurch erkldren, dass private Ziele, die mit
den erwerbsrelevanten Zielen in Konflikt stehen, fiir diese Personen eine stirkere
Prioritédt haben. Einzig die Freude an der Erwerbstitigkeit ist allen drei Gruppen ein
dhnlich starkes Bediirfnis. In Relation der Ziele untereinander ist bei den abstinenten
Personen aber keine grundsitzlich andere Priorititensetzung erkennbar als bei den
lernaktiven.

Hinsichtlich der bisherigen Zielerreichung zum Interviewzeitpunkt zeigen sich
keine gravierenden Unterschiede zwischen den einzelnen Zielen — jedenfalls bei den
lernaktiven Personen (ohne Abbildung). Sie duflern eine relativ hohe Zufriedenheit
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mit der Erreichung aller Ziele, unabhingig von deren Prioritit. Bei den abstinenten
Personen fillt die Zufriedenheit iiber alle Ziele hinweg etwas geringer aus. Dies ldsst
sich aber nicht automatisch als Auswirkung einer (regelméBigen) Weiterbildungs-
aktivitit interpretieren, da andere Einflussfaktoren bei dieser Betrachtung auflen vor
bleiben. Eine Ausnahme bildet das Ziel, in Kontakt mit anderen Menschen zu kom-
men. Diesbeziiglich duflern sich die abstinenten Personen dhnlich zufrieden wie die
lernaktiven Personen, was sich vermutlich darauf zuriickfiihren ldsst, dass dieser
Aspekt auch im Privatleben und ohne Weiterbildungsaktivititen realisierbar ist.

4.4 Beitrag von Weiterbildung zur Zielerreichung bzw. Bediirfnisbefriedigung
Abb. 5 beantwortet die Frage, welche Ziele sich durch berufliche Weiterbildung

nach Erfahrung der Teilnehmenden am besten erreichen lassen. Sie zeigt die durch-
schnittliche Bedeutung der verschiedenen Ziele und den Anteil der Teilnehmenden,

finanzielle

Absicherung
90

Freude an der finanzielle
Erwerbstatigkeit Freiheiten
Soziale .
Einfluss

Beziehungen

Nutzlichkeit / Sinn Ansehen

—Bedeutung der Ziele fiir Teilnehmende

= Anteil Teilnehmende, die entsprechenden Nutzen
ihrer WB sehen

Abb. 5 Bediirfnisstruktur und Nutzen der Teilnehmenden. Quelle: BIBB-ANI 2015 (Miiller und Wenzel-
mann 2018a)
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die einen entsprechenden Beitrag zur Zielerreichung durch ihre Lernaktivitit kon-
statieren, in einem Diagramm.'’

Besonders haufig fiihrte die Weiterbildung demnach zu einer Steigerung der Freu-
de an der Erwerbstitigkeit, und auch das Gefiihl, etwas Niitzliches fiir die Gesell-
schaft zu tun und angesehener zu sein, nimmt durch Weiterbildung haufig zu. Sel-
tener haben die Befragten die Erfahrung gemacht, dass sie ihren Einfluss steigern
oder in Sozialkontakt kommen konnten. Am seltensten gaben die Befragten an, in
finanzieller Hinsicht von der Weiterbildung profitiert zu haben.

Die groBite Diskrepanz zwischen Zielsetzung und Weiterbildungsnutzen zeigt sich
ebenfalls hinsichtlich der materiellen Ziele. Umgekehrt triagt Weiterbildung relativ
hiufig zu einer Ansehenssteigerung bei, die aber im Vergleich der Ziele untereinan-
der die geringste Prioritit besitzt.!!

Bei Betrachtung der weiterbildungsabstinenten Personen fillt auf, dass der von ih-
nen angegebene potenzielle Nutzen wesentlich gleichformiger verteilt ist (s. Abb. 6).
Personen, die angegeben hatten, im Bezugszeitraum nicht lernaktiv gewesen zu sein,
wurden gefragt, ob eine Weiterbildung fiir sie mit Blick auf ihre verschiedenen Be-
diirfnisse niitzlich sein konnte.'> Abb. 6 zeigt den Anteil der Personen, die dies
fiir die verschiedenen Items bejahten. Die Zustimmung fillt iiber alle Aspekte hin-
weg dhnlich aus. Offenbar war es ohne konkrete Weiterbildungserfahrung fiir die
Befragten nicht leicht, den Beitrag zur Bediirfnisbefriedigung nach den einzelnen
Aspekten zu differenzieren. Auffillig ist dies besonders bei den Bediirfnissen nach
Freude an der Erwerbstitigkeit und finanziellen Freiheiten. Insbesondere das letztge-
nannte Bediirfnis ldsst sich laut Aussage der Weiterbildungsteilnehmenden deutlich
schlechter durch Weiterbildung befriedigen als die Nicht-Teilnehmenden dies erwar-
ten. Tendenziell umgekehrt verhilt es sich mit dem Bediirfnis nach Freude an der
Erwerbstitigkeit oder dem Bediirfnis nach Sinn/Niitzlichkeit. Obgleich das eine Ziel
sich durch Weiterbildung besonders schlecht und das andere besonders gut erreichen
lasst, fillt die Beurteilung des potenziellen Nutzens durch weiterbildungsabstinente
Personen jeweils dhnlich aus. An eine positive Wirkung einer Weiterbildung auf die
Freude an der Erwerbstitigkeit oder daran, dass Weiterbildung hilft, etwas Niitzli-
cheres fiir die Gesellschaft zu tun, glauben die befragten Nicht-Teilnehmenden nicht
hiufiger als an andere Effekte. Allerdings sind es gerade die letzteren Wirkungen,
die vor allem mit beruflicher Weiterbildung einhergehen, wenn man die Erfahrungen
der Teilnehmenden zu Grunde legt.

10 Jede teilnehmende Person musste fiir eine einzelne, zufillig ausgewihlte Aktivitit den Beitrag zur Ziel-
erreichung einschitzen, d.h. bewerten, ob die Weiterbildung zur jeweiligen Zielerreichung eher beitragen
konnte oder eher nicht beitragen konnte. Die dargestellten Werte geben den Anteil (in %) der Personen
wieder, die ,,eher ja“ angaben. Aus Skalierungsgriinden wurde die auf einer 10er-Skala angegebene durch-
schnittliche Bedeutung der Ziele mit dem Faktor 10 multipliziert, damit hier Werte zwischen Null und 100
abgetragen werden konnen.

11 Eine Differenzierung dieses Vergleichs nach verschiedenen Weiterbildungstypen findet sich in Miiller
und Wenzelmann (2018c). Dabei wird deutlich, dass umfangreichere formale Weiterbildungen hiufiger zur
Erreichung der finanziellen Ziele und der Ziele ,,Einfluss* und ,,Ansehen* fiihren.

12 Die Einleitung zu den jeweiligen Fragen lautete wie folgt: ,,Nun méchten wir herausfinden, ob Wei-
terbildung fiir Sie personlich niitzlich wére. Glauben Sie, eine Weiterbildung konnte fiir Sie zu folgenden
Dingen beitragen?* Antwortméglichkeiten waren ,,wahrscheinlich ja“ oder ,,wahrscheinlich nein®.
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finanzielle Absicherung

80
60
Freude :in.der. finanzielle Freiheiten
Erwerbstatigkeit
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soziale Beziehungen Einfluss
Nutzlichkeit / Sinn Ansehen
WB-Teilnehmende im Jahr 2015 NT dauerhaft NT NT insgesamt

Abb. 6 Eingetretener Nutzen und potenzieller Nutzen fiir die Nicht-Teilnehmenden. Quelle: BIBB-ANI
2015 (Miiller und Wenzelmann 2018a)

Ob die Nicht-Teilnehmenden mit ihren abweichenden Einschétzungen den Nutzen
von Weiterbildung unterschétzen, kann aus methodischen Griinden nicht eindeutig
belegt werden. Zum einen kann es bei den Teilnehmenden zum Phinomen der Ex-
Post-Rationalisierung kommen, also zu einer Uberschitzung des tatséichlichen Nut-
zens im Nachhinein. Auflerdem selektieren sich wahrscheinlich gerade Personen
mit hoheren Chancen auf einen entsprechenden Nutzen in Weiterbildung. Zum an-
deren wissen wir nicht, auf welche Art von Weiterbildung die Nicht-Teilnehmenden
ihre Antwort beziehen oder ob diese dhnlich verteilt sind wie die der Teilnehmen-
den. Demzufolge kann anhand der Daten allerdings nicht iiberpriift werden, ob die
Nutzeneinschitzungen auch das Teilnahmeverhalten beeinflussen, da die Angaben
der Teilnehmenden zum eingetretenen (und noch erwarteten) Nutzen und die Anga-
ben der Nicht-Teilnehmenden zum erwarteten Nutzen auf einem unterschiedlichen
Informationsstand der Befragten beruhen und somit nicht direkt vergleichbar sind.

4.5 Belastungen in Zusammenhang mit Weiterbildung

Neben dem Nutzen sind auch Belastungen mit beruflicher Weiterbildung verbunden.
Zum einen stellen die aufgewendeten finanziellen und zeitlichen Ressourcen eine
Belastung dar, die je nach Ressourcenausstattung selbst bei identischen Aufwendun-
gen individuell sehr verschieden wahrgenommen werden konnen (vgl. Miiller und
Wenzelmann 2018c). Zum anderen entstehen aber auch psychische Belastungen, die
mit dem Lernen selbst oder etwaigen Priifungen zusammenhingen konnen. Letz-
tere lassen sich auf Grundlage der Daten fiir Weiterbildungsaktive und -abstinente
vergleichen, da beide Gruppen unabhiingig von ihren Lernaktivititen zu Beginn des
Interviews hierzu befragt wurden.
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"Ist das Lernen in Kursen, Lehrgangen, Seminaren oder
ahnlichem fur Sie belastend?"

dauerhaft NT 64% 27% 9%
im Jahr 2015 NT 70% 24% 7%
WB-Teilnehmende 75% 21% 4%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Nein Ja, etwas Ja, sehr

Abb. 7 Belastung durch das Lernen in Kursen. Quelle: BIBB-ANI 2015 (Miiller und Wenzelmann 2018a)

"Was belastet Sie an dieser Art zu Lernen besonders? Die
Gruppensituation, die formliche Art des Lernens oder

beides?"
dauerhaft NT 13% 32% 54%
im Jahr 2015 NT 22% 39% 39%
WB-Teilnehmende 18% 49% 33%
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Gruppensituation formliches Lernen beides

Abb. 8 Psychische Belastung durch Gruppensituation und formliches Lernen. Quelle: BIBB-ANI 2015
(Miiller und Wenzelmann 2018a). Einbezogen werden nur Personen, die Belastungen angaben

Erwartungsgemif3 geben die Teilnehmenden vergleichsweise selten an, sich durch
das kursformige Lernen belastet zu fiihlen. Die Nicht-Teilnehmenden, insbesondere
die dauerhaft Abstinenten, sagen dies etwas haufiger (s. Abb. 7). Begriindet wird die
Belastung vor allem mit dem férmlichen Lernen, aber auch die Gruppensituation
fiihrt durchaus zu Unannehmlichkeiten, wie Abb. 8 verdeutlicht. Langzeitabstinente
geben besonders hiufig an, dass beide Aspekte ihnen zu schaffen machen.

Uberraschend ist auf den ersten Blick der Befund, dass Abstinente sich nicht auf-
fallig hdufiger durch Priifungen belastet fiihlen als die Teilnehmenden (s. Abb. 9).
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"Empfinden Sie Prifungssituationen im Allgemeinen als

belastend?"
dauerhaft NT 34% 47% 19%
im Jahr 2015 NT 33% 47% 20%
WB-Teilnehmende 34% 52% 14%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Nein Ja, etwas Ja, sehr

Abb. 9 Psychische Belastung durch Priifungssituationen. Quelle: BIBB-ANI 2015 (Miiller und Wenzel-
mann 2018a)

Priifungen an sich scheinen demnach nicht unbedingt ein relevantes Weiterbildungs-
hemmnis zu sein, wenngleich schon festzustellen ist, dass die Abstinenten etwas
hiufiger angeben, sich hierdurch ,,sehr belastet zu fiihlen. Alles in allem verspii-
ren aber auch die Teilnehmenden diese Belastung, die aber offensichtlich nicht ihre
Lernaktivititen verhindert.

Abb. 10 zeigt des Weiteren, dass bei Menschen, die sich in Priifungssituationen
stark belastet fiihlen, extrinsische, insbesondere materielle Bediirfnisse etwas ge-
ringer ausgeprégt sind als bei anderen. Vermutlich findet hier eine Anpassung der
Ziele an die personliche Konstitution statt. Mit anderen Worten: Menschen, die den
Priifungsstress weniger gut wegstecken, bilden woméglich eine etwas andere Prife-
renzstruktur aus. Das intrinsische Bediirfnis nach Freude an der Erwerbstitigkeit und
auch das Streben nach Sinn/Niitzlichkeit und nach Sozialkontakt sind aber offenbar
eher unabhingig vom Belastungsempfinden.

Ahnlich verhilt es sich mit Belastungen infolge der Lernsituation (s. Abb. 11).
Auch die Menschen, die das kursformige Lernen in Gruppen sehr belastend finden,
geben eine geringere Gewichtung insbesondere der extrinsischen Motive an. Der
Unterschied zwischen Menschen, die sich stark und gar nicht belastet fiihlen, zeigt
sich hier besonders deutlich. Dieser Befund spricht dafiir, dass die Unbehaglichkeit
mit der Lernsituation an sich sogar noch stérker als die Belastungen einer Priifung
mit einer anderen Zielstruktur einhergeht. Die extrinsischen Bediirfnisse besitzen
bei solchen Personen geringeres Gewicht.

Das beobachtete Muster wird in erster Linie durch die dauerhaft weiterbildungs-
abstinenten Personen geprigt, wie schlieflich Abb. 12 verdeutlicht, in der nur diese
Gruppe beriicksichtigt ist. Offenbar gibt es bei diesen Personen einen iiberdurch-
schnittlich hohen Anteil an Menschen, die eine starke Belastung bei Lernaktivititen
empfinden. Dies geht — stidrker als bei den Teilnehmenden — mit einer deutlich an-
deren Bediirfnisstruktur einher. Das bedeutet auch: Extrinsische Anreize sprechen

@ Springer



Berufliche Weiterbildung — Teilnahme und Abstinenz

finanzielle
Absicherung
10
Freude an der 8 . .
finanzielle
Erwerbs- Freiheiten
tatigkeit
soziale
. Einfluss
Beziehungen
Sinn/
Niitzlichkeit Ansehen
Personen, die sich durch Prifungen ...
== nicht belastet flihlen ==, .etwas belastet fihlen ...sehr belastet fuhlen

Abb. 10 Psychische Belastungen durch Priifungen und Bediirfnisstruktur. Quelle: BIBB-ANI 2015 (Miil-
ler und Wenzelmann 2018a)

finanzielle
Absicherung
10
Freude an der . .
finanzielle

Erwerbs- Freiheiten

tatigkeit
soziale
. Einfluss

Beziehungen
Sinn/
. . Ansehen
Ntzlichkeit
Personen, die sich durch das Lernen in Kursen ...
== nicht belastet fihlen ==, . etwas belastet fiihlen ...sehr belastet fihlen

Abb. 11 Psychische Belastungen durch das Lernen in Kursen und Bediirfnisstruktur. Quelle: BIBB-ANI
2015 (Miiller und Wenzelmann 2018a)
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finanzielle
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10
Freude an der 8 . .
finanzielle
Erwerbs- 6 Freiheiten
tatigkeit
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Beziehungen
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Nitzlichkeit Ansehen

Dauerhaft weiterbildungsabstinente Personen, die sich durch dasLernen in Kursen ...
...nicht belastet fiihlen ...etwas belastet fiihlen ...sehr belastet fiihlen

Abb. 12 Psychische Belastungen durch das Lernen in Kursen etc. und Bediirfnisstruktur bei dauerhaft
Weiterbildungsabstinenten. Quelle: BIBB-ANI 2015 (Miiller und Wenzelmann 2018a)

diese Menschen weniger stark an, weil die betreffenden Personen angesichts ihrer
Konstitution womdglich auch weniger in der Lage wéren, entsprechende Ziele zu
verfolgen. Allerdings sind die durch die Lernsituation stark belasteten Menschen
auch in der Gruppe der dauerhaft Weiterbildungsabstinenten deutlich in der Minder-
heit, sodass sich allenfalls ein geringer Teil der Abstinenz hieriiber erkldren lassen
diirfte.

5 Multivariate Analyse dauerhafter Weiterbildungsabstinenz

Die bisherige Analyse zeigt, wie sich Teilnehmende und Nicht-Teilnehmende sozio-
strukturell unterscheiden. Sie legt des Weiteren offen, dass sich die berufsbezogenen
Priferenzen — sprich: Zielsetzungen — beider Gruppen weitgehend dhneln, abgesehen
davon, dass Nicht-Teilnehmende den gelisteten Zielen insgesamt eine etwas gerin-
gere Bedeutung beimessen. SchlieBlich zeigt sich, dass Weiterbildungsabstinente,
insbesondere die dauerhaft Abstinenten, groflere personliche Belastungen mit kurs-
formigem Lernen verbinden. Personen, die eine solche Belastung verspiiren — dies
gilt gleichermafen fiir Teilnehmende und Nicht-Teilnehmende —, messen schlieflich
extrinsischen Motiven ein geringeres Gewicht bei. Die Freude an der Erwerbstitig-
keit, soziale Beziehungen und die Niitzlichkeit des Tuns fiir die Gesellschaft sind
diesen Personen vergleichsweise wichtiger.

Ein multivariates Regressionsmodell soll aufklédren, inwiefern es sich bei diesen
Beobachtungen um gegeniiber Dritteffekten robuste Zusammenhénge handelt. Da
sich die wesentlichen Unterschiede im Vergleich zu den Teilnehmenden in der Grup-
pe der dauerhaft Abstinenten gezeigt haben, wird ein logistisches Modell gewihlt,
das die dauerhafte Weiterbildungsabstinenz erklirt. Die abhingige Variable nimmt
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Geschlecht (Ref: weiblich)

andere Muttersprache (Ref: deutsch) -
Teilzeitbeschaftigung (Ref: Vollzeitbeschaftigung) 4
Kinderbetreuungspflicht 4

fam. Betreuungspflichten

Altersklasse (Ref: 18-24 Jahre)
25 bis 34 Jahre
35 bis 44 Jahre -
45 bis 54 Jahre
55 bis 64 Jahre -

allg. (Ref: max. Hauptschule)
Realschulabschluss -
mind. Fachhochschulreife

hochster berufl. Abschluss (Ref: kein Abschluss)
Schul. oder betriebl. Berufsausbildung
Fortbildungsabschluss -
Uni-/(Fach-)Hochschulabschluss -
anderer oder auslénd. Abschluss

berufl. Stell (Ref: Anlerntétigkeiten)
fachlich ausgerichtete Tatigkeiten
komplexe Spezialistentatigkeiten -
hoch komplexe Tatigkeiten 4

Wirtschaftszweig (Ref: Offentl. Dienst)
Industrie
Handwerk -
Handel 4
sonstige Dienstleistungen -
anderer Bereich -
Privathaushalt -

BetriebsgroBe (Ref: 1-9 Beschiftigte)
10-19 Beschaftigte
20-99 Beschéftigte -
100-999 Beschaftigte 4
1000 und mehr Beschaftigte

Betriebszugehdrigkeit in Jahren
Befristung 4

Leiharbeitsverhéltnis -

Schichtarbeit 4

durschschnittl. Wochenarbeitszeit in Std -

monatl. Nettoarbeitseinkommen (Ref: < 1500 €)
1.500 bis unter 2.500 Euro
2.500 bis unter 3.500 Euro
3.500 und mehr -

Ziele/Bediirfnisse im Erwerbsleben (Ref: schwache Bedeutung der jew. Ziels)
finanzielle Absicherung -
finanzielle Freiheiten
Einfluss
Ansehen -
Sinn/Niitzlichkeit 4
soziale Beziehungen -
Freude an der Erwerbstatigkeit

Belastung durch kursférmiges Lernen (Ref: Antwort Nein)
Ja, etwas
Ja, sehr-

Belastung durch Priifungen (Ref: Antwort Nein)
Ja, etwas
Ja, sehr

—e

ARRRNTINA H+ T

0

1 2

Marginale Effekte gemaR Logistischer Regression

Abb. 13  Determinanten der Weiterbildungsbeteiligung auf Grundlage einer logistischen Regression.

Quelle: BIBB-ANI 2015 (Miiller und Wenzelmann 2018a)
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fiir die dauerhaft abstinenten Personen den Wert 1 an, und fiir die Teilnehmenden
und die nur voriibergehend Abstinenten den Wert 0. Abb. 13 veranschaulicht die
Ergebnisse. Die geschitzte Stirke des Zusammenhangs ist per Punkt abgetragen,
das Konfidenzintervall als Linie. Wenn das Konfidenzintervall die Nulllinie nicht
tiberlappt, handelt es sich um einen signifikanten Zusammenhang (95 %-Niveau).
Die Zusammenhinge sind fiir jede dargestellte Merkmalsauspriagung in Bezug zur
angegebenen Referenzkategorie zu interpretieren. Die Schitzung bezieht nur die in
Voll- oder Teilzeit beschiftigten Personen ein.

Es zeigt sich, dass die deskriptiven Befunde weitgehend Bestand haben. Altere
Beschiftigte, Beschiftigte mit anderer Muttersprache, und Beschiftigte ohne Be-
rufsabschluss oder mit niedrigem Schulabschluss und Einkommensschwache haben
mit einer signifikant geringeren Wahrscheinlichkeit in den letzten fiinf Jahren an
beruflicher Weiterbildung teilgenommen. Auch die betriebliche Situation spielt ei-
ne wichtige Rolle. Beschiftigte im Handwerk oder in Kleinstunternehmen nehmen
mit geringerer Wahrscheinlichkeit an Weiterbildung teil als andere, so wie auch
Menschen in einfachen Tétigkeiten. Ebenso geht ein geringerer Beschiftigungsum-
fang mit einer niedrigeren Wahrscheinlichkeit fiir eine Weiterbildungsaktivitit in
den letzten fiinf Jahren einher.

Bemerkenswert ist, dass dltere Menschen (iiber 55 Jahren), wenn sie denn an
Weiterbildung teilnehmen, auch einen signifikant geringeren Nutzen duflern als Jiin-
gere (vgl. hierzu die Befunde von Miiller et al. 2019). Insofern ist die geringere
Weiterbildungstendenz gewissermallen rational begriindbar. Anders verhilt es sich
bei Menschen mit niedrigem oder fehlendem Bildungsabschluss. Diese ziehen nach
eigener Aussage einen signifikant hoheren Nutzen aus Weiterbildungsaktivititen als
Bessergebildete, die sich womoglich durch ihr gutes Ausgangsbildungsniveau (und
ggf. permanente Weiterbildung) bereits in Positionen befinden, in denen nur we-
nig Potenzial fiir Verbesserungen besteht. Gleiches gilt fiir Menschen mit anderer
Muttersprache. Diese Gruppen profitieren also, wenn sie teilnehmen, tiberdurch-
schnittlich von Weiterbildung — zumindest nach eigener Aussage. Dennoch nehmen
sie seltener teil. Natiirlich muss darauf hingewiesen werden, dass sich die Teilneh-
menden beider Risikogruppen aufgrund von bestimmten Charaktereigenschaften in
die Weiterbildung selektiert haben konnen, die ggf. auch erklidren, warum sie einen
groBBeren Nutzen aus der Weiterbildung ziehen. Aus dem Befund lésst sich somit
nicht methodisch einwandfrei schlussfolgern, dass auch die abstinenten Personen
aus diesen Gruppen einen dhnlich hohen Nutzen aus Weiterbildung ziehen wiirden.
Dennoch liegt es nahe, davon auszugehen, dass Fehleinschitzungen hinsichtlich des
Nutzens die hoheren Abstinenzraten in den genannten Gruppen zumindest teilweise
erkldren.

Fiir die Beschiftigten im Handwerk, in Kleinstunternehmen, in einfachen Tétig-
keiten oder mit geringerem Beschiftigungsumfang scheint eine andere Argumenta-
tion naheliegend. Diese Gruppen sind ebenfalls mit geringerer Wahrscheinlichkeit
weiterbildungsaktiv. Die Analysen von Miiller et al. (2019) liefern jedoch keinen
Hinweis darauf, dass sie, wenn sie teilnehmen, einen niedrigeren Nutzen aus der
Weiterbildung ziehen als andere Gruppen. Der Grund fiir die fehlende Weiterbil-
dungsbeteiligung diirfte hier oftmals der Mangel an betrieblichen Gelegenheiten zur
Weiterbildung sein.
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Einige der eingangs berichteten deskriptiven Befunde werden durch die multiva-
riate Betrachtung relativiert bzw. in Frage gestellt. Dies betrifft etwa Frauen. Thre
Wahrscheinlichkeit fiir eine Weiterbildungsaktivitit in den letzten fiinf Jahren lag
nach den multivariaten Auswertungen nicht signifikant niedriger als die der Ménner.
Die Ergebnisse deuten zwar darauf hin, dass Menschen mit Kinderbetreuungspflich-
ten héufiger iiber lange Zeit weiterbildungsabstinent sind. Zumindest zeigt sich hier
ein schwach signifikanter Zusammenhang. Allerdings sind Frauen davon offenbar
nicht (mehr) signifikant stirker betroffen als Minner; dies zeigt ein hier nicht gra-
fisch dargestellter Robustheitstest mit entsprechendem Interaktionsterm.

Des Weiteren sind Beschiéiftigte, die Schichtarbeit leisten oder befristet bzw. leih-
weise beschiftigt sind, nicht signifikant hdufiger weiterbildungsabstinent. Auch die
Dauer der Zugehorigkeit zum Arbeitgeber steht nicht in einem eigenen Zusammen-
hang mit beruflichen Weiterbildungsaktivititen.

