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Vorwort

Diese Arbeit beschaftigt sich mit einem in der Weiterbildungsforschung relativ
wenig bearbeiteten Thema. Zertifikate und Abschlisse sind in der Weiterbildungs-
praxis zwar oft zu finden, aber es gibt wenig wissenschaftliche Untersuchungen
zu diesem Thema. Die Idee fur diese Arbeit ist bei der Auseinandersetzung mit
der Erfassung und Dokumentation von informell erworbenen Kompetenzen ent-
standen, was momentan sowohl bildungspolitisch als auch in der Weiterbildungs-
forschung en vogue ist. Hier sind in den letzten Jahren einige Untersuchungen,
Modellprojekte und theoretische Arbeiten entstanden. In ihnen wird oftmals auf
das bestehende Nachweiswesen hingewiesen, wobei allerdings eine Uberblicks-
darstellung zu Abschlissen und Zertifikaten bislang fehlt. Ob man zu Dokumenta-
tionen Uber informelle und non-formelle Kompetenzen arbeiten kann, ohne das
formale System grundlegend zu verstehen, erscheint durchaus diskussionswurdig.
Diese Forschungsliicke will die hier vorliegende Arbeit zumindest teilweise schlie-
Ben.

Im Folgenden beschaftige ich mich nur mit der Zertifizierung von Lernleistungen
und nicht mit der Zertifizierung von Einrichtungen im Sinne des Qualitdtsmanage-
ments. Auch Fragen der Prifungsmethodik werden allenfalls am Rande gestreift.
Insgesamt konzentriert sich diese Arbeit auf Abschlisse und Zertifikate von Ler-
nenden’, die auf Prifungen basieren, wahrend reine Teilnahmebescheinigungen
nicht eingehend untersucht werden. Der Begriff Nachweis wird gelegentlich als
Sammel- oder Oberbegriff verwendet. Die Begriffe Erwachsenenbildung und Wei-
terbildung werden in der Regel synonym verwendet, wobei im historischen Teil
der Erwachsenenbildungs- und im aktuellen Teil der Weiterbildungsbegriff bevor-
zugt wird.

Wenngleich die Programmanalyse sich in der Weiterbildungsforschung momentan
methodisch nicht der allergréBten Beliebtheit erfreut, hat diese sich im Rahmen
dieser Arbeit sehr bewahrt. Wenn man sich mit ihrer Hilfe nicht ideologisch-nor-
mativ, sondern empirisch mit Abschltssen und Zertifikaten in der Weiterbildung
befasst, wird man auf eine Praxisvielfalt stoBen, die bislang nur in rudimenta-
ren Ansédtzen beschrieben und analysiert ist. Uber die kleinteilige Beschreibung
und Analyse der in Weiterbildungsprogrammen abgebildeten Praxis kann man
theoretische Aufschlisse gewinnen und das Praxisfeld besser systematisieren.
Dies ist sowohl fur Theorie und Praxis erkenntnisreich, da es dabei helfen kann,
eine gemeinsame Begrifflichkeit zu entwickeln, ohne die Kommunikation kaum
gelingen kann. Vor dem Hintergrund des lebenslangen Lernens, welches die bil-
dungspolitische und wissenschaftliche Diskussionen seit einigen Jahren als Leit-
idee bestimmt, sollten Nachweise eigentlich an Bedeutung gewinnen. Wenn man

1 Wenn im Folgenden primar méannliche Bezeichnungen verwendet werden, geschieht
dies aus rein sprachéasthetischen Grinden. Selbstverstandlich sind immer Manner und
Frauen gleichermaBen gemeint.
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namlich kontinuierliche Bildungslebenslaufe Uber Schule und Ausbildung hinaus
férdern will, dann braucht man auch Nachweise, welche diese Bildungsprozesse
dokumentieren helfen. Bislang stellt man aber allenfalls im Bereich der Dokumen-
tation des informellen oder non-formalen Lernens ein wachsendes Interesse fest,
wahrend man versaumt, Nachweise in der Weiterbildung in ihrer Gesamtheit zu
erfassen und an einem Gesamtsystem mit vielfaltigen Verzahnungen zu arbeiten.
Diese Arbeit kann auch als Pladoyer fur eine Verwirklichung des Konzepts lebens-
langen Lernens im Sinne des Ausbaus der Durchlassigkeit des Bildungssystems,
einer Offenheit fur Bildungschancen fir alle bis ins hohe Erwachsenenalter hinein
und einer Bekenntnis zum meritokratischen System in Abgrenzung zur Dominanz
von Geburtsprivilegien gelesen werden. Letztere sollten im 19. Jahrhundert durch
Nachweise in ihrer Bedeutung relativiert werden. Am Anfang des 21. Jahrhun-
derts stellt sich die Frage neu, wie Begabung und Leistungsbereitschaft und nicht
Geburtsstand Gber Lebensperspektiven entscheiden kénnen.

Besonderen Dank mochte ich Friederike BEHRINGER und Gerhard REUTTER ausspre-
chen, die als ,kritische Freunde” viele Textentwurfe gelesen und mir immer wie-
der wichtige inhaltliche und formale Hinweise gegeben haben. Wiltrud GIESEKE
danke ich fur wichtige Impulse bei der Konzeption und Durchflhrung dieser
Arbeit sowie fur ihre engagierte Betreuung des Schreibprozesses. Sie hat meine
wissenschaftliche Laufbahn frihzeitig und kontinuierlich im Menschlichen und
im Fachlichen entscheidend geférdert. Meiner Frau Meike EICHELE danke ich flr
die emotionale Unterstlitzung und den motivierenden Zuspruch in schwierigen
Arbeitsphasen. Sie hat viele arbeitsreiche Wochenenden und Abende kritikfrei
toleriert und mir unseren Sohn David geschenkt, der die Fertigstellung dieser
Arbeit beschleunigt hat. Widmen mdchte ich diese Arbeit meiner Mutter.
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I.  Historisch-theoretische Begriffsarbeit

1. Der Zertifikatsbegriff

Es gibt in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung keine allgemeingultige Defini-
tion des Zertifikatsbegriffs?. Auch gibt es nur rudimentare Ansatze einer Begriffs-
diskussion. Ahnliches gilt fir verwandte Begriffe wie Abschluss, Nachweis oder
Zeugnis. Im Folgenden wird die begriffliche Prazisierung anhand folgender Leit-
fragen verfolgt:

e Was ist die allgemeine Bedeutung eines Zertifikats?

e Warum gibt es Zertifikate in der Weiterbildung? Welche Funktionen erflllen
sie?

* Was unterscheidet Zertifikate von Abschllssen, Teilnahmebescheinigungen
oder anderen Nachweisen?

e Welche Zertifizierer gibt es in der Weiterbildung?

1.1  Allgemeine Bedeutung eines Zertifikats

In Worterblchern findet man unter Zertifikat folgende Eintrage:

e | Zertifikat: offizielle Bescheinigung oder Bestatigung; Teilnahmebescheini-
gung ,Ich erhielt ein Zertifikat Gber meine Teilnahme an der Veranstaltung’”
(BUNTING/KARATAS 1996, S. 1340).

e ,Beglaubigung; Bescheinigung, Zeugnis: das Fremdwort wurde im 18. Jh.
— vielleicht unter dem Einfluss von entsprechend frz. Certificat — aus mlat.
Certificatum ,Beglaubigung’ entlehnt. Dies ist das substantivierte Part. Perf.
Von mlat. Certificare ,, gewiss machen, beglaubigen” (zu lat. ,, gewiss, sicher”).
(Dudenredaktion 1997, S. 830).

In der ersten Definition wird die formale Bedeutung betont. Durch Zertifikate
wird oft eine offizielle Anerkennung ausgesprochen, die mit staatsnahen oder
staatlichen Institutionen, verbunden ist. Dieses Element der offiziellen Anerken-
nung wird auch bei internationalen Definitionen verwendet: , Certification usu-
ally relates to ,officially’ endorsed diplomas and degrees” (COLARDYN 1994, S. 662)
oder ,certification is used to mean the formal and official recognition of a per-
son’s occupational abilities” (BOUDER u.a. 2001, S. 172). Diese Verstandnisse spie-
geln die Wortherkunft. Das Wort Zertifikat stammt von dem mittellateinischem
certificatium ab, was Beglaubigung, Bekraftigung, Ubertragung oder Vergewisse-
rung meint (vgl. Bayrische Akademie der Wissenschaften 1999, S. 488). Das latei-
nische certificatium setzt sich aus certus (sicher, gewiss) und facere (machen, tun)

2 Im Folgenden wird sich allein auf Zertifikate von Individuen beschrankt. Einrichtungsbe-
zogene Zertifizierungen im Rahmen von Qualitatssicherung werden nicht erortert.
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zusammen. Man kann also certificatium wortlich mit ,etwas sicher oder gewiss
machen” Ubersetzen. Der Begriff certificatium wurde im Mittelalter im juristi-
schen und kirchlichen Kontext verwendet und bezog sich oft auf Urkunden, die
einen Vorgang (z.B. die Klarung von Besitzverhéltnissen durch Ubertragungen)
belegten. Ein Zertifikat sollte fur etwas burgen. Diese Bedeutungsebene weist auf
die mit Zertifikaten verbundene Erwartung hin, dass sie ein Mehr an Sicherheit
und Gewissheit schaffen. Diese Wortbedeutung findet heute in vielen Lebensbe-
reichen Verwendung. Der Begriff Zertifikate wird als Lernnachweis verstanden,
kann aber auch Eigentum bescheinigen (als Anteilsschein oder Investmentzerti-
fikat) oder z.B. sichere Internetseiten ausweisen. Er wirkt jeweils als offizieller
Beleg oder Burgschaft fur einen Vorgang. Welche Vorgange und welche Belege
damit in der Weiterbildung gemeint sind, wird im Folgenden aufgezeigt.

1.2  Funktionen von Zertifikaten in der Weiterbildung

Wenn man sich die Frage stellt, warum gibt es Zertifikate in der Weiterbildung,
lohnt es sich mit den Funktionen von Zertifikaten zu beschaftigen. KeLL (1982,
S. 2911.) listet neun Funktionen auf:

e Lernanreizfunktion (mit Zertifikaten verbundene Berechtigungen schaffen
Motivation zum Lernen)

e Beurteilungsfunktion (Zertifikate dokumentieren Urteile Uber Lernergeb-
nisse)

¢ Disziplinierungsfunktion (der drohende Nichterwerb oder Erwerb oder eines
schlechten Zertifikats erzeugt Leistungsdruck fur die Lernenden)

¢ Informationsfunktion (Zertifikate enthalten Aussagen Uber die Lernenden
und ihr Wissen)

e Allokationsfunktion (Zertifikate bieten Orientierung bei der Platzierung der
Absolventen)

e Selektionsfunktion (Zertifikate helfen bei der Bewerberauswahl)

e Optionsfunktion (Zertifikate kénnen Zugangsmoglichkeiten zu Bildungsgan-
gen und beruflichen Laufbahnen schaffen)

¢ Monopolisierungsfunktion (Zertifikate begrenzen Zugange und wirken so
limitierend auf Konkurrenzsituationen)

¢ Herrschaftsfunktion (Zertifikate legitimieren die Besetzung von Machtpositio-
nen und die Machtaustbung)

Neben den aufgelisteten Funktionen kénnten sogar noch weitere erganzt wer-
den. So nennt z.B. MOSER (2003, S. 41ff.) Selbstvergewisserungs-, Orientierungs-,
Signal- und Ordnungsfunktionen als weitere bzw. anders formulierte Funktio-
nen. Es wird deutlich, dass Zertifikate polyfunktional und -temporal sind sowie
Funktionen fur viele Adressaten erfillen. Polytemporal sind Zertifikate, weil sie
als Nachweise sowohl Uber vergangene Lernprozesse, das aktuelle Lernniveau
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als auch Uber zukUnftiges Verhalten Auskunft geben sollen. Sie bieten standar-
disierte Informationen Uber den augenblicklichen Wissensstand durch Noten.
Sie geben aber auch Auskunft Uber einen vergangenen Lernprozess (wie lange
wurde ein Lehrgang besucht, welche Inhalte wurden vermittelt, etc.). Von diesen
Informationen Uber Vergangenheit und Gegenwart werden sich Grundlagen fur
Vermutungen Gber die Zukunft erwartet (z.B. kann die Person berufliche Anfor-
derungen meistern). Insbesondere zum Prognosewert von Zertifikaten gibt es
in der psychologischen Diagnostik viele Forschungsarbeiten, die oftmals zu eher
skeptischen Ergebnissen kommen3. Man kann Zertifikate insgesamt als ,Medien
der Ungewissheitsreduktion” (MoseR 2003, S. 42) fur verschiedene Personengrup-
pen und Institutionen bezeichnen:

Abbildung 1: Adressaten von Zertifikaten

Zertifizierte Interessierte/Nachfrager
\ /
Zertifikate

N

Zertifizierer Gesellschaft

Zertifikate haben Funktionen fur die Lernenden, mégliche ,Interessierte” oder
~Nachfrager” an den Zertifikaten (Arbeitgeber, Behdrden, Bildungseinrichtun-
gen, etc.), die Institutionen und allgemein fur die Gesellschaft (vgl. NuissL 2003,
S. 12). Insbesondere Zertifizierte, Zertifizierer und Interessierte/Nachfrager befin-
den sich in einem Dreiecksverhaltnis. Die Zertifizierer haben eine Mittlerfunktion
zwischen Zertifizierten und Interessierten/Nachfrager inne.

Die Zertifizierten bekommen durch Zertifikate Lernanreize, da mit einem guten
Zertifikat z.B. gute Arbeitsmarktschancen verbunden sein kénnen. Diese poten-
zielle Verwertbarkeit kann dem Lernen eine zuséatzliche Sinndimension geben
(Lernanreizfunktion). Hier schlieBt sich die Frage an, welchen Wert welches Zerti-
fikat hat. Man kann Zertifikate an dieser Stelle mit Wahrungen vergleichen (vgl.
BJORNAVOLD 1997), wenngleich ,Zeugnisse keinen ,Wert an sich’ haben, sondern
immer an eine bestimmte Person gebunden sind” (KeLL 1982, S. 294). Wahrungen
haben unterschiedliche Kurswerte und stehen zueinander in einem wechselseiti-

3 So z.B. zum Prognosewert von Schulzeugnissen (BARON-BOLDT/FUNKE/SCHULER 1988,
ROTH/BEVIER/SWITZER/SCHIPPMANN 1996) sowie Arbeitszeugnissen und Referenzen
(MOSER/RHYSSEN 2001).
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gen, z.T. konkurrenten, Verhaltnis. Zertifikate haben ebenfalls unterschiedliche
~Tauschwerte”. Manche Zertifikate sind hoch begehrt, wahrend andere auf dem
Arbeitsmarkt kaum nachgefragt werden.

Ein Zertifikat kann den Lernenden zur Standortbestimmung dienen. Im Idealfall
vergewissert man sich seines Wissens und kann sich dadurch besser mit ande-
ren vergleichen. Dies kann identitatsstiftend wirken. Zertifikate kénnen so auch
Gruppenzugehdrigkeiten konstituieren (,,Die Meister”, ,Die Abiturienten”, ,Die
Arzte”, etc.) und ziehen bestimmte Berechtigungen nach sich. Zertifikate helfen
Lernanstrengungen zu strukturieren, da man Lernbemuhungen auf eine Prifung
ausrichten kann®. Dies hat auch einen einschrankenden Effekt (Disziplinierungs-
funktion) auf das Lernen, was oftmals kritisiert wird.

Mogliche Interessenten und Nachfragende wie Arbeitgeber und Bildungsein-
richtungen erhoffen sich von Zertifikaten Informationen Uber die Lernenden,
ihr Wissen und ihre zuklnftige Leistungsfahigkeit. Diese Informationen werden
im Betrieb fur die Personalauswahl und die Besetzung von Positionen (Allokati-
ons- und Selektionsfunktion) verwendet. Zertifikate dienen so der innerbetrieb-
lichen Legitimation. Die Besetzung von Hierarchieebenen wird gern durch Zer-
tifikate begrindet. Im 6ffentlichen Dienst ist dies am ausgepragtesten der Fall.
Der Zugang zu Laufbahnen und entsprechenden Besoldungsgruppen ist hier eng
an den Nachweis von Zertifikaten gebunden (s. MUNCH/HENZELMANN 1993, S. 80).
Zudem wird von einer Ausbreitung dieser Bindung Zertifikat-Position auf den pri-
vatwirtschaftlichen Sektor berichtet (s. VOLKHOLZ/KOCHLING 2001, S. 381). Demnach
erfolgt die Besetzung von Leitungspositionen in der Wirtschaft seltener anhand
von beruflicher Leistung, sondern zunehmend haufiger tber den Nachweis ent-
sprechender (hochrangiger und prestigetrachtiger) universitdarer Nachweise wie
z.B. den MBA. Insgesamt haben Zertifikate unterschiedliche Reichweiten. Je nach-
dem, welcher Wert den Zertifikaten zugesprochen wird, interpretieren Nachfra-
ger diese als allgemeines Motivationssignal im Sinne ,,ist bereit Freizeit zu opfern”
(VESPERMANN 2005, S. 51) oder als aussagekraftiger Nachweis Gber Kompetenz und
Qualifikation.

Fur die zertifizierende Institution kann die Vergabe von Zertifikaten ein Imagege-
winn darstellen. Das Zertifikatsprogramm des Deutschen Volkshochschulverbands,
das in Kapitel 3.4 erlautert wird, ist ein gutes Beispiel dafur, welche Erwartungen
Einrichtungen mit Zertifikaten verbinden kénnen: ,Die nach auBen wirkende
Bedeutung des Zertifikatsprogramms, die starker ist als seine reale Bedeutung,
durfte sich fur die Volkshochschule eher guinstig auswirken” (TIETGENS 1982, S. 8).
Das 6ffentliche Ansehen der Volkshochschulen sollte durch ein einheitliches Pro-
gramm gesteigert werden. Bei der Vergabe begehrter Zertifikate ist ein hoher

4 ,Gradually, pupils too come to recognize that only particular kinds of achievement are
valued and they learn to assess themselves and adjust their expectations accordingly”
(Pollard et al. 1994 In: BROADFOOT 1996, S. 5).
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Imagegewinn fir die Einrichtungen zu erwarten. Zertifizierende Institutionen
kénnen Ausleseprozesse und die Zugangschancen der Absolventen zu Arbeit und
Bildung mit beeinflussen.

Fur die Gesellschaft sind Zertifikate wichtig, weil sie eine ordnungsstiftende Wir-
kung haben. Zertifikate schaffen Ubersichtlichkeit und Stabilitat, da Selektions-
und Allokationsprozesse strukturiert werden. Damit wird die gesellschaftliche Ver-
teilung von Chancen legitimiert: ,Wenn also gewisse Zertifikate ganz bestimmte
Optionen eroffnen oder verbieten, dann muss es — so erhoffen sich manche - hier-
Uber keine weiterflUhrenden Auseinandersetzungen mehr geben” (MOSER 2003,
S. 43). Zertifikate stehen in einem ,gesellschaftlichen Verwertungszusammen-
hang” und gewinnen in diesem Zusammenhang ihre zentrale Bedeutung (vgl.
NuissL 2000, S. 110). Dartber hinaus dienen Zertifikate als Qualitatssiegel oder
als Zulassungsvoraussetzung fur die Austibung gefahrlicher Tatigkeiten wie z.B.
Gabelstapler-/Gefahrgutfahrer oder SchweiBer. Fur diese Tatigkeiten muss eine
ausreichende Qualifizierung gesichert sein, um einer Gefahrdung menschlichen
Lebens vorzubeugen. Die Auslibung solcher Tatigkeiten wird oft per Gesetz an
den Nachweise eines entsprechenden Zertifikats geknupft.

Diese Ausfiihrungen machen deutlich, wie bedeutsam Zertifikate aus individuel-
ler und gesellschaftlicher Sicht sind. So kann der Erwerb oder Nichterwerb eines
Zertifikats individuell sehr wichtig sein: ,Schicksalsstunden bestimmen hier Uber
Lebenswege. Es sieht so aus, als ob manchesmal Minuten tber Jahrzehnte entschei-
den” (TIETGENS 1984, S. 243). Dies erklart, weshalb das Zertifikatswesen auch Kritik
hervorruft. Es wird kritisiert, dass der Prognosewert von Zertifikate Uberschatzt
wird, Zertifikate den Wert des Erfahrungswissens einschranken, ungerechtfer-
tigte Selektionsprozesse legitimieren oder rein instrumentelles Lernen beférdern.
Diese Kritiken entziinden sich zum einen an Mangeln der praktische Umsetzung
der Zertifizierung und zum anderen kénnen sie als grundlegende Kritik an der
Bedeutung von Zertifikaten verstanden werden. Da in der Weiterbildung oft
Krankungen und Misserfolge von Lernenden in friiheren schulischen Lernphasen
Thema von Lehr-/Lernprozessen sind, standen und stehen nicht wenige Akteure in
der Weiterbildung dem abschlussbezogenen Lernen kritisch gegentber (vgl. z.B.
von CUBE 1974, HOYER 1985, NITTEL 1996). Es gibt traditionell starke Strémungen,
die ,eine deutliche Distanz gegenuber allem, was mit Lehrplanen, Prifungen und
Zeugnissen zu tun hat” (TIETGENS 1992, S. 40), haben. Zum Teil wurde sogar ein
struktureller Widerspruch zwischen kompensatorischer (abschlussbezogener) und
emanzipatorischer Weiterbildung gesehen, da das Nachholen von Abschliissen als
rein strukturkonservative Anpassung an die bestehenden Gesellschaftsverhalt-
nisse interpretiert wurde (vgl. von CuBE u.a. 1974). Dies erklart teilweise, warum
bis heute die Auseinandersetzung mit Zertifikaten und AbschlUssen in der Weiter-
bildung nicht sehr ausgepragt ist.



16 HISTORISCH-THEORETISCHE BEGRIFFSARBEIT

1.3 Unterschiede zwischen Abschliissen, Zertifikaten und
Teilnahmebescheinigungen

In der Forschungsliteratur sind vielfaltige Verwendungsformen des Zertifikatsbe-
griffs zu finden. Er wird teilweise als Oberbegriff verwendet. Abschluss- und Zer-
tifikatsbegriff werden aber auch entweder synonym oder in deutlicher Abgren-
zung voneinander verwendet. Manche Autoren unterscheiden Zertifikate und
Teilnahmebescheinigungen; manche tun es nicht. Die Literatur offenbart eine
verwirrende Vielfalt an Begriffsverstandnissen.

Als Oberbegriff verwenden FauLsTiIcH und MUNCH den Zertifikatsbegriff. FAuL-
STICH (FAULSTICH 1997, FAULSTICH/VESPERMANN 2001, FAULSTICH/VESPERMANN 2003)
interessiert sich im Zusammenhang mit Zertifikaten vor allem fur die ,Kopplung
von Bildung- und Beschaftigungssystem” (FAuLsTICH 1997). Die durch Zertifikate
hergestellten Kopplungen innerhalb des Bildungssystems sowie innerhalb des
Beschaftigungssystems (vgl. KELL 1982, S. 293) interessieren FAULSTICH nicht. Ihn
interessieren priméar die Ubergénge zwischen beiden Bereichen. Er bestimmt den
Begriff so: ,Zertifikate kénnen definiert werden als aggregierte, abstrahierte
Beurteilungen und Beschreibungen von Lernleistungen, meistens unter Angabe
von Lernzeit (Dauer), prifender Institution, Inhalt, Note und ausstellender Insti-
tution. Sie sind Ausdruck von als angeeignet unterstellter Wissensstrukturen”
(FAULSTICH/VESPERMANN 2003, S. 6). Mit dieser Definition fokussiert sich FAULSTICH
auf die Dokumentationsfunktion. So sammelt er auch Zertifikate in ihrer schrift-
lichen Form (s. FAULSTICH/VESPERMANN 2001). Er nennt Zertifikate ,,so etwas wie
Gutesiegel. Sie sollen die Qualitat eines Lernprozesses oder der erreichten Lern-
produkte belegen” (FAULSTICH 1997, S. 171). Der Zertifikatsbegriff dient fur ihn als
Sammel- und Oberbegriff. Er verwendet eine ,weite Definition von Zertifikaten”,
die aufgrund dem Fehlen einer Unterscheidung zwischen Teilnahmebescheini-
gungen und prufungsgesttzter Zertifizierung auch kritisiert wird (s. BMBF 2004c,
S. 46). Sowohl Diplome, Abschlisse, Zeugnisse als auch Teilnahmebescheinigun-
gen sind nach FauLsTicH Zertifikate (vgl. FAuLSTICH 1997, S. 173). MUNCH verwendet
den Zertifikatsbegriff ebenfalls als Oberbegriff: ,Die schriftliche Bestatigung des
erfolgreichen Besuchs eines Bildungsgangs und/oder der Erlangung einer Qualifi-
kation nennt man in Deutschland Zeugnis. Hochschulzeugnisse haben zumeist die
Bezeichnung Diplom. Der Begriff Zertifikat ist in Deutschland eher selten. Er wird
im Folgenden als Oberbegriff fur alle Formen von Teilnahme- und Leistungsnach-
weisen benutzt” (MUNCH/HENZELMANN 1993, S. 4). An dieser Beschreibung irritiert,
dass MUNCH eine seltene Verwendung des Zertifikatsbegriff in Deutschland kon-
statiert. Der Blick in die Praxis zeigt aber, dass der Zertifikatsbegriff sehr wohl hau-
fig verwendet wird (s. Kapitel lll dieser Arbeit). Auf jeden Fall subsummiert MUNCH
Diplome, Zeugnisse und Teilnahmebescheinigungen unter dem Begriff Zertifikat.

NuissL (2000, S. 113) differenziert dahingegen implizit zwischen Teilnahmebe-
scheinigungen und Zertifikaten: ,Ein weiteres Problem bei Zertifikaten und
AbschlUssen sind die Prtfungen. Diese sind Voraussetzung fur ein Zertifikat.”
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Demnach sind fur ihn Zertifikate mit einer Form von Prtifung verbunden, wah-
rend Abschlisse mit Kursen von langer Dauer und Bedeutung verbunden sind:
»Zunéchst ist zu unterscheiden zwischen Zertifikaten und Abschlissen. Zertifikate
sind die allgemeine Form der Leistungsbestatigung, die zugleich eine Funktion im
Berechtigungswesen (Zugang zu Bildungsbereichen, Erlaubnis fur Berufstatigkei-
ten etc.) haben. Abschlisse sind demgegentber formalisierte Schlussprufungen
von langer wahrenden Ausbildungs- oder Fortbildungsgangen, die héher verre-
gelt sind und vom Status her eine Funktion im Berufsleben und Berufsbild haben”
(NuissL 2003, S. 9). Wenngleich die genauen Funktionen von Abschllsse und Zer-
tifikate unklar bleiben, wird deutlich, dass Abschlusse in der Weiterbildung einen
hoéheren Formalisierungsgrad haben. NuissL nennt im Folgenden die Abschlisse
des ,zweiten Bildungswegs”, Meisterabschllsse und Nachqualifizierungen als
Beispiele fur Weiterbildungsabschlisse, denen er eine eher randstandige Bedeu-
tung zuspricht: ,, Abschlisse sind in der Weiterbildung nach wie vor sehr selten”
(ebenda, S. 9). Des Weiteren ist an seinem Begriffsverstandnis bemerkenswert,
dass er das thematische Feld sehr weit fasst: ,Dazu gehoéren etwa Qualifizierungs-
und Berechtigungssysteme wie beim Fihrerschein, Jagdschein und Segelschein,
aber auch Qualifizierungsverfahren mit Blick auf Lizenzen, wie etwa Trainerlizen-
zen im Sportbereich oder Betreuerlizenzen im Wohlfahrtsbereich. Heute werden
alle diese Lehr-Lern-Prozesse und QualifizierungsmaBnahmen in den Kontext von
Weiterbildung gestellt” (NuissL 2000, S. 111). Er will den Blick auf die gesamte
Breite der Zertifikatslandschaft ftr Erwachsene in Beruf, Freizeit und Ehrenamt
lenken. Mit diesem weiten Verstandnis wird die zu beobachtende Zertifikatsland-
schaft fur Erwachsene allerdings entsprechend umfangreich.

NITTEL wiederum verwendet beide Begriffe synonym: ,Zertifikate besitzen in der
Weiterbildung einen spezifischen Charakter — sie sind AbschlUsse, die wieder
neue Lernanschlisse generieren” (1996, S. 250). Mit dem Wortspiel , Abschluss-
Anschluss” stellt er die Begriffe gezielt in den Kontext des lebenslangen Lernens.
Abschlusse schaffen Anschlisse flr neue Lernprozesse. Er definiert Zertifikate wie
folgt: ,Formal betrachtet stellen (Bildungs-)Zertifikate Bescheinigungen, Bestati-
gungen und/oder Auszeichnungen Uber tatsachliche oder zugeschriebene Lern-
prozesse dar, Dokumente, die durch eine mit einer gewissen Autoritdt ausgestat-
tete Instanz ausgestellt werden” (ebenda, S. 244). NITTEL betont so die Dokumen-
tationsfunktion von Zertifikaten. Insgesamt bleibt er allerdings sehr allgemein
und wenig empirisch in seiner Beschaftigung mit dem Begriff.

PeHL (1980) definiert den Begriff im Zusammenhang mit Prifungen und den
Zertifikaten des Deutschen Volkshochschulverbands (DVV). Wéhrend NuissL den
Zertifikatsbegriff weit auslegt und Uber das klassische Feld der Weiterbildung
hinausgeht, verbindet PEHL den Begriff mit dem DVV-Zertifikatsprogramms und
verbindet ihn entsprechend mit standardisierten Prifungen in den Themenfel-
dern Sprachen und Naturwissenschaften (MNT).
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VESPERMANN beschaftigt sich in seiner Promotionsarbeit vorrangig mit der Bedeu-
tung des Zertifikatsbegriffs in der IT-Weiterbildung. Er definiert ihn wie folgt:
~Ein Zertifikat bestatigt ein Ergebnis von Lern-/Qualifizierungs-/Bildungsprozes-
sen. Auch wenn der Begriff des Zertifikats ungeschutzt ist, wird Zertifizierung
haufig auf 6ffentlich anerkannte und einheitliche Kriterien bezogen. Durch Zerti-
fizierung werden Lernbemthungen und dadurch bewirkte Wissens- und Kompe-
tenzentwicklungen bewertet und klassifiziert. Dadurch soll Transparenz erreicht
werden, die das jeweilige Lernen vergleichsfahiger und damit leichter einschatz-
bar macht” (VESPERMANN 2005, S. 10). VESPERMANN zeichnet bei seinen empirischen
Untersuchungen im IT-Bereich die Vielfalt und Offenheit der Begriffsverwendung
in der Praxis nach. Des Weiteren kann man die Worte ,bewertet und klassifiziert”
dahingehend deuten, dass Zertifikate mit einer Prafung verbunden sind. Mit dem
Aspekt der Transparenz verweist er auf die Selektionsfunktion von Zertifikaten
und den unterschiedlichen Tauschwert von Zertifikaten.

Insgesamt stellt man beim Blick in die Forschungsliteratur ein sehr heterogenes
Begriffsverstandnis fest. Dies ist u.a. darin begriindet, dass die meisten Autoren
die Begriffe als Instrumente fir ihre spezifischen Forschungsfragen bzw. Zugénge
nutzen. Eine allgemeine Begriffsarbeit, d. h. der Versuch einer allgemeinen, tber-
spannenden Definition erfolgt eher selten. Man erkennt daran, dass Grundlagen-
beitrdge zum Thema fehlen. So wahlt z.B. NITTEL (1996) einen Zugang, der sich
sehr auf die Dokumentationsfunktion von Zertifikaten fokussiert, um die Bedeu-
tung von Zertifikaten in der sozialen Welt und im Rahmen des lebenslangen
Lernens zu beschreiben und zu kritisieren.> Fur FAuLsTicH (1997, 2001, 2003) und
VESPERMANN (2005) sind primar der Wert von Zertifikaten als Bindeglied zwischen
Bildungssystem und Arbeitsmarkt von Interesse. MUNCH/HENZELMANN (1993) redu-
zieren Zertifikate auf den berufsbildenden und universitaren® Bereich, wahrend
andere Weiterbildungsbereiche ignoriert werden. PeHL (1980) sieht Zertifikate
im verbandlichen Kontext des DVV und blendet ebenfalls andere Bereiche aus.
VESPERMANN sieht den Zertifikatsbegriff primar im Kontext von IT-Weiterbildun-
gen und sein allgemeiner Uberblick bleibt auf den Stand der Vorarbeiten anderer
Autoren stehen (s. VESPERMANN 2005, S. 60-63). Lediglich von NuissL (2000, 2003)
liegen Versuche vor, welche eine umfassendere Ubersicht zu Weiterbildungszer-

5 Dementsprechend essayistisch unprazise bleibt seine Zertifikatstypologie, die keine em-
pirische Basis hat. Er unterscheidet drei Zertifikatstypen (vgl. 1997, S. 251): 1.) Beruflich
verwertbare Qualifikationsnachweise, 2.) Institutionell beglaubigte Teilnahmebeschei-
nigungen, die den Betroffenen in einer bestimmten sozialen Welt die Lizenz verschafft,
auBeralltagliche Dinge tun zu durfen, 3.) Zertifikate, die primar den Zweck der symboli-
schen Gratifikation haben.

6 In diesem Zusammenhang ist es erwdhnenswert, dass BOURDIEUs Werk ,Titel und
Stelle” oft angefuihrt wird (vgl. KUPER 2004). Dabei wird von einer Ubertragbarkeit der
Analyse BOURDIEUs auf Weiterbildungszertifikate ausgegangen: ,,Eine Ausbildung zum
Fachwirt bei der Handelskammer sollte sich in diesem Kontext aber nicht grundlegend
von dem Stellenwert eines Hochschulabschlusses unterscheiden” (VESPERMANN 2005,
S.72).
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tifikaten bieten. Da die hier vorliegende Arbeit diese Absicht teilt, wird an seine
Begriffsbestimmungen angeknipft, wobei Modifikationen vorgenommen wer-
den. Es wird zwar nicht davon ausgegangen, dass eine allgemeine Begriffsbe-
stimmung auf alle Bereiche und alle Forschungsfragen anwendbar ist, trotzdem
wird eine allgemeine Begriffsbestimmung als wichtig erachtet. Sie schafft diskur-
sive Grundlagen. Wenn verschiedene Begriffsverwendungen ohne Bezugspunkt
nebeneinander stehen, ist die Gefahr von Missverstandnissen groB. Folgende
Definition wird vorgeschlagen:

In der allgemeinen und beruflichen Weiterbildung sind Abschliisse und
Zertifikate Nachweise liber erbrachte Lernleistungen. Abschliisse und Zer-
tifikate sind mit Priifungen verbunden und unterscheiden sich dadurch
von Teilnahmebescheinigungen, die lediglich Auskunft iiber den Besuch
einer Bildungsveranstaltung geben. Abschliisse sind Lernnachweise, die
von offiziellen Stellen (in der Regel staatliche, staatlich beauftragte oder
korporatistischen Instanzen) vergeben werden und oftmals gesetzlichen
Regelungen unterliegen. Durch diesen hoheren Grad an Formalisierung
und o6ffentlicher Regulierung unterscheiden sich Abschliisse von Zertifi-
katen, wenngleich eine klare Trennung in der Praxis schwer fallen kann.
Neben Abschluss und Zertifikat existieren noch weitere Bezeichnungen
fiir Lernnachweise in der Weiterbildung (z. B. Diplom, Pass), die eine regi-
onale, sektor- bzw. themenspezifische Bedeutung haben. Zertifikate wer-
den in der Weiterbildung von einer groBen Vielfalt an Einrichtungen in
verschiedenen thematischen Bereichen vergeben. Diese Einrichtungen
kénnen z.B. staatliche Stelle, Verbande, Vereine, kommerzielle Weiterbil-
dungsanbieter oder Produkthersteller sein. Zertifikate sind multifunktio-
nal. lhre Funktionen sind fiir die Zertifizierten, die zertifizierende Instanz,
die Nachfragenden und fiir die Gesellschaft von unterschiedlicher Bedeu-
tung.

Diese Definition differenziert zwischen Abschlusse, Zertifikate und Teilnahme-
bescheinigungen. Eine Subsummierung von Teilnahmebescheinigungen unter
Zertifikaten hatte den groBen Nachteil, dass man priafungsgestutzte Zertifikate
begrifflich nicht von reinen Teilnahmebescheinigungen unterscheiden kénnte. In
der Praxis findet zwar eine solche Subsummierung z.T. statt, aber Anbieter wie
z.B. Volkshochschulen und Kammern unterscheiden klar zwischen Zertifikaten
und Teilnahmebescheinigungen. Dementsprechend folgt dieser Definitionsver-
such dem Begriffsverstandnis von Teilen der Praxis, um ein Mehr an begrifflicher
Klarheit anzuregen. Des Weiteren soll auf die besondere Bedeutung der Zertifi-
zierer hingewiesen werden. Die Zertifizierung erfolgt nicht wie in anderen Bil-
dungsbereichen allein durch staatliche Institutionen. Lehrende, prufende und
zertifizierende Zustandigkeiten sind oft nicht in einer Hand zu finden. Prafungs-
vorbereitende Kurse, die auf Examen bei anderen Instanzen vorbereiten, sind bei
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vielen Weiterbildungstragern verbreitet (s. Kapitel Il dieser Arbeit). Auch finden
sich in der Praxis noch weitere Begriffe wie Pass oder Diplom, die spezifische
Bedeutungen haben. Insgesamt wird mit dieser Definition bestrebt, Begriffsver-
wendungen der Praxis (s. empirischen Teil dieser Arbeit) aufzugreifen und in eine
Grundlagendefinition einzubauen. Im Folgenden wird von Abschlissen und Zer-
tifikaten gesprochen, wenn der Gesamtbereich der auf Prifungen basierenden
abschlussbezogenen Weiterbildung gemeint sein soll. Der Begriff abschlussbezo-
gene Weiterbildung wird als Oberbegriff verwendet, da es sich um einen etablier-
ten Begriff in der Weiterbildung handelt (s. HOYER 1985, REUTTER 2001).

1.4 Zertifizierer in der Weiterbildung

Der Staat ist fr Abschliisse des Sekundarbereichs direkt zustandig bzw. er erfullt
eine Aufsichtspflicht (vgl. MUNCH/HENZELMANN 1993, S. 18). In der Weiterbildung ist
die Rolle des Staats dahingegen weniger prominent und eher subsididr gestaltet.
Es gibt eine Vielzahl von privaten und &éffentlichen Zertifizierern sowie koopera-
tive Formen der Zertifizierung. Bei den kooperativen Formen ist oft eine institu-
tionelle Trennung zwischen lehrender und prifender Institution zu beobachten’.
So kénnen Prafungen von akkreditierten Prafungszentren im Auftrag des Staates,
Herstellers oder Verbandes durchgefihrt werden. Die Zertifizierer sind dann die-
jenigen, die das Zertifikat vergeben und/oder dem Zertifikat den Namen geben.
Empirische Studien Uber die Zertifizierer in der abschlussbezogenen Weiterbildung
sind kaum zu finden, sodass basale Informationen fehlen: ,Eine zusammenfas-
sende Ubersicht Gber die Quantitaten, in der die jeweiligen Zertifikate vergeben
werden, liegt nicht vor” (NuissL 2003, S. 11). Auch die theoretische Beschaftigung
mit Zertifizierern ist nur in Ansétzen vorhanden. So spricht NuissL von , Organisa-
tionstypen von Zertifikaten” (s. NuissL 2003, S. 10), wahrend FAULSTICH , Instanzen
far Zertifikate” (FAULSTICH 1997, S. 177) beschreibt:

Nuisst (2003, S. 10): FAuLsTICH (1997, S. 177):

~Organisationstypen von Zertifikaten” «Instanzen fiir Zertifikate”

- Zertifikaten von einzelnen Tragern/Einrichtungen - Zertifikate einzelner Trager

- Zertifikate von Einrichtungen bundesweiter Trager- | - Zertifikate bundesweiter
organisationen (z.B. Bildungswerke der Gewerk- Organisationen (z.B. DIHT)

schaften und Wohlfahrtsverbande)

- Zertifikate von kommunalen Tragern (Zertifikate - Zertifikate 6ffentlicher Trager
des Deutschen Volkshochschulverbands) (z.B. DVV)

7 Es ist ein Charakteristikum der Weiterbildung, dass Weiterbildungseinrichtungen auf
Prufungen vorbereiten, aber die Prifungen in anderen Institutionen stattfinden. Zum
Beispiel: ,Bei Kammerprufungen sitzen die Teilnehmer/innen privater Anbieter mit den
klassisch dual ausgebildeten Pruflingen in demselben Saal zusammen und bearbeiten
die gleichen Fragebdgen” (DROLL 1999, S. 261).
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Fortsetzung
NuissL (2003, S. 10): FAuLsTicH (1997, S. 177):
~Organisationstypen von Zertifikaten” LInstanzen fiir Zertifikate”
- Zertifikaten von branchenspezifischen Bildungs- - Zertifikate branchenspezifi-
werken (z.B. im Bereich des Handels) scher Trager (z.B. Sparkassen)
- Zertifikate von Weiterbildungseinrichtungen bran- | - Zertifikate von Zweckverban-
chenlbergreifender Zweckverbande (z.B. REFA- den (z.B. REFA, DGP)

Verband, Deutscher Verband fur SchweiBtechnik)

Zertifikate auf der Grundlage 6ffentlich-rechtli- Zertifikate auf der Grundlage
cher Prafungen und AbschlUsse (z.B. gemaRB § 46 offentlich-rechtlicher Prifun-
Berufsbildungsgesetz) gen (z.B. gemaB § 46 BBIG)

Zertifikate im Rahmen von Zertifikatssystemen Zertifikate Uber staatlich
(z.B. Computerpass, Sparkassenakademie, Fach- anerkannte Abschlisse
wertekonzept des DIEHT)

Zertifikate im Rahmen wissenschaftlicher Weiter-
bildung (z.B. Zertifikat Weiterbildung der Universi-
tat Kaiserslautern)

Zertifikate im Rahmen europaischer Qualifzie-
rungsprogramme (z.B. Kulturwirt im Rahmen des
Leonardo-Programms)

Diese Typologien beschreiben Charakteristika, weisen dabei jedoch Inkonsisten-
ten auf. So werden , Zertifikatssysteme” von bundesweiten Tragerorganisationen
angeboten und der Deutsche Volkshochschulverband ist die ,,bundesweite Tra-
gerorganisation” der ,kommunalen Trager” Volkshochschulen. FAULSTICH verweist
in diesem Zusammenhang darauf hin, dass das ,,Spektrum der Zertifikate im Wei-
terbildungsbereich breit und unutbersichtlich” sei (FAuLsTICH 1997, S. 177). Diese
Unscharfen zeigen auf, wie schwierig es ist, eine Zertifikatstypologie aufzustellen,
ohne dass man eine empirische Gesamtubersicht hat. Es gibt eine groBe Vielfalt
an Weiterbildungszertifikaten, die von unterschiedlichsten Organisationen verge-
ben werden sowie sich auf unterschiedlichste Themenbereiche beziehen. In dem
empirischen Teil dieser Arbeit wird der Versuch unternommen, eine Gesamtuber-
sicht zu Abschlissen und Zertifikaten in der Weiterbildung zu erarbeiten. Dies
kann zwar sicher kein lickenloses aber zumindest ein vollstandigeres Mosaik der
Zertifikatslandschaft liefern.
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2. Dokumentation informeller/non-formal erworbener
Kompetenzen

2.1 Kompetenzbilanzierung als ein neues Forschungs- und Praxisfeld
der Weiterbildung

Die Dokumentation informeller und non-formal erworbener Kompetenzen hat
in den letzten Jahren einen Bedeutungszuwachs erfahren. Dies zeigt sich sowohl
an den bildungspolitischen, wissenschaftlichen als auch an Entwicklungen in der
Bildungspraxis. Fur 2003 hat man 51 ,Passaktivitdten”® in Deutschland recher-
chiert (BMBF 2004c, S. 61), wahrend es vor 1990 nur den Berufsbildungspass gab.
Insbesondere seit 1997 hat sich die Zahl der Passe sprunghaft erhéht. Dabei stellt
sich die Frage, welche Stellung diese neuen Formen der Zertifizierung gegen-
Uber bestehenden Qualifikationssystemen (duales System, Hochschulwesen, etc.)
haben. LAUR-ERNST (s. 2001, S. 123ff.) hat drei Modelle skizziert: Konvergenz (die
neuen Formen werden Teil der formalen Qualifikationssysteme), Komplementari-
tdt (die neuen Formen ergénzen die formalen Qualifikationssysteme) und Paralle-
litdt (die neuen Formen entwickeln sich zu einem separaten Qualifikationssystem).
In welche Richtung sich Kompetenzbilanzierungen entwickeln werden, soll hier
nicht im Detail geklart werden. Bislang werden bildungspolitisch Komplementa-
ritat und Parallelitét bevorzugt, da das duale System nicht in Frage gestellt wer-
den soll (vgl. BMBF 2004c). Im Hochschulbereich ist man zurtckhaltend gegentber
APEL-Verfahren, die den Zugang zu den Hochschulen durch die Anrechnung von
Berufserfahrungen erleichtern oder zu einer Reduzierung von Studienleistungen
fuhren kénnten (vgl. KAPPLINGER 2002, S. 16ff.). Im Folgenden wird erldutert, was
unter dem Begriff Kompetenzbilanzierung zu verstehen ist und welche Hinter-
grinde er hat.

2.2 Informelles, nicht-formales und formales Lernen

Bei Kompetenzbilanzierungen stehen zumeist informell oder nicht-formell erwor-

bene Kompetenzen im Mittelpunkt, formal erworbene Kompetenzen erfahren

dagegen eher ein geringeres Interesse. Zu den Begriffen informell, nicht-formell
und formal gibt es diverse Begriffsbestimmungen. Das Verstandnis des formalen

Lernen ist noch am relativ einheitlichsten definiert:

e ,Formales Lernen findet in Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen statt und
fuhrt zu anerkannten Abschlissen und Qualifikationen” (Europaische Kom-
mission 2000, S. 9).

e ,Bei dem formalen Lernen handelt es sich nach den Vorstellungen der meis-
ten Autoren um Lernen in einem speziellen institutionellen Rahmen mit Curri-

8 Fur diese ,Passaktivitaten” gibt es unterschiedliche Bezeichnungen. Im Regelfall beste-
hen sie aus zwei Komponenten: Begriffe wie ,Berufs-“, ,Bildungs-“, ,Kompetenz-" oder
»Qualifikations-" werden mit Begriffen wie ,-buch”, ,-nachweis”, ,-pass” oder ,-port-
folio” zusammengefigt (vgl. BMBF 2003, S. 61).
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cula und ausgebildeten Lehrenden, das als Teil des offiziellen Bildungssystems
staatlichen Regelungen unterliegt und in der Regel mit einer formalen Pru-
fung abgeschlossen wird” (BMBF 2004c, S. 30).

Zentrale Definitionselemente sind die institutionelle Rahmung, staatliche Rege-
lung sowie Abschlisse oder Prifungen am Ende der Lernphase. Die Definitionen
fur nicht-formales und informelles Lernen sind wesentlich unklarer:

e ,Nicht-formales Lernen findet auBerhalb der Hauptsysteme der allgemeinen
und beruflichen Bildung statt und fuhrt nicht unbedingt zum Erwerb eines
formalen Abschlusses. Nicht-formales Lernen kann am Arbeitsplatz und im
Rahmen von Aktivitaten der Organisationen und Gruppierungen der Zivilge-
sellschaft (wie Jugendorganisationen, Gewerkschaften und politischen Par-
teien) stattfinden. Auch Organisationen oder Dienste, die zur Ergdnzung der
formalen Systeme eingerichtet wurden, kénnen als Ort nicht-formalen Lernens
fungieren (z.B. Kunst-, Musik- und Sportkurse oder private Betreuung durch
Tutoren zur Prifungsvorbereitung)” (EUROPAISCHE KOMMISSION 2000, S. 9).

e ,Informelles Lernen ist eine natlrliche Begleiterscheinung des taglichen
Lebens. Anders als beim formalen Lernen und nicht-formalen Lernen handelt
es sich beim informellen Lernen nicht notwendigerweise um ein intentionales
Lernen, weshalb es auch von den Lernenden selbst unter Umstanden gar nicht
als Erweiterung ihres Wissens und ihrer Fahigkeiten wahrgenommen wird”
(ebenda, S. 9).

Es fallt auf, dass die Definitionen aufeinander aufbauen, d.h. nicht-formales und
informelles Lernen werden in gegenseitiger Abgrenzung und in Abgrenzung zum
formalen Lernen definiert. Die Definitionen zum informellen und nicht-formel-
len Lernen sind negative Begriffsbestimmungen. Die Begriffe werden bestimmt,
indem ausgeschlossen wird, was sie nicht meinen. Hauptcharakteristikum des
nicht-formalen Lernens ist die Lokalisierung auBerhalb der ,Hauptsysteme all-
gemeiner und beruflicher Bildung” und das Fehlen eines formalen Abschlusses.
Informelles Lernen wird als alltagliche und nichtintentionale Begleiterscheinung
des Lebens beschrieben. Diese bildungspolitische Definition wird sowohl aus Sicht
der Praxis® als auch aus wissenschaftlicher Sicht kritisch gesehen. OVERWIEN (2002, S.
14) erkennt Unscharfen, da der Begriff des informellen Lernens ,relativ ungeklart
ist.” GNAHS (2003, S. 90) hebt den Prozesscharakter hervor: ,das Vorhandensein
von definitorischen Grauzonen und Grenzfallen verdeutlicht, dass es noch keine
trennscharfen Begrifflichkeit gibt. Die benutzten Begriffe besitzen zur Zeit den

9 ,Diese Schwierigkeit beginnt schon bei der Kategorisierung zweckmaBiger Lerntatig-
keiten im Memorandum (S. 9). Dort werden formale, nicht-formale und informelle Lern-
wege unterschieden. Das deutsche System der Erwachsenenbildung wirde in diesem
Schema - soweit es nicht abschlussbezogen ist — dem nicht-formalen Lernen zuzuord-
nen sein, obwohl es sich haufig um hoch-organisiertes Lernen mit speziell ausgebildeten
Lehrkraften, ausgearbeiteten Curricula, Prifungen und Zertifizierungen handelt” (Ka-
tholischen Bundesarbeitsgemeinschaft fur Erwachsenenbildung 2001, S. 6).
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Status von Arbeitsbegriffen mit orientierendem Charakter.” Auch andere Autoren
weisen auf unklare und differente Begriffsverwendungen hin (vgl. BJGRNAVOLD
1997, COLLETTA 1994, DOHMEN 2001). Insofern erscheint es an dieser Stelle not-
wendig, die Begrifflichkeiten naher zu bestimmen. Hiermit wird sich im nachsten
Abschnitt beschaftigt.

2.3 Erfassung und Bewertung nicht-formalen und informellen
Lernens

Die Dokumentation des informellen und non-formalen Lernens wird internatio-
nal mit einer Vielzahl von Begriffen belegt: Validierung, Akkreditierung, Valori-
sierung, Anerkennung, Homologation und Zertifizierung. In Frankreich und Eng-
land wird schon langer mit diesen Begrifflichkeiten operiert und die européische
Entwicklung durfte groBen Einfluss auf die Entwicklung in Deutschland haben.
Zu den international haufig verwendeten Begriffen zahlen Validierung und Zer-
tifizierung. Zum Begriff Zertifizierung (EN/FR: certification) existiert ein relativ
homogenes Verstandnis:

e ,Zertifizierung bezeichnet die formale Bestatigung einer abgeschlossenen
Ausbildung durch ein schriftliches Dokument, ein Zeugnis, oder einen Beféhi-
gungsnachweis” (HEIDEMANN/KRUSE 1997, S. 40).

e ,Die Verleihung eines Zertifikats oder Zeugnisses, das den Kenntnisstand einer
Person formlich anerkennt” (BJorRNAvOLD 2001a, S. 231).