Ein Aspekt, der in bisherigen Arbeiten zur Weiterbildungsbeteiligung aulen vor
geblieben ist, betrifft die individuelle Bediirfnisstruktur der Teilnehmenden und
Nicht-Teilnehmenden. Auch die personliche Resilienz gegeniiber psychischen Be-
lastungen in Zusammenhang mit kursformigem Lernen und/oder Priifungen wird
erstmals als erkldrende Variablen beriicksichtigt. Die Ergebnisse zeigen, dass die
Weiterbildungsbeteiligung durchaus auch mit den Bediirfnissen der Individuen zu-
sammenhingt. So nehmen Personen offenbar signifikant eher an Weiterbildung teil,
wenn ihnen die Freude an der Erwerbstitigkeit, Sozialkontakt im Erwerbsleben, ein
Niitzlichkeitsgefiihl und Einfluss im Beruf sehr wichtig sind. Keinen Zusammenhang
mit der Weiterbildungsbeteiligung weisen materielle Bediirfnisse und das Bediirfnis
nach einem hohen Ansehen auf. Es lidsst sich also annehmen, dass es auch mit der
Bediirfnisstruktur und damit der Personlichkeitsstruktur zusammenhéngt, ob Weiter-
bildung als niitzlich erachtet wird oder nicht. Die Resilienz gegeniiber psychischen
Belastungen durch kursférmiges Lernen und/oder Priifungen spielt hingegen keine
Rolle fiir die Weiterbildungsbeteiligung.

6 Fazit

Seit Jahren wird in der Weiterbildungsforschung groles Augenmerk auf die Dispa-
ritdten in der Beteiligung an beruflicher Weiterbildung gelegt. Diese bestehen nicht
nur in Deutschland seit jeher (vgl. Biichter 2010), sondern auch in fast allen ande-
ren europdischen Landern. Bezogen auf das Alter ist die Disparitét in Deutschland
vergleichsweise gering, wihrend die Weiterbildungsbeteiligung sich beziiglich der
erzielten Bildungsabschliisse insbesondere im Vergleich zu den nordeuropéischen
Lindern deutlicher unterscheidet (vgl. z. B. Behringer und Schonfeld 2014). Es er-
scheint legitim, zu sagen, dass eine gleichmifBigere Weiterbildungsbeteiligung als
das vordringliche Ziel einer verbesserten Weiterbildungspolitik gesehen wird. Dieser
Beitrag hat daher — auf Grundlage neuer Daten — Teilnehmende und Nicht-Teilneh-
mende verglichen und dabei ihre soziostrukturellen Merkmale, ihre Préiferenzstruk-
tur, den erwarteten bzw. realisierten Nutzen und Belastungen in Zusammenhang mit
beruflicher Weiterbildung in den Blick genommen.
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Was die Disparititen in der Beteiligung betrifft, bestitigen auch die neuen Daten
die grundlegenden Tendenzen der Vorgidngerstudien. Die wesentlichen Mechanis-
men, die zur Weiterbildungsbeteiligung fithren, konnten demzufolge nach wie vor
nicht aufgebrochen oder deutlich verindert werden. Es deutet einiges darauf hin, dass
immer noch hauptsichlich die Erwerbstétigkeit bzw. die Gelegenheit im betriebli-
chen Umfeld sowie eine friihzeitig erworbene Gewohnheit des Sich-Weiterbildens
den Unterschied zwischen Teilnehmenden und Weiterbildungsabstinenten ausma-
chen. Hierfiir spricht zum Beispiel, dass Weiterbildungsabstinente den potenziellen
Nutzen von Weiterbildung offensichtlich hdufig nicht realistisch bzw. nicht diffe-
renziert einschitzen konnen, was sich mit den Einschédtzungen von Backes-Gellner
et al. (2007) deckt.

Die Vorbildung steht in engem Zusammenhang mit der Weiterbildungsaktivitit.
Insbesondere die Gruppe der dauerhaft Weiterbildungsabstinenten unterscheidet sich
insofern von den Teilnehmenden. Auch altersspezifische Muster finden sich. Aller-
dings deuten Untersuchungen des subjektiv wahrgenommenen Nutzens bei Teilneh-
menden darauf hin, dass Altere in eigener Wahrnehmung tatsichlich auch weniger
von Weiterbildung profitieren (vgl. Miiller et al. 2019).

Nicht bestitigt hat sich, dass Frauen heute noch hiufiger als Minner langfristig
weiterbildungsabstinent sind. Zwar deuten unsere Auswertungen auf einen schwach
signifikanten Zusammenhang zwischen Kinderbetreuungspflichten und langfristiger
Weiterbildungsabstinenz hin. Allerdings ist dieser nicht erkennbar frauenspezifisch.
Frauen sind durch diese Pflichten demnach offenbar nicht (mehr) signifikant stirker
an der Weiterbildungsteilnahme gehindert als Ménner. Denkbar ist, dass das von
Schroder et al. (2004) sowie Hubert und Wolf (2007) gefundene Muster sich durch
andere von uns zusitzlich in der Analyse beriicksichtigte Faktoren erklidren (z. B. Be-
diirfnisstruktur oder subjektive psychische Belastungen) lidsst. Aber sicherlich hdngt
dies auch damit zusammen, dass sich seit diesen Studien die Vereinbarkeit von Beruf
und Familie fiir Frauen verbessert hat. Gleichzeitig hat sie sich fiir die Ménner offen-
bar verschlechtert, da letztere vermehrt Betreuungsaufgaben tibernehmen, die auch
sie fiir lingere Zeit an Weiterbildungsaktivititen hindern. Das eigentliche Problem,
dass individuelle Weiterbildungsaktivititen auflerhalb der Arbeitszeit kaum mdoglich
sind, wenn Kinder zu betreuen sind, scheint weiterhin zu bestehen.

Unsere Auswertungen beziehen schlieBlich Aspekte mit ein, die in bisherigen Un-
tersuchungen vernachlédssigt wurden. Demnach stehen auch Teile der Personlichkeit,
namentlich die individuelle Bediirfnisstruktur, in Zusammenhang mit der Weiterbil-
dungsbeteiligung. Personen, denen Freude an der Erwerbstitigkeit, Sozialkontakt
im Erwerbsleben, ein Niitzlichkeitsgefiihl und Einfluss im Beruf sehr wichtig sind,
nehmen tendenziell eher an Weiterbildung teil als andere. Bemerkenswert ist, dass
sich ein Zusammenhang zwischen psychischen Belastungen in Zusammenhang mit
kursformigem Lernen oder Priifungen und der Weiterbildungsaktivitit nicht belegen
lasst, was im Gegensatz zu den Ergebnissen von Fouarge et al. (2013) steht.

Aufschlussreich sind auch die von den abstinenten Personen selbst angegebenen
Griinde fiir die Inaktivitdt. Demnach haben zu hohe Kosten in nahezu jedem zweiten
Fall, in dem Personen bereits eine Weiterbildung in Betracht gezogen hatten, die
tatsichliche Teilnahme verhindert. Unter den Abstinenten, die eine Weiterbildung
erst gar nicht erwogen hatten, spielte dieser Grund eine etwas geringere Rolle. Hier
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wurde auffillig oft die aufwindige Suche nach einer geeigneten Weiterbildung als
Hemmnis genannt.

Die Ergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen: Einerseits ist hdufig die
fehlende betriebliche Gelegenheit zur Weiterbildung fiir die Inaktivitit von Perso-
nen mitverantwortlich. Betroffen sind vor allem Beschiftigte im Handwerk oder in
Kleinstunternehmen, so wie auch Menschen in einfachen Tétigkeiten und Menschen
mit geringem Beschiftigungsumfang. Andererseits werden von den abstinenten Per-
sonen hiufig auch keine individuellen Anstrengungen unternommen. In jedem drit-
ten Fall hat das auch mit der anstrengenden Suche zu tun, die oft erst gar keine
ernsthaften Weiterbildungsiiberlegungen entstehen ldsst. Wurde eine Weiterbildung
bereits in Betracht gezogen, werden die Kosten als Haupthemmnis genannt. Hinter
diesen Nennungen stecken aber offenbar auch personen- und personlichkeitsbezo-
gene Griinde. So erhohen eine schwache Vorbildung und auch ein Migrationshin-
tergrund deutlich die Abstinenzrate, obgleich Teilnehmende mit diesen Merkmalen
nach eigenen Angaben iiberdurchschnittlich von Weiterbildung profitieren. Dieser
Befund deutet auf angewohnte Verhaltensmuster hin, welche durch die betreffen-
den Personen aus eigenem Antrieb schwer zu dndern und nicht vollstindig rational
begriindet sind. Gorges und Hollmann (2015) erkldren dies mit affektiven Erinne-
rungen an frithere Bildungsphasen. Aber auch Unterschiede in der Bediirfnisstruktur
tragen zur Erkldrung der Beteiligungsmuster bei. So gehoren etwa intrinsisch moti-
vierte Personen seltener zu den Langzeitabstinenten.

Die Forschungsergebnisse bieten Anregungen fiir Vertiefungen, gerade auch
durch qualitative Arbeiten, die zwar nicht statistisch abgesichert, dafiir jedoch of-
fener als in unserer Arbeit die Einfliisse auf Bildungsentscheidungen hinterfragen
konnen. Anhaltspunkte fiir ein entsprechendes Vorgehen finden sich bei z.B. bei
Biichter (2010), Grell (2006) und Backer und Faulstich (2014).
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and use of the German “Volkshochschulstatistik” [Statistics on Adult Education
Centres in Germany] and the “Verbundstatistik” [Statistics on Continuing Educa-
tion Network], which are compiled as voluntary statistics by means of cooperation
between the adult education associations and the German Institute for Adult Edu-
cation. We outline the use of these statistics in the contexts of educational research,
educational policy and educational practice. In addition, the analytic potential which
emerges from the revision of the statistics will be pointed out.

Keywords Provider statistics - Adult education providers - Educational research -
Educational practice - Educational policy - Adult education centres

1 Einleitung

Die datengestiitzte Beobachtung des Weiterbildungssystems basiert auf einer Viel-
zahl von Datengrundlagen, mit denen jeweils Ausschnitte der Weiterbildungsrealitit
dargestellt werden konnen. Anbieterstatistiken, die Daten zur Struktur und Orga-
nisation von Weiterbildungseinrichtungen, zum Angebotsspektrum und zu Teilnah-
mefillen als realisierte Nachfrage des Angebots liefern, sind ein wichtiger Baustein
in diesem Geriist. Wihrend vergleichbare Daten aus anderen Bildungsbereichen
in offentlicher Verantwortung auf der Grundlage landesweiter und ldnderiibergrei-
fender sowie bundesweiter beziechungsweise europidischer gesetzlicher Regelungen
konzipiert, erhoben und bereitgestellt werden, basieren Anbieterstatistiken in der
Weiterbildung auf der freiwilligen Selbstorganisation von Einrichtungen und deren
Verbinden. Diese Organisationsform bringt besondere Bedingungen fiir die Daten-
genese mit sich. Der Regelungskontext besteht nicht aus amtlichen Vorschriften,
sondern aus einem Interessenausgleich zwischen Akteuren aus drei interdependen-
ten Nutzungskontexten: Forschung, Politik und Praxis.

Der Beitrag fragt nach den Voraussetzungen fiir die erfolgreiche Genese und Ver-
wendung von Daten aus Anbieterstatistiken mit Blick auf diese drei Nutzungskontex-
te. Im Fokus steht der Bereich der 6ffentlich geforderten Weiterbildung. Nach einer
konzeptionellen Verortung im Gesamtsystem der Weiterbildungsstatistik (Abschn. 2)
werden die durch das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung betreute VHS-
Statistik und die Weiterbildungsstatistik im Verbund vorgestellt (Abschn. 3). Die
Nutzungskontexte Forschung, Politik und Praxis werden erortert (Abschn. 4) und
anhand konkreter Beispiele veranschaulicht (Abschn. 5). Die Revision dieser Sta-
tistiken ist ein aktuelles Beispiel fiir einen koordinierten Abstimmungsprozess zur
Modernisierung der Statistik mit Blick auf die verschiedenen Nutzungskontexte. Das
erschlossene Nutzungspotenzial wird anhand ausgewéhlter, modernisierter Merkma-
le erldutert (Abschn. 6). Im Fazit wird die Revision bewertet und ein Ausblick auf
weitere Entwicklungspotenziale gegeben (Abschn. 7).
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2 Anbieterstatistik im Rahmen der Weiterbildungsstatistik

Erziehungswissenschaftliche Teilnahmemodelle erkliren realisierte Teilnahmen tiber
das Zusammenspiel von Angebot und Nachfrage von und nach Weiterbildung (bspw.
Boeren et al. 2010). Die datengestiitzte Beobachtung und Analyse von Weiterbildung
sollte demnach sowohl Merkmale der Nachfrage- als auch der Angebotsseite um-
fassen. Ausgehend von einer fragmentierten Datenlage konnen fiir den Bereich der
Weiterbildung vier zentrale Arten von Statistiken differenziert werden: Personenbe-
fragungen, Unternehmensbefragungen, Anbieterstatistiken und Personalstatistiken.
Die Anbieterstatistiken bilden demnach eine von vier Sédulen einer integrierten Wei-
terbildungsstatistik (vgl. Kuper et al. 2016, S. 751f.). Sie liefern Daten iiber Struktur
und Leistungen von Weiterbildungseinrichtungen. Begrifflich fallen hierunter prin-
zipiell alle selbststindig und betriebsidhnlich organisierten Organisationseinheiten,
deren Hauptziel darin besteht, ein Weiterbildungsangebot vorzuhalten (vgl. Pehl
2013, S. 186). Anbieterstatistiken enthalten Daten aus den Meldungen dieser (ver-
bandlich organisierten) Organisationseinheiten und ,,haben das Angebotsspektrum
und die Belegung der unterbreiteten Angebote zum Thema; zudem lassen sich aus
ihnen Angaben zur 6ffentlichen Finanzierung der Weiterbildung entnehmen* (Kuper
et al. 2016, S. 75). Der Bezug auf die 6ffentliche Finanzierung verweist darauf, dass
Statistiken aus Anbieterfeldern, deren Ressourcen und Legitimation vorrangig durch
den Kontext Staat oder auch Gemeinschaft geprigt sind (vgl. Schrader 2010a), von
besonderem o6ffentlichen Interesse sind. Sie konnen Informationsbedarfe im Rahmen
gesellschaftlich-politischer Diskussions- und Entscheidungsprozesse iiber die Erfiil-
lung eines gesellschaftlichen Bildungsauftrages und Ressourcenallokation bedienen
und damit zu einer sachlichen bildungspolitischen Diskussion beitragen. Die Weiter-
bildungsgesetze der Lander sehen vor diesem Hintergrund teilweise die statistische
Erfassung von anbieter- und angebotsbezogenen Daten vor (vgl. Pehl 2007, S. 64f.;
Ambos et al. 2017, S. 23f.). Im Bereich der offentlich geforderten Weiterbildung
gibt es mit der Volkshochschulstatistik und der Weiterbildungsstatistik im Verbund
(siehe Abschn. 4) etablierte Anbieterstatistiken, die mittels systematischer Konzepte
Daten zur Struktur, zum realisierten Angebot und zu Teilnahmefillen erheben und
eine Relation von Leistungs- und Ressourcendaten (vgl. Schuldt 1998) erméoglichen.

Weitere Datenquellen zu anbieterbezogenen Informationen sind Befragungen von
Weiterbildungsanbietern, wobei der wbmonitor hier als einzige kontinuierliche und
dem Anspruch nach bundesweit reprisentative Befragung hervorzuheben ist (vgl.
Ambos et al. 2018). Die vom Umfang her relativ geringe jihrliche Abfrage von
Struktur- und Angebotsdaten wird von Schwerpunktbefragungen zu anbieteriiber-
greifend relevanten Themen wie Qualititsmanagement (2017) oder Personalge-
winnung (2014) erginzt. Die Daten stehen zur wissenschaftlichen Nutzung zur
Verfiigung.' Die Fernunterrichtsstatistik erhebt auf freiwilliger Basis Daten zu Fern-
lernangeboten von Bildungsanbietern, die bei der Zentralstelle fiir Fernunterricht
gemeldet sind, sowie von Hochschulen. Auch Anbieter in eher marktformig gepriag-
ten Weiterbildungssegmenten verdffentlichen verbandsintern erstellte Statistiken zu
ihren Leistungen (vgl. exemplarisch Wuppertaler Kreis 2017), die jedoch vorran-

! s. https://www.bibb.de/de/1379.php (zugegriffen: 03.12.2018).
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gig im kommerziellen Interesse der Unternehmen stehen und in der Regel keinen
Anschluss an wissenschaftliche Fragestellungen oder eine Nachnutzung der Daten
vorsehen.

3 Die Anbieterstatistiken am DIE

Das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebenslan-
ges Lernen (DIE) ist als wissenschaftliches Forschungs- und Serviceinstitut an der
Schnittstelle von Weiterbildungspraxis und empirischer Bildungsforschung tétig und
wird seit 1990 durch die Leibniz-Gemeinschaft gefordert. Die Durchfiihrung von
Anbieterstatistiken und deren Auswertung gehort seit 1962 zum Tatigkeitsbereich
des Instituts. Mithilfe zweier Projektforderungen des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Forschung (BMBF)? wurde der Verbund Weiterbildungsstatistik etabliert,
um die Transparenz iiber Ressourcen und Leistungen der offentlich geftrderten
Weiterbildung zu erhéhen (Reichart 2006). Damit wird im Zusammenspiel von frei-
williger Datenlieferung der Verbinde und 6ffentlicher Forderung (Projektforderung
und institutionelle Forderung des DIE) ein Beitrag zur SchlieBung der Informati-
onsliicke im Spektrum der Weiterbildungsstatistik (sieche Abschn. 2) geleistet. Zum
Verbund Weiterbildungsstatistik gehoren aktuell der Bundesarbeitskreis Arbeit und
Leben (BAK AL), die Deutsche Evangelische Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachse-
nenbildung (DEAE) und die Katholische Erwachsenenbildung Deutschland Bun-
desarbeitsgemeinschaft (KEB).? Der Deutsche Volkshochschul-Verband (DVV) ist
assoziiertes Mitglied.

Organisatorisch werden die Statistiken der beteiligten Verbédnde als je eigene Sta-
tistiken gefiihrt, wobei die Liefermodalititen der Daten, Veroffentlichungsformate,
Datennutzungsrechte und Serviceleistungen des DIE jeweils liber Kooperationsver-
trige geregelt sind. Die Daten werden jihrlich nach den vereinbarten Merkmalen
von den einzelnen datenmeldenden Stellen* iiber ein Online-Meldeformular an das
DIE geliefert, dort in der Abteilung Forschungsinfrastrukturen plausibilisiert, ver-
arbeitet und fiir die Verodffentlichung und Datenweitergabe aufbereitet. Tab. 1 zeigt
die Datenbasis fiir die teilnehmenden Verbdnde fiir das Berichtsjahr 2016.

Die inhaltliche Klammer zwischen den Verbandsstatistiken bildet der vereinbarte
sogenannte ,,gemeinsame Merkmalskern* (GMK). Er bezieht sich auf Daten aus
den Merkmalsbereichen Institution und Rechtsformen, Personal, Finanzierung und
Leistungen. Die Leistungen in Form von Veranstaltungen, Unterrichtstunden und
Teilnahmefillen werden nach neun Themenbereichen (bspw. Politik — Gesellschaft,
Gesundheit, Sprachen, Arbeit — Beruf und Grundbildung — Schulabschliisse) diffe-

2, Weiterbildungsstatistik im Verbund* (2002-2003) und ,, Transfersicherung Verbund Weiterbildungssta-
tistik (2004-2007).

3 AuBer den genannten Verbinden war bis zum Berichtsjahr 2012 auch der Arbeitskreis Deutscher Bil-
dungsstitten (AdB) Mitglied im Verbund.

4 Datenmeldende Stellen sind entweder die einzelnen Einrichtungen selbst oder — weit verbreitet bei den
Verbénden BAK AL, DEAE und KEB - iibergeordnete Stellen, die die Daten einzelner zugeordneter Ein-
richtungen zusammenfassen und mittels Sammelbogen weiterleiten.
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Tab. 1 Datenbasis im Verbund Weiterbildungsstatistik, Berichtsjahr 2016. (Quelle: Horn et al. 2018,
Tab. 1.1)

AL DEAE DVV KEB Insgesamt
Anzahl Mitgliedseinrich- 139 456 899 567 2061
tungen bundesweit®
Davon ausgewertet 138 355 893 390 1776
Erfassungsquote in % 99 78 99 69 86

“Der Einrichtungsbegriff variiert zwischen den Verbinden; insbesondere im kirchlichen Bereich existieren
komplexe institutionelle Strukturen, die die Vergleichbarkeit der Einrichtungszahlen zwischen den Ver-
bianden erschweren (Horn et al. 2018, S. 10).Unter dem Dach der hier aufgefiihrten VHS-Hauptstellen
existieren dariiber hinaus sog. Auflenstellen, deren Daten iiber die Hauptstellen gemeldet werden (im Be-
richtsjahr 2016 bestanden neben 893 ausgewerteten VHS-Hauptstellen 2990 AuBenstellen (s. Reichart et
al. 2018, Tab. 1)).

renziert und mit Informationen zu Zielgruppen angereichert. Die Erhebungsmerk-
male der Verbandsstatistiken gehen in unterschiedlichem Ausmaf iiber den GMK
hinaus, um verbandsspezifische Informationsinteressen zu bedienen und besondere
Struktur- und Leistungsprofile sichtbar zu machen.

Die Ergebnisse zum GMK werden als Open-Access-Publikation verdffentlicht
(aktuelle Ausgabe: Horn et al. 2018), ebenso die Volkshochschul-Statistik (Reichart
et al. 2018). Des Weiteren werden jihrlich verschiedene standardisierte Auswertun-
gen fiir die innerverbandliche Nutzung zur Verfiigung gestellt. Die Daten von BAK
AL, der DEAE und der KEB werden ausschlieBlich als Serviceprodukte fiir die
Verbinde (Bundesebene und Landesorganisationen) aufbereitet und prasentiert. Die
weitere Veroffentlichung liegt im Ermessen und in der Verantwortung der Verbin-
de. Informationen zu den Volkshochschulen stehen als standardisierte Auswertungen
auch fiir die Fachoffentlichkeit und als Scientific Use File fiir die Bildungsforschung
zur Verfiigung (Huntemann 2014).

Unabhingig davon werden vom DIE Daten der Verbandsstatistiken (GMK und
Ergebnisse fiir verbandsspezifische Merkmale) fiir wissenschaftliche Zwecke der
Forschung und Bildungsberichterstattung genutzt und auch Dritten zur Verfiigung
gestellt (s. Beispiele in Abschn. 5.). Dabei kommen unterschiedliche Bedingun-
gen fiir die VHS- und die Verbundstatistik zum Tragen. Diese resultieren u.a. aus
dem Einsatz von Sammelbogen im Verbund (s.oben), wihrend im VHS-Bereich
flaichendeckend Daten fiir die einzelnen Einrichtungen vorliegen. Die Zuordnung
von kommunalen VHS zu Gebietskorperschaften lassen fiir die VHS-Daten auch
kleinrdumige regionale Analysen im Rahmen von Bildungsberichterstattung, Bil-
dungsmonitoring und empirischer Bildungsforschung zu.

4 Anforderungen an und Nutzung von Daten aus Anbieterstatistiken

Die Bereitstellung von aussagekriftigen Anbieterstatistiken fiir die 6ffentlich gefor-
derte Weiterbildung ist auf die Zusammenarbeit von Bildungspraxis, Bildungsfor-
schung und Bildungspolitik angewiesen, die jeweils einen spezifischen Beitrag zu
diesem Vorhaben beisteuern und ebenso spezifische Interessen an der Datennutzung
haben.
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Koordiniert iiber Verbandsstrukturen sammeln Weiterbildungseinrichtungen in
freiwilliger Selbstorganisation Daten, die in der Anbieterstatistik aufbereitet wer-
den. Thre Bereitschaft zur Mitwirkung und Sorgfalt bei der Datenweitergabe sowie
der dafiir notwendige Ressourceneinsatz sind essenziell fiir die Qualitét einer An-
bieterstatistik. Fiir die Weiterbildungspraxis gibt es zwei unmittelbare Nutzungs-
kontexte (vgl. Seitter 2013; Pehl 2007, 2013): Nach auBlen wird die Statistik zum
,.Sichtbarmachen®, zur Legitimation der eigenen Leistungen und als Nachweis zur
wirtschaftlichen Verwendung von (6ffentlichen) Mitteln eingesetzt sowie fiir die
Kommunikation in der Offentlichkeitsarbeit und im Marketing. Nach innen kénnen
die aufbereiteten Daten zur selbstreferenziellen Beobachtung und wissensbasierten
Steuerung mit dem Ziel der Qualitédtssicherung und Organisationsentwicklung ge-
nutzt werden, indem bspw. auf Verbandsebene oder auf Einrichtungsebene Entwick-
lungslinien in den Leistungsdaten nachvollzogen oder Vergleiche anhand bestimmter
Referenzpunkte vorgenommen werden (s. unten).

Fiir die empirische Bildungsforschung ist die Analyse standardisierter Daten eine
wichtige Grundlage, um mit interdisziplindren Zugéngen Fragen nach den Bedin-
gungen und Moglichkeiten der Bildung Erwachsener im institutionellen und gesell-
schaftlichen Kontext zu beantworten (vgl. Grésel 2011). Sie formuliert Standards
an die Qualitidt und Verfiigbarkeit von Daten unter den Gesichtspunkten statistischer
Giitekriterien, Analyseperspektiven und inhaltlicher Anschlussfihigkeit, die durch
wissenschaftliche Begleitung gewihrleistet werden. Voraussetzung fiir die wissen-
schaftliche Nutzung der Anbieterdaten ist die Anwendbarkeit von deskriptiven und
induktiven Methoden — im Rahmen problemorientierter Forschungsvorhaben und
auch der Bildungsberichterstattung. Neben dem Anspruch auf Reprisentativitit, die
durch Vollerhebungen oder Stichprobenverfahren gesichert werden kann, gibt es
— abhingig vom Erkenntnisinteresse und den dafiir erforderlichen statistischen Mo-
dellen — weitere Voraussetzungen. Zum einen ist die Verfiigbarkeit der Daten auf
Ebene der einzelnen Einrichtung, da bei Aggregatdaten die Gefahr des okologi-
schen Fehlschlusses besteht (vgl. Gschwend 2006), zu nennen; zum anderen die
Verfiigbarkeit von kontinuierlichen Zeitreihen bzw. ldngsschnittlichen Daten, um
Verdnderungen iiber die Zeit analysieren zu konnen.

Wihrend bspw. die schulische und berufliche Bildung durch (halb-)amtliche Sta-
tistiken abgedeckt sind, ist dies im Bereich der Weiterbildung nur in wenigen Teil-
bereichen der Fall (bspw. berufliche Weiterbildung in der Forderstatistik der Bun-
desagentur fiir Arbeit). Schon im Strukturplan des Deutschen Bildungsrates wird
eine Melde- und Auskunftspflicht von Weiterbildungseinrichtungen und -angebo-
ten diskutiert (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 213f.), die im Bildungsgesamtplan
mit dem Ziel des Aufbaus einer bundesweiten Weiterbildungsstatistik konkretisiert
wird (BLK 1974, S. 65). Diese und weitere Impulse fiir eine Weiterentwicklung der
Statistik auf gesetzlicher Grundlage (bspw. Expertenkommission Finanzierung Le-
benslanges Lernen 2004, S. 286; Bellmann 2003) blieben bis heute ohne Ergebnis.
Die Bildungspolitik kann jedoch auch tiber weniger hierarchische Regelungsstruktu-
ren Entwicklungen der Datengrundlage durch eine strategische Forschungsforderung
und die Finanzierung von Infrastrukturprojekten anstofen. Die DIE-Anbieterstatis-
tiken der 6ffentlich geforderten Weiterbildung zeigen diese Struktur, indem sie unter
Beteiligung von offentlich finanzierten Forschungsinstituten und mithilfe gezielter
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Projektforderung etabliert und weiterentwickelt werden. Die Nutzenerwartungen ei-
ner datengetriebenen und evidenzbasierten Bildungspolitik (vgl. Bellmann 2016)
richten sich mit dem Ziel der output-orientierten Steuerung auf Wissen fiir eine
empirisch informierte Bildungsreformpolitik zur Verbesserung der Qualitit des Bil-
dungssystems sowie aussagekriftige indikatorenbasierte Monitoringsysteme (Buch-
haas-Birkholz 2010), in der Regel in Form der Bildungsberichterstattung, fiir die
zunehmend auch auf regionaler und kommunaler Ebene Bedarf besteht (Schnei-
der et al. 2014). Auf Landesebene gibt es teilweise Statistiken auf Grundlage der
Erwachsenen- und Weiterbildungsgesetze (Ambos et al. 2017, S. 23f.). Ein bun-
desweites Monitoring ist wegen der fehlenden Kompatibilitit der verschiedenen
Landesstatistiken jedoch nicht moglich. Eine Initiative fiir eine mogliche Harmoni-
sierung zeichnet sich in den Lindern derzeit nicht ab.

Bildungspraxis, -politik und -forschung verbindet das gemeinsame Interesse an
einer Datengrundlage, die sich in unterschiedlichen Verwendungskontexten bewih-
ren muss. Ohne an dieser Stelle auf das komplexe Verhiltnis und Modi der Kopplung
der Funktionssysteme differenziert eingehen zu konnen (vgl. dazu bspw. Bromme
et al. 2016; Bellmann 2006; Terhart 2001; speziell fiir die Weiterbildung in 6ffentli-
cher Verantwortung vgl. Kipplinger 2017), deuten die hier skizzierten spezifischen
Nutzenerwartungen bereits an, dass die Anbieterstatistik als gemeinschaftliches Vor-
haben das Ergebnis eines Aushandlungsprozesses ist, in dem ein Interessenaus-
gleich zwischen jeweils verschiedenen Handlungslogiken erfolgt. Konkurrierende
Interdependenzen bestehen durch spezifische Ressourcenausstattung (Daten, Finan-
zierung, Expertise) und Nutzenerwartungen. Diese Nutzenerwartungen (Wissen fiir
das Handlungsfeld, Wissen zur Steuerung des Bildungswesens, Analysepotenzial)
zeigen mogliche Konfliktlinien auf, weisen jedoch Schnittmengen hinsichtlich der
Erwartungen an die Datenqualitit und die Transformation von Daten in Steuerungs-
wissen auf. Damit wird die empirische Bildungsforschung zu einem zentralen Be-
zugspunkt in dieser Dreieckskonstellation.

5 Beispiele fiir die Nutzung der DIE-Anbieterstatistiken

Konkrete Beispiele veranschaulichen im Folgenden die Nutzung der Daten aus den
DIE-Anbieterstatistiken in den jeweiligen Kontexten, ohne einen Anspruch auf Voll-
standigkeit zu erheben.

In bildungswissenschaftlichen Verdffentlichungen gibt es verschiedene Formen
der Bezugnahme auf die Anbieterstatistiken. Engels (2018) findet in einer Literatur-
recherche 15 Veroffentlichungen, die die VHS-Daten fiir bildungswissenschaftliche
Fragestellungen nutzen, von denen 12 die Daten ausschlieBlich deskriptiv einsetzen
und zwei Publikationen multivariate Verfahren anwenden. Die Analysen konnen
als Teilauswertungen eingebettet in (multimethodische) Forschungsvorhaben (En-
gels 2018) sein oder sind als Einzelanalyen angelegt (Reichart und Rattinger 2017,
Herbrechter und Schemmann 2010; Reichart 2018b). Teilweise werden weitere Da-
ten integriert, bspw. Regionaldaten (Martin und Muders 2017; Martin und Reichart
2019), oder es wird ein Bezug zu qualitativen Daten aus Programmanalysen herge-
stellt (Fleige und Reichart 2014). Martin und Muders (2017) nutzen die ldngsschnitt-

@ Springer



S. Widany et al.

lichen Daten der VHS-Statistik (2000-2013) und beobachten mittels regionalisierter,
kausalanalytischer Panelmodellierung, dass in Kooperation durchgefiihrte Kurse zu
zusitzlichen Teilnahmen an Volkshochschulen fithren. Allerdings lassen fehlende In-
formationen zur Qualitit der Kooperation und zu soziodemografischen Merkmalen
der Teilnehmenden keine differenzierteren Aussagen zu. Engels (2018) ermittelt auf
der Grundlage von Differenzen in strukturellen Merkmalen wie Anzahl der Vollzeit-
dquivalentstellen, Rechtstriager und Finanzierung zwischen zwei Beobachtungszeit-
punkten in einer Clusteranalyse typische Strukturprofile von Volkshochschulen, die
in einem multimethodischen Forschungsvorhaben fiir die Fallauswahl im Rahmen
einer Interviewstudie genutzt werden. Sie kritisiert undifferenzierte Informationen
im Bereich der Finanzierung und des Personals. Martin und Reichart (2019) zei-
gen mithilfe spatial-autoregressiver Modelle anhand von amtlichen Wahldaten und
Umkreisdaten zu Teilnahmefillen an politischer Bildung in Volkshochschulen auf
Gemeindeebene, dass das Angebot an politischer Bildung eine positive Wirkung auf
die Wahlbeteiligung hat, wobei die Wirkung parteispezifisch variiert. Engels (2018)
bewertet die Verwendung der VHS-Daten in der Bildungsforschung zuriickhaltend
und fiihrt dies unter anderem darauf zurtick, dass die VHS-Statistik im Gegensatz
zu Primérdaten vorrangig ein Instrument des Bildungsmonitorings ist. Daher sei die
Nutzung in bildungswissenschaftlichen Kontexten nur eingeschriankt moglich, da
divergierende Interessen zugrunde ldgen.

Die Bildungsberichterstattung als Instrument der bildungspolitischen Steuerung
stellt iiber die Daten verschiedene steuerungsrelevante Informationen bereit. Die
VHS- und Verbunddaten sind Grundlage fiir etablierte Berichtssysteme wie den
Datenreport des Bundesinstituts fiir Berufsbildung — BIBB (bspw. Reichart 2018a;
Ambos 2018a) und den ,,Weiterbildungsatlas* (Martin und Schrader 2016; Wit-
tenbrink und Frick 2018), in denen die Struktur- und Leistungsdaten bundesweit
und regional in Form von Indikatoren und Kennzahlen aufbereitet werden. Ge-
rade in der regionalen Berichterstattung (bspw. Autorengruppe BiLO 2016; Feld
et al. 2016; Landesamt fiir Schulentwicklung/Statistisches Landesamt Baden-Wiirt-
temberg 2015) sind die Anbieterstatistiken eine wichtige Datenquelle und fiir das
kommunale Monitoring oft die einzige flichendeckend verfiigbare Datengrundlage
fiir den Bereich Weiterbildung (Ambos et al. 2017). Sie sind zudem ein wichti-
ges Element in Uberblicksdarstellungen zum gesamten Weiterbildungsbereich (z.B.
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung 2014) und flieBen im Falle der VHS-
Daten auch in Publikationen des Statistischen Bundesamtes ein (Statistisches Bun-
desamt 2017). Neben dem Berichtswesen finden sich auch in publizistischen Quellen
der politischen Kommunikation Verweise auf die Anbieterdaten, bspw. in Antwor-
ten auf parlamentarische Anfragen® oder in Publikationsorganen politischer Akteure,
wie Gewerkschaften (Mikschl 2018).

Die Weiterbildungsverbdinde und -einrichtungen nutzen die Daten vorrangig zur
Darstellung der eigenen Leistungen im Rahmen ihres Berichtswesens. Viele Volks-
hochschulen sowie die Landesverbinde und der Bundesverband nutzen die statisti-

5 https://kleineanfragen.de/brandenburg/6/9267- die- situation-von-honorarlehrkraeften-in-brandenburg-
mit-besonderem-fokus-auf-die-dozierenden-in-den; https://kleineanfragen.de/berlin/17/18801-vertragsver
haeltnisse-der-vhs-dozentinnen-und-vhs-dozenten.
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schen Daten als prominentes Element in ihren Jahresberichten, in Berlin angereichert
mit Zusatzdaten (bspw. Thiiringer Volkshochschulverband e. V. 2017, S. 26-27; Se-
natsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie 2018; Deutscher Volkshochschul-
Verband 2018, S. 57-58; Kreisvolkshochschule GroB3-Gerau 2017).

Auch der BAK AL und die KEB greifen fiir ihre regelméfig erscheinenden
Geschifts- bzw. Jahresberichte auf Daten der Verbandsstatistik zuriick (vgl. Bun-
desarbeitskreis Arbeit und Leben o.]J., S. 56f.; KEB 2017, S. 23). Die DEAE-
Verbandsstatistik und die Verbundstatistik werden auf3erdem in einer umfassenderen
Bildungsberichterstattung verwendet (vgl. Biicker 2018; Biicker und Seiverth 2019),
wofiir auch Sonderauswertungen der Daten durch das DIE in Anspruch genommen
wurden. Weiter finden sich Veroffentlichungen zu spezifischen Themen, bspw. zur
Personalsituation und zu Arbeitsbedingungen in der Evangelischen Erwachsenenbil-
dung (Mayert 2017). Neben dem Berichtswesen werden Kennzahlen aus der Statis-
tik auch in der Offentlichkeitsarbeit genutzt, bspw. in Form von Pressemitteilungen
oder in Interviews (VHS Boblingen-Sindelfingen 2018; ZDF 2017) sowie in der
Kommunikation mit politischen Entscheidungstrigern (Lindemann 2017). Weber
(2017) beschreibt mit Bezug auf die neue Kategorie berufsbezogener Veranstaltun-
gen (s.unten), dass statistische Kategorien in verschiedenen Verwendungskontexten
der VHS (z.B. Steuerberechnung fiir einzelne VHS durch das Finanzamt, Darstel-
lung der Rolle der VHS in der Gesellschaft) unterschiedliche Bedeutung haben bzw.
dieselben Ergebnisse in diesen Kontexten unterschiedlich bewertet werden konnen.

Fiir die interne Steuerung werden in der Verbandsarbeit Kennzahlen definiert,
die die Volkshochschulen in Benchmarking- und Strategieprozessen nutzen kénnen
(z.B. Huba und Zierer 2007; Reichart 2012; Fiebig 2016; Pehl 2007).

6 Revision der Anbieterstatistik

Etwa seit der Jahrtausendwende haben sich die Anforderungen an und das Leistungs-
spektrum von Weiterbildungseinrichtungen gewandelt: Seit den Lernenden mit Blick
auf das Paradigma des Lebenslangen Lernens verstirkt die Verantwortung fiir ihre
individuellen Bildungsprozesse zugeschrieben wird, iibernehmen Weiterbildungs-
einrichtungen zunehmend auch beratende Funktionen und stellen Infrastrukturen
fiir das Selbstlernen bereit. Bildungspolitisch wichtige Themen, wie Digitalisierung,
Grundbildung und Integration von Fliichtlingen, wurden von den Einrichtungen in
ihrem Angebotsspektrum aufgegriffen, konnten aber mit der bisherigen Statistik
nicht adidquat dargestellt werden. Insofern waren viele — auch politisch erwiinschte
— Arbeitsbereiche der Einrichtungen untererfasst bzw. gar nicht statistisch repréasen-
tiert. Aus wissenschaftlicher Perspektive des DIE kam der Bedarf hinzu, offenkun-
dig gewordene Inkonsistenzen der Statistik zu beseitigen (s. unten GMK). Dazu kam
das Interesse der teilnehmenden Weiterbildungsorganisationen, ihre verbandsspezi-
fischen Angebotsprofile besser als bisher sichtbar zu machen. Dies deckt sich mit
dem wissenschaftlichen und bildungspolitischen Bedarf, die Pluralitit der Weiter-
bildungslandschaft (Schrader 2010b) statistisch adidquat abzubilden (s. Abschn. 2).

Im Projekt ,,GroBe Revision der DIE-Anbieter-/Angebotsstatistiken — StaRe*
(Laufzeit: 2014-2018; gefordert durch das BMBF) wurden die statistische Erhe-
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bung und standardisierten Ergebnisdarstellungen der beteiligten Verbinde (siehe
Abschn. 4) mit folgenden Zielen revidiert:

e Abbildung neuer Lerndienstleistungen

o Modernisierung und Ergénzung der bisherigen Systematik der Erfassung von
Einrichtungs-, Personal-, Finanz- und Veranstaltungsdaten

e Bessere Sichtbarkeit verbandsspezifischer Angebotsprofile

Anschlussfdhigkeit an aktuelle und zukiinftige bildungspolitische Anforderungen

o Erhalt eines gemeinsamen Merkmalskerns der vier Verbénde

Angestrebt war, die addquate und umfassende Darstellung der Leistungen der
Weiterbildungsanbieter mit grofitmoglicher Kontinuitét der Berichterstattung zu ver-
binden. Durch die umfassende Aktualisierung sind die Daten vor und nach der
Revision jedoch nur noch eingeschrinkt konsistent, sodass Zeitreihen aus survey-
methodischen Griinden durch das DIE vorerst nicht veroffentlicht werden. Im Rah-
men eines dreijihrigen Moratoriums wird gepriift werden, fiir welche Merkmale
bzw. Merkmalsaggregate Zeitreihen iiber den Bruch der Revision hinweg gefiihrt
werden konnen (AK BBE 2018).

Da es sich bei den Anbieterstatistiken des DIE um freiwillige Statistiken handelt
(siche oben), war es zielfithrend, die Revision in einem dialogischen Verfahren zwi-
schen dem DIE als wissenschaftlicher Serviceeinrichtung und den Vertreterinnen und
Vertretern der Verbdnde und verschiedenen Verbandsgremien zu gestalten (s.oben
Abschn. 3 und zur Projektstruktur Schon 2014). Damit wurde sichergestellt, dass die
zu erhebenden Merkmale praxisrelevant, verstindlich und gegenstandsangemessen
sind. Zugleich konnte so die Akzeptanz der Anderungen bei den datenmeldenden
Stellen gefordert werden.

Den GMK betreffende Modifizierungen wurden gemeinsam diskutiert und nach
dem Konsensprinzip entschieden. Priifkriterien und Abwigungsprozesse orientierten
sich jeweils an dem Informationsbedarf der Verbiande, dem potenziellen Nutzen der
erhobenen Informationen fiir die Bildungsberichterstattung und dem Aufwand, den
die Erfassung des jeweiligen Merkmals fiir die datenmeldenden Stellen voraussicht-
lich mit sich bringen wiirde.

Eingesetzt werden die revidierten Merkmale im Verbund erstmals fiir das Be-
richtsjahr 2017, in der VHS-Statistik fiir 2018. Im Folgenden werden ausgewihlte
Beispiele zunidchst aus dem revidierten GMK und anschliefend aus dem Spektrum
der neuen oder verdnderten verbandsspezifischen Merkmale vorgestellt. Dabei wird
auch erldutert, in welcher Hinsicht ein Mehrwert an Informationen zu erwarten ist.
Dies betrifft verbandsinterne Zwecke der internen Steuerung, die Legitimation oder
die Aufendarstellung von Leistungen und — v.a. im Bereich des GMK - die Bil-
dungsberichterstattung. Auf Potenziale fiir den Nutzungskontext Bildungsforschung
wird abschlieBend gebiindelt eingegangen.

6.1 Gemeinsamer Merkmalskern (GMK)
Tab. 2 gibt einen Uberblick iiber die zukiinftigen zum GMK gehérenden Erhe-

bungsmerkmale und Hinweise auf Art und Umfang der im Rahmen der Revision
vorgenommenen Anderungen.
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Tab. 2 Gemeinsamer Merkmalskern der Weiterbildungsstatistik im Verbund nach der Revision

Merkmale

Art und Umfang der Anderungen

Institutionelle Daten

Rechtsform (Tréger bzw. Einrichtung)
Qualititsmanagementsystem(e)

Anerkennung nach Erwachsenen-/Weiterbildungsgesetz

Durchfiihrung von Veranstaltungen mit Anerkennung nach
einem Bildungsfreistellungsgesetz

Personal

Stellen (Vollzeitdquivalente; differenziert nach Frauen und
Minnern)

Personen (Anzahl, differenziert nach Frauen und Ménnern)
Finanzierung

Einnahmen (differenziert nach Einnahmenquellen)
Ausgaben (differenziert nach Ausgabearten)
Veranstaltungen

Veranstaltungen (Kategorien: i.d.R. mit mehr als bzw. mit
bis zu drei Veranstaltungsstunden; differenziert nach Anzahl
der Veranstaltungen, Veranstaltungsstunden, Teilnahmen)

Veranstaltungen mit digital vermittelten Lerninhalten (An-
zahl)

Veranstaltungen fiir spezielle Adressatengruppen (Anzahl,
differenziert nach berufsbezogenen und nicht berufsbezoge-
nen Veranstaltungen nach Themenbereichen)

Weitere Leistungen

Weiterbildungsberatung (Anzahl Beratene und Beratungs-
stunden)

Kompetenzfeststellung

Priifungen und Tests

Kompetenzerfassungen/-bilanzierungen
(Teilnahmen)

Zusitzliche Ausprigung
Neues Merkmal
Neues Merkmal
Neues Merkmal

Zusitzliche Ausprigungen

Differenzierung der Ausprigungen

Zusitzliche Ausprigung
Keine Anderungen

Differenzierung in berufsbezogene

und (weitere) nicht berufsbezogene
Veranstaltungen

Modifizierung der Themenbereiche
(nicht berufsbezogene Veranstaltungen)

Neues Merkmal

Zusitzliche Ausprigungen

Neues Merkmal

Neues Merkmal

6.1.1 Merkmalsbereich Finanzierung/Einnahmen: Offentliche Mittel —

eingeworbene Mittel

Fiir die Abbildung der Einnahmen der Einrichtungen aus offentlichen Mitteln wur-
de im GMK die Differenzierung nach verschiedenen Geldgebern beibehalten (EU,
Bund, SGB, Land, Kommune), aber erginzt um den Anteil eingeworbener Mittel
an allen offentlichen Mitteln (als Davon-Kategorie). Die Aufnahme dieser v.a. fiir
bildungspolitische Zwecke auf Verbandsebene wichtigen Information trigt den Er-
fahrungen der Praxis Rechnung, wonach die offentliche Forderung in der jiingeren
Vergangenheit in zunehmendem Maf3e durch die Beteiligung an Ausschreibungen
und zeitlich befristeten Forderprogrammen erfolgt und nicht unerhebliche Perso-
nalressourcen in den Einrichtungen bindet.
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6.1.2 Merkmalsbereich Veranstaltungen: Berufsbezogene Veranstaltungen

Im revidierten GMK werden berufsbezogene Veranstaltungen separat erfasst. Damit
werden zum einen Inkonsistenzen in Bezug auf die Zuordnung von Veranstaltungen
zum bisherigen Themenbereich Arbeit — Beruf beseitigt.® Zum anderen werden ver-
einzelt bei den Verbdnden bestehende, v.a. bildungspolitisch motivierte Interessen
an der expliziten Erfassung berufsbezogener Angebote aufgegriffen.

Hierdurch erdffnet sich fiir die beteiligten Verbidnde die Moglichkeit, den Stel-
lenwert beruflicher Weiterbildung im Angebotsprofil ihrer Einrichtungen zukiinftig
besser datengestiitzt sichtbar machen zu konnen und fiir Steuerungszwecke zu nut-
zen (vgl. ausfiihrlich Ambos 2017).

Auch in der Bildungsberichterstattung hat die Abgrenzung von beruflicher und
nicht-beruflicher Weiterbildung einen hohen Stellenwert, bspw. beim Adult Educa-
tion Survey, der umfangreichsten Personenbefragung zur Weiterbildungsbeteiligung
(vgl. Bilger et al. 2017). Insofern ist auch fiir dieses Feld ein Mehrwert durch die
explizite Ausweisung berufsbezogener Weiterbildung zu erwarten. Zum Beispiel
werden fiir den Datenreport zum Berufsbildungsbericht des BIBB, fiir den das DIE
regelmifig Beitrdge zur beruflichen Weiterbildung an VHS und in Einrichtungen
der am Verbund beteiligten Verbinde liefert, zukiinftig validere Daten berichtet wer-
den konnen. Bisher wurden Néaherungswerte dargestellt, die auf Auswertungen zum
Themenbereich ,,Arbeit — Beruf* basierten (Ambos 2018a; Reichart 2018a).

6.1.3 Merkmalsbereich Veranstaltungen: Themenbereich Alphabetisierung —
Grundbildung

Ein Zugewinn an Informationen zu den thematischen Angebotsprofilen der durch
die VHS- und Verbundstatistik erfassten Bereiche der 6ffentlich verantworteten Wei-
terbildung ist auch von der separaten Ausweisung von Veranstaltungen im The-
menbereich Alphabetisierung — Grundbildung zu erwarten. Die bildungspolitische
Bedeutung entsprechender Angebote fiir Erwachsene belegt aktuell u.a. die ,,Na-
tionale Dekade fiir Alphabetisierung und Grundbildung®, in deren Rahmen Bund,
Liander und weitere Partner eine Verbesserung der Grundbildung in Deutschland an-
streben (Nzheres s. unter https://www.alphadekade.de/index.html). Zugleich ist die
Datenlage in diesem Feld als defizitir zu betrachten, auch weil die Gewinnung bun-
desweiter Daten mit besonderen Herausforderungen einhergeht (vgl. Ambos 2018b).
Insofern stellt die Trennung vom Themenbereich ,,Schulabschliisse” ein wichtiges
Ergebnis der Revision dar. Dies gilt mit Blick auf den dadurch besseren Nachweis

6 Der Themenbereich (in der VHS-Statistik: Programmbereich) Arbeit — Beruf umfasste in der Verbund-
statistik Veranstaltungen, die von ihrem Inhalt oder ihrer didaktischen Ausrichtung her einen Berufsbezug
aufwiesen. Inhaltlich wurden hier einerseits PC-Kurse und technische bzw. kaufménnische Veranstaltun-
gen einsortiert (v.a. in der VHS-Statistik), aber auch Veranstaltungen zum Arbeitsleben, z.B. Interessen-
vertretung oder zu Soft Skills. In der ansonsten nach Inhalten aufgebauten Statistik ergab sich dadurch
eine Inkonsistenz, die in der revidierten Statistik dadurch behoben wird, dass die Themenbereiche in-
haltlich gefiillt werden und eine zusétzliche Differenzierung nach dem Berufsbezug aufgenommen wird
(s. ausfiihrlich Ambos 2017).
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von Leistungen in diesem Feld auf Seiten der Weiterbildungspraxis wie auch in der
Bildungsberichterstattung.

6.1.4 Merkmalsbereich Weitere Leistungen: Weiterbildungsberatung

Ein zentrales Motiv der beteiligten Verbinde fiir die Revision war die Abbildung
bisher nicht erfasster lernbezogener Dienstleistungen, durch die die Einrichtungen
in den letzten Jahren ihr Angebotsportfolio vielfach erweitert haben. Dazu zéhlen
verbandsiibergreifend u.a. Beratungsleistungen fiir an Weiterbildung interessierte
Personen. Mit der Ausweisung von Quantititen zu Beratenen und Beratungsstunden
im Feld der Weiterbildungsberatung im GMK werden erstmals datengestiitzte Infor-
mationen dazu vorliegen. Eine besondere Bedeutung haben derartige Informationen
nicht zuletzt auch vor dem Hintergrund, dass derartige Beratungsleistungen zwar
politisch gefordert werden, auf Basis der geltenden Erwachsenen- und Weiterbil-
dungsgesetze der Léander bisher aber nicht allgemein forderfahig sind. Durch eine
zusitzliche Abfrage ist es moglich, auf Basis von gesetzlichen Regelungen und/
oder Programmen von Bund und/oder Lindern erbrachte Beratungsleistungen zur
Forderung/Finanzierung von Weiterbildung gesondert sichtbar zu machen.

6.2 Verbandsspezifische Merkmale (exemplarisch)

Auch nach der Statistikrevision gilt, dass die spezifischen Angebotsprofile und Struk-
turen der beteiligten Verbinde iiber verbandsspezifische Erhebungsmerkmale in be-
sonderer Weise statistisch abbildbar sein sollen. Entsprechende Verbesserungen zu
erreichen war daher ebenfalls ein wichtiges Ziel der Revision.

6.2.1 BAK AL: Merkmalsbereich Weitere Leistungen, Beratungen von verschiedenen
Adressaten und Organisationen zu diversen Themen

Neben der Beratung von an Weiterbildung interessierten Personen (s.oben) haben
im Leistungsprofil der Einrichtungen von Arbeit und Leben in den letzten Jahren
auch Beratungen von anderen Adressatinnen und Adressaten sowie Organisationen
an Bedeutung gewonnen, die in der bisherigen Verbandsstatistik jedoch nicht ab-
gebildet wurden. Um hier datengestiitzt Transparenz herzustellen, werden nach der
Revision Beratungsleistungen fiir individuell Ratsuchende im Bereich Arbeitsrecht,
Antidiskriminierung u. d. sowie Beratungsleistungen fiir betriebliche Interessenver-
tretungen, Betriebe und andere Institutionen/Multiplikatoren zu jeweils einschligi-
gen Themenbereichen erhoben.