Diesen Definitionen ist gemeinsam, dass Zertifizierung sich auf einen formalen
Nachweis bezieht, der durch eine offizielle Stelle ausgestellt wird. Beim Begriff
der Validierung (EN/FR: validation) ist es dahingegen schwieriger, Gemeinsam-
keiten zu finden. COLARDYN (1994, S. 662ff.) grenzt ihn von Zertifizierung durch
eine breitere, alltagsorientiertere Ausrichtung ab. Wéahrend Certification auf
eine formale BildungsmaBnahme verweise, wirde Validation sich auf differente
Kontexte wie z.B. Bildung, Arbeit und Freizeit beziehen: ,Validation refers to
the process of assessing and recognizing a wide range of skills and competen-
cies which people develop throughout their lives and in different contexts, for
example through education, work and leisure activities” (ebenda, S. 663). Wah-
rend zertifizierte Kompetenzen fur COLARDYN in formalen Bildungseinrichtungen
erworben werden, sei es unerheblich, wo validierte Kompetenzen erworben wir-
den. Das Verfahren der Validierung kénne sich auf Kompetenzen beziehen, die
sowohl in Beruf, Aus-/Weiterbildung als auch in der Freizeit erworben wurden.
Validierung sei lernortunabhéangig. Es spiele keine Rolle, wo und unter welchen
Umstanden die Kompetenzen erworben werden. BJgRNAvVOLD (20014, S. 23) Uber-
nimmt weitestgehend CoLARDYNs Definition. Insgesamt lasst sich festhalten, dass
Zertifizierung auf die offizielle Anerkennung von Bildungsgangen und auf formal
erworbene Kompetenzen verweist. Bei der Validierung von Kompetenzen ist es
dahingegen unerheblich, wo die Kompetenzen erworben wurden. Somit kann
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sich Validierung auf non-formal oder informell erworbene Kompetenzen bezie-
hen. In Deutschland wird bislang allerdings primar von der Zertifizierung infor-
mellen Lernens gesprochen (vgl. BMBF 2004c).

Kaum bekannt ist in Deutschland der Begriff der Homologation. Er bezeichnet in
Frankreich ,ein staatlich durchgefthrtes Verfahren, welches einer Zertifizierung
(Titel, Diplom) die landesweite Anerkennung verleiht” (HEIDEMANN/KRUSE 1997,
S. 39). In Deutschland lasst sich ansatzweise die Erarbeitung und der Erlass von
Ausbildungsberufen bzw. von neu geordneten Ausbildungsberufen mit der fran-
z6sischen Homologation vergleichen.

Der Begriff Akkreditierung kann zum einen die staatliche Zulassung von Bildungs-
einrichtungen fur bestimmte Bildungsbereiche meinen. Mit dieser Zulassung kann
die Aufnahme bzw. der Zugang zu staatliche Férderprogramme verbunden sein.
Zum anderen kann Akkreditierung die Anerkennung individueller Kompeten-
zen meinen. Diese Bedeutungsebene des Akkreditierungs- ist mit dem Validie-
rungsbegriff vergleichbar: , Akkreditierung (von Kompetenzen) bezeichnet den
Vorgang der formalen Bestatigung der Kompetenzen einer Person, unabhangig
davon, wie diese erworben wurden” (BJGRNAVOLD 20014, S. 231). Hier stellt man
im Vergleich zu den vorherigen Definitionen fest, dass Validierung sich auf non-
formal erworbene Kompetenzen, wahrend Akkreditierung sich sowohl auf for-
mal, non-formal als auch informell erworbene Kompetenzen beziehen kann. Der
Begriff der Akkreditierung findet so in GroBbritannien Verwendung bei der Frage
des Hochschulzugangs. Dabei geht es um die accredidation von auBerhalb der
Universitat erworbenen Kenntnissen (APL — accreditation of prior learning).

Mit dem Begriff der Anerkennung (EN: recognition, F: reconnaissance), der z.T. als
Sammel- und Oberbegriff verwendet wird, richtet sich die Aufmerksamkeit auf
die Verwertung und Akzeptanz von Nachweisen. Dies kann die offizielle Aner-
kennung von Qualifikationen meinen. Offizielle Anerkennungen sprechen - je
nach nationaler Verfasstheit des Berufsbildungssystems — staatliche Verwaltun-
gen, berufsstandische Organisationen, Sozialpartner oder Branchenorganisation
aus. In Deutschland finden z.B. die ,Anerkannten Ausbildungsberufe” allgemeine
Anerkennung. Dies wirkt sich wiederum auf Tarifvertrage aus. Der Begriff der
Anerkennung kann aber auch eine allgemeine Akzeptanz seitens wirtschaftlicher,
politischer und sozialer Interessengruppen meinen. Ohne eine solche Akzeptanz
ist der Wert vieler Qualifikationen eingeschrankt.

In diesem Zusammenhang hat der Begriff der Valorisierung eine besondere
Bedeutung. Nach HEIDEMANN/KRUSE (1997, S. 39) meint Valorisierung: ,Die Bewer-
tung oder Geltendmachung der formellen oder nicht-formellen Qualifikationen
oder Kompetenzen in der Arbeitswelt.” Mit diesem ,Geltendmachen” kann der
Aufstieg im Betrieb, ein Zuwachs an Zustandigkeiten oder eine verbesserte Ent-
lohnung verbunden sein. In Deutschland wird der Begriff allerdings kaum ver-
wendet.
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Zusammenfassung

Mit den Begriffen Valorisierung und Homologation lassen sich spezielle Sachver-
halte bei der Debatte um die Anerkennung von Kompetenzen benennen. Mit
Valorisierung ist angesprochen, inwiefern eine Kompetenzbewertung einen
Mehrwert an Lohn, Prestige oder Arbeitszufriedenheit fur die Individuen mit sich
bringt. Homologation lenkt die Aufmerksamkeit auf die gesetzliche Kodifizie-
rung eines Zertifizierungsverfahrens. Gegenuber diesen eher selten verwendeten
Termini stellt der Begriff der Anerkennung eher ein Sammelbegriff dar. Mit die-
sem kann man die Frage nach der generellen gesellschaftlichen Akzeptanz neuer
Bewertungsverfahren thematisiert werden. Der Zertifizierungsbegriff geht eher
in die Richtung der Anerkennung formal erworbener Kompetenzen bzw. inter-
national sind damit oftmals staatliche Anerkennungen gemeint. In Deutschland
ist der Begriff nicht auf den staatlichen Gebrauch beschrénkt, da viele private
Einrichtungen auch Zertifikate vergeben. Validierung bezieht sich im Gegensatz
dazu eher auf die Anerkennung non-formal oder informell erworbener Kompe-
tenzen. Akkreditierung hat einen sehr breiten Fokus. Akkreditierungen werden in
der Regel von halbstaatlichen oder staatlichen Stellen ausgesprochen und kénnen
Zugang zu Ausbildungsgangen gewahren. Bereits vorhandene Kompetenzen, die
z.B. im Arbeitsleben erworben wurden, werden fur die Ausbildung als bereits
erbrachte Leistungen angerechnet. In diesem Sinne lassen sich diese sechs Begriffe
charakterisieren und voneinander abgrenzen. In der Summe stellen sie ein Bau-
kasten fur begriffliche Differenzierung dar.

2.4 Methoden der Erfassung und Bewertung

Wenngleich diese Arbeit sich nicht ndher mit Fragen der Prufungsmethodik und
Leistungsdiagnostik befasst, wird sich hier zumindest kurz mit den Methoden der
Kompetenzerfassung befasst, da dies dem besseren Verstandnis von Kompetenz-
bilanzierungen dient.

Informell oder non-formal erworbene Kompetenzen werden unterschiedlich
erfasst. Eine Gruppe von Verfahren rekurriert auf schriftliche oder mundliche
Testverfahren. Hier sind z.B. psychometrische Testverfahren zu mathematischen
Kenntnissen oder zu Interessen und Einstellungen verbreitet. Uber Arbeitsplatzsi-
mulationen oder Rollenspielen wie man sie aus Assessment-Centern kennt, wird
versucht, Kompetenzen realitatsnah zu erfassen. Diesen Erhebungsverfahren ist
gemeinsam, dass sie durch einen hohen Grad an Fremdeinschatzung und Standar-
disierung versuchen, objektive Ergebnisse zu erhalten. Auch versucht man, durch
den Einsatz des ,Mehr-Augen-Prinzips”'® rein subjektive Beobachtungen und
Bewertungen zu vermeiden. ERPENBECK/HEYSE (1999, S. 176) kritisieren aber, dass
eine ,,,objektive’ Messung psychosozialer Verhaltensdispositionen ... eine Illusion”

10 Diesem Prinzip folgend urteilt nicht eine Person, sondern die Beurteilung erfolgt immer
durch mehrere Beobachter. (WEIB 1999, S. 451).
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darstelle. Auch WEIB ist (1999, S. 448) skeptisch: ,,Wendet man die messtechni-
schen Kriterien auf die Erfassung von Kompetenzen an, so muss ein ernlchtern-
des Fazit gezogen werden. Kompetenzmessung vollzieht sich zu einem groBen
Teil auf informellen Wege und ohne Reflexion wissenschaftlicher Standards.” Bei
der Messung von Kompetenzen handelt es sich so letztlich um eine ,relative und
gemittelte Objektivitat” (BMBF 2004c, S. 44).

Eine zweite Gruppe von Verfahren arbeitet mit Portfolios. Hier stellt man den
Lernern Instrumente zur Verfigung, mit denen sie ihre Kompetenzentwicklung
selbst dokumentieren kénnen. Es handelt sich um Mappen, die zur Sammlung
von Aktivitaten, Fahigkeiten und Kompetenzen anregen sollen. Begleitend gibt
es unterstltzende Beratungen. Anhand der Portfolios wird eine Kompetenzbilan-
zierung durch die Selbsteinschdtzung eines Lerners, der Fremdeinschatzung eines
Prufers oder durch die Kombination beider durchgefuhrt. Aktuelle und promi-
nente Beispiele solcher Portfolios in Deutschland sind der ProfilPass (www.profil-
pass.de) oder in der Schweiz das Schweizerische Qualifikationshandbuch (www.
ch-g.de). Elemente dieser zwei Gruppen von Methoden werden haufig kombi-
niert. Es werden sowohl psychometrische Testverfahren, Arbeitsplatzsimulationen
als auch Dokumentationsmappen eingesetzt, um ein mehrperspektivisches Bild
von einer Person zu erhalten. Die franzoésische bilan de compétence (vgl. DREXEL
1997, GuTscHow 2003, KAPPLINGER 2004) ist ein gutes Beispiel fur ein solches Ver-
fahren der Triangulation. Generell lassen sich die Verfahren zwischen verschiede-
nen Extremen lokalisieren:

e Anforderungs- versus subjektorientierte Verfahren (vgl. GiLLEN 2003)
e formative versus summative Verfahren (vgl. BJgRNAvOLD 2001a)
® Fremd- versus Selbsteinschatzung (vgl. BJaRNAvOLD 2001a)

Anforderungsorientierte Verfahren leiten aus den Arbeitsplatzbedingungen
individuelle Anforderungen ab, die abgeprift werden. Dies setzt eine moglichst
prazise Bestimmung der Anforderungen voraus. Subjektorientierte Verfahren zie-
len nicht auf die Prifung, sondern auf die Férderung des Individuums. Es wird
versucht, die Potenziale eines Individuums sichtbar zu machen, um diese besser
entwickeln zu kénnen. Ahnliches wird mit der Unterscheidung in summative und
formative Verfahren angesprochen. Summative Verfahren zielen auf eine bewer-
tende Bilanzierung ab. Formative Verfahren bilanzieren auch, haben aber vor
allem die individuelle Entwicklung im Blick. Je nachdem, ob die Verfahren mehr
die Forderung oder die Bewertung zum Ziel haben, haben Selbst- und Fremdein-
schatzung unterschiedliche Bedeutungen. Summativ-bewertende Verfahren
rekurrieren primar auf Fremdeinschatzung, um maglichst objektive, gegentber
Dritten legitimierbaren Ergebnissen zu erhalten. Dahingegen werden Elemente
der Selbsteinschatzung bei formativen Verfahren in der Regel eingesetzt, da der
Entwicklungsprozess des Individuums angeregt werden soll. Fremdeinschatzun-
gen werden hier allenfalls erganzend eingesetzt. Einen Objektivitatsanspruch
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haben diese Verfahren explizit nicht. Man hat bewusst den ,Mut zur Subjektivi-
tat” (WEeiB 1999, S. 488).

2.5 Felder der Kompetenzerfassung und -bewertung

Kompetenzerfassung und -bewertung erféhrt aktuell in vielen gesellschaftlichen
Bereichen einen Bedeutungszuwachs. Die eingangs erwahnten 51 ,Passaktivita-
ten” werden in sehr unterschiedlichen Feldern eingesetzt (BMBF 2004c, S. 63 ff.).

Im schulischen Bereich werden diese Passe im Rahmen der Berufsvorbereitung/-
orientierung eingesetzt. Die Interessen der Schiler sollen erhoben werden, um
die Berufswahl zu unterstttzen. Auch soll die Erfassung von Freizeitaktivitaten
helfen, ein ganzheitlicheres Bild von den Schulern zu zeichnen. Es besteht die
Hoffnung, dass die Dokumentationen Schwachen bei den Schulnoten kompen-
sieren (vgl. DOsSTAL 1998, S. 19). Im Ausbildungsbereich werden Passe flankierend
zur Ausbildung eingesetzt, um Zusatzqualifikationen wie z.B. Computerkennt-
nisse oder Auslandsaufenthalte zu dokumentieren. Die Verfahren im betriebli-
chen Bereich kann man in innerbetriebliche und Gberbetriebliche unterscheiden.
Bei den innerbetrieblichen Verfahren handelt es sich um Bewertungsverfahren,
die den Kompetenzerwerb am Arbeitsplatz dokumentieren. Uberbetriebliche
Verfahren werden von Bildungseinrichtungen, Branchen- oder Interessenverban-
den angeboten. Im Arbeitsmarktsbereich fiihrt die Agentur fur Arbeit Profilings'
durch (s. RubpoLPH 2004). Mit diesem Instrument werden Arbeitslose kompetenz-
basiert eingestuft, um sie je nach Maoglichkeiten der Arbeitsagentur zu , férdern
und fordern”. Von Seiten der Bildungspraxis erfahrt dieses Verfahren z.T. deut-
liche Kritik (vgl. PENSE 2004). Im Ehrenamtsbereich werden Passe eingesetzt, um
Funktionsstellen in Verbdnden zu besetzen oder um das Ehrenamt attraktiver zu
machen. Die mit dem ehrenamtlichen Engagement verbundenen sozialen Kom-
petenzen sollen flr Bewerbungen auf dem Arbeitsmarkt nutzbar sein. Neben
diesen bereichsspezifischen Passen gibt es Passe, die funktionsbereichsiibergrei-
fend angelegt sind. So zielt z. B. der Qualipass in Baden-Wurttemberg sowohl auf
Schule, Ausbildung als auch Ehrenamt. Der bundesweite ProfilPass will sogar alle
Funktionsbereiche abdecken.

Diese Vielfalt an Funktionsbereichen verdeutlicht, dass hier viele Perspektiven,
Interessen und Zielsetzungen eine Rolle spielen. Dementsprechend differenziert
muss man die einzelnen Passe analysieren. Mehr als 50 % der Weiterbildungs-
passe sind im Bereich der Ausbildung und im beruflichen Bereich angesiedelt. Dies
macht deutlich, dass 6konomische und arbeitsmarktpolitische Faktoren bedeut-
sam sind (vgl. BMBF 2004c, S. 64). So hat ERPENBECK die Einschatzung, dass der

11 Der Begriff stammt aus dem Englischen und meint dort urspringlich die kriminal-tech-
nische Taterbeschreibung anhand der Art und des Hergangs der Tat. Dies soll die Suche
nach dem Tater erleichtern. Es ist bedenklich, dass man einen Begriff mit einen solchen
Herkunft in der Arbeit mit Arbeitslosen einsetzt.
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~Motor dieser Entwicklung weniger padagogische als vielmehr 6konomische und
politische Entwicklungen” sind (ERPENBECK 2004, S. 4). Dahingegen versprechen
sich Padagogen von diesen Passaktivitdten eine bessere Forderung des Lernens
auBerhalb formaler Bildungseinrichtungen und somit mehr Ganzheitlichkeit. Die
wesentlichen Grinde fur die Konjunktur der Kompetenzerfassung werden nun
thematisiert.

2.6  Grinde fiir die Konjunktur der Kompetenzerfassung

2.6.1 Europadische Integration

Die Europaische Union hat Bildungspolitik relativ spat als Aktionsfeld begriffen.
Seit den 90er Jahren intensiviert sich hier aber das europaische Engagement deut-
lich (vgl. KnoLL 1996, S. 193ff., BJGRNAVOLD/SELLLIN 1998, S. 11ff.). Bildungspolitik
hatte in der EG noch eine eher untergeordnete Bedeutung, gehort aber spates-
tens seit dem Vertrag von Maastricht zu den ,wichtigen politischen Bereichen
der EU"” (BJORNAVOLD/SELLLIN 1998, S. 11 und 15). Im EU-WeiBbuch , Lehren und
Lernen” (Europaische Kommission 1996) wird an mehreren Stellen fur eine Auf-
wertung der Kompetenzerfassung pladiert:

e ,Teilkompetenzen auf der Grundlage eines zuverlassigen Systems akkreditie-
ren” (EU-Kommission 1995, S. 24).

e der einzelne muss die Méglichkeit haben, grundlegende Fahigkeiten aner-
kennen lassen, unabhéngig davon, ob er eine Ausbildung mit Abschlussdiplom
durchlauft oder sich eine Praxis aneignet... jeder musste auf Wunsch Gber
einen persdnlichen Kompetenzausweis verfigen kdnnen” (ebenda, S 29).

In der Folge wurden Uber das Leonardo-Programm mehrere hundert Projekte zum
Thema Kompetenzerfassung in den spaten 90er Jahren geférdert (s. BJGRNAVOLD
2001a, S. 150). Auch in spateren Dokumenten wurde das Thema von der Kommis-
sion immer wieder aufgegriffen. Im EU-Memorandum Uber lebenslanges Lernen
wurde der ,,Bewertung des Lernens” eine von sechs zentralen Botschaften gewid-
met (Europaische Kommission 2000, S. 16ff.). Auch in dem Kommissionspapier
~Making an European Area of Lifelong Learning a Reality” vom November 2001,
dem EU-Ratsbeschluss vom Juni 2002 und dem Briigge-Prozess wird die Bewertung
des nicht-formalen und des informellen Lernens als sehr bedeutsam akzentuiert
(vgl. GNAHS 2003, S. 88f.). In diesen Dokumenten wird ein Zertifizierungs-Modell
skizziert, dass durch eine Orientierung an Kompetenzen charakterisiert ist. Nicht
Curricula, sondern Handlungsfahigkeit soll Gberprift werden. In der Konsequenz
wird eine Entkopplung des Lernens und Prufens gefordert. Es soll gleichgultig
sein, ob man seine Kompetenzen in einer Bildungseinrichtung, in der Freizeit oder
in der Arbeitspraxis erwirbt. Input- und Prozessfaktoren des Lernens verlieren und
Outputfaktoren gewinnen an Bedeutung (vgl. BJoarRNAvOLD 2001b, S. 100). Allein
das Lernergebnis soll validiert werden. Dieser Wandel von einer Prozess- hin zu
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einer Produktorientierung passt zu einer technisch-funktionalistischen Sichtweise
auf Bildung. Zwar ist die Union keine reine Wirtschaftsgemeinschaft mehr, trotz-
dem ist weiterhin der Einschatzung von HANTREIS (1995, S. 17) zutreffend: ,there
is little evidence that European social policy is perceived by the Council as other
than a handmaiden to economic objectives.” Fur den Europaischen Rat und fir
die Kommission ist Bildungspolitik primar von wirtschaftlichem Interesse und
kein eigenstandiges Politikfeld. Auch verspricht dieses Modell fur transnationale
Akteure wie die EU-Kommission strategische Vorteile. Deutet man ihre Aktivitaten
als Bemuhungen um einen gréBeren eigenen Einfluss'?, dann kénnte durch dieses
Modell die nationalen Systeme der beruflichen Aus- und Weiterbildung zu einer
sanften — aber effektiven — Harmonisierung bewegt werden. Es wird kein ein-
heitliches Bildungssystem fur alle Mitgliedsstaaten entworfen, was politisch kaum
durchsetzbar ware, sondern Uber die Definition der Kompetenzniveaus wird eine
Konvergenz der nationalen Systeme angestrebt. Man kann dies als , Verzicht auf
eine vorschnelle Standardisierung im europaischen Raum” deuten (STAHL/ANGRESS
2001, S. 362), was aber letztlich eine Form der sanften Harmonisierung meint. Es
geht um die ,Festlegung europaischer Leitlinien sowie zeitlicher Vorgaben fur die
Verwirklichung bestimmter, gemeinsam vereinbarter Ziele, ggf. Festlegung von
Indikatoren und Benchmarks, die einen Vergleich bewahrter Praktiken ermdég-
lichen ... sowie einen auf einer kontinuierlichen Uberwachung und Bewertung
der Fortschritte ... basierenden Prozess des voneinander Lernens” (Europaische
Kommission 2000, in: STAHL/ANGRESS 2001, S. 352-353). Wie einflussreich ein sol-
ches Vorgehen der ,offenen Koordinierung” (STAHL 2002, S. 2) sein kann, zeigt
die PISA-Rezeption in Deutschland auf. Internationale Leistungsvergleichstests
Uben Druck auf die nationalen Schulsysteme aus. Nur am Rande sei angemerkt,
dass Kompetenzerfassungen in dem franzésischen und englischen Bildungs-
system schon seit einigen Jahren verankert sind. Der Einfluss dieser Lander und
ihrer Berufsbildungssysteme, die mit ihrer primar schulischen (Frankreich) bzw.
ihrem niedrigen Niveau (England) fur viele Lander anschlussfahiger sind als das
anspruchsvolle , duale System”, auf die europaische Bildungspolitik durfte den
Gedanken der Kompetenzerfassung zusatzlich beférdert haben.

Insgesamt hat die EU-Kommission durch die schon angesprochene Leonardo-
Projektféorderung zum Thema Kompetenzerfassung eine Situation geschaffen,
die BJ@RNAvOLD wie folgt charakterisiert: ,L6sungen suchen Probleme, Anbieter
suchen Anwender” (BJ@RNAvVOLD 2001a, S. 199). Aufgrund der europdischen For-
dertopfe wurde ein Anbietermarkt geschaffen, der zunéachst rein bildungspo-
litisch begrtindet war. Erst in den letzten Jahren zeigt sich in Deutschland und
anderen Landern ein wachsendes Interesse der Bildungspraxis. Zudem hat die

12 Politologische Integrationstheorien gehen davon aus, dass die zunachst wirtschaftlich
orientierte Integration zu einer Dynamik des ,spill-over” fuhrt. Eine in einem Politikfeld
begonnene Integration fuhrt dazu, dass der Integrationsprozess sich auf andere Politik-
felder wie das der Bildungspolitik ausweitet. (vgl. TRANHOLM-MIKKELSEN 1991).
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deutsche Bildungspolitik unter dem Einfluss der europaischen Entwicklung dieses
Thema entdeckt (BMBF 2004, S. 11) und foérdert entsprechende Projekte im Rah-
men mehrerer Programmlinien (u.a. Lernende Regionen, Lernkultur Kompetenz-
entwicklung). Wenngleich der Einfluss der EU-Integration auf nicht Gberbewertet
werden sollte, so haben diese europaischen Leitlinien Einfluss auf die Entwick-
lung in Deutschland gezeigt. In kaum einem Projekt in Deutschland zum Thema
Kompetenzerfassung wird nicht auf die europaische Ebene und den Vergleich mit
anderen Landern Bezug genommen. Aber es gibt noch weitere Griinde fur die
Konjunktur.

2.6.2 Anerkennung von Familientétigkeiten

Von der Kompetenzerfassung im Familienbereich wird sich eine Anerkennung der
dort ausgelbten Tatigkeiten versprochen. Es geht um ein Sichtbarmachen von
Kompetenzen: ,,Mit dem Projekt wird das gesellschaftspolitische Ziel verfolgt, die
Diskriminierung von familientatigen Personen abzubauen, indem die Qualifikati-
onsmaglichkeiten, die ein Haus- und Familienarbeitsplatz bietet sichtbar gemacht
werden (...) und zielt dartber hinaus darauf, die Anstellungschancen und Auf-
stiegsmoglichkeiten insbesondere von Frauen zu erhéhen (...). Eine Aufwertung
der Familien- und Hausarbeit kdnnte moéglicherweise auch mehr Manner dazu
motivieren, diese Arbeiten verantwortlich zu Ubernehmen” (HANI 2003, S. 45).
Die Forderung des Gedankens der Kompetenzerfassung hat durch Fraueniniti-
ativen und Familienprojekte (s. CALONDER-GERSTER 2000, ERLER/GERZER-SASS 2002,
ERLER/GERZER-SASS 2003) wichtige Impulse erhalten, wenngleich es in der Frauen-
bewegung hierzu auch kritische Stimmen gibt. Die Beflrworterinnen wollen im
familiaren Kontext erworbene Kompetenzen in ihrer Berufsrelevanz darstellen,
berufliche Wiedereinstiege erleichtern und Familienphasen als lernhaltige Rdume
begriffen wissen. Dadurch sollen die Arbeitsmarktchancen von Frauen erhoéht
werden. Die Kompetenzbilanz des Deutschen Jugendinstituts (ERLER/GERZER-SASS
2002 und 2003) ist von diesem Gedanken bestimmt. Sie zielt aber auch auf eine
Veranderung der betrieblichen Personalarbeit ab. Familientatigkeit soll nicht als
Einschrankung der Leistung im Betrieb, sondern als Kompetenzressource von
Personalverantwortlichen verstanden werden. In der Schweiz hat das Qualifika-
tionshandbuch CH-Q (CALONDER-GERSTER 2002) seinen Ursprung in Initiativen von
Frauenorganisationen. Im Rahmen des neuen Berufsbildungsgesetz der Schweiz
wird das CH-Q berucksichtigt, um den Zugang zu Ausbildungen zu 6ffnen und zu
flexibilisieren.

Die mit Kompetenzbilanzen gemachten Erfahrungen bestédtigen diese Ansatze
insofern, dass sich deutlich mehr Frauen als Manner fur diese Verfahren interes-
siert gezeigt haben. ERLER/GERZER-SASS (2003, S. 51ff.) sehen den entscheidenden
Wert ihrer Kompetenzbilanz ,in seiner Funktion als Tur6ffner fur einen qualifi-
zierten Dialog von Mitarbeiter/innen mit Kolleg/innen und Personalverantwort-
lichen Uber ihre Fahigkeiten und Entwicklungspotenziale (...). Es entfaltet seine
Wirksamkeit nur, wenn Mitarbeiter/innen und Organisation reflektiert aufeinan-
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der Bezug nehmen.” Kompetenzbilanzen zielen hier nicht auf Berechtigungen,
sondern setzen auf das Initiieren und Foérdern eines Geschlechterdialogs durch
Aufklarung tber Kompetenzen in der Familienphase.

2.6.3 Wandel der Erwerbsarbeit:
Vom Berufsabschluss zum Kompetenzportfolio?

Bei hoher Betriebsbindung und langjahriger Beschaftigung scheint eine Zertifi-
zierung des beruflichen Erfahrungswissens unnétig, da Betriebswechsel eher sel-
ten sind. Die in den letzten Jahren zu beobachtende Dynamisierungen auf den
Arbeitsmarkten', die oftmals mit der subjektiven Wahrnehmung von zunehmen-
der Diskontinuitat' einhergeht, wirft die Frage auf, wie die in der Erwerbsarbeit
erworbenen Kompetenzen so dargestellt werden kénnen, dass bei Bewerbungen
ein Abgleich zwischen betrieblichem Anforderungsprofil und individuellem Kom-
petenzprofil moglich ist. Wenn der Wert groBer nicht-akademischer Abschlusse
wirklich sinkt™ wird es notwendig, viele Zertifikate zu sammeln und sich bei
der Arbeitssuche gut selbst vermarkten zu kénnen. Auch wird erwartet, dass
Nachweise sozialer Kompetenz ,an Bedeutung gewinnen, weil kontinuierliche
Erwerbsbiografien seltener, weiche Kompetenzen zunehmend wichtiger werden,
organisierte allgemeine wie berufliche Weiterbildung wie auch erfahrungsorien-
tiertes Lernen demzufolge einen hoéheren Stellenwert erhalten” (BRUNING 1998,
S. 41). Individuen scheinen ,,unabhangig von Status, Position und Rolle” aufgefor-
dert ,die eigene Bildungsbiografie bilanzieren” zu kénnen (BMBF 2004c, S. 11).
Die betrieblichen Anforderungen scheinen dadurch gekennzeichnet zu sein, dass
zu ihrer Bewaltigung sowohl fachliche, soziale als auch personale Kompetenzen
wichtiger werden. Der Blick wird dabei auch auf nicht-betriebliche Orte des Kom-
petenzerwerbs gerichtet, da personale und soziale Kompetenzen primar tber
das soziale Umfeld erworben werden. Die Trennung zwischen Arbeits- und Pri-
vatperson wird aufgeweicht. Eigenschaften der Person jenseits der unmittelbar
arbeitsbezogenen Kompetenzen gewinnen fur den Arbeitskontext anscheinend
zunehmend an Bedeutung (s. Ansatze zum Diversity Management). Dies bedeu-
tet nicht ein Mehr an Bildung, sondern es geht um eine ,bessere Ausschépfung

13 Ob das ,Neue” wirklich so ,neu” ist, darf allerdings bezweifelt werden, wenn man be-
denkt, dass die Kontinuitat der Nachkriegszeit eher eine historische Ausnahme darstellt
und in anderen Epochen Menschen ebenfalls mit groBen Diskontinuitaten konfrontiert
waren (vgl. BOLDER 2004).

14 Ob es eine starke Zunahme von Diskontinuitaten gibt, ist in der Empirie umstritten. Viele
Studien deuten darauf hin, dass der objektive Wandel wesentlich geringer als ange-
nommen ist. (vgl. BEHRINGER 2004, KONIETZKA 2004). Die Bildungspolitik kommt aber
bereits zu dem Schluss: ,Zur ,Normalbiografie’ wird sukzessive die diskontinuierliche
Erwerbsbiografie” (BMBF 2004c, S. 11).

15 ,Bildungsgrade gerieten angesichts der Bildungsexpansion und schlechter Arbeits-
marktchancen seit Mitte der siebziger Jahre von der zureichenden, aber nicht notwendi-
gen, zur notwendigen, aber oft nicht zureichenden Bedingung in héher entlohnte und
angesehene Berufsfelder. Bildungsgrade inflationieren” (HRADIL 1990, S. 82).
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des vorhanden Bildungspotenzials” gefordert (BLK 2001a, in: BMBF 2004c, S. 16).
Hierzu werden auch die Kompetenzen gezahlt, die jenseits formaler Bildungs-
kontexte erworben wurden. Konzepten tayloristisch-fordistischer Pragung waren
solche Uberlegungen fremd: ,Damit einher geht auf der Ebene der Subjekte eine
Trennung zwischen Person und Arbeitskraft. AusschlieBlich die wertschépfenden
Anteile am persdnlichen Arbeitsvermégen sind von Interesse, wahrend andere
Eigenschaften der Person gerade aus dem Arbeitsprozess ausgeschlossen werden
sollen. Prototypisch dafur steht das Konzept der ,wissenschaftlichen Betriebsfih-
rung’ nach FW. Taylor” (EGBRINGHOFF u.a. 2003, S. 7). Es existierte eine klare Tren-
nung zwischen Privatperson und Arbeitskraft. Angesichts zunehmend entgrenz-
ter und subjektivierter Arbeitsverhéaltnisse wirkt eine derartige Orientierung kon-
traproduktiv. Der ganze Mensch gerat unter funktionaler Beobachtung. Dabei
wird ein Mehr an Selbststeuerung und -aktivitat verlangt. Berufsbegleitendes
Lernen wird zunehmend als Voraussetzung von Arbeitsplatzsicherung, Re-Inte-
gration in Arbeit und beruflichen Statuserhalts gesehen. Das Individuum ist mit
einer zunehmenden Pluralisierung und Unubersichtlichkeit von Ausbildungswe-
gen konfrontiert (Berufsakademien, Zusatzqualifikationen, Zusatzstudiengange,
etc.), was Orientierung und Entscheidung erschwert. Von Kompetenzmappen,
-portfolios oder -bilanzen wird sich so eine orientierende und steuernde Wirkung
versprochen. Sie sollen individuell den Blick auf die Kompetenzen scharfen, um
zielgerichteter Bildungsoptionen und Berufswege sondieren zu kénnen. Die ,,BUr-
gerinnen und Burger” sind aufgefordert ,mehr Verantwortung fur sich selbst und
die Gestaltung ihrer Lebensbedingungen zu Gbernehmen” und , prospektiv Bil-
dungs-, Berufs- und Lebensziele zu formulieren” (BMBF 2004c, S. 11). Der Staat
fordert seine Burger zu einer verninftigen Bildungs-, Berufs- und Lebensplanung
auf und Kompetenzbilanzen sollen zur Unterstltzung dienen.

2.6.4 Management-/Personalentwicklungsstrategien und
Kompetenzbilanzierung

Neue Managementstrategien zeichnen sich dadurch aus, dass sie sich ,auf die
Gesamtheit menschlicher Arbeitskraft, ihr Potenzial und dessen Integration in die
Unternehmensorganisation beziehen” (HARNEY 1992, S. 321). ,Ziel der Betriebe
ist dabei zwar oft auch ein Abbau von Organisationskosten, mehr noch geht es
aber um die Moglichkeit einer umfassenden Nutzung der Potenziale von Arbeits-
kraften: Einerseits eine konventionell quantitative Steigerung der Arbeitsproduk-
tivitat. Andererseits aber vor allem um die ErschlieBung bisher nur unzureichend
genutzter tief liegender Leistungspotenziale von Menschen, wie z.B. Innovativi-
tat, Kreativitat, Begeisterungsfahigkeit, soziale und kommunikative Kompeten-
zen, unbegrenzten Leistungswillen, usw.)” (JuRczyk/VoBs 2000, S. 8). Damit werden
Kompetenzen, die friher als implizite Anforderung nachgefragt waren, expliziert
und es wird vom Individuum erwartet, sich seiner Kompetenzen bewusst zu sein
und fahig zu sein, diese marktgangig darstellen zu kénnen. Der prognostizierte
Wandel vom Arbeitnehmer im Normalarbeitsverhéltnis zum ,Arbeitskraftunter-
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nehmer” (PONGRATZ/VOB 2003), der sich durch Selbstkontrolle, Selbstorganisation
und Selbstrationalisierung der individuellen Lebensfihrung auszeichnet, erzwingt
neue Formen der Selbstvermarktung in individueller Verantwortung. Auch die
Transformationsproblematik, welche die Betriebs- und Personalwirtschaftslehre
lange beschaftigte, also die Frage, wie sich latente Arbeitskraft in manifeste
Arbeitsleistung durch entsprechende betriebliche Kontrolle verwandeln lasst,
wird so zum Problem des Beschaftigten umdefiniert. Das Transformationsprob-
lem wird in den aktuellen Selbstorganisationskonzepten , explizit in die personale
Umwelt der Betriebe externalisiert” (Jurczyk/Vos 2000, S. 11) und somit zur Auf-
gabe der Individuen.

Dies verdeutlicht die Januskopfigkeit der Kompetenzdebatte. Einerseits bietet das
Bewusstmachen und Anerkennen der informell erworbenen Kompetenzen Chan-
cen der Humanisierung von Arbeit. Es kénnte ein Beitrag zum Empowerment im
Sinne der Stérkung der ganzheitlichen Personlichkeit geleistet werden. Gleich-
zeitig werden die eigenen Kompetenzen instrumentalisiert, da sie ihren Eigen-
wert verlieren und allein zum Nutzen einer besseren Verkaufbarkeit der Arbeits-
kraft relevant erscheinen. Bei einer Arbeitsmarktlage, bei der sich zeitweise 18
Arbeitslose auf eine freie Stelle bewerben, ist das Risiko angelegt, Kompetenz-
erfassung und -anerkennung zu einer zynischen Veranstaltung verkommen zu
lassen. Einerseits sind Kompetenzerfassungen bei Langzeitarbeitslosen bedeut-
sam, weil sie einen wichtigen Beitrag leisten kénnen, der sich manifestierenden
Defizitzuschreibung den Blick auf die eigenen Kompetenzen entgegen zu setzen.
Andererseits ist die Betonung der Berufsrelevanz informell erworbener Kompe-
tenzen fragwuirdig, wenn das Fehlen formaler Qualifikationen oder das Alter der
Arbeitslosen a priori die Arbeitsmarktchancen gegen null tendieren lasst. Es ist
das Problem angelegt, dass arbeitsmarktpolitische zu individuellen Problemlagen
umdefiniert werden und damit der Tendenz zur , Radikalisierung der Personalisie-
rung (der persdnlichen Zuschreibung) von Arbeitsmarktrisiken” (HENDRICH 2004,
S. 261) Vorschub geleistet wird. Kompetenzbilanzen dienen dann dazu, individu-
elle Schwachen als Indiz fur ein ,Versagen” auf dem Arbeitsmarkt heranzuziehen,
wahrend die Arbeitsmarktlage ausgeblendet bleibt (vgl. RuboLpH 2004).

2.6.5 Zusammenfassung

Der Bedeutungszuwachs von Kompetenzerfassungen hat vielfaltige Grinde, die
sowohl Chancen als auch Risiken beinhalten. Da das Praxisfeld noch duBerst dyna-
misch und in der Entwicklung befindlich ist, ist schwer zu abzuschatzen, in welche
Richtung sich die Diskussion und Umsetzung bewegen wird. Generell stellt sich
die Frage, ob die neuen Kompetenznachweise sich parallel, komplementéar oder
konkurrent zu den bestehenden formalen Zertifizierungssystemen der Aus- und
Weiterbildung entwickeln werden. Bislang scheint der Weg in Richtung Paralleli-
tat zu weisen, da dies die von der Bildungspolitik und Verbandspolitik bevorzugte
Option zu sein scheint. Das Berufsbildungssystem soll durch Kompetenznachweise
namlich auf keinen Fall in Frage gestellt werden (BMBF 2004c¢, REINECKE 2003).
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3. Zertifizierung aus erwachsenenpadagogisch-
historischer Sicht

3.1 Beschaftigung der Erwachsenenbildung/Weiterbildung mit
dem Thema

Eine Geschichte der Zertifizierung des Lernens muss noch geschrieben werden
(vgl. BOUDER u.a. 2001, S. 173 ff.). Zumeist wird das Thema Zertifizierungen nur in
Nebensatzen gestreift. In der EB/WB ist oftmals ,eine deutliche Distanz gegentber
allem, was mit Lehrplanen, Prifungen und Zeugnissen zu tun hat” zu beobachten
(TIETGENS 1992, S. 40). Diese Zuruckhaltung erklart sich dadurch, dass die Abgren-
zung der EB/WB gegeniber schulischem (abschlussbezogenen) Lernen fur diese
von groBer Bedeutung ist: ,eine Tradition der EB, die sich bewusst im Gegen-
satz zur Schule und ihren institutionellen und sachlichen, d.h. didaktisch-metho-
dischen Zwangen verstand. lhre Grundsatze waren einmal — im Unterschied zur
Schulpflicht - die ,Freiwilligkeit’ der Teilnahme an Veranstaltungen” (FEIDEL-MERTZ
1975, S. 68). Trotzdem soll hier die grundsatzliche Frage gestellt werden, warum
es Nachweise in der EB/WB gibt.

3.2 Bildungsgeschichtliche Wurzeln des Zertifikatswesens

Aus heutiger Sicht ist kaum noch vorstellbar, dass Zeugnisse urspringlich nicht
der normale Abschluss eines Schuljahres oder des Besuchs einer Bildungseinrich-
tung waren (vgl. OEHLER 1980, S. 124 ff.). Im Mittelalter war der Schulbesuch einer
Minderheit vorbehalten und von stéandischen Strukturen gepragt. Man wurde in
einen Stand hineingeboren. Die kirchlichen und standischen Schulen (z.B. Ritter-
akademien fur die Adelserziehung, stadtische Rechenschulen fur Kaufleute) hat-
ten die Funktion, die Schiler auf eine vordefinierte Lebenswelt vorzubereiten.
Bewertung war allenfalls ein Disziplinierungsinstrument oder eine Formalitat, war
aber fur den beruflichen Lebensweg relativ bedeutungslos (vgl. BROADFOOT 1996,
S. 170). Es gab eine Berufserziehung, aber der , Beruf war freilich durch den ange-
borenen Stand vorgegeben und mit diesem identisch” (BLANKERTZ 1982, S. 41).
Die Herkunft war zentrales Kriterium fur die gesellschaftliche Statutsdistribution.
Bildung, soweit diese Uberhaupt fur die unterschiedlichen Stande zugénglich war,
war nicht an Leistungen geknUpft. Zeugnisse wurden erst durch die Gewahrung
von Stipendien und Benefizien wichtiger (vgl. OEHLER 1980, S. 124). Dabei handelte
es sich um sogenannte Meriten- und Sittentafeln, die nicht auf Leistungsurteilen,
sondern auf Beurteilungen von Flei3 und Lebenswandel basierten.

Im Ubergang vom Feudalsystem zum Absolutismus setzte eine sich Uber mehrere
Jahrhunderte erstreckende Entwicklung ein, die zunehmend Leistungsbeurteilun-
gen auf verschiedenen Ebenen notwendig machte. Im 19. Jahrhundert gewinnen
Abschlusse deutlich an Bedeutung, da sie die Geburtsprivilegien teilweise ablésten
(vgl. WALLERIUS 1977, S. 20). Soziale Selektionsprozesse basierten nicht mehr allein
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auf den Geburtsstand, sondern sie wurden durch Leistungskomponenten ergénzt.
Dabei handelt es sich, mit landerspezifischen Variationen, primar um eine Top-
down- aber auch um eine Bottom-up-Bewegung (vgl. BOUDER u.a. 2001, S. 173 ff.).
Die Landesherren organisierten Gesellschaft und Wirtschaft neu und richteten sie
nach zentralistischen Ordnungsprinzipien aus. Die beiden Hauptsaulen der abso-
lutistischen Staaten bildeten dabei Berufsbeamtentum und Heer (vgl. KELL 1982,
S. 295ff.). FUr diese Saulen entstehen Laufbahnsysteme, die auf den erfolgreichen
Abschluss bestimmter Bildungsgange basieren. So werden Priifungssysteme ein-
gefuhrt, um den militarischen Nachwuchs zu rekrutieren (vgl. NuissL 2000, S. 113).
Die franzésischen Eliteschulen Grandes Ecoles, gegriindet zwischen 1715 und
1828/29, sind hierfur eines der besten Beispiele (BOUDER u.a. 2001, S. 174). Die
Beamten werden bald in den meisten mitteleuropaischen Landern Gber das zerti-
fizierte Studium der Rechte vom Staat rekrutiert, was in Deutschland spater auch
fur die Gymnasiallehrer gelten sollte (OeHLER 1980, S. 125). Gleichzeitig erkennen
soziale Gruppen wie das aufstrebende Blrgertum in Abschlssen Instrumente, um
ihren sozialen Status zu legitimieren. Die Philanthropen sehen in der Vergabe
von Zertifikaten eine Moéglichkeit soziale Ordnung und Gerechtigkeit zu schaffen
(BROADFOOT 1996, S. 171). Gilden und Zinfte widersetzten sich lange diesem meri-
tokratischem Prinzip, da dieses im Gegensatz zu dem handwerklichen Konzept
von Lernen durch Nachahmung stand (vgl. BLANKERTZ 1982, S. 17, BOUDER 2001,
S. 174). Als Handwerker hat man seine Lehrzeit bei einem Meister abzuleisten,
aber sich keiner Priifung auszusetzen.'® Im 20. Jahrhundert konsolidiert sich Gber
mehrere Etappen hinweg in Deutschland das duale System, das auf schulischen
und praktischen Prifungen basiert (OEHLER 1980, S. 125).

Zertifikate sind in der Moderne ein zentrales Instrument der Statusdistribution
anhand von Leistung. Zertifikate werden zur Besetzung von ausdifferenzierten
Funktionsbereichen benétigt: ,,Die Bedeutung von Abschlissen und Bildungs-
patenten ergibt sich als eine Folge der Rationalisierung in der abendlandischen
Gesellschaft” (Kuper 2004, S. 249). Dementsprechend sind Zertifikate ,, Bestandteil
unserer (Alltags-)Kultur” geworden (NITTEL 1996, S. 247). Sie fundieren Allokati-
ons- und Selektionsprozesse. Dies erklart jedoch auch, warum sich an diesen Funk-
tionen immer wieder fundamentale Kritik entziindet. So werden soziale Unge-
rechtigkeiten angeprangert, die durch Zertifikate nur verdeckt legitimiert werden
(vgl. BOURDIEU/PASSERON 1971, S. 227f.). Wertkonservative wie Schelsky kritisieren,
dass ein verkrustetes Berechtigungswesen natirliche Begabung und Charisma
behindert und zu einer Burokratisierung der Gesellschaft fuhrt."”” Andere sto3en
sich an der mangelhaften Objektivitat und den Folgen der Bewertungspraxis, die

16 In England gibt es heute noch in einigen Gewerken die Ausbildung nach dem Modell
des ,time serving”. Die Qualifizierung erfolgt ohne Prifung durch eine siebenjahrige
Lehrzeit bei einem Meister. (vgl. DEIBINGER 1994, S. 18).

17 Schelsky wird das Apercu nachgesagt, dass man in der Bundesrepublik nur zwei Berufe

ohne ein Berechtigungszeugnis austiben kénne: Den des Politikers und den des Hilfsar-
beiters (s. OEHLER 1980, S. 123).
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sich ,,gegenuber wohlfundierter wissenschaftlicher Kritik resistent” zeige und so
~psychosoziales Elend” sowie ,,unendlich hohe soziale Kosten” produziere (LIEBAU
1984, S. 616). Trotzdem koénnen Nachweise prinzipiell relativierend wirken, um
vertikale und horizontale Mobilitat entsprechend von Begabung und Leistung
Uberhaupt erst zu erméglichen. Dies ist eine der bildungsgeschichtlich zentralen
Bedeutungen des Zertifikatswesens:

e es ,war ja das Vehikel der liberalen burgerlichen Gesellschaft des 19. Jahr-
hunderts, um standische und zunftgebundene Privilegien auszuhéhlen und
zu beseitigen. Es war damit auch ein Mittel des sozialen Aufstieges” (OEHLER
1980, S. 125f.).

e ,Prifungen sind notwendige Ubel; wir kénnen nicht zu dem System des indi-
viduellen Beliebens und der Patronage zuriickkehren wollen” (PAULSEN 1908,
S. 88).

Selbst ein prominenter Kritiker schulischer Leistungsbewertung spricht sich nicht
prinzipiell gegen Prifungen und Zertifikate aus, sondern sieht in Prifungen:
~€in eminentes gesellschaftliches Reformpotenzial zur Liberalisierung individu-
ellen Aufstiegs” (INGENKAMP 1997, S. 19). INGENKAMP kritisiert Mangel in den Leis-
tungsprufungen, aber er fordert nicht die Abschaffung der Leistungsbewertung,
sondern die Einfuhrung objektiver Prifungen. Es bleibt festzuhalten, dass Zertifi-
kate prinzipiell wichtig sind, wenn man an der Zielvorstellung einer offenen und
durchlassigen Gesellschaft festhalten will, in der sozialer Aufstieg durch Lernleis-
tungen moglich und nicht allein die soziale Herkunft Uber die Chancen im Leben
entscheidet. Dies schlieBt ein, dass man die Ausgestaltung des Zertifikatswesen
kritisch sehen und man eine Humanisierung des Prifungswesens (s. GLUCK 1997)
oder dessen Objektivierung (s. INGENKAMP 1997) fordern muss.

3.3 Von der Weimarer Republik zur Realistischen Wende

Nach diesem Blick in die allgemeine Bildungsgeschichte wird sich nun auf die
Volkshochschule des 20. Jahrhunderts und ihre Position zu Zertifikaten konzent-
riert, da sie als ,,Prototyp” der EB/WWB bezeichnet werden kann (SCHULENBERG 1982,
S. 65)."8

Eduard WEITSCH (1919, S. 4 in: PFLUGER 1980, S. 117) begrindete nach dem 1. Welt-
krieg die Ziele der Volkshochschule wie folgt: ,Nicht ein Examen gilt es abzule-
gen, nicht Rustung fur den Kampf ums Dasein gilt es oder berufliche Tuchtigkeit,
(...) Es gilt der Volkshochschule vielmehr Menschen zu bilden.” Die Leitidee der
Zweckfreiheit, welche zu einer starken Zurickhaltung gegenlber Zertifikaten rat,
klingt in anderen Zitaten aus dieser Zeit ebenfalls durch: ,Die Volkshochschule

18 In der kirchlichen Bildungsarbeit haben Nachweise nur eine geringe Bedeutung. Die
Entwicklung des abschlussbezogenen Angebots bei den ,freien Tragern” oder dem Be-
rufsfortbildungswerk des DGB ist dahingegen bedeutungsvoll; bedurfte aber einer ge-
sonderten Analyse (vgl. FEIDEL-MERTZ 1975, S. 55f.).
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ist geadelt durch die Zweckfreiheit” (PICHT 1920, S. 2 in: TIETGENS 1995, S. 95). Die
Programmatik der Volkshochschularbeit war dominiert vom Bildungsidealismus.
Sie grenzte sich sowohl von beruflicher, schulischer als auch akademischer Bildung
ab. Abschlussbezogenes Lernen wurde prinzipiell abgelehnt (vgl. PFLOGER 1980,
S.117). Die den Lernprozess vorsteuernde Wirkung von Prifungen wurde kriti-
siert. Das Lernen wiurde durch die Ausrichtung auf eine Prifung hin von seinem
eigentlichen Zwecke, der individuellen Menschenbildung, entfremdet (s. OEHLER
1980, S. 126). Erwachsenenbildung sollte zur Humanisierung beitragen und den
Menschen vor seiner ,Verdinglichung im kapitalistischen Verwertungsprozess”
bewahren (BAUERLE 1919 in: RECKNAGEL 1995, S. 176). Diese Position der sogenann-
ten ,Neuen Richtung” war die dominierende Programmatik in der Weimarer
Republik. Diese Programmatik sollte in ihrer praktischen Bedeutung aber nicht
Uberbewertet werden. Schon die ,Prerower-Formel” von 1931 lasst eine gro-
Bere Nuchternheit am Ende der Weimarer Republik erkennen (vgl. TIETGENS 1985,
S. 61f.). Auch stellen historische Programmanalysen eine Diskrepanz zwischen
Programmatik und Praxis fest: ,Schon in den zwanziger Jahren haben die deut-
schen Volkshochschulen — wenn auch mit schlechtem padagogischem Gewissen
- Berufsforderung betrieben, dann aber um so intensiver nach den Neugrindun-
gen deutscher Volkshochschulen 1945 (MEIBNER 1967, S. 274). So gehorten Kurse
zu Kurzschrift, Handelskorrespondenz, Buchfuhrung oder technischem Zeichnen
zur stillschweigend praktizierten Selbstverstandlichkeit der Volkshochschulen (vgl.
PFLUGER 1980, S. 117/LABITZKE 1995, S. 141f.). FUr viele Frauen in Blroberufen war
die Volkshochschule die erste Bildungseinrichtung, die sie in ihrer Berufstatigkeit
unterstitzte. Es gab Kursangebote wie Schreibmaschineschreiben und Stenogra-
fie in Programmbereichen wie ,Frau und Beruf” (vgl. RECKNAGEL 1995, S. 181f.)
oder ,Beruf und Ehe” (vgl. HELLER 1924, S. 129). In Zeiten der Massenarbeitslosig-
keit wurden berufsbildende Kurse fur Erwerbslose zu wichtigen Angeboten (vgl.
SIEWERT/OPPERMANN 1995, S. 51, WOLLENBERG 1995, S. 165). Trotz dem in der Pro-
grammatik ,mafBgeblichen Leitwort der Zweckfreiheit... sollte man dartber nicht
vergessen, daB die Mehrzahl der Volkshochschulen eine theoretisch geforderte
Abstinenz gegentber dem Fachlichen nicht so genau genommen hat” (TIETGENS
1995, S. 66). Insofern muss man deutlich zwischen Programmatik und Praxis unter-
scheiden, was nicht nur fur historische Analysen gelten durfte. Es lassen sich aber
in der Weimarer Republik keine bildungs-, verbandspolitische oder theoretische
Ansatze fur eine flachendeckende Etablierung eines Abschlusssystems finden.
Diese gab es erst nach dem 2. Weltkrieg.

Im Nationalsozialismus wurde der Name Volkshochschule zwar noch von einigen
wenigen Einrichtungen verwendet, die nicht unter neuen Namen in den NS-Erzie-
hungsapparat eingliedert worden waren, aber die nationalsozialistischen Pramis-
sen fuhrten zu einem Ende der demokratischen Volkshochschularbeit.