6.2.2 DEAE: Merkmalsbereich Veranstaltungen, Qualifizierungsangebote zum
ehrenamtlichen, kirchlichen und zivilgesellschaftlichen Engagement

Profilbildend fiir die DEAE-Einrichtungen ist u.a. das Segment der Qualifizierung
von Personen, die sich ehrenamtlich, zivilgesellschaftlich oder kirchlich engagieren.
Die Zuordnung derartiger Veranstaltungen zu bestehenden Themenbereichen hatte
sich fiir den Verband als unzureichend und reformbediirftig erwiesen. Zukiinftig
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werden solche Qualifizierungen in einer eigenen Kategorie erhoben — analog zur
Erfassung von berufsbezogenen Veranstaltungen (s.oben GMK).

6.2.3 DVV: Merkmalsbereich Veranstaltungen, Integrationskurse

Der DVV ist der mit Abstand grofite Anbieter von Integrationskursen (Bundesamt
fiir Migration und Fliichtlinge 2017, S. 17); mehr als die Hilfte der Volkshochschu-
len waren 2016 als Trédger zugelassen. Vor der Revision wurden die Integrationskurse
zusammen mit anderen Deutschkursen im Fachgebiet Deutsch als Fremdsprache ge-
zahlt, waren dort aber nicht einzeln identifizierbar. In der revidierten VHS-Statistik
werden Integrationskurse separat erfasst, wobei Integrationskurse mit dem Schwer-
punkt Alphabetisierung zusitzlich ausgewiesen werden. Zusammen mit der ebenfalls
neu eingefiihrten differenzierten Erfassung der Finanzierungsquellen, die eine sepa-
rate Ausweisung von Mitteln des Bundesamts fiir Migration und Fliichtlinge sowie
von sonstigen Mitteln zur Sprachférderung vorsieht, wird die Statistik kiinftig In-
formationen zu Umfang und Ressourcen in diesem bildungspolitisch bedeutsamen
und aktuellen Arbeitsfeld der Volkshochschulen bereitstellen.’

6.2.4 DVV: Merkmalsbereich Weitere Leistungen, Betreuungs- und
Unterstiitzungsleistungen

Neben den klassischen Weiterbildungsveranstaltungen und der Weiterbildungsbera-
tung sind die Volkshochschulen seit einigen Jahren auch in weiteren Arbeitsfeldern
titig, die bisher tiber die Statistik nicht erfasst wurden: Sie sind in einigen Bun-
deslidndern als Anbieter offener Ganztagsangebote fiir Schulkinder aktiv und bie-
ten dariiber hinaus Betreuungsangebote fiir Kinder von Weiterbildungsteilnehmen-
den oder auch sozialpidagogische Betreuung von Weiterbildungsteilnehmenden an.
Diese Angebote sowie Leistungen zur Unterstiitzung bei der Vermittlung in Arbeit
und Mafinahmen der Lernforderung (z.B. tiber das sog. Bildungs- und Teilhabepa-
ket) werden kiinftig nach ihren Betreuungs-/Beratungs- bzw. Unterrichtsstunden und
nach Teilnahmefillen erfasst. Damit werden die Leistungen der Volkshochschulen
tiber ein klassisches Kursangebot hinaus verdeutlicht.

6.2.5 KEB: Merkmalsbereich Veranstaltungen, Veranstaltungen fiir besondere
Adressatengruppen

Veranstaltungen fiir besondere Adressatengruppen werden verbandsiibergreifend er-
hoben und im GMK ausgewiesen. Dariiber hinaus haben die Verbande die Moglich-
keit, fiir die Herausstellung ihrer spezifischen Leistungen zusitzlich Daten zu fiir
sie wichtigen ,,eigenen* Kategorien zu erheben. Davon hat u.a. die KEB Gebrauch
gemacht: Nach der Revision wird bei der Abfrage die Ausprigung , Ehrenamtli-

7 Aufgrund der hohen bildungspolitischen Bedeutung dieses Themas wurde dieses Erhebungsmerkmal
bei einem GroBteil der VHS bereits ab dem Berichtsjahr 2016 im Rahmen einer Zusatzerhebung abgefragt
(s. fiir die Ergebnisse Reichart et al. 2018, S. 93-103).
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che® neu aufgenommen; dieser Adressatengruppe wird neben ,,Familien besondere
Relevanz fiir das KEB-Angebotsprofil zugewiesen.

6.3 Analysepotenzial fiir die empirische Bildungsforschung

Ein erweitertes Analysepotenzial durch die Statistikrevision besteht insbesondere auf
der Ebene von Einzeleinrichtungen. Aufgrund der weiterhin geltenden strukturellen
Unterschiede zwischen VHS- und Verbundstatistik (s.oben Abschn. 3) werden die
Moglichkeiten im Bereich des Verbundes begrenzt bleiben. Zusitzliche Perspekti-
ven erdffnen sich vor allem fiir die VHS-Daten, bspw. mit Blick auf Fragestellungen
zum Angebotsprofil und zum Leistungsspektrum der Einrichtungen in Abhédngigkeit
von regionalen oder bildungspolitischen Rahmenbedingungen. Dies kénnte z. B. mit
Blick auf Veranstaltungen in den Bereichen der berufsbezogenen Weiterbildung oder
Alphabetisierung-Grundbildung von Interesse sein. Zu beachten ist hierbei, dass die
Zuordnung zu den statistischen Kategorien in der einzelnen VHS erfolgt und i.d.R.
durch die Programmplanenden vorgenommen wird (vgl. mit Blick auf berufsbezo-
gene Veranstaltungen Weber 2017, S. 284). Durch klare definitorische Vorgaben,
die in Zusammenarbeit zwischen DIE und DVYV erarbeitet werden, wird dabei eine
moglichst einheitliche Handhabung der Kategorien sichergestellt. Letztendlich wird
die Datenqualitdt durch eine umfangreiche und umfassende Plausibilisierung der
gemeldeten Daten im DIE sichergestellt. Im Berichtsjahr 2017 haben 882 Volks-
hochschulen Daten gemeldet. Aufgrund von aufgefallenen Diskrepanzen zu den
Vorjahresdaten wurden im Rahmen der Plausibilisierung 308 Volkshochschulen an-
gerufen (ca. 35%). Bei 225 Volkshochschulen wurde im Zuge der Plausibilisierung
mindestens ein Datenfeld korrigiert.

Erweiterungen oder Modifikationen einzelner Merkmale, etwa zu Kooperations-
partnern bei der Durchfiihrung von Kursen oder Altersgruppen der Teilnehmenden,
gehen direkt auf bereits geduflerte Bedarfe an die Statistik (Abschn. 5) ein. Das
Paneldesign der VHS-Statistik ist durch die wiederholte Messung der Merkmale
nicht nur fiir die Beobachtung von Trends geeignet (bspw.: Wie entwickelt sich
die Zahl der Integrationskurse?), sondern prinzipiell auch fiir Fragestellungen, die
sich auf kausale Zusammenhinge beziehen (bspw.: Welche Auswirkung hat die
Entwicklung im Bereich der Integrationskurse auf die Entwicklung in anderen Pro-
grammbereichen?). Allerdings sind das ldngsschnittliche Analysepotenzial sowie die
Beschreibung von Trends in der Berichterstattung durch das umfassend revidierte Er-
hebungskonzept zunichst zuriickgeworfen. Inwiefern die Statistik vor und nach der
Revision eine Fortschreibung von Merkmalen ermdglicht, muss in den kommenden
Jahren auf Merkmalsebene empirisch gepriift werden (AK BBE 2018).

7 Fazit und Perspektiven
Eine triger- und bundeslidnderiibergreifende Statistik zu Struktur-, Leistungs- und
Teilnahmedaten von Weiterbildungsanbietern in freiwilliger Selbstverantwortung ist

eine beachtliche Leistung der Weiterbildungsverbinde in 6ffentlicher Trégerschaft,
zumal sie sich in weiten Teilen an den Qualitidtsstandards amtlicher Statistiken (vgl.
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Eurostat und Europdisches statistisches System 2018) orientiert, ohne iiber deren
verpflichtende juristische bzw. amtliche Rahmung sowie Ressourcen zu verfiigen.
Die Wissenschaft, hier in Vertretung des DIE, betreut den Data Life Cycle von
der Datenerhebung iiber die Qualitétssicherung bis zur Bereitstellung, finanziert
durch die institutionelle Forderung des DIE sowie iiber projektbezogene Mittel des
BMBEF fiir spezifische Entwicklungsprojekte. Diese Konstellation fiihrt zu einer ho-
hen Transparenz iiber Leistungen der Weiterbildung in 6ffentlicher Trégerschaft. Die
wissenschaftliche Begleitung gewihrleistet einerseits die Qualitit der Erhebung und
stellt andererseits die Expertise fiir Auswertungen und Interpretationen der Daten
bereit, mit denen anwendungsbezogen verschiedene Bedarfe in Praxis und Politik
aufgegriffen werden konnen.

Fiir die Bildungsforschung sind die Anbieterstatistiken am DIE eine zentrale und
in dieser Qualitit einzigartige Datengrundlage fiir Fragen, die sich auf die insti-
tutionellen Strukturen des Lernens Erwachsener beziehen. Mit der Revision ist es
in grofen Teilen gelungen, die Entwicklungen und Anforderungen in diesem Be-
reich durch die Weiterentwicklung des statistischen Beobachtungsrasters addquat
abzubilden, was notwendigerweise mit Briichen in der Kontinuitit von Zeitreihen
einhergeht. Bemerkenswert ist, dass sich dieses Update neben Neuordnungen und
der weiteren Differenzierung im Rahmen des traditionellen veranstaltungsbezoge-
nen Angebots zu einem groflen Teil auch durch die Neuaufnahme von Beratungs-/
Betreuungsleistungen auszeichnet. Fiir die erfolgreiche Fortschreibung und Weiter-
entwicklung ist die Beriicksichtigung von Schnittmengen der drei Nutzungskontexte
Forschung, Politik und Praxis weiterhin zentral.

Zur Bewertung des Nutzens miissen auch die aufgebrachten Ressourcen beriick-
sichtigt werden. Wihrend der Nutzen fiir die Praxis aus Sicht der Verbédnde unstrittig
ist, stellt sich das Verhiltnis von Aufwand und Nutzen fiir die Einzeleinrichtungen
teilweise unausgewogen dar. Um Potenziale auf Ebene der Einzeleinrichtungen sicht-
bar zu machen, konnten Moglichkeiten der Nutzung der Daten auf Einrichtungsebe-
ne im Rahmen der strategischen Planung und AuBenkommunikation verdeutlicht und
in kooperativen Projekten Bedarfe der Praxis identifiziert und Losungen entwickelt
werden, die durch moderne digitale Werkzeuge der Datenaufbereitung und -visua-
lisierung die Datennutzung fordern. Hilfreich fiir die Gewéhrleistung eines direkten
Nutzens auf Einrichtungs- und Verbandsebene wire ebenso eine hohere Kompatibi-
litdat zu den verpflichtenden Leistungsstatistiken auf Landesebene. Hierfiir brauchte
es aufgrund der foderalen Strukturen eine entsprechende Willensbekundung und
Koordination auf Ebene der KMK, die sich allerdings bisher nicht abzeichnet (vgl.
Ambos 2008).

Das Analysepotenzial der Daten wichst mit Blick auf die Anbieter bzw. Wei-
terbildungssegmente, zu denen Daten vorliegen. Eine Expansion der Anbieterstatis-
tik, bspw. durch das Vorhaben einer Statistik zur wissenschaftlichen Weiterbildung
an Hochschulen, wie sie aktuell in Kooperation mit der Deutschen Gesellschaft
fiir wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium (DGWF) geplant ist (Wolter
et al. 2019), erhoht allgemein die Sichtbarkeit und ermdglicht empirisches Wis-
sen zum pluralen Weiterbildungsbereich. Dariiber hinaus ist das Analysepotenzial
in hohem Mafle von der Qualitidt und auch des Aggregationsgrads der Daten ab-
hingig. Deutlich wird dies daran, dass sich die wissenschaftlichen Analysen fast
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ausschlieBlich auf die VHS-Statistik beziehen, die als Einzige Daten durchgehend
auf Einrichtungsebene zur Verfiigung stellt. Eine vergleichbare Auflosung bei den
weiteren beteiligten Verbinden wire ein erstrebenswertes langfristiges Ziel fiir die
Weiterentwicklung der Anbieterstatistiken.

Des Weiteren konnte gepriift werden, unter welchen Voraussetzungen eine Erhe-
bung auf Veranstaltungsebene nutzbringend und fiir die Einrichtungen realisierbar
ist, da auf dieser Analyseebene differenziertere Fragestellungen und Beobachtun-
gen moglich sind, bspw. zu Fragen der mesodidaktischen Planung oder Nutzung
spezifischer Veranstaltungsformate in Abhéngigkeit soziodemografischer Merkmale
der Teilnehmenden. Unmittelbar bevor steht jedoch die Priifung der revidierten Da-
ten hinsichtlich ihrer Qualitdt und Anschlussmoglichkeiten an das vor der Revision
bestehende Erhebungskonzept. Die erstmalige Veroffentlichung der revidierten Da-
ten ist fiir den Verbund Weiterbildungsstatistik ohne DVV (zum Berichtsjahr 2017)
sowie die Volkshochschul-Statistik (zum Berichtsjahr 2018) im Jahr 2019 geplant.

Im Zuge des Revisionsprojekts kommt es aulerdem zu einer zielgruppenbezoge-
nen Weiterentwicklung der begleitenden Produkte. Die Berichte (Verband und VHS)
werden mit Blick auf Struktur und Aufbereitung der Ergebnisse grundlegend iiber-
arbeitet; zusitzliche Elemente, bspw. in Form eines Glossars oder Informationen
zur Vergleichbarkeit der institutionellen Rahmenbedingungen auf Ebene der Bun-
desliander, werden die Transparenz erhohen und es den Nutzenden ermoglichen, die
Qualitdt der Ergebnisse besser einzuschitzen. Der Scientific Use File der VHS-Sta-
tistik wird mit Blick auf Format und Dokumentation entsprechend den Standards
sozialwissenschaftlicher Forschungsdaten iiberarbeitet. Die Anreicherung des SUF
mit beschreibenden Metadaten, die Aufbereitung des Datenhandbuchs fiir Forschen-
de sowie die Listung des SUF beim Verbund Forschungsdaten Bildung (https://www.
forschungsdaten-bildung.de) sind die ersten wichtigen Schritte, die Sichtbarkeit der
Daten zu erhohen und die wissenschaftliche Nutzung zu férdern.

8 Quellen im Internet

o AlphaDekade 2016-2026: https://www.alphadekade.de/index.html.

o Revidierter VHS-Berichtsbogen: https://www.die-bonn.de/weiterbildung/statistik/
vhs-statistik/VHS_Berichtsbogen2.pdf.

e Verbund Forschungsdaten Bildung: https://www.forschungsdaten-bildung.de

Open Access Dieser Artikel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Li-
zenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) verdffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfal-
tigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem Medium und Format erlaubt, sofern Sie
den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ordnungsgemil nennen, einen Link zur Creative Com-
mons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen vorgenommen wurden.
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Zusammenfassung Qualitdtsmanagementsysteme sind mittlerweile fester Bestand-
teil der Erwachsenenbildung. Die Etablierung dieser urspriinglich aus der Industrie
stammenden Managementinstrumente kann als Diffusionsprozess beschrieben wer-
den. Weitgehend ungeklart ist bisher jedoch, inwiefern sich Organisationen dabei
an ihrer organisationalen Feldzugehorigkeit orientierten, und welche Bedeutung bil-
dungspolitische Interventionen in Form von gesetzlichen Vorgaben fiir die Gestal-
tung dieser Diffusionsprozesse besafen. Im Sinne der Pluralitidt der Weiterbildung
werden verschiedene Kontexte voneinander getrennt betrachtet. Theoretisch wird
an den Neo-Institutionalismus angeschlossen. Auf Basis der Daten der wbmoni-
tor-Umfrage 2017 wird eine Ereignisdatenanalyse durchgefiihrt. Diese ermdoglicht
es zu untersuchen, inwiefern das organisationale Feld und gesetzliche Vorgaben
einen Einfluss auf die Implementierungswahrscheinlichkeit von Qualititsmanage-
mentsystemen besitzen. Im Ergebnis zeigen sich trotz eines dhnlichen Gesamtver-
laufs bei der Implementierung auch Unterschiede zwischen den organisationalen
Feldern (1 ,,VHS®, 2 ,,gemeinniitzig/6ffentlich“, 3 ,,Gemeinschaften* und 4 ,.kom-
merziell privat). Aulerdem konnen deutliche Effekte der gesetzlichen Vorgaben
belegt werden, wobei auch diese unterschiedlich in den Feldern wirken.
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Quality management systems—analysing processes of diffusion in
different organizational fields of continuing education

Abstract Quality management systems have become an integral part of adult edu-
cation. The process of establishing these management tools, which originally stem
from the industrial sector, can be described as process of diffusion. Until now, the
extent of organizations orientations towards the expectations of their organizational
field affiliation and the significance of educational policy interventions, such as le-
gal requirements for the design of these diffusion processes, has largely remained
unknown. With regard to the plurality of continuing education, different contexts are
considered. New-institutionalism will be used as main approach. Based on the data
of the wbmonitor-survey 2017, an event history analysis is methodically carried out.
This allows examining to what extent the organizational field and legal requirements
have an influence on the probability of implementing quality management systems.
Despite a similar development of the implementation process, differences between
the organizational fields (1 “VHS”, 2 “non-profit/public domain”, 3 “commuities/
associations” and 4 “private sector’’) are showing. Furthermore, clear effects of legal
requirements are visible, although these requirements have different effects on the
respective fields as well.

Keywords Quality management - Governance - Adult education - New
institutionalism - Isomorphism - AZAV - Event history analysis

1 Qualititsmanagementsysteme in der Weiterbildung

Im Kontext der Steuerung des Weiterbildungsbereichs spielt der Qualitétsdiskurs
seit nunmehr iiber 20 Jahren eine prominente Rolle (vgl. Hartz 2018; Kipplin-
ger 2017) und kann ,,[n]ach verbreiteter Auffassung [... als] eine eher neo-liberale
Modernisierungsstrategie” (Schrader 2011, S. 26) gedeutet und analysiert werden.
Zu Beginn der Diskussion machte sich Gieseke fiir eine aktive Beteiligung an der
Debatte im Sinne weiter zu verfolgender Professionalisierung stark (vgl. Gieseke
1997). Der Professionalisierungsdiskurs wurde bis dahin primér im Bereich der 6f-
fentlich-rechtlich reglementierten Weiterbildung gefiihrt (vgl. ebd.; Schrader 2011,
S. 72). Im Unterschied dazu wird der Qualititsdiskurs in der Weiterbildung, ob-
gleich dessen Ursprung im industriellen Sektor liegt, bereichsiibergreifend gefiihrt
(vgl. ebd.). Der spezifische Fokus liegt dabei auf der Organisationsebene (vgl. Ehses
2016, S. 151). Dies kann als Suche nach einem , fiir die Gesamtheit der Bildungsor-
ganisationen geltenden Organisations- und Handlungssystem* (Meisel 2002, S. 9f.)
gedeutet werden.

Neue, zentrale Form der Steuerung des offentlichen Bereichs ist das ,,New Public
Management™ (NPM), das sich besonders im Bereich der 6ffentlichen Verwaltung
etabliert hat (vgl. Dewe 2005; Vogel 2007). Vor allem iiber diesen Weg wurden
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Qualititsmanagementkonzepte in die Weiterbildung getragen. Zentrales Element
des NPM ist die ergebnisorientierte Steuerung, die stark auf den Druck von Mirk-
ten bzw. Quasi-Mirkten setzt. Diese Bedeutungszunahme betriebswirtschaftlicher
Elemente hat auch in der Weiterbildung zu kritischen Auseinandersetzungen mit
Qualitdtsmanagement (QM) gefiihrt, in deren Rahmen diese beispielsweise macht-
theoretisch als ,,neue Beichtpraxis® (Forneck und Wrana 2005, S. 174) oder mikro-
politisch als ,,Fluch oder Segen* (Képplinger 2017) analysiert wurden. Eine Analyse
zum Verhiltnis von NPM und der Professionalisierung des Bildungsbereichs liegt
von Schimank (2015) vor. Der bildungspolitische Ansatz, Qualititssicherung in der
Weiterbildung einzufiihren, lag (ab Ende der 1990er Jahre) insbesondere darin, die
Adaption aus der Industrie stammender Qualititsmanagementsysteme (QMS) mit
zentralem Fokus auf der internationalen ISO Normreihe 9000 ff. zu fordern. Dabei
war die Annahme leitend, dass QMS, die in der Produktion von Giitern eine zu-
verldssige und gleichbleibende, vorab definierte Qualitidt gewéhrleisten sollen (vgl.
Egetenmeyer und Kipplinger 2011, S. 25f.), auf piddagogische Prozesse iibertrag-
bar sind — ungeachtet des dortigen Technologiedefizits (vgl. Luhmann und Schorr
1982).! Im Fokus standen damit sowohl die Verbesserung organisationaler als auch
padagogischer Prozesse und Ergebnisse.

Ein wichtiger Aspekt der Forcierung von QMS in der Weiterbildung ist zudem
in der Legitimierung staatlicher Forderentscheidungen zu sehen. So wurde auf Bun-
desebene ein QMS Voraussetzung, um beispielsweise im Bereich der Arbeitsforde-
rungsmafinahmen (SGB III/I) titig werden zu diirfen. Rechtlich fixiert wurde dies
in der ,,Anerkennungs- und Zulassungsverordnung Weiterbildung 2004 (AZWYV),
welche 2012 in die ,,Akkreditierungs- und Zulassungsverordnung Arbeitsforderung*
(AZAV) umbenannt wurde. Auf Linderebene werden QMS im Kontext der Anerken-
nung als forderfahige Einrichtung in den ,,Weiterbildungsgesetzen (WBG) teilweise
festgeschrieben.

Die Etablierung von QMS in der Weiterbildung lésst sich als Diffusionsprozess
beschreiben. Hartz (vgl. 2009, 2011) untersuchte diesbeziiglich das QMS ,,Lerner-
orientierte Qualititstestierung® (LQW). In der gesamten Weiterbildung war bis ca.
Mitte der 1990er Jahre die Implementation eines QMS vergleichsweise selten. Dann,
deutlich zunehmend, erreichte die Héufigkeit der Implementierung pro Jahr 2005 —
gemil der deskriptiven Auswertung der Ergebnisse des wbmonitors — den bishe-
rigen Hohepunkt und fiel danach insgesamt wieder ab (vgl. Ambos et al. 2018,
S. 22ff.). 2017 verfiigten 80% der Weiterbildungsorganisationen {iber ein QMS
(ebd., S. 12), und weitere 5% planten die Einfiihrung? 52 % aller Organisationen
waren extern zertifiziert (vgl. ebd., S. 12). Insgesamt zeigt sich gegenwirtig eine
hohe Verbreitung im gesamten Anbieterspektrum der Weiterbildung. Wurden zu
Beginn branchenunspezifische Modelle adaptiert, differenzierten sich branchenspe-
zifische Modelle Anfang der 2000er Jahre deutlich aus, sodass mittlerweile eine
Vielzahl an QMS unterschiedlicher Ausrichtung existieren.> Die DIN ISO 9000 ff-

I Vgl. dazu kritisch Képplinger und Reuter (2017).
2 Quelle: eigene Berechnung auf Basis der wbmonitor-Umfrage 2017.

3 Fiir eine Ubersicht bzw. einen Vergleich zentraler QMS vgl. Kipplinger und Reuter (2017, S. 12f.) oder
Ambos et al. (2018, S. 171f.).
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Normenreihe — eines der ersten QM-Modelle iiberhaupt — wird mit Abstand am
haufigsten eingesetzt (35 % aller Organisationen; vgl. ebd., S. 14f.).

Nicht nur in der Weiterbildung insgesamt, sondern auch in deren verschiede-
nen Teilsegmenten besteht bei den Organisationen ein hoher Verbreitungsgrad von
QMS. So finden sich in den vier organisationalen Feldern — ,,VHS”, ,,gemeinndit-
zig/offentlich®, ,,Gemeinschaften® und ,.,kommerziell privat” — die Reuter, Koscheck
und Martin (vgl. 2019) mittels einer empirischen, mehrdimensionalen Systemati-
sierung identifizierten, jeweils ein Abdeckungsgrad an QMS von 75% bis 82 %.
Unterschiede zeigen sich allerdings hinsichtlich der Art der genutzten QM-Modelle.

Fiir die Analyse von Diffusionsprozessen eignet sich die Theorie des organisati-
onssoziologischen Neo-Institutionalismus, welche das Entstehen von organisationa-
len Strukturen und Verfahren durch Prozesse der Isomorphie (Gleichgestaltigkeit)
erkldrt. Zudem erlaubt dieser Ansatz mit der Unterscheidung organisationaler Felder
eine Betrachtung verschiedener Bereiche der Weiterbildung. Daher gilt es zunéchst,
auf Theoriegrundlagen sowie zentrale Begriffe einzugehen. Daran anschlie3end wer-
den die Forschungsfrage konkretisiert und Hypothesen abgeleitet. Sodann wird das
methodische Vorgehen erldutert, bevor die erwihnten Diffusionsprozesse genauer
beschrieben werden. Der Artikel schlie3t mit der Diskussion der Ergebnisse.

2 Theoretische Aspekte im Anschluss an den Neo-Institutionalismus

Der organisationssoziologische Neo-Institutionalismus nimmt Organisationen an der
Schnittstelle zur Gesellschaft in den Blick. Organisationen und ihre Strukturen kom-
men so in einem Bedingungsfeld in den Fokus. Maligeblich fiir dieses Feld ist, dass
es aus Institutionen (Normen, Erwartungen, Leitbilder) besteht (vgl. Herbrechter und
Schemmann 2010, S. 128). In diesem Feld sind Organisationen ,,durch gesellschaft-
liche Erwartungen im Allgemeinen und durch staatlich-politische Regulierungen im
Besonderen beeinflusst™ (Hasse und Kriicken 2005, S. 55). Die Analyse der Diffu-
sion solcher organisationsexterner gesellschaftlicher Erwartungen in Organisationen
ist Gegenstand neo-institutionalistischer Forschung (vgl. ebd.).

Als theoretische Klassiker gelten besonders die Arbeiten von Meyer und Rowan
(1977, deutsche Ubersetzung 2009) und DiMaggio und Powell (1983, deutsche
Ubersetzung 2009). Gingen vorher biirokratietheoretische Annahmen davon aus,
dass das Streben nach Effizienz die Strukturen einer Organisation forme und diese
legitimiere (vgl. Weber 1972), brechen Meyer und Rowan damit und betonen, dass
es primidr um Legitimitdtserhalt gehe und der Aspekt der Effizienz dafiir nachrangig
sei. Legitimitét erhielten Organisationen dadurch, dass sie an als rational angesehene
Umwelterwartungen anschlieen (vgl. Meyer und Rowan 1977, 2009). Dabei ist der
Begriff ,,Rationalitdtsmythen* zentral.