Beim Wiederaufbau des Volkshochschulwesens nach dem 2. Weltkrieg distan-
zierte sich die Programmatik erneut von abschlussbezogener Bildungsarbeit (vgl.
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TIETGENS 1968, S. 188f.). Es wurde erneut strikt zwischen Allgemein- und Berufs-
bildung unterschieden, wobei der Allgemeinbildung deutlich der Vorzug gege-
ben wurde: ,Erst, wenn wir alle Moglichkeiten erschopft haben, die Volkshoch-
schule zur Lebensschule zu machen, erst dann, wenn jene Statte der Besinnung
und der musischen Betatigung geschaffen ist, dtrfen wir uns den praktischen
Gegenstanden, dem Sprach-Unterricht und der Vermittlung von Fertigkeiten
zuwenden” (LOTzE 1947, in: HOYER 1985, S. 18). Die ministerielle Bildungspolitik
bestatigte diese Orientierung: ,Die Volkshochschule ist keine Berufsschule, keine
Fortbildungsschule, weder sind Umschulungskurse, noch Lehrgange in Elementar-
fachern zur Ausfullung von Wissenslicken, noch Kurse in Fremdsprachen, noch
Lehrgange, die auf ein auBerschulisches Abiturium vorbereiten, ihre eigentliche
Aufgabe... Wenn irgendwo daher keine andere Gelegenheit ist,... kann die Volks-
hochschule zunachst dieses mit Gbernehmen” (Ministerium fur Volksbildung in
Schleswig Holstein 1948, in: TIETGENS 1995, S. 78f.). Adolf Grimme forderte: , Volks-
hochschulen sind keine Beibringeanstalten von Kenntnissen ... Sie stellen keine
Zeugnisse aus und verleihen keine Berechtigungen” (ebenda, S. 79). Demnach
durften die Volkshochschulen keine abschlussbezogene Weiterbildung anbieten.
Erst der erste Deutschen Volkshochschultag von 1951 brachte eine Annaherung
der Programmatik an die Bildungsbedarfe mit sich (vgl. TIETGENS 1995, S. 79). Die
Existenz beruflich verwertbarer Kurse wurde wie folgt legitimiert: ,Die Durch-
fuhrung berufsfordernder Kurse rechtfertigt sich daher a) als unmittelbar prak-
tische Lebenshilfe, b) als methodischer Ansatzpunkt fur die Bildungsaufgaben
der Volkshochschule” (Monsheimer 1961, in: DRANSFELD 1976, S. 7 FuBnote 7). Die
Begrundung rekurriert auf die Notlagen der Nachkriegszeit, welche eine Berufs-
orientierung rechtfertige (vgl. auch PFLUOGER 1980, S. 118, TIETGENS 1962, S. 3). Auch
soll die Berufsndhe der Teilnehmergewinnung dienen. Als Bereich mit eigenem
Bildungswert wird berufliche und abschlussbezogene Bildungsarbeit jedoch
nicht angesehen. Nichtsdestotrotz gab es wie in der Weimarer Republik frihzei-
tig berufsfordernde Angebote in gréBerer Zahl in den Programmen. An der VHS
Leer wurden beispielsweise bereits 1951 in Zusammenarbeit mit dem Arbeitsamt
~Erwerbslosenkurse” als ,,Fortbildungs- und Befdahigungslehrgange”, ,, Arbeitsein-
gewodhnungslehrgange” oder ,Umschulungslehrgange” durchgefuhrt (s. FEIDEL-
MERTz 1975, S. 51). Eine flachendeckende Vergabe und Regelung von AbschlUssen
und Zertifikaten gab es jedoch noch nicht.

In der SBZ/DDR wurden die Volkshochschulen friihzeitig in ein System der abschluss-
bezogenen Erwachsenenqualifizierung eingebunden. Zeitweise wurde dies im
Vergleich zur BRD als vorbildhaft hervorgehoben (vgl. KNOLL/SIEBERT/VWODRASCHKE
1967). OPELT (2003) unterteilt die Entwicklung der Volkshochschule in der DDR in
funf Etappen, welche die Bedeutung der Erwachsenenqualifizierung vor allem in
den Anfangsjahren deutlich macht: 1945-1948 Umerziehung und Buchfihrungs-
kurse fur den Neuanfang, 1949-1958 Berufliche Fachkurse und Kulturarbeit zur
Losung wirtschaftlicher Aufgaben, 1959-1968 Das Nachholen von Schulabschlis-
sen (der zweite Bildungsweg), 1969-1979 Allgemeinbildung zur Kompensation
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von defizitarer beruflicher Bildung sowie 1980-1990 Ruickkehr zu den traditionel-
len klassischen Programmangeboten. So erhielt die Volkshochschule durch den
Wirtschaftsplan von 1948 den Auftrag, mehrere hunderttausend Facharbeiter zu
qualifizieren. Zwischen 1959 und 1968 erreichte der zweite Bildungsweg seinen
Hohepunkt. Er machte teilweise bis zu ca. 50 % des Kurs- und Stundenangebotes
aus, um entsprechend der ideologischen Zielsetzungen Arbeiter und Bauern nach-
zuqualifizieren (s. OPELT 2003, S. 33). In den 70er Jahren geht der Anteil der Kurse
zum Nachholen von Schulabschlissen zuriick und die Volkshochschule bietet all-
gemeinbildende Kurse in groBer Breite an. In den 80er Jahren verstarkt sich dieser
Trend in Richtung Allgemeinbildung weiter. OPELT (2003) bezeichnet diese Periode
als , die Ruckkehr zu den traditionellen klassischen Programmangeboten”. Insge-
samt hatte Erwachsenenqualifizierung in der SBZ/DDR eine groBere Bedeutung
als in der BRD, war aber starker von (politisch bedingten) zyklischen Schwankun-
gen gekennzeichnet.

Anfang der 60er Jahre bahnten sich in Westdeutschland weitreichende verbands-
und bildungspolitische Verdnderungen an. Zunéchst gab es eine deutlichere
programmatische Offnung fir berufsbezogene Kurse. TIETGENS betonte 1961 im
Rahmen der DVV-Verbandstagung Beruf und Bildung: ,Die Uberlieferte Alterna-
tive von Berufsausbildung und Allgemeinbildung erwies sich als immer weniger
haltbar... Fur die Volkshochschulen bedeutet dies, sie kénnen berufsnahe Kurse
durchfuhren, ohne ,Wenn und Aber’” (TIETGENS 1962, S. 4). Als Hintergrund ist
hierbei die sogenannte Realistische Wende zu beachten. Das Gutachten ,Zur Situ-
ation und Aufgabe der deutschen Erwachsenenbildung” (Deutscher AusschuB fur
das Erziehungs- und Bildungswesen 1964) war die erste bildungspolitische Stel-
lungnahme, die der Erwachsenenbildung eine héhere Bedeutung zuwies und der
Zielvorstellung einer ,Vierten Sdule Erwachsenenbildung” den Weg bereitete.
Erwachsenenbildung sollte ahnlich dem schulischen, beruflichen und Hochschul-
bereich zu einem eigenstandigen Bildungssektor ausgebaut werden. Vor diesem
Hintergrund wird verstandlich, dass Bemihungen unternommen wurden, ein
erwachsenenspezifisches Prifungs- und Zertifikatssystem zu schaffen. Die 1957
gegrundete Padagogische Arbeitsstelle (PAS) des Deutschen Volkshochschul-Ver-
bandes (DVV) mit Hans TIETGENS als ihrem Direktor unterstlitzte aktiv diesen Pro-
zess und nahm eine wichtige Rolle in der weiteren Entwicklung ein. Kulminations-
punkt der Bemihungen waren das VHS-Zertifikatsprogramm und der bis heute
(vgl. KusTER 1996) schillernde Begriff des Baukastensystems. In dieser Phase, in
der interessanterweise der Begriff des lebenslangen Lernens ebenfalls seine erste
Konjunktur erlebte, erlangte das Thema Zertifizierung eine zentrale Bedeutung.
Vor diesem Hintergrund wird das DVV-Zertifizierungsprogramm aufgrund seiner
historischen Bedeutung vorgestellt werden. Es kann als historisches Fallbeispiel
zum Thema Zertifikate in der Weiterbildung gelten.
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3.4 Das VHS-Zertifikatsprogramm und das Baukastensystem

3.4.1 Hintergrund und Entstehung

In Ruckblicken werden als theoretische und bildungspolitische Grundlagen fir das
VHS-Zertifikat zumeist der Schulenberg-Plan und der Strukturplan des Bildungsra-
tes genannt. Das VHS-Zertifikatsprogramm sei als ,,exemplarische Vorleistung auf
dieses bildungspolitische Konzept” zu begreifen (vgl. PEHL 1980, S. 374, FAULSTICH
1997, S. 175). Es wird nahegelegt, dass zunachst diese Konzepte vorgelegen und
dann die Praxis gefolgt sei. Die historische Analyse zeigt aber, dass bei der Ent-
stehung des Programms sich Theorie, Praxis und Politik wechselseitig beeinflusst
haben. Es gab kein Primat von Wissenschaft und Politik, sondern ein komplexes
Wechselverhaltnis wie im Folgenden zu sehen sein wird.

Das bereits erwahnte Gutachten griff nicht die Frage der Zertifizierung auf,
was erst der Strukturplan Weiterbildung 10 Jahre spéater tat, sondern brachte
zunachst den Leitbegriff der ,VHS neuen Typs” ein (Deutscher Ausschuf3 fur das
Erziehungs- und Bildungswesen 1964, S. 58). Damit wurde eine programmatische
Neuausrichtung angeregt. Das Gutachten schuf bildungspolitische Bezugspunkte
fur ein auf die Bedurfnisse des jeweiligen lokalen Arbeitsmarktes abgestimmtes,
moglichst flexibles Angebot fur die Teilnehmer (vgl. FEIDEL-MERTZ 1975, S. 51).
Damit erhielten BemUhungen um eine starkere Berufsorientierung bildungspo-
litische Unterstitzung. Wahrscheinlich gab MEISSNER dann als erster Akteur auf
Verbandsebene dem Gedanken eines VHS-Zertifikats 6ffentlich Ausdruck. Bei der
DVV-Verbandstagung ,Beruf und Bildung” 1961 in Ingelheim sagte er: ... die
Volkshochschulen mussen Uberprifen, ob es Moéglichkeiten der Beurteilung fir
sachliche Lernleistungen in der Volkshochschule gibt. Bisher haben die Volkshoch-
schulen in Deutschland konsequent die Erteilung von Zeugnissen und Beurteilun-
gen abgelehnt” (MEIBNER 1962, S. 18). Als Begriindung verweist er auf die Anfor-
derungen der Leistungsgesellschaft, in der die Teilnehmer ein Interesse daran
hatten, Ruckmeldung zu ihren Lernleistungen zu bekommen. Dieses Pladoyer
fur Zertifikate fallt zusammen mit dem bereits erwahnten Pladoyer von TIETGENS
fur eine Offnung der Volkshochschulen fiir berufliche Bildung (s. TIETGENS 1962,
S. 3). Diese Verbandstagung, die als ,Wendepunkt in der VHS in ihrer Beziehung
zum Beruflichen” eingestuft wird (FEIDEL-MERTZ 1975, S. 53), endete mit einem
Bekenntnis zur beruflichen Bildung an Volkshochschulen. Dies wurde in der Folge
zum Teil scharf kritisiert. So merkte Klugert (1962, in: DRANSFELD 1977, S. 22) an:
+Es scheint, als ob hier in der Erkenntnis von der weitgehenden Berufsbezogen-
heit aller Bildung weit Uber das Ziel hinausgeschossen wird” und BOULBOULLE
(1962, in: DRANSFELD 1977, S. 22) warnte davor ,,... der Ausbildung und Bildung
umfassende Prozef vollzieht sich in zwei Rdumen, zwischen denen es zwar viele
offene TUren aber auch eine Wand gibt und geben muss”. Es ist wahrscheinlich
auf diesen Widerstand unterschiedlicher Landesverbande zurtickzuftihren, dass es
noch sechs Jahre dauerte bis der Bundesverband Regelungen fur VHS-Prafungen
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verabschiedete. 1966 veroffentlichte der DVV die Empfehlung , Teilnahme-Nach-
weise und Leistungsbescheinigungen” (Deutscher Volkshochschulverband 1966).
Darin wird die Ausstellung von Teilnahme-Nachweisen sowie eine klare Trennung
zwischen Teilnahmenachweis und Leistungsbescheinigungen gefordert. Es wurde
empfohlen, dass die ,Leistungsfeststellung auf Grund standardisierter MaBstabe”
erfolgen soll und dass zu prifen sei, ,0ob es Einrichtungen gibt, die in erwach-
senengemafBer Weise Prifungen abnehmen, auf die Volkshochschule mit ihren
Kursen vorbereiten kann” (ebenda, S. 103). In der Empfehlung wurde nebenbei
erwahnt, dass der Bayerische Landesverband sich um ein VHS-Zertifikat fur den
Englischunterricht bemiht. Robert NOwWACEK, damals Sprachenreferent des Baye-
rischen Volkshochschulverbandes, veréffentlichte 1967 die ersten Englischprtfun-
gen fur bayerische Volkshochschulen und im selben Jahr wurden diese in Bayern
landesweit durchgefuhrt. Ein Jahr spater folgten weitere Bundeslander, wobei
die Zahl von 240 vergebenen Zertifikate die bescheidenen Anfange verdeutlicht
(s. BOGENSCHNEIDER 1982, S. 30). NOWACEK selbst sah in den Zertifikaten ein Mittel
gegen Drop-Out: ,Fur die Einfihrung des Volkshochschul-Zertifikates waren die
Ergebnisse verschiedener Untersuchungen tber die Ursachen des Hérerschwunds
und die allgemeine Motivation fur den Besuch von Fremdsprachenkursen an
Volkshochschulen maBgebend” (NOWACEK 1968, S. 113).

1967 stellten KNOLL/SIEBERT/WODRASCHKE in der Schrift ,,Erwachsenenbildung am
Wendepunkt” den sogenannten Bochumer Plan vor. Im Vorwort pladieren sie
dafur, die , Erwachsenenqualifizierung auch in der Bundesrepublik als notwendig
und vordringlich” zu erachten, , die Erwachsenenbildung aus der unverbindlichen
Bildungsschwarmerei der 20er Jahre zu befreien” sowie ,mir scheint in den Pro-
grammen der Erwachsenenbildung manches durchaus entbehrlich, was nur die
Zeit far nutzlichere Veranstaltungen blockiert” (KNOLL/SIEBERT/WWODRASCHKE 1967,
S. 3). Diese Aussagen mussen im Kontext der realistischen Wende gesehen wer-
den. Bei den Autoren zeigt sich — trotz einer Kritik an der politischen Verfasstheit
der DDR - eine gewisse Bewunderung fur die Erwachsenenqualifizierung in der
DDR: ,Wenn man sich demgegenuber die Qualifizierung in der DDR ansieht, so
ergibt sich der Eindruck eines wohldurchdachten stufenweisen Systems, in dem
vielfaltige Aufstiegsangebote enthalten sind” (ebenda, S. 29). Die innerbetrieb-
liche Erwachsenenqualifizierung in der BRD kénne nicht mit der in der DDR kon-
kurrieren (ebenda, S. 34). Mit dem Bochumer Plan sollte das Fundament fur eine
Art ,Mittlere Reife flr Erwachsene” (ebenda, S. 11) der Volkshochschulen gelegt
werden. Die Autoren wollten die Volkshochschule unabhangig von ihren ,, Zubrin-
gerdiensten fur Einrichtungen des Zweiten Bildungsweges” (ebenda, S. 41)
machen. Der Lehrplan sollte keine Kopie des ¢ffentlichen Schulwesens, sondern
erwachsenengerecht gestaltet sein. Dafiir wurden detaillierte curriculare Uberle-
gungen von den Autoren entwickelt. Als zukinftige Leitidee fur die Arbeit der
Volkshochschule wurde der Plan aber mehrheitlich abgelehnt und kritisiert (vgl.
DRANSFELD 1976, S. 28f.). JUCHTER (1967, S. 272) bezeichnete ihn als ,langfristige,
bildungspolitische Fehlorientierung” (RIESE 1969, S. 51). hatte den Eindruck, dass
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der Plan , auf eine Verringerung des vorhandenen Bildungsdefizits abziele, nicht
aber auf eine permanente Weiterbildung” und MEISSNER (1971, S. 176) kritisierte
die kompensatorische Orientierung des Plans: , Erwachsenenbildung wird weitge-
hend wirkungslos bleiben, soweit sie sich als LiickenbuBer fur Schulversaumnisse
versteht.” Nur der Landesverband Rheinland-Pfalz griff Gedanken des Bochumer
Planes fur einen volkshochschuleigenen Bildungsweg auf (s. SCHULENBERG 1968,
S. 59). Insgesamt wurde der Plan aber wegen seinem reduzierten Blick auf Erwach-
senenbildung als nicht zukunftsweisend kritisiert und nicht umgesetzt. 1968 ver-
offentlichte SCHULENBERG die als Schulenbergplan bekannt gewordene Publikation
»Plan und System: Zum Ausbau der deutschen Volkshochschulen” (SCHULENBERG
1968)." 1967 hatte er einen ersten Entwurf bei der padagogischen Konferenz des
1. Niedersachsischen Volkshochschultages vorgestellt (s. HOYER 1985, S. 47).2° Im
Plan setzt er sich mit der Zertifizierungsdiskussion seiner Zeit auseinander. Er wen-
det sich gegen ein Selbstverstandnis von Erwachsenenbildung als Kontrapunkt
zu Schule (SCHULENBERG 1968, S. 13), lehnt aber gleichzeitig die Ubertragung von
schulischen Prufungsformen auf die Erwachsenenbildung ab (ebenda, S. 12). Er
fordert eine selbstédndige Erwachsenenbildung, die Zeugnisse nicht ablehnt, nur
weil sie in Schulen vorkommen, sondern sich fragt, wo Zertifikate Sinn machen
und wie man erwachsenengerecht prtfen kann. Er moéchte eine Erwachsenenbil-
dung mit engem Bezug zu den BedUrfnissen von Erwachsenen und kein bloBes
Gegenbild zu Schule. Vor dem Hintergrund seiner empirischen Ergebnisse zieht
er folgende Schlusse:

1. Die Volkshochschule sollte sich zunéchst primar an die zwei Drittel der Bevolke-
rung wenden, welche die Volkshochschule kennen, aber sie nicht besuchen.

2. Erwachsenenbildung durfe sich nicht vor berufsorientierter Bildung ver-
schlieBen, da die Mehrheit der Bevolkerung beruflich verwertbare Angebote
erwarte.

3. Erwachsenenbildung solle sich bei ihrem Ausbau zunachst auf bildungsnahe
Gruppen konzentrieren, um Verdnderungen im Bildungssystem in Gang zu
setzen. Diese Veranderungen wurden letztlich auch den bildungsfernen Grup-
pen dienen.

4. SCHULENBERG fordert, dass das Prinzip der Freiwilligkeit in der Erwachsenenbil-
dung in angemessener Form neu interpretiert wird.

Im Anschluss an diese Schlussfolgerungen entwickelt er sein Zertifizierungskon-
zept. Dabei pladiert er fur die Konstruktion und Einfihrung erwachsenengerech-

19 Zum heutigen Verstandnis der Schrift ist es wichtig zu wissen, dass fir SCHULENBERG
Volkshochschule und Erwachsenenbildung noch weitestgehend synonym waren. Die
Volkshochschule hatte fur ihn als 6ffentlich verantwortete und flachendeckende Form
der Erwachsenenbildung eine besondere Bedeutung.

20 SCHULENBERG war seit den 60er Jahren intensiv an den Entwicklungen in Niedersach-
sen beteiligt. Dass die niedersachsischen Volkshochschulen zu den prufungsaktivsten in
Deutschland zahlen und dass in Niedersachsen ein umfangreiches Zertifikatsangebot
existiert, durfte dem Einfluss SCHULENBERGSs mit geschuldet sein.
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ter Prufungsformen. Dies heiBe, dass die Prifungskonzepte nicht aus dem Kin-
der- und Jugendbereich ,ausgeborgt werden” (SCHULENBERG 1968, S. 34), sondern
erwachsenengerecht neu entwickelt werden mussen. SCHULENBERG ist fur die Ein-
fihrung eines Volkshochschulprogramms mit eigenen Abschlissen, dass ,,...als sol-
ches alle Schulersatz-Veranstaltungen Uberleben” (ebenda, S. 40) sollte. Er grenzt
sich scharf vom Bochumer Plan ab. Zwar steht er der Idee des Erwerbs eines Real-
schulzeugnisses nicht vollkommen ablehnend gegenlber, da ein solches Zeugnis
notwendig sei und es die Offnung der Volkshochschulen fiir Zeugnisse férdern
helfe. Er sah aber nicht, dass ein solches Zertifikat ,,das Bildungsprogramm der
Volkshochschule fur die Zukunft” sein kénne (ebenda 1968, S. 38). Als Begrln-
dung fur seine Ablehnung nennt er zwei Argumente. Erstens beklagt er vor dem
Hintergrund der damaligen Diskussion um lebenslanges Lernen die begrenzte
Entwicklungsperspektive: ,Was hei3t dann noch ,éducation permanente’ oder
Jifelong learning’ oder ,Volkshochschule neuen Typs’, wenn nach der Mittleren
Reife der Volkshochschule der Atem ausgeht?” (ebenda, S. 39). Er sieht die Gefahr,
dass der Bochumer Plan als Leitidee fur die Erwachsenenbildung diese auf eine
rein kompensatorische Funktion reduziere. Zweitens ging SCHULENBERG davon aus,
dass die Bildungsexpansion zu einer groBeren Verbreitung der Mittleren Reife
und héherer Schulabschliisse fihren wirde, sodass der Bedarf nach einer volks-
hochschulspezifischen Mittleren Reife stagnieren wurde. Fir den Entwurf seines
entwicklungsorientierten Bildungsprogramms nennt SCHULENBERG folgende Kenn-
zeichen (ebenda, S. 42):

1. Stufenaufbau und Baukastensystem: Auf der ersten Stufe sind Fachprifung
(Bausteine) in einzelnen Fachern. Zweite Stufe ist dann das VHS-Diplom, das
sich aus vier Fachprufungen (Bausteinen) zusammensetzt.

2. Die vier Facher, mit denen das Diplom erworben werden kann, sollten frei
wahlbar sein. Es sollten keine Kombinationen vorgegeben werden.

3. Es sollte keine zeitliche Beschrankung fur den Zertifikatserwerb geben.

Dieses Konzept bietet den Lernenden viele Freirdume. SCHULENBERG ist gegen
einen Katalog von verbindlichen Kombinationen von Fachprifungen. Er hélt es
fur nicht erwachsenengerecht, Erwachsenen einen bestimmten Stoff-/Facher-
kanon mit Pflichtfachern vorzuschreiben. Er vertraut darauf, dass Erwachsene
sich eigenverantwortlich entscheiden kénnen. Die Volkshochschule soll hier nur
beratend einwirken (ebenda, S. 46). So sollen beide Seiten ihrer Verantwortung
gerecht werden: ,,... der vorgeschlagene Plan ist nichtern und prospektiv zugleich
auf das ausgerichtet, was ein Erwachsener von den Volkshochschulen, und was die
Volkshochschule von einem Erwachsenen erwarten kann” (ebenda, S. 45). Jede
Fachprufung soll einen eigenen Wert jenseits des Diploms haben. Hier unterschei-
det SCHULENBERG sein Konzept von einem Credit-Prinzip, wo die Credits zwar wahl-
weise und sukzessive erworben werden kénnen, aber keinen Eigenwert haben
(vgl. ebenda, S. 42). In seiner Begrindung fur dieses Vorgehen verweist er auf
den Umstand, dass man Erwachsene nicht mit einer ,Batterie von Fachern ... nach



ZERTIFIZIERUNG AUS ERWACHSENENPADAGOGISCH-HISTORISCHER SICHT 45

dem Prinzip ,alles oder nichts'” (ebenda, S. 43) Uberfordern sollte. Weiterbildung
musse darauf Ricksicht nehmen, dass sie von den Individuen neben Beruf, Familie
und Freizeit betrieben wird. Die Fachprifungen sollen flachendeckend an den
Volkshochschulen angeboten werden und es soll prinzipiell méglich sein, die vier
verschiedenen Fachprifungen an verschiedenen Orten zu verschiedenen Zeiten
abzulegen. Orts- und Zeitunabhangigkeit sollen dem modernen Erfordernis nach
~permanenter Mobilitat” (ebenda, S. 43) entsprechen. Generell sollen die Fach-
prufungen keine ,rituelle Nachwuchsprifung” sein, wo Uber die individuelle
Reife geurteilt wird, sondern rein leistungsbezogen sein (vgl. ebenda, S. 471.). Die
angebotenen Facher mussen nicht mit Schul-, Fachschul- oder Hochschulfachern
identisch sein, sondern kénnen einen anderen inhaltlichen Zuschnitt haben. Die
Lehrgange und die Prifungen sollen von ,Fachleute der jeweiligen Materie und
Kennern der Erwachsenenbildung” (ebenda, S. 43) ausgearbeitet werden. Gleich-
zeitig musse man ,,... schon in der Zeit wahrend der Einfiihrung des Programms
alle Gelegenheiten nutzen mussen, um Uber seine Bedeutung zu informieren und
seine Méglichkeiten auch fir seine Anerkennung in der Offentlichkeit und in der
Wirtschaft zu erkunden” (ebenda, S. 48). Fur die Einfllhrung empfiehlt er: ,der
Aufbau des Angebotes kann parallel zur schrittweisen Ausweitung der Nachfrage
erfolgen” (ebenda, S. 44). Das Gesamtangebot musse nicht von Beginn an ange-
boten werden, sondern kdnne sukzessive entwickelt werden. Damit skizziert er
ein inhaltlich und zeitlich flexibles Modell, von dem man viele Teile noch heute in
der Modularisierungsdebatte wiederfindet (vgl. KusTeEr 1996). Der Schulenberg-
Plan war die konzeptionelle Geburt der Idee eines Baukastenmodells. In den Fol-
gejahren wurde der Plan zur Grundlage fir das VHS-Zertifikatsprogramm und
war Bezugspunkt der Diskussion um das Baukastensystem in den 70er Jahren.

Ende der 60er Jahre erfuhr der Zertifizierungsgedanken eine gro3ere Akzeptanz.
1968 fasste die DVV-Mitgliederversammlung den Beschluss, die ,Entwicklung von
Zertifikaten und -kursen ist als eine vorrangige Aufgabe anzusehen” (TIETGENS
1974, S. 28). Ab 1969 begann man Franzoésischprifungen durchzufihren. Albert
RaAscH war fur die Entwicklungsarbeit dieses Zertifikates und Prafungssystems
verantwortlich. 1970 wurde der Strukturplan des Bildungsrates veroffentlicht,
welcher die Weiterbildung als integraler Bestandteil des Bildungssystems auf-
wertete. In diesem bildungspolitischen Zusammenhang wurde gefordert, dass
Lernprogramme nach dem Baukastensystem entworfen und sukzessive zusam-
menstellbar sein sollten (vgl. Deutscher Bildungsrat 1970, S. 203). Die Entwicklung
im Volkshochschulbereich wurde als beispielhaft fur andere Bildungsbereiche
eingestuft: ,Ansatze und Versuche fur ein Kurssystem sind bisher vor allem von
Volkshochschulen entwickelt worden; sie sind, zusammen mit anderen Vorhaben
dieser Art beschleunigt weiterzufuhren” (ebenda, S. 203). Mit dieser politischen
Unterstitzung begann 1970 die vom Bundesbildungsministerium geférderte Pro-
jektarbeit an dem VHS-Zertifikatsprogramm. Bevor sich mit diesem beschaftigt
wird, wird ein Zwischenfazit zur historischen Entwicklung gezogen.
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3.4.2 Zwischenfazit

Das Thema Zertifizierung hat traditionell eher eine geringe Bedeutung in der
EB/WB. Erst ab Mitte der 60er Jahre hat es einen Bedeutungszuwachs erfahren.
Nachdem Programmatik und Bildungspraxis oft in einem Widerspruch zueinan-
der standen, kam es zu einer Entwicklung, in der sich beide starker wechselseitig
beeinflussten. Die Realistische Wende wurde in ihren praktischen Konsequen-
zen fur die VHS-Arbeit zu einem groB3en Teil Uber die Frage der Zertifizierung
diskutiert. In dieser Diskussion wurde auf Konzepte wie ,recurrent education”
oder ,lebenslanges Lernen” Bezug genommen, um die Férderung der EB/WB als
Aufgabe in 6ffentlicher Verantwortung zu verankern (vgl. SCHULENBERG 1968). So
fordert TIETGENS (1982, S. 12) von der historischen Analyse: ,Eine Rickschau muss
sich der politischen Implikationen des Konzeptes vergewissern.” Die EB/WB sollte
sich vom Zufalligen und Sporadischen zum Systematischen und Kontinuierlichen
hin entwickeln. Die Entwicklung eines eigenstéandigen Zertifikatsprogrammes
war Ausdruck der Absicht, sie als eigenstandigen vierten Sektor im Bildungssys-
tem zu etablieren. Sie sollte nicht mehr primar kompensatorische Bildungsarbeit
als Hilfsdienst leisten, sondern eigenstandig werden (vgl. SCHULENBERG 1982). Bei
der Offnung der Volkshochschulen fiir abschlussbezogene Kurse haben sich The-
orie, Praxis und Bildungspolitik gegenseitig beeinflusst. Die ersten Erfahrungen
(s. vor allem NowaAceks Englischzertifikate) wurden vorher bzw. parallel zu der
Erarbeitung theoretischer und bildungspolitischer Fundierungen gemacht. Dies
soll nicht die Bedeutung dieser Grundlagen schmalern, sondern sie einordnen
helfen. Theorie und Politik nahmen Bezug auf das, was schon vielerorts geschah
und stillschweigend geduldet wurde. So wurden Rahmenbedingungen geschaf-
fen, die weitere Entwicklungen in der Praxis stimuliert haben. SCHULENBERGS Ver-
dienst war es, dass er mit seinen theoretischen Arbeiten Uber die existierende
Praxis hinauswies. Wenngleich sein Baukastenmodell nicht in der Breite umge-
setzt wurde?!, scheint es — in Anbetracht der aktuell erneuten Konjunktur des
lebenslangen Lernens — immer wieder neu aktuell (s. aktuelle Diskussion um den
Europaischen Qualifikationsrahmen). Der Schulenberg-Plan wies schon 1968 in
Richtung Modularisierung. Neben diesem Plan schuf der Strukturplan Weiterbil-
dung wichtige Grundlagen. Er bereitete die 6ffentliche Férderung des VHS-Zerti-
fikatsprogramms vor. In diesem Zusammenhang darf nicht unterschatzt werden,
dass die DVV-Verbandspolitik sich zwar nur langsam, aber stetig fur ein abschluss-
bezogenes Kursangebot immer mehr 6ffnete. TIETGENS Rolle war hier wichtig, da
er die ,Realistische Wende” vorantrieb. Das Zertifikatsprogramm war gewisser-

21 Er (1982, S. 10) beurteilte den Nutzen des Programms wie folgt: ,,... die Gesetzgebung
zum Weiterbildungsbereich ist nachhaltig davon beeinflusst worden, daB3 die Volks-
hochschulen sich zu einem systematisierten, abschlussbezogenen, eigenen Lernsystem
entschlossen haben. Auch far die Entwicklung der Professionalisierung der Erwachse-
nenbildung und fur die Entwicklung der Studiengdnge Erwachsenenbildung an den
Hochschulen hat sich das VHS-Zertifikatssystem pragend ausgewirkt... Sie bestatigen
damit den Ansatz unseres Planes von 1968, der bis in die Gegenwart hinein wirkt.”
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maBen ein Kristallisationspunkt der ,Realistischen Wende"”. Vergleicht man den
Schulenberg-Plan mit dem Bochumer Plan fallt auf, dass die jeweils die Weiterbil-
dung nicht auf Zubringerdienste fur andere Bildungsbereiche beschrankt werden
sollte. Sie sollte eigenstandig werden. Trotz dieser Gemeinsamkeit beeindruckt
der Schulenberg-Plan durch seine modulare Orientierung, wahrend der Bochu-
mer Plan mit seinem Entwurf einer Mittleren Reife fur Erwachsene einen sehr
begrenzten Horizont gehabt hatte. Nach dem Schulenberg-Plan hatten die Teil-
nehmer die Mdoglichkeit, sich vier verschiedene Fachprufungen flexibel nach ihren
Vorstellungen und BedUrfnissen zu einem Diplom zusammenzustellen und es
wurde die Méglichkeit, eines weiteren Ausbaus z.B. in Richtung Hochschul- oder
Berufsabschluss eroffnet (vgl. WEIZSACKER/DOHMEN/JUCHTER 1970). Eine Umsetzung
des Plans hatte Grundlagen fur ein durchlassiges Zertifikatssystem im Sinne des
lebenslangen Lernens geschaffen.

3.4.3 Entwicklung des Zertifikatsprogramms

Eckdaten

Ab 1970 arbeitete die Pddagogische Arbeitsstelle (PAS) des Deutschen Volkshoch-
schulverbands (DVV) an einem Zertifikatsprogramm, nachdem zuvor die Landes-
verbande in Nordrhein-Westfalen und Bayern die Entwicklung getragen hatten.
Die PAS-Arbeit wurden vom Bundesministerium fur Bildung und Wissenschaft
(BMBW) im Rahmen von Dreijahres-Projekten (1970-1972, 1973-1975, 1976-1978
sowie 1979-1981) finanziert. Zertifikate wurden im Bereich Sprachen (Englisch,
Wirtschaftsenglisch, Franzésisch, Spanisch, Italienisch, Russisch, Deutsch als Fremd-
sprache) und im mathematisch-naturwissenschaftlich-technischen Bereich (soge-
nannter MNT-Bereich; Mathematik A und B, Chemie, Elektronik, Elektrotechnik,
Statistik A und B und Informatik) entwickelt. Die Arbeit an den Zertifikaten verlief
sehr unterschiedlich und es zeigten sich vor allem zwischen Sprachenbereich und
MNT-Bereich sehr divergierende Entwicklungen. Der Anteil der Sprachenzertifi-
kate war mit ca. 95 % deutlich héher als der Anteil der MNT-Zertifikate mit ca. 5 %.
Auch regional schwankte die Beteiligung deutlich, da die Programmteilnahme
jeder Volkshochschule frei gestellt war. So wurden z.B. 1982 im Bereich Englisch
525 Prtfungen in Bayern, aber nur 137 im deutlich bevdlkerungsreicheren Nord-
rhein-Westfalen durchgefiihrt (s. BOGENSCHNEIDER 1982, S. 97).22 Bis 1982 erwarben
insgesamt ca. 80.000 Kursteilnehmer ein Volkshochschulzertifikat (TIETGENS 1982,
S. 13):

22 Die Volkshochschulen des , linken Niederrheins” zeigten zeitweise offen ihre Opposition
gegenlber dem Programm (BOGENSCHNEIDER 1982, S. 98).
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Abbildung 2: Volkshochschulzertifikate zwischen 1971 und 1982
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Bis 1977 stieg die Zahl der Zertifikate in allen Bereichen deutlich an, danach
wurde das Wachstum primér vom Zertifikat Deutsch als Fremdsprache (jahrlich
2.300 bis 4.300 Prifungen) getragen, wahrend z.B. Englisch- (3.000 bis 4.000 Pru-
fungen) und Franzosischzertifikate (700 bis 1.000 Prafungen) rucklaufig waren
(s. BOGENSCHNEIDER 1982, S. 30). Im MNT-Bereich waren die Zahlen durchgangig
sehr niedrig. Lediglich das Informatik-Zertifikat wurde in den 80er Jahre mit 2.000
bis 2.500 Prifungen rege nachgefragt.

Kernidee und Funktionsweise des Zertifikatsprogramms

Die Zertifikate basierten zumeist mit ca. 120 Unterrichtsstunden auf einem drei-
jahrigen Lernweg.?? Da fur viele Teilnehmer diese drei Jahre sich als zu lange erwie-
sen, wurde Mitte der 70er Jahre bei vielen Zertifikaten ein Zwischennachweis (der
Grundbaustein) eingeflihrt, der nach einem Jahr erworben werden konnte. Kern-
idee war die hochgradige Standardisierung von Prifungen. Die Testmaterialien
wurden zentral in der Prifungszentrale hergestellt und zu feststehenden Termi-
nen (in Englisch und Deutsch als Fremdsprache gab es zwei, ansonsten ein Termin
pro Jahr) sollten alle Lernenden an regionalen Prifungsorten geprift werden.
In Broschiren wurden die Prifungsanforderungen fur Kursleiter und Lernende

23 Theoretisch war es moglich, sich zur Prifung zu melden ohne einen Zertifikatskurs be-
sucht zu haben, was aber eher die Ausnahme darstellte.
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geschildert. Die Prifung wurde nicht von den Lehrenden abgenommen, um Leh-
ren und Prtfen personell klar zu trennen. Dies sollte eine groBere Objektivitat
in der Prufung sicher stellen. An der Padagogischen Arbeitsstelle wurden in den
bereits erwahnten Modellprojekten Arbeitsgruppen sowie die Prtifungszentrale
(PZ) eingerichtet, die fur die Entwicklung und Auswertung der Tests verantwort-
lich war. Ausschisse mit Experten je nach Fachgebiet erarbeiteten die Testmateri-
alien. Die Zertifikatskommissionen der Landesverbéande priften diese Materialien
und entschieden Uber die Verwendung. Die Zertifikatskommissionen hat aber
auch eine beratende Funktion fur die Ausschisse. Im Sprachenbereich wurden
eine Bundesbeauftragten-Konferenz und eine International Certificate Confe-
rence (ICC) gegruindet, die sich mit der bundesweiten bzw. europaischen Verbrei-
tung der Zertifikate befasste. Die Geschaftsstellen der Landesverbande waren mit
der Durchflhrung befasst. Dazu wurden in der Regel eine Volkshochschule zur
Prufungsvolkshochschule erklart, d.h. dort wurden die Prafungen durchgefuhrt
und die Teilnehmer verschiedener Volkshochschulen mussten anreisen.

Dominierender Aufgabentyp war der Multiple-Choice-Test, wobei es im Sprachen-
bereich eine zusatzliche mundliche Prifung gab, um die Kommunikationsfahig-
keit zu testen. Im Zentrum der Testentwicklung stand die Lernzielorientierung
gemaB ROBINSOHNs Konzept der Curriculumsrevision (ROBINSOHN 1967). Es wurde
ein Vier-Phasen-Modell entwickelt (s. DRANSFELD 1976, S. 90ff., TIETGENS/HIRSCH-
MANN/BIANCHI 1974, S. 106f., PEHL 1997, S. 93f.). Die vier Phasen des Modells sind:
Die ErschlieBung von Curriculumsressourcen, Lernzielbestimmung, Lernorganisa-
tionsplanung und Evaluation.

In der ersten Phase (ErschlieBung von Curriculumsressourcen) sollte die Teilneh-
merstruktur und -motivation, Lernerfahrungen, Eingangsvoraussetzungen und
Lernfahigkeit analysiert werden. Zudem wurden die Einschatzungen von Volks-
hochschulen, Betrieben, Verbdnden, Behdérden und Ausbildungseinrichtungen
bezlglich der Zertifikate eruiert. Drittens wurden Arbeitsplatzanforderungen,
innerbetriebliche Weiterbildungsprogramme, Lehrblcher und bestehende Lehr-
plane erschlossen. SchlieBlich wurde viertens die sachlogische Struktur des jeweili-
gen Lernbereichs untersucht. Wenngleich diese Recherchen nicht in jedem Bereich
gleichermaBen intensiv betrieben wurden?*, so wurden doch umfassende Informa-
tionen zu den Erwartungen verschiedener Akteure an ein Zertifikat gesammelt.

In der zweiten Phase Lernzielbestimmung wurden aus den Curriculumsressourcen
die Lernziele abgeleitet. Die Auswahl sollte praxisbezogen und nachvollziehbar
sein.? Sie flossen in einen Lernzielkatalog ein, der als Kernstlick des Programm

24 In dem Teilprojekt ,Mathematik am Arbeitsplatz” gab es die intensivsten Recherchen.
(s. WOLF 1974). Ein Ergebnis war, dass sich ein Mathematikzertifikat an schulischen Lehr-
planen orientierten sollte, da die Inhalte so auf dem Arbeitsmarkt nachgefragt werden.

25 Im Chemiebereich hatten Recherchen ergeben, dass Teilnehmer und Arbeitgeber Zertifi-
kate fur Fortgeschrittene wollten, wahrend ein Zertifikat fur Anfanger als nicht notwen-
dig erachtet wurde (s. HIRSCHMANN 1974, S. 112).
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angesehen wurde. In ihm wurden sowohl die Prifungsanforderungen als auch
die Lernziele fur die Testkonstruktion beschrieben. So war ein Lernziel im Bereich
Chemie ,Verschiedene Gemische identifizieren konnen” (vgl. TIETGENS/HIRSCHMANN/
BIANCHI 1974, S. 147). Auf Begriffe wie ,verstehen” oder ,erkennen”, die inner-
lich ablaufende geistige Prozesse bezeichnen, sollte bei der Lernzielbeschreibung
komplett verzichtet werden, um den Prufern wenig Interpretationsspielraum zu
erd6ffnen. Es sollte ein klares Verstadndnis der Lernziele vorhanden sein, um eine
objektive Bewertung zu ermoéglichen. Prifungsfragen wurden in einer Item-Bank
gesammelt und laufend Uberarbeitet.

Die Phase 3 war Lernorganisationsplanung. Ab Mitte der 70er Jahre setzte sich
die Erkenntnis durch, dass die Entwicklung von Lernzielen und Testsatzen nicht
ausreichend sein wirde. So wurde in unterrichts- und prufungsrelevante Lern-
ziele unterschieden, um einen flexibleren Unterricht zu erméglichen. Auch wur-
den kursbegleitende Materialien (Einstufungstests, Arbeitshilfen, Glossare®, etc.)
erstellt und es wurde ein ,Teacher-Training” fur Multiplikatoren angeboten. Diese
MaBnahmen waren ein Motor fur Professionalisierung in der EB.

In der letzten Phase Evaluation wurden die Erfahrungen der Lehrenden und Ler-
nenden mit Bezug zu den Planungshypothesen Uberprift. Unzureichende Test-
satze wurden modifiziert oder ausgesondert. Auch wurde Uberpruft, inwiefern
durch veranderte Rahmenbedingungen anderes Wissen gefragt ist. So wurde der
Lernzielkatalog laufend aktualisiert und die Reform von Berufsbildern (z.B. Neu-
ordnung der Elektro-/Metallberufe) brachte auch Revisionen im MNT-Bereich mit
sich.

Dieser vierphasige Zyklus beanspruchte zwei bis drei Jahre, wobei es Rickkopp-
lungen und Schleifen zwischen den einzelnen Phasen gab (vgl. PEHL 1997, S. 93).
Die Durchfuhrung des Programms entwickelte sich in der Praxis zu einer standi-
gen Revision. Dies war sehr aufwandig und war ein Grund, weshalb nach Auslau-
fen der Projektfinanzierung die MNT-Zertifikate, die aufgrund der Schnelligkeit
technologischer Veranderungen besonders haufig Uberarbeitet werden mussten,
zunachst nur auf einem Mindestniveau weitergefihrt wurden und bald ganzlich
wegfielen. Der Aufwand war ohne 6ffentliche Férderung nicht aufrecht zu erhal-
ten.

26 Hintergrund war das Postulat, dass das Abprtfen von Faktenwissen nicht erwachsenen-
gerecht sei und man am Arbeitsplatz auch Hilfsmittel einsetzt. Die Glossare durften so
von den Kandidaten in den Prifungen verwendet werden.
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3.4.4 Mit dem Zertifikatsprogramm verbundene Erwartungen und
Erfahrungen

Die Erwartungen waren insgesamt sehr hoch. Dies fuhrte zur Einschatzung, dass
diese ,,den Rahmen des urspriinglichen Vorhabens sprengen mussten” (DRANSFELD
1977, S. 115). Im Folgenden werden die Erwartungen mit den gemachten Erfah-
rungen kontrastiert.

Etablierung eines Baukastensystems

Der Schulenberg-Plan lieferte die theoretische Grundlage fur ein VHS-Diplom.
Diese Idee wurde im Strukturplan Weiterbildung (s. 1970, S. 203 ff.) aufgegriffen
und zu der Idee eines Baukastensystems transformiert. Angebote verschiedener
Weiterbildungseinrichtungen sollten kombinierbar sein und zu einrichtungstber-
greifenden Abschltssen fuhren. Dies hatte eine Systematisierung der Weiterbil-
dung geférdert. Dabei wurde auch an eine bessere Verknipfung der Weiterbil-
dung mit Aus- und Hochschulbildung gedacht (vgl. WEIZSACKER/DOHMEN/JUCHTER
u.a. 1970). Lebenslanges Lernen ware durch ein ineinander verschranktes Bau-
kastensystem mit kompatiblen Modulen umgesetzt worden. Das VHS-Zertifizie-
rungsprogramm galt dabei ,als eine Vorleistung auf das zu entwickelnde und im
Strukturplan skizzierte Baukasten-System gelten” (TIETGENS 1974, S. 48). Ein solches
Baukastensystem ist aber nicht etabliert worden. Die Griinde hierfir sind vielfaltig
(vgl. Landesinstitut far Curriculumentwicklung, Lehrerfortbildung und Weiterbil-
dung 1980). So haben unterschiedliche Finanzierungsquellen und Rechtsgrundla-
gen (Landesférderungen, Bundesforderung, Arbeitsfordergesetz, Bildungsurlaub,
etc.) dazu gefuhrt, dass eine Vernetzung blockiert wurde (ebenda, S. 42ff.). Dies
ist auch heute noch ein Problem wie z.B. die Expertenkommission zur Finanzie-
rung des lebenslangen Lernens festgestellt hat.

In der Praxis Programms hat sich gezeigt, dass die Normierung und Aktualisierung
von Modulen groBe Ressourcen benétigt. Die Arbeit ist mit der Ordnungsarbeit
an Berufsbildern vergleichbar, wo auch oft Gber Probleme der inhaltlichen Veral-
tung berichtet wird. Bei der Weiterbildung verscharfen sich diese Probleme. Ihr
werden oftmals schnelle Reaktionen auf kurzfristig entstehende Probleme abver-
langt. Dies erschwert langfristige Planung und Normierungen. Die Hoffnung, dass
»die zentrale Produktion von standardisierten Baukasten-Einheiten eine effizi-
ente Organisation erméglicht, indem wiederholbare, vorgepackte Lerneinheiten
nicht an vielen Stellen des Landes improvisiert werden, sondern rational und unter
Mitwirkung von besonders qualifizierten Fachleuten geplant und hergestellt wer-
den” (Planungskommission Erwachsenenbildung und Weiterbildung 1972, S. 63),
erwies sich als Trugschluss. In der Praxis zeigte sich, dass beim Umsetzungsprozess
standig neue Durchgange erforderlich sind, sodass das Rationalisierungsargument
kaum zum Tragen kam. Zudem stellte sich die Frage, ob die Lernzielorientierung
mit ihrer hohen Standardisierung nicht kontrar gegeniber subjektorientierten
Lernkonzepten ist (vgl. PEHL 1997, S. 107). Der Ansatz erwies sich als zu wenig
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flexibel bzw. zu aufwandig um ein differenziertes Angebot fiir verschiedene Lern-
niveaus machen zu kénnen. Die Curriculumsdiskussion entdeckte so Ende der 70er
Jahre den Begriff des offenen Curriculums, um mehr Flexibilitdt zu erméglichen.

Die institutionelle Pluralitét der Weiterbildung erschwerte zudem die Etablierung
des Baukastensystems: ,,Die umfangreichen wissenschaftlichen und planerischen
Vorarbeiten fur Baukastensysteme der Weiterbildung, deren Entwicklung und
systematische Erprobung, Ubersteigen die Leistungsfahigkeit einzelner Einrich-
tungen” (ebenda, S. 70). Einzelne Einrichtungen konnten das Baukastensystem
nicht umsetzen, aber die Kooperationsbereitschaft vieler Einrichtungen schien
nur begrenzt vorhanden. Wahrend z.B. der bayerische Landesverband zu einem
Motor zahlte, boykottierten Teile des nordrhein-westfélischen Landesverbandes
das Vorhaben (s. BOGENSCHNEIDER 1982, S. 98). Insgesamt blieben die Arbeiten an
dem Baukastensystem weitestgehend auf Volkshochschulen beschrankt (s. NuissL
2000, S. 111). Dies verhinderte eine flachendeckende und einrichtungstbergrei-
fende EinfUhrung von Zertifikatskursen. Die Pluralitat der Weiterbildung blo-
ckierte hier die Umsetzung maBgeblich.

Ein weiterer Grund fUr das Scheitern des Baukastensystems ist in der gesamt-
gesellschaftlichen Entwicklung der 70er Jahren zu suchen. Die wirtschaftlichen
Krisenphanomene fuhrten zum Stop von Reformvorhaben und die beabsichtigte
groBere Durchlassigkeit des Bildungssystems wurde nicht weiter verfolgt. Das Inte-
resse an einer Vernetzung von Bildungsbereichen lieB nach und die Zielvorstel-
lung einer vierten Saule Weiterbildung wurde nicht durchgesetzt. Dies fuhrte in
der Konsequenz dazu, dass die Volkshochschulen den Blick nach innen richteten:
»Die Konzentration auf das in der Volkshochschule Machbare und Sinnvolle hat
spekulative Zukunftshoffnungen abgeldst” (DRANSFELD 1976, S. 144). Insgesamt
blieb das Baukastenmodell so in seinen Anfangen stecken (vgl. OELMANN 1984).
Wenngleich die Durchsetzung ausblieb, so finden sich doch in der Diskussion um
dieses Modell viele heute noch aktuelle Ansatze.

Qualitative Verbesserung des Unterrichts

Die Volkshochschulen erlebten in den 60er und 70er Jahren ein deutliches Wachs-
tum. Vor diesem Hintergrund entstand die Idee, den Ausbau mit einer Hebung
des Niveaus zu flankieren: ,Fur uns stellte sich die Frage, wie diese quantitative
Ausweitung auch von einer qualitativen Programmgestaltung begleitet werden
kénne” (SCHULENBERG 1982, S. 8). Von einer Standardisierung des abschlussbezo-
genen Angebots wurde sich eine allgemeine ,,Hebung der Unterrichtsqualitat”
(TIETGENS 1992, S. 41) versprochen, da der individuelle Dozent durch das standar-
disierte Kursangebot als Unsicherheitsfaktor an Einfluss verlieren sollte. Insbeson-
dere TIETGENS (s. 1974, S. 76 und 1992, S. 41) hat in diesem Zusammenhang Kritik
an den Lehrkraften geubt. Die Lernzielkataloge sollten es den Teilnehmenden
ermdglichen, den Dozenten zu kontrollieren. Der Teilnehmer ,kann auch eher
kontrollieren, ob ihm Angemessenes zugemutet wird und er kann schlieBlich
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davon ausgehen, daB eine zentrale Prifung indirekt auch eine Prifung dessen ist,
was ihm vom Kursleiter geboten wurde” (TIETGENS 1984, S. 245f.). Ob das Zertifi-
katsprogramm in dem erhofften MaBe zu einer Verbesserung des Unterrichts bei-
getragen hat, kann aufgrund dem Fehlen empirische Daten/Studien nicht mehr
gepruft werden. Zudem blieb der Anteil der Zertifikatskurse am Gesamtangebot
so gering, dass man nicht von einem allzu starken Effekt auf das Gesamtange-
bot ausgehen sollte. Es darf aber nicht vergessen werden, dass sich im Rahmen
des Programms umfangreiche und wichtige Aktivitaten entwickelten haben. Hier
sei insbesondere an die Erstellung von Lehrwerken, Unterrichtsmaterialien und
Kursleiterfortbildungen gedacht (vgl. TIETGENS 1992, S. 41). Diese Arbeiten haben
Grundlagen geschaffen, die sehr wohl Gber den kleinen Zertifikatsbereich hinaus
qualitative Wirkungen erzielten.