Die in die Gesellschaft eingebetteten Regeln haben insofern eine rationale Di-
mension, als dass soziale Ziele sowie Mittel zur Verfolgung solcher Ziele fest-
gelegt werden. Die mythische Dimension folgt aus der Tatsache, dass die Wirk-
samkeit solcher Mittel nicht bewiesen ist, sondern lediglich an deren Erfolg
geglaubt wird (Schemmann 2018, S. 189).
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Folge dessen ist eine Angleichung von Organisationen an ihre Umwelt. DiMaggio
und Powell (vgl. 1983) schlieBen an die Fokussierung der Legitimation an, wobei sie
den Aspekt der Angleichung konkretisieren und die Umwelt als ,,organisationales
Feld* konzipieren. Als solches bezeichnen sie

jene Organisationen, die als Aggregat einen erkennbaren Bereich des institu-
tionellen Lebens konstituieren: Zentrale Lieferanten, Konsumenten von Res-
sourcen und Produkten, Regulierungsbehdrden sowie andere Organisationen,
die dhnliche Dienstleistungen oder Produkte erstellen (DiMaggio und Powell
20009, S. 59).

Damit nehmen sie auch Angleichungsprozesse zwischen Organisationen in den
Blick. Hervorzuheben ist, dass das organisationale Feld als zentrale Analyseeinheit
im Neo-Institutionalismus gesehen wird (vgl. Senge 2005) und nur empirisch be-
stimmt werden kann (vgl. DiMaggio und Powell 2009, S. 64). Damit ist ein Verstind-
nis des organisationalen Feldes gegeben, das mit einem mittleren Komplexititsgrad
eine gewisse Differenziertheit bietet, ohne fiir die empirische Operationalisierung
iiberkomplex zu sein.*

Strukturangleichungen zwischen Organisationen werden mit dem ,,Konzept der
Isomorphie* gefasst.’> Diese Isomorphie wird in die drei Mechanismen Zwang (Or-
ganisationen werden beispielsweise durch Gesetze zu einer bestimmten Handlung
gezwungen), Mimese (Organisationen beobachten andere erfolgreiche ihres Feldes
und ahmen diese nach) und Norm (Anpassung formaler Strukturen an professionelle
Standards) differenziert. Gleichwohl ist die Praxis dadurch gekennzeichnet, dass die
drei Mechanismen nicht in Einzelform auftreten, sondern in einer sich wechselsei-
tig beeinflussenden Beziehung zueinanderstehen (vgl. DiMaggio und Powell 1983,
S. 150; Hartz 2009, S. 138; auch Hasse und Kriicken 2005, S. 27; Kriicken 2004;).

3 Forschungsfrage und Hypothesen

An die theoretischen Annahmen anschlieBend, dass sich die Diffusion von QMS
in die Weiterbildung gemif3 des Neo-Institutionalismus als isomorpher Prozess be-
schreiben ldsst (vgl. Hartz 2009), und die Umwelt der Organisationen, die mit dem
Konzept des organisationalen Feldes (DiMaggio und Powell 1983, 2009) dahinge-
hend spezifiziert werden kann, dass dieses einen besonderen Orientierungsrahmen
fiir die zugehorigen Organisationen darstellt, wird im Folgenden die Wirkung des
organisationalen Feldes auf die Organisationsentscheidungen hinsichtlich der Ein-
fiihrung von QMS untersucht. Dabei ist davon auszugehen, dass es sich bei den hier
wirksamen Mechanismen zum einen um Norm und Mimese und zum anderen um
Zwang handelt, wobei es bei den beiden erstgenannten schwierig erscheint, diese in
der Analyse unterscheiden zu konnen. Insgesamt ist davon auszugehen, dass mehre-

4 Zur Ubersicht von Weiterfilhrungen des Konzepts vgl. Becker-Ritterspach und Becker-Ritterspach
(2006, S. 1181f.).

5 Zur kritischen Diskussion der Reichweite der Isomorphie vgl. Becker-Ritterspach und Becker-Ritter-
spach (2006).
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re oder alle Mechanismen auf die Strukturen von Organisationen wirken und zudem
miteinander in Wechselwirkung stehen.

Unter der theoretischen Annahme, dass Organisationen an Umwelterwartungen
respektive deren Rationalitditsmythen anschliefen, wird davon ausgegangen, dass
die Entscheidung einer Weiterbildungsorganisation ein QMS zu implementieren da-
von beeinflusst wird, wie viele andere im jeweiligen organisationalen Feld bereits
ein QMS eigefiihrt haben. Als Grundlage dafiir dienen die oben erwéhnten von
Reuter et al. (2019) empirisch identifizierten organisationalen Felder. Angenommen
wird, dass in diesen organisationalen Feldern jeweils Unterschiede beziiglich der
isomorphen Mechanismen zu erkennen sind. Dies bezieht sich insbesondere auf die
Effekte von Zwang. Im Sinne ihres Reproduktionskontextes (vgl. Schrader 2010)
und ihres Angebotsprofils (das in den organisationalen Feldern beriicksichtigt ist)
ist davon auszugehen, dass sie unterschiedlich stark auf (gesetzlich fixierten) Zwang
reagieren.

Konkret gilt es damit, folgende Hypothesen zu priifen:

H1 Das organisationale Feld beeinflusst die Entscheidung, ob ein QMS eingefiihrt
wird.

H2 Die Auswirkung gesetzlichen Zwangs auf die Implementation von QMS ist in
verschiedenen organisationalen Feldern unterschiedlich.

Bevor diese Hypothesen empirisch getestet werden, werden zunéchst das For-
schungsdesign und die Methode erldutert. Im Anschluss daran werden die Diffusi-
onsprozesse von QMS beschrieben und diskutiert.

4 Design und Methodik

Um die Hypothesen statistisch zu priifen, wird auf die Daten der wbmonitor-Umfrage
2017 zu dem Themenschwerpunkt ,,Qualitdtsmanagementsysteme* zuriickgegriffen.
Die Umfrage wurde gemeinsam vom Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) und
dem Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung — Leibniz Zentrum fiir Lebens-
langes Lernen (DIE) in Kooperation mit der Justus-Liebig-Universitidt Giefen als
Online-Umfrage durchgefiihrt. Mit der Ausrichtung auf die gesamte Anbieterland-
schaft stellt sie die grof3te bundesweit regelméBig durchgefiihrte Anbieterbefragung
dar. 2017 beteiligten sich 1755 Weiterbildungsorganisationen an der Umfrage, was
einer Riicklaufquote von 9 % entspricht.

Zur Testung der Hypothesen wird die Methode der Ereignisdatenanalyse genutzt.
Fiir die Verwendung dieses Verfahrens sprechen drei Griinde:

Der erste Grund ist die zur Verfiigung stehende Datengrundlage des wbmonitors.
In der Umfrage 2017 wurden — neben der aktuellen Nutzung eines QMS — auch
die jahresgenauen Zeitpunkte der jeweiligen Implementation und Zertifizierung er-

6 Beziiglich der Konzeption der Umfrage sowie der zugrundeliegenden Definitionen von Weiterbildung
bzw. Weiterbildungsanbietern sei an dieser Stelle auf das Daten- und Methodenhandbuch des wbmonitors
verwiesen (vgl. Koscheck 2010).
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hoben. Da der wbmonitor zudem auch Angaben zum jahresgenauen Markteintritt in
den Weiterbildungsbereich umfasst, konnen fiir einen Zeitraum von 28 Jahren (1990
bis 2017) Verweildauer von und Ubergiinge zu der Nutzung von QMS nachgezeich-
net werden. Im Gegensatz zum aktuellen Status im Umgang mit QMS handelt es sich
bei der jeweiligen Verweildauer um ein kontinuierliches Outcome, das wesentlich
mehr Informationen enthilt und eine addquate Schitzung von Effektstirken ermog-
licht. Sollen Hypothesen also auf der Grundlage der bestmoglichen Daten und aller
verfiigbaren Informationen getestet werden, legt dies die Anwendung von Ereignis-
datenanalysen nahe. Die Daten sind dabei rechts- und linkszensiert: Es treten also
(sehr wenige) Organisationen bereits mit einem implementierten QMS in den Be-
richtszeitraum ein (linkszensiert), und es gibt eine Reihe von Organisationen, die bis
zum Ende des Beobachtungzeitraumes kein QMS eingefiihrt haben (rechtszensiert).

Der zweite Grund schliefit an die Aspekte der Aussagekraft und der Belastbar-
keit der gewihlten Methoden an und zielt auf die Erzeugung anwendungsrelevanter
Evidenz (vgl. Schrader 2014). Dies gilt umso mehr, wenn es sich — wie im Fall
von Hypothese 2 — um Fragestellungen zur Wirkung konkreter bildungspolitischer
Interventionen handelt. Unter diesen Bedingungen stellen sich besondere Anforde-
rungen an die Objektivitdt und (kausale) Interpretierbarkeit von Befunden. Ereig-
nisdatenanalysen bieten diesbeziiglich grundsitzlich Vorteile: Zum einen haben sie
Ereignisse zum Gegenstand, die tatséchlich eingetreten oder eben nicht eingetre-
ten sind. Im Gegensatz zu Meinungen, Einstellungen, Haltungen, Einschitzungen
oder Interpretationen stellen Ereignisse insoweit objektive Informationen dar, als
die Angabe des Datums keine weitere Auslegung erfordert. Obgleich Ereignisda-
tenanalysen nicht per se kausal interpretierbar sind, bieten sie doch Moglichkeiten,
fundamentale Probleme kausalen Schliefens zu adressieren: Zunichst konnen Ereig-
nisse in einer fiir kausale Interpretationen sinnvollen Reihenfolge untersucht werden.
Angenommene Ursachen konnen also zeitlich vor den theoretisch begriindeten und
in den Hypothesen formulierten Auswirkungen operationalisiert werden. Ein noch
wichtigerer Vorteil der Methode besteht in der Moglichkeit, anstelle von Zustinden
die Effekte von Veridnderungen im Zeitverlauf auf Verdnderungen von interessie-
renden Outcomes im Zeitverlauf zu schitzen. Dies ist ein zentrales Grundkonzept
kontrafaktischer Designs (vgl. Blossfeld und Rohwer 2002). SchlieBlich kénnen da-
riiber hinaus auch unbeobachtete zeitabhingige Einfliisse bis zu einem gewissen
Grad kontrolliert werden.

Der dritte Grund schlieBt wiederum an der vorhergehenden Darstellung an und
verweist auf die besondere Eignung des Verfahrens in Bezug auf die hier ausge-
fiihrten theoretischen Annahmen und die daraus abgeleiteten Hypothesen. Letztere
richten sich zunidchst auf Verianderungen, die sich in den verschiedenen organi-
sationalen Feldern ereignet haben, und die unterschiedlich verlaufen sind. Dieser
langwierige Prozess lédsst sich nur sinnvoll in seinem historischen Verlauf, nicht
aber anhand aktueller Zustinde operationalisieren.

Grundsitzlich wollen theoretische Konzepte (in der Soziologie) jedoch ,,soziales
Handeln deutend verstehen und dadurch in seinem Ablauf und seinen Wirkungen ur-
sdchlich erkldren* (Weber 1972, S. 1). Vor dem Hintergrund hoher Komplexitit hat
sich eine Vielfalt von methodischen Zugingen zur sozialen Wirklichkeit etabliert
(vgl. Kriiger 2009). Um die theoretischen Annahmen zur Wirkung von Isomor-
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phismen zu beschreiben respektive die daraus abgeleiteten Hypothesen zu testen,
erscheint es sinnvoll, sich soweit wie moglich iiber korrelative Zusammenhznge
hinaus an kausal belastbare Aussagen anzunihern.’

Um mittels der Ereignisdatenanalyse zu moglichst belastbaren Aussagen im oben
beschriebenen Sinn zu gelangen, wurden zwei spezifische Methoden gewéhlt: Dies
ist zum einen ein Piecewise Constant Exponential Model (PCE) und zum anderen
ein Semiparametric Transition Rate Model (Cox Model). Beide Modelle zeichnen
sich neben den oben beschriebenen grundsitzlichen Vorteilen auch dadurch aus, dass
unbeobachtete zeitabhéngige Heterogenitit kontrolliert werden kann (vgl. Blossfeld
et al. 2007). Im PCE wird zu diesem Zweck die Zeitachse in Zeitintervalle aufgeteilt
(hier: 7 Intervalle zu je 4 Jahren) und fiir jedes Intervall eine spezifische Konstante
(baseline) in einem einfachen Exponentialmodell geschitzt. Im Cox Model hingegen
wird eine unspezifische Baseline-Rate iiber alle Fille angenommen und ausschlief3-
lich der Effekt der Variablen im Modell geschitzt. Der Nachteil des Cox Models
gegeniiber dem PCE besteht demzufolge darin, dass kein tatsdchliches Vorhersage-
Modell konstruiert wird und keine Konstanten geschitzt werden, die einen Einblick
in den Verlauf der Baseline-Rate erméglichen.

Als unabhingige Variablen werden sowohl zeitkonstante als auch zeitabhingige
Variablen genutzt. Die zeitabhingigen Variablen werden iiber jahresgenaue Episo-
densplits in die Modelle aufgenommen. Aus 1270 Féllen mit giiltigen Angaben
(listenweiser Ausschluss) werden so 20.390 Beobachtungen. Als zeitkonstante Kon-
trollvariablen dienen die Siedlungsstruktur der Raumordnungsregion?®, die Zugeho-
rigkeit zu einem organisationalen Feld,’ sowie die Ost-West-Unterscheidung.!® Die
Siedlungsstruktur kann iiber Kontrollzwecke hinaus auch als Proxi fiir die rdum-
liche Nidhe von beobachtbaren Weiterbildungsorganisationen des organisationalen
Feldes dienen: In stiddtischen Regionen sollte diese niher, in ldndlichen Regionen
weiter entfernt sein. Der entsprechende Effekt gibt dann einen Hinweis, welchen
Einfluss Distanz auf die Diffusionswahrscheinlichkeit von QMS hat. Die im Modell
aufgenommenen zeitabhiingigen Variablen dienen der Uberpriifung der zentralen
Hypothesen. Dabei handelt es sich um die Dichte von Organisationen mit QMS im
organisationalen Feld, die gesetzlichen Vorgaben zu QMS in den WBG!' und im
Zuge der AZWYV sowie um die Variable ,,Zwang®, in der diese gesetzlichen Vorga-
ben zusammengefasst sind. Die Variable zur Dichte von Organisationen mit QMS
im durch die Cluster definierten organisationalen Feld wurde zundchst mit einem
Likelihood Ratio Test (LRT) in einem PCE und Cox Model dahingehend gepriift, ob

7 Zum Verstindnis von Kausalitit bei Ereignisdatenanalysen vgl. Blossfeld und Rohwer (2002). Fiir eine
allgemeine kritische Diskussion von Kausalitit in den Sozialwissenschaften vgl. Marini und Singer (1988),
spezifisch fiir die multivariate Statistik vgl. Opp (2010).

8 basierend auf den Daten des Bundesinstituts fiir Bau-, Stadt- und Raumforschung (BBSR).

9 Die relative Stabilitit der Feldzugehorigkeit wurde gepriift und kann in der Regel angenommen werden
(vgl. hierzu Reuter et al. 2019).

10 Diese Information entstammt den wbmonitor-Daten.

I Hierzu wurden zum einen diejenigen Linder beriicksichtigt, in deren WBGs QMS explizit vorgeschrie-
ben sind (WBG-QMS), und zum anderen diejenigen, in denen Qualititsstandards definiert wurden (WBG-

Standards). Dies waren bei QMS: Brandenburg 2012, Niedersachsen 2004, Saarland 2010, Sachsen 2006
und Thiiringen 2010. Bei den Qualititsstandards waren dies: Niedersachsen 1999 und Thiiringen 2003.
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diese eine grundsitzlich bessere Schitzung des Effekts des organisationalen Feldes
auf die Ubergangsrate in QMS hat als die Dichte von Organisationen mit QMS
insgesamt, also ohne die Definition der Felder.

In den Variablen zu den gesetzlichen Vorgaben werden der Zeitpunkt der Ein-
fiihrung und die Verbindlichkeit der Regelungen fiir die Organisationen bzw. deren
potenzielle, nicht tatsdchliche Betroffenheit definiert. Im Fall der Variablen zu Vor-
gaben zum QMS in den WBG handelt es sich um die Positionierung in einem
Bundesland, in dem zu einem Zeitpunkt ein WBG eingefiihrt wurde, in dem QMS
vorgeschrieben oder aber Qualititsstandards festgelegt sind. Dabei wurde auch be-
riicksichtigt, inwiefern Organisationen von der 6ffentlichen Forderung und den daran
gekniipften Vorgaben zum QMS im WBG ausgenommen sind. Je nach Bundesland
betrifft dies in der Regel — neben kommerziellen und wirtschaftsnahen Anbietern
— die (Fach-)Hochschulen sowie die beruflichen Schulen, die als primir fiir Aus-
bildung zustindige Institutionen einer anderen Offentlichen Finanzierung unterlie-
gen. Bei der gesetzlichen Regelung zur Zertifizierung nach AZWYV, deren Vorgaben
fiir das gesamte Bundesgebiet giiltig sind, wurde neben dem Zeitpunkt der Ein-
fiihrung ebenfalls die Verbindlichkeit fiir die Organisation operationalisiert. Diese
ist davon abhingig, inwiefern Organisationen im Bereich der SGB III/II geforder-
ten Arbeitsmarktdienstleistungen tdtig sind. Letzteres ist bei (Fach-)Hochschulen
und beruflichen Schulen gemifl der wbmonitor-Daten nur in Ausnahmen der Fall.
Wihrend die Dichte von Organisationen mit QMS im organisationalen Feld zum je-
weiligen Zeitpunkt kontinuierlich ist, beschreiben die Variablen zu den gesetzlichen
Vorgaben sowie die daraus zusammengesetzte Variable ,,Zwang* einen einmaligen
Effekt. Alle zeitspezifischen Variablen werden zum jeweiligen Vorjahreswert in den
Modellen operationalisiert, um den Anpassungsreaktionen der Organisationen Zeit
einzurdumen und Ursache und Wirkung auch zeitlich zu differenzieren.

Die erwihnten beriicksichtigten empirisch bestimmten organisationalen Felder
(vgl. Reuter et al. 2019) beruhen ebenfalls auf den Daten des wbmonitors und
wurden im Anschluss an neo-institutionalistische Annahmen mittels einer Cluster-
analyse bestimmt. Theoretisch-konzeptionell wurde dabei an DiMaggio und Powell
(1983, 2009) angeschlossen. Trotz der Kritik an dem Konzept, unter anderem zu
statisch zu sein (vgl. Walgenbach und Meyer 2008, S. 721f.), erweist es sich fiir die
vorliegende Untersuchung jedoch insofern als niitzlich, als dass hier nicht der Pro-
zess der Feldstrukturierung'? im Fokus steht, sondern retroperspektiv die Diffusion
von QMS in die Weiterbildung iiber einen Untersuchungszeitraum von 28 Jahren
nachgezeichnet werden soll."* Hierfiir erscheint es sinnvoll, eine Feldkonstrukti-
on zu nutzen, die als relativ zeitstabil angesehen werden kann (vgl. auch Reuter
et al. 2019). Der Einschétzung von Hartz folgend, werden u.a. Finanzierungs- und
Rechtsbedingungen der Organisationen als feldkonstituierend fiir die Weiterbildung

12 Wiirde der Prozess der Feldstrukturierung fokussiert, miissten die Beziehungen zwischen Organisa-
tionen im Feld genauer analysiert und zur Feldbestimmung genutzt werden (vgl. DiMaggio und Powell
2009, S. 69). Hierzu enthalten die Daten des wbmonitors jedoch keine Informationen — mit Ausnahme von
Finanzierungsanteilen, die als Indikator fiir Kundenbeziehungen angesehen werden konnen.

13 Dementsprechend wurde im Modell der Ereignisdatenanalyse das Feld als unabhingige und nicht als
abhingige Variable aufgenommen.
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angesehen, auf deren Basis Weiterbildungsorganisationen ihre Ressourcen wie auch
ihre Legitimationen beziehen (vgl. Hartz 2009, S. 136). Dementsprechend wurden
neben der Beriicksichtigung formaler Organisationsstrukturen (d. h. Art der Einrich-
tung, Angebotsausrichtung, thematische Breite und Personalstruktur) auch Aspekte
der Finanzierung (d.h. Anteil von Weiterbildung am Gesamtumsatz und Zusammen-
setzung der Einnahmen im Bereich ,,Weiterbildung* aus unterschiedlichen Quellen)
in die Analyse eingeschlossen, um dariiber zentrale Kennzeichen des organisationa-
len Feldes abzubilden.

Im Ergebnis konstituierten sich vier organisationale Felder der Weiterbildung —
primir nach den dort anzutreffenden Anbietertypen: Feld 1 enthilt die Volkshoch-
schulen, nur wenige Organisationen sind anderer Art. In Feld 2 befinden sich ver-
schiedene Organisationen in vorrangig gemeinniitziger Ausrichtung sowie Staatliche
der beruflichen Weiterbildung und Bildungszentren von Kammern. Feld 3 besteht
vor allem aus Organisationen in der Tragerschaft einer Kirche, Partei, Gewerkschaft,
eines Verbandes oder Vereins, deren Weiterbildungsangebote von einer bestimmten
Weltanschauung geleitet sind; in Anlehnung an die Reproduktionskontexte (vgl.
Schrader 2010) wird dieses Feld als ,,Gemeinschaften bezeichnet. Im Feld 4 wer-
den schlieBlich die kommerziellen privaten Weiterbildungsorganisationen gruppiert.
Hinsichtlich der Diffusion von QMS ist zu erwihnen, dass in allen Felder ein hoher
Abdeckungsgrad durch QM zu erkennen ist. Unterschiede bestehen hinsichtlich der
verschiedenen QM-Modelle: Wihrend im Feld 1 der VHS die ,,Lernerorientierte
Qualitétstestierung in der Weiterbildung® (LQW) das am héufigsten genutzte QMS
ist, hat sich in den anderen drei Feldern die jeweils grofite Gruppe fiir ein QM nach
der DIN EN ISO 9000-Normenreihe entschieden.!*

5 Diffusionsprozesse von QMS in die Weiterbildung

Im Folgenden werden die Diffusionsprozesse von QMS in die Weiterbildung nach-
gezeichnet. Dazu werden die Ergebnisse der Ereignisdatenanalyse in einem ersten
Schritt dargestellt und in einem zweiten Schritt diskutiert. Von den insgesamt 1755
Weiterbildungsorganisationen, von denen Informationen zum QM vorliegen, kénnen
1270 in der Ereignisdatenanalyse untersucht werden. Da in dieser Stichprobe ins-
besondere jene Organisationen nicht beriicksichtigt werden, die keine Angabe zum
Zeitpunkt der Einfiihrung von QMS gemacht haben, bei denen jedoch ein QMS
vorliegt, ist der Anteil derjenigen Organisationen, die zum Ende des Beobachtungs-
zeitraums ein QMS aufweisen, im analysierten Sample mit 75,4 % etwas geringer
als im gesamten Sample.

Deskriptiv betrachtet zeigen sich zunédchst gewisse Unterschiede zwischen den
Implementierungsverldufen in den jeweiligen organisationalen Feldern (vgl. Abb. 1).
Wihrend kommerzielle private Organisationen des Feldes 4 bis 1999 mit 12 % die
hochste Dichte an QMS aufwiesen, wurden sie Anfang der 2000er von den gemein-
niitzigen/6ffentlichen Organisationen (Feld 2) sowie den VHS (Feld 1) iiberholt.

14 Zur ausfiihrlichen Beschreibung des methodischen Vorgehens sowie beziiglich der Merkmale organisa-
tionaler Felder vgl. Reuter et al. (2019).
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Abb. 1 Implementierungsverldufe von QMS. (Quelle: eigene Berechnung auf Basis der wbmonitor-Um-
frage 2017; eigene Darstellung)

2017 bilden die kommerziellen privaten Organisationen schlieflich mit 70 % das
Feld mit der niedrigsten Dichte an QMS. Organisationen aus dem Feld 4 wenden
sich mit ihren Dienstleistungen hiufig an private Kunden (vgl. Reuter et al. 2019),
deren Finanzierungsentscheidung nicht an das Vorhandensein eines QMS gebunden
sein muss. Somit kann von einem geringeren Erfordernis eines QMS ausgegangen
werden, sodass das Ergebnis plausibel erscheint. Zum Ende des Beobachtungs-
zeitraums weisen Organisationen im Feld 2 der Gemeinniitzigen/Offentlichen den
hochsten Anteil der QMS-Implementationen auf. Auch die Organisationen im Feld 1
der VHS verzeichnen ein hoheres Mafl an implementierten QMS: Obgleich dieses
Feld erst verhdltnismaBig spét (ab etwa 2002) begann in groerem Umfang QMS
zu etablieren, weist es in 2013 kurzfristig den hochsten Implementierungsgrad auf,
bis es 2014 wieder hinter dem Feld 2 der gemeinniitzigen/6ffentlichen Weiterbil-
dungsorganisationen zuriickliegt, welches 2017 mit 79 % die hochste Dichte an QMS
aufweist.

Insgesamt zeigt sich jedoch fiir alle Organisationen, dass sich die Ubergangsraten
in QMS Ende der 1990er Jahre deutlich erh6ht haben, und dass sich in den Jahren
ab 2010 ein stagnierender Trend bei nur noch geringen Ubergangsraten aber auf
hohem Gesamtniveau abzeichnet. Trotz dieses dhnlichen Gesamtverlaufs der vier
Felder sind in der Hauptanstiegsphase der Ubergiinge zu QMS (ab etwa dem Jahr
2000) priagnante Unterschiede zu erkennen. Besonders beachtenswert ist hierbei der
Implementierungsverlauf im Feld 1 (VHS), da dieser auffillig steil ansteigt. Das
heift, dass hier ab Beginn der 2000er Jahre in Relation zu den anderen drei Fel-
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dern ein besonders starker Zuwachs an Implementierungen von QMS stattfindet.
Vor dem Hintergrund, dass sich dieses Feld durch eine hohe Nutzung des QMS
,LQW* (35%) auszeichnet, welches im Rahmen des Projekts ,,Lernerorientierte
Qualitatsentwicklung in Weiterbildungsnetzen* im Zeitraum von 2000 bis 2002 ent-
wickelt wurde (vgl. Ehses und Zech 2002), erscheint dieser Verlauf evident, denn
bereits 2001 — also kurz nach der Verabschiedung von LQW 1 — wurden ,,fast 120
Anmeldungen zur Qualitétstestierung® (Zech 2004, S. 8) verzeichnet.

Von zentraler Bedeutung hinsichtlich der in Kap. 3 formulierten Annahmen zu den
Einfliissen auf die Entscheidung von Weiterbildungsorganisationen zur Implementie-
rung von QMS und der beiden daraus abgeleiteten Hypothesen sind die Ergebnisse
der Ereignisdatenanalyse, woriiber Tab. 1 Aufschluss gibt.!?

Insgesamt ist den Ergebnissen in Tab. 1 zu entnehmen, dass die Ubergangsrate
in QMS nicht konstant ist, sondern sich im Zeitablauf verindert. Dies verdeutlichen
die Konstanten in den PCE-Modellen: Anzunechmen ist, dass hier unbeobachtete
zeitspezifische Effekte auf Organisationsebene sowie im gesellschaftlichen Kontext
der Organisationen wirken (Periodeneffekte) (vgl. Kap. 4).

Bezogen auf Hypothese 1, dass organisationale Felder die Entscheidung zur Ein-
fiihrung eines QMS beeinflussen, lésst sich festhalten, dass eine Nachahmung be-
obachtet werden kann. So nimmt die zeitspezifische Dichte von Organisationen mit
QMS im organisationalen Feld Einfluss auf die Entscheidung, ein QMS einzufiih-
ren. Gemessen wird dies an der zeitspezifischen Dichte von Organisationen mit
QMS im organisationalen Feld der jeweiligen Organisation im Vergleich zum Jahr
zuvor. Wird der Koeffizient in Modell 1 hierzu umgerechnet!®, wird deutlich, dass
die Ubergangswahrscheinlichkeit einer Organisation in ein QMS um ca. 2 % steigt,
wenn die Zahl der Organisationen mit QMS im organisationalen Feld um 1 % gegen-
tiber dem Vorjahr gestiegen ist. Unter Kontrolle des Einflusses der sehr wichtigen
gesetzlichen Regelungen in Modell 2 ist noch immer, wenn auch leicht schwicher,
ein signifikanter Effekt der zeitspezifischen Dichte von Organisationen mit QMS im
organisationalen Umfeld sichtbar. Mit jedem zusétzlichen Prozent an Organisatio-
nen mit QMS im organisationalen Feld steigt die Ubergangsrate im Folgejahr fiir die
entsprechenden Organisationen um ca. 1 %. Diese Ergebnisse werden auch im Cox
Model bestitigt. Da dieser Wert auch in Modell 3 stabil bleibt, kann Hypothese 1
bestitigt werden.

Die oben beschriebenen LRTs zeigen jedoch, dass die Dichte von Organisationen
mit QMS im definierten Feld zu keiner signifikanten Verbesserung des geschétz-
ten Modells gegeniiber der Dichte von Organisationen mit QMS bezogen auf alle
Weiterbildungsorganisationen in der gesamten Umwelt fiihrt. Es scheint also, dass
QMS - unabhéngig der spezifischen organisationalen Felder — ein Querschnittsthe-

15 Urspriinglich war geplant, auch die mimetische und normative Isomorphie zu untersuchen, jedoch wur-
de hierzu leider keine befriedigende Losung der Operationalisierung gefunden, weshalb diese Formen im
Folgenden nicht weiter beriicksichtigt werden konnen. Anders als Hartz (vgl. 2011), welche die Implemen-
tierung von LQW evaluativ begleitete, wurde bei dem wbmonitor aufgrund der hohen zeitlichen Differenz
zwischen der Implementierung der QMS und der Befragung auf eine Erhebung der Implementierungs-
griinde verzichtet.

16 Die Berechnungsformel zur Umrechnung der Regressionswerte in Tab. 1 lautet: ((e8i) —1) % 100 (vgl.
Blossfeld et al. 2007, S. 100). Im Folgenden werden im Text die umgerechneten Prozentangaben genutzt.
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Tab. 1 Ergebnisse der Ereignisdatenanalyse. (Quelle: eigene Berechnung auf Basis der wbmonitor-Um-
frage 2017; eigene Darstellung)

Modell 1 Modell 2 Modell 3
PCE COX PCE COX PCE COX
Konstante Zeitintervalle mit geschditzter Konstante (,,baseline*)
04 4,09 —4,]3%k% —4,38%sk% -
(0,12) (0,12) (0,16)
4-8 —4 2% - —4,26%%* - —4,50%%* -
(0,13) (0,13) (0,16)
8-12 —3,93 %% - —3,96%%* - —4,19%%%* -
(0,12) (0,12) (0,15)
12-16 3,207 - —3,3 ek - 3,54 %% -
(0,11) 0,11) (0,15)
16-20 —3,12%%:% - —3,35%#:% - 3,61 %%* -
(0,12) (0,13) (0,16)
20-24 3,59 - —3,63%%* - —3,90%#* -
(0,16) (0,16) (0,19)
24-28 —4,19%:#* - —4,17%%% - —4 447 %% -
(0,21) 0,21) (0,23)
Org. Feld (zeit- 0,016%#:* 0,015%3* 0,006%* 0,006* 0,007%* 0,006*
spez. Dichte) (0,002) (0,002) (0,002) (0,002) (0,002) (0,002)
Stadt (Referenz 0,014 0,016 0,023 0,025 0,019 0,021
ldndlich) (0,066) (0,066) (0,067) (0,067) (0,066) (0,066)
AZWV - - 0,727 %% 0,700 - -
(0,099) (0,108)
WBG-QMS - - 0,291 0,290 - -
(0,171) (0,171)
WBG-Standards - - 0,763 %% 0,731 %% -
(0,198) (0,199)
Zwang - - - - 1,150%3:* 1,120%%*
(0,181) (0,187)
Org. Felder (Referenz VHS)
Gemeinniitzig/ 0,161 0,170 0,231* 0,235* 0,528 0,527
offentlich (0,092) (0,093) (0,093) (0,093) (0,152) (0,152)
Gemeinschaften 0,098 0,099 0,095 0,095 0,061 0,056
(0,107) (0,107) (0,107) (0,107) (0,185) (0,185)
Kommerziell 0,191 0,200 0,175 0,183 0,688*#:* 0,685%#*
privat (0,103) (0,103) (0,104) (0,104) (0,167) (0,168)
Interaktionseffekte
Gemeinniitzig/ - - - - —0,497*%* —0,490%*
offentlich*Zwang (0,190) (0,191)
Gemeinschaften* - - - - 0,061 0,071
Zwang (0,228) (0,228)
Kommerziell - - - - —0,84 5% —0,828%#:#:*
privat* Zwang (0,209) (0,210)
Ost 0,329 0,335%:* 0,288 0,293 %% 0,313%%:* 0,316%%:*
(0,079) (0,079) (0,079) (0,079) (0,079) (0,079)
N 1270 1270 1270 1270 1270 1270
Obs 20390 20390 20390 20390 20390 20390

#p<=0,05; *p<=0,01; *#p<=0.001
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ma in der Weiterbildung sind: 81 %, 82 %, 79 % und 75 % der Organisationen in den
jeweiligen Feldern haben ein QMS implementiert.

Organisationale Felder scheinen, wie oben beschrieben, einen spezifischen Orien-
tierungshorizont fiir die zugehorigen Organisationen darzustellen. Uber die zugrun-
deliegende Definition des organisationalen Feldes im Anschluss an DiMaggio und
Powell (vgl. 1983, 2009) hinaus wurde die Bedeutung der rdumlichen Néahe zwischen
Organisationen!” dahingehend getestet, ob sie einen Einfluss auf die Implementie-
rungswahrscheinlichkeit von QMS besitzt, also ob sich Organisationen an anderen
Organisationen orientieren, die ihnen rdumlich nahe sind. Wie in Tab. 1 dargestellt,
haben Organisationen in stidtischen Regionen keine hoheren Ubergangsraten. Geht
man davon aus, dass diesen Weiterbildungsorganisationen die entsprechenden Refe-
renzorganisationen rdumlich néher sind als dies in ldndlichen Regionen der Fall ist,
scheint die Nihe keinen signifikanten Einfluss auf die Ubergangsrate von QMS zu
haben. Dies spricht fiir eine Bedeutung der kulturellen Dimension des Feldes (vgl.
Scott und Meyer 1991). Dieser Befund spiegelt sich in allen drei Modellen wider.

Ebenfalls beachtenswert ist der Effekt fiir Ostdeutschland. Hier ist die Ubergangs-
rate zu QMS {iiber den gesamten Beobachtungszeitraum im Durchschnitt ca. 38 %
hoher als in Westdeutschland.

Die Testung von Hypothese 2, dass die Auswirkung gesetzlichen Zwangs auf die
Implementation von QMS in verschiedenen organisationalen Feldern unterschiedlich
ist, ist Gegenstand von Modell 2 und 3.

In Modell 2 werden zusitzlich die gesetzlichen Vorgaben zu QMS aufgenommen,
die im Beobachtungszeitraum Giiltigkeit erlangten. Dies sind die AZWYV, die WBG
der Linder, in denen ein QMS explizit gefordert wird, und die WBG der Lénder,
in denen Qualititsstandards festgehalten sind. Auch die gesetzlichen Regelungen
zeigen einen deutlichen Effekt: Die Einfithrung der AZWV im Jahr 2004 hatte eine
Erhohung um 107 % zur Folge, d.h. die Implementierungsrate von QMS hat sich
ein Jahr nach Einfiithrung der AZWV nahezu verdoppelt. Auch wenn kein konkretes
Fordervolumen fiir SGB III/II-Malinahmen, die eine AZWV-Anerkennung voraus-
setzen, veroffentlicht ist, zeigen die Ergebnisse der wbmonitor-Erhebung aus 2010,
dass die AZAV (Nachfolger der AZWV) mit 43 % die am hiufigsten verbreitete An-
erkennung von Organisationen war und ihr damit eine zentrale Rolle zugeschrieben
werden kann (vgl. Ambos et al. 2010, S. 1). Entsprechend plausibel erscheint der
starke Einfluss der AZAV auf die Implementierung von QMS. Allerdings ist dieser
— wie auch die Effekte der WBG — von einmaliger Art. Der Effekt bei den WBG
(soweit darin Qualititsstandards festgehalten sind)'® liegt bei 115 %. Hier fillt auf,
dass diese zeitlich relativ friith verankert wurden. Zu diesem Zeitpunkt hatten ledig-
lich ca. 10% (1999) bzw. ca. 20% (2003) der Organisationen insgesamt ein QMS
implementiert. Die explizite Vorgabe von QMS als Forderbedingung in WBG!? hatte
hier jedoch keinen signifikanten Effekt. Dies ist insofern plausibel, als dass diese
zeitlich sowohl den Qualitdtsstandards der WBG als auch der AZWV nachgelagert

17" Scott und Meyer erweitern den Feldbegriff von DiMaggio und Powell unter anderem dahingehend, dass
lokale und nicht-lokale Beziehungen differenziert werden (vgl. Scott und Meyer 1991, S. 111).

18 Niedersachsen 1999 und Thiiringen 2003.
19 Brandenburg 2012, Niedersachsen 2004, Saarland 2010, Sachsen 2006 und Thiiringen 2010.
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waren, sodass zu diesem Zeitpunkt bereits viele Organisationen ein QMS etabliert
hatten, und dies dementsprechend keine zusitzliche Implementierungswelle auslos-
te. Die Bildungspolitik hat in den Landesgesetzen scheinbar nachtriglich fixiert, was
bereits gingige Praxis war.

Hauptgegenstand des Modells 3 ist es, Interaktionseffekte zwischen den als
Zwang zusammengefassten Variablen der gesetzlichen Vorgaben und den organi-
sationalen Feldern zu testen. Hier zeigen sich ebenfalls deutliche Auswirkungen:
Zwang fiihrt demnach bei dem Feld 1 der VHS zu einer Erhchung der Uber-
gangswahrscheinlichkeit zu QMS von 216 %.?° Im Vergleich dazu bewirkt er bei
gemeinniitzigen/offentlichen Weiterbildungsorganisationen (Feld 2) eine 39 % ge-
ringere Ubergangsrate zu QMS als bei den VHS (Feld 1). Bei kommerziellen pri-
vaten Organisationen (Feld 4) ist der Effekt auf die Ubergangsrate zu QMS sogar
um 57 % geringer als bei den VHS (Feld 1). Unter diesem Gesichtspunkt kann auch
Hypothese 2 als bestitigt angesehen werden.

6 Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

Im Folgenden werden in einem ersten Schritt die beschriebenen Diffusionsprozesse
von QMS diskutiert — mit Blick darauf, inwiefern die Auswirkungen gesetzlichen
Zwangs auf die Implementation von QMS in verschiedenen organisationalen Feldern
unterschiedlich sind. In einem zweiten Schritt werden die Befunde hinsichtlich der
Annahme der Wechselwirkung zwischen den Isomorphietypen (Zwang, Mimese,
Norm) theoretisch riickgebunden und betrachtet. Der Beitrag schlieit mit einem
kritischen Blick auf die Grenzen der Ereignisdatenanalyse und einem Ausblick.

Erklarungsmoglichkeiten fiir die Interaktionseffekte werden bei der Ressourcen-
abhingigkeit und der in der Ereignisdatenanalyse genutzten Operationalisierung ge-
sehen. Bei erster Ansicht wirkt der Befund mit Blick auf die Finanzierungsantei-
le durch die Arbeitsagenturen/Bundesagentur fiir Arbeit (AA/BA) irritierend. Im
Feld 1 der VHS, das mit 5% nur einen geringen Finanzierungsanteil von der BA
aufweist, ist der Interaktionseffekt mit Zwang viel stirker als im Feld 4 der kommer-
ziellen privaten Organisationen, welche mit 26 % den hochsten Finanzierungsanteil
von Arbeitsagentur/Jobcenter haben und damit von der AZWYV stirker betroffen
sind.?! Werden bei zweiter Ansicht diejenigen Organisationen betrachtet, die sich
ausschlieBlich durch Gebiihren von Teilnehmenden oder von Betrieben finanzieren,
und nimmt man hier ein geringeres Erfordernis eines QMS seitens der Financiers
an, fallt auf, dass dieser Anteil bei kommerziellen privaten Organisationen (Feld 4)
28 % betrigt, bei gemeinniitzig 6ffentlichen (Feld 2) 19 % und der Rest unter 10 %
liegt,”? was die Plausibilitdt der Ergebnisse unterstreicht.

Eine weitere Erklarungsmoglichkeit wird in der besonderen Bedeutung der Legiti-
mation von offentlichen Organisationen zu dem Zeitpunkt der AZWYV 2004 gesehen.

20 Der in Modell 3 abgebildete Wert zu Zwang bezieht sich auf die Referenzkategorie (VHS).
21 Finanzierungsanteile (vgl. Reuter et al.2019).

22 Quelle: eigene Berechnung auf Basis der wbmonitor-Umfrage 2017.
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Durch die Veroffentlichung des Vermittlungsskandals** der BA 2002, der zur spi-
teren Hartz-Reform und in Folge zur AZWYV fiihrte, standen besonders o6ffentlich
finanzierte Programme und Organisationen unter Legimitationszwang (vgl. Czom-
mer et al. 2005). Entsprechend plausibel erscheint es, dass gerade diejenigen Felder,
die sich in hoherem Maf3e durch Kommune, Land, Bund oder EU finanzieren, in die-
sem Zeitraum ein QMS implementierten (VHS 39 %, gemeinniitzig/6ffentlich 25 %,
Gemeinschaften 28 % und kommerziell privat 10 %).

Unter der theoretischen Annahme, dass die Isomorphietypen in komplexen Wech-
selwirkungen zueinander stehen (vgl. Kap. 2), erscheint es einleuchtend, dass im
Feld 1 der VHS, das durch eine relativ hohe offentliche Verantwortung getragen
wird, der normative Aspekt (der hier nicht explizit operationalisiert wurde) eine
besonders bedeutende Rolle einnimmt und in engem Zusammenhang mit der Geset-
zesentwicklung steht. Dies kann statistisch jedoch nicht getestet werden.

Des Weiteren gilt es — im Sinne der kritischen Ergebnisdiskussion — auch die Ent-
stehungszusammenhinge der gesetzlichen Verordnungen in den Blick zu nehmen,
um zu priifen, inwiefern diese als ,,reiner” Zwang charakterisiert werden konnen.

Im Entstehungskontext der AZWYV als Verordnung des Bundes lassen sich keine
Riickbeziige zu iibergreifenden Diskursen erkennen. Vielmehr steht diese in Zu-
sammenhang mit Umstrukturierungsmafinahmen der Arbeitsmarkforderung und da-
mit auch der ,,Kommission Moderne Dienstleistungen am Arbeitsmarkt 2002* (vgl.
Siefken 2007). Da die Zugédnge zu den damit verbundenen Ressourcen gesetzlich
geregelt und verordnet sind, ldsst sich diese insgesamt als ,,Zwang® charakterisieren.

Komplexer wird es hingegen bei den WBG: Zum Beispiel deutet es in Thiiringen
darauf hin, dass deren gesetzliche Verordnung in komplexe Diskurse und Praktiken
eingebunden ist, wobei zu vermuten ist, dass hier neben Zwang auch normative
und oder mimetische Prozesse eine Rolle spielten und diese in Wechselwirkung
zu stehen scheinen. So fand in Thiiringen seit ca. 1997 eine inhaltliche Diskussi-
on zum Thema ,,Qualitétssicherung® im ,,Forum Landeskuratorium® statt, dessen
Ziel es war, einen trigeriibergreifenden Diskurs zu den in den WBG festgelegten
Qualitdtsmindeststandards zu fithren, welcher auf die Verdnderung und Erweiterung
der Gesetze gerichtet ist. Auch wurde sich aktiv an dem bundesweiten Modellpro-
jekt ,,Qualitétssicherung in der Weiterbildung® (DIE) beteiligt, was als Préferenz fiir
eine langfristige und dauerhafte Implementierung von Prozessen kontinuierlicher
Qualitdtsentwicklung genannt wird (vgl. Kadler 2002, S. 349f1.).

Um Wirkungen im Sinne der isomorphen Prozesse zu interpretieren und auch
Schlussfolgerungen abzuleiten, ist es damit wichtig, einen kritischen und differen-
zierten Blick auch auf den Entstehungsprozess von Gesetzen zu werfen, um hier der
Gefahr einer pauschalen und gegebenenfalls irrtiimlichen Zuschreibung von Ursa-
chen entgegenzuwirken. Dies untermauert einerseits die Annahme, dass (insgesamt)
von einer wechselseitigen Beeinflussung unterschiedlicher Akteursgruppen ausge-

23 Der sogenannte ,,Vermittlungsskandal“ der Bundesagentur fiir Arbeit von 2002 beschreibt den dama-
ligen Vorwurf manipulierter Statistiken beziiglich der Arbeitsvermittlung (vgl. Schiitz 2015, S. 175). Der
Bundesrechnungshof veroffentlichte im Anschluss an eine Stichprobenpriifung ortlicher BAs eine Presse-
meldung (vgl. Presse Info Nr. 13/02 vom 4. Februar 2002). ,,Dabei wurde eine Reihe von Ungereimtheiten
gefunden, die auf eine gezielte Verzerrung der Statistiken in den ortlichen Arbeitsdmtern hindeuteten®
(Sietken 2007, S. 185).
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gangen werden kann und eine eindeutige Trennung der Isomorphietypen empirisch
nur schwer moglich scheint, andererseits tragt der kritische Blick auf Wechselwir-
kungen jedoch auch zu Schérfung und damit praziseren Identifizierung wie im Fall
der AZWYV bei.

Mit diesen Ergebnissen wird zugleich auf methodische Grenzen dieser Analyse
aufmerksam gemacht. Hierzu zdhlen die Beriicksichtigung nicht aller gesetzlicher
Vorgaben, die ein QMS fiir Organisationen beinhalten. Diese lassen sich beispiels-
weise in Berlin im Schulgesetz oder bei groBen Forderprogrammen wie dem ESF
in der Rahmenrichtlinie fiir Interventionen finden. Hierzu sind jedoch keine Infor-
mationen verfiigbar, die eine Schitzung deren Wirkung zuliefen.

Obwohl Kontrollvariablen in dem Modell aufgenommen wurden, sind neben den
genutzten Ereignissen weitere denkbar, die in zeitlichem Zusammenhang mit den
operationalisierten gesetzlichen Vorgaben standen und so die Interpretation verzerrt
haben konnten.

Dariiber hinaus ist zu benennen, dass die Implementierung des QMS lediglich
fiir das aktuell verwendete Modell erfragt wurde. Da ein Modellwechsel durchaus
vorstellbar ist, konnte dies zu Verzerrungen der Ergebnisse gefiihrt haben.

Zudem wurde in den Variablen zu den gesetzlichen Vorgaben die potenzielle
Betroffenheit definiert, nicht die faktische. Auch dies konnte zu Verzerrungen der
Analyse fiihren, wobei dies in der Konsequenz die Belastbarkeit der Ergebnisse
jedoch nicht einschrinken, sondern eher stirken wiirde.

Im Anschluss an diese Befunde ergeben sich weiterfiihrende Forschungsperspek-
tiven: Obwohl die Differenzierung von Mimese und Norm empirisch kaum moglich
scheint, da keine umfassende Handlungsnorm besteht respektive ein Orientierungs-
rahmen im Sinne einer Profession noch nicht so weit fortgeschritten ist (vgl. Hartz
2009, S. 138; Nittel 2000), sollte diese weiter forciert werden, um die Komple-
xitdt des Feldes auch empirisch weiter zu durchdringen. Daran anschliefend gilt
es, die Befunde dahingehend kritisch zu diskutieren, inwiefern differenzierte Um-
gangsweisen in den verschiedenen Feldern mit der Thematik des QM und mit den
vielschichtigen Wirkungen auf unterschiedlichen Ebenen sich zeigen und erklirt
werden konnen. Auch ist der Frage nachzugehen, welche Wirkungen von QMS sich
in den jeweiligen Feldern abzeichnen, wobei der Anschluss an den Neo-Institutiona-
lismus und das Konzept der formalen versus aktiven Integration (vgl. Weick 1976,
2009) hierfiir geeignet erscheint. Hierbei gilt es, den aktiven und strategischen Um-
gang von Individuen und Organisationen mit den Ressourcen und Erwartungen ihrer
Umwelt, der in neueren Ansétzen des Neo-Institutionalismus stirker konzeptualisiert
wird (vgl. Herbrechter und Schemmann 2019; Oliver 1991), zu beriicksichtigen.

Open Access Dieser Artikel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Li-
zenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) verdffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfal-
tigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem Medium und Format erlaubt, sofern Sie
den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ordnungsgemil nennen, einen Link zur Creative Com-
mons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen vorgenommen wurden.
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Zusammenfassung Im Bereich der beruflichen Kompetenzdiagnostik zeigt sich,
dass vor allem kognitive Faktoren eine zentrale Rolle bei der Erkldarung der er-
reichten Leistungsniveaus einnehmen. Berufliche Erfahrungen werden hingegen nur
zum Teil als relevant ausgewiesen und bleiben in ihrer Erkldrungskraft zumeist
hinter den kognitiven Faktoren zuriick. Ma3geblich hierbei scheint unter anderem
die Operationalisierung beruflicher Erfahrungen, wie beispielsweise iiber die Dau-
er der Tiatigkeit oder iiber Selbsteinschidtzungen der Befragten. Der Beitrag geht
der Frage nach, welcher Einfluss den beruflichen Erfahrungen neben den kogni-
tiven Faktoren zukommt. In der Untersuchung, welche 272 bzw. 208 angehende
staatlich gepriifte Techniker und Technikerinnen der Elektrotechnik erfasste, wurde
die berufliche Erfahrung einerseits iiber die Dauer der Berufsausiibung nach Erwerb
der Facharbeiterqualifikation und andererseits iiber die Haufigkeit der Durchfiihrung
berufstypischer Titigkeiten im Rahmen der praktischen Berufsausiibung erfasst. Es
zeigt sich, dass unter Kontrolle der kognitiven Variablen (kognitive Grundfertigkeit
und fachspezifisches Wissen) die Dauer der Berufsausiibung keine zusitzliche pri-
diktive Kraft zur Erklarung der Fachkompetenz erbringt. Dahingegen erbringt die
Operationalisierung der Berufserfahrung auf Basis konkreter Tatigkeiten, welche
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zu Titigkeitsbiindeln zusammengefasst wurden, einen deutlichen und signifikanten
Beitrag zur Erkldarung der berufsfachlichen Leistung.

Schliisselworter Berufliche Fortbildung - Fachwissen - Fachspezifische
Problemlosefahigkeit - Berufliche Erfahrung

Relevance of professional experience and vocational knowledge for
solving problems—an analysis of perspective electrical engineering
technicians

Abstract Research on vocational competence has presented ample evidence that
cognitive factors usually are the most powerful predictors of achievement, whereas
professional experience often does not add explanatory power to a model and if
so, usually to a smaller extent. A potential reason for this finding might be related
to how professional experience is measured; common measurements in use are the
number of years of work experience on the job or participants’ self-assessments
on their level of experience. The following article aims at comparing the predictive
power of cognitive factors and professional experience, using two different mea-
sures for the latter: (1) number of years of work experience after completing the
apprenticeship and (2) the actual frequency of carrying out tasks or activities that are
considered typical for the profession. The sample for this analysis includes between
272 and 208 persons enrolled in an education program for electrical engineering
technicians. Results show that both cognitive variables (here IQ and domain-spe-
cific knowledge) and professional experience significantly contribute to explaining
professional achievement albeit only when professional experience is measured by
taking into account the actual activities (here combined into different groups of
activities) carried out by the participants.

Keywords Post-secondary vocational educational training - Vocational
knowledge - Domain-specific problem-solving skills - Professional experience

1 Ausgangssituation und Forschungsstand

Der Fokus von Forschungsarbeiten zur beruflichen Kompetenzdiagnostik liegt bisher
im Bereich der dualen Erstausbildung, wohingegen die berufliche Aufstiegsfortbil-
dung bislang wenig Aufmerksamkeit erhélt. In diese miinden Personen mit stark
unterschiedlichen Bildungsbiographien ein, was sich bspw. anhand der Bandbreite
unterschiedlicher Lebensphasen und beruflichen Stationen mit den damit einherge-
henden beruflichen Erfahrungen zeigt. Um die unterschiedlichen Vorwissensstinde
addquat im Fortbildungsverlauf aufzugreifen, ist es notig, die individuellen berufs-
fachlichen Kompetenzen zu beriicksichtigen. In diesem Zusammenhang ist zu klé-
ren, welche Relevanz berufliche Erfahrungen im Rahmen der Leistungsfeststellung
einnehmen.