Imagegewinn der Volkshochschulen

Durch das Engagement der Volkshochschulen wurde sich ein Imagegewinn verspro-
chen: ,Die Standardisierung kann als WertmaBstab nach auBen gelten” (TIETGENS
1992, S. 43). Dieser Gewinn wurde als bedeutender als der interne Zugewinn ein-
geschatzt: ,Die nach auBen wirkende Bedeutung des Zertifikatsprogramms, die
starker ist als seine reale Bedeutung, durfte sich fur die Volkshochschule eher
gunstig auswirken” (TIETGENS 1982, S. 8). Diese Perspektive wird nachvollziehbar,
wenn man bedenkt, dass das VHS-Zertifikat zeitweise bildungspolitisch als Vorbild
fur andere Bildungsbereiche diskutiert wurde (vgl. Planungskommission Erwach-
senenbildung und Weiterbildung 1972, S. 68). Dies darf man aber auch nicht tGber-
bewerten, da die Zertifikate sich letztlich nur begrenzt durchsetzen konnten und
selbst die relativ erfolgreichen VHS-Sprachenzertifikate gegentiber Konkurrenz-
zertifikaten (Cambridge-Certificates) eine eher untergeordnete Rolle spielen (vgl.
FISCHER CALLUS 1998). So muss man insgesamt von einem begrenzten Imagegewinn
ausgehen, wenngleich Zertifikate wichtig fur das Prestige der zertifizierenden
Einrichtungen sind.

Befriedigung des Teilnehmerinteresses nach Leistungsbescheinigungen

Durch Teilnehmerbefragungen wurde empirisch belegt, dass es auf Teilnehmer-
seite ein Interesse an beruflich verwertbaren Leistungsnachweisen gibt. Zuvor gab
es nur mundliche Berichte von Kursleitern und hauptamtlichen padagogischen
Mitarbeitern Uber ein solches Interesse. Zudem wurde Uber ein Teilnehmerinte-
resse an ,Selbstvergewisserung” bezlglich der eigenen Lernleistung berichtet
(vgl. TIETGENS 1974, S. 75). Die Zertifikate symbolisierten somit das Eingehen auf
ein Teilnehmerinteresse trotz ideologischer Widerstéande (s. von CuBe 1974). Die
relativ niedrigen Teilnehmerzahlen zeigen aber auch, dass der Bedarf letztlich
nicht angemessen erfullt wurde. Der Hauptgrund fur die geringe Nachfrage dirfte
in den unklaren Verwertungsperspektiven liegen. Es scheint ein Fehler gewesen
zu sein, dass man sich anfanglich sehr wenig um eine Anerkennung der Zertifi-
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kate durch Kultusministerien und Betriebe bemht hat und allein auf die Quali-
tat der Prifungen gesetzt hat. Man dachte, dass Qualitat ausschlaggebender fir
das 6ffentliche Ansehen ist als gezielte Werbung und die Gewinnung wichtiger
Akteure. Aktuelle Erfahrungen (s. FAULSTICH/VESPERMANN 2001) legen nahe, dass
die Akzeptanz von Zertifikaten durch die Nachfrageseite sehr wichtig ist und es
Werbung braucht (s. FISCHER CALLUS 1998). Allein auf die Qualitat der Zertifikate zu
setzen erwies sich als idealistische Strategie, welche die Bedeutung von Funktions-
tragern und Interessengruppen unterschatzt.

Durchsetzung der ,Realistischen Wende”

Die Arbeit an dem Zertifikatsprogramm fallt mit der ,Realistischen Wende”
zusammen: ,Letzten Endes ist die Lernzieldiskussion Ausdruck der Wende von
einer normativen Padagogik zu einer empirisch-kritischen Erziehungswissen-
schaft” (TIETGENs 1974, S. 61). Man wandte sich von einer bildungsidealistisch ori-
entierten Erwachsenenbildung ab und forcierte eine Offnung fur berufliche Ver-
wertungsinteressen von Teilnehmern. Das Programm kollidierte so mit der alten
Forderung nach zweckfreier Bildung in Volkshochschulen. Es wurde der Vorwurf
einer Verschulung durch Zertifizierung erhoben: ,Ein Gespenst geht um in der
deutschen Erwachsenenbildung: das Gespenst der ,Verschulung’” (Dikau 1980,
S. 110; s. auch SPIES/BRUNS/SCHICK 1973). Der Verdienst, Emanzipation und Kom-
pensation nicht als Widerspruch zu begreifen, kann zwar nicht allein dem Zertifi-
katsprogramm zugesprochen werden, aber es hat einen wichtigen Beitrag zu die-
ser Sichtweise geliefert. Zumal die Verfechter der ,realistischen Wende" auch nie
eine Ersetzung des offenen durch ein abschlussbezogenes Angebot intendierten:
+~Aber eine Volkshochschule nur aus Zertifikatskursen ware genauso falsch, wie
eine Volkshochschule ohne jeden Leistungsnachweis. Wir brauchen nebeneinan-
der die Freiheit der freien Kurse, an denen man sich beliebig beteiligen kann und
in denen Leistungsnachweise nicht verlangt werden, sowie die Zertifikatskurse
als Bausteine eines individuellen Bildungsweges” (Becker, In: TIETGENS u.a. 1974,
S. 7). Man strebte ein gemischtes Kursangebot an, wobei die nicht-abschlussbezo-
gene Weiterbildung Uberwiegen sollte. So erhoffte sich PFLOGER (1980, S. 121), der
selbst die Offnung fur abschlussbezogene Kurse befurwortete, einen Anteil dieser
Kurse am Gesamtangebot von 20 bis 30 %. Es wurde niemals in Frage gestellt, dass
die Weiterbildung vielfaltige Aufgaben erfullt und auch Kurse in der kulturellen,
politischen oder Gesundheitsbildung anbietet, wo kein Abschlussbezug notwen-
dig ist.

3.4.5 Fazit

Insgesamt blieb das Zertifikatsprogramm deutlich hinter den Erwartungen zuruck.
Die auBerordentlich hochgesteckten Erwartungen wéaren wahrscheinlich aber
auch unter gunstigeren Rahmenbedingungen kaum realisierbar gewesen. Trotz-
dem haben die Diskussionen und die Praxisinitiativen nachhaltige Entwicklungen
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angestoBen. Fur die Gegenwart liefern die Erfahrungen wichtige Einblicke, die
zur Planung und Umsetzung heutiger Zertifikatssysteme herangezogen werden
kénnen. Gerade Modularisierungsansatze und Ansatze, die eine gréBere Durch-
lassigkeit des Bildungsbereichs beférdern wollen, konnen wichtige Erkenntnisse
aus der historischen Analyse ziehen.
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4. Grundzige einer erwachsenenpadagogischen
Zertifizierungstheorie

4.1  SCHULENBERG's Erwachsenenbildungstheorie

Far eine Theorie der Zertifizierung kann an den Arbeiten von SCHULENBERG ange-
knipft werden. Von ihm liegen Versuche einer systematischen Bedeutungsbe-
stimmung von Zertifikaten und Abschlissen in der EB/WB vor. Trotz des Alters
seiner Arbeiten, sind viele seiner Aussagen erstaunlich aktuell. Dies macht ihn zu
einem Klassiker der EB/WB. Auf der Basis empirischer GroBstudien wie der , Hildes-
heim-Studie” (SCHULENBERG 1957) und der ,,Gottinger Studie” (STRZELEWICZ/RAAPKE/
SCHULENBERG 1966) entwickelte SCHULENBERG seine Konzeptionen. Fur ihn sollte
Erwachsenenbildung nichts AuBergewdhnliches, sondern etwas Selbstverstandli-
ches im Lebenslauf sein. Sie soll auf der Grundbildung in Kindheit und Jugend auf-
bauen, aber trotzdem eine eigenstandige Bedeutung haben. Das ,, durchgehende,
systematische und von Institutionen getragene Lernen fir Erwachsene... soll eine
soziale Norm” werden (SCHULENBERG 1973, S. 64). Das institutionelle Lernen erach-
tet er als notwendig, damit dieses nicht Privileg oberer Schichten oder bildungs-
naher Milieus ist, die Uber die entsprechenden Eigenressourcen verfigen. Erwach-
senenbildung misse ein breit ausgebautes institutionelles Angebot entwickeln.
Dies sah er in seiner Zeit nicht: ,,Die Erwachsenenbildung wird nur schwach als
eine Sache von 6ffentlichem Interesse anerkannt, ihre Einrichtungen sind unge-
sichert und abhéangig... Schwankende Wertschatzung, geringer Grad der Profes-
sionalisierung und starke Abhangigkeit von fremden Geldgebern treffen beim
Erwachsenenbildner zusammen und bringen ihn in eine marginale und verletzli-
che Stellung. Das geringe MaB von Unabhéngigkeit erzeugt oft einen gewissen
Opportunismus” (SCHULENBERG 1978, S. 175). Diese auch heute noch aktuelle Kri-
tik fordert eine bessere Institutionalisierung von Erwachsenenbildung. In diesem
Zusammenhang haben Zertifikate flr SCHULENBERG eine zentrale Bedeutung. Sie
sollen eine gréBere Verbindlichkeit und Kontinuitdt des Angebots gewahrleis-
ten. Wenngleich er der alteren, eher informellen Erwachsenenbildung und der
Volkshochschulbewegung Respekt zollt (vgl. SCHULENBERG 1968, S. 111.), so fordert
er doch: ,Die VHS muss den ruhmreichen, ehrenvollen Abschnitt ihrer eigenen
Geschichte abschlieBen, in der sie entsagungsvoll mit den duarftigsten Mitteln,
von der Offentlichkeit mit mehr freundlichen Worten als Taten unterstitzt, erfin-
dungsreich improvisierend enorme Hilfe geleistet hat” (Schulenbergarchiv, Mappe
5/1/3, Nr. 16). Er fordert eine Konsolidierung, Professionalisierung und Systemati-
sierung. Ein wichtiger Bestandteil dieser Entwicklung sind fur ihn Abschlisse und
Zertifikate. Generell unterscheidet er zwischen transitorischer, kompensatorischer
und komplementarer Erwachsenenbildung (vgl. SCHULENBERG 1973, S. 67).

Die transitorische Erwachsenenbildung wird in Phasen des gesellschaftlichen
Umbruchs relevant, wenn Erwachsene sich an neue oder wandelnde politische,
kulturelle und wirtschaftliche Verhaltnisse anpassen mussen.
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Die kompensatorische Erwachsenenbildung ergibt sich fur ihn aus der Notwen-
digkeit von nachholenden Bildungsbewegungen von Erwachsenen, denen in der
Jugend Bildungsmoglichkeiten nicht zur Verfigung standen bzw. die sie nicht
genutzt haben. Sie kann sowohl als Instrument der politischen Emanzipation als
auch als Instrument der konservativen Anpassung fungieren. Einen Gegensatz
zwischen Kompensation und Emanzipation (vgl. von CuBe 1974) sieht er nicht.
Kompensation schafft fur ihn erst die Grundlagen fur Emanzipation.

Unter komplementérer Erwachsenenbildung versteht er: ,In hochentwickelten
Gesellschaften fuhrt die standige Verdnderung aller Lebensumstande zu einer
enorm ausgeweiteten Verantwortlichkeit aller. Auch fur den emanzipierten
Erwachsenen wird eine Lebensfihrung von verantwortlicher ZeitgemaBheit bei
Uberdies erheblich verlangerter Lebensdauer unmdglich ohne permanente Wei-
terbildung bis ins Alter. Dabei setzt der Begriff der Weiterbildung eine grundle-
gende Bildung in Kindheit und Jugend voraus. Weiterbildung wird eine notwen-
dige Erganzung fur Arbeit und Freizeit und ein entscheidendes Medium personli-
cher Entfaltung und Selbstbestimmung” (SCHULENBERG 1973, S. 67).

Wenngleich SCHULENBERG darauf hinweist, dass die Ubergdnge zwischen diesen
drei Grundtypen flieBend seien, hat jeder Typus fur ihn seine zeithistorische
Berechtigung. Auch wirden alle Grundtypen immer gebraucht, aber er diagnosti-
ziert einen Mangel an komplementarer Weiterbildung fur seine Zeit. Er kritisiert,
dass man noch zu viel kompensatorische Weiterbildung zu Lasten komplementa-
rer Weiterbildung betreibe: , Oft wird aus falscher Einschatzung oder politischer
Absicht am kompensatorischen Konzept festgehalten, wenn der Ubergang zur
komplementdren Erwachsenenbildung bereits moéglich ist” (ebenda, S. 68). Er
pladiert fur einen systematischen und erwachsenenspezifischen Ausbau: ,,Meine
Zielvorstellung ist eine komplementdre Erwachsenenbildung ohne Nachholnot-
wendigkeiten” (SCHULENBERG 1974, S. 98). Die Erwachsenenbildung soll nicht pri-
mar ein Reparaturbetrieb fur schulische Defizite sein, sondern eine eigenstandige
Bedeutung haben. Im SCHULENBERG-Plan setzt er sich auch mit dem Bochumer Plan
auseinander. Zwar steht er der Idee eines VHS-spezifischen Realschulzeugnisses
nicht vollkommen ablehnend gegeniber, da ein solches Zeugnis notwendig sei
und es die Offnung der Volkshochschule fiir Zeugnisse férdern helfe. Wie andere
Kritiker sieht er jedoch nicht, dass ein solches Zertifikat ,das Bildungsprogramm
der Volkshochschule fur die Zukunft” sein kénne (vgl. SCHULENBERG 1968, S. 38). Er
fordert ein flexibles und ausbaufahiges Zertifikatswesen, das tUber schulisch-kom-
pensatorisches Lernen hinausgehen muss.

SCHULENBERGS Typologie ist auch auf die heterogene Zertifikatslandschaft der
Gegenwart gut anwendbar und kann bei der Strukturierung helfen. Phasen der
transitorischen Erwachsenenbildung und somit auch der transitorischen Zertifi-
zierung findet man immer wieder in der Erwachsenenbildung, da sie flexibel auf
gesellschaftliche Veranderungsprozesse reagiert. So gibt es tiefgreifende techno-
logische Veréanderungsprozesse, die es erforderlich machen, mehrere Kohorten
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von Erwachsenen nachzuqualifizieren. Die informationstechnische Revolution ist
hierfir eines der besten Beispiele. Im Zuge dieser Veranderung entstanden viele
Zertifikate (Basiszertifikate fur Anwender, Zertifikate zu Programmsprachen,
Informatikerabschlisse, etc.). Die Entstehung solcher Zertifikate wirkt oftmals
wildwichsig, d.h. schlecht koordiniert, untbersichtlich und qualitativ fragwur-
dig. So wird gerade in dem IT-Sektor ein Dschungel an Zertifikaten bemangelt
(vgl. VESPERMANN 2005). Diese Kritik ist sicherlich berechtigt, sie vergisst aber, dass
es eine wichtige Funktion der EB/WB ist, flexibel auf neu entstehende Bildungs-
bedarfe zu reagieren. Das anfangliche Chaos einer solchen transitorischen Phase
ist zeitgeschichtlich und sachlogisch begriundet, jedoch hochgradig funktionell
angesichts der Kurzfristigkeit der Bildungsbedarfe. Es ist quasi ein Markenzei-
chen der EB/WB, dass oftmals nur sie in der Lage ist, kurzfristig und trotzdem
relativ anspruchsvoll auf neu entstehende Bedarfe zu reagieren. Auch die Volks-
hochschule in der DDR ist hierfur ein gutes Beispiel. Viele neue Bildungsangebote
wurden zunachst Uber die Volkshochschule abgedeckt, die dann spater Betriebs-
akademien, Universitdten oder anderen Bildungsinstitutionen Ubertragen wur-
den (vgl. GIESEKE/OPELT 2003). Erwachsenenlernen ist besonders aktuellen techni-
schen, politischen, gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Einflissen ausgesetzt.
Insofern muss man Phasen der transitorischen Erwachsenenbildung konzeptionell
zunachst akzeptieren und in einem zweiten Schritt dann versuchen, den Wild-
wuchs der transitorischen Phasen in Bahnen zu lenken.

Die EB/WB ist aber nicht nur von Fluktuation, sondern auch von Kontinuitat
gekennzeichnet. Es gibt Bereiche, die Uber die Zeiten und politischen Regime hin-
weg relativ stabil sind. Die kompensatorische Weiterbildung ist ein solcher Bereich,
den es seit Beginn der Erwachsenenbildung gibt, solange man an der Zielvorstel-
lung einer offenen und demokratischen Gesellschaft festhalt. Das Nachholen von
Schulabschlissen ist wichtig, um Menschen eine zweite Chance zu geben. Wie
noch zu sehen sein wird, ist in den letzten Jahren eine deutlich wachsende Nach-
frage nach dem zweiten Bildungsweg zu beobachten. Die EB/WB ist hier aktu-
ell der ,Reparaturbetrieb” (vgl. ScHOLL 2003) fur die Defizite der Schule. Es ist
wichtig, darauf hinzuweisen, dass ,Reparieren” in der Regel nur die zweibeste
Option ist und dass die Regelschule verbessert werden muss. Nichtsdestotrotz ist
die kompensatorische Weiterbildung wichtig, will man nicht ganze Generationen
sozialpolitisch aufgeben.

SCHULENBERGS Prioritat galt aber der komplementaren Weiterbildung. Besonders
hier sah er die Notwendigkeit der Optimierung. Er wies darauf hin, dass EB/WB
eben nicht nur ein ,Reparieren” und ,Reagieren” sein sollte, sondern auch ein
systematisches Angebot bereithalten muss. Viele Erwachsene knipfen an Wis-
sensbestande aus Schule und Ausbildung an. Erwachsenenbildung muss komple-
mentare Angebote machen, die an diesem Vorwissen und diesen Zertifizierungen
anknupfen. Eine Vertiefung des Wissens muss moglich und zertifizierbar sein, da
der berufstatige Erwachsene mit seinen Kenntnissen und seiner Arbeitskraft in
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einem gesellschaftlichen Verwertungsprozess steht. Meisterkurse und der vielfal-
tige Bereich der Zusatzqualifikationen sind gute Beispiele fur eine komplemen-
tare Weiterbildung, die auf einer beruflichen Ausbildung aufbaut. Komplementar
ist aber auch so zu verstehen, dass es Bereiche mit eigenstandiger Bedeutung
gibt. Dies ist das Kernverstandnis SCHULENBERGS. Sein Baukastensystem ist Ausdruck
der Zielvorstellung einer gegentiber anderen Bildungsbereichen eigenstandigen
Erwachsenenbildung. Damit soll die Relevanz transitorischer und kompensatori-
scher Weiterbildung nicht geschmalert werden, aber Handlungsbedarf besteht
im Bereich komplementarer Weiterbildung, um die EB/WB besser aufzustellen.
Nach ScHULENBERG kann eine schwach ausgebaute EB/WB den vielfaltigen Bedar-
fen der Lernenden nicht gerecht werden. Die drei Grundtypen liefern ein analy-
tisches Raster, anhand dessen man den Aktionsradius der EB/WB, Schwerpunkte
und etwaigen Handlungsbedarf erkennen kann. Insofern sollte eine Theorie der
Zertifizierung auf die SCHULENBERG'sche Typologie zurlickgreifen.

4.2 Anforderungen an ein erwachsenengerechtes Zertifikatswesen

Der Schulenbergplan erfuhr eine groBe Resonanz in Politik, Wissenschaft und Pra-
xis. Er wurde zur Vorlage fur das VHS-Zertifikatsprogramms und den Strukturplan
Weiterbildung. Diese Resonanz ist nachvollziehbar, wenn man sich seine zentra-
len Elemente vor Augen fuhrt, die auch Eckpunkte fiir ein erwachsenengerechtes
Zertifikatswesen sind. Allerdings findet man auch Schwéchen, die den begrenzten
Erfolg des VHS-Zertifikatsprogramms und das Ausbleiben eines Baukastensystem
Weiterbildung erkléren.

Entwicklungs- und Anpassungsfahigkeit der Zertifikate

SCHULENBERG hat ein entwicklungsfahiges Konzept entworfen. Die Fachprifungen
und deren Kombinationen sind nicht kanonartig definiert. SCHULENBERG regt an,
dass man mit einer kleinen Anzahl von Fachern beginnen und dann schrittweise
das Spektrum entsprechend der Nachfrage ausweiten sollte. Jede Kombination
von Fachprifungen soll prinzipiell méglich sein. Damit skizziert er ein offenes
Kursangebot. Vergleicht man den Schulenbergplan mit dem Bochumer Plan, fallt
auf, dass letzterer durch seine Ausrichtung auf acht fixierte Stoffplane in seinem
Umfang begrenzt ist. Der Schulenbergplan bietet dahingegen Raum fur Entwick-
lung. Verénderten Rahmenbedingungen in Wirtschaft und Gesellschaft kénnte
man sich somit flexibel anpassen.

Freirdume und Verantwortung fiir die Lernenden

SCHULENBERG vertraut in die Mundigkeit der Lernenden. Er stellt es ihnen frei, wie
sie ihr VHS-Diplom durch die Kombination verschiedener Fachprtfungen zusam-
menstellen. Damit wendet er sich gegen den Anspruch, dass man fur Erwachsene
einen Lehrkanon definieren kénne. SCHULENBERG will den Lernenden Freirdume
schaffen und ihnen gleichzeitig auch Verantwortung fur ihr Lernen geben: ,,was
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die Volkshochschule von einem Erwachsenen erwarten kann” (ebenda, S. 45).
Beratung solle hier unterstitzend und nicht dirigierend wirken (ebenda, S. 46).
Der Respekt SCHULENBERGS vor dem erwachsenen Menschen wird auch daran deut-
lich, dass er seine Prifungen nicht als Reifeprtifungen versteht, in denen die Per-
sonlichkeit der Lernenden beurteilt wird. Die Leistung soll im Vordergrund ste-
hen.

Beachtung der Bedeutung von Weiterbildung im Lebenslauf Erwachsener

Auf die Lebenssituation der Erwachsenen macht SCHULENBERG explizit aufmerk-
sam. Dies zeigt sich zum einen darin, dass er kein zeit- und arbeitaufwendiges
Diplom will. Er mochte jeder einzelnen Fachprifung einen Wert geben. Teilqua-
lifikationen sollen zertifizierbar sein und kein Vollstandigkeitsanspruch erhoben
werden. Erwachsene sollen parallel zu ,Beruf, Leben mit der Familie und Freizeit”
(ebenda, S. 42f.) Weiterbildung betreiben kénnen. Bevor es das Schlagwort der
Work-Life-Balance gab, fordert er, dass ,,der erforderliche Aufwand an Zeit, Ener-
gien und Mitteln die Teilnehmer auch bei regelmaBiger und griindlicher Mitarbeit
nicht zu exzessiven Reduktionen ihres privaten und beruflichen Lebens zwingen”
durfe (ebenda, S. 52). Konsequenterweise sollen sie zu schnellen Erfolgserlebnis-
sen kommen. Sie sollen die Mdglichkeit haben, kummulativ Teilqualifikation mit
eigenstandigem Wert zu erwerben. Ein Diplom soll ohne zeitliche und raumliche
Beschrankungen erwerbbar sein. Der Bildungsprozess kann unterbrochen und zu
einem spateren Zeitpunkt und an einem anderen Ort wieder aufgenommen wer-
den. Es soll moglich sein, die vier Fachprifungen an vier verschiedenen Orten zu
vier Zeitpunkten abzulegen. Damit beachtet er damals schon Forderungen nach
Flexibilitdt und Mobilitat, die gerade heute aktuell sind. Es gibt aber auch Punkte
bei ihm, die hinterfragbar sind.

Fehlende eindeutige Ankniipfungspunkte fiir die Fachpriifungen

Nach seinen Vorstellungen soll ein VHS-Diplom weder mit der Allgemeinbildung,
der politischen Bildung, dem Beruf noch der Freizeit verkntpft sein (SCHULENBERG
1968, S. 46): , Aus der freien Facherwahl ergibt sich ein weiteres Charakteristikum
des Diploms. Sobald es einmal auf eine breite Basis von Fachpriufungsmoglich-
keiten bauen kann, wird es alle Unterscheidungen nach Allgemeinbildung oder
politischer Bildung, nach Bildung fir den Beruf oder fur die Freizeit Gberspie-
len. Das Diplom kann jeweils jedem dieser Bereich zugeordnet werden, mehreren
oder allen zugleich.” Hier verlasst er seine pragmatische Haltung und nimmt eine
bildungsidealistische Haltung ein. Er skizziert ein Diplom, dass kontexttbergrei-
fend Verwendung findet. Dieser Ansatz wirft viele Probleme auf. Man fragt sich,
wie ein Diplom sowohl fir Beruf und Freizeit gleichermaBen relevant sein soll?
Woher sollen die Entwickler der Lehrgange fur die Fachprtufungen ihre Inhalte
entnehmen? SCHULENBERG widerspricht sich mit diesem Entwurf z.T. selbst, da er
nicht das instrumentelle Interesse der Teilnehmer nach berufsrelevanter Fortbil-
dung aufgreift, sondern ein unspezifisches und unfokussiertes VHS-Diplom ent-
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wirft. Er lokalisiert das Diplom bewusst auBerhalb des ,starren deutschen Berech-
tigungswesen” (SCHULENBERG 1968, S. 49). In der Konsequenz sollen Inhalte nicht
primar aus der Berufswelt entnommen werden, sondern eine Wissenssystematik
entworfen werden, die ihre Inhalte aus den Fachdidaktiken zieht. Dies soll zu
einer breiten Transferfahigkeit fuhren. In der Konsequenz wurden beim Zertifi-
katsprogramm die Lehrgangsinhalte zunachst von méglichen Verwendungskon-
texten getrennt gesehen. Mit Blick auf die Akzeptanz eines solchen VHS-Diploms
durch Nachfrager (z.B. Betriebe, Behorden, Dachverbande) wirft dieser Ansatz
viele Probleme auf, da der in der Offentlichkeit genau zu beschreibende Nutzen
des Diploms sehr vage wird. Wenngleich man das VHS-Zertifikatsprogramm nicht
als identische Umsetzung des Schulenbergplanes verstehen sollte, so spiegeln
die unklaren Verwendungsperspektiven der VHS-Zertifikate die Probleme des
SCHULENBERG'schen Konzepts wider. Es erstaunt, dass SCHULENBERG seine an den Bil-
dungsinteressen der Bevdlkerung orientierte Linie hier nicht beibehalten hat. Es
hatte aus heutiger Sicht durchaus nahegelegen, dass man Fachprufungen entwirft,
die sich allein an beruflichen Verwendungs- und Verwertungssituationen orien-
tieren, da Zertifikate mit ihren genuinen Verwertungsbezug in diesen Kontexten
—und nicht in der Freizeit oder Familie — nachgefragt werden. Er erwahnt selbst,
dass seine Studien ergeben haben, dass die Bevdlkerung von der Volkshochschule
ein berufsorientiertes Abschlussangebot erwartet. Diese Fachprifungen hatten
demnach in der Konsequenz primar tatigkeits- und berufsorientiert sein mussen.
Warum er sich nicht fur diese Fokussierung entschied, bleibt ungeklart. Vielleicht
dachte er, dass der Sprung von einem Verstandnis der Volkshochschule als nicht-
fachliche Lebensschule zu einer Volkshochschule, die ein Diplom mit einer star-
ken beruflichen Fokussierung anbietet, zu grof3 sein wirde fur viele VHS-Akteure.
Als Beleg fur diese These konnte angefuhrt werden, dass SCHULENBERG in seinem
Plan durchaus Fachprtfungen wie ,Mathematik fir Wirtschaftler” oder ,,Mathe-
matik far Techniker” als Beispiele angefuhrt, aber nicht weiter verfolgt hat (vgl.
SCHULENBERG 1968, S. 54).

Auch vernachlassigte er bei der Betonung der Eigenstdndigkeit der EB/WB ihre
Vernetzung mit anderen Bildungsbereichen. Er entgegnet Skeptikern, die seine
VHS-Diplome als illusionér bezeichnen kénnten: , Wer diese Besorgnis teilt, der
sollte ernsthaft prifen, ob er nicht im Grunde genuine Erwachsenenbildung tber-
haupt fur illusionar halt” (ebenda, S. 49). Wenngleich diese Replik SCHULENBERGS
gegeniber seinen Kritikern berichtigt erscheint, so stellt sich doch die Frage, ob
z.B. die gesetzliche Anerkennung von Weiterbildungszertifikaten zum Aufbau
auf berufsbildende oder universitare Qualifikationen nicht ein wichtiger Schritt
gewesen wire, um die Akzeptanz der Zertifikate zu beférdern. Uberlegungen
zu der systematischen Verankerung der Erwachsenenzertifikate im gesamten Bil-
dungssystem hat er kaum entfaltet. In welcher Beziehung soll ein VHS-Zertifikat
gegeniber einem Berufs- oder Hochschulabschluss stehen? Kann es gentigen,
wenn man sagt, dass die VHS-Zertifikate fur sich allein stehen? Lernbiografien
bauen Weiterbildungszertifikate auf schulischen und beruflichen Abschltssen
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durchaus auf. SCHULENBERG interessiert sich zwar sehr fur die Lernbedarfe der Ler-
nenden, blendet aber die Nachfrageseite (Arbeitgeber und Bildungseinrichtun-
gen) etwas in seinen Betrachtungen aus. Die Akzeptanz von Zertifikaten durch
Nachfrager wie Betriebe, Behérden oder Dachverbande ist aber ein bedeutender
Faktor fur die Uberlebensfahigkeit von Zertifikaten. Dieser Gedanke wird aber
leider im Schulenbergplan zu wenig thematisiert.

4.3 Zusammenfassung

Wenngleich diese Kritik wichtig erscheint, so Uberwiegt doch das Positive. SCHU-
LENBERG versucht auf Basis empirischer Erkenntnisse, die EB/WB als eigenstandi-
gen Bildungsbereich zu etablieren. Er nimmt erwachsenenpadagogische Traditi-
onen wahr, wirdigt sie in ihren jeweiligen Zeitkontexten in ihren Verdiensten,
will sie aber weiterfihren und an die neuen Erfordernisse anpassen. Er wendet
sich gegen habituelle Entweder-Oder-Diskussion und hat an vielen Punkten ein
eher integratives Verstandnis, dem die Bildungspraxis und die Lernbedarfe wich-
tiger sind als ideologische Diskussionen. Mit seinem Pladoyer fiir eine systema-
tischere, abschlussbezogenem Lernen aufgeschlossene EB/WB hat er das Thema
fur die Theorie und Praxis erschlossen. Seiner drei geteilten Typologie kann man
verschiedene Zertifikate und Abschliisse zuordnen. Je nach Typ stellen sich unter-
schiedliche Anforderungen an die Nachweise. Bei den transitorischen Zertifikaten
geht es um eine schnelle und gezielte Befriedigung neu entstehender Bildungsbe-
darfe. Dies verlangt Improvisation und Flexibilitat, was man diesen Zertifikaten oft
anmerkt und was zu einem Wildwuchs fihren kann. In Phasen der Konsolidierung
geht es darum, den Wildwuchs in systematische Bahnen zu lenken, um ein Mehr
an Ubersichtlichkeit und Qualitat zu schaffen. Kompensatorische Zertifikate sind
quasi eine Regelaufgabe. Besonders das Nachholen von schulischen Abschlissen
ist eine standige Aufgabe, da immer wieder Lernende die Regelschule mit keinem
oder zu niedrigen Abschllssen verlassen. Dadurch werden Voraussetzungen fur
weitere Bildungsprozesse und die Integration in Arbeit geleistet. Diese Abschlisse
lehnen sich an Abschlissen des Regelschulsystems an, sind aber erwachsenenge-
recht zu gestalten. Das Ausmaf und die Qualitat der komplementéren Zertifikate
verdeutlicht, wie eigenstandig die EB/WB ist bzw. nicht ist. Im Idealfall gelingt es,
einen eigenstdndigen Bereich zu schaffen bzw. zu erhalten, der auf Schule und
Ausbildung aufbaut, aber einen eigenen Wert hat und auch nach auBen aktiv
vertreten wird. Je nach Bereich stellen sich unterschiedliche Anforderungen an
die Nachweise. In Anlehnung an SCHULENBERG kdénnen zusammenfassend sieben
Anforderungen aufgestellt werden:

1. Anpassungsfahigkeit der Zertifikatssysteme an neue gesellschaftliche Entwick-
lungen

2. Ausbaumoglichkeiten der Zertifikatssysteme bei neuen Bildungsbedarfen
3. Anschlussfahigkeit der Zertifikatssysteme an andere Bildungsbereiche
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4. Sammeln von Zertifikaten Gber eine Akkumulation von Teilqualifikationen

5. Zeitliche und raumliche Unabhé&ngigkeit bei der Sammlung von Teilqualifikati-
onen

6. Raume der Eigenverantwortung und eigenverantwortlichen Schwerpunktset-
zung fir die Lernenden

7. Akzeptanz der Zertifikate bei Nachfragern im Bildungssystem und auf dem
Arbeitsmarkt

Diese Kriterien stellen auch heute noch Orientierungspunkte fur eine erwachse-
nengerechte Zertifizierung von Lernleistungen dar.
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Il. Stand der Empirie

1. Empirische Untersuchungen zum Thema

Es gibt nur wenige aktuelle empirische Untersuchungen Uber Zertifikate und
Abschlusse in der Weiterbildung. Eine Gesamtubersicht fehlt komplett. Lediglich
zum zweiten Bildungsweg, Volkshochschulzertifikaten, arbeitsamtsfinanzierten
MaBnahmen und zu Kammerprifungen liegen Statistiken vor, die im néchsten
Kapitel erldutert werden. Zunachst werden hier aber Untersuchungen vorgestellt,
die sich mit der Verbreitung von Zertifikaten und Abschlissen, den Teilnahmemo-
tiven und dem Nutzen beschéaftigen.

1.1 Verbreitung von Zertifikaten und Abschliissen in der
Weiterbildung

Hier liegen seit Mitte der 90er Jahre keine neueren Untersuchungen vor. Aus
den 90er Jahren gibt es von JANSEN/STOOB (1993) Daten auf individueller Ebene.
Die Autoren haben sich mit Qualifikationen und der Erwerbssituation im geein-
ten Deutschland befasst. Bei der Befragung von Erwerbstatigen fur die Jahre
1991/1992 haben sie festgestellt, das von denjenigen, die in den letzten funf
Jahren an beruflicher Weiterbildung teilgenommen haben (JANSEN/STOOB 1993, S.
120):

* 10 % ein staatlich anerkanntes Abschlusszeugnis,

* 18 % ein Zertifikat des Weiterbildungstragers,

* 54% eine Teilnahmebescheinigung und

* 18 % keinerlei Bescheinigung erhalten haben.

Wenn man die ersten beiden Zeilen addiert, schlieBt nach Auskunft der ehe-
maligen Teilnehmer etwas mehr als jeder vierter Kurs mit einem qualifizierten
Nachweis ab, die Halfte aller Kurse mit einer Teilnahmebescheinigung und bei ca.
jedem funften Kurs wird keinerlei Bescheinigung vergeben. Das Berichtssystem
Weiterbildung (BMBW 199643, S. 294) weist Zahlen fur 1994 aus, die auf anderen
Fragekategorien basieren. Demnach sind 66 % aller Teilnahmefalle in der berufli-
chen Weiterbildung abschlussorientiert. Fur diese 66 % erfolgt eine weitere Auf-
schlisselung?”:

* 38 % eine Teilnahmebescheinigung und

* 10 % Zertifikate mit bundesweiter Gultigkeit,

* 8% Leistungsnachweise mit Noten oder Beurteilung,
® 4% Zeugnisse aufgrund von Kammerprufungen

* 4% staatlich anerkannte Abschlisse

* 34 % keinerlei Bescheinigung erhalten haben

27 Far den Vergleich mit JANSEN/STOORB wurden die Zahlen auf die Gesamtsumme der Teil-
nahmefélle umgerechnet.
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Die haufigste Kategorie ist die Teilnahmebescheinigung mit 38 %. 34 % der Teil-
nehmer erhielten keinerlei Bescheinigung und 26 % ein Zertifikat, Abschluss oder
Nachweis, welche auf Prufungen basierten und z.T. einer Uberregionale Gultig-
keit haben. Demnach ist jeweils ein ungefahres Drittel aller Teilnahmefalle in der
beruflichen Weiterbildung mit Teilnahmebescheinigungen, qualifizierten Nach-
weisen oder ohne Nachweis verbunden. Neuere Daten aus reprasentativen Teil-
nehmerbefragungen gibt es nicht.

Auf der Ebene von Weiterbildungseinrichtungen liegen etwas aktuellere Daten
vor. Die Programmanalyse der Frankfurter Weiterbildungslandschaft von DROLL
(1999, S. 261ff.) hat ergeben, dass von 283 Weiterbildungseinrichtungen, 49,8 %
prufungsbezogene Abschllsse oder Zertifikate anbieten. 50,2 % der Einrichtun-
gen haben keinerlei abschlussbezogenen Kurse in ihrem Angebot, wobei es nach
DROLL ,keine einzige Sparte gibt, die ohne das Angebot formaler Abschllsse aus-
kame” (ebenda, S. 261).22 Des Weiteren ist interessant, dass 24,7 % aller Einrich-
tungen ,interne Abschlisse” und 37,5 % ,externe Abschlisse” anbieten.? Unter
«internen Abschlisse” versteht DROLL Abschlisse, die vom Bildungstrager selbst
vergeben werden, wahrend ,externe Abschllsse” Abschlisse anderer Instanzen
wie z.B. Kammern sind, auf welche die Tréager nur vorbereiten. Nach diesen Zah-
len gibt es in der Weiterbildung relativ haufig eine institutionelle Entkopplung
von Prufungsvorbereitung und -durchfiihrung. Von dem Deutschen Industrie- und
Handelskammertag liegt eine Untersuchung vor, die diesen Befund stitzt. Von
den Absolventen der IHK-Weiterbildungsprtfungen haben sich (DIHK 2004, S. 36
und S. 70):

® 54,5% durch einen prifungsvorbereitenden Kurs bei der IHK selbst,

® 42,1% durch einen priufungsvorbereitenden Kurs bei einem anderen Trager,

e 2,1% per Selbststudium und

* 1,3% per Unterricht bei einem Fernunterrichtsanbieter auf die IHK-Prifung
vorbereitet haben.

Damit haben die eigenen IHK-Kurse zwar eine bedeutende Rolle (54,5 %), aber die
Vorbereitungskurse anderer Trager sind mit ca. 43,4 % ebenfalls stark verbreitet.
Dies zeigt exemplarisch auf, dass sich auf ein und dieselbe Weiterbildungsprufung
auf sehr unterschiedlichen Wege, d.h. durch unterschiedliche Weiterbildungsein-
richtungen, vorbereitet werden kann.

Experteninterviews von FAULSTICH/VESPERMANN (2001) mit Kammervertretern zeigen
auf, dass mit klaren Begriffsdefinitionen zu Zertifikaten und Abschltssen gearbei-
tet wird. Die Kammern unterscheiden deutlich zwischen Zeugnissen und Zertifi-
katen: ,Wir mussen eine eindeutige Trennung zwischen Zeugnissen und Zertifi-
katen, also zwischen harten und weichen Zertifikaten beibehalten... Ein Zeugnis

28 Unter ,Sparte” versteht DROLL Themengebiete wie EDV, Recht/Steuern, Technik, Kunst/
Kultur, etc.

29 Doppelnennungen von Einrichtungen mit eingeschlossen.



66 STAND DER EMPIRIE

entspricht einem durch staatliche Stellen befugten hoheitlichen Akt. Beim Zerti-
fikat ist dies nicht so” (FAULSTICH/VESPERMANN 2001, S. 70-71). Die klassischen IHK-
Fortbildungsprufungen mit Zeugnissen erfolgen im staatlichen Auftrag, wahrend
die IHK-Zertifikate Nachweise des Bildungstragers IHK darstellen. IHK-Prifungen
unterliegen rechtlich der Fortbildungsordnung nach § 46-1/2 BBiG, wahrend IHK-
Zertifikate von der jeweiligen Kammer eigenstandig erstellt werden. Letztere sind
oft schnelle Reaktionen auf neue Bildungsbedarfe. Mit den IHK-Prifungen sind
gesetzliche Berechtigungen verbunden, was fur die IHK-Zertifikate nicht gilt. FAuL-
STICH/VESPERMANN resUimieren, dass ,die IHK-Zertifikate eher arbeitsplatzerhaltend
als karrierefordernd wirken. Die Sinnhaftigkeit dieser Zertifikate liegt also eher
in dem Bereich des vergroBerten Tatigkeitsbereichs und somit ist der Zertifikats-
bereich rein aufgabenbezogen und erméglicht keine direkten Aufstiegschancen”
(ebenda, S. 73). Folgt man dieser Interpretation, waren die IHK-Zertifikate eher
im Bereich der Anpassungsqualifizierung, wahrend die IHK-Prifungen eher im
Bereich der Aufstiegsqualifizierung zu lokalisieren sind.

Aus der Studie zum Bremerischen Weiterbildungsangebot von KORBER u.a. (1995)
kann man Informationen zur Verbreitung von Zertifikats- bzw. Abschlussfor-
men entnehmen. Zwar gibt es in dieser Studie keine eigenstandige Analyse nach
Abschlissen und Zertifikaten, aber man kann folgende Informationen extrahie-
ren (siehe Tabelle 1).

An diesem Uberblick wird deutlich, dass im Bereich der Schulabschlisse, Berufs-
ausbildungen, Umschulungen und Aufstiegsfortbildungen (drei ersten Spalten)
staatliche Abschllisse dominieren. Im Bereich der Zusatzfortbildungen und Anpas-
sungsfortbildungen (letzten beiden Spalten) haben dahingegen Teilnahmebesta-
tigungen eine groBe Bedeutung. Dazwischen platziert ist der Bereich der neuen
Fortbildungsberufe, wo es viele qualifizierte Zertifikate, aber kaum staatliche
AbschlUsse gibt. Des Weiteren zeigt sich, dass man zu sehr unterschiedlichen
Rangfolgen kommt, je nachdem, ob man sich auf angebotene Unterrichtsstunden
(USt) oder Veranstaltungen (VA) bezieht. Eine relativ kleine Zahl an mehrjahrigen
Berufsausbildungen und Umschulungen (146 VA) kommt auf eine groBe Stunden-
anzahl (ca. 263.000 USt), wahrend die groBe Zahl der Anpassungsfortbildungen
(1.710 VA), bei weitem nicht so stundenintensiv ist (ca. 91.000 USt). Es wird deut-
lich, dass man beim Volumen zwischen Stunden- und Veranstaltungsvolumen sehr
genau differenzieren muss.

Neun Dachverbande von Weiterbildungseinrichtungen (u.a. Arbeit und Leben,
Arbeitskreis Deutscher Bildungsstatten, Bildungswerk der Deutschen Angestell-
ten Gewerkschaften, Deutscher Volkshochschulverband, REFA-Verband) wurden
von FAULSTICH/VESPERMANN per schriftlicher Befragung befragt. Es zeigen sich die
folgenden Tendenzen (FAULSTICH/VESPERMANN 2001, S. 33 ff.):

® in nur einem Dachverband werden keine Zertifikate/AbschlUsse vergeben
¢ in funf Dachverbanden werden Zertifikate aufgrund von Prifungen verge-
ben
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Tabelle 1: Abschliisse und Zertifikate in verschiedenen Weiterbildungsbereichen
im Jahre 1992

Abschlusse (je
25 %)

Weiter- Schulab- Berufsaus- Aufstiegs- | Neuen Fort- | Zusatzfortbil- Anpas-
bildungs- schliisse bildungen/ fortbildun- | bildungsbe- | dungen sungsfort-
bereiche Umschulungen | gen rufe bildungen
Definitionen | (ebenda, (ebenda, (ebenda, (ebenda, (ebenda, S: (ebenda,
der Bereiche |S. 106): S. 231): S: 248): S: 236/237): | 244): S: 241):

- Haupt- - erstmaliger - staatlich |- nicht aner- | - aufbauend auf | - richten
schul- Berufsab- aner- kannte eine vorhan- sich
abschluss | schluss kannter Ausbil- dene berufli- zumeist

- Realschul- | - Erwerb eines Abschluss | dungsbe- che Qualifika- an
abschluss | neuen Berufs- | - Vorbe- rufe tion Berufsta-

- Abitur abschlusses reitung -stunden- |- hoherer tige

auf eine intensive beruflicher - Ziel
hohere Lehrgéange | Status oder ist die
berufliche | - im Hin- Abschluss nicht | Bewalti-
Position blick auf unbedingt gung ver-
oder sehr kurz- | angestrebt anderter
hoheres fristigen (Unterschied Arbeits-
Einkom- Arbeits- zur Aufstiegs- platz-
men marktbe- fortbildung) anforde-
darf kon- |- ehrenamtliche/ | rungen
zipiert nebenberuflich
Tatige kdnnen
Adressaten
sein
Veranstaltun-
gen 1992 39 146 98 62 270 1.710
Unterrichts- ca. ca. ca. ca. ca. ca.
stunden 1992 12.000 263.000 64.000 93.000 37.000 91.000
Zertifi- staatliche | staatliche staatliche | Quali- zumeist Teilnah- | zumeist
kats- und Abschlusse | Abschlusse Abschlusse | fizierte mebestatigung | nur Teil-
Abschlussfor- Zertifikate, | (50 %), Rest nahmebe-
men manch- entfallt auf statigung
mal auch tragereigene (ca. 80 %),
staatlich Zertifikate manchmal
anerkannte | oder staatlich auch Zerti-
Abschlisse | anerkannte fikate

Quelle: KORBER u.a. 1995

Fast alle Dachverbande vergeben Zertifikate. Allerdings es nicht erhoben wor-
den, in welchem Umfang sie dieses tun. Interessant ist, dass die Tendenz Uber-
wiegt, Zertifikate mit Prafungen zu verbinden und Teilnahmebescheinigungen
nicht als Zertifikate anzusehen. Insgesamt aber ,streut die Zertifizierungspraxis
zwischen einfachen Teilnahmebestatigungen und durch Prifungen ,erhérteten’
Abschlissen” (ebenda, S. 32). Auf der einen Seite werden Zertifikate allein dem
Prufungsbereich zugeordnet (z.B. beim DVV). Auf der anderen Seite werden Teil-
nahmebescheinigungen als Zertifikate angesehen (z.B. Arbeit und Leben). REFA
unterscheidet dahingegen zwischen Bescheinigung, Zeugnis und Urkunde; ver-
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wendet aber den Zertifikatsbegriff nicht. Noten werden nur auf den wenigsten,
Inhalte/Themen, Institution und Dauer auf den meisten Zertifikaten angegeben
(vgl. ebenda, S. 34). Berechtigungen kénnen laut Auskunft der Trager durch die
Zertifikate eher nicht erworben werden. Insgesamt sehen FAULSTICH/VESPERMANN
eine Diskrepanz zwischen einer ,eher eingeschrankten Praxis und sehr weitrei-
chenden Postulaten Uber die zunehmende Relevanz von Zertifikaten” (ebenda,
S. 32). Viele Weiterbildungstrager gehen aber davon aus, dass Zertifikate zukunf-
tig von groBerer Bedeutung in der Weiterbildung sein werden (s. auch FAULSTICH/
VESPERMANN 2003, S. 37).

Die verschiedenen hier vorgestellten Untersuchungen kommen alle zu dem Ergeb-
nis, dass Zertifikate in der beruflichen Weiterbildung sehr verbreitet sind. Circa
ein Viertel bis ein Drittel aller Kurse schlieBt mit einem qualifizierten, prifungs-
basierten Nachweis und circa ein weiteres Drittel aller Kurse schliet mit einer
Teilnahmebescheinigung ab. Bezieht man sich auf Unterrichtsstunden und nicht
auf Veranstaltungen ist der Anteil abschlussbezogener Weiterbildung noch héher,
da viele Abschlusskurse ein groBes Zeitvolumen aufweisen. In einem groBen Teil
der beruflichen und allgemeinen Weiterbildung werden aber auch keine oder nur
sehr wenige Nachweise vergeben.

Insgesamt ist die Datenlage leider relativ schlecht und nur begrenzt aussagefahig.
Es fehlen aktuelle Untersuchungen, die GesamtlUberblicke oder tiefergehende
Analysen bieten. Dieses Fehlen von Studien korrespondiert mit einer Praxis, in
der ein buntes Nebeneinander von Begrifflichkeiten und Begriffsverstandnissen
besteht. So wird manchmal eine Teilnahmebescheinigung als Zertifikat angese-
hen und manchmal nicht. Manche Verbande verwenden den Zertifikatsbegriff
gar nicht und fur andere ist er von zentraler Bedeutung. Diese definitorischen
Unklarheiten erschweren sowohl empirische Untersuchungen als auch die Praxis-
diskussion.

1.2 Motive fiir abschlussbezogene Weiterbildung

Auch hier liegen nur wenige Untersuchungen vor. Der Deutsche Industrie- und
Handelskammertag (DIHK) hat funf Befragungen durchgefihrt. Absolventen
wurden dabei u.a. zu ihren Teilnahmemotiven befragt. Das Antwortverhalten
zeigt bezuglich der Motive vor Besuch der Weiterbildung deutlich, dass primar
aufstiegsorientierte Motive fur die Teilnahme ausschlaggebend sind (DIHK 2004,
S. 38):

e Beruflicher Aufstieg 71,0%
e Finanzielle Verbesserung 51,0%
e Sicherung des Arbeitsplatzes 43,8%

e Bessere Bewaltigung beruflicher Aufgaben 33,6%

Mit deutlichem Abstand wird der berufliche Aufstieg als Hauptmotiv genannt.
Eine finanzielle Verbesserung wurde von jedem zweiten Absolventen antizipiert,
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d.h. von einem beruflicher Aufstieg wird sich nicht immer eine finanzielle Verbes-
serung erwartet. Die Sicherung des Arbeitsplatzes und die bessere Bewaltigung
beruflicher Aufgaben werden seltener genannt, wenngleich noch fast von jedem
zweiten bzw. dritten Befragten.

Andere Untersuchungen direkt zu den Teilnehmermotiven liegen nicht vor. Es ist
anzunehmen, dass eine Befragung von Teilnehmern anderer Weiterbildungskurse
zu anderen Akzentsetzungen kommen und wahrscheinlich zusatzliche Motive
zu Tage férdern wirde. So haben FAULSTICH/VESPERMANN durch Experteninter-
views mit Programmplanern im IT-Weiterbildungsbereich Folgendes in Erfahrung
gebracht: ,Ich stelle fest, das Teilnehmer immer mehr die abschlussbezogenen
Kurse nehmen... Manchmal reicht es aber auch schon aus, dass es ein Kurs ist, der
eine Mdoglichkeit der Prifung bietet, ohne sie selbst zu nutzen. Weil mit diesen
Kursen einmal auch vorausgesetzt wird, dass da ein bestimmter Standard da ist,
ein gewisser Qualitatsstandard da ist, der einheitlich ist” (FAULSTICH/VESPERMANN
2003, S. 48). Demnach ist fur Teilnehmer das Vorhandensein einer Prifung Indiz
fur eine gute Kursqualitat, wenngleich sie nicht unbedingt einen Nachweis erwer-
ben wollen. Abschlussbezogenen Kursen wird gegentber anderen Kursen eine
bessere Qualitat attestiert. Generell werden abschlussbezogene Kurse aber sehr
stark unter dem Aspekt der Verwertbarkeit gesehen: ,Ich mache ja einmal die
Woche auch Beratungsgesprache, die genau auf diese Zertifikate minzen und
da habe ich schon immer die Frage von den Teilnehmern, wieweit kann ich das
sozusagen beruflich nutzen, in Bewerbungen, welchen Markt- und Stellenwert
haben diese Zertifikate? Also diese Frage taucht fast immer auf. Also das ist den
Teilnehmern, die die Zertifikatskurse machen, schon wichtig” (FAULSTICH/VESPER-
MANN 2003, S. 53).

Insgesamt ist wiederum eine geringe Anzahl von Untersuchungen zu konstatie-
ren. Zwar ist davon auszugehen, dass das primare Motiv fur den Besuch abschluss-
bezogener Kurs, die berufliche Verwertbarkeit darstellt, aber dies musste zum
einen differenzierter erforscht und zum anderen mussten weitere Motive ergriin-
det werden. So gibt es Anhaltspunkte dafir, dass Teilnehmer das Vorhandensein
eines Zertifikats als Qualitatskriterium werten, was sich auch mit den Motiven fir
die Einfuhrung des DVV-Zertifikatsprogramms deckt (s. Teil I, Kapitel 3.4.4). Die
Verwertbarkeit von unterschiedlichen Zertifikaten musste vergleichend analysiert
werden und ob beruflicher Aufstieg, monetare Anreize oder die Sicherung des
Arbeitsplatzes die primaren Motive darstellen. Dies konnte zukinftig dabei hel-
fen, Nachweise zielgruppengerecht zu gestalten.