Zur Bedeutung beruflicher Erfahrungen fiir die berufliche Leistungsfihigkeit lie-
gen sehr unterschiedliche Einschidtzungen vor. Einerseits wird unterstellt, dass sich
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die beruflichen Handlungskompetenzen vor allem durch die Erfahrungen am Arbeits-
platz aufbauen (z.B. Geithner und Moser 2009) und andererseits wird in vorliegen-
den Metastudien der beruflichen Erfahrung z.T. nur eine geringe Erkldrungskraft
fiir berufliche Leistungen zugesprochen (Schmidt und Hunter 1998). Deutlich ho-
here Erklidrungskraft fiir berufsfachliche Leistungen wird in den Metastudien dem
Fachwissen bescheinigt (Dye et al. 1993). Daneben zeigen Studien, dass die Er-
klarungskraft der beruflichen Erfahrungen je nach verwendetem Berufserfolgskri-
terium unterschiedlich ausfillt. So dokumentieren z.B. Ng et al. (2005) fiir eine
Gesamtstichprobe von mehr als 10.000 Personen einen Zusammenhang von r=0,27
zwischen Berufserfahrung und Einkommen, ein deutlich geringerer Zusammenhang
wird hingegen an gleicher Stelle fiir den Zusammenhang zwischen Berufserfahrung
und Beforderung (r=0,06) auf Basis einer etwas kleineren (N=5.400) Stichprobe
berichtet.

Geithner und Moser (2009, S. 71) nehmen an, Berufserfahrung sei eine zentrale
Determinante des beruflichen Erfolgs und je linger eine Person in einem bestimmten
Titigkeitsbereich arbeite, desto erfolgreicher sei sie aufgrund ihres Erfahrungsschat-
zes und den durch Berufserfahrung entwickelten Kompetenzen, auf die sie zuriick-
greifen konne. Von Bedeutung seien fiir die beruflichen Leistungen das spezifische
Wissen, die Fahigkeiten und Fertigkeiten, die durch den Berufsalltag und die damit
verbundenen Herausforderungen entwickelt werden (ebd.). D.h. neben der Dauer
der Tétigkeit wird unterstellt, dass die im Arbeitskontext erworbenen Kompetenzen,
die wiederum von den Titigkeitsanforderungen abhiingig sind, fiir die erbrachte
Leistung zentral seien. Damit wird neben variierenden Indikatoren fiir die Erfas-
sung beruflicher Leistungen auf unterschiedliche Faktoren verwiesen, die bei der
Modellierung der Berufserfahrung (Dauer der Titigkeit vs. konkrete Téatigkeitsan-
forderungen) zu beriicksichtigen sind. Darauf verweisen auch Quifiones et al. (1995),
die Zusammenhinge von r=0,43 zwischen hiufigkeitsbasiert erfassten beruflichen
Erfahrungen bzw. Tiétigkeiten und beruflicher Leistung dokumentieren, im Vergleich
zu r=0,27 fiir den Zusammenhang zwischen einer rein zeitbasierten Messung be-
ruflicher Erfahrung und beruflicher Leistung. Gleichzeitig berichten Quifiones et al.
(1995) auch Vorteile einer titigkeitsbasierten Erfassung von Erfahrungen bezogen
auf Zusammenhinge zwischen Job basiert erhobenen Erfahrungen'! und organisati-
onsbasiert erhobenen Erfahrungen? (Zusammenhang von r=0,27 auf Jobebene und
r=0,16 fiir Zusammenhinge auf Organisationsebene). Die Autoren vermuten, dass
-amount and task-level measures are perhaps better measures of what individuals
actually do on the job* (Quifiones et al. 1995, S. 904). Vor diesem Hintergrund
kann unterstellt werden, dass eine eher tétigkeitsbezogene Erfassung der gesam-
melten Erfahrungen eine stirkere priadiktive Kraft entfaltet als eine Modellierung
der Berufserfahrung allein tiber die Titigkeitsdauer. Zu kldren wire, ob auch unter

' Quifiones et al. (1995) modellieren berufliche Erfahrungen zweidimensional iiber den Grad der Spezifi-
zierung (Tétigkeit, zu Jobs gebiindelte Tatigkeiten, organisatorische Kontexte, in welchen die Titigkeiten
erbracht werden) und die zweite Dimension gegliedert in die Menge, zeitliche Ausdehnung und den Ty-
pus bzw. den Anspruchsgrad der Tétigkeiten. Jobs werden als aggregierte Tatigkeitsbiindel, die sich nach
Senioritdt und Komplexitit unterscheiden konnen, gefasst.

2 Erhoben iiber die Anzahl der Organisationen, in welchen man tétig war, die Senioritdt und die Organisa-
tionstypik (Quifiones et al. 1995).
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dieser Bedingung das (primér in formellen Bildungsprozessen erworbene) Fachwis-
sen einen hoheren Erkldrungsbeitrag fiir die berufliche Leistung erbringt als die
berufliche Erfahrung.

Geithner und Moser (2009) machen auch darauf aufmerksam, dass sich Erfah-
rungen und der daraus folgende Wissenserwerb nicht linear iiber den Zeitverlauf
verteilen (miissen), sondern insbesondere zu Beginn einer beruflichen Titigkeit be-
sonders hoch sein konnen. Bezogen auf die im Folgenden vorgestellte Studie scheint
dies insoweit relevant, als die Probanden und Probandinnen aufgrund der Einmiin-
dungsbedingungen in die Fortbildung zum staatlich gepriiften Techniker bzw. zur
staatlich gepriiften Technikerin berufliche Erfahrungen im Umfang von mindestens
einem Jahr nachweisen miissen und in der Regel eher noch am Anfang ihrer beruf-
lichen Karriere stehen. Mit Varianzen der Erkldrungskraft beruflicher Erfahrungen
fiir die Erbringung beruflicher Leistungen ist im Anschluss an Tesluk und Jacobs
(1998, S. 333) auch zu rechnen, da sich Menschen dahingehend unterscheiden, ob
und wie stark sie aus den gemachten Erfahrungen lernen. Verwiesen wird in diesem
Kontext darauf, dass ,,learning does not often automatically follow from experience;
it requires reflection and a desire to learn from what has occurred as well as an envi-
ronment that provides opportunities for reflection and learning® (Tesluk und Jacobs
1998, S. 333).

Variantenreich und herausfordernd scheint in den bisher vorliegenden Studien
auch die Erfassung des beruflichen Erfolgskriteriums. Nach Dette et al. (2004) kann
beim Konzept des Berufserfolgs zunédchst zwischen beruflichem Erfolg in Bezug auf
die globale Laufbahn oder in Bezug auf die spezifische Arbeit unterschieden werden.
Fiir beide Bereiche kann Berufserfolg auf der Datenbasis von neutralen Kennzah-
len, wie z.B. Gehalt oder konkret zdhlbaren Leistungen wie produzierte Stiickzah-
len, auf der Basis von selbsteingeschitzten ZufriedenheitsmaB3en sowie durch eigene
(z.B. Selbsteinschitzung der beruflichen Leistung) oder durch andere durchgefiihrte
Vergleiche (z.B. Leistungsbeurteilung durch Vorgesetzte oder Kollegen) erfolgen.
Unberticksichtigt bleiben in dieser Modellierung berufsfachlicher Leistungen fachli-
che Kompetenztests, die den Vorteil bieten objektive VergleichsmaBe bereitzustellen,
gleichzeitig aber auch vor der Herausforderung stehen, hinreichend reliabel und va-
lide zu sein. Sonnentag et al. (2008) bringen Maf3e ins Spiel, die sich auf das flexible
Verhalten der Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen beziehen und damit das Bewaltigen
von Anforderungen wie Krisen- und Stressmanagement oder Problemldsen umfas-
sen oder auch interkulturelle und interpersonelle Anpassungsleistungen adressieren.
Fachliche Problemloseleistungen? erweisen sich in elektrotechnischen Doménen als
besonders leistungskritisch, da ausfallende technische Einheiten zu Produktionsstill-
stinden fiihren konnen und damit eine schnelle Behebung von Stérungen besonders
wichtig wird. Abhédngig erweisen sich solche Problemloseleistungen in hohem Grade
von fachlichem Wissen (im Uberblick Nickolaus und Seeber 2013), fiir das seiner-
seits in Metastudien (Hunter und Hunter 1984; Dye et al. 1993) substantielle Zusam-

3 Unterschieden werden in elektrotechnischen Dominen eine analytische und eine konstruktive Subdi-
mension der fachlichen Problemlosekompetenz. Operationalisiert werden analytische Problemlosekompe-
tenzen liber die Fahigkeit, in elektrotechnischen Systemen Fehler zu diagnostizieren, und konstruktive z.B.
iiber die Fihigkeit, Steuerungen zu programmieren (vgl. Walker et al. 2015).
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menhinge mit beruflichen Leistungen berichtet werden. So dokumentierten Hunter
und Hunter (1984) sowie Dye et al. (1993) jeweils auf der Basis grofler Fallzahlen
Zusammenhinge zwischen berufsfachlichem Wissen und beruflichen Leistungen in
der GroBenordnung von 0,45. Inzwischen sind die Arbeiten zur Kompetenzdiagnos-
tik in elektrotechnischen Doménen weiter vorangeschritten und ermoéglichen neben
der objektiven und validen Erfassung des Fachwissens auch die valide Erfassung
berufsfachlicher Problemloseleistungen (vgl. z. B. Walker et al. 2015). Wihrend das
Fachwissen tiber schriftliche Tests erhoben wird, finden fiir die Erfassung der be-
rufsfachlichen Problemloseleistungen authentische Simulationen Verwendung, fiir
die gezeigt werden konnte, dass sie gemessen an realen Anforderungssituationen
valide Abschitzungen der Kompetenzen erlauben (Abele et al. 2015; Walker et al.
2015). Damit besteht die Moglichkeit, berufsfachliche Leistungen auch bezogen auf
Problemloseleistungen objektiv und valide zu erfassen, was im Vergleich zu den
ansonsten meist verwendeten Fremdzuschreibungen* prizisere Schitzungen ermog-
licht und damit fiir die Effektabschitzung von Einflussfaktoren eine bessere Basis
darstellt als weniger valide Verfahren wie Selbst- und Fremdeinschitzungen. In den
elektrotechnischen Dominen dokumentieren die Arbeiten zur Kompetenzmodellie-
rung sowohl fiir das Fachwissen als auch die berufsfachliche Problemlosekompetenz
Ausdifferenzierungen, die bei der Einlosung des Anspruchs einer validen Erfassung
zu beriicksichtigen wiren. Unterschieden werden bezogen auf das Fachwissen bei
Elektronikern und Elektronikerinnen fiir Automatisierungstechnik sowie fiir Ener-
gie- und Gebidudetechnik jeweils dreidimensionale Fachwissensstrukturen, fiir die
Problemloseleistungen liegt fiir die Elektroniker und Elektronikerinnen fiir Automa-
tisierungstechnik eine Ausdifferenzierung in eine analytische und eine konstruktive
Subdimension vor. Das Fachwissen wurde in die Subdimensionen ,,Grundlagen der
Elektrotechnik®, ,.elektrische Anlagen und Systeme* und ,,Steuerungstechnik* aus-
differenziert, fiir die van Waveren und Nickolaus (2016) zeigen, dass die Grundlagen
vor allem {iiber schulische Lernprozesse aufgebaut werden, bei den beiden anderen
Dimensionen hingegen auch betriebliche Lernerfahrungen, d. h. erfahrungsbasiertes
Lernen fiir den Wissensaufbau bedeutsam werden. Die Zusammenhinge zwischen
den einzelnen Fachwissensdimensionen erreichen bei den Elektronikern und Elektro-
nikerinnen fiir Automatisierungstechnik am Ende der Ausbildung Gréenordnungen
von 0,74 bis 0,83 (van Waveren und Nickolaus 2015). Offen ist die Frage, ob es im
Verlauf der beruflichen Tétigkeit und der Fortbildung verstirkt zu integrativen Verar-
beitungsprozessen des Fachwissens kommt. Plausibel scheint dies zumindest fiir die
systematische Fortbildungsphase, in der eine tiefere Verarbeitung des Fachwissens
angestrebt wird.

In der im Folgenden vorgestellten Studie, die mit (angehenden) staatlich gepriif-
ten Technikern und Technikerinnen der Elektrotechnik im Verlauf der Fortbildung
durchgefiihrt wurde, wurde der Anspruch auf eine testbasierte, problembezogene
Leistungserfassung im Riickgriff auf einen fachlichen Problemlosetest eingelost, fiir
den an anderer Stelle gezeigt werden konnte, dass er die analytische Problemlose-
kompetenz objektiv, reliabel und valide abbilden kann (Walker et al. 2016). Zugleich

4 Bei Fremdzuschreibungen ist die Giite stark abhéngig von der Differenziertheit der Erfassung (Schrader
2012), die Korrelationen mit testbasierten Daten variieren in der Grofenordnung von 0,3 und 0,6.
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wurden die beruflichen Erfahrungen nicht nur iiber die Tétigkeitsdauer, sondern
inhaltsbezogen erfasst, so dass belastbare Aussagen zur Erkldrungskraft der Ta-
tigkeitserfahrungen erwartet werden konnen. Unberticksichtigt blieben konstruktive
berufsfachliche Problemloseleistungen, die fiir Elektroniker und Elektronikerinnen
fiir Automatisierungstechnik als eigene allerdings relativ eng mit der analytischen
Problemlosekompetenz assoziierte Kompetenzdimension bestitigt werden konnte
(Walker et al. 2015).

2 Fragestellungen und Hypothesen

In Anbetracht der fortschreitenden Technisierung besteht ein starker Bedarf an aus-
gebildeten Fachkriften. Neben den Hochschulen und Berufsakademien bilden die
Fachschulen eine dritte Sdule innerhalb des tertiiren Bildungsbereichs, in welchen
hoch qualifizierte Fachkrifte im technischen Bereich ausgebildet werden. Die Fort-
bildung ist hierbei primir an Personen auf Facharbeiterniveau adressiert und stellt
fiir diese eine wichtige Moglichkeit zur Hoherqualifikation ausgehend vom System
der dualen Berufsausbildung dar.

Mit der vorgelegten Studie soll unter anderem der Frage nachgegangen werden,
welche pridiktive Kraft den beruflichen Erfahrungen fiir das berufsfachliche Wissen
und die berufsfachlichen analytischen Problemloseleistungen zukommt. Dabei soll
explizit auch der Frage nachgegangen werden, inwieweit berufliche Erfahrungen,
die titigkeitsbasiert erhoben werden, neben dem Fachwissen geeignet sind, die be-
rufsfachliche Problemldseleistung vorherzusagen. Des Weiteren soll geklart werden,
ob es im Verlauf der Fortbildung zu einer integrativen Verarbeitung des Fachwissens
kommt, was in einer engeren Assoziation der Subdimensionen am Ende gegeniiber
dem Anfang der Fortbildung Ausdruck finden miisste. Relevant ist die zunehmend
integrative Verarbeitung des fachsystematischen Wissens u.a. fiir dessen Anwen-
dungsfahigkeit, da fiir stiarker vernetztes Wissen eine flexiblere Aktualisierung in
unterschiedlichen Anforderungssituationen unterstellt werden kann.

Im Anschluss an den Forschungsstand werden folgende Hypothesen gepriift:

H1: Die einschligigen beruflichen titigkeitsbasierten Erfahrungen werden fiir den
Aufbau des Fachwissens bedeutsam, wobei die Erkldrungskraft fiir die einzelnen
Subdimensionen des Fachwissens unterschiedlich ausfillt. Erwartet wird, dass der
Zusammenhang der beruflichen Erfahrungen mit dem Grundlagenwissen geringer
ausfillt als mit den stérker anwendungsbezogenen Subdimensionen des Fachwissens.

H2: Die beruflichen Erfahrungen tragen auch bei Kontrolle des Fachwissens und
der kognitiven Grundfertigkeit zusédtzlich zur Erkldrung der berufsfachlichen Pro-

blemldseleistungen bei.

H3: Die Subdimensionen des Fachwissens korrelieren zum Ende der Fortbildung
hoher als zu deren Beginn.
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3 Anlage der Studie

Die Studie wurde im Rahmen der Fortbildung zum staatlich gepriiften Techniker
bzw. zur staatlich gepriiften Technikerin der Fachrichtung Elektrotechnik an Fach-
schulen durchgefiihrt und war lingsschnittlich angelegt. Einbezogen wurden Fortbil-
dungsschiilerinnen und -schiiler innerhalb einer zweijdhrigen Fortbildung in Vollzeit,
welche sich in etwa zu gleichen Teilen auf die Bundeslinder Baden-Wiirttemberg
und Nordrhein-Westfalen verteilen. In der Eingangsmessung (Herbst 2015/Friihjahr
2016) konnten Daten von 272 Testpersonen erfasst werden, im Abschlusstest, der
Ende 2016 bzw. Anfang 2017 erfolgte, wurden noch 208 Testpersonen erreicht.
Das Alter der Testpersonen lag zu Beginn der Fortbildung im Mittel bei 25,4 Jahren
(SD 4,7). Bei den formalen allgemeinen Schulabschliissen tiberwiegt die Gruppe mit
mittlerem Abschluss (64 %), der Anteil mit Hochschulzugangsberechtigung liegt bei
19 %, 5% verfiigten iiber einen Hauptschulabschluss, der Rest machte keine Anga-
ben.

Bemerkenswert war die hohe Heterogenitit der Teilnehmenden, sowohl gemessen
an den formalen Abschliissen, die verschiedene Handwerksberufe und auch Indus-
trieberufe abdeckten, als auch gemessen an den kognitiven Eingangsvoraussetzun-
gen und den beruflichen Erfahrungen (Nitzschke et al. 2017). Groflere Anteile der
Stichprobe hatten Abschliisse in Industrieberufen wie z.B. Elektroniker und Elek-
tronikerin fiir Betriebstechnik, Automatisierungstechnik oder Mechatroniker bzw.
Mechatronikerin erworben, ebenfalls stark vertreten waren (insbesondere in NRW)
die Berufe Elektroniker und Elektronikerin fiir Energie- und Gebdudetechnik bzw.
Elektroinstallateur und Elektroinstallateurin. Vereinzelt waren auch Ausbildungs-
berufe wie Kfz-Mechatroniker und -Mechatronikerin oder Elektroniker und Elek-
tronikerin fiir Informations- und Telekommunikationstechnik vertreten (ebd.). Die
Arbeitsdauer (nach der Ausbildung) lag im Mittel bei 3,6 Jahren (SD 3,4), wobei
sich die Erfahrungen inhaltlich deutlich unterschieden (s.unten).

Die Fachwissenstests wurden im Anschluss an einschlédgige Vorarbeiten (vgl.
van Waveren und Nickolaus 2015), in welchen fiir Auszubildende gegen Ende der
Ausbildung dreidimensionale Ausdifferenzierungen dokumentiert wurden, so aus-
gestaltet, dass fiir den Fall einer mehrdimensionalen Modellierung reliable Abschiit-
zungen in den Subdimensionen zu erwarten waren. Die Modellpriifungen ergaben
sowohl fiir den Eingangstest als auch den Abschlusstest erwartungskonform fiir
das dreidimensionale Modell den besten Modellfit. Wie bei den Elektronikern und
Elektronikerinnen fiir Automatisierungstechnik in vorangegangenen Studien werden
die Wissensdimensionen Grundlagen der Elektrotechnik (ET), elektrische Anlagen
und Systeme (EAS) und Steuerungstechnik (ST) als Subdimensionen des Fachwis-
sens bestitigt (vgl. van Waveren und Nickolaus 2015; Nitzschke et al. 2017; Velten
et al. 2018). Fiir den Test zeigen sich im Anschluss an die Testskalierung fiir den
Eingangs- und Abschlusstest in allen Subdimensionen gute Reliabilititswerte.> Die
analytische Problemlosekompetenz wurde iiber die im Handlungsfeld besonders leis-
tungskritische Fahigkeit erfasst, in einem steuerungstechnischen System Fehler zu

5 Eingangstest: EAP/PV (WLE-Rel.)=0,75 (0,65) / 0,67 (0,56) / 0,79 (0,73) (ET/EAS/ST); Abschlusstest:
EAP/PV (WLE-Rel.)=0,87 (0,79) / 0,83 (0,72) / 0,76 (0,69) (ET/EAS/ST).
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diagnostizieren. Eingesetzt wurde dieses Instrument am Ende der Fortbildung, da in
Vortests deutlich wurde, dass der Test zu Beginn der Fortbildung fiir den grofiten Teil
der Fortbildungsteilnehmer zu schwer war. Dariiber hinaus wurden auch die kog-
nitiven Grundfihigkeiten (IQ) mit dem CFT 3 (Weifl 1971) erhoben, da unterstellt
werden kann, dass deren Ausprigung auch die Problemloseleistung beeinflusst.

Die inhaltlichen Arbeitserfahrungen wurden iiber eine Befragung der Fortbil-
dungsteilnehmenden erfasst. Dazu wurden den angehenden staatlich gepriiften Tech-
nikern und Technikerinnen zu Beginn der Fortbildung eine Liste mit insgesamt
22 Tatigkeiten vorgelegt, die bezogen auf die Haufigkeit der Ausfiihrung auf einer
sechsstufigen Skala von 1 ,nie* bis 6 ,,sehr hdufig” einzuschitzen waren. Bertick-
sichtigt wurden beispielsweise Items wie ,,mit elektrotechnischen Anlagen arbeiten®,
,,Maschinen warten und reparieren®, ,,Prozessabliufe analysieren®, ,,Priif- und Mess-
aufgaben planen und auswerten®, ,,Kostenkalkulationen und Abrechnungen durch-
fiihren*, ,,Team- und Kundenbesprechungen durchfiihren* und ,,sich weiterbilden,
lernen®. Auf Basis einer exploratorischen Faktorenanalyse (Hauptkomponentenana-
lyse mit Varimax-Rotation) wurden inhaltlich affine Tatigkeiten zu Subdimensionen
zusammengefasst. Bezogen auf die Fehlerdiagnosekompetenz liegt es nahe, insbe-
sondere die Subdimension ,,steuerungstechnische Erfahrungen®, die tiber die vier
Tatigkeiten ,,Fehler in elektrotechnischen/steuerungstechnischen Anlagen finden®,
,Maschinen warten und reparieren, ,,Schaltgerite und/oder Automatisierungssyste-
me montieren‘ sowie ,,Systeme programmieren und konfigurieren®“ gebildet wurde
(Velten et al. 2018), als inhaltsaffin in den Blick zu nehmen.

Die Tests zur Erfassung der berufsfachlichen Kompetenzen wurden IRT basiert
skaliert. Die Priifung von HI und H2 erfolgte iiber ein Strukturgleichungsmodell,
zur Priifung von H3 wurden Korrelationsanalysen durchgefiihrt.

4 Ergebnisse

Angesichts der groflen Unterschiede in den formalen Voraussetzungen war zu er-
warten, dass auch erhebliche Unterschiede im Eingangswissen der Fortbildungsteil-
nehmenden beobachtet werden konnen. Im Anschluss an vorliegende Studien im
Ausbildungsbereich, in welchen Auszubildende des Handwerks und der Industrie
verglichen wurden, waren weiter deutliche Unterschiede zwischen diesen Gruppen
zu erwarten, wobei zu beriicksichtigen ist, dass sich diese beiden Gruppen sowohl im
Hinblick auf die allgemeinbildenden Abschliisse, die kognitiven Grundfidhigkeiten
aber auch bezogen auf die inhaltlichen Tétigkeitsschwerpunkte unterscheiden.

Im Anschluss an die Studien im Ausbildungsbereich wurden fiir die Gruppe der
Fortbildungsteilnehmenden Mittelwertvergleiche basierend auf dem Ausbildungs-
hintergrund (Handwerk/Industrie) gerechnet. Hierbei wurden die Fachleistungen im
Bereich des Problemlosens und des Fachwissens zu beiden Messzeitpunkten be-
riicksichtigt. Aus Tab. 1 geht hervor, dass die auf den WLE Personenparametern
basierenden Mittelwerte der Fachleistungen durchgingig und hochsignifikant zu-
gunsten der Fortbildungsteilnehmer mit industriellem Hintergrund ausfallen.

In ergéinzenden Analysen wurde deutlich, dass von den kognitiven Eingangsmerk-
malen (kognitive Grundfertigkeit, Schulabschluss, Abschlussnote der Ausbildung)
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Tab. 1 Leistungsunterschiede von Fortbildungsschiilern und -schiilerinnen aus Handwerk und Industrie
zu Beginn und am Ende der Fortbildung (Velten et al. 2018)

Ausbildungshintergrund (Mit- T-Test
telwert, Standardabweichung

)
Zeitpunkt Industrie Handwerk T-Wert, Effekt-
P grofe d
Problemlosefiahigkeit tl — — _ _
2 0,47, 0,83 -0,64, 1,33 4,56, 1.07
(66) 37 0,000
Fachwissen — tl 0,43, 0,79 —-0,47, 0,86 6,29, 1,10
1 Dimensional (90) (50) 0,000
©2 0,50, 1,12 -0,66, 1,04 5,67, 1,06
(79) (45) 0,000
Fachwissen — tl 0,42, 1,26 -0,40, 1,10 3,84, 0,68
Dimension Grundlagen (90) (50) 0,000
der Elektrotechnik © 0,68, 1,68 -0,96, 1,47 5,48, 1,02
(79) (45) 0,000
Fachwissen — tl 0,37, 1,26 -0,29, 1,16 3,041, 0,54
elektrische Anlagen und (90) (50) 0,003
Systeme 2 0,51, 1,33 0,65, 1,52 4,43, 0,83
(79) (45) 0,000
Fachwissen — tl 0,71, 1,52 -0,71, 1,25 5,64, 0,99
Steuerungstechnik (90) (50) 0,000
2 0,32, 1,07 -0,63, 1,30 4,39, 0,82
(79) (45) 0,000

Angegeben sind die WLE Mittelwerte

bei Einbezug des Ausbildungshintergrunds lediglich die kognitiven Grundfdhigkei-
ten und die Abschlussnote fiir das Eingangswissen erkldarungsrelevant werden, be-
sonders stark ist allerdings der Einfluss des Ausbildungshintergrunds (Handwerk,
Industrie), der auch unterschiedliche Moglichkeiten bietet Berufserfahrungen zu
sammeln. Die Berufserfahrung, gemessen iiber die Téatigkeitsdauer, erbringt kei-
nen Beitrag zur Ausprigung des Fachwissens zu Beginn der Fortbildung, was so
interpretiert werden kann, dass die Tétigkeitsdauer vor der Fortbildung allein weder
negativ (im Sinne des Vergessens) noch positiv (im Sinne einer Fachwissenserwei-
terung) bedeutsam wird. Von besonderem Interesse ist vor dem Hintergrund der in
Abschn. 1 eingebrachten Uberlegungen und der entwickelten Hypothesen, ob die
praktische Erfahrung bei einer titigkeitsbezogenen Erfassung, statt einer Messung
iber die Ausbildungsdauer allein, doch noch erklidrungsrelevant wird und bezogen
auf welche Kompetenzbereiche gegebenenfalls Einfliisse beobachtet werden konnen.
In Abb. 1 sind zentrale Ergebnisse der einschldgigen Analysen dargestellt.