1.3 Nutzen abschlussbezogener Weiterbildung
Die bereits erwahnten IHK-Absolventen wurden auch nach Besuch der Weiterbil-
dungen zu den Vorteilen der Zertifikate befragt. Sie nannten (DIHK 2004, S. 39):

e Beruflicher Aufstieg 69,6 %
¢ Finanzielle Verbesserung 65,9 %
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e Sicherung des Arbeitsplatzes 43,6 %
e Bessere Bewaltigung beruflicher Aufgaben 28,3%

Neben geringflgigen prozentualen Verschiebungen bei drei Antwortkatego-
rien fallt vor allem auf, dass viele Teilnehmer Gber eine finanzielle Verbesserung
berichten, obwohl sie dies nicht als Motiv fur den Weiterbildungsbesuch genannt
hatten. Zu vergleichbaren Ergebnissen bezlglich eines positiven Einkommensef-
fekts durch Nachweise kommt auch eine Absolventenbefragung des kommerziell
arbeitenden IT-Testcenters Prometric. Hier berichten zwei Drittel der Befragten
von einem positiven Einkommenseffekt (vgl. FAULSTICH/VESPERMANN 2003, S. 35).
Mit Blick auf diese Studien ist allerdings relativierend zu bedenken, dass es sich
um Forschungsergebnisse handelt, die im Kontext von Eigenwerbung stehen
(s. FAULSTICH/VESPERMANN 2003, S. 35). Auch handelt es sich um Teilbereiche der
Weiterbildung und es wurden primar nur Berufstatige befragt. Dementsprechend
vorsichtig muss man diese Ergebnisse mit Blick auf ihre generelle Aussagekraft
hin einschatzen.

In der DIHK-Studie berichten des Weiteren 75,3 % von positiven Effekten durch
die Nachweise fur den beruflichen Erfolg. Nur 7,4 % erwahnen nicht vorteilhafte
und 17,3 % nicht erkennbare Auswirkungen (DIHK 2004, S. 40). Damit kann man
anhand dieser Untersuchung den IHK-Prifungen aus Teilnehmersicht einen gro-
Ben Nutzen bescheinigen.

Bezuglich arbeitsamtsgeforderter Weiterbildung liegt eine schriftliche Befragung
von Teilnehmern vor, die im Jahr 2001 eine berufliche WeiterbildungsmaBnahme
beendet hatten. SCHULDT/TROOST (2004, S. 34) haben fur 3.207 befragte Personen
die folgenden Eingliederungsquoten ermittelt:

* 67,1% fur diejenigen Personen, die einen staatlich anerkannten Berufsab-
schluss in der MaBnahme erwarben,

e 49,9% fiur diejenigen Personen, die ein Zertifikat eines Bildungsdienstleisters
in der MaBnahme erwarben,

e 49,3% fur diejenigen Personen, die eine Bescheinigung Uber einzelne Ausbil-
dungsinhalte in der MaBnahme erwarben und

e 35,2% fur diejenigen Personen, die kein Zeugnis/Zertifikat in der MaBnahme
erwarben.

Wiederum zeigt sich ein relativ groBer Nutzen der Nachweise fur die Teilneh-
mer. Staatliche Abschlisse weisen eine besonders groBe Akzeptanz auf (Ein-
gliederungsquote von 67,1%), aber auch tragereigene Zertifikate fuhren zu
einer erhohten Eingliederungsquote (49,9 %) als das Fehlen jeglichen Zertifikats
(35,3 %) am Ende einer MaBnahme. Allerdings ist zu beachten, dass bei der Teil-
nehmerselektion seitens des Arbeitsamtes eine Positivauswahl (Creaming-Effekt)
stattgefunden haben koénnte. Personen mit guten Arbeitsmarktchancen haben
demnach eher Zugang zu abschlussorientierten MaBBnahmen, wéhrend Personen
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mit schlechten Arbeitsmarktchancen eher in MaBnahmen ohne Abschluss plat-
ziert werden. Insofern sind diese Daten mit Vorsicht zu behandeln.

Das kommerziell arbeitende Testcenter Prometric hat fur die Jahre 1999 und 2001
7.000 seiner Absolventen, die eine IT-Herstellerschulung zu den IT-Produkten der
Firmen Cisco Systems, CompTIA, IBM und Prosoft abgeschlossen haben, zum Nut-
zen der Schulung am Arbeitsplatz befragt (Prometric 2001, S. 15, vgl. VESPERMANN
2005, S. 167f.). Hier ist ein Ergebnis:

Frage: Hat Ihr Arbeitgeber den Zertifikatserwerb belohnt?

Tabelle 2: Akzeptanz von IT-Herstellerzertifikaten durch Arbeitgeber

1999 2001
Nein 76 % 66 %
Ja 24% 34%
Von den Ja-Antworten:
Einkommenszuwachs 43 % 66 %
Verantwortungszuwachs 35% 48 %
Beférderung 17 % 26 %
Anderer Nutzen 8% 12%
Sonstiges 19 % 32%

Quelle: Prometric 2001

Demnach berichten ca. 24 % bzw. 34 % der Absolventen Uber eine Belohnung des
Zertifikatserwerbs durch den Arbeitgeber. Der Nutzen der Herstellerzertifikate ist
also fur die berufliche Stellung Uberschaubar, da die Mehrheit der Befragten tber
keinen direkten Nutzen berichten. Von denjenigen, die Uber einen Nutzen berich-
ten, liegen differenziertere Informationen vor. Am haufigsten werden positive
Einkommenseffekte (2001: 66 %) und ein Verantwortungszuwachs (2001: 48 %)
genannt, der aber nicht unbedingt eine Beférderung meint (2001: 26 %). 2002
hat Prometric ca. 8.000 Teilnehmer an Herstellerschulungen aus verschiedenen
Landern zu dem von ihnen erwarteten Nutzen der Schulungen befragt:

Frage: Erwarteter Nutzen von Teilnehmern an einer Herstellerzertifizierung

Tabelle 3: Nutzen von IT-Herstellerzertifikaten in verschiedenen Landern

Nordamerika GB/Irland Europa ohne GB
und Irland
Beférderung 7% 6 % 10 %
Stellenwechsel 7% 9% 3%
Arbeitsplatzsuche 19% 10 % 6 %

Quelle: Prometric 2002
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Die Zahlen machen deutlich, dass Zertifikate je nach Land unterschiedlich bedeut-
sam sind. In Kontinentaleuropa haben Herstellerzertifikate einen groBere Rele-
vanz fur unternehmensinterne Karrieren, wahrend sie in den angelsachsischen
Landern auf dem externen Arbeitsmarkt (Stellenwechsel und Arbeitsplatzsuche)
Verwendung finden. Am deutlichsten sind die Unterschiede bei der Arbeitsplatz-
suche. Wahrend in Nordamerika 19% der Teilnehmer und in GroBbritannien/
Irland immerhin noch 10 % der Teilnehmer sich von den Zertifikaten einen Nut-
zen fur die Arbeitsplatzsuche versprechen, sind dies in Europa nur 6 %. Damit
haben Nordamerikaner hier eine mehr als dreimal so hohe Nutzenserwartung als
Européer. Ahnlich verhilt es sich bei Stellenwechseln. Hier haben Briten und Iren
die héchsten Erwartungen mit 9 % vor den Nordamerikanern, wahrend in Europa
lediglich 3% einen Nutzen erwarten. Vom unternehmensinternen beruflichen
Aufstieg gehen dahingehend in Europa mit 10 % die meisten aus, wahrend in
Nordamerika nur 7% und in GroBbritannien/Irland nur 6 % diesbeztgliche Erwar-
tungen haben. In Europa sind aus Sicht der Teilnehmer Herstellerzertifikate eher
fur unternehmensinterne Arbeitsmarkte von Bedeutung, wahrend beim Stellen-
wechsel und bei der Arbeitsplatzsuche eher geringe Erwartungen bestehen. In
den angelsachsischen Landern werden dahingegen Herstellerzertifikate eher bei
der externen Stellensuche eingesetzt. In den angelsachsischen Landern, wo gré-
Bere Arbeitsmarktfluktuationen bestehen, sind Zertifikate anscheinend wichtig,
um sich auf neue Positionen zu bewerben, wahrend in Europa Zertifikate eher
fur den beruflichen Aufstieg im Unternehmen herangezogen werden. Zertifikate
sind also eng gekoppelt an die Verfasstheit der nationalen Arbeitsmarkte.

In der Forschung wird auch von einem , credential effect” ausgegangen (s. BOUDER
u.a. 2001, S. 178ff.). Demnach kann es gleichgultig sein, wie lange, inhaltlich
ausgerichtet oder praxisnah ein Weiterbildungskurs war. Allein der Besitz eines
Nachweises kann auf dem Arbeitsmarkt einen positiven Effekt haben. Vor allem
Okonomen (s. ARROW 1973, SPENCE 1974) haben auf solch einen Effekt hingewie-
sen. Studien Uber Frankreich (Martinelli u.a. 1999), Deutschland (M®BUS/VERDIER
1997) und England (SCHERER 1999) belegen weitestgehend, dass diejenigen, die
Uber einen Nachweis verflgen, gegentber denjenigen, die keinen haben, einen
Vorteil auf dem Arbeitsmarkt haben. Experteninterviews mit Personalverantwort-
lichen von FAULSTICH/VESPERMANN bestatigen dies teilweise. Der Nachweis von Zer-
tifikaten von weniger bekannten oder unbekannten Weiterbildungstragern wird
von Arbeitgebern als ,generelles Motivationssignal” oder als ,Signal von Lern-
bereitschaft” gewertet (FAULSTICH/VESPERMANN 2001, S. 49ff.). Zertifikate haben
Einflisse auf Auswahlprozesse, wobei FAULSTICH/VESPERMANN darauf hinweisen,
dass ,Bildungsnachweise keinen statischen Wert haben. Vielmehr verandert er
sich konjunkturzyklisch je nach Arbeitsmarktlage” (2003, S.54). Generell erkennen
sie einen Trend, dass ,,groBe” Abschllsse (wie z.B. Berufs-/Meisterabschlisse) an
Bedeutung verlieren und ,kleine” AbschlUsse (wie z.B. diverse Zusatzqualifika-
tionen) an Bedeutung gewinnen (vgl. FAULSTICH/VESPERMANN 2001). Die erhohte
Arbeitslosenquote unter den Un- und Angelernten ist fur sie ein Anhaltspunkt
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dafur, dass Nachweise zwar nicht zwangslaufig zu einem Arbeitsplatz fihren,
aber dass das Fehlen eines Nachweises die Arbeitsmarktchancen deutlich verrin-
gert.?® Dies deckt sich mit den Einschatzungen von Anbietern im IT-Bereich, wel-
che den Nutzen ihrer Zertifikate am hoéchsten bei der ,, Auswahl des Personal”
einstufen (s. FAULSTICH/VESPERMANN 2003, S. 36). Dieser credential effect wird in
seinen Auswirkungen auf Arbeitsmarktstrukturen auch scharf kritisiert: ,In den
vergangenen Jahrzehnten hat in Deutschland eine Angleichung an das altchine-
sische Burokratiemodell dergestalt stattgefunden, dass die Hohe eines Bildungs-
abschlusses die zuklUnftigen Status- und Einkommenschancen reguliert. Fur den
offentlichen Dienst hat das in Deutschland immer schon gegolten, neu aber ist
die Ausdehnung dieser Regelung auf die Privatwirtschaft. Noch vor 40 Jahren hat-
ten viele Fuhrungskrafte und Manager einen Volksschulabschluss. Das ist heute
nicht mehr maoglich. Der berufliche Aufstieg ist immer starker an zertifizierte
Abschlisse gebunden. In der Folge ergeben sich teilweise groteske Verzerrun-
gen des Verhaltnisses von Gehalt, Leistung, Berufserfahrung und Risikoverant-
wortung” (VOLKHOLZ/KOCHLING 2001, S. 381). Es wird vor einer Uberbewertung von
Nachweisen gewarnt, was zu einer Unterbewertung der Leistung am Arbeitsplatz
fuhre. Die Bewahrung in der Praxis wlrde zu gering eingeschatzt, sodass berufli-
cher Aufstieg durch Leistung am Arbeitsplatz eine zu geringe Rolle spiele, wah-
rend schulische Abschllsse zu stark vorselektierend wirken.

Die Personalverantwortlichen heben vor allem zwei Merkmale von Zertifikaten
hervor (s. FAULSTICH/VESPERMANN 2001). Zum einen helfen sie bei der Auswahl nach
~Papierlage” (s. ebenda, S. 46). Zertifikate burgen fir Kompetenzen: ,Wenn einer
sagt: Ich habe alles moégliche gemacht, dann kann man das glauben oder nicht
glauben, die Standards sind damit nicht irgendwie fixiert, also insoweit haben
Zertifikate nach wie vor eine hohe Bedeutung” (ebenda, S. 46). Diese Aussage
eines Personalrekrutierers kann dahingehend gedeutet werden, dass Zertifikate
als Mittel der Unsicherheitsreduktion bei der ersten Auswahl geschatzt werden. Im
weiteren Auswahlverfahren spielen diese Nachweise dann nur noch eine geringe
bis marginale Rolle. Zum anderen ist es fur die Personalrekrutierer wichtig, von
welcher Institution das Zertifikat vergeben wurde. Renommierten Institutionen
wie den Kammern vertrauen sie mehr als ihnen nicht bekannten Weiterbildungs-
tragern (ebenda, S. 47 ff.). Das Image der zertifizierenden Institution bei den Per-
sonalverantwortlichen beeinflusst maBgeblich die Einschdtzung der Nachweise.
Dabei ist bemerkenswert, dass vor allem die Bekanntheit der Einrichtungen als
Kriterium benannt wird. Qualitative Kriterien (z.B. wie gut ist das Zertifikat, wel-
che Benotung liegt vor, wie wird bewertet, etc.) werden dabei geméaB den Inter-
views von FAULSTICH/VESPERMANN von den Personalern nicht angefihrt.

30 HRADIL (1990, S., 82 In: BMBF 200443, S. 43) beschreibt dies wie folgt: ,,Bildungsgrade ge-
rieten angesichts der Bildungsexpansion und schlechter Arbeitsmarktchancen seit Mitte
der siebziger Jahre von der zureichenden, aber nicht notwendigen, zur notwendigen,
aber oft nicht zureichenden Bedingung.”
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In der betrieblichen Weiterbildung scheinen Zertifikate eher eine untergeordnete
Rolle zu spielen. Es wird beflurchtet, dass Mitarbeiter sich wegbewerben: , Also ich
mache ihn ja durch Zertifikate fir den Arbeitsmarkt interessanter und kénnte ihn
dadurch moglicherweise bewegen, sich auBerhalb des Unternehmens umzutun.
Da ich viel in ihn investiert habe, méchte ich das als Unternehmensvertreter gar
nicht, sondern méchte ihn halten und ware unter diesem Aspekt mit einer Zerti-
fizierung eher zurtickhaltend. Mir ist allerdings bekannt, dass die Mitarbeiter ein
gegenteiliges Interesse haben” (ebenda, S. 52). Es wird eine Kollision zwischen
betrieblichen und individuellen Interessen beschrieben. Der Betrieb méchte ver-
hindern, dass er in einen Mitarbeiter investiert und dieser sich dann wegbewirbt.
Da Zertifikate in der Regel immer personengebunden sind, kbnnen Mitarbeiter
sich mit Zertifikaten flr andere Betriebe interessant machen und im ungunstigs-
ten Fall wird die Investition bei einem anderen Betrieb amortisiert. Dies erklart,
warum Betriebe oftmals nur eher geringes Interesse an Zertifizierungen haben.
Fur Betriebe sind Zertifikate eher bei der Personalrekrutierung und weniger bei
der -entwicklung von Bedeutung.

Fasst man die Studien zusammen, stellt man zunéachst erneut fest, dass es keinen
ausreichenden Bestand an Untersuchungen gibt. Die vorliegenden Untersuchun-
gen weisen aber darauf hin, dass der Wert von Zertifikaten nicht zu unterschatzen
ist. Sie weisen positive Effekte auf Einkommen, berufliche Position und Integra-
tion in den Arbeitsmarkt aus. Allerdings werden noch detailliertere, verschiedene
Nachweise vergleichende, Untersuchungen bendétigt, um die Effekte genauer
analysieren zu kénnen. Generell scheint der Besitz eines Nachweises einen positi-
ven Effekt auf dem Arbeitsmarkt zu haben, wahrend das Fehlen von Nachweisen
zu sozialer Exklusion fuhrt, wie man an den Arbeitsmarktproblemen der Un- und
Angelernten sieht. Der Besitz eines Nachweises ist aber auch nicht gleichbedeu-
tend mit einer sicheren Integration in Arbeit. Der Besitz von Nachweisen ist Min-
destvoraussetzung fur den Arbeitmarktzugang. Die Bildungsexpansion hat zu
ambivalenten Ergebnissen gefuhrt. Die Zunahme und Ausdifferenzierung der
Nachweise ist auf der einen Seite Beleg fir deren Bedeutung, aber fuhrt auf der
anderen Seite zu einer relativen Entwertung der einzelnen Nachweise. Wiederum
ist aus Forschungssicht eine vergleichende Analyse verschiedener Nachweise (z.B.
~groBe” und ,kleine” Nachweise) empfehlenswert, um den Nutzen genauer dar-
stellen zu kénnen. So kénnte man aus Teilnehmersicht analysieren, inwiefern die
mit Nachweisen verbundenen Erwartungen und Motive sich nach Abschluss einer
BildungsmaBnahme erflllen. Auch ware es interessant zu sehen, welche Bildungs-
und Erwerbsverldufe mit welchen Zertifikaten verbunden sind. Hier ist insbeson-
dere an eine Auswertung von Paneldaten zu denken.
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2. Auswertung von Statistiken in der Weiterbildung

»Eine zusammenfassende Ubersicht Gber die Quantititen, in der die jeweiligen
Zertifikate vergeben werden, liegt nicht vor. Nur zu einzelnen Bereichen werden
Zahlen veroffentlicht, so etwa zu den Sprachenzertifikaten des Deutschen Volks-
hochschul-Verbandes oder den Zertifikaten der Kammern” (NuissL 2003, S. 11).
Vor diesem Hintergrund lohnt es sich, einen ausfuhrlichen Blick in das verfugbare
Datenmaterial zu werfen. Dies wird durch die allseits beklagte generelle statisti-
sche Intransparenz der Weiterbildung aber erheblich erschwert: ,,In Deutschland
existiert fur den Bereich der Weiterbildung keine umfassende Weiterbildungs-
statistik. Vielmehr gibt es eine Reihe an weiterbildungsstatistischen Quellen, die
aus verschiedenen Grinden nicht oder nur partiell miteinander kompatibel sind”
(BELLMANN/LEBER 2005, S. 30). So kann man nur Eckdaten finden, die aus unter-
schiedlichen Quellen stammen und Dopplungen aufweisen. Dementsprechend
vorsichtig mussen die Daten analysiert werden. Im Folgenden werden zu folgen-
den Bereichen Daten zusammengestellt:

e Zweiter Bildungsweg an Abendschulen und Volkshochschulen

¢ Nicht-schulische Prafungen an Volkshochschulen

e Weiterbildungsprufungen der Industrie- und Handwerkskammern sowie der
Handwerkskammern

e Von der Arbeitsagentur finanzierte abschlussbezogene WeiterbildungsmafB-
nahmen

Es gibt zwischen diesen Bereichen Dopplungen, da sich Zertifikatstypen mit Finan-
zierungstypen Uberschneiden. Viele von der Arbeitsagentur finanzierte MaB-
nahmen schlieBen mit Kammerabschlissen ab. In den VHS- und IHK-Statistiken
tauchen KammerabschlUsse auf, die privat, betrieblich oder 6ffentlich finanziert
werden. So kann ein Abschluss in verschiedenen Statistiken auftauchen.

Mit dieser Datenzusammenstellung soll auch gepruft werden, inwiefern es in der
Weiterbildung mit der Bedeutungszunahme der Programmatik des lebenslangen
Lernens auch zu einer wachsenden Zahl an AbschlUssen, Zertifikaten oder anderen
Nachweisen kommt. Davon wird namlich in der Literatur durchaus ausgegangen:

e ,Unter den Bedingungen der weitgehenden Durchsetzung der Orientierungs-
maxime vom lebenslangen Lernen Gber die gesamte Spanne des Erwachsenen-
lebens hinweg besitzen Zertifikate in der Weiterbildung einen spezifischen
Charakter — sie sind Abschlisse, die wieder neue Lernanschllsse generieren”
(NITTEL 1996, S. 250).

e ,Die Grinde fir die erneute Diskussion um Zertifikate und Abschlisse sind
eng verbunden mit der 6konomisch motivierten bildungspolitischen Debatte
um das lebenslange Lernen. In dem MaBe, in dem Menschen immer mehr
wahrend ihres ganzen Lebens lernen mussen, in dem Weiterbildung immer
wichtiger und zugleich immer mehr Flexibilitdt und Mobilitat erwartet wird,
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stellt sich die Frage, wie der Nachweis unterschiedlichster Lernprozesse und
Lernergebnisse erbracht werden kann*” (NuissL 2000, S. 111).

Wenn sich die gegenwaértige Gesellschaft in der Tat im Ubergang zu einer Wis-
sensgesellschaft befindet, in welcher der Wissenserwerb bedeutungsvoller wird
und Weiterbildung im Verhaltnis zur Erstausbildung an Bedeutung gewinnt,
dann mussten fur die Individuen der Erwerb von Nachweisen in der Weiterbil-
dung zunehmend bedeutsamer werden (vgl. VESPERMANN 2005, S. 17). Dement-
sprechend musste die Nachfrage ansteigen. Hierzu gibt es aber in der Theorie und
Praxis sehr unterschiedliche Erwartungen. Wie im letzten Kapitel erwéhnt, gehen
Trager sehr wohl von einer steigenden Nachfrage aus (s. FAULSTICH/VESPERMANN
2001, S. 32). NuissL erwartet eine Zunahme der Angebotspalette, wenngleich dies
nicht unbedingt zu einer Zunahme der Teilnehmerzahlen fihrend musse: ,,Quan-
titdt und Qualitatsvarianz von Zertifikaten, die (Weiterbildungs-)Bemihungen
testieren, haben sich in den letzten Jahren enorm vermehrt (...) die allerdings
teilweise kaum nachgefragt und wahrgenommen werden” (NuissL 2000, S. 115).
NITTEL (1996, S. 251) geht gar von einer qualitativen Entwertung aufgrund der
quantitativen Expansion aus: ,,Je mehr Zertifikate auf den sogenannten Bildungs-
markt drangen, desto schwungvoller vollzieht sich der Abwertungsprozef3.” FAUL-
STICH/VESPERMANN (2003, S. 8) haben die differenziertere Prognose, dass ,harte,
groBBe Zertifikate in der Tendenz entwertet werden (...). Gleichzeitig scheinen,
weiche, kleine Zertifikate wichtiger zu werden” Demnach verlieren Meisterab-
schlisse an Bedeutung, wahrend Zertifikate im Sinne von Zusatzqualifikationen
bedeutsamer werden. Eine Ansicht, die auch BERGER (2000) teilt.

Bei der nun folgenden Datenauswertung soll zudem geprift werden, ob die
abschlussbezogene Weiterbildung in den letzten Jahren im Gesamtangebot eine
wachsende, gleichbleibende oder riicklaufige Bedeutung hat. Auch stellt sich mit
Blick auf SCHULENBERG die Frage, ob Zertifikate transitorische, kompensatorische
oder eine komplementare Bedeutung haben. Diese Frage wird auch aktuell auf-
geworfen, wenn z.B. gefragt wird: ,Weiterbildung als Reparaturinstanz oder als
Kompetenzentwicklungsinstanz?” (VESPERMANN 2005, S. 18). Dient Weiterbildung
primar dem Nachholen von AbschllUssen anderer Bildungsbereiche oder werden
neue Qualifikationen erworben? Im Folgenden sollen drei Hypothesen anhand
der verfugbaren Statistiken gepruft werden:

1. Wachstumshypothese: Gewinnen Abschlisse und Zertifikate zunehmend an

Bedeutung in der Weiterbildung?

2. Differenzierungshypothese: Kommt es zu einer gréBeren Vielfalt in der Zerti-
fikatslandschaft in den letzten Jahren?

3. Kompensationshypothese: Haben Zertifikate in der Weiterbildung eine eigen-
stdndige Bedeutung oder gleichen sie ,nur” Entwicklungsdefizite von frihe-
ren Bildungsprozessen aus?
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2.1 Priifungen an Abend- und Kollegschulen (Zweiter Bildungsweg)

2.1.1 Vorbemerkungen

Der Begriff Zweiter Bildungsweg wurde in der Nachkriegszeit in Westdeutsch-
land gepragt und erlangte in den 60er und 70er Jahren groBe Bedeutung (vgl.
JUTTEMANN 1991). Er bezeichnet die Maoglichkeit, schulrechtlich anerkannte Qua-
lifikationen (Hauptschulabschluss, Mittlere Reife, Hochschulreife, etc.) nach dem
~Normaldurchlauf” durch die Regelschule zu einem spateren Zeitpunkt nachzu-
holen. Der Ubergang vom Beruf zur Fachhochschule und die Begabtenpriifung
werden gelegentlich auch als Dritter Bildungsweg bezeichnet (s. SEITHEL 2001,
S. 348). Die sozialpolitische Absicht, breitere Volksschichten an Bildung teilha-
ben zu lassen, reicht in das 19. Jahrhundert zurtick, als man zuerst Handwerkern
und dann Arbeitern den Zugang zu Bildung erleichtern wollte. Vor dem I|. Welt-
krieg war es aber nicht moglich, einen Schulabschluss auBerhalb der Regelschule
zu erwerben (s. ebenda, S. 348). Diese Moglichkeit wurde erst in der Weimarer
Republik er6ffnet. Die ersten Abendgymnasien wurden 1927 in Essen und 1928 in
Berlin gegrtindet. Im Nationalsozialismus wurden diese Schulen wieder aufgelost.
Bekannte Kolleggriindungen der Nachkriegszeit waren dann 1949 das ,Braun-
schweig-Kolleg”, 1953 das ,, Oberhausen-Kolleg” und 1959 das ,Hessenkolleg” in
der BRD.

In der SBZ/DDR hatte das Nachholen von Schulabschliissen vor allem Mitte der
50er Jahre und am Anfang der 70er Jahre eine groBe Bedeutung (vgl. GIESEKE/
OPELT 2003, S. 218ff.).

Heute kann man im vereinten Deutschland an vielen beruflichen Schulen den
Hauptschulabschluss oder den Realschulabschluss nachholen. Generell fallt das
Nachholen von Schulabschlissen in Landerzustandigkeit. Zumeist wird beim Zwei-
ten Bildungsweg auf Regelungen der allgemeinen Schulgesetze verwiesen. Die
Ausgestaltung der Prifungen wird Gber Rechtsverordnungen geregelt (s. CON-
EIN/NuissL 2003). Der Zweite Bildungsweg kann an Volkshochschulen, Abend- oder
Kollegschulen absolviert werden. Zum Teil ist es schwierig, die verschiedenen
Schulformen voneinander zu unterscheiden. So wird zum Beispiel in Nordrhein-
Westfalen an Abendrealschulen nicht nur abends unterrichtet und man kann
dort nicht nur den Realschul-, sondern auch den Hauptschulabschluss erwerben
(s. GIESEKE u.a. 1997, S 67). Generell sind Volkshochschulen und Abendschulen
dahingehend zu unterscheiden, dass bei den Volkshochschulen der Zweite Bil-
dungsweg nur einen Teil des Programmangebotes ausmacht, wahrend Abend-
schulen sich auf den Zweiten Bildungsweg konzentrieren.?' Fir Kollegs ist das
wesentliche Kennzeichen der Unterricht in Vollzeitform. An Kollegs kénnen viele

31 Eswird davon berichtet, dass man die VHS-Teilnehmer von den Abendschilern beztglich
ihre sozialen Status und Habitus unterscheiden kann (GIESEKE u.a. 1997, S. 70). In der
Volkshochschule sehen sozial Benachteiligte eine Alternative zur Schule, wahrend die
Klientel von Abendschulen eher das ,,Anerkannte” und die schulische Form sucht.
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Schulabschlisse erworben werden, wobei der Kollegbegriff z.B. in Nordrhein-
Westfalen eine besondere Bedeutung hat. Der Kollegbesuch ist oftmals mit einer
Studienférderung verbunden, wahrend Abendschulen und Volkshochschulen in
der Regel von Berufstatigen besucht werden. In der Praxis zeigt sich allerdings,
dass die Trennlinien zwischen den verschiedenen Einrichtungen unscharf sind und
nur eine grobe Orientierung bieten.

2.1.2 Entwicklung der Abendschulen und Kollegs
Die Schulerzahlen an Abendschulen und Kollegs haben sich wie folgt entwickelt:

Abbildung 3: Schiiler/-innen an Abendgymnasien/Kollegs, Abendrealschulen
und -hauptschulen zwischen 1991 und 2002

Schiiler/-innen
Insgesamt

60.000 4 55.900 48.600 55.200
X 45,600 0 48.300 -

46.40
46.200

45.400 45.900
44500 44400 45.100

1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 Jahr
H Abendgymnasien/Kollegs O Abendrealschule E Abendhauptschule

Quelle: BMBF 2001c, S. 56-57

Hier sind nur die Teilnehmer erfasst, die an einer Schule eingeschrieben sind.
Teilnehmer, die den Abschluss in einem Volkshochschulkurs erwerben, sind nicht
erfasst. Die dortigen Zahlen werden spater vorgestellt. Die Abendhauptschule
fahrt in der Regel in zwei Semestern durch Vollzeitunterricht zum Abschluss.
Abendhauptschulen gibt es als 6ffentliche Schulen nur in Berlin, Bremen, Ham-
burg und Hessen (vgl. BMBF 2004b, S. 46). Diese Schulform ist mit 1.000 bis 1.500
Schilern pro Jahr von eher geringer quantitativer Bedeutung. Die Abendreal-
schule fuhrt in der Regel in vier Semestern zur Mittleren Reife (vgl. ebenda, S. 47).
Sie hat zwischen 11.400 und 17.300 Schuler pro Jahr. Das Abendgymnasium fuhrt
in mindestens drei Jahren zum Abitur. Schuler, die friher abbrechen, kénnen z.B.
die Fachhochschulreife erwerben. Fur die Aufnahme in ein Abendgymnasium muss
eine abgeschlossene Berufsausbildung oder eine mindestens dreijahrige Berufsta-
tigkeit nachgewiesen werden (vgl. ebenda, S. 47). Kollegs sind in der Regel Voll-
zeitschulen zur Erlangung der Hochschulreife. Es gelten die gleichen Aufnahme-
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kriterien wie an Abendgymnasien. Kollegiaten durfen aber oft keine berufliche
Tatigkeit wahrend der Schulzeit austiben (vgl. ebenda, S. 47). Abendgymnasien
und Kollegs haben mit 30.200 bis 39.600 die groBte Zahl an Schulern.

Betrachtet man sich die Langzeitentwicklung, fallt ein Hoch Anfang der 90er
Jahre und ein Hoch Anfang des 21. Jahrhunderts auf. Das erste Hoch hat seine
Ursache in einer nachholenden Bildungsbewegung in den Neuen Bundeslandern
nach der Vereinigung. Erst dann bekamen viele Blrger die Gelegenheit, hohere
Abschlusse zu erwerben (vgl. GIESEKE/OPELT 2003, S. 289). Vorher war dies regime-
kritischen oder Schilern aus bestimmten sozialen Schichten aus ideologischen
Grinden nicht oder nur begrenzt moéglich, wahrend vor allem in den 70er Jah-
ren Erwachsene der ,Arbeiter- und Bauernklasse” in groBem Umfang an Volks-
hochschulen nachqualifiziert wurden (OPeLT 2003). Nachdem Mitte der 90er Jahre
diese transitorische Bildungsphase in Ostdeutschland abgeschlossen war, blieben
die Zahlen relativ stabil bei ca. 45.000 Schuler. Seit 1999 steigen die Zahlen jedes
Jahr an, mit einem besonders héheren Anstieg von 2000 auf 2001 (+4 %) und 2001
auf 2002 (+8 %).

Die Absolventenzahlen fur den Zweiten Bildungsweg an Abendschulen und Kol-
legs liegen zwischen 2002 und 2004 bei ca. 10.500 (vgl. BMBF 2001c, S. 94 und
BMBF 2004b, S. 96). Ca. 1.700 Absolventen erwerben den Hauptschulabschluss,
ca. 2.900 den Realschulabschluss, 1.250 die Fachhochschulreife und ca. 4.800 die
Allgemeine Hochschulreife. Damit erwirbt ca. jeder vierte bzw. flinfte Schuler pro
Jahr einen Abschluss. Daraus kann nicht auf die Abbrecherquote geschlossen wer-
den, da z.B. fur den Erwerb des Abiturs mehrere Jahre vergehen. Schiler werden
so mehrere Jahre als Schiler gezahlt, bevor sie zu den Absolventen gerechnet
werden kénnen.

Eine zweite Informationsquelle ist die Volkshochschulstatistik des Deutschen
Volkshochschulverbands, die vom Deutschen Institut fr Erwachsenenbildung in
Bonn erstellt wird. Hier finden sich Daten zu der Anzahl der Veranstaltungen,
Unterrichtsstunden, Belegungen und Prafungen. Im Folgenden soll sich auf die
Belegungen und die Prifungen konzentriert werden. Die Belegungen3 haben
sich wie folgt entwickelt: (siehe Abbildung 4).

Bei den einzelnen Saulen fallt auf, dass die Vorbereitung auf den Hauptschul-
abschluss (unterste Saule im Diagramm) mit durchschnittlich ca. 21.000 Belegun-
gen vor dem Realschulabschluss (zweite Saule von unten) mit durchschnittlich ca.
16.000 Belegungen die groBte Bedeutung hat. Die Vorbereitung auf das Abitur ist
mit ca. 8.000 Belegungen seltener wie auch der Erwerb der Fachhochschulreife mit
ca. 6.000 Belegungen. Die Zulassung zum Hochschulstudium ohne Reifeprifung
ist eine spezielle Abschlussform, die primar eine Besonderheit in Niedersachsen ist.
Der Vergleich dieser Zahlen mit den bereits genannten Zahlen verdeutlicht, dass

32 Jede Belegung steht fur den Besuch eines Kurses. Eine Person kann mehrere Kurse pro
Jahr besuchen, deshalb darf die Belegungszahl nicht mit der Teilnehmerzahl gleichge-
setzt werden.
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Abbildung 4: Belegungen in Kursen zum Nachholen von Schulabschliissen an
Volkshochschulen zwischen 1991 und 2004
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Quelle: Volkshochschulstatistik mehrerer Jahre

Abbildung 5: Prifungsstatistik der Volkshochschulen beziiglich schulabschluss-
bezogenen Kursen zwischen 1992 und 2004
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Quelle: Volkshochschulstatistik mehrerer Jahre, eigene Zusatzberechnungen

33 Seit 2002 gibt es keine Zahlen zu schulischen Prifungen in Bayern mehr, weil das statis-
tische Landesamt in Bayern als Datenlieferant die Erfassung gedndert hat. Um trotzdem
Zeitreihen bilden zu kénnen, wurden die bayerischen Zahlen von 2001 entsprechend
des jahrlichen Bundestrends kalkuliert und jeweils zu den Gesamtzahlen addiert. Die
Prifungszahlen in Bayern (2001: 630) sind relativ niedrig, sodass die statistische Unsi-
cherheiten aufgrund diese Kalkulationen eher gering einzuschatzen sind.



AUSWERTUNG VON STATISTIKEN IN DER WEITERBILDUNG 81

die Teilnehmerstrukturen an Abendschulen/Kollegs und Volkshochschulen sich
deutlich unterscheiden. Die Volkshochschule richtet sich starker auf den Erwerb
des Hauptschul- oder Realschulabschlusses aus, wahrend an Abendschulen und
Kollegs der Erwerb des Abiturs im Vordergrund steht. In der Volkshochschulsta-
tistik finden sich neben Belegungszahlen auch Informationen zu den abgelegten
Prufungen, wobei man nicht weiB, ob die Prifungen erfolgreich abgeschlossen
wurden. Zwischen 1992 und 2004 hat sich die Entwicklung wie folgt dargestellt:
(siehe Abbildung 5).

Der Erwerb des Hauptschulabschluss (unterster Balken) hat wie bei den Belegun-
gen die groBte Bedeutung. Er ist das deutlich groBte Segment vor dem Erwerb des
Realschulabschluss (zweiter Balken von unten) und dem Erwerb des Abiturs (dritter
Balken von unten). Durchschnittlich entfallen an den Volkshochschulen zwischen
50 bis 60 % aller Priafungen auf den Hauptschulabschluss. Realschulabschlusspri-
fungen haben einen Anteil von 20 bis 30 %. Die restlichen drei Abschlussformen
fallen quantitativ kaum ins Gewicht. Lediglich 1992 ist die Zahl der Abiturpriafun-
gen hoher als die Zahl der Realschulabschlusspriafungen. Dies ist auf die bereits
skizzierte Transformationsphase in den neuen Bundeslandern zurlckzufuhren.
Der deutliche Ruckgang der Prifungszahlen seit 2002 ist erstaunlich. Wahrend
bis 2002 die Zahlen eine teilweise stark steigende Tendenz aufwiesen (zwischen
1998 und 2002 ein Anstieg um 66,9 %), bricht ab 2002 die Entwicklung abrupt und
drastisch ein. Zwischen 2002 und 2004 sinken die Zahlen von 20.063 auf 9.562, was
einer Halbierung entspricht. Dieser starke Rickgang ist vor allem - aber nicht nur
- auf die quantitativ auBerordentlich bedeutsame Entwicklung im bevdlkerungs-
reichen Nordrhein-Westfalen zurtckzufuhren, was auch erfassungstechnische
Grunde haben kénnte (vgl. PEHU/REITZ 2005, S. 11). Zwischen 2002 und 2004 sind die
Prufungszahlen in diesem von 13.016 auf 3.525 zuriickgegangen. In den anderen
Bundeslandern sind die Entwicklungen divergierend. Wahrend Baden-Wurttem-
berg und Berlin entgegen dem bundesweiten Gesamttrend deutlich wachsende
Prufungszahlen aufweisen, zeigen andere Lander leichte Auf- und Abwartsbewe-
gungen auf. Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thu-
ringen verzeichnen wie Nordrhein-Westfalen deutliche Riickgénge in den letzten
Jahren.

Bedenkt man, dass es eine steigende Zahl an Schulabgangern ohne Abschluss
gibt, sind diese Rickgange bedenklich. Mittlerweile verlasst ca. jeder 11. Jugend-
liche die Schule ohne Abschluss, bei den ausléandischen Schiilern gilt dies sogar
fur jeden 5. Schuler (ScHOLL 2003, S. 70). Zwischen 1992 und 2002 ist die Zahl der
Abganger ohne Abschluss von 63.600 auf 85.300 gestiegen (BMBF 2004b, S. 86).
Dies entspricht einer Steigerung um 34 %, wahrend die Abgangerzahlen an
allen Schulen nur um 24 % (ebenda, S. 86f.) angestiegen sind. Dementsprechend
sollte der Bedarf an ,Reparieren und Zertifizieren” (SCHOLL 2003, S. 68) steigen
und nicht sinken. Da das Arbeitslosigkeitsrisiko unter den Un- und Angelernten
hoch ist und der Hauptschulabschluss die Mindestanforderung zum Erwerb und
Erhalt eines Arbeitsplatzes darstellt (s. SOLGA 2004, S. 128f.), sollte es eine groBeres
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Angebot solcher Kurse geben. Fiur die eingangs formulierte Kompensationshypo-
these bedeutet diese Entwicklung, dass Defizite der Regelschule es dringlicher
erscheinen lassen, dass die EB/WB eine kompensatorische Funktionen erfillt. Da
das Angebot schulischer Prifungen aufgrund der finanziell prekaren Situation
der Zielgruppe nicht durch Teilnehmerentgelte finanziert werden kann, kommt
der 6ffentlichen Forderung eine groBBe Bedeutung zu. Ohne ausreichende 6ffent-
liche Mittel kénnen Volkshochschulen diese kompensatorische Funktion nicht
erfullen. Die Entwicklung der Zahlen zu Schulabgangern der Regelschule ohne
Abschluss weisen darauf hin, dass diese kompensatorische Funktion gegenwartig
auf eine groBe Nachfrage st6Bt, was dazu fuhrt, dass an vielen Volkshochschulen
die Bewerberzahl die Zahl der freien Platze Ubersteigt (vgl. Landesverband der
Volkshochschulen Niedersachsen 2005). Die Langzeitentwicklung an den Volks-
hochschulen sieht wie folgt aus:

Abbildung 6: Schulischen Priifungen an Volkshochschulen zwischen 1971 und
2004
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Quelle: Volkshochschulstatistik mehrerer Jahre, eigene Zusatzberechnungen

Zwischen 1971 und 2001 hat sich die Teilnahme an Schulabschlussprifungen an
den Volkshochschulen in Westdeutschland fast verdreifacht. In Ostdeutschland*
stellt man besonders fur 1991 bis 1993 hohe Prifungszahlen fest. Insgesamt kann
man verschiedene Phasen fur West- und Ostdeutschland unterscheiden. Zwischen
1971 und 1975 vollzog sich in der BRD ein allgemeiner Ausbau der Volkshochschu-
len, der sich bei den Prtifungszahlen wiederfindet. Zwischen 1976 und 1981, die

34 Die Zahlen in der DDR sind hier nicht berlcksichtigt worden, da diese anders erhoben
wurden. Erst ab 1991 sind die Volkshochschulen in den neuen Bundeslandern Teil der
Volkshochschulstatistik.
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Phase der Olkrise und einer wachsenden Arbeitslosigkeit, stagnieren bzw. gehen
die Zahlen leicht zurtick, um dann ab 1982 deutlich anzusteigen (,,Qualifizierungs-
offensive”). Bis 1988 bleiben die Zahlen auf diesem Niveau und gehen erst 1989
deutlich zurtick. Wie bereits erwadhnt gab es vor allem im Abiturbereich nach der
Vereinigung besonders hohe Prtifungszahlen in Osten (1991: 1.754, 1992: 1.523,
1993: 940). Seit 1994 haben sich die Prifungsteilnehmerzahlen an den ostdeut-
schen Volkshochschulen sich auf ein mit Westdeutschland vergleichbares Niveau
abgesenkt. Die Phase der ,transitorischen Weiterbildung” (SCHULENBERG 1982) ist
abgeschlossen und es hat eine Angleichung von Ost und West stattgefunden. Zwi-
schen 1999 und 2002 wird jedes Jahr eine neuer Hochststand fur die Prifungszah-
len erreicht. Ab 2003 bricht diese Entwicklung jedoch abrupt ab.

2.1.3 Zusammenfassung zum Zweijten Bildungsweg

Trotz deswachsenden Bedarfsam Nachholenvon Schulabschliissen, sind die Teilneh-
merzahlen am Zweiten Bildungsweg von keiner groBBen quantitativen Bedeutung
fur die gesamte abschlussbezogene Weiterbildung. Gegentiber anderen Weiterbil-
dungsbereichen wie z.B. dem Kammerbereich oder dem Bereich der arbeitsamts-
geforderten MaBnahmen sind ca. 50.000 Teilnehmer jahrlich eine relativ geringe
Zahl. Insofern ist die kompensatorische Funktion der EB/WB in Richtung Nachholen
von AbschlUssen des allgemeinbildenden Schulsystems von eher begrenzter Bedeu-
tung. Nichtsdestotrotz ist eine steigende Nachfrage nach schulischen Abschltssen
festzustellen. Dies steht im Zusammenhang mit dem mangelnden Erfolg des Regel-
schulsystems. Der Nachweis eines Abschlusses ist bekanntermafBen eine wichtige
Basis fur weitere Bildungsprozesse sowie fur die Integration in Arbeit, ,da der
Zugang zu Ausbildungen einem weit geringeren Teil der Jugendlichen ohne als
jenen mit einem Hauptschulabschluss gelingt, setzt sich fur eine gréBere Zahl von
ihnen ihre bereits im Schulsystem nachteilig wirkende soziale Herkunft im Aus-
bildungs- und letztlich im Erwerbssystem bruchlos fort” (SoLGa 2004, S. 128-129).
Dementsprechend hat das Nachholen dieser AbschlUsse eine groBBe biographische
Bedeutung, obwohl ihr quantitativer Umfang innerhalb des gesamten Spektrums
an AbschlUssen und Zertifikaten in der Weiterbildung eher gering ist.

2.2 Teilnehmer an abschlussbezogenen Kursen an den
Volkshochschulen

2.2.1 Vorbemerkungen

Abschluss- und berufsbezogene Kurse lassen sich durch die Volkshochschulstatis-
tik anhand langer Zeitreihen verfolgen. Bei keinem anderen groBBen Trager ist
das ansonsten so gut moglich. Auch die Volkshochschulen sind aufgrund stag-
nierender bzw. rucklaufiger 6ffentlicher Finanzierung zunehmend darauf ange-
wiesen, sich zu einem groBeren Anteil Uber Teilnehmerentgelte zu finanzieren.
Dies bedeutet, dass sie zum Teil exemplarisch fur die allgemeine Entwicklung des
Weiterbildungsmarkts sind. Wie kaum ein anderer Weiterbildungstrager stellt die
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Volkshochschule einen wichtigen Prototyp der Weiterbildung dar und die thema-
tische Breite ihres Angebots spiegelt Facetten anderer Trager wider.

Bei den seit 1962 jahrlich publizierten Statistiken mussen Veranderungen in der
Darstellung berlcksichtigt werden. GroBere Veranderungen wurden 1970/71,
1987, 1991 sowie 1998 vorgenommen. Diese haben verschiedene Grinde wie z.B.
Umstrukturierungen von Fachbereichen oder die Aufnahme der ostdeutschen
Volkshochschulen. Daneben gab es eine Reihe kleinerer Veranderungen in der
Statistik, die bei der Bildung der Zeitreihen beachtet wurden.

2.2.2 Abschlussbezogene Kurse zwischen 1962 und 1970

Zwischen 1962 bis 1970 finden sich in der Statistik keine prufungsbezogenen
Kurse. Das ist darin begrindet, dass es vor 1970 keine bundeseinheitlichen Rege-
lungen zu Prifungen gab. Es war der Initiative einzelner Landesverbande freige-
stellt, aktiv zu werden und es gab auch eine bundesweite Erfassung der Prufun-
gen. Vor 1971 findet man nur das Stoffgebiet ,8a-d Berufsférderung und -vor-
bereitung”, das in vier Gebiete untergegliedert war. Die meisten Teilnehmer (ca.
150.000 bis 190.000 Belegungen jahrlich) waren im Bereich 8a mit Stenographie,
Maschineschreiben und Buchhaltung zu finden. Vorbereitungskurse fur schuli-
sche Abschlisse stiegen ab Mitte der 60er Jahre an und Uberschritten 1969 die
Schwelle von 50.000 Belegungen. Die Gebiete ,,8b Maschinezeichnen, Elektrotech-
nik, Bautechnik, u.a.” sowie ,8c Landwirtschaftliche Praxis” hatten mit ca. 15.000
bis 20.000 bzw. mit 1.500 bis 3.800 Belegungen eine eher geringe Bedeutung.
Vergleicht man die Belegungszahlen fur diese Kurse mit den VHS-Gesamtbele-
gungszahlen zeigt sich, dass sich die Belegungen in abschlussbezogenen Kursen
sich innerhalb von 9 Jahren um mehr als das 1,5-fache erhohte. Gleichzeitig stieg
die Summe aller Belegungen aber um den nahezu identischen Faktor an. Berufs-
bezogene Belegungen sind zwischen 1962 und 1970 in nahezu gleichem AusmafR
wie die Gesamtzahl der Belegungen gestiegen. Eine Verdrangung ,freier” durch
~zweckorientierte” Kursangebote — wie sie z.T. Gegner der Realistischen Wende
befurchtet haben (s. CuBE 1974) — lasst sich nicht feststellen. Das berufsbezogene
Angebot blieb mit einem Anteil von ca. 10-12 % am Gesamtangebot relativ klein.
Das Wachstum abschlussbezogener Weiterbildung verlief parallel zum Wachstum
des allgemeinen Angebots.

2.2.3 Schulabschliisse, andere Abschliisse und VHS-Zertifikate
(1971-1986)

Ab 1971 wurden abschlussbezogene Belegungen in drei Tabellen ausgewiesen und
Belegungen und Prifungsteilnehmer bis 1976 getrennt gezahlt. Ab 1977 findet
man nur noch Angaben zu Priifungsteilnehmern. Uber die Grinde diese Umstel-
lung lasst sich nur spekulieren, aber ein Grund durfte die Diskrepanz zwischen
Belegungen und Prifungsteilnehmer gewesen sein. Viele Teilnehmer besuchen
Volkshochschulkurse, aber die Prifungen legen sie z.B. bei staatlichen Prufungs-
amtern ab. Des Weiteren ist es wahrscheinlich ein Indiz fur Teilnehmer-Dropout,
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da der Erwerb von Abschltssen abends oder am Wochenende parallel zu berufli-
chen und familiaren Verpflichtungen eine hohe Anforderung an die Lernenden
darstellt (vgl. DRANSFELD 1976, S. 75, SCHULENBERG 1968, S. 42). Insgesamt kann man
an Volkshochschulen drei Bereiche von abschlussbezogener Weiterbildung finden.
Es gibt den Zweiten Bildungsweg, das bundesweite volkshochschuleigene Zertifi-
katsprogramm im Sprachenbereich (die heutigen WBT-Zertifikate der Gesellschaft
WeiterBildungsTestierungssysteme) und drittens die Sammelkategorie von bun-
deslandspezifischen Volkshochschulprifungen und Prifungen in Kooperation
mit diversen externen Zertifizierern im In- und Ausland (z.B. Kammerprufungen
im beruflichen und Cambridge-Certificates im Sprachenbereich). Der schulische
Bereich wurde bereits vorgestellt, die anderen Bereiche werden nun skizziert.

VHS-Zertifikate

Ab 1970 wurde vom Bund das VHS-Zertifikatsprogramm geférdert (s. Kapitel 1.,
Abschnitt 3.4.3). In Projekten wurden Zertifikate im Sprachen- und im sogenann-
ten Mathematisch-Naturwissenschaftlich-Technischen Bereich (Kurzform: MNT-
Zertifikate) entwickelt. Die MNT-Zertifikate sind Anfang der 90er Jahre aus dem
Angebot genommen worden, nachdem die Projektférderung auslief. Die Spra-
chenzertifikate konnten sich dagegen etablieren und sind mittlerweile in den
Europaischen Referenzrahmen eingebunden. Eine Prifungszentrale in Frankfurt,
die Weiterbildungstestierungssysteme (WBT), betreut die Prifungen der Volks-
hochschulen. Die Entwicklung stellt sich Uber die Jahre hinweg wie folgt dar:
(siehe Abbildung 7).

Man kann vier Etappen unterteilen:

e 1971-1977 Erste Wachstumsphase

* 1978-1988 Phase der Stagnation

e 1989-1991 Zweite Wachstumsphase

e 1992-2004 Ruckgang und Konsolidierung auf niedrigerem Niveau

Zwischen 1971 und 1977 erhdhten sich die Zahlen in fast jedem Jahr um circa
1.000 Prifungen. Danach bewegten sie sich auf gleichbleibendem Niveau. Ledig-
lich 1983 und 1987 fuihrten Gebihrenerhéhungen aufgrund des Wegfalls staatli-
cher Férderung zu Einbrichen. Zwischen 1989 und 1993 kam es zu einem zweiten
deutlichen Anstieg der Priifungszahlen, der von den Neuen Bundeslandern maB-
geblich getragen wurde. Mit tGber 20.000 Prifungen kam es im Jahre 1991 zum
Allzeithoch. Nach einem Einbruch im Jahre 1992 endete dieses Wachstum, was
vor allem auf den Ruckgang der Zahlen bei ,,Deutsch als Fremdsprache” (DaF)
zurlckzufihren ist. Seit 1994 sind die Teilnehmerzahlen an WBT-Prtifungen, trotz
einer proklamierter Existenzbedrohung (vgl. NuissL 2000, S. 116), relativ konstant
auf einem Niveau von 10.000 bis 12.000 Prifungen pro Jahr. Bis 1997 wurden
die Prifungszahlen néher aufgeschlisselt. Dabei wurde die groe Bedeutung von
Englisch (Stufe 1 und Wirtschaftsenglisch) und DaF deutlich. Wenngleich es zwi-
schenzeitlich bis zu 17 bundesweite Zertifikattypen gab, stellten Englisch- und
DaF-Prufungskurse zumeist bis zu 90 % aller Prafungsteilnehmer: (Abbildung 8)
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Abbildung 7: VHS-Zertifikatspriifungen zwischen 1971 und 20043
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Quelle: Volkshochschulstatistik zwischen 1971 und 2004

Abbildung 8: VHS-Zertifikatspriifungen zwischen 1971 und 1997
aufgeschliisselt nach Themengebiet
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35 Fur 1999 lagen keine Zahlen vor, da von der WBT keine Teilnehmerzahlen Gbermittelt
wurden.
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DaF-Kurse waren ab 1990 sehr haufig, was durch das in diesen Jahren hohe Auf-
kommen an Asylsuchenden, bosnischen Burgerkriegsflichtlingen sowie einer all-
gemein hohen Zuwanderung liegt. Die Volkshochschulen leisteten transitorische
Bildungsarbeit fur die zuwandernde Bevolkerung. Englischkurse sind verbreiteter
als alle sonstigen Zertifikatskurse zusammengenommen. In den 90er Jahren gab
es durchschnittlich ca. 2.700 Englischprifungen (sonstige Zertifikate: ca. 2.000).
Schaut man sich die Zahlen der sonstigen Zertifikate genauer an, sind dort Zertifi-
kate anderer Sprachen am bedeutsamsten. Franzdsisch- und Spanischkurse haben
jahrlich ca. 500 bis 800 Teilnehmern, wahrend es im MNT-Bereich nur kurze Kon-
junkturen von einigen Zertifikaten gab:

e Elektronik mit ca. 350-400 Prufungsteilnehmern (Anfang/Mitte der 80er
Jahre)

¢ Informatik mit ca. 1.500-2.000 Prufungsteilnehmern (Mitte/Ende der 80er
Jahre)

e PC-Anwendungsberatung mit ca. 450 Prifungsteilnehmern (Mitte/Ende der
90er Jahre)

Die kurzeitig hohe Nachfrage nach diesen Zertifikaten hangt mit den damaligen
informationstechnischen Umbrtichen zusammen. Die Volkshochschulen wurden
wiederum als Institution der flexiblen Erwachsenenqualifizierung nachgefragt.
Sie erfullte transitorische Hilfsdienste bis ein Regelsystem oder Spezialanbieter die
Funktionen Gbernahmen (vgl. GIESEKE/OPELT 2003). Die Zertifikate Informatik und
PC-Anwendungsberatung sind die einzigen MNT-Zertifikate, die noch bis 1997
weitergefthrt wurden. Das Gros der MNT-Zertifikate wurde bereits Ende der 80er
Jahre aus dem Programmangebot der Volkshochschulen genommen.

36 IndenJahren 1991 bis 1993 lag die jahrliche Zahl der Asylsuchenden zwischen ca. 250.000
und 440.000 Personen, wahrend die Zahlen vor 1990 und nach 1994 unter 125.000 Per-
sonen pro Jahr lagen (Statistisches Bundesamt 2000, S. 48). 1992 gab es die bis heute
hochste Zuwanderungszahl ausléandischer Staatsangehoériger mit 1,211 Mio. (ebenda,
S. 53). Mitte 1993 wurde das Grundgesetz gedndert, was zu einer Verscharfung des Asyl-
rechts fuhrte.
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Andere Abschliisse
In der Kategorie ,Andere Abschlisse” wurden folgende Unterkategorien verwen-
det:

Tabelle 4: Kategorien fiir ,andere Abschliisse” an Volkshochschulen zwischen
1971 und 2004

1971-1986 1987-2005

IHK, Berufsverbande, HK IHK, Berufsverbande, HK

VHS-Prifungen Landeseinheitliche Prafungen
VHS-Prufungen

Sonstige Institutionen Sonstige Institutionen
Auslandische Abschlisse

AFG-Lehrgénge (nur bis 1973)

Quelle: Volkshochschulstatistik, Jahrgange zwischen 1971 und 2004

Hier sind alle nicht-schulischen Abschlisse zusammengefasst. Dazu zahlen
AbschlUsse in Kooperation mit Industrie- und Handelskammern, Berufsverban-
den, Handwerkskammern sowie mit auslandischen Institutionen. Mit VHS-Pri-
fungen sind Prtfungen der lokalen Volkshochschulen gemeint, wahrend lan-
deseinheitliche Prifungen auf regionale Regelungen der VHS-Landesverbande
(z.B. ,Mikroprozessortechnik” in Baden-Wurttemberg oder ,Pascal” in Hessen)
verweisen. Unter ,sonstige Institutionen” werden Kooperationen mit anderen
Institutionen subsummiert. Die Unterkategorie AFG-Lehrgange existierte nur von
1971 bis 1973. Seit 1987 gibt es die Kategorie , VHS-Prufungen in Anlehnung an
auslandische Abschlisse”. Dort werden z.B. die Cambridge-Prtifungen erfasst. Ins-
gesamt ist die Kategorie ,,Andere Abschlisse” in der Statistik ein Sammelbecken
von verschiedenen Prifungen, was sich wie folgt entwickelt hat:

Abbildung 9: Entwicklung der Kategorie ,,Andere Abschliisse” zwischen 1971
und 2004 anhand der Priifungsteilnehmerzahlen
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Quelle: Volkshochschulstatistik, Jahrgange zwischen 1972 und 2005
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Die Prufungszahlen haben in den letzten 30 Jahren ein deutliches Wachstum voll-
zogen. Sie sind zwischen 1971 und 2004 um das funffache gestiegen. Zwar haben
die Volkshochschulen parallel auch insgesamt ein deutliches Wachstum erfahren
(Anstieg aller Belegungszahlen 1971 und 2001 um das 2,5-fache), aber das Wachs-
tum der anderen AbschlUsse ist doppelt so hoch. Insbesondere ab 1987 ist ein
deutliches Wachstum zu verzeichnen, der durch die Vereinigung noch zusatzlich
forciert wurde. Ab Mitte der 90er Jahre hat aber u.a. der Abbau von arbeitsamts-
geforderter Weiterbildung Auswirkungen gezeigt. So sind die Prafungszahlen in
Ostdeutschland seit Ende der 90er Jahre deutlich niedriger als noch Anfang/Mitte
der 90er Jahre. Der seit 1998 erneut zu beobachtende Anstieg ist in erster Linie
auf die westdeutschen Volkshochschulen zuritickzufuhren. 2002 wurde mit fast
100.000 Prafungen das Allzeithoch erreicht. Seit 2003 sind die Zahlen allerdings
wieder rucklaufig. So gingen zwischen 2002 und 2003 die Prifungszahlen um
15 % und zwischen 2003 und 2004 um 19 % zurtck. Wenn man sich die Unterka-
tegorien der ,Anderen Abschlisse” seit 1991 ansieht, zeigt sich Folgendes:

Abbildung 10: Entwicklung der Unterkategorien der Kategorie ,Andere
Abschliisse” zwischen 1991 und 2004
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Quelle: Volkshochschulstatistik, Jahrgange zwischen 1992 und 2005

Der Anstieg der Gesamtkategorie ist quantitativ vor allem dem Anstieg der lan-
deseinheitlichen Prifungen bei gleichzeitiger Abnahme der lokalen VHS-Prafun-
gen geschuldet. Insofern hat sich das abschlussbezogene Angebot nicht regional
ausdifferenziert, sondern eher stérker auf Landesebene gebiindelt. Die Zahl der
landeseinheitlichen Prifungen stieg zwischen 1991 und 2002 um 73 % an, wah-
rend die lokalen Prifungen um 13 % abnahmen. Wie noch zu sehen sein wird,
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haben landeseinheitliche Prtifungen in Niedersachsen (2002: 23.598) und Nord-
rhein-Westfalen (2002: 12.316) eine besonders groBes Volumen. Diese beiden
Landesverbande stellten 2002 zusammen 83 % aller landeseinheitlichen Prifun-
gen. Dementsprechend ist der Rlickgang nach 2002 (NI 2004: 10.544, NRW 2004
2.280) quantitativ primar auf dortige Veréanderungen zurlickzufihren. Die drei
anderen Unterkategorien (Kammern/Verbande, ausldndische Abschlisse sowie
sonstige Institutionen) sind quantitativ von eher nachgeordneter Bedeutung.
Trotzdem fallt auf, dass die Sammelkategorie sonstige Institutionen zunehmend
bedeutsamer wird. Zwischen 1992 und 2002 hat eine Verdopplung der Prafungen
stattgefunden. Dies lasst auf eine Zunahme und Ausdifferenzierung von externen
Kooperationen der Volkshochschulen schlieBen. Die Anzahl der auslandischen
AbschlUsse hat sich seit 1992 sogar mehr als verdreifacht. Die Weiterbildung inter-
nationalisiert sich zunehmend und z.B. englische Abschllisse wie das Cambridge
Certificate oder die Abschllsse der London Chamber of Commerce gewinnen an
Bedeutung. Die deutschen Abschltsse der Kammern und Berufsverbande werden
dahingegen seltener angeboten. Differenzierung und Internationalisierung der
Zertifikate scheinen parallele Prozesse zu sein.

2.2.4 Zusammenfassung: Abschlussbezogene Weiterbildung an den
Volkshochschulen

Im Vergleich zu den Gesamtbelegungen haben sich die Prufungszahlen bis in die
erste Halfte der 80er Jahre hinein sehr dhnlich entwickelt. Seitdem stellt man ein
weiteres Wachstum, aber auch groBe Schwankungen bei den Prufungszahlen
fest:

Abbildung 11: Priifungs- und allgemeine Belegungszahlen zwischen 1971 und
2004 (jeweils Basisjahr 1971 = 100 %)
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Die Gesamtbelegungen sind zwischen 1971 und 2004 von Wachstum gepragt. Man
stellt fast eine Verdreifachung von 2,5 Mio. (1971) auf 6,7 Mio. (2004) Belegungen
fest, wobei die Integration der ostdeutschen Volkshochschulen in die Statistik hier
quantitativ nicht ausschlaggebend ist. Die Prifungszahlen haben sich im gleichen
Zeitraum von ca. 23.000 auf 85.000 Prufungen gesteigert, was annahernd einer
Vervierfachung entspricht. Trotzdem sind die Prifungszahlen wesentlich geringer
als die allgemeinen Belegungszahlen. Sie betragen lediglich ca. 1-2 Prozent der
allgemeinen Belegungszahlen, was die Dominanz der nicht-abschlussbezogenen
Belegungen an Volkshochschulen deutlich macht.

Von Mitte der 70er Jahre bis Mitte der 80er Jahre haben Prifungen und Gesamt-
belegungszahlen eine relativ parallele Entwicklung vollzogen. Erst Ende der 80er
Jahre stiegen die Prufungs- deutlich starker als die Belegungszahlen an. Nach
1991 setzte dann ein Rickgang an Prtfungen ein, der sich Mitte der 90er Jahre
verscharfte und erst 2000 seine Umkehrung erfuhr. Seit 2003 sind die Prufun-
gen allerdings erneut ricklaufig. Im Vergleich zu den relativ stetig ansteigenden
Gesamtbelegungen sind die Prtifungszahlen von deutlich gréBeren Schwankun-
gen gekennzeichnet. Die Grinde fur diese gréBeren Schwankungen durften in
der Abhangigkeit der Prifungen von 6ffentlicher Finanzierung, die wiederum
groBBen Schwankungen unterlegen ist, zu suchen sein. Mit Blick auf die Férderung
von ,Deutsch als Fremdsprache”, dem 2. Bildungsweg sowie arbeitsamtsfinanzier-
ter Weiterbildung erscheint dieser Erklarungsansatz naheliegend.

Wie bereits erwahnt gibt es drei Kategorien von Priafungen an Volkshochschulen:

1. Schulische AbschlUsse
2. Nicht-schulische Prifungen: a) VHS-Zertifikate b) Andere Abschlisse

Diese Kategorien haben sich wie folgt entwickelt:

Abbildung 12: Anteil schulischer und nicht-schulischer Priifungen an allen
VHS-Priifungen zwischen 1971 und 2004
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Die Sammelkategorie ,Andere Prifungen” ist seit 30 Jahren die haufigste Pru-
fungsform. VHS-Zertifikate des Zertifikatprogramms hatten zumeist einen relativ
ahnlichen Umfang wie schulische Prifungen. Fast man die , Sonstigen Abschltsse”
und VHS-Zertifikate zusammen, sind die nicht-schulischen Abschlisse quantitativ
immer wesentlich umfangreicher als die schulischen Abschlisse gewesen. Dabei
hat sich das Verhaltnis Gber die Jahre hinweg immer mehr zu Gunsten der nicht-
schulischen Abschlisse verschoben. Wahrend Anfang der 70er Jahre auf eine
schulische Prafung ca. drei nicht-schulische Prafungen kamen, ist seit Mitte der
90er Jahre das Verhaltnis 6:1. Bei den nicht-schulischen Abschllssen ist die hohe
Bedeutung landesweiter und regionaler VHS-Prafungen zu betonen. Dies kann
man einerseits als Ergebnis der intensiven regionalen Vernetzungen der Volks-
hochschulen interpretieren. Sie greifen die spezifisch regionalen Qualifizierungs-
bedarfe auf und machen passende Angebote. Andererseits kénnte man es aber
auch als Ergebnis einer mangelhaften Strukturierung und Systematisierung der
Weiterbildung auf Bundesebene interpretieren. Zwischen den Bundeslandern
stellt man namlich sehr groBBe Unterschiede fest:

Tabelle 5: Teilnahme an Priifungen nach Landern 2001

Bundesland Schuli- | Nicht-schu- | Allgemeine | Verhaltnis von Priifungen
sche Prii- | lische Prii- | Belegungs- | Priifungenund | je 100.000
fungen fungen zahlen Belegungszahlen | Einwohner
Niedersachsen 2.854 32.109 736.272 4,7 % 440
Sachsen-Anhalt 163 2.088 99.513 2,3% 87
T AncHn 9.328 15350 | 1.263.210 2,0% 137
Westfalen
b1 GRS 209 854 62.183 1,7% 60
Vorpommern
Berlin 277 3.246 227.450 1,5% 104
Hamburg 65 1.064 74.252 1,5% 66
Rheinland-Pfalz 456 3.425 292.483 1,3% 96
Brandenburg 335 720 88.954 1,2% 41
Bayern 630 16.585 1.523.774 1,1% 140
Hessen 610 4.216 476.842 1,0% 80
Thiringen 170 1.140 127.102 1,0% 54
i 216 2.457 288.226 0,9% 9%
Holstein
Eerefen 995 9.011 | 1.228.543 0,8 % 95
Wiurttemberg ’ o e
Saarland 33 593 84.363 0,7% 59
Sachsen 0 968 153.104 0,6 % 22
Bremen 16 134 59.596 0,3% 23

Quelle: Volkshochschulstatistik von 2002
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Niedersachsen hat eine herausgehobene Position. Mit 4,7 % ist der Anteil der Pri-
fungen gegenlber den Gesamtbelegungen mehr als doppelt so hoch wie z.B.
in Sachsen-Anhalt und sechzehn mal so hoch wie in Bremen. 440 Prifungen auf
100.000 niedersachsische Einwohner ist mit Abstand die hochste Pro-Kopf-Zahl.
Mit ca. 32.000 Teilnehmern wurden in Niedersachsen die meisten nicht-schuli-
schen Prtfungen durchgefuhrt, wobei ca. 22.300 dieser Prafungen auf landes-
einheitliche Verfahren entfielen. Dies hat seine Begriindung darin, dass man in
Niedersachsen schon seit langem landesweite Prifungsformen anbietet. So gibt
es seit 1982 das Gesamtzeugnis ,Finanzbuchhalter/-in (VHS)", seit 1985/1986 die
+EDV-Anwender-Passe (VHS)” oder den Abschluss ,Buro-Fachkraft (VHS)"” fur
Berufsrtickkehrerinnen, die alle in dem Baukastensystem , Weiterbildung mit Sys-
tem” zusammengefasst sind (s. RUNGE/KEBSCHULL 1993, S. 11ff.). Auch im schuli-
schen Bereich liegt Niedersachsen mit ca. 2.900 Prtfungen deutlich vor den ande-
ren Bundeslandern. Niedersachsen ist des Weiteren eines der wenigen Bundeslan-
der, dass den ,,Hochschulzugang ohne Abitur” anbietet (456 Prafungen in 2001).
Das Prufungswesen in Niedersachsen ist deutlich am besten ausgebaut. Danach
folgen Sachsen-Anhalt und Nordrhein-Westfalen. In Nordrhein-Westfalen gibt es
einen besonders hohen Anteil an schulischen Prifungen. Dies durfte auf die gute
offentliche Forderung des zweiten Bildungswegs in Nordrhein-Westfalen zurtck-
zufuhren sein. Die weiteren Bundeslander weisen relativ geringe Abstande von
ca. 0,1 % auf. Schlusslichter sind das Saarland, Sachsen und Bremen, wobei Bre-
men und Sachsen besonders niedrige Zahlen aufweisen.

Insgesamt ist bemerkenswert, dass die Unterschiede sich nicht priméar zwischen
Neuen und Alten Bundeslandern manifestieren. Viel mehr gibt es prifungsaktive
und -inaktive Lander sowohl in Ost als auch West. Des Weiteren gibt es keinen
Anhaltspunkt dafir, dass groB3e Volkshochschulverbdnde es sich eher als kleine
leisten kénnten, abschlussbezogene Kurssysteme zu entwickeln und deshalb ein
groBeres Angebot haben. Die vier groBen Verbéande, Niedersachen (4,7 %), Nord-
rhein-Westfalen (2,0 %), Bayern (1,1 %) und Baden-Wirttemberg (0,8 %) weisen
wie die Stadtstaaten Berlin (1,5 %), Hamburg (1,5 %) und Bremen (0,3 %) hdchst
unterschiedliche Anteile aus.

Bezogen auf die drei Ausgangshypothesen legen die Zahlen folgendes Fazit nahe.
Zwar ist die abschlussbezogene Weiterbildung Uber mehr als dreiBig Jahre par-
allel zum allgemeinen Wachstum des Volkshochschulangebots gewachsen, tGber
die letzten 10 bis 15 Jahre aber hat sich ein Uberproportional héheres Wachstum
gezeigt. Besonders Anfang der 90er Jahre gab es einheits- und zuwanderungsbe-
dingt eine erhéhte Nachfrage, die ab Mitte der 90er Jahre abgeklungen ist. Trotz
des Auslaufens der MNT-Zertifikate in den 90er Jahren haben die Prifungen trotz
deutlicher Schwankungen in der Summe und Tendenz zugenommen.

Eine Ausdifferenzierung der Zertifikate und Abschlisse an Volkshochschulen ist
partiell festzustellen. Zwar gibt es eine Zunahme auslandischer AbschlUsse, aber
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die lokalen Abschlisse wurden in den letzten Jahren tendenziell von landeswei-
ten Abschlusssystemen ersetzt. Bei den WBT-Zertifikaten hat man sich auf den
Sprachenbereich konzentriert und die MNT-Zertifikate wegfallen lassen. Eine all-
gemein zunehmende Differenzierung der Zertifikate kann man nicht feststellen,
da sich sowohl Konzentrations- als auch Ausdifferenzierungstendenzen zeigen.

Die Vorbereitung auf schulische Abschllsse ist sehr wichtig fur die einzelnen
Teilnehmer, wenngleich diese kompensatorischen Prifungen fir die Institution
Volkshochschule selbst von eher geringer quantitativer Bedeutung sind. Die Pru-
fungszahlen sind vergleichsweise niedrig. Die WBT-Zertifikate sind dahingegen
bestes Beispiel fur eine komplementdre Weiterbildung. Diese Zertifikate und
die anderen Abschlisse sind in den letzten Jahren deutlicher gewachsen als die
schulischen Abschlusse. Insofern ist die schulisch-kompensatorische Funktion fur
die abschlussbezogene Volkshochschularbeit nicht prioritar, sondern die komple-
mentére Funktion der Weiterbildung scheint bedeutsamer. Insgesamt sind jedoch
sicherlich beide Funktionen wichtig.

2.3  Fortbildungspriifungen der Industrie- und Handelskammern (IHK)
und Handwerkskammern (HWK)

2.3.1 Generelle Entwicklung

Bei den Fortbildungsprifungen der Kammern®” handelt es sich um Prafungen
zu verschiedenen beruflichen Fachrichtungen wie z.B. Fachwirt/innen, Industrie-
meister/innen oder Handwerksmeister/innen. Diese Abschllsse zahlt man zu den
Aufstiegsqualifizierungen. Sie sind staatlich anerkannt, bauen auf vorhandenen
beruflichen Qualifikationen auf und bereiten normalerweise auf eine héhere
berufliche Position vor (vgl. KORBER u.a. 1995, S. 248 ff.). Friher war der Meister-
brief auch Bedingung fur das Fihren eines Betriebs im Handwerk. Mit der Auf-
hebung dieses sogenannten Meisterzwang gilt dies nur noch fir 41 von 94 Voll-
handwerken seit 2004. Die Berufsbildungsberichte haben in den 90er Jahren ein
ungebrochen groBes Interesse an diesen Fortbildungsprifungen beschrieben.®
Trotzdem stellt man einen nahezu stetigen Rickgang der Zahlen fest:

37 Es werden nur die Prifungen gezéhlt, die auf dem Berufsbildungsgesetzes basieren. Die
Vielzahl der einzelnen kammerspezifischen Zertifikate wird von den Kammern bundes-
weit nicht ausgewiesen.

38 Zum Beispiel heiBt es: ,Beim Handwerk ist gegenliber dem Vorjahr trotz eines leichten
Ruckganges grundsatzlich kein nachlassendes Interesse an der beruflichen Weiterbil-
dung erkennbar” (BMBW 1997, S. 114)
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Abbildung 13: Teilnehmer an Priifungen in der Aufstiegsweiterbildung
zwischen 1992 und 2003
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Quelle: BMBF, verschiedene Jahrgange der Berufsbildungsberichte

Die Prufungszahlen sind zwischen 1992 und 2003 von 171.135 auf 125.534 abge-
sunken. Dies entspricht einem Rlickgang um 27 %, wovon das Handwerk mit
einem Ruckgang um 36 % am starksten betroffen ist. Bei den Industrie- und Han-
delskammern betrug der Rickgang in der gleichen Zeitspanne nur 23 %. Bei den
~sonstigen Bereichen”, eine Zusammenfassung von Weiterbildungsprifungen in
der Landwirtschaft, im Offentlichen Dienst und in Freien Berufen, gab es dahin-
gegen ein Wachstum um 27 %, welches aber nicht den Riickgang in den anderen
beiden Bereichen kompensieren konnte. Man muss zu dem Schluss kommen: ,die
durch Kammern- oder Bundesregelungen zertifizierten Weiterbildungsformen
haben quantitativ an Gewicht verloren” (BMBF 2003, S. 211). Die Teilnehmerzah-
len waren zwar Anfang der 90er Jahre durch die deutsche Vereinigung und die
mit ihr verbundene staatliche Umschulungsstrategie besonders hoch, seitdem
sind sie aber in der Tendenz deutlich rucklaufig. Erst seit 2001 kann man eine
gewisse Konsolidierung auf niedrigerem Niveau feststellen und 2002 zeigten sich
im Handwerksbereich und 2003 im IHK-Bereich sogar ein leichtes Wachstum. Ins-
gesamt war die Nachfrage nach diesen Prifungen aber in den letzten Jahren in
der Tendenz rucklaufig. Diese Entwicklung hat mehrere Ursachen und sie wird
von mehreren Faktoren beeinflusst. Ein Einflussfaktor ist die Zahl der Auszubil-
denden:
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Abbildung 14: Zahl aller Fortbildungspriifungen und Auszubildenden zwischen
1985 und 2003

Fortbildungspriifungen Auszubildende
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Quelle: BMBF 2004b, S. 118 und verschiedene Jahrgange der Berufsbildungsberichte

Wenn viele ausgebildet werden, erhdht dies die potenzielle Teilnehmerzahl fir
Fortbildungsprifungen, da diese auf den Ausbildungen aufbauen. Die Grafik
zeigt, dass beide Linien mit einem Abstand von circa funf bis sieben Jahren paral-
lel verlaufen. Dieser Zusammenhang wird wie folgt beschrieben: ,,Ende der acht-
ziger Jahre hatte die Gesellenprifung aufgrund schwécherer Geburtsjahrgédnge
stark abgenommen. Dies schlagt sich mit einem time-lag von sechs bis acht Jahren
auf die Meisterzahlen durch” (BMBW 1997, S. 156). Der ,time-lag” wird etwas
groBer als in obiger Abbildung eingeschatzt, er deckt sich aber mit der grund-
satzlichen Analyse. Bei einer hohen Ausbildungsleistung werden viele Ausbil-
der/Meister benétigt, bei einer niedrigen Ausbildungsleistung durfte der Bedarf
an Fortbildungsprifungen rucklaufig sein. In diesem Zusammenhang darf nicht
vergessen werden, dass viele Meister Lehraufgaben im Rahmen der Ausbildung
erbringen, d.h. eine hohe Ausbildungsleistung erzeugt eine erhéhte Nachfrage
nach Meistern. Neben dieser ausbildungsbezogenen Erklarung liegt es nahe, dass
die Zahl der Auszubildenden die Zahl der potenziellen Interessenten an einer Auf-
stiegsfortbildung beeinflusst. Wenn es weniger Gesellen gibt, reduziert sich auch
die Zahl méglicher Teilnehmer an einer Fortbildung. Insofern ist die Attraktivitat
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der Prafungen abhangig von der Attraktivitat des dualen Systems. AuBerdem Ubt
die Beschaftigungsentwicklung einen Einfluss aus:

Abbildung 15: Anzahl der Fortbildungspriifungen von IHK und HWK sowie
Beschaftigte im Produzierenden Gewerbe zwischen 1992 und
2002 (jeweils Basisjahr 1992 = 100 %)
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Beschéftigte im Produzierenden Gewerbe

Quelle: BMBF 2004b, S. 399 und verschiedene Jahrgénge der Berufsbildungsberichte

Viele Absolventen der Kammerprifungen arbeiten im produzierenden Gewerbe.
Beim Vergleich der Zahlen der Prifungen mit den Beschaftigtenzahlen im Pro-
duzierenden Gewerbe zeigt sich, dass sich beide Linien sehr dhnlich entwickelt
haben. Bis 1998 sind die Entwicklungslinien nahezu deckungsgleich (jeweils Riick-
gange von 16 % zwischen 1992 und 1997). Seit 1998 und besonders seit 2000 ist
der Rickgang bei den Prufungen noch starker als der Beschaftigungsriickgang.
Insgesamt ist die Beschaftigtenzahl im Produzierenden Gewerbe zwischen 1992
und 2002 um 20 %, wahrend die Anzahl der Prifungen um 29 % zurickgegangen
ist. Generell kann man festhalten, dass die Tertiarisierung der deutschen Wirt-
schaft zu rucklaufigen Teilnehmerzahlen fur die industriell-technischen Prafungs-
bereiche gefuhrt hat. Dies zeigt auf, dass die Fortbildungsprifungen von der wirt-
schaftlichen Entwicklung erheblich beeinflusst werden.

Des Weiteren stehen die Fortbildungsabschlisse in Konkurrenz zu universitaren
AbschlUssen, da das duale und das akademische System fir viele junge Erwach-
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sene alternative Qualifizierungsoptionen darstellen. So stehen Absolventen des
dualen Systems vor der Wahl, ob sie auf ihre Ausbildung eine Fortbildungspru-
fung oder ein Studium aufsatteln. Die Frage, ob akademische Ausbildungen
langfristig das Ende des Meisters bedeutet, wurde schon in der Vergangenheit
intensiv und kontrovers diskutiert. Mitte der 90er Jahre kam DREXEL zu dem vor-
sichtigen Schluss: , Das Qualifikationsfeld zwischen Arbeiter und Ingenieur gerat
in Bewegung. Die klassischen Zugangswege zu mittleren Positionen stehen unter
Veranderungsdruck: Arbeiteraufstieg oder héhere Schulausbildung — so heift die
Alternative” (vgl. DREXEL 1993, S. 297). Aktuell gibt es Anhaltspunkte dafur, dass
sich mehr Personen fir ein Studium und weniger fur die Aufstiegsfortbildungen
entscheiden. Die Attraktivitdt der Option Fortbildung nimmt gegeniber der uni-
versitaren Option anscheinend ab:

Abbildung 16: Zahl der Fortbildungspriifungen und Studienanfanger zwischen
1992 und 2002
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Quelle: (BMBF 2004b, S. 156 und verschiedene Jahrgange der Berufsbildungsberichte)

Die Studienanfangerzahlen steigen seit der zweiten Halfte der 90er Jahre deut-
lich an, wahrend die Zahlen der Fortbildungsprtfungen rticklaufig sind. Die Zahl
der Studienanfdanger haben zwischen 1992 und 2002 um 23 % zu-, die Zahl der
Fortbildungsprifungen um 25% abgenommen. Die Griindung und der weitere
Ausbau von Berufsakademien sowie die Einfilhrung des Bachelors durfte diese
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Entwicklung noch weiter vorantreiben (vgl. Institut der deutschen Wirtschaft
2004). So ist zwischen 1998 und 2002 die Studierendenzahl an Berufsakademien
von 19.119 auf 30.272 angestiegen, was ein Anstieg um 58 % bedeutet (s. BMBF
2001, S. 286 f. und BMBF 2004, S. 288f.). Besonders in Baden-Wiirttemberg wahlen
viele den Weg an die Berufsakademie (2002 gab es allein dort 20.327 Studierende,
BMBF 2004, S. 288), deren Ausbau von Landesseite stark geférdert wird.

Insgesamt hat sich gezeigt, dass die Entwicklung der Prifungszahlen von der Ent-
wicklung anderer Bildungsbereiche und der wirtschaftlichen Gesamtentwicklung
beeinflusst wird. Wie sich diese Abhangigkeiten genau darstellen und welche
Faktoren ausschlaggebend sind, kann hier nicht geklért werden, sondern musste
durch eine multivariate Analyse mit Einbezug zusatzlicher Faktoren (z.B. Férder-
satz und -voraussetzungen des Meisterbafdgs) ergrindet werden. Auch stellt sich
die Frage, inwiefern Modernisierungen der Prifungsordnungen einen positiven
Einfluss auf die Akzeptanz der Fortbildungsberufe haben (vgl. BMBF 2000, S. 180,
BMBF 2001b, S. 212). Im Folgenden wird die Entwicklung bei den Kammern ausdif-
ferenziert, da es je nach Kammern unterschiedliche Entwicklungstendenzen gibt.

2.3.2 Prifungen der Industrie- und Handelskammern (IHK)

Die IHK-Prafungen bestehen aus zwei groBen Bereichen. Es gibt den kaufméanni-
schen und den industriell-technischen Bereich. Zum Ersteren gehdéren Abschlisse
flr Fachkaufleute, Fachwirte, Fremdsprachliche Fachkrafte oder Betriebswirte.
Zum industriell-technischen Bereich werden z.B. Industriemeister, Fachmeister
oder Werkschutzfachkréfte gerechnet. Generell ist der industriell-technische star-
ker racklaufig als der kaufméannische Bereich:

Tabelle 6: Entwicklung der IHK-Fortbildungspriifungen nach Bereichen zwischen
1992 und 2002

1992 1997 2002

Kaufmannischer Bereich (Insgesamt) 56.080 46.035 45.384
Fachkaufleute 9.924 11.730 12.522
Fachwirte 13.392 15.562 16.348
Fachkrafte fur Schreibtechnik 19.438 5.466 3.044
Fremdsprachliche Fachkrafte 7.107 4.799 4.255
Fachkréfte flr Datenverarbeitung 2.372 2.612 1.695
Industriell-technischer Bereich (Insgesamt) 25.768 17.366 16.045
Industriemeister 17.434 11.497 9.342

Darunter:

Elektrotechnik 2.735 1.764 1.821

Metall 9.199 5.057 3.962
Fachmeister 2.631 2.207 1.918
Sonstige 5.703 3.662 4.785

Quelle: Berufsbildungsberichte verschiedener Jahrgéange, BMBF 2001¢
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Der Vergleich zwischen 1992 und 2002 ist problematisch, da es 1992 einheitsbe-
dingt eine hoheres Angebot an Nachqualifizierungen und Umschulungen gab.
Vergleicht man 1997 mit 2002 stellt man jedoch ebenfalls einen Rickgang fest.
Im kaufmannischen Bereich ging die Zahl der Prifungen nur um 1 % zurtck, wéah-
rend im gewerblich-technischen Bereich der Rlickgang 8 % betrug. Besonders stark
racklaufig waren Prufungen fur Fachkrafte fur Schreibtechnik (-44 %), Fachkrafte
fur Datenverarbeitung (-35 %) und Industriemeister Metall (-22 %). Fachmeister
(-13 %) und fremdsprachliche Fachkrafte (-11 %) waren weniger rucklaufig. Ledig-
lich bei den Fachkaufleuten (+7 %), Fachwirten (+5 %) und Industriemeistern Elek-
trotechnik (+3 %) waren leichte Zuwachse feststellbar.

Insgesamt ist der industriell-technische Bereich und seine Unterbereiche beson-
ders stark von rucklaufigen Prifungszahlen gekennzeichnet. Diese Entwicklung
dirfte eng mit Prozessen der De-Industrialisierung und des Beschaftigungsabbaus
verbunden sein.

Im kaufmannischen Bereich vollzog sich bei den Fachwirten fur Schreibtechnik
sowie bei den Fachkraften fur Datenverarbeitung ein regelgerechtes Wegbrechen
einer Prufungsform. Dies durfte an dem Abbau von Schreibkraften und der Ver-
lagerung von Schreibtatigkeiten auf andere Mitarbeitergruppen aufgrund der
groBflachigen Einfihrung von PCs und neuen Datenverarbeitungssysteme liegen
(vgl. BMBF 2000, S. 180). Die einstmals quantitativ bedeutsamen Prifungen fur
Kurzschrift, Maschineschreiben oder Stenotypie, die noch Anfang der 90 Jahre
jahrliche Prufungszahlen von fast 20.000 Teilnehmern erreichten, werden zuneh-
mend zu , Auslaufmodellen®. Statt dessen gibt es ein breites Spektrum an neuen
Weiterbildungsgangen (Managementassistentin, Direktionsassistentin, Chefas-
sistentin, Europasekretarin, etc.), welche den Funktionswandel im Sekretariats-
bereich verdeutlichen (s. BMBW 1995, S. 124). Dies zeigt erneut, dass Weiterbil-
dungsprifungen eng mit technologischen und arbeitsorganisatorischen Entwick-
lungen verbunden sind.

Entgegen dem Gesamttrend findet man auch einige Wachstumsbereiche. Wie
bereits erwdhnt weisen Fachkaufleute, Fachwirte und Industriemeister Elektro-
technik ein leichtes und die Sammelkategorie Sonstige im industriell-technischen
Bereich ein deutliches Plus von 31 % zwischen 1997 und 2002 auf. Das Wachstum
der Sammelkategorie kénnte darauf hindeuten, dass sich die IHK-Prtifungen star-
ker ausdifferenzieren, d.h. die klassischen Meisterabschllsse gegentber diversen
Fachprifungen an Bedeutung verlieren (s. Differenzierungshypothese). In diese
Richtung weisen zudem Entwicklungen bei den Kammern, die flankierend zu den
klassischen Fortbildungsprifungen eine Etablierung von flexiblen, regional aus-
gerichteten Zertifikatskursen verfolgen. Die Kammern verfolgen eine ,gemaBigte
Strategie von Modularisierung und Zertifizierung” (FAULSTICH/VESPERMANN 2001,
S. 78). Beruflichkeit wird als Prinzip fur den Bereich der Fortbildungsprifungen
hochgehalten und gleichzeitig werden aktuelle Bedarfe der Arbeitswelt durch
Zertifikatskurse aufgegriffen, die relativ kurzfristig angeboten werden. Die Dif-
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ferenz zwischen Zertifikaten und AbschlUssen wird dabei betont (vgl. ebenda,
S. 70). Insofern gibt es bei den Kammern bezuglich des Angebots Differenzie-
rungstendenzen.

Fasst man die Entwicklung im IHK-Bereich zwischen 1992 und 2002 zusammen,
stellt man einen Gesamtrickgang fest. Bei den Prifungen im industriell-techni-
schen Bereich ist der Riickgang starker, im kaufmannischen Bereich schwécher. In
den 80er Jahren hatte es hingegen noch ein Ansteigen der Prifungszahlen gege-
ben. So verdoppelte sich die Zahl der Industriemeisterprtifungen zwischen 1985
und 1989 von ca. 5.000 auf ca. 10.000 (BMBW 1995, S: 123). Insgesamt kann man
die Entwicklung in den 90er Jahren dahingehend interpretieren, dass die ,gro-
Ben” Abschllsse der IHK an Bedeutung verloren haben. Vor diesem Hintergrund
mussen Aussagen, die Fortbildungsprifungen der Industrie- und Handelskammer
eine hohe Attraktivitat bescheinigen (FAULSTICH/VESPERMANN 2001, S. 21), relativiert
werden. Die Teilnehmerzahlen an Kammerprutfungen sind weiter hoch, jedoch ten-
denziell rucklaufig. Fortbildungsprifungen sind insgesamt im Zusammenhang mit
wirtschaftlichen und bildungspolitischen Entwicklungen zu sehen. So bildet sich
die einheitsbedingte Steigerung von Umschulungen und Nachqualifizierungen in
der ersten Halfte der 90er Jahre deutlich in den erhéhten Prifungszahlen dieser
Jahre ab. Fur die Teilnehmer stellt sich die Frage, ob die zeit- und kostenintensiven
Investitionen von z.T. mehreren hundert Stunden und mehreren tausend Euro
an Kursgebuhr fur diese Fortbildungen sich amortisieren, d.h. ob diese zu einem
hoheren beruflichen Status, zu héherem Gehalt oder zu gréBerer Arbeitsplatzsi-
cherheit fuhren. DIHK-eigene Erhebungen scheinen zu belegen, dass Absolventen
zu einer positiven Kosten-Nutzen-Bilanz kommen (s. DIHK 2004). Veranderungen
bei der Fortbildungsférderung haben zudem sicherlich einen deutlichen Einfluss
auf die Teilnehmerzahlen. Das 2002 novellierte Aufstiegsfortbildungsgesetz von
1996 (auch Meister-BAFOG genannt) beinhaltet einen individuellen Rechtsan-
spruch auf Férderung beruflicher Aufstiegsfortbildung. Die Haushaltsansatze von
Bund (78 %) und Landern (22 %) haben sich zwischen 1997 und 2004 von 17 auf
183 Mio. Euro mehr als verzehnfacht (BERGER 2006, S. 176). Dies scheint eine stabi-
lisierende Wirkung auf die Teilnehmerzahlen zu haben: (siehe Abbildung 17).

Die Zahl der geférderten Personen ist seit 2002 deutlich angestiegen (von 2001
auf 2002 um 57 % und von 2002 auf 2003 um 39 %). So gab es 2002 erstmals seit
Jahren wieder eine ansteigende Anzahl von Fortbildungsprifungen. Ob sich durch
diese Forderung, die durchschnittlich aus 2.846 € besteht (1.933 € als zurlickzuzah-
lendes Darlehen und 913 € als Zuschuss), die Zahlen dauerhaft stabilisieren oder
sogar erhéhen lassen, ist gegenwartig noch nicht eindeutig abzuschatzen (vgl.
BERGER 2005, S. 188ff.).

Insgesamt sind die Prufungen der Industrie- und Handelskammern seit 15 Jahren
von Stagnation bzw. von Riickgang gekennzeichnet. Im Handwerk ist die Entwick-
lung relativ ahnlich.



102 STAND DER EMPIRIE

Abbildung 17: Leistungsempfinger von Meister-BAfoG und Teilnehmer an
Fortbildungspriifungen
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Quelle: BERGER 2006, S. 177

2.3.3 Fortbildungspriifungen der Handwerkskammern (HWK)

Die Prufungen der Handwerkskammern setzen sich aus drei Bereichen zusam-
men:

Tabelle 7: Entwicklung der Fortbildungspriifungen der Handwerkskammern
nach Bereichen zwischen 1992 und 2002

1992 1999 2002
A) Kaufmannischer Bereich (Insgesamt) 15.641 16.349 17.061
Darunter
Fachkaufmann Handwerkswirtschaft NN3° 3.707 4.816
Fachkrafte fur Datenverarbeitung NN 6.338 6.940
Sonstige kaufménnische Prifungen NN 6.187 4.994
B) Gewerblich-technischer Bereich (Insgesamt) 63.775 45,993 34.966
Darunter:
Handwerksmeister 57.119 40.245 27.328
Sonstige gewerblich-technische Prifungen 6.656 5.748 7.638
C) Ubrige Priifungen 1.308 1.737 2.154
Alle Priifungen im Bereich Handwerk (A+B+C) 80.724 64.079 54.181

Quelle: Berufsbildungsberichte verschiedener Jahrgange, BMBF 2001c

39 Die mit NN gekennzeichneten Fortbildungsprifungen gab es 1992 noch nicht.
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Wie bei der IHK zeigt sich auch im HWK-Bereich im kaufméannischen Bereich
eine deutlich positivere Entwicklung als im gewerblich-technischen Bereich (vgl.
BMBF 1999, S. 160). Im kaufméannischen Bereich war zwischen 1999 und 2002 ein
leichtes Wachstum um 4 % zu verzeichnen. Besonders der Fachkaufmann Hand-
werkswirtschaft wurde starker nachgefragt (+30%). Im gewerblich-technischen
Bereich ging hingegen die Prufungszahl um 24 % zuruck, wofur vor allem der
Ruckgang bei den Handwerksmeistern (-32 %) verantwortlich ist. wahrend die
anderen Unterbereiche einen leichten Anstieg verzeichnen. Diese Zahlen deuten
darauf hin, dass vor allem der Meister des Handwerks unter Druck steht, wahrend
andere bzw. neuere Prufungsformen des Handwerks eine stabile bzw. anstei-
gende Nachfrage verzeichnen. Die seit Anfang 2004 gelockerte Handwerksord-
nung, die nur noch fur 41 von 94 Vollhandwerken das Meisterzeugnis als unab-
dingbare Voraussetzung fur das Flhren eines Betriebs vorsieht, durfte bei den
Meisterfortbildungen zu einem zusatzlichen Rickgang fuhren (vgl. INSTITUT DER
DEUTSCHEN WIRTSCHAFT 2005). Insgesamt ist nicht unwahrscheinlich, dass die Pru-
fungen der Handwerkskammern weiter rtcklaufig sein werden, auch wenn es den
Kammern partiell gelingt, die Verluste bei den Meisterprafungen vor allem durch
Prufungen im kaufméannischen Bereich zu kompensieren, was auf eine starkere
Differenzierung des Angebots hinweist.

2.3.4 Fortbildungsprtifungen in der Landwirtschaft, dem Offentlichen
Dienst, Freie Berufe und in der Hauswirtschaft

In dieser Sammelkategorie finden sich verschiedene Unterbereiche:

Tabelle 8: Sonstige Priifungen zwischen 1992 und 2002

1992 1999 2002
Landwirtschaft 4111 2.392 2.560
Offentlicher Dienst 2.566 3.415 3.973
Freie Berufe 1.388 4.912 4.848
Hauswirtschaft/Seeschifffahrt 1.033 839 637
Insgesamt 9.098 11.558 12.018

Quelle: BMBF 2001¢c und 2004b

Besonders interessant ist die Entwicklung im Offentlichen Dienst. Hier sind die
Zahlen zwischen 1999 und 2002 um 16 % angestiegen. Dieser Anstieg ist im
Zusammenhang mit den Bemuhungen der 6ffentlichen Arbeitgeber um eine
Kompensation der Ausbildungsplatzverluste im privatwirtschaftlichen Bereich zu
sehen. Dementsprechend verzeichnen die dortigen Fortbildungsprifungen einen
Anstieg. Die anderen Bereiche sind relativ stabil. Insgesamt ist dieser Sammelbe-
reich gegentber den Handwerkskammern und den Industrie- und Handelskam-
mern aber von quantitativ eher untergeordneter Bedeutung. 2002 wies dieser
Sammelbereich nur ca. ein Funftel der IHK-Fortbildungsprifungen und ca. ein
Viertel der HWK-Fortbildungsprifungen auf.
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2.3.5 Zusammenfassung: Rickldufige Nachfrage zu Fortbildungs-
prifungen der Kammern bei leichten Differenzierungstendenzen
der Abschlussformen

Bei der Analyse der Entwicklung seit Anfang der 90er Jahre kommt man zu dem
Schluss, dass die traditionellen Meisterprifungen von tendenziell nachlassender
Bedeutung sind, wahrend eine Vielzahl von neu entstehenden Fortbildungspru-
fungen starker nachgefragt werden. Diese neuen Prifungen kénnen jedoch nicht
den Ruckgang im Meisterbereich kompensieren, sodass ein genereller Riickgang
von ca. 45.000 Prufungsteilnehmern zwischen 1992 und 2003 festzustellen ist.
Die Einschatzung von VESPERMANN/FAULSTICH (2001, S. 73), dass ,die Expansion der
IHK-Prafungen weniger eine Steigerung der Teilnehmerzahlen als eine Erweite-
rung der Zertifikatslandschaft ist”, ist eine treffende Zustandsbeschreibung fur
den Kammerbereich. Es scheint sich ein Prozess des ,Aufbrechens groBer Fortbil-
dungsabschlusse” (ebenda, S. 74) zu vollziehen. Positiv gewendet kénnte man dies
als einen Prozess der Ausdifferenzierung und Ausrichtung auf regionale Bedarfe
interpretieren. Negativ gewendet kénnte man es als Prozess der Zerfaserung deu-
ten, der immer speziellere Abschlisse hervorbringt, die national nur bedingt ver-
gleichbar sind, was die Mobilitat der Arbeitnehmer behindert. Es bedarf weiterer
Analysen, um die Vor- und Nachteile dieser Ausdifferenzierung genau bewerten
zu kénnen. An dieser Stelle kann nur festgehalten werden, dass im Bereich der
Fortbildungsabschlisse Differenzierungstendenzen deutlich sichtbar sind.

Ca. 125.000 Prufungsteilnehmer pro Jahr sind zwar immer noch eine stattliche
Zahl, es stellt sich aber die Frage, ob diese Zahl langfristig stabil oder weiter
racklaufig sein wird. Die Ausweitung des Meister-Bafég kénnte durchaus eine
stabilisierende Wirkung haben. Ob diese gegeniiber dem Konkurrenzdruck der
universitdren Abschlisse, den ruacklaufigen Ausbildungszahlen sowie dem wirt-
schaftlichen Wandel ausreicht, um einen weiteren Riickgang zu verhindern, bleibt
zu beobachten. Die Lockerung des Meisterzwangs stellt aber einen zuséatzlichen
negativen Einflussfaktor dar. Ein starkes Ansteigen der Prifungszahlen in der
nahen Zukunft scheint insgesamt eher unwahrscheinlich.

2.4 Priifungen im Rahmen des Arbeitsférderungsgesetzes (AFG) und
des Sozialgesetzbuchs Il (SGB lil)

2.4.1 Gesetzliche Grundlage

Die Forderung der beruflichen Weiterbildung durch das Arbeitsamt, seit 2004 in
Bundesagentur fur Arbeit umbenannt (BA), erfolgt durch Sozialversicherungsbei-
trage der Arbeitnehmer und Arbeitgeber sowie durch Steuermittel des Bundes.
Die Forderung hat mehrere tiefgreifende Veranderungen erlebt (s. BERGER 2006,
FAULSTICH 2003, KLEIN/REUTTER 1999, PIRZER 2000). Die wesentlichsten Etappen wer-
den im Folgenden grob skizziert.
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Das Arbeitsforderungsgesetz (AFG) hat 1969 die Grundlage fur die Weiterbil-
dungsférderung durch das Arbeitsamt gelegt. Anfangs eher als Pravention im
Vorfeld von Arbeitslosigkeit eingesetzt, waren zunachst Anpassungs- und Auf-
stiegsfortbildungen nach BBiG/HwO fir Beschaftigte im Blick. Angesichts der stei-
gender Arbeitslosigkeit in den 70er Jahren mussten bald Zuschisse der Bundes-
regierung Lucken in der Versicherungskasse schlieBen und die Férderung wurde
auf die Zielgruppe der Arbeitslosen neu ausgerichtet. In diesem Zusammenhang
wurde zwischen notwendiger und zweckmaBiger Weiterbildung unterschieden
(s. BERGER 2006, S. 189). ZweckmaBige Weiterbildung, d. h. Aufstiegsweiterbildung
fur Beschaftigte, wurde seltener geférdert. Dahingegen wurde sich primar auf
die notwendige Weiterbildung konzentriert, d. h. auf Fortbildung fir Arbeitslose.
1994 wurde die Forderung der zweckmaBigen Weiterbildung vollsténdig einge-
stellt. 1996 trat hierfur das Aufstiegsweiterbildungsférderungsgesetz in Kraft.

1998 wurde das AFG durch das Sozialgesetzbuch I1l (SGB lll) ersetzt, das als einzig
explizit benanntes Erfolgskriterium fur berufliche Weiterbildung die Reintegra-
tion in den Arbeitsmarkt einfihrte und somit eine Umorientierung von Qualifi-
zierung auf Vermittlung forcierte. Dies rickte Wirtschaftlichkeits-, Effektivitats-
und Effizienzkriterien in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit (vgl. KLEIN/REUTTER
1999).

Seit 2002 gilt als Fordergrundlage fur eine MaBnahme eine ,prognostizierte Ver-
bleibsquote von mindestens 70 %", was z.B. angesichts einer durchschnittlichen
Wiedereingliederungsquote von 46,2 % fur Langzeitarbeitslose einen Creaming-
Effekt erwarten lasst (s. FAULSTICH 2003, S. 4). Die Weiterbildungsférderung der
Arbeitsagentur durfte sich auf Hochqualifizierte mit guten Vermittlungschancen
konzentrieren, wahrend Schwervermittelbare und Langzeitarbeitslose durchs For-
derraster fallen. Die zusatzliche Abkehr von der angebotsorientierten Forderung
hin zu einer nachfrageorientierten Finanzierung von MaBnahmen spiegelt sich in
dem Einsatz von Bildungsgutscheinen wider. Diese individualistische Alternative,
die vom geistigen Vater des Neoliberalismus Milton FRIEDMAN in den 50er Jahren
in die bildungspolitische Diskussion eingebracht wurde, ist aus mehreren Grin-
den umstritten. So wird die Kurzfristigkeit institutioneller Planungshorizonte, die
Begrenztheit individueller Kosten-Nutzen-Kalkule angesichts eines intransparen-
ten Weiterbildungsmarktes und die Vernachlassigung sozialer Aspekte bemangelt
(vgl. FAuLSTICH 2003, S. 3).

Insgesamt steht die arbeitsamtsgeférderte Weiterbildung nach den Hartz-Geset-
zen unter einem starken Veranderungsdruck, der zu einem deutlichen Riickgang
der MaBnahmen gefiihrt hat. Es hat eine Verschiebung zu Gunsten der schnellen
Anpassungsqualifizierung und zu Lasten der langfristig angelegten Aufstiegsqua-
lifizierung gegeben. Die Situation ist seit 2003 durch eine Fokussierung auf kurze
Trainings gekennzeichnet. Dabei ist allenfalls der Erwerb tragerspezifischer Qua-
lifikationsnachweise moglich, wahrend AbschlUsse auf mittlerem Niveau die Aus-
nahme darstellen. Abschlussbezogene Weiterbildung ist so deutlich ricklaufig.
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2.4.2 Abschlussbezogene Weiterbildung auf Grundlage des
Arbeitsférderungsgesetz (AFG) zwischen 1992 und 1997

Das AFG war bis 1998 die gesetzliche Grundlage fiur die Foérderung beruflicher
Weiterbildung durch das Arbeitsamt. Insbesondere in den 90er Jahre gab es deut-
liche Schwankungen bei der Ausrichtung und dem Volumen der Weiterbildungs-
mafBnahmen:

Tabelle 9: Priifungsteilnehmer an WeiterbildungsmaBnahmen der Bundes-
agentur fiir Arbeit nach Schulungsziel zwischen 1992 und 1997

Fortbildungen Fort- davon: Meis- | Umschu- davon: Aner-
und Umschu- | bildungen |terprifungen lungen kannte Ausbil-
lungen dungsberufe
(Anzahl) (Anzahl) (Prozent) (Anzahl) (Prozent)

Alte Lander
1992 555.897 449.208 10,0 64.319 32
1993 419.931 340.674 13,0 65.569 34
1994 319.647 246.268 14,0 66.077 37
1995 374.076 297.537 5,0 67.004 52
1996 407.384 326.727 2,2 71.511 51
1997 328.691 248.460 0,4 70.728 53
Neue Lander
1992 604.908 444.088 1,0 28.591 13
1993 458.526 313.898 2,0 92.932 45
1994 332.375 176.323 2,0 135.780 53
1995 303.716 199.234 1,0 84.108 68
1996 257.470 180.120 0,4 61.623 71
1997 256.034 189.704 0,0 51.428 67

Quelle: BMBW 1997, S. 155 und 1997, S. 112 und 1995, S. 121

Im Verlauf der 90er Jahre kam es zu einem Rickgang des Weiterbildungsvolu-
mens. Die Teilnehmerzahlen haben sich zwischen 1992 und 1997 von tber 1,1 Mio.
auf ca. 0,58 Mio. nahezu halbiert. Viele der MaBnahmen waren bedingt durch die
wirtschaftlichen und arbeitsmarktpolitischen Umbriche im Zuge der Vereinigung.
Sie hatten den Charakter einer sozialpolitisch gewollten AuffangmaBnahmen;
Weiterbildung wurde sozialpolitisch instrumentalisiert. In den neuen Bundeslan-
dern gab es 1994 trotz wesentlich geringerer Bevolkerungszahl mehr MafB3nah-
meteilnehmer als in den alten Bundesléandern. Viele DDR-Abschlisse wurden im
vereinten Deutschland nicht anerkannt und so entstand ein politisch gewollter
~Nachqualifizierungsbedarf” bzw. ,Umschulungsbedarf” (s. WESEL 1991, GIESEKE/
SIEBERS 1996).