Es ist erkennbar, dass sich die Arbeitserfahrungen im Bereich der Steuerungs-
technik sowohl direkt auf die Ausprigung der Problemloseleistung am Ende der
Fortbildung auswirken als auch indirekt tiber das Fachwissen. D.h., die Ausprigung
des Fachwissens zu Beginn der Technikerausbildung wird in den Subdimensio-
nen der elektrischen Anlagen und Systeme und dem steuerungstechnischen Wissen
signifikant durch die Arbeitserfahrung beeinflusst. Das Grundlagenwissen scheint
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hingegen, wie in anderen Untersuchungen dokumentiert, primér durch die schuli-
schen Lerngelegenheiten bestimmt (van Waveren und Nickolaus 2016). Damit wird
HI gestiitzt. Mitbestimmt ist das Fachwissen zu Beginn der Fortbildung auch von
den kognitiven Grundfihigkeiten, die fiir das Grundlagenwissen etwas bedeutsamer
werden, bei den beiden anderen Wissensdimensionen bleibt die berufliche Erfah-
rung nur wenig hinter der Erklarungskraft der kognitiven Grundfihigkeiten zuriick.
Die Ausprigungen des Fachwissens in den drei Subdimensionen zum Zeitpunkt
des Eingangstests erklidren die Varianz des Wissens zum Zeitpunkt des Abschluss-
tests mit einem sehr hohen Anteil von 76 %, wobei die Beitrdge der einzelnen
Subdimensionen dhnlich stark ausfallen. Hoch ist auch der erklérte Anteil der Pro-
blemloseleistung durch das Fachwissen am Fortbildungsende. Die Ausprigungen
des Fachwissens zu Beginn der Fortbildung werden nicht direkt, sondern nur indi-
rekt iiber das Fachwissen am Fortbildungsende erkldrungsrelevant. Bemerkenswert
stark ist auch der Einfluss der steuerungstechnischen Erfahrungen auf die berufs-
fachlichen Problemloseleistungen, womit auch H2 gestiitzt wird. Zu beriicksichtigen
ist bei der Interpretation, dass die beruflichen Erfahrungen im Bereich der Steue-
rungstechnik auch stark durch den Ausbildungshintergrund (Industrie, Handwerk)
bestimmt sind und in diese Bereiche auch bereits in die Ausbildung Personen mit
stark unterschiedlichem Vorwissen einmiinden. D.h., jene, die mehr Gelegenhei-
ten haben, in diesem Segment berufliche Erfahrungen zu sammeln, hatten schon in
frilhen Phasen ihrer beruflichen Entwicklung Wissensvorteile gegeniiber jenen, die
in diesem Bereich weniger Erfahrungen vorweisen konnen. Bezieht man statt der
Erfahrungen im steuerungstechnischen Bereich jene in anderen inhaltlichen distan-
ten Themenfeldern heran, wie zum Beispiel die Erfahrungen im kaufménnischen
Bereich (Controlling), so ergibt sich (erwartungskonform), wie bereits bei der Ein-
bindung der Tatigkeitsdauer, keine Erkldarungskraft dieses Erfahrungsbereiches fiir
die Fehlerdiagnoseleistungen (Velten 2017).

Erginzende Analysen, die zur Frage durchgefiihrt wurden, ob sich die Leistungs-
vorteile der Fortbildungsteilnehmenden mit industriellem Hintergrund im Laufe der
Fortbildung abschwichen oder weiter verstirken, dokumentieren eher weitere Sprei-
zungen als eine Leistungshomogenisierung (vgl. Tab. 1). D.h., die Leistungszuwich-
se sind bei den Leistungsstirkeren mit Ausnahme der Steuerungstechnik grofer als
bei den Leistungsschwicheren. Zu beriicksichtigen ist bei der Interpretation dieser
Ergebnisse, dass die Unterschiede nicht allein auf die Aus- und Fortbildung zuriick-
zufiihren sind, sondern durch Selektionsprozesse beim Ubergang in die Ausbildung
nach den vorliegenden Studien bereits deutliche Leistungsunterschiede zwischen
den Auszubildenden in Industrie und Handwerk zugunsten der Auszubildenden der
Industrie bestehen (vgl. z.B. Nickolaus et al. 2006).

Im Anschluss an Gespriache mit Lehrkriften, in welchen immer wieder auf die
hohe Leistungsheterogenitit bei der Einmiindung in die Fortbildung und die Not-
wendigkeit, zunichst eine gemeinsame Ausgangsbasis zu schaffen, verwiesen wur-
de, wurde erwartet, dass sich eine Homogenisierung beobachten ldsst. Das gilt in
schwacher Form allerdings nur fiir die Wissensdimension der Steuerungstechnik, in
der der Leistungsabstand zwischen Handwerk und Industrie zu t2 geringer ist als
zu tl (vgl. Tab. 1). Im Bereich der Grundlagen der Elektrotechnik und den elektri-
schen Anlagen und Systemen sind hingegen deutliche Zuwichse der Unterschiede
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beobachtbar. Fiir das eindimensional skalierte Fachwissen bleiben die Unterschiede
in gleicher Groenordnung bestehen. Offensichtlich gelingt es nicht, die zum Teil
bereits bei Beginn der Fortbildung sehr groBen Leistungsunterschiede zu kompen-
sieren, womit die Frage aufgeworfen wird, ob bei der Technikerausbildung &hnlich
wie im Hochschulbereich Vorbereitungskurse notwendig werden, um auch jenen ei-
ne wiinschenswerte Kompetenzentwicklung zu ermoglichen, die mit ungiinstigeren
Voraussetzungen in die Fortbildung einmiinden.

Die Priifung von H3 zu einer zunehmend integrativen Verarbeitung des Fach-
wissens stiitzt die eingebrachte Annahme, dass die Wissensbereiche gegen Ende der
Fortbildung stirker korrelieren und damit integrativer verarbeitet werden. Wir schlie-
Ben das aus wesentlich engeren Zusammenhingen der Fachwissensdimensionen am
Ende der Fortbildung als zu deren Beginn. Die Korrelationen zwischen den Subdi-
mensionen im Eingangstest liegen im Bereich von 0,34 bis 0,53, im Abschlusstest
werden deutlich hohere Zusammenhidnge dokumentiert (0,60 bis 0,82). Besonders
grof} wird im Abschlusstest die Korrelation zwischen den Grundlagen der Elektro-
technik und der Subdimension elektrische Anlagen und Systeme (r=0,82). Das ist
insoweit vorteilhaft, als eine moglichst tiefe Durchdringung des relevanten Wissens,
die u.a. auch in der (stdrkeren) Verkniipfung der Wissensbereiche Ausdruck findet,
auch die Anwendungsfihigkeit des Fachwissens begiinstigt.

5 Diskussion

Die Ergebnisse zeigen sowohl die Bedeutung spezifischer titigkeitsbezogen erho-
bener berufsfachlicher Erfahrungen fiir den Fachwissenserwerb als auch fiir die
fachliche Problemlosefdhigkeit. Bemerkenswert ist insbesondere der relativ starke
direkte Einfluss der inhaltlich affinen Erfahrungsbereiche auf die Fehlerdiagnose-
kompetenz. Dass den beruflichen Erfahrungen in anderen Titigkeitssegmenten und
der Tatigkeitsdauer allein keine Bedeutung fiir die Ausprigung der Fehlerdiagno-
sekompetenz zukommit, stiitzt letztlich die inhaltliche Interpretation eines kausalen
Zusammenhangs zwischen den einschldgigen beruflichen Erfahrungen und den fach-
lichen Leistungen. Die in den Metastudien dokumentierten schwachen Einfliisse der
beruflichen Erfahrungen auf die berufliche Performanz scheint der unspezifischen
Erfassung der beruflichen Erfahrungen iiber die Tétigkeitsdauer, d.h. dem verwen-
deten Kriterium geschuldet. Zugleich wird allerdings mit den Ergebnissen nochmals
deutlich, dass hoherwertige berufsfachliche Leistungen, wie im Bereich der Feh-
lerdiagnose, in hohem Grade an die Verfiigbarkeit des einschligigen Fachwissens
gebunden sind. In ergiinzenden Analysen (vgl. Velten et al. 2018) wurde wie in
anderen Studien (Nickolaus et al. 2016; Walker et al. 2016) deutlich, dass vor al-
lem jene Fachwissensbereiche fiir die Fehlerdiagnoseleistungen erklarungsrelevant
werden, die auch inhaltlich enge Beziige zur Fehlerdiagnose besitzen. Das Grund-
lagenwissen wird dafiir nicht erkldrungsrelevant, ist allerdings notwendig fiir den
Aufbau des fachlichen Spezialwissens, wie es in den anderen Subdimensionen des
Fachwissens Ausdruck findet.

Relevant sind diese Ergebnisse u.E. auch fiir die Anerkennungspraxis, was
beispielsweise die Anerkennung auflerinstitutionell erworbener Kompetenzen oder
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nicht formaler Qualifikationen betrifft. Wenn das Fachwissen die hochste Erkli-
rungskraft fiir die (anspruchsvollen) berufsfachlichen Leistungen besitzt, spricht
viel dafiir, mit relativ geringem Aufwand dieses Fachwissen auch zu testen. Vermie-
den werden sollten Kompetenzzuschreibungen, die allein auf der Titigkeitsdauer
in einem Titigkeitsbereich beruhen. Wesentlich aussagekriftiger sind dafiir die
spezifischen Tatigkeitserfahrungen, d.h. inhaltlich moglichst konkret erhobene Be-
rufserfahrungen. Angesichts dessen, dass allein mit diesen Variablen (Fachwissen
und spezifische berufliche Erfahrungen) ca. 60 % der Varianz der Fehlerdiagnoseleis-
tung vorhergesagt werden kann, bietet dieser kombinierte Ansatz eine praktikable
Moglichkeit, eine relativ gute Abschitzung des Leistungsvermogens vorzunehmen.
In einem alternativ gerechneten Modell, in welchem lediglich die spezifischen Be-
rufserfahrungen unter Kontrolle der kognitiven Leistungsfihigkeit als Priadiktoren
berticksichtigt wurden, ist die Prognosekraft zwar deutlich geringer, liegt mit einer
erkldrten Varianz von 32 % jedoch iiber dem, was mit einer Beschrinkung auf rein
formale Kriterien wie der Dauer der Berufsausiibung erreicht werden kann. Anzu-
merken ist, dass fiir die Erfassung der beruflichen Erfahrungen bisher nur relativ
grob gefasste Titigkeitsfelder verwendet wurden und daher davon ausgegangen
werden kann, dass sich die Erkldarungskraft durch eine detailliertere Erfassung der
beruflichen Erfahrungen weiter steigern ldsst. Arbeitsproben wiren sicherlich noch
aussagekriftiger, aber auch wesentlich aufwindiger und wiirden vermutlich kaum
realisiert.

Wichtig sind aus einer praktischen Perspektive auch die Ergebnisse zu den gro-
Ben Leistungsunterschieden der Fortzubildenden, die im Laufe der Fortbildung eher
noch anwachsen, als dass sie ausgeglichen werden konnten. Deutliche Leistungs-
unterschiede zeigen sich insbesondere zwischen Fortbildungsschiilern und -schii-
lerinnen mit handwerklichem und industriellem Hintergrund. Der Umstand, dass
diese bereits zu Beginn der Fortbildung bestehen und es im Laufe der Fortbildung
zu keiner Homogenisierung kommt, zeigt, dass es derzeit nicht durchweg gelingt,
Leistungsdefizite, insbesondere bei Leistungsschwécheren, im Verlauf der berufli-
chen Qualifikation abzubauen. Moglichkeiten, dem entgegenzuwirken, ergeben sich
beispielsweise durch eine stirkere Fokussierung auf lernforderliche Lern- und Ar-
beitsbedingungen oder den Ausbau individueller Férdermanahmen. Denkbar wiren
fiir den Ausgleich bzw. die Milderung der Leistungsunterschiede und die Schaffung
einer giinstigeren Startposition fiir die Leistungsschwécheren sowohl an den Schu-
len einzurichtende Vorkurse als auch digital gestiitzte Lernprogramme, die auf die
Absicherung eines Mindestwissens ausgerichtet werden und in Blended Learning
Scenarios eingebracht werden konnten. Begiinstigt scheint die hohe Heterogenitit
auch dadurch, dass unter spezifischen Bedingungen auch Bewerber und Bewerbe-
rinnen aufgenommen werden, die aufgrund ihrer Bildungsbiographie nur bedingt
anschlussfihig sind. Auch wenn angenommene Bewerber und Bewerberinnen mit
nur gering affinen Abschliissen wie beispielsweise Technische Zeichner eher die
Ausnahme darstellen, stellt sich die Frage, ob solche Aufnahmepraxen zielfiihrend
sind. Bezogen auf die fachlichen Kompetenzen und beruflichen Erfahrungen gehen
wir davon aus, dass sich, insbesondere im beruflichen Bereich, in weiteren Fort-
bildungsprogrammen #dhnliche Ausgangslagen zeigen. Interessant wiren in diesem
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Zusammenhang Studien, welche im Rahmen einer Intervention, Fordermaterialen
basierend auf den beruflichen Erfahrungen bereitstellen.

Die Ergebnisse zur Priifung von H3 machen deutlich, dass es im Zuge der Fortbil-
dung zu einer engeren Assoziation der Fachwissensdimensionen kommt, wofiir wir
eine stirkere integrative Verarbeitung der Wissensbereiche als ursdchlich vermuten,
was auch eine Erhohung der Anwendungsfihigkeit des Fachwissens erwarten lisst.

Limitationen der Studie ergeben sich einerseits durch die Beschriankung auf ei-
ne Domine, die Beschrinkung auf die Vollzeitvarianten der Technikerschule, die
Beschriankung auf die Erfassung der analytischen Problemldseleistungen bzw. den
Verzicht auch konstruktive Problemloseleistungen einzubeziehen sowie die relativ
kleine Stichprobe, welche lediglich aus zwei Bundesldndern stammt. Limitierend
sind andererseits die im Verlaufe der Studie deutlich gewordenen Probleme, zum
Fortbildungsbeginn verfiigbare Testinstrumentarien zur Erfassung der berufsfachli-
chen Problemlosekompetenzen einzusetzen. Ursédchlich war dafiir die stark ausge-
prigte Heterogenitit der Probandengruppe, die fiir grole Anteile der Testpersonen
zu Beginn der Fortbildungsmaf3nahme Bodeneffekte zur Folge hatte und zum Ab-
bruch des einschliagigen Tests fiihrten. Wihrend bezogen auf das Fachwissen trotz
der stark unterschiedlichen Vorbildungen hinreichende Uberschneidungen der curri-
cularen Basen bestehen, scheinen die berufsfachlichen Problemloseleistungen doch
stirker durch die jeweilige Fachrichtung geprigt. Nachzugehen wire in weiteren
Analysen auch der Frage nach den erreichten Leistungsniveaus und den Fortbil-
dungsbedingungen, die fiir die Leistungsentwicklung bedeutsam werden.
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Die Theorie des Transformativen Lernens (TL) geht auf Jack Mezirow zuriick, der
an der Columbia University in New York gelehrt hat. Auf der Grundlage einer
Studie zu Frauen, die Mitte der 1970er Jahre nach einer Familienzeit ein Studium
aufgenommen haben, hat er untersucht, wie Lernen als Transformation von tiefsit-
zenden, habitualisierten Denkweisen (habits of mind) moglich ist. Zu diesen habits
of mind gehoren beispielsweise die Art und Weise, an Probleme heranzugehen, oder
ethische und isthetische Uberzeugungen. Habits of mind werden im Kindes- und
Jugendalter, der transformativen Phase, erworben und im Erwachsenenalter weiter
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ausdifferenziert. Sie konnen sich angesichts neuer Herausforderungen in einer sich
wandelnden Umwelt jedoch auch als dysfunktional erweisen und miissen in diesem
Fall transformiert werden.

Die Theorie des TL gehort zu den am besten erforschten Theorien des Lernens im
Erwachsenenalter. Sie ist nicht zu verwechseln mit der Theorie der ,.transformatori-
schen Bildung®, wie sie vor allem Hans-Christoph Koller (Bildung anders denken,
2008) vertritt, oder mit dem Begriff ,,transformative Bildung®, der in den vergange-
nen Jahren zunehmend als neues Konzept der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
diskutiert wird, aber bisher weder bildungstheoretisch noch lerntheoretisch fundiert
ist.

Der vorliegende Band ist hervorragend als kritische Einfiihrung in die Theorie
des TL geeignet. Die Autorin analysiert die zentralen Herausforderungen, vor denen
die Theorie derzeit steht, und zeigt auf, in welche Richtungen weitere Forschungen
erforderlich sind.

Nach dem einleitenden Kapitel rekonstruiert Eschenbacher im zweiten Kapitel die
von Mezirow urspriinglich vorgelegte Theorie. Hier wird vor allem herausgearbeitet,
in welchen Schritten das TL typischerweise abldauft und welche Bedeutung der
Reflexion und dem reflexiven Diskurs mit anderen zukommt.

Im dritten Kapitel stellt Eschenbacher die Rezeption und Weiterentwicklungen
der Theorie systematisch vor. Hier geht es unter anderem darum, wie das trans-
formative Lernen erforscht und evaluiert werden kann. Fiir Leserinnen und Leser,
die selbst bildnerisch titig sind — sei es in der Erwachsenen- und Weiterbildung, in
Kontexten der community development und sozialer Aktion, in der arbeitsbezogenen
Weiterbildung oder in der Hochschullehre — ist dieser Teil besonders interessant,
denn Eschenbacher prisentiert eine Unmenge an Studien, in denen Methoden der
Unterstiitzung transformativen Lernens vorgestellt und besprochen werden.

Kapitel vier und fiinf rekonstruieren die Kritik und Weiterentwicklung der Theorie
in chronologischer Perspektive, kulminierend in Untersuchungen zu Gemeinsamkei-
ten und Unterschieden zwischen TL und bildungstheoretischen Konzepten.

Nach Mezirow beginnt das TL in der Regel mit einem Dilemma oder einer Krise,
die das Individuum zur Reflexion iiber seine habits of mind anregt. Die habits of mind
konnen dann in einem Diskurs mit anderen transformiert, in einem lédngeren Prozess
ausdifferenziert und in das eigene Handeln integriert werden. Um zu analysieren, in
welcher Weise Diskurse zur Transformation beitragen konnen, bezieht sich Mezirow
auf die Analysen von Jiirgen Habermas zur idealen Sprechsituation. Hier liegt nach
Ansicht der Verfasserin das grofite Problem der Theorie. Denn Habermas’ Diskurs-
theorie bezieht sich auf den 6ffentlichen Raum, in dem nach Konsens in ethischen
Fragen gestrebt werden soll; sie erklirt nicht, wie sich Individuen dndern konnen.
Sie ist keine Theorie des Lernens. Aulerdem wertet sie nicht-rationale Transfor-
mationen von habits of mind ab. Mezirow beharrt auf dem Ideal, dass Erwachsene
ihre habits of mind in Diskursen mit anderen Menschen kritisch reflektieren, statt
sie unkritisch beizubehalten oder sie unreflektiert zu dndern. Es wird hier, durchaus
berechtigt, ein normatives Ideal der erwachsenen Person vertreten, die lebenslang
nach Miindigkeit strebt. Nur ist Lernen eben kein rein rationaler Prozess. Die Person
lebt in unhinterfragten Selbstverstindlichkeiten von Lebenswelten, in die sie nicht
rational eingebettet ist, sondern emotional, leiblich, sozial und handelnd. Deshalb ist
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das individuelle Lernen auf gesellschaftliche Fluiditit angewiesen, so wie Mitte der
1970er Jahre, als die von Mezirow untersuchten Frauen ihre genderbezogenen ha-
bits of mind im Rahmen neuer gesellschaftlicher Diskurse zu Geschlecht und Gender
transformiert haben.

Zudem weist Eschenbacher mit Richard Rorty darauf hin, dass Wissen unsicher
und deshalb gegeniiber Konsens Skepsis angebracht ist. Mit Zygmunt Bauman meint
sie zudem, die Suche nach Konsens fiihre eher zu neuem Dissens statt zu Konsens.
Mezirow hat sich gegen diese postmoderne Kritik immer gewehrt. Es wire aber an
der Zeit, die Erkenntnistheorie des TL kritisch weiterzuentwickeln. Gerade dann,
wenn man nach Hinweisen sucht, wie ein transformierender Diskurs pddagogisch
gestaltet werden kann, braucht es Wissen dariiber, was iiberhaupt das Ziel eines
Diskurses sein kann.

2 Marc Weinhardt: Sandra Biilow (2018). Entwicklung von
Beratungskompetenzen im Padagogikstudium. Eine empirische
Untersuchung zur piadagogischen Professionalitiatsentwicklung.
Wiesbaden: Springer VS.

Die Studie von Sandra Biilow zur Entwicklung von Beratungskompetenzen im Pad-
agogikstudium behandelt ein prominentes Thema: Uber Beratung wird stindig ge-
sprochen, sie wird in allen padagogischen Angeboten und Maflnahmen als Quer-
schnittsaufgabe erwartet und zudem in einem sich stindig weiter ausdifferenzieren-
den Beratungswesen als thematisch oder methodisch fokussiertes Unterstiitzungsan-
gebot erbracht. Erst seit einiger Zeit ldsst sich eine in erziehungswissenschaftlicher
Breite und Tiefe entfaltete Forschung dariiber, wie (angehende) pddagogische Fach-
kréfte Beratungskompetenzen erwerben und wie sich diese Professionalisierungs-
prozesse erfassen und modellieren lassen, beobachten.

Im Zuge der zunehmenden Akademisierung von Beratung verlagern sich diese
Fragen dabei naturwiichsig auf die gesamte Spanne des Lebenslangen Lernens und
werden seit einiger Zeit vor allem hinsichtlich der bereits im Studium ablaufenden
Professionalisierungsprozesse bearbeitet. Die Studie von Sandra Biilow leistet ge-
nau hierzu einen Beitrag im Kontext von Beratung als erwachsenenpddagogische
Kompetenz. Sie entwickelt Instrumente zur (auch ldngsschnittigen) Erfassung von
beraterischen Professionalisierungsprozessen, die exemplarisch am Beispiel der un-
tersuchten Ausbildung von Lernberaterinnen und -beratern zum Einsatz kommen
und Auskunft iiber dort stattfindende Lern- und Bildungseffekte geben. Erfreulich
an der Studie ist dabei, dass Forschungsfragen und -ergebnisse konsequent hin-
sichtlich ihrer Bedeutung fiir die institutionelle und organisationale Ausgestaltung
von Professionalisierungsangeboten fiir Beratung befragt werden und so fiir eine
empirische Vergewisserung des Beratungsfeldes niitzlich sind.

Der klare Aufbau des Buches bietet Leserinnen und Lesern zunéchst eine Stand-
ortbestimmung hinsichtlich der theoretischen und empirischen Vergewisserung iiber
Beratungskompetenzen in der Erwachsenenbildung, die eingebettet wird in die iiber-
geordneten Diskurse padagogischer Professionalisierung einerseits sowie der Um-
stellung auf Kompetenzorientierung andererseits. Deutlich wird, dass Beratung als
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Handlungsform und Gegenstand von Professionalisierungsforschung besonders her-
ausfordernd ist, weil der Diskurs stark parzelliert und, gemessen an anderen Hand-
lungsformen (z.B. dem Unterrichten), durch groie Ungleichzeitigkeit in Tiefe und
Breite der empirischen Beschiftigung gekennzeichnet ist.

Im anschlieBenden empirischen Zugang fokussiert die Studie auf drei Fragen,
niamlich erstens, inwiefern Professionalititsentwicklung bei (angehenden) Erwach-
senen- und Weiterbildnerinnen und Weiterbildnern geférdert werden kann, zweitens,
mit welchem Forschungsdesign sich eine solche vermutete oder intendierte Ent-
wicklung erfassen lédsst und drittens, welche Effekte eine in das Studium integrierte
Ausbildung zeitigt. Ein quasi-experimentelles Messwiederholungsdesign im Rah-
men einer Videostudie mit simulierten Beratungsgesprichen, das mit iberwiegend
neu entwickelten standardisierten und qualitativen Erhebungsformaten (u. a. niedrig
und hoch inferentes Beobachtungsinstrumentarium, Video-Stimulated-Recall-Inter-
views) realisiert ist, ermoglicht einen methodisch innovativen und breit angelegten
Zugang sowohl zu den eigentlichen Lern- und Bildungsprozessen als auch deren
Kontextbedingungen. Entsprechend differenziert stellen sich auch die so gewonne-
nen Ergebnisse dar, in denen Fremd- und Selbsteinschédtzungen der Lernenden auf
unterschiedlichen Ebenen kontrastiert werden und als nachweisbare Kompetenzzu-
wichse in der untersuchten Ausbildung auftreten.

Das Buch von Sandra Biitow ist gut zu lesen, der gewihlte theoretische und em-
pirische Zugang im Rahmen der Kompetenzorientierung stringent nachvollziehbar.
Der Text ist aufschlussreich fiir Studierende der Erziehungswissenschaft und be-
nachbarter sozialwissenschaftlicher Disziplinen, besonders aber fiir alle, die sich in
Forschung und Lehre mit Beratungsprofessionalisierung befassen und daran interes-
siert sind, wie sich Handlungskompetenzen bereits in frithen Professionalisierungs-
stadien aufbauen lassen. Hochschullehrende sowie Erwachsenenbildnerinnen und
Erwachsenenbildnern konnen hier von zahlreichen Anregungsimpulsen der Studie
profitieren, gerade weil der gewédhlte Zugang iiber die Simulation von Beratungs-
gesprachen Lehre und Forschung handlungswissenschaftlich konsistent verbindet,
deren oft vermisste akademische Einheit fiir Beratung auf diesem Weg herstellt und
an aktuelle Entwicklungen in der Beratungsforschung anschlief3t.
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