Des Weiteren fallt auf, dass Fortbildungen den gréBten Teil der MaBnahmen
stellen, wédhrend Umschulungen von geringerer Bedeutung sind. Bei den Fortbil-
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dungsprifungen ist der Anteil der Meisterprtfungen tber die Jahre hinweg deut-
lich zurickgegangen. Nachdem noch 1994 in Ost und West 2% bzw. 14 % aller
Fortbildungsprufungen mit einer Meisterprtifung abschlossen, betrug der Anteil
1997 nur noch 0,4% im Westen und 0,0 im Osten. Dies ist Folge der Einstellung
~zweckmaBiger Weiterbildung” seit 1994 (BERGER 2005, S. 189). Man kann dies
dahingehend interpretieren, dass sich bei den AFG-geforderten MaBnahmen im
Laufe der 90er Jahre eine Bewegung weg von den Meisterprtifungen und hin zu
tragerspezifischen Prufungen vollzogen hat. Bei den Umschulungen haben dahin-
gegen bis 1997 anerkannte Ausbildungsberufe deutlich an Bedeutung gewonnen.
Wahrend 1992 in den alten Landern lediglich 32% und in den neuen Landern
nur 13 % aller Umschulungsprifungen mit einem anerkannten Ausbildungsberuf
abschlossen, waren es 1997 53 % in den alten und 67 % in den neuen Landern.
Umschulungen wurden zunehmend auf Ausbildungsberufe ausgerichtet und tra-
gerspezifische Zertifikate verloren so deutlich an Bedeutung. Hier scheint man auf
die groBe Vielfalt an tragereigenen Zertifikaten mit unklarem Nutzen reagiert
und die Forderung von Ausbildungen in anerkannten Ausbildungsberufen ausge-
weitet zu haben. Trotz des generellen Rickganges von beruflichen (Fortbildungs)-
AbschlUssen im Rahmen von MaBnahmen der Bundesagentur fir Arbeit, belegt
die Zahl von Uber 580.000 Weiterbildungsteilnehmern im Jahre 1997 eindrucklich,
den immensen quantitativen Umfang dieser MaBnahmen in dieser Zeit. Dieses
Niveau wurde bis 2002 auf ca. 455.000 Teilnehmer zurlickgefahren. Nach 2002
zeigt sich ein noch deutlicherer Riickgang der Teilnehmerzahlen, die 2004 bei nur
noch bei ca. 150.000 lagen. Mit dem SGB Ill 1998 und den Hartz-Gesetzen 2003
wurde die Férderung neu ausgerichtet.

2.4.3 Abschlussbezogene Weiterbildung nach dem SGB Il

Die Statistik der Bundesagentur enthalt seit 1998 keine Daten mehr zum Schu-
lungsziel (s. BMBF 2004b, S. 329). So kann man nur noch indirekt erschlieBen,
mit welchen Abschlissen die WeiterbildungsmaBnahmen abschlieBen. Man kann
den Berufsbildungsberichten Informationen zu Eintritten in berufliche Weiterbil-
dungsmaBnahmen entnehmen. Viele dieser MaBnahmen schlieBen mit Abschlis-
sen und Zertifikaten ab. Zwischen 1998 und 2003 stellt man einen wechselhaften
Verlauf bei den Eintritten fest: (siehe Abbildung 18).

Zwischen 1998 und 2002 ging die Zahl der Eintritte um 25% von 607.970 auf
456.301 zurtck. Wenngleich 2000 und 2002 jeweils eine gegenltber dem Vorjahr
erhohte Zahl an Eintritten festzustellen war, stellte sich die Trendentwicklung als
racklaufig dar. Der tiefe Einschnitt, der durch die Hartz-Reformen versucht wurde,
zeigt sich allerdings erst ab 2003. Von 2002 auf 2003 ging die Zahl der Eintritte
um 47 % zurlck. Circa 40 % aller Eintritte fanden zwischen 1998 und 2003 in den
neuen Landern statt, was durch die wesentlich héhere Arbeitslosenquote begrin-
det ist.
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Abbildung 18: Eintritte in MaBnahmen der beruflichen Weiterbildung der
Bundesagentur fiir Arbeit zwischen 1998 und 2003
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Quelle: BMBF 2000, S. 180 / BMBF 2002, S. 210 / BMBF 20044, S. S. 173

Bei den Abschltssen hatte 2001 der Altenpfleger mit 10,2 % aller MaBnahmen
den Spitzenplatz vor der Burofachkraft mit 9,6 %. Danach rangieren die IT-Berufe
IT-System-/Informatikkaufmann mit 5,9% und der Fachinformatiker mit 4,9 %
(s. BMBF 2002, S. 210). Die Vermittlung von Berufsqualifikationen auf Grundlage
von Ausbildungs- und Fortbildungsberufen stellte den Schwerpunkt der MaBnah-
men dar. Dementsprechend langfristig waren die meisten MaBnahmen angelegt,
die zumeist eine Dauer von zwei bis drei Jahren hatten. Dies wirkt sich auf die
Zahl der Austritte aus, da diese mit zeitlicher Verzégerung zu der Zahl der Eintrit-
ten abnimmt: (siehe Abbildung 19).

Zwar ist ab 2003 ein Ruckgang feststellbar, aber viele Austritte basieren auf Ein-
tritten aus den Jahren 2001 oder 2002, sodass ein Rickgang bei den Eintritten in
langfristige MaBnahmen sich erst mit einer zeitlichen Verzégerung von ca. zwei
Jahren auf die Statistik auswirkt. Andererseits ist die Zahl der Austritte ein Indiz
fur die Zahl der Abschlisse, die in diesen MaBnahmen jahrlich vergeben werden.
Deshalb wird die Zahl der Austritte fur den vergleichenden Gesamtuberblick ver-
wendet, der im folgenden Kapitel prasentiert wird.

2.4.4 Abschlussbezogene Weiterbildung im Rahmen
der ,Hartz-Gesetze”

Das erste und zweite , Gesetz fir moderne Dienstleistungen am Arbeitsmarkt”
(die sogenannten Hartz-Gesetze) fuhrten mit Beginn des Jahres 2003 zu einer
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Abbildung 19: Austritte aus MaBnahmen der beruflichen Weiterbildung der
Bundesagentur fiir Arbeit zwischen 1998 und 2003
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Quelle: BMBF 2004b, S. 329

weitreichenden Veranderung der arbeitsamtsgeférderten Weiterbildung. Die Ori-
entierung auf kurze und vermeintlich arbeitsmarktnahe QualifizierungsmafBnah-
men mit moéglichst hohen Eingliederungschancen fuhrten zu einem deutlichen
Ruckgang der Weiterbildungsausgaben. Zwischen 1997 und 2002 lagen die jahr-
lichen Ausgaben der Bundesagentur fur Arbeit (BA) fur berufliche Weiterbildung
zwischen 6,5 und 7,3 Mrd. Euro. Im Jahr 2003 gingen die Ausgaben auf 5,8 und im
Jahr 2004 auf 4,1 Mrd. Euro zurlck: (siehe Abbildung 20).

Zwischen 2002 und 2004 sind die Weiterbildungsausgaben um 44 % zurtckge-
fahren worden. Des Weiteren ist bemerkenswert, dass zwar die MaBBnahmekos-
ten und das damit verbundene Unterhaltsgeld zurlickgingen (zwischen 2002 und
2003 um 25 % und zwischen 2003 und 2004 nochmals um 28 %), die Ausgaben fir
Trainings sind aber zwischen 2002 und 2004 um 4 % anstiegen. Diese Neuorien-
tierung auf kurze und fir die BA kostengunstige Trainings wird noch deutlicher,
wenn man sich die Zahl der Eintritte differenziert nach Eintritten in langere Wei-
terbildungen, Eintritte in kurze TrainingsmaBnahmen und Eignungsfeststellun-
gen ansieht: (siehe Abbildung 21).

Wenngleich das Gesamtvolumen der BA-MaBnahmen zwischen 2002 und 2004
mit ca. 1,3 Mio. relativ konstant ist, zeigen sich deutliche Verschiebungen zwi-
schen den Saulen. Die Eintritte in WeiterbildungsmaBnahmen sind seit 2002 deut-
lich zurtickgegangen. 2004 betrug die Anzahl der Eintritte nur noch 41 % des-
Niveaus von 2002. Die Eintritte in Trainings/Eignungsfeststellungen sind im glei-
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Abbildung 20: Ausgaben der Bundesagentur fiir Arbeit fiir berufliche
Weiterbildung zwischen 1997 und 2004 (Ist-Ausgaben in Mio. €)
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Quelle: BERGER 2006, S. 190

Abbildung 21: Eintritte in berufliche Weiterbildung und in TrainingsmaB3nahmen
und Ausgaben pro Teilnehmende (TN) zwischen 2001 und 2004
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Quelle: BERGER 2006, S. 190
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chen Zeitraum um 37 % angestiegen. Die nahezu identische Zahlen fur Rickgang
bzw. Zuwachs belegen, dass ein massiver Politikwechsel stattgefunden hat. In
den Eignungsfeststellungen/Trainings werden eher nicht qualifizierte Zertifikate
erworben. Lange Nachqualifizierungen, Umschulungen und Fortbildungsprafun-
gen wurden dahingegen deutlich reduziert bzw. werden aus dem Férderspektrum
komplett verschwinden.

2.4.5 Zusammenfassung: Prifungen in MaBBnahmen der Bundesagentur
fur Arbeit

Im Bereich der von der Arbeitsagentur geférderten Weiterbildung ist ein deut-
licher Ruckgang an abschlussbezogener Weiterbildung seit den 90er Jahren und
verscharft seit 2003 festzustellen. Ahnlich wie im Bereich der Kammern haben die
Fortbildungsabschlisse deutlich an Bedeutung verloren bzw. der Riickgang der
BA-Finanzierung fur Weiterbildung durfte auf die rucklaufigen Prifungszahlen
der Kammern einen groBen Anteil gehabt haben, da viele MaBnahmen in der Ver-
gangenheit mit einem Kammerabschluss endeten. Anfang der 90er Jahre wurden
noch haufig Meisterprifungen als Fortbildungen angeboten, die auf bestehende
Qualifikationen aufsattelten. Mit dem SGB Ill und besonders mit den Hartz-Geset-
zen wurde diese von einer Orientierung auf schnelle Vermittlung in den Arbeits-
markt verdrangt. So ist zwischen 2000 und 2003 der Anteil der Eintritte in Mal3-
nahmen mit Abschllssen in anerkannten Aus- und Fortbildungsberufen in West-
deutschland von 68,1 % auf 45,5 % und in Ostdeutschland von 31,9 % auf 22,5 %
zuriickgegangen (BMBF 2004b, S. 327). Diese Prozentsatze werden 2004 und 2005
noch weiter ricklaufig sein. Allenfalls im Rahmen kurzer Eignungsfeststellungen
und Trainings konnen noch Zertifikate erworben werden, die aber nicht mit den
Aufstiegs- und Anpassungsqualifizierungen der Vergangenheit vergleichbar sind.
Abschlussbezogene Weiterbildung verzeichnet somit einigen Jahren einen drasti-
schen Ruckgang und Umstrukturierung im Bereich der Arbeitsagentur.

2.5 Uberblick iiber das Volumen abschlussbezogener Weiterbildung

Der im Folgenden prasentierte Uberblick zu Abschlissen und Zertifikaten in
der Weiterbildung kann nicht vollstandig sein. Vor allem der groB3e Bereich der
Abschlusse und Zertifikate von Freien Tragern (z.B. IT-Herstellerzertifikate, Spra-
chenzertifikate von Sprachenschulen, diverse Scheine fur Sicherheitsbereiche, etc.)
kann nicht dargestellt werden, da statistische Daten zu diesen Bereichen nicht
oder nur punktuell verfugbar sind. Man muss davon ausgehen, dass das Volumen
dieser Weiterbildungsmarkte sehr erheblich ist (s. Ergebnisse der Programmana-
lyse in Kapitel Ill). Insofern muss die Gesamtzahl der Abschlisse und Zertifikate
sogar noch hoher als hier prasentiert angesetzt werden.

Ein weiteres Problem stellen Mehrfachzahlungen in den Statistiken dar. So kén-
nen z.B. KammerabschlUsse in den auf den vorherigen Seiten dargestellten Statis-
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tiken dreimal aufgetaucht sein. Diese Mehrfachzahlungen sind dadurch bedingt,
dass es sich bei Kammer- und Volkshochschulstatistiken um Dachverbandstatisti-
ken der Prufungs- bzw. Bildungseinrichtungen handelt, wahrend es sich bei den
Statistiken der Agentur fur Arbeit um Geschaftsstatistiken des Auftraggebers
handelt (s. BELLMANN/LEBER 2005, S. 30). So kann ein arbeitsagenturfinanzierter
Volkshochschulkurs, der auf eine Kammerprufung vorbereitet, in den Statistiken
aller drei Institutionen gezahlt worden sein. Dies relativiert den Aussagegehalt
eines Uberblicks, was auch die Durchfiihrung der in Kapitel Ill noch zu prasentie-
renden Programmanalyse mit begriindet. Bei der Programmanalyse wurden nam-
lich allein Programme der Bildungsanbieterseite ausgewertet, um solche Uber-
schneidungen zu vermeiden.

Trotz dieser Einschrankungen bietet die Zusammenstellung hier vorgestellten
Daten den bislang bestméglichen Uberblick zu Abschlissen und Zertifikaten in
der Weiterbildung, der bislang in der Forschungslandschaft komplett fehlte (vgl.
NuissL 2003, S. 11). Er kann jedoch nicht das Fehlen einer trager- und bereichstiber-
greifenden Weiterbildungsstatistik ersetzen. Insofern stellt dieser Uberblick eine
Kompensation fur die schlechte statistische Reprasentation der abschlussbezoge-
nen Weiterbildung dar. Stellt man die in den letzten Kapiteln aufbereiteten Daten
in einer Ubersicht zusammen, zeigt sich folgendes Bild:

Abbildung 22: Ubersicht zu Priifungen in der Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung fiir die Jahre 1998, 2000, 2002 und 2004
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Quelle: Zusammenstellung der Daten aus diesem Kapitel*

40 Bundesagentur: Zahl der Austritte aus MaBnahmen der beruflichen Weiterbildung (s.
S. 134), Kammern: Prufungen in Fortbildungsberufen der Kammern (s. S. 117), Volks-
hochschulen: Priufungen in schulischen und nicht-schulischen Prifungen (s. S. 112),
Abendschulen/Kollegs: Zahl der SchulabschlUsse (s. S. 95).
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Die abschlussbezogene Weiterbildung ist insgesamt von einem Riickgang gekenn-
zeichnet. Zwischen 1998 und 2004 gingen die Prifungszahlen um 20 % von ca.
720.000 auf ca. 580.000 zuruck. Die Forderung der abschlussbezogenen Weiter-
bildung durch die Arbeitsagentur ist mit einem Minus von 28% am deutlichs-
ten zurickgegangen. Auch die Kammerabschlisse weisen mit einem Minus von
12% leichte Erosionstendenzen auf, obwohl es 2000 einen leichten Anstieg
der Prufungszahlen gab. Die Volkshochschulen zeigen bei ihren verschiedenen
Abschluss- und Zertifikatsformen rtcklaufige Tendenzen allein fur das Jahr 2004
auf. Zwischen 1998 und 2004 sind die Prufungszahlen aber trotzdem um 12%
angestiegen. Abendschulen/Kollegs zeigen ein deutliches Plus von 25 %, sind aber
guantitativ von eher geringer Bedeutung fur das Gesamtvolumen. Wenngleich
bei weitem nicht alle Abschllsse und Zertifikate hier dargestellt werden, sind Pru-
fungszahlen von ca. 720.000 (2002) vergleichsweise beeindruckend, wenn man
bedenkt, dass es jahrlich ca. 1,1 Mio. erfolgreiche Schulabganger (s. BMBF 2004b,
S. 86f.), ca. 0,6 Mio. Abschlussprifungen von Auszubildenden (s. ebenda, S. 140)
und ca. 0,2 Mio. bestandene Hochschulprifungen (s. ebenda, S. 216) gibt:

Abbildung 23: Ubersicht Abschliissen und Zertifikaten des deutschen
Bildungssystems im Jahre 2002
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Quellen: BMBF 2004b, siehe Text oben zu den Seitenangaben

Obwohl sehr viele Weiterbildungsabschltsse und -zertifikate in diesen Zahlen
nicht enthalten sind, nimmt die Weiterbildung den zweiten Rang ein. Nur die Zahl
der Schulabganger ist hoher als die Zahl der Weiterbildungsprtfungen. Diese ver-
schiedenen Abschlisse und Zertifikate haben nattrlich unterschiedliche Bedeu-
tungen fur die Lernenden, da unterschiedliche Berechtigungen und Optionen mit
den verschiedenen Nachweisen verbunden sind. Insofern kann man z.B. einen
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Hochschulabschluss nur sehr bedingt mit einer Berufsausbildung, einem Haupt-
schulabschluss oder einem Sprachenzertifikat der Volkshochschulen qualitativ ver-
gleichen. Nichtsdestotrotz wird deutlich, dass der Abschlussbezug der Weiterbil-
dung sehr groB ist und mindestens so groB3 wie in anderen Bildungsbereichen ist.
Dies stellt eine Leistung der Weiterbildung dar, die weder in der Weiterbildung
selbst noch in der allgemeinen Offentlichkeit bekannt ist.

Im zweiten Abschnitt dieses Kapitels wurden drei Hypothesen formuliert:

1. Wachstumshypothese
2. Differenzierungshypothese
3. Kompensationshypothese

Diese Hypothesen werden nun noch einmal Uberprift. Die rhetorische Konjunk-
tur des lebenslangen Lernens hat in den letzten Jahren nicht zu einem Anwach-
sen der abschlussbezogenen Weiterbildung gefuhrt. Insofern kann die eingangs
formulierte Hypothese anhand dem vorhandenen Zahlenmaterial nicht bestatigt
werden. Man kann allerdings einwenden, dass ein Wachstum der abschlussbe-
zogenen Weiterbildung eher im (kommerziellen) Weiterbildungsmarkt bei den
Freien Tréagern zu finden ist. Dies kann zwar anhand der verfligbaren Statistiken
nicht Uberprift werden, aber der Rickgang diverser Volkshochschulabschlisse,
scheint einen solchen Einwand erst einmal nicht zu stitzen. Diese AbschlUsse sind
namlich Teil eines Weiterbildungsmarkts, an dem sich Volkshochschulen auch
bewegen mussen, um Eigenanteile zu erwirtschaften. Als Fazit kann man festhal-
ten, dass die These des Wachstums abschlussbezogener Weiterbildung im Rahmen
des lebenslangen Lernens zwar nicht eindeutig widerlegt werden kann, jedoch in
Frage zu stellen ist.

Die Differenzierungshypothese, die von einer zunehmenden Vielfalt an Zertifi-
katen ausging, kann zumindest partiell bestatigt werden. So stellt man bei den
KammerabschlUssen eine zunehmende Differenzierung fest. Dies wirde noch
deutlicher, wenn es eine Kammerstatistik zu den Zertifikaten jenseits der Fortbil-
dungsprifungen gabe, da diese noch deutlicher von Ausdifferenzierungsprozes-
sen gekennzeichnet sind (vgl. FAULSTICH/VESPERMANN 2001). Durch die Ausweitung
dieser neuen Zertifikatsformen scheint es den Kammern zu gelingen, die Ruck-
gange im Bereich der Meisterkurse zu kompensieren. Bei den Volkshochschulkur-
sen stellt man ebenfalls partiell eine Zunahme der Abschlussformen fest. Beson-
ders die auslandischen Abschllisse haben an Bedeutung gewonnen, was auch auf
eine zunehmende Internationalisierung der Weiterbildung verweist. Auf Ebene
der Landesverbande ist es anscheinend gelungen, lokale Priifungen an einzelnen
Volkshochschulen durch landesweite Prafungssysteme zu ersetzen. In diesem Teil-
bereich hat somit ein Konzentrations- und kein Differenzierungsprozess stattge-
funden. Generell kann die Differenzierungshypothese jedoch durchaus bestatigt
werden. Es scheint eine groBere Bandbreite an Abschltssen und Zertifikaten in
der Weiterbildung zu geben.
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Die Kompensationshypothese bedarf einer besonders differenzierten Analyse. Fur
den Bereich der schulischen Prafungen kann man in der Weiterbildung ein Wachs-
tum konstatieren. Dies bedeutet, dass die Weiterbildung zunehmend Defizite der
Regelschule kompensieren muss, was angesichts der durch die PISA-Befunde auf-
gezeigten Mangel einleuchtet (vgl. PATzoLb 2002, SCHOLL 2003). Wenngleich das
Nachholen schulischer Abschlisse von groBer Bedeutung fur die Lernenden und
ihre Bildungsprozesse sowie gesellschaftlichen Integrationschancen ist, haben
diese Prtifungsformen ein nur geringes Volumen. Abschlussbezogene Weiterbil-
dung ist wesentlich mehr als das Nachholen von Schulabschlissen. Es haben sich
eigenstandige, komplementare Abschluss- und Zertifikatssysteme in der Weiter-
bildung etabliert. Bestes Beispiel daflir sind die Sprachenzertifikate der Volks-
hochschulen oder die IT-Herstellerzertifikate. Die beruflich-kompensatorische
Weiterbildung, d.h. das Nachholen oder Umschulen auf einen neuen Beruf, ist
dahingegen u.a. aufgrund der ricklaufigen Forderung der Arbeitsagentur deut-
lich rucklaufig. Die gréBere Ausdifferenzierung der Kammernachweise deutet
zudem darauf hin, dass Weiterbildung flr immer mehr Berufstatige eine kom-
plementdre Funktion zu bestehenden Berufsabschlissen bekommt, um die indi-
viduelle Beschaftigungsfahigkeit sichern zu kénnen. Insgesamt kann somit die
Kompensationsthese weder bestatigt noch widerlegt werden. Weiterbildung hat
sowohl kompensatorische, komplementéare als auch transitorische Funktionen.
Gegenwartig gibt es in allen drei Funktionsbereichen sowohl Wachstums- als auch
Ruckgangstendenzen.
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lll. Programmanalyse

1. Programmanalyse als Methode der
Weiterbildungsforschung

1.1 Programme in der Weiterbildung

NoLDA (2003, S. 212) beschreibt Programme wie folgt: ,Unter Programmen wer-
den Texte verstanden, die das aktuelle Veranstaltungsangebot einer 6ffentlich
geforderten Einrichtung, eines kommerziellen Anbieters oder eines Betriebes ent-
halten. Solche in Form von gedruckten Broschiiren, Handzetteln oder Anzeigen
vorliegenden bzw. im Internet abrufbaren Texten dienen originar der Information
fur Interessenten, die sich auf Grundlage der angegebenen Daten allgemein tGber
das Angebot entscheiden kénnen. Es handelt sich also um kurzfristige Gebrauchs-
texte, die schon bald nach ihrem Erscheinen nicht mehr ihren eigentlichen Zweck
erfullen.” Weiterbildungsprogramme dienen demnach zur Information tber das
Angebot von Weiterbildungseinrichtungen und richten sich primar an Bildungsin-
teressierte. Diese konnen Angaben zu Dozent, Thema, Ort, Zeit, Kosten, Ablauf,
Methodik oder Lernzielen finden. Entsprechend dieser Begriffsanndherung kann
man Programme und ihre Ankiindigungstexte als ein ,,Medium der Bildungswer-
bung” (HENze 1998, S. 37) und somit als ein Instrument des Marketings begreifen,
da sie oftmals den ersten BerUhrungspunkt zwischen Teilnehmer und Institution
darstellen (s. NuissL/vON REIN 1995). Weiterbildungseinrichtungen versuchen mit
Programmen Bildungsinteressierte fur ihr Angebot zu gewinnen.

Aus analytischer Sicht sind Programme aber mehr als Werbetexte: ,,Ein Programm
ist der zeitgeschichtlich materialisierter Ausdruck gesellschaftlicher Auslegung
von Bildung. Es ist beeinflusst durch bildungspolitische Rahmung, nachfragende
Teilnehmer/-innen und gefiltert durch professionell Handelnde. Uber das Pro-
gramm reprasentiert sich die Institution” (GIESEKE/OPELT 2003, S. 46). Nach diesem
Verstandnis haben professionell Handelnde (Programmplaner, Dozenten, Einrich-
tungsleiter, etc.) eine Schnittstellenposition inne. Sie mUssen immer wieder eine
Balance zwischen ,, Angebot, Nachfrage, Finanzierung und institutionellem Selbst-
verstandnis in Form eines Programms” (ebenda, S. 45) finden. Jedes Programm ist
eine dokumentierte ,Momentaufnahme” (KORBER u.a. 1995, S 10) in einem lang-
fristigen Prozess, in dem sich Angebot und Bildungsinteressierte wechselwirkend
beeinflussen. Es ist , 6ffentlich dokumentiertes Ergebnis programmplanerischen
Handelns” (HENzE 1998, S. 36-37). Manche Kurse werden nicht (mehr) besucht und
dann aus dem Programm genommen. Neue Kurse werden lanciert, gut angenom-
men und dann vermehrt angeboten. Programmbereiche schrumpfen oder wach-
sen. Jedes Programm ist somit sowohl Ergebnis vergangener Anpassungsprozesse
zwischen Angebot und Nachfrage als auch Entwurf fur zuktnftige Programme. In
Programmen drlcken sich die Erfahrungen der Anbieter aus. Dabei wird deutlich,
mit welchem Profil und mit welchen Konzeptionen sie sich auf dem Weiterbil-
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dungsmarkt platzieren wollen. Sie sind hierbei nicht autonom, sondern sie bewe-
gen sich in einem gesellschaftlichen und politischen Raum. Programme spiegeln
einen Teil ,gesellschaftlicher Realitat wider” (GIESEKE/OPELT 2003, S. 45). ,In der
Gesamtheit zeigen sie das, was aus Sicht der anbietenden Weiterbildungsinstituti-
onen als ,Fragen der Zeit' angesehen werden” (HENzE 1998, S. 37).

1.2 Programmanalysen: Zugange, Funktionen, Probleme und Vorziige

1.2.1 Methodische Zugénge von Programmanalysen

Mit Programmanalysen versucht man Realitatsausschnitte zu erschlieBen. Diese
Analyse kann qualitativ und quantitativ ausgerichtet sein. So kann der Sprach-
gebrauch in den Programmen semantisch, verwendete Symbole/Logos semiotisch
oder Unterrichtsstunden/Veranstaltungszahlen statistisch ausgewertet werden.
Zugange, Funktionen, Probleme und Vorziige von Programmanalysen werden im
Folgenden erlautert.

Die Programmanalyse hat das erwachsenenpadagogische Spezifikum ,Pro-
gramm” zum Untersuchungsgegenstand. Bei der quantitativen Variante der
Programmanalyse liest ein Codierer die einzelnen Anklndigungstexte eines
Programm durch. Dabei werden anhand der Ankindigungstexte mit Hilfe eines
Codebuchs Codierungen vorgenommen und statistisch ausgewertet. Bei der qua-
litativen Variante der Programmanalyse werden Textauszlge, Logos oder Bilder
hermeneutisch-semiotisch interpretiert. Es erstaunt nicht, dass diese Methode auf
Vertreter der Schulpadagogik befremdlich wirkt (s. HEUER/ROBAK 2000, S. 115). Im
Schulbereich kennt man Curricula oder Rahmenlehrpléne, aber keine 6ffentliche
Ausschreibung von Unterrichtsangeboten. Dabei teilen Lehrplane und Weiterbil-
dungsprogramme die Gemeinsamkeit, ,,dass beide eine zentrale Steuerungsfunk-
tion fur den jeweiligen Bildungsbereich Ubernehmen” (HENzE 1998, S. 37).

In der EB/WB werden Programmanalysen seit circa 40 Jahren durchgeftihrt, wenn
man die Analyse von Arbeitsplanen*' als Vorform der Programmanalysen versteht
(vgl. PEHL 1998, S. 45-49, TIETGENS 1998, S. 63). In den 90er Jahren wurde die Pro-
grammanalyse haufig eingesetzt (s. u.a. KADE 1992, TIETGENS 1994, KORBER u.a.
1995, CIUPKE/REICHLING 1996, HENZE 1998, HEUER/ROBAK 2000). In den letzten Jahren
ist das Interesse etwas zuriickgegangen (s. aber z.B. BOrRsT/MAUL 2001, GIESEKE/
OPELT 2003), wenngleich neuere Arbeiten (s. VESPERMANN 2005, S. 250) die Durch-
fihrung von Programmanalysen anregen. Uber die Ursachen fiir das nachlassende
Interesse kann nur spekuliert werden, aber eventuell fuhrte die in den letzten
Jahren dominante Nachfrageorientierung zu einem nachlassenden Interesse an
Programmen als Angebotsindikator. Selbst spezifische Beitrage zur Programmpla-
nung verweisen nicht auf diese Methode (vgl. HOFFER-MEHLMER 2000).

41 Bis in die 80er Jahre hinein wurde zumeist der Begriff Arbeitsplananalyse verwendet.
Da die Mehrdeutigkeit dieses Begriffs zu Missverstandnissen fuhrte, wurde er durch den
Begriff Programmanalyse ersetzt. (s. PEHL 1998, S. 11)
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Fur NoLDA ist die ,Programmanalysen ein wichtiger, aber vernachlassigter Bereich
qualitativer Forschung” (NoLDA 2003, S. 220), die Programmanalyse ist aber unter
diesem Namen in keinem Methodenhandbuch zu finden. In den Sozialwissen-
schaften ist nur die Inhaltsanalyse bekannt, die Ahnlichkeiten mit der Programm-
analyse aufweist (vgl. WIRTH/LAUF 2001). Die Inhaltsanalyse wurde Anfang des 20.
Jahrhunderts in den USA entwickelt und diente der systematischen Auswertung
von Alltagstexten wie Zeitungsartikel oder Radioreportagen der sich entfalten-
den Massenmedien (vgl. MERTEN 1983, S. 35ff, NoLDA 1998, S. 165ff.). Anfanglich
wurden primar quantitative Verfahren eingesetzt. Es wurden Haufigkeitsanalysen
durchgefuhrt, wie oft und in welchen Zeitungen bestimmte politische Parteien
genannt wurden. Bei Valenz- und Intensitatsanalysen wurden Zeitungsbeitrage
auf einer vorgegebenen Skala zwischen Politisch-Links und -Rechts eingeordnet
und ausgezahlt. Inwiefern bei Beschreibungen von Politikern positive oder nega-
tive Begriffe verwendet wurden, wurde bei Kontingenzanalysen analysiert. Diese
Vorgehensweise rief die Kritik hervor, dass bei einer sehr technischen, auf das
bloBe Auszidhlen fixierten Methodik, latente Sinnstrukturen und Textkontexte
vernachlassigt werden. Insgesamt wurde ein Mangel an linguistischer Fundie-
rung, Systematik und Uberprifbarkeit angemahnt (vgl. MAYRING 1991, S. 209). In
Deutschland setzte RITSERT (1972) qualitative Inhaltsanalysen zuerst ein, die sich in
den 70er und 80er Jahren zu einer etablierten Methode in den Sozialwissenschaf-
ten entwickelten. MAYRING (2000) pladiert fur ein primar qualitatives Vorgehen,
dass quantitative Elemente mit einbezieht.

Es ist wichtig festzuhalten, dass mit Programm- und Inhaltsanalysen sowohl quali-
tative, quantitative als auch kombinierte Verfahren gemeint sein kénnen. In Aus-
einandersetzung mit der allgemeinen Methodendiskussion betrachtet NoLDA die
Programmanalyse als ,Misch- und Ubergangsform” und ist gegen eine ,Gegen-
Uberstellung von quantitativer und qualitativer Forschung” (NoLbA 1995, S. 144).
NoLDA kann sich in diesem Zusammenhang eine ,Zusammenfihrung qualitati-
ver und quantitativer Zugange innerhalb ein und derselben Untersuchung” vor-
stellen (ebenda) und TIETGENS beschreibt ein solches Vorgehen vorstellen: ,Aus
dieser Zusammenfassung wird deutlich, wie bei der Untersuchung quantitative
und qualitative Frageansatze zusammengewirkt haben” (TIETGENS 1998, S. 68). Sie
skizziert mit Verweis auf MAYRING (2000) ein dreistufiges Verfahren, das durch
einen qualitativen Zugang Analysekategorien entwickelt, in der mittleren Phase
der Datengewinnung und -zuordnung die erhobenen Daten misst und in der
letzten Phase die Ergebnisse auf die Fragestellung riickbezieht und interpretiert
(vgl. NoLbA 1995, S. 166f.). Generell beschreibt NoLDA vier mégliche Zugange fur
Programmanalysen: Semiotisch-textanalytisch, strukturalhermeneutisch, diskurs-
analytisch und inhaltsanalytische. Insbesondere bei der Inhaltsanalyse, der sie z.B.
die Bremer Studie von KORBER u. a. (1995) zuordnet, halt sie qualitative und quan-
titative Verfahren sowie kombinierte Analysen fir moéglich. NoLpAs Kritik, dass
verschiedene Forscher z.T. dhnliche Vorgehensweisen einmal als qualitativ und
einmal als quantitativ einstufen (vgl. ebenda FuBnote 11, S. 166), ist ein Hinweis
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dafur, dass eine genauere Bestimmung der Programmanalyse in der Methodenli-
teratur noch aussteht.

1.2.2 Funktionen von Programmanalysen

Da mit Programmanalysen die Scharnierstelle zwischen Institution, Profession,
Angebot und Nachfrage erforscht werden kann, kénnen sie diverse Funktionen
erfullen. Man kann:

e Themen (Aufarbeitung des Nationalsozialismus, Okologie, etc.),

® Fachbereiche (berufliche Bildung, Sprachenbildung, etc.),

e Zielgruppen (Frauen, altere Menschen, etc.),

* Regionen (Stadt, Bundesland, etc.) oder

¢ Institutionen (Volkshochschulen, konfessionelle Trager, etc.) untersuchen.

Uberblicke zu Beispielen aus der Forschung liegen von (NoLbA 2003, S. 215) und
PEHL (1998, S. 45-49) vor. Programmanalysen kénnen als explorative, Teil- oder
Vollerhebungen durchgefiihrt werden. Im Folgenden werden vier Forschungsfel-
der skizziert.

Die Erforschung und Weiterentwicklung pddagogischer Professionalitit ist ein
zentrales Forschungsthema von GIESEKE (2000, 2003). Bei diesem Zugang wird die
Programmanalyse eingesetzt, um professionelles Programmplanungshandeln zu
untersuchen. Dieses Handeln entwickelt sich im Wechselspiel mit der Nachfrage
und unterliegt vielfaltigen Einflissen. Die Programmplaner greifen bei ihrer Tatig-
keit als ,Seismographen” Trends, Arbeitsmarktsituation, regionale Umfelder, Par-
teien, Forschung, Wirtschaftsunternehmen, andere Weiterbildungseinrichtungen,
Medien oder Vereine bei ihrem Handeln auf (s. GIESEKE 2003, S. 330). GIESEKE sieht
darin ein Angleichungshandeln, mit dem eine Abstimmung zwischen Angebot
und Nachfrage erfolgt. Mit Programmanalysen kann man die schriftlichen (Zwi-
schen-)Ergebnisse dieser Abstimmung und padagogische Professionalitat unter-
suchen.

Auch der Exploration von regionalen Angebotsstrukturen kénnen Programmana-
lysen dienen. Die Studie von KORBER u. a. (1995) ist dafliir das beste Beispiel. Der bil-
dungspolitische Auftrag der Studie lag in der Analyse des vorliegenden Programm-
angebotes, um Uber das Weiterbildungsangebot in Bremen insgesamt Naheres zu
erfahren. GemaB3 den Autoren wurde auf eine Befragung verzichtet, weil man
Anbieter sowie deren Programme und daran angesammelten Einzelerfahrungen
differenziert erfassen sowie Daten Uber kiinftiges Nachfrageverhalten gewinnen
wollte (ebenda S. 3f.). Der Einsatz von Programmanalysen um Prognosen zu stel-
len, verweist darauf, dass Programme Entwurfe zukinftiger Programme darstel-
len.

HeNze (1998) nahm eine themenbezogene Untersuchung vor. Sie untersuchte die
Okologische Weiterbildung in Nordrhein-Westfalen. Bei ihr stand die Angebots-
struktur eines Themenbereichs im Mittelpunkt des Interesses. Ahnliche Studien
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liegen von TIETGENS (1994) zum Psychologieangebot an Volkshochschulen oder von
KADE (1992) zur Altersbildung vor. KADE und HENzE haben ihre Programmanalysen
methodisch mit einer Nachbefragung per Experteninterviews zu den Program-
men erganzt.

HEUER/ROBAK (2000, 115ff.) haben die Programmanalyse eingesetzt, um instituti-
onelle Angebotsprofile konfessioneller Weiterbildungstrager zwischen 1986 und
1996 zu vergleichen. Ein dhnliches Vorgehen haben GIESEKE/OPELT (2003) gewahlt,
um die Entwicklung der Volkshochschule Dresden zwischen 1945 und 1997 nachzu-
zeichnen. Bei beiden Untersuchungen stehen jeweils die institutionellen Charak-
teristika und deren Entwicklung Uber einen langeren Zeitraum im Vordergrund.

Insgesamt zeigt sich, dass Programmanalysen unterschiedlichen Forschungsanlie-
gen dienen kénnen. Letztendlich bewegen sie sich zwischen Institutionen, pada-
gogischer Professionalitat und Teilnehmern. Ihre Scharnierstellenfunktion macht
sie interessant fur vielfaltige Untersuchungsanliegen, da man Institutionen, Pro-
fessionen, Themen oder die Nachfrage erforschen kann.

1.2.3 Probleme und Vorzige von Programmanalysen

Wie jede andere Methode, haben Programmanalysen Vor- und Nachteile. Ein
Nachteil ist, dass der Ausfall von Veranstaltungen methodisch kaum bertcksich-
tigt werden kann.*?> Schatzungen zu Veranstaltungsausfallen rangieren von funf
bis zehn Prozent (NoLDA 2003, S 217), UGber 21 % (s. KORBER u.a. 1995, S. 8) bis hin
zu 30 %*. Bezogen auf die Unterrichtsstunden gehen KORBER u.a. (1995, S. 8) von
einer Ausfallquote von 12 % aus. Ein weiteres Problem ist, dass nicht jede Einrich-
tung Uber ein Programm verfugt. Manche Angebote werden kurzfristig angebo-
ten (,just-in-time”) und nicht kursférmig ausgeschrieben. Angekindigte Veran-
staltungen erfahren auch kurzfristige Veranderungen. Programme von kleinen
Anbietern sind oftmals nur schlecht zuganglich oder bestehen nur aus einzelnen
Handzetteln. Auch wird kritisiert, dass die durch Programmanalysen erhobenen
Daten schlecht nachgepruft werden kénnen. NoLDA (2003, S. 220) spricht in die-
sem Zusammenhang davon, dass Programmanalysen ,anfallig fur Instrumenta-
lisierungen” seien und ,manche Autoren die Chance wahrnehmen, — empirisch
abgestUtzt — das zu sagen, was sie schon immer gesagt haben oder sagen wollten”
(ebenda, S. 224). Gegen diese Kritik muss man allerdings den Einwand erheben,
dass sie sicherlich nicht nur fur Programmanalysen gilt. Auch bei Befragungen,
kann man z.T. kaum oder gar nicht nachvollziehen, auf welche Fragestellungen
und welche Auswertungen Prozentwerte basieren. Nichtsdestoweniger gilt bei

42 Es gibt aber die Mdglichkeit, bei den Einrichtungen nachzufragen, welche Veranstaltun-
gen wirklich zu Stande gekommen sind (s. HENZE 1998, S. 80), was aber den Arbeitsauf-
wand deutlich erhéht.

43 HENZE kommt auf diesen Prozentsatz fur 6kologische Weiterbildungsangebote. Fur den
IT-Bereich rechnet sie mit einer Ausfallquote von 5 bis 10 %, da IT-Kurse aus beruflichen
Grunden besucht werden. (vgl. HENZE 1998, S. 80)
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Programmanalysen die (allgemeine) Anforderung, dass Vorgehensweise und
Kategorienbildung nachvollziehbar sein muss. Dem soll mit dieser Arbeit ent-
sprochen werden, indem vor der Auswertung das methodische Setting erlautert,
bei der Auswertung auf Erhebungsprobleme eingegangen und im Resiimee eine
Methodenreflexion durchgefihrt wird.

Wenn man den Vergleich zwischen Programmanalysen und Befragungen fort-
fuhrt, erkennt man Vor- und Nachteile von Programmanalysen. Bei der Datener-
hebung hat die Programmanalyse den Vorteil, dass — wenn man Zugang zu einem
Programmarchiv hat — man nicht wie bei Befragungen mit den Unwéagbarkeiten
des Rucklaufs rechnen muss. Wer kritisiert, dass ca. 20 % der ausgeschriebenen
Veranstaltungen nicht stattfinden, muss auch kritisieren, dass bei Befragungen
die Rucklaufquoten oftmals sehr niedrig sind.* Der Aufwand, ein Programm zur
Verfligung zu stellen, ist fur die Weiterbildungseinrichtungen in der Regel gerin-
ger als einen Fragebogen auszufullen.

Ein weiterer Vorteil von Programmanalysen ist darin zu sehen, dass bei der Daten-
sammlung Missverstandnisse aufgrund des Fragetextes verhindert werden kon-
nen. Bei einem Fragebogen mussen die Fragen sehr klar und verstandlich sein,
damit die ausfullende Person alles korrekt beantworten kann bzw. zum korrek-
ten Ausfullen animiert wird. Wenn Fragenbogenkonstrukteur und Antworten-
der die Fragen unterschiedlich verstehen, erzeugt dies Auswertungsprobleme.
Dahingegen arbeitet bei einer Programmanalyse der Codierer direkt am Mate-
rial einer Einrichtung und der Codierer weiB3, welcher Fragestellung er nachgeht.
Erschwerend ist dabei allerdings, dass Kontextwissen zu den Programmen vorhan-
den sein muss. Wenn dies fehlt, kann der Codierer falsche Codierungen vorneh-
men, da er die Programme falsch interpretiert. Fachkenntnis der Programme und
der institutionellen Rahmenbedingungen sind sehr wichtig. Bei der vorliegenden
Programmanalyse wurden Ruckfragen bei den Weiterbildungseinrichtungen
sowie bei Fachexperten vorgenommen, um Unklarheiten zu den Programmen
zu klaren und falsche Codierungen zu vermeiden. Programmanalysen bieten den
groBen Vorteil, dass man einen intensiven und detaillierten Einblick in die Praxis
bekommt. Wahrend man bei Befragungen die Zahl der Items und Fragen oft nied-
rig halten muss, um die Fragelast fur den Antwortenden nicht zu groB werden
zu lassen und damit den Rucklauf zu geféahrden, kann man bei einer Programm-
analyse so breit Informationen sammeln wie man es fur nétig halt. Im Prozess
der Datensammlung kann man nicht maBBgebende Items und Fragen wegfallen
lassen, sodass man mit einem breiten Interesse beginnen kann und dann die Zahl
der Items reduzieren kann. Man erwirbt dabei eine groBe Detailkenntnis tber die
Praxis. Dies stellt eine gute Informationsquelle Uber die Weiterbildungslandschaft
dar. Nachteilig wirkt sich allerdings aus, dass diese Datenexploration sehr zeitin-

44 Aus der Forschungspraxis wird zudem Uber eine rucklaufige Auskunftsbereitschaft be-
richtet, da die Zunahme an kommerziellen und 6ffentlichen Umfragen zu einer insge-
samt sinkenden Auskunftsbereitschaft zu fihren scheint.
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tensiv ist, da man umfangreiches Datenmaterial (z.B. Programme, von tGber 100
Seiten Umfang) lesen muss. Bei groBeren Forschungsteams muss man sicherstel-
len, dass die Codierung auf einem einheitlichen Vorgehen basiert. RegelmaBige
Datenkontrollen und Teambesprechungen, die dazu dienen, einen gemeinsamen
Wissenshintergrund herzustellen, um méglichst einheitliche Zuordnungen, Kor-
rekturen und Abstimmungen vorzunehmen, sind unerlasslich (s. GIESEKE/OPELT
2003, S. 56-57). Bei der vorliegenden Analyse wurde intensiv mit Memos gear-
beitet, d.h. parallel zur Dateneingabe und -kontrolle wurden Memos verfasst,
die Uber Unklarheiten, Eingabekorrekturen oder Modifikationen des Codeplans
informieren. Damit wurde sichergestellt, dass die Dateneingabe, die sich Uber
einen Zeitraum von ca. 8 Monaten erstreckte, nach einheitlichen und tberprifba-
ren Kriterien erfolgte.

Programmanalysen kdnnen dazu beitragen, dass Vorurteile und Pauschalisierun-
gen des Weiterbildungsangebotes geprift und gegebenenfalls korrigiert wer-
den kénnen (vgl. HEUER/ROBAK 2000, S. 115). So hat die Analyse von historischen
Arbeitsplanen der Volkshochschulen gezeigt, dass es nach 1945 und in der Weima-
rer Republik eine groBe Differenz zwischen der bildungsidealistischen Program-
matik und den in Programmen vorfindbaren Angeboten gab (vgl. TIETGENS 1998).
Auch das beliebte Vorurteil, dass Angebote im psychologischen Bereich unserids
seien, konnte dadurch entkraftet werden, dass man in den Ankindigungstexten
sehr wohl! ein hohes Maf3 an Professionalitat erkennen kann (TIETGENS 1994). Es
scheint des 6fteren der Fall zu sein, dass ein absurd oder unseriés wirkendes Ange-
bot verallgemeinert wird. Dies kann satirisch unterhaltsam sein (ALLEN 1998), aber
sollte nicht Gegenstand wissenschaftlicher Analyse sein.

Man kann auch kritisieren, dass von einer Kursankiindigung nicht auf die Unter-
richtspraxis geschlossen werden kann, da man nicht weiB3, wie die Angebote in die
Praxis umgesetzt werden. Trotzdem muss man diese Kritik relativieren, da man
z.B. auch durch Befragungen nur sehr begrenzt auf die tatsachliche Unterrichts-
praxis schlieBen kann. Eventuell ist es sogar bei Befragungen oder Interviews
einfacher, ,geschonte” Schilderungen zu geben, als bei Programmankutndigun-
gen. Da Weiterbildungseinrichtungen sich Gber Programme 6ffentlich prasentie-
ren, kdnnen sie es sich nicht auf die Dauer leisten, starke Diskrepanzen zwischen
Ankindigung und Unterrichtspraxis aufzuweisen. Letztendlich trifft diese Kritik
auch nicht das Hauptanliegen von Programmanalysen: ,Die haufige Kritik, dass
eine Programmanalyse nichts Uber die Teilnehmerstruktur aussagt und daruber,
ob ein Kurs stattgefunden hat oder nicht, trifft nicht den Kern eines Forschungs-
interesses an der Programmentwicklung. Das Programm ist Ausdruck eines pada-
gogischen Handlungskonzeptes, in das sowohl konzeptionelle Uberlegungen als
auch nachfrageorientierte Vorstellungen eingehen” (GIESEKE/OPELT 2003, S. 45).
Was Programmanalysen vor allem interessant fur die Forschung macht, ist der
Umstand, dass Programme ein Scharnier zwischen Institution, Profession, The-
men und der Nachfrage sind. Wie diese Scharnierstellen sich darstellen, ist mit
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jedem Programm dokumentiert und somit analysierbar. Hier liegt der Wert von
Programmanalysen.

1.2.4 Zugang und Funktion der Programmanalyse in dieser Arbeit

Da die Weiterbildungsstatistik ein eher ,trostloses Bild” liefert und der Interes-
sierte sich seine Informationen ,, mosaikartig” zusammensetzen muss (GNAHS 2000,
S. 360ff.), werden durch den empirischen Teil dieser Arbeit ndhere Informationen
zur Verbreitung von Abschlissen und Zertifikaten gesammelt. Methodisch kamen
eine Befragung, eine Inhaltsanalyse einer Weiterbildungsdatenbank (z.B. KURS
oder InfoWeb, s. VESPERMANN 2005) sowie eine Programmanalyse als Methoden in
Frage. Gegen die Analyse einer Weiterbildungsdatenbank wurde sich entschieden,
weil es sich hierbei um sehr fluide Daten handelt, d.h. Ankiindigungen werden
laufend eingestellt oder entfernt und sind somit forschungstechnisch schwer zu
handhaben (vgl. VESPERMANN 2005, S. 156). Die kostenintensive Online-Recherche
der Ankindigungstexte hatte sich zudem allein auf die Suchoptionen der Daten-
bankbetreiber stitzen mussen, die fur das Forschungsvorhaben als unvorteilhaft
eingestuft wurden. Letztendlich wurde sich fur die Programmanalyse entschie-
den, weil aufgrund des defizitdren Forschungsstands ein exploratives Verfahren
eingesetzt werden sollte. Programmanalysen sind fur explorative Verfahren gut
geeignet, da man sich intensiv mit den Programmtexten befassen muss. Bei der
Fragebogenkonstruktion muss dahingegen die Begrifflichkeit schon am Anfang
#Sitzen”, um Missverstandnisse zu verhindern und die richtigen Daten sammeln zu
kénnen. Aufgrund der unklaren Begrifflichkeit waren hier aber groBe Probleme
zu erwarten. Eine Theorie der Zertifizierung, die als Grundlage fur die Fragebo-
genkonstruktion gedient hatte, liegt bislang nur in rudimentaren Grundzigen
vor. Zudem wurde bei einer Befragung eine geringe Rucklaufquote beflrchtet,
da es sich fur die Angeschriebenen ,,nur” um eine Promotionsarbeit und nicht um
eine ,offizielle” Befragung gehandelt hatte.

Aus ressourcentechnischen Griinden wurde sich fur eine Regionalstudie entschie-
den. Hier bestand auch die Méglichkeit, das Archiv ,,Weiterbildungsprogramme
der Region Berlin und Brandenburg” zu nutzen®, welches in der Abteilung
Erwachsenenbildung/Weiterbildung an der Humboldt-Universitat zu Berlin seit
1995 gefuhrt wird (s. RACzEK 2000). Es wird kontinuierlich aktualisiert, d.h. viele
Einrichtungen schicken ihre Programme jedes Jahr zu, Gber das Adressenarchiv
werden ,saumige” Einrichtungen um die Zusendung des aktuellen Programms
gebeten und neue Einrichtungen bzw. neu recherchierte Einrichtungen werden
angeschrieben und um die Zusendung eines Programms gebeten. Im Jahr 2001

45 Auf Bundes- und Landerebene gibt es kein vergleichbares Archiv, welches die ganze
Breite der Weiterbildungslandschaft abdeckt. Im Deutschen Institut fur Erwachsenenbil-
dung gibt es ein Programmarchiv zu Volkshochschulprogramme seit 1945 (PEHL 1998),
dass allerdings seit 2003/2004 nur noch auf einer Auswahl von ca. 150 Programmen in
elektronischer Fassung basiert. (PEHL 2004, S. 6)
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befanden sich Programme von ca. 370 Berliner Einrichtungen im Archiv.*® Zwar
kann trotz intensivster Recherchen keine Vollstandigkeit erreicht werden, aber
das Archiv gibt fur Berlin und Brandenburg das Einrichtungsspektrum in seiner
Komplexitat und Vielfaltigkeit wieder. Aufgrund der langjahrigen Arbeit an dem
Archiv und des standigen Kontakts zwischen Archivarin und Einrichtungen durfte
es die vollstandigste Dokumentation der Berliner Weiterbildungslandschaft sein.
Die Berliner Weiterbildungslandschaft ist nur begrenzt typisch fur die deutsche
Weiterbildungslandschaft. Es handelt sich um einen stadtischen GroBraum, der
z.B. durch eine ausgebaute Hochschullandschaft und eine Vielzahl kultureller
Aktivitaten gepragt ist. Eine vergleichende Untersuchung Brandenburgs als ein
eher landlicher Raum mit geringer Bevélkerungsdichte wéare anhand des Pro-
grammarchivs denkbar, was allerdings aus ressourcentechnischen Griinden nicht
maoglich war. Berlin weist eine Beschaftigungsstruktur auf, die in vielerlei Hinsicht
mit anderen deutschen GroBstadten nicht vergleichbar ist, da die selbst vor der
Vereinigung spezifischen Ost- und Westberliner Beschaftigungsstrukturen unter
einem deutlichen Beschaftigungsruckgang seit der Vereinigung zu leiden haben.
Insofern kann man die Berliner Daten nur bedingt mit der deutschen Gesamtsitu-
ation vergleichen.

Die im Archiv vorliegenden Berliner Programme fur das Jahr 2002 wurden flr
die Analyse genutzt. Das Jahr 2002 wurde zum Beginn der Programmanalyse, im
Herbst 2003, ausgewahlt. Dies war pragmatisch begriindet, da noch nicht alle
Programme fur 2003 vorlagen. Das Jahr 2002 wurden aber vor allem aus inhalt-
lichen Grunden ausgewahlt, weil es als Jahr der Zasur eingestuft wurde und u. a.
aufgrund der Hartz-Gesetze tiefgreifende Veranderungen in der Weiterbildungs-
landschaft zu erwarten waren. Die Bestandsaufnahme fur das Jahr 2002 sollte den
erreichten Stand dokumentieren.

Diese Programmanalyse stellt ein exploratives Verfahren dar, da ,vorsichtige
Nahrungswerte” Uber Quantitdten (Veranstaltungszahlen, Unterrichtsstunden,
KursgebUhren, Themengebiete, etc.) und Informationen Gber qualitative Charak-
teristika in der abschlussbezogenen Weiterbildung ermittelt werden sollen. Dies
soll der Entwicklung einer empirisch gestUtzten Zertifikatstypologie dienen und
Ausgangspunkt fur vertiefende Untersuchungen sein. Dies kann aber das Fehlen
einer Weiterbildungsstatistik nicht ersetzen. Programmanalysen kénnen dabei
helfen, Erhebungskategorien zu entwickeln. So ist die Erfassung von Nachweisbe-
griffen in der Weiterbildung und deren Verbreitung ein Anliegen.

1.2.5 Definition des Untersuchungsgegenstandes

Bei der Datenerfassung stoBt man bei Programmanalysen ,an Grenzen der
Objektivierbarkeit, als das subjektive Urteil bei der Durchsicht und Auswahl der

46 Uber die Grundgesamtheit der Weiterbildungseinrichtungen in Berlin liegen allenfalls
grobe Schatzungen vor, da es weder von 6ffentlicher noch von privater Seite ein Einrich-
tungsverzeichnis gibt.
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Angebote einflieBt"” (HENze 1998, S. 38). Der Codierer entscheidet, ob und wie
ein Kurs aufgenommen wird. WIRTH bezeichnet bei der Inhaltsanalyse die Erhe-
bung als ,gelenkte Rezeption” und definiert Codieren als ,spezifisches Rezepti-
onshandeln sowie Probleml&se- und EntscheidungsprozeB, bei dem wiederholt
nach der Rezeption von systematisch begrenzten Textmengen (Codiereinheiten)
codebuchbasierte Zuordnungsentscheidungen gefallt werden mussen. Dabei
mussen jeweils Selektions-, Klassifikations- und Uberwachungsaufgaben geleistet
werden” (WIRTH 2001, S. 157). Bei dieser Analyse musste zum einen entschieden
werden, ob eine Veranstaltung abschlussbezogen ist und aufgenommen wird.
Fiel diese Entscheidung positiv aus, mussten mehrere Codierungsentscheidungen
anhand des Codebuchs getroffen werden. Um die Entscheidungen systematisch
zu fundieren, wurden folgende Kriterien definiert:

¢ in der Kursanklindigung oder in begleitenden Texten (Erlauterungen, Vor-
wort, Geschaftsbedingungen, etc.) muss explizit erwahnt werden, dass ein
Nachweis erworben werden kann, welcher auf Prifungen basiert

e der Kurs muss entweder direkt mit einem Nachweis des Anbieters abschlie-
Ben oder auf die Prifung fur den Nachweis eines externen Zertifizierers
vorbereiten

Nur die Angebote wurden erfasst, die einen Abschlussbezug maéglichst einwand-
frei erkennen lieBen. In Zweifelsfdllen wurde einer engen Auslegung Vorzug
gegeben (vgl. HENZE 1998, S. 38). Ein Kennzeichen des abschlussbezogenen Ange-
bots in der Weiterbildung liegt darin, dass die Prifungen oftmals nicht direkt bei
den Einrichtungen durchgefuhrt und die Nachweise werden von anderen Insti-
tutionen (Kammern, staatliche Prifungsamter, etc.) vergeben. Weiterbildungs-
einrichtungen verfligen nur tGber eine begrenzte Prifungshoheit. Vorbereitende
Kurse sollten aber auch erfasst werden, da dies ein Charakteristikum der Weiter-
bildung darstellt. Zusatzlich wurde erfasst, wer die Prifungen abnimmt und die
Nachweise vergibt.

Die Entscheidung, ob ein Kurs aufgenommen wird oder nicht, war gelegentlich
nicht einfach. Wenn z.B. das Wort Abschluss nicht wértlich ausgewiesen war oder
der Kontext der Anklindigung/des Programms einen Abschlussbezug nicht ein-
deutig erkennen lieB, war die Entscheidung schwierig. Auch gab es Kurse, die
zwar in einem abschlussbezogenen Rahmen stattfinden, aber nicht immer zu
einem Abschluss oder Zertifikat fUhren. Insbesondere bei Zertifikatssystemen
war dies ein Problem. Dies soll exemplarisch am Sprachenbereich der Volkshoch-
schulen erlautert werden. Die Sprachkurse an Volkshochschulen sind in den , All-
gemeinen Europdischen Referenzrahmen fir Kompetenzstufen” eingeordnet.
Der Referenzrahmen ist von Basic User Uber Independent User bis zu Proficient
User gegliedert. Jede Stufe ist noch einmal in 2 oder 3 Unterstufen weiter unter-
teilt. Jede Unterstufe kann mit einem Zertifikat abgeschlossen werden. Bei den
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Zertifikaten kann es sich um Europaische Sprachenzertifikate, Cambridge Certi-
ficates, Spanischdiplome der Universitdat Salamanca oder TOEFL-Tests handeln.
Fur die Erfassung bereitete dies Probleme, da man argumentieren kénnte, dass
aufgrund dieser Systematisierung alle Sprachkurse als abschlussbezogene Kurse
erfasst werden mussten. Diese Vorgehensweise wurde aus mehreren Grinden
verworfen. Erstens ware es so zu Verzerrungen in der Erhebung gekommen, da
der Abschlussbezug des Sprachenbereichs im Verhaltnis zu anderen Programmbe-
reichen Uberzeichnet worden ware. Ware man namlich so vorgegangen, waren
ca. 70 % aller abschlussbezogenen Kurse einer Volkshochschule im Sprachenbe-
reich anzusiedeln. Es wirde des Weiteren die Nachfrage stark verzerren, da nicht
alle Besucher eines Sprachkurses an einer Zertifizierung interessiert sind. Nur ein
geringer Prozentsatz aller Teilnehmer legt auch eine Prifung ab und erwirbt ein
Zertifikat. Drittens — und dies war letztendlich der entscheidende Grund - liefer-
ten die Anklindigungstexte selbst eine Losungsmaoglichkeit. Es stellte sich bei der
Sichtung heraus, dass im Sprachenbereich abschlussbezogene Kurse besonders
angekindigt werden. In den AnklUndigungen wird in der Regel gesondert auf
die Prifungsmoglichkeit oder die Vorbereitung auf eine Prifung hingewiesen. So
wurden nur die Sprachkurse erfasst, die in ihrer Ankiindigung einen zusatzlichen
—neben den Einleitung zu den Programmbereichen — Hinweis auf einen Prifungs-
bezug enthielten.

An diesem Beispiel wird ein grundlegendes methodisches Problem von Pro-
grammanalysen deutlich. Man muss systematisch vorgehen, um die Datenqualitat
zu sichern. Gleichzeitig kann man aber auch nicht - insbesondere, wenn man sehr
heterogene Texte untersucht — die Vorgehensweise so kleinteilig vorab definieren,
dass jeder Kurs vollkommen eindeutig zuzuordnen ware. Man ist immer wieder
mit Grenzfallen* konfrontiert, die man vorab nicht oder nur schwer antizipieren
kann. Dies ist jedoch zugleich ein Indiz fur die besondere Qualitat von Programm-
analysen, da man gewissermafBen eine , Archdologie von Alltagstexten” betreibt
und eine groBe Praxisflille zu Tage fordert. Das Dilemma der Grenzfélle kann
dadurch entscharft werden, dass diese im diskursiven Austausch nach dem ,, Mehr-
augenprinzip” besprochen werden (vgl. GIESEKE/OPELT 2003, S. 56, HENzE 1998,
S. 38, NOLDA 1998, S. 175), um die Qualitat der Zuordnung zu erhéhen. Bei dieser
Arbeit wurden Grenzfalle in Doktorandenkolloquien und in Gesprachen mit Fach-
experten besprochen. Zu strittigen Fallen und deren Behandlung wurden in Form
von Memos Kodierregeln festgehalten, um die Erfassung zu vereinheitlichen. Des
Weiteren muss auf das Prinzip der ,Gegenstandsangemessenheit” hingewiesen
werden: ,Die Gegenstandsangemessenheit muss letztlich wichtiger genommen
werden als die Systematik, um sinnvolle Forschung entstehen zu lassen” (MAYRING
1991, S. 213). Anhand des Sprachenbeispiels kann man dieses Prinzips wiederum

47 Auch bei Fragebdgen gibt es solche Grenzfille, allerdings tauchen diese in einer anderen
Phase der Erhebung auf. Bei Fragebdgen mussen Grenzfalle bei der Item-Konstruktion
sowie bei der Antworten der Befragten zugeordnet werden. Bei einer Programmanalyse
verlagert sich dies allein auf die Codierungsarbeit.
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gut veranschaulichen. Man kénnte fur eine Erfassung aller Sprachkurse pladie-
ren, da diese in einer abschlussbezogenen Rahmenordnung eingegliedert sind.
Im Sinne einer strengen Systematik ware dies sogar korrekt. Es ware aber letztlich
vollkommen unangemessen, da nur die Minderheit der Kurse am Ende zu einem
Zertifikat fuhrt. Das Verfahren der Erfassung darf nicht ,zu starr, zu unflexibel”
(MAYRING 1991, S. 213) werden. Im Folgenden wird auf Erfassungsprobleme im
Text hingewiesen, um die Methodik transparent zu machen und dem Leser die
Moglichkeit zu geben, die Qualitdt der Daten einschatzen zu kénnen.

1.2.6 Codebuch und Datenerfassung

Die Programmanalyse wurde wie vergleichbare Studien (KORBER u.a. 1995, GIE-
SEKE/OPELT 2003) computergestltzt durchgefiihrt. Die Daten zu den einzelnen Ver-
anstaltungen wurden mit Excel erfasst und fur Auswertungen in SPSS tGbertragen.
Das Codebuch findet sich im Anhang. Man kann es in drei Bereiche unterteilen.

a) Angaben zur Lokalisierung

Die Angaben dienen primér der Lokalisierung der einzelnen Veranstaltungen,
um Datenprifungen, -korrekturen und eine Nachvollziehbarkeit der Eingaben
anhand der Originalprogramme zu erméglichen (vgl. HENzE 1998, S: 39). Das Code-
buch enthélt hierzu drei Angaben: Name der Veranstaltung, Seitenzahl im Pro-
gramm/Flyer und Code fiir den Anbieter. Firr die eigentliche Auswertung haben
diese Eintragungen keine Bedeutung.

b) Zahlenangaben

Dateien quantitativer Form liefern folgende Variablen: Unterrichtsstunden und
Kurskosten fiir die Teilnehmer. Die Einheit eine Unterrichtsstunde (USt) bezieht
sich auf 45 Minuten. Diese Einheit wird auch in der Praxis am haufigsten verwen-
det (s. KORBER u.a. 1995, S. 15). Bei den Anbietern, die ihre Kurse in 60-Minu-
ten-Einheiten anbieten, wurde die Stundenzahl umgerechnet. Teilweise fanden
sich nur Angaben zur Kursdauer in Form von Wochen oder Monaten. In diesen
Fallen wurden eine Stundenzahl von 30 USt pro Woche und 120 USt pro Monat
als Umrechnungsbasis herangezogen. Bei Kursen von Uber einem halben Jahr
Lange wurden noch Ferien-/Urlaubszeiten bericksichtigt, d.h. von der Stunden-
zahl abgezogen. Kurse, die keine Angabe zur Dauer haben bzw. deren Dauer
in Unterrichtsstunden nicht eindeutig bestimmbar war, wurden ohne Angabe zu
ihrer Dauer aufgenommen. Prinzipiell wurde jeder Kurs mit seiner ganzen Kurs-
dauer aufgenommen. Bei Kursen Uber mehrere Jahren wurde die ganze Dauer
aufgenommen und nicht die Dauer fir das Bezugsjahr 2002 allein. Es sollte das
Angebot im Jahr 2002 aufgenommen werden, auch wenn das Angebot sich Uber
einen Uber 2002 hinausreichenden Zeitraum erstreckt. Kurse, die im Bezugsjahr
2002 liefen, aber in den Vorjahren begonnen haben und keinen spateren Einstieg
vorsehen, wurden dahingegen nicht aufgenommen. Die Kurskosten der Teilneh-
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mer wurden in Euro erfasst. Kurse, die keine Angabe zu den Kosten machen bzw.
deren Kosten nicht eindeutig bestimmbar war, wurden ohne Angabe zu ihren
Kosten aufgenommen. Aufgenommen wurden nur die reinen Kurskosten. Reise-
kosten oder Ahnliches wurde nicht aufgenommen. Bei Kursen, die Angaben zu
regularen und erméaBigten Kursgebihren machen, wurden lediglich die regularen
KursgebUhren aufgenommen. Kosten, die von den Weiterbildungseinrichtungen
Dritten in Rechnung gestellt werden (z.B. Arbeitgeber oder 6ffentlichen Auf-
traggebern), konnten nicht erfasst werden, da diese Kosten in den Programmen
zumeist nicht auftauchen. Von der Arbeitsagentur finanzierte Kurse erhielten
eine Sondercodierung, um die Kurse spater herausfiltern zu kénnen. Urspring-
lich war intendiert, auch die Prifungsgebthren zu sammeln. Dies wurde versucht,
aber da nur wenige Einrichtungen hierzu etwas ausweisen und die Angaben z.T.
sehr unklar sind, wurde auf die Erfassung letztlich verzichtet.

¢) Induktiv und deduktiv gebildete Kategorien

Bei dieser Programmanalyse wurden die Kategorien induktiv und deduktiv gebil-
det. Dabei wurde sich an dem Modell von MAYRING (vgl. MAYRING 2000) orientiert:

Abbildung 24: Modell Kategorienbildung nach MAYRING
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Quelle: MAYRING 2000, S. 11 und S. 14

Bei der induktiven Variante werden die Kategorien schrittweise am Material
gebildet. Zwar gibt es ein Vorverstandnis bezlglich der Kategorien, aber erst
nach Sichtung von ca. 10 bis 50 % des Materials erfolgt deren Festlegung. Danach
wird das bereits gesichtete Material erneut gepruft. Bei der deduktiven Vari-
ante werden die Kategorien theoriegeleitet gebildet. An Variablen, die auf eine
induktive Kategorienbildung basieren, waren die folgenden zu nennen: Nach-
weis, Zertifizierer, Voraussetzungen, Nutzen/Berechtigungen. Da es keine etab-
lierte Terminologie in der abschlussbezogenen Weiterbildung gibt, wurden die
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Ankindigungen danach gesichtet, welche Begriffe flir Nachweise (Pass, Zeugnis,
Zertifikat, etc.) verwendet werden und die Codes dieser Kategorie laufend aktu-
alisiert bzw. erganzt. Die endgultige Festlegung der Kategorien erfolgte nach
ca. 15% des Datenmaterials, da sich bald nur noch Wiederholungen zeigten. Bei
den Zertifizierern gestaltete sich die endgultige Festlegung schwieriger, da es in
der Weiterbildung eine groBe Vielfalt an Zertifizierern gibt. Erst nach mehreren
Modifikations- und Uberarbeitungsschleifen konnten nach Sichtung von ca. 40 %
des Datenmaterials die Kategorien endgultig festgelegt werden. Die Kategorien-
bildung fur die Variablen Voraussetzungen und Nutzen/Berechtigungen verlief
ahnlich. Bei allen Kategorien waren Mehrfachnennungen maoglich. So ist es z.B.
relativ haufig der Fall, dass in einem Kurs mehrere Zertifikate erworben werden
kénnen (z.B. berufliche Umschulung und gleichzeitiger Erwerb des ECDL oder
eines Sprachenzertifikats). Dementsprechend kann man mehrere Namen und Zer-
tifizierer bei einem Kurs finden.

Deduktiv wurden folgende Kategorien gebildet: Themengruppe, Einrichtungstyp,
Zielgruppe, Zeitform und Zertifikatstyp. Hier wurde auf Vorarbeiten von DROLL
1998, GIESEKE/OPELT 2003 sowie von KORBER u.a. 1995 zurlickgegriffen. Damit
stellte sich die Theoriegeleitetheit hier so dar, dass auf erprobte Kategoriensys-
teme anderer Forscher zurlckgegriffen wurde und es lediglich kleine Modifikati-
onen gab. So wurden fur die Themengruppen weitestgehend die Kategorien aus
der Studie von KORBER u.a. (1995) verwendet. Lediglich zwei wesentliche Veran-
derungen wurden vorgenommen. Die Unterkategorien des beruflichen Bereichs
wurden nicht Gbernommen, da sie fur die Eingabe und Zuordnung aufgrund
ihrer Kleinteiligkeit als zu fehleranfallig eingeschatzt wurden. Jede Veranstaltung
wurde einem von 28 Themengebieten zugeordnet. Die Kategorisierung erfolgte
nach dem Grundsatz, jedes Programmangebot nur einem Themengebiet zuzu-
ordnen (vgl. HENZE 1998, S. 42). Waren fur eine Veranstaltung mehrere Zuord-
nungen moglich, erfolgte die Zuordnung nach dem erkennbaren Schwerpunkt.
Die Einrichtungstypen lehnen sich in vereinfachter Form an die Gliederung des
Programmarchivs an (s. RAczek 2000). Lediglich fur Anbieter im SGB Ill-Bereich
wurde eine Sondercodierung eingesetzt, um diese Angebote herausfiltern zu
kénnen. Das Zielgruppenkonzept wurde urspringlich von KORBER u.a. (1995)
Ubernommen. Da aber in der abschlussbezogenen Weiterbildung Zielgruppenbe-
griffe kaum verwendet werden, wurde ein GroBteil der Kategorien nicht benétigt
und ist so auch im Codebuch nicht mehr aufgefihrt. Bei der Zeitform wurde eine
Liste mit Kombinationen von Tageszeit (morgens, nachmittags, abends, ganzta-
gig, Wochenende) und Rhythmus bzw. Veranstaltungsform (einmal bis mehrmals
wochentliches Seminar, VollzeitmaBnahme, Bildungsurlaub, Fernunterricht, etc.)
erstellt, um fur jedes Angebot die Tageszeit und den Rhythmus ersehen zu kon-
nen. Die Kategorien fur die Zertifikatstypen wurden theoriegeleitet gebildet. In
Anlehnung an SCHULENBERGs Theorie wurde in kompensatorische und komple-
mentére Zertifikate unterschieden. So wurde ein Bundel an Kategorien fur die
kompensatorische, schulische Bildung (Nachholen von Schulabschlissen) und ein
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BlUndel an Kategorien fur die kompensatorische, berufliche Bildung (Nachholen
von Berufsabschlissen, Umschulungen, etc.) erstellt. Ebenso wurde fur komple-
mentare Zertifikate, die eine eigenstandige Bedeutung haben oder auf schulische
oder berufliche Abschlusse aufsatteln, Kategorien gebildet. Das Kategoriensystem
fur die Zertifikatstypen bedurfte einer ausgiebigen Uberarbeitung anhand der
Vielfalt des Datenmaterials. Insofern stellt die Erarbeitung des Kategoriensystems
fur die Variable Zertifikatstyp einen ersten wichtigen Schritt fir die Erarbeitung
einer Zertifikatstypologie dar.

Insgesamt war die Datenerfassung sehr zeit- und arbeitsaufwandig. 374 Pro-
gramme von Berliner Weiterbildungseinrichtungen wurden Gber einen Zeitraum
von ca. acht Monaten gesichtet und erfasst. Dabei wurden in 145 (39 %) der Pro-
gramme 4.749 abschlussbezogene Kurse fir 2002 gefunden. Jeder einzelne Fall
(Kurs) wurde mit jeweils 21 Codierungen versehen. In der Bremer Studie (KORBER
u.a. 1995, S. 10), die durch eine Forschungsgruppe durchgefihrt wurde, wurden
13.350 Kurse von lediglich 100 Anbietern erfasst. Dies bedeutet, dass fur die hier
vorliegende Programmanalyse fast die vierfache Menge an Programmen gesich-
tet wurde, wenngleich nur ein Drittel der Bremer Kursmenge aufgrund des spezi-
fischen Fokus Abschlussbezug erfasst wurde. Durch diese Programmanalyse liegt
umfangreiches Grundlagenmaterial vor, das vielféltige und differenzierte Analy-
sen ermoglicht. Die Auswertungsergebnisse werden nun im Folgenden prasen-
tiert.
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2. Analyse der Kursanbieter und Zertifizierer in Berlin
(2002)

«Eine Typologie der Prifungen und Zertifikate im Weiterbildungsbereich
muB die Vielfalt seiner Tragergruppen sowie die groBen Unterschiede nach
rechtlichem Status und nach Art der Weiterbildungsangebote reflektieren”
(MUNCH/HENZELMANN 1993, S. 19)

Bei der Beschaftigung mit Abschltssen und Zertifikaten muss man sich auch mit
Weiterbildungsanbietern befassen. Wie bereits beschrieben, nehmen Anbieter
eine Mittlerfunktion zwischen Teilnehmern und Nachfragern wie z.B. Betriebe
ein. So kann das Image eines Anbieters ein wesentlicher Faktor dafur sein, ob
Nachweise bei Arbeitgebern Anerkennung finden. Wie lasst sich aufgrund der
Programmanalyse die Tragerlandschaft in Berlin beschreiben? Der folgende
Abschnitt beschaftigt sich mit dieser Frage. AnschlieBend wird sich mit der Ver-
kntpfung Zertifizierer-Anbieter sowie mit den Inhalten der abschlussbezogenen
Kurse befasst.

2.1 Kursanbieter

2.1.1 Bedeutung abschlussbezogener Weiterbildung fir die
Trdgerlandschaft

Fur diese Analyse wurden Programme von 374 Berliner Weiterbildungseinrich-
tungen fur das Jahr 2002 ausgewertet. Dafur wurde das seit 1995 an der Hum-
boldt-Universitat (Abteilung Erwachsenenbildung/Weiterbildung) existierende
Archiv ,Weiterbildungsprogramme der Region Berlin und Brandenburg” genutzt.
Die Programmanalyse hat ergeben, dass 145 bzw. 39% dieser Einrichtungen
abschlussbezogene Weiterbildung anbieten. Dies verdeutlicht, dass abschlussbe-
zogene Weiterbildung sehr verbreitet ist, aber immerhin 61 % der Trager keine
solche Kurse im Jahr 2002 anboten. DROLL (1999, S. 261f.) ermittelt in seiner
Untersuchung des Frankfurter Weiterbildungsmarkts fur die Einrichtungen, die
abschlussbezogene Kurse anbieten, einen Anteil von 49,8 % im Jahr 1994.%¢ Damit
kommt DROLL zu einem um ca. 11 % hoéheren Anteil. Ob diese Unterschiede regio-
nal (Frankfurt vs Berlin), zeitlich (1994 vs 2002) oder — trotz vergleichbarer Arbeits-
definition — methodisch (Fragebogenaktion vs Programmanalyse) begriindet sind,
lasst sich nicht klaren. Das wbmonitor (s. http://www.bibb.de/dokumente/pdf/wb-

48 DROLL (1994. S. 261) definiert abschlussbezogene Kurse ebenfalls anhand des Elements
wzertifizierte Prifungen” und schlieBt Kurse, welche der , Vorbereitung auf externe Pri-
fungen” dienen, in seiner Erfassung mit ein. Insofern sind die Definition von DROLL und
die hier verwendete gut vergleichbar.
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monitor_umfrage-2004_frage-3.pdf) kam bei einer Befragung von 1.733 Anbie-
tern beruflicher Weiterbildung auf einen Anteil von 30,5 % fur , Veranstaltungen
mit zertifizierter Leistungsbewertung”. Nach mundlicher Auskunft des wbmoni-
tors sind diese Zahlen jedoch nicht reprasentativ und es gab bei der Frage einen
sehr niedrigen Rucklauf, sodass dieser Prozentsatz als Schatzwert angesehen wer-
den muss. Insgesamt kann man als Orientierung festhalten, dass zwischen einem
Drittel und der Halfte aller Weiterbildungsanbieter abschlussbezogene Kurse in
ihrem Angebot haben.

Insbesondere in der Gesundheitsbildung, der politischen und der kulturellen
Weiterbildung sind abschlussorientierte Kurse eher selten zu finden. Bei vielen
Anbietern, die hier aktiv sind, konnten keine solche Kurse gefunden werden. Es
gibt somit groBBe Bereiche der Weiterbildung, in denen der Abschlussbezug rela-
tiv gering ist, wobei es andererseits bemerkenswert ist, dass kein Themenbereich
ohne Abschlisse und Zertifikate auskommt (vgl. DROLL 1999, S. 261). So haben zum
Beispiel im Ehrenamtsbereich Zertifikate eine nicht unwichtige Rolle (vgl. BMBF
2004, S. 102ff.). Sie sichern Verbandshierarchien oder dienen der Zulassung fur
Funktionsbereiche (z.B. Ubungsleiterscheine). Abschlussbezogene Weiterbildung
hat trotzdem aber primar einen Arbeitsweltbezug. Zusammenfassend kann man
festhalten, dass sich Zertifikate in den Programmen vieler Weiterbildungstrager
finden. Gleichzeitig gilt aber auch, dass viele Trager keine Nachweise vergeben
und es einige Themenbereiche gibt, wo abschlussorientierte Kurse von unterge-
ordneter Bedeutung sind.

2.1.2 Typisierung der Trager

Trager zu charakterisieren ist generell ein schwieriges Unterfangen (vgl. DROLL
1999, S. 63). So existiert eine groBe Anzahl an Typisierungen, von denen keine all-
gemeingultige Akzeptanz in Wissenschaft und Praxis genieBt. Nach VoIGT (1986)
(vgl. auch FAULSTICH/VESPERMANN 2001, KORBER u. a. 1994, TIPPELT 1996) sind folgende
Klassifikationsmoglichkeiten zu finden:

e Kilassifikation Gber den Rechtsstatus der Trager (staatlich, kommunal, privat,
etc.)

e Kilassifikation Uber die Zugangsbedingungen (,offen” fur jedermann oder
~geschlossen”, d.h. nur fur bestimmte Zielgruppen)

e Klassifikation nach Interessengruppen (Gewerkschaften, Arbeitgeber, Kirchen,
etc.)

e Mischklassifikationen

In Bundeseinlandern mit Weiterbildungsgesetzen (z.B. Brandenburg, Niedersach-
sen, Schleswig-Holstein) bieten gesetzliche Regelungen in anerkannte und nicht-
anerkannte Trager eine grobe Orientierung.

In einem ersten Zugriff wird an dieser Stelle die Tragerlandschaft in der abschluss-

bezogenen Weiterbildung wie folgt durch eine Mischklassifikation charakteri-
siert:
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Abbildung 25: Anbietergruppen nach Anzahl ihrer abschlussbezogenen Veran-
staltungen und Unterrichtsstunden in Berlin im Jahre 2002
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Es zeigt sich, dass das Angebot der kommerziellen und gemeinnitzigen Trager sehr
grof ist. Circa 3.400 VA und 790.000 USt entfallen zusammengenommen auf diese
Trager. Die Trennung in kommerzielle und gemeinnUtzige Trager ist schwierig, da
Gemeinnutzigkeit und Kommerzialitat schlecht einzuschatzen ist. Gewinnorien-
tierung kann man mit letzter Sicherheit erst dann erkennen, wenn man Uber die
Finanzierungs- und Kostenstrukturen der Tréager Informationen hat. Nur anhand
des Programms einer Einrichtung kann man dies nur begrenzt einschatzen. Fur
die hier vorgenommene Unterscheidung wurden die durchschnittlichen Kosten
pro Unterrichtsstunden herangezogen. Trager, die mehr als 10,- Euro pro USt ver-
langen, wurden in einem experimentellen Versuch dem kommerziellen Segment
zugeordnet; Trager mit weniger als 10,- Euro pro USt wurden als gemeinntzig
eingestuft. Diese Unterscheidung konnte allerdings nur auf die Trager angewen-
det werden, die Teilnehmerentgelte verlangen. Die stundenintensiven Anbieter
im SGB llI-Bereich wurden in das nicht-kommerzielle Segment eingestuft, was die
hohe USt-Zahl in diesem Bereich im Wesentlichen begriindet. Zudem wird die
Einstufung anhand der in den Programmen ausgewiesenen Kosten dadurch ver-
zerrt, dass das Element der Kofinanzierung nicht berlcksichtigt ist. Dies gilt z.B.
fur Sprachkurse fur Migranten, die fur die Teilnehmer zumeist sehr glnstig sind,
da sie 6ffentlich kofinanziert werden. Insgesamt kann diese Unterscheidung zwi-
schen kommerziellen und freien Trager nur eine grobe Orientierung bieten.

Die Volkshochschulen haben aufgrund ihrer Tradition, ihre flachendeckende Ver-
breitung und ihrem grundstdndigen Angebot eine besondere Bedeutung und
werden deshalb gesondert von den anderen Einrichtungen aufgefihrt. Die Volks-
hochschulen bieten — auch aufgrund der Gliederung ihres Angebots in Semester
- viele Veranstaltungen (ca. 1.000) an, kommen aber damit auf eine vergleichs-
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weise geringe Stundenzahl (ca. 53.500 USt). Die Kammern und Innungen bieten
im Vergleich dazu langere Veranstaltungen an. Dies erklart, warum sie trotz
einer geringen Anzahl an Veranstaltungen (239 VA) mehr Unterrichtsstunden (ca.
76.000 USt) als die Volkshochschulen aufweisen. Wie noch zu sehen sein wird, ist
die Bedeutung der Kammern als Zertifizierer in der Weiterbildung noch gréBer als
ihre Bedeutung als Kursanbieter. Die Fachhochschulen und Universitaten haben
eine eher marginale Bedeutung in der abschlussbezogenen Weiterbildung (71 VA
mit ca. 17.000 USt), obwohl Berlin ein bedeutsamer Hochschulstandort ist. Die Ein-
fuhrung wissenschaftlicher Zusatzstudiengangen stellt im Vergleich zur sonstigen
Weiterbildungslandschaft ein quantitativ eher kleines Angebot dar, wenngleich
hier wahrscheinlich weitere Wachstumstendenzen in Zukunft zu verzeichnen sein
werden.

2.1.3 Exkurs: Betriebliche Weiterbildungsprogramme

Betriebliche Weiterbildungsprogramme unterscheiden sich strukturell von den
Programmen der Weiterbildungstrager. Ein betriebliches Weiterbildungspro-
gramm stellt ein Angebot fur die Mitarbeiter dar. Somit ist es ein Medium der
betriebsinternen Kommunikation zwischen Weiterbildungs-/Personalabteilung
und anderen Abteilungen bzw. den Mitarbeitern.** Sowohl Angebot als auch
Nachfrage sind innerhalb einer Organisation platziert. Programme von Weiter-
bildungstragern richten sich nach auBen, d.h. sie sind Kommunikationsmedien
zwischen Trager und Kunden. Angebot und Nachfrage sind organisatorisch klar
getrennt. Insofern haben betriebliche Weiterbildungsprogramme einen spezifi-
schen Charakter, der eine gesonderte Analyse erfordert.

FUr diese Programmanalyse lagen nur sieben betriebliche Weiterbildungspro-
gramme aus dem Archiv vor. In drei der sieben Programme wurden insgesamt
28 abschlussbezogene Veranstaltungen gefunden. Dies ist eine relativ geringe
Anzahl. Quantitative Analysen der drei vorliegenden Programme und der 28 Ver-
anstaltungsfalle verbieten sich jedoch, da es sich um eine zu geringe Fallzahl han-
delt. Dementsprechend sollen die betrieblichen Programme qualitativ analysiert
und mit Literaturanalysen verbunden werden, um die Bedeutung abschlussbezo-
gener Weiterbildung fur die betrieblichen Bildungsarbeit zu diskutieren.

Weiterbildungsprogramme gibt es nur in der Minderheit der Betriebe. In der
Regel haben GroB- und z.T. mittelstandische Unternehmen solche Programme, da
kleinere und mittlere Unternehmen (KMU) in der Regel nicht Uber die entspre-
chenden Ressourcen fur ein eigenes Weiterbildungsprogramm verfliigen bzw. die
Weiterbildung in KMU anders organisiert ist. Nach Eurostat (SCHMIEMANN 2002,
S. 2) gibt es in Deutschland:

49 Etwas anders verhalt es sich mit Programmen von ausgegrindeten (,outgesourcten”)
Weiterbildungsabteilungen, die als Anbieter auf dem freien Markt aktiv sind und vom
Mutterunternehmen allenfalls ein Exklusivitatsbonus oder ein bestimmtes Weiterbil-
dungs-/Auftragsvolumen zugesichert bekommen.
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¢ 81,4% Kleinstunternehmen (1-9 Mitarbeiter),

e 15,5% Kleinunternehmen (10-49 Mitarbeiter),

e 2,6 % mittlere Unternehmen (50-249 Mitarbeiter) und
e 0,5% GroBunternehmen (mehr als 250 Mitarbeiter).

Somit kann durch eine Analyse betrieblicher Weiterbildungsprogramme nur ein
kleiner Anteil der Betriebe untersucht werden. Man muss aber bedenken, dass
39% aller Beschéaftigten in GroBunternehmen (mehr als 250 Mitarbeiter) und
19,5% aller Beschaftigten in mittleren Unternehmen mit 50 bis 249 Mitarbei-
tern arbeiten (ebenda, S. 2), d.h. die Mehrheit der Beschaftigten (58,5 %) arbei-
ten in Deutschland in GroB- und mittelstandischen Unternehmen. Der Blick auf
(groB)betriebliche Weiterbildungsprogramme ermdéglicht damit Aussagen Uber
die Weiterbildungsmoglichkeiten eines groBen Teils der Beschaftigten, wenn-
gleich dies nur die Minderheit der Betriebe betrifft. So geben 34 % der Beschaftig-
ten an, dass es in ihrem Betrieb ein Weiterbildungsprogramm gibt (BMBF 2001a,
S. 69).

Eine wichtige methodische Einschrankung bei der Analyse betrieblicher Pro-
gramme ergibt sich des Weiteren dadurch, dass Weiterbildungen nicht nur
betriebsintern durchgefuhrt werden, sondern Mitarbeiter auch zu externen
Anbietern entsandt werden. Bezogen auf die Teilnahmestunden in der betriebli-
chen Weiterbildung entfallen in Deutschland ca. 37 % auf externe und 63 % auf
die interne betriebliche Weiterbildung (Europaische Kommission 2003, S. 33).5°
Allerdings ist bei diesen Zahlen zu berucksichtigen, dass die GroBunternehmen
mit ihrer hohen Zahl betriebsinterner Veranstaltungen deutlich ins Gewicht fal-
len, d. h. der nationale Durchschnittswert Gber dem Anteil vieler Betriebe liegt. Die
Forderung der Weiterbildungsteilnahme Uber externe Angebote ist besonders flr
KMU von groBer Bedeutung. Die ,Beteiligung an Bilanzbuchhalter- und Meister-
kursen, an Fortbildungen zum Betriebswirt, Pflegefachpersonal, Industriefachwirt
etc” (HARNEY 1998, S. 29) ist eine wichtige Qualifizierungsmaoglichkeit fir KMU. In
kleinen Betrieben kann aufgrund von GroBeneffekten kein eigener Meisterkurs
angeboten werden, da oft nur ein Mitarbeiter qualifiziert werden muss und die
entsprechende Lerninfrastruktur (Dozenten, Lehrraume, etc.) nicht vorhanden ist.
So bieten von den weiterbildenden Unternehmen in Deutschland 91 % externe,
aber nur 59 % interne Kurse an (EUROPAISCHE KOMMISSION 2003, S. 16).

Im Fazit kann festgehalten werden, dass Uber eine Programmanalyse nur begrenzt
erfassbar ist, inwiefern und wie Betriebe ihren Mitarbeitern die Teilnahme an Wei-
terbildung ermoglichen. Nur eine Minderheit der Betriebe verfligt Uber Weiter-
bildungsprogramme und die Méglichkeit der Entsendung zu externen Anbietern

50 Deutsche Unternehmen liegen mit diesem relativ hohen Anteil interner Weiterbildung
im oberen Drittel in Europa, wahrend in Landern wie Litauen, Ungarn, Polen und Est-
land (der Anteil interner Weiterbildung bewegt sich hier zwischen 35 und 45 %) Betriebe
eher auf externe Anbieter zurtickgreifen.
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besteht. Viele abschlussbezogene Kurse werden von externen Anbietern (z.B. bei
den Kammern) angeboten und erscheinen in den dortigen Programmen.

In dieser Programmanalyse wurden wie bereits erwahnt in drei Weiterbildungs-
programmen 28 abschlussbezogene Kurse gefunden. Dabei handelte es sich um:

e 8 Kurse im Projektmanagement

e 7 Kurse in Umschulungen im Sekretariatsbereich

® 6 Kurse im Bereich Qualitdtsmanagement

e 2 Kurse zu juristischen Zusatzqualifikationen fur den Verwaltungsbereich
e 2 Kurse zum Arbeits-/Umweltschutz

e 2 Kurse zum Arbeitsprozessgestalter/-berater

e 1 Englischkurs

Aufgrund der sehr geringen Fallzahl kann man diese Daten nicht statistisch aus-
werten. Bedenkt man, dass die drei analysierten Programme 60 bis 100 Seiten
umfassen, ist dies im Vergleich zu vielen Programmen von Weiterbildungstragern
eine relativ geringe Zahl an abschlussbezogenen Kursen. Dies deutet darauf hin,
dass Betriebe sich eher selten an abschlussbezogener Weiterbildung beteiligen.
Im Folgenden wird die Frage diskutiert, warum Betriebe abschlussbezogene
Kurse anbieten bzw. nicht anbieten. Zertifikate konnen fur Betriebe eine positive
Bedeutung haben als:

a) eine Hilfe bei der Besetzung von betrieblichen Positionen,

b) ein Incentive fur Mitarbeiter und ein Teil der Unternehmenskultur,

¢) Notwendigkeit bei der Besetzung von zulassungspflichtigen Arbeitsstellen
oder

d) eine Option bei Stellenumstrukturierungen/Stellenabbau sein.

a) Zertifikate als Hilfe bei der Besetzungen von betrieblichen Positionen

Hierarchien bedurfen oft einer externen, formalen Legitimation durch Zertifikate:
~Betriebe bendtigen flr die herrschaftliche Ausstattung ihrer Organisationslinien
(noch) die kulturellen Ressourcen an gesellschaftlicher Anerkennung, die die Aus-
stattung des beruflichen Hintergrunds durch Examina und Zertifikate im Berufs-
bildungssystem bietet” (HARNEY 1998, S. 114). Diese Zitat verweist darauf, dass
bei der Besetzung von Stellen Zertifikate eine unterstitzende Funktion haben.
Wenn in einem Industriebetrieb die Position eines Vorarbeiters oder Produkti-
onsleiters mittelfristig besetzt werden muss und ein betriebsinterner Kandidat
avisiert wird, kann dieser Kandidat eine Meisterfortbildung auf Betriebskos-
ten finanziert bekommen. Die Weiterbildung bzw. der Abschluss dient hier der
internen Legitimation und Personalentwicklung, d.h. man kann u.a. gegentber
anderen Mitarbeitern bzw. gegenlber der Personalabteilung eine Besetzung
begrinden. Besonders in tarifvertraglich gebundenen GroBunternehmen ist der
Nachweis entsprechender Qualifikationen innerbetrieblich bei Stellenbesetzun-
gen oft unumganglich. Im Zeitvergleich wird von einer Bedeutungszunahme von
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Zertifikaten berichtet: ,Anders als noch in der Zwischenkriegszeit hat heute kaum
jemand Chancen, in dauerhafte und tariflich geschitzte Beschaftigungsverhalt-
nisse integriert zu werden, der/die nicht mindestens Gber einen zertifizierten Aus-
bildungsabschluss verfiigt” (HARNEY 1998, S. 114, vgl. auch SENGENBERGER 1987).
Die mehr als doppelt so hohe Arbeitslosigkeit unter den Un- und Angelernten
(2002: 22,6 % fur die Un-/Angelernten gegenuber der allgemeinen Arbeitslosen-
qguote von 10,2 %, BMBF 20044, S. 414-415) ist ein Beleg fur die groBe Bedeutung
von Zertifikaten fur den Arbeitsmarkt. VoLKHOLZ/KOCHLING (2001, S. 381) berichten
fur die deutsche Privatwirtschaft von einer ,Angleichung an das altchinesische
Burokratiemodell”, d.h. eine Bedeutungszunahme von formalen AbschlUssen
bei der Stellenbesetzung. Wenngleich die Autoren keine empirischen Belege fur
ihre These anfuhren, gehen sie davon aus, dass ,,der berufliche Aufstieg immer
starker an zertifizierte Abschlisse gebunden ist” (ebenda). Die Unternehmen
stehen bei der Stellenbesetzung oft vor der Entscheidung, ob Personal mit den
entsprechenden Nachweisen auf dem Arbeitsmarkt rekrutiert wird oder ob man
das eigene Personal fortbildet. Bei einem Angebot an qualifizierten Bewerbern
auf dem Arbeitsmarkt ist die Rekrutierungsstrategie aussichtsreich. Auf diesem
Wege kann das Unternehmen die Investition in die Qualifizierung eines Mitar-
beiters (bei unklarem Prufungserfolg und bei der prinzipiellen Moéglichkeit der
Abwanderung in ein anderes Unternehmen nach Qualifizierungsende) vermei-
den. Die Kosten der Qualifizierung kénnen externalisiert werden, d.h. es kann
damit gerechnet werden, dass die Individuen, andere Betriebe oder die Arbeit-
sagentur die Qualifizierungskosten tragen. Die Berucksichtigung des internen
Personals ist zudem aufwandig, da es keine systematische Personalentwicklung
erfordert. Insbesondere bei umfangreichen Fortbildungen wie z.B. Meisterkurse,
die mehrere Jahre benétigen, erfordert es eine langfristige Planung des betrieb-
lichen Bildungsbedarfs. In Zeiten groBer Flexibilitat und kirzer werdender Ent-
wicklungs- und Produktionszyklen stellt dies ein organisatorisches Problem fur
viele Betriebe und insbesondere KMU dar. Die Personalrekrutierung auf dem
Arbeitsmarkt ist allerdings auch mit Risiken verbunden, da tUber externe Kandida-
ten wenig Wissen (Zuverlassigkeit, Teamvertraglichkeit, Fahigkeiten in der Praxis,
etc.) zur Verfigung steht. Die Forderung von individueller Weiterbildung durch
die Betriebe kann des Weiteren die Betriebsbindung und Arbeitszufriedenheit
erhohen. Neben der externen Zertifizierung gibt es die Alternative der Zertifi-
zierung durch ein betriebsinternes System der Personalbeurteilung und Poten-
zialanalyse. Vor allem GroBbetriebe haben solche Verfahren in den letzten Jahr-
zehnten etabliert. Die Betriebe kénnen Uber diese betriebsspezifisch definierten
Bewertungs-, Selektions- und Nachwuchsférderungsprogramme ihre Hierarchien
herstellen. Hinweise auf solche innerbetrieblichen Bewertungsverfahren wurden
in den meisten dieser Programmanalyse vorliegenden betrieblichen Programme
gefunden. Fir den externen Arbeitsmarkt durften diese Zertifizierungen auf-
grund der hohen Betriebsspezifik von nur begrenzter Bedeutung sein, da sich die
Frage der Ubertragbarkeit stellt. Das Image bzw. Prestige des Unternehmens an
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sich durfte extern ausschlaggebender als das tatsachlich praktizierte Bewertungs-
verfahren sein, da Detailkenntnisse zu den Bewertungsverfahren in der Regel
auBerhalb des Unternehmens nicht zu Verfiigung stehen.

Insgesamt bleibt festzuhalten, dass es fur die Betriebe Pro- und Contra-Argumente
fur eine Weiterqualifizierung des internen Personals oder fur eine externe Perso-
nalrekruitierung gibt. Insbesondere in der Literatur zu Kosten und Nutzen der
Ausbildung wird intensiv diskutiert, ob sich Ausbildung fur Unternehmen einzel-
betrieblich lohnt oder ob Personal kostengunstiger auf dem Arbeitsmarkt rekru-
tiert werden kann. Es gibt Anhaltspunkte dafur, ,dass die Rekrutierung der Fach-
krafte Gber den Arbeitsmarkt in der Regel teurer ist als die eigene Ausbildung des
betrieblichen Nachwuchses” (BMBF 2003, S. 201), wobei die nicht-ausbildenden
Betriebe den méglichen Nutzen der Ausbildung im eigenen Betrieb durchgangig
geringer als ausbildende Betriebe bewerten (vgl. WALDEN/BEICHT/HERGET 2002). Die
Kosten-Nutzen-Kalkulation fallt insgesamt sehr unterschiedlich je nach Betrieb
aus. Dies gilt sowohl fur die Aus- als auch Weiterbildung in groBen und kleinen
Betrieben (vgl. BACKES-GELLNER u.a. 2000).

b) Abschlussbezogene Weiterbildung als Incentive fir Mitarbeiter und
als Teil der Unternehmenskultur

Die Forderung von Weiterbildung durch den Betrieb kann Ausdruck der Unter-
nehmenskultur sein, welche die Unterstlitzung und Férderung der Mitarbeiter
hoch bewertet, um eine entsprechende Loyalitdt und Motivation bei den Mit-
arbeitenden zu sichern. Eine Programmverantwortliche eines Weiterbildungstra-
gers beschreibt die Einstellung einiger Firmen wie folgt: ,Es gibt auch Firmen, die
es machen. Es gibt Firmen, die haben eine gewisse Einstellung zu ihren Mitarbei-
tern. Das ist auch ein Incentive. Es ist eine Darstellung, dass die Firmenleitung den
Mann schatzt” (REUTTER 2005, S. 11). Es wird damit gerechnet, dass die zu erwar-
tende Zunahme an Loyalitat und Motivation auf Seiten der Mitarbeiter die Ausga-
ben fur Weiterbildung rechtfertigt. Eine solche Unternehmenskultur basiert auf
einem hohen MaB an Vertrauen in die Mitarbeiter. Mitarbeiter konnen durch die
betrieblich finanzierte Weiterbildungsteilnahme eine Art Belohnung erhalten,
damit das Unternehmen mit ihrer Mitarbeit auch in Zukunft rechnen kann. Es
bleibt empirisch noch eingehend zu prifen, wie verbreitet dieses Begriindungs-
muster ist und wie es sich betriebsspezifisch darstellt. Hierzu bieten sich Betriebs-
fallstudien (s. LubwiG 2000 und 2005) als Untersuchungsmethode an.

¢) Abschlussbezogene Weiterbildung als externe Auflage bei der
Besetzung von nicht-zulassungsfreien Arbeitsbereichen

Eine andere Begrindungslinie fur abschlussbezogene, betriebliche Weiterbildung
liegt in der gesetzlichen Regulierung bestimmter Arbeitsbereiche. Viele Tatigkei-
ten mit erhéhtem Gefahrpotenzial dirfen nur von Personen ausgelibt werden,
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die eine entsprechende Qualifizierung nachweisen kénnen. Man braucht gewis-
sermafBen eine Zulassung, um an solchen Arbeitsplatzen arbeiten zu durfen. An
Zertifikaten waren z.B. Fuhrerscheine (Gabelstaplerfahrer, Gefahrgutfahrer, etc.),
SchweiBerpasse oder Technikerscheine (Abgas-, Abwasseranlagen, etc.) zu nen-
nen. Auch im Lebensmittelbereich gibt es gesetzliche Qualifizierungsauflagen
fur die Produktion. Bei den analysierten Weiterbildungsprogrammen wurden
abschlussbezogene Kurse im Bereich Arbeits-/Umweltschutz gefunden. Viele Ver-
fahren des Qualitatsmanagements verlangen ebenfalls entsprechend ausgebil-
dete und akkreditierte Qualitatsbeauftragte und -auditoren. In diesen Bereichen
sind Nachweise unerlasslich. Generell steht jedes Unternehmen vor der Wahl, ob
das Know-how Uber den Arbeitsmarkt rekrutiert oder ob das vorhandene Perso-
nal weiterqualifiziert wird. Manche Nachweise haben nur eine begrenzte Gultig-
keit, d.h. nach einigen Jahren muss die Zulassung erneuert werden. Gesetzliche
Vorgaben haben in diesem Bereich eine groBe Bedeutung fur die Weiterbildungs-
teilnahme.

d) Abschlussbezogene Weiterbildung als betriebliches Angebot bei
Stellenumstrukturierungen und Personalabbau

Eine vierte Begrindungslinie kann im Personalabbau oder in der Durchfihrung
von Stellenumstrukturierungen liegen. Im Rahmen eines Sozialplans kann der
Betrieb Qualifizierungen oder Umschulungen finanzieren. Die besondere Situa-
tion des Personalabbaus kann sogar dazu fuhren, dass Unternehmen von ihrer
sonstigen Personalpolitik abkehren: ,Wir haben irgendwann einmal gesagt, wir
machen fir die interne Weiterbildung nicht fur jedes Seminar ein Zertifikat mit
allem Vor und Zurtck, weil das einfach ein sehr hoher administrativer Aufwand
ist, und wir nicht unbedingt die Bewerbung unserer Mitarbeiter bei anderen Fir-
men unterstitzen. Kommt aber vor, bei Umstrukturierungen, Auflésungen und
ahnlichen Geschichten, wo es dann auch um ArbeitsamtmaBnahmen oder &hnli-
che Weiterbildungen, Fortbildungen, Outplacement-MaBnahmen usw. geht, hat-
ten wir auch schon einmal, wo man naturlich den Mitarbeitern alles zur Verfu-
gung stellt, um ihnen den geschmeidigen Ubergang in einen anderen Job auch zu
ermoglichen” (FAULSTICH/VESPERMANN 2003, S. 50). Abschlussbezogene Weiterbil-
dung wird als Mittel eingesetzt, um den Personalabbau méglichst reibungslos zu
gestalten. Das zu entlassene Personal soll bei einem neuen Arbeitsgeber wieder
Arbeit finden. Das Unternehmen will sich hier oft Abfindungs- bzw. Lohnfortzah-
lungskosten ersparen oder ist durch die Sozialpldne dazu verpflichtet. Eine Ana-
lyse von Sozialplanen kénnte genauere Informationen dartber liefern, welche
Bedeutung Zertfizierung hier hat.

Es gibt zudem die besondere Situation, dass Mitarbeiter, die einen besonderen
Kindigungsschutz haben, durch Weiterbildungen fur andere Tatigkeiten im
Unternehmen qualifiziert werden. So schult z.B. das Berliner Energieunterneh-
men BEWAG technische Facharbeiter zu zertifizierten Fachkraften im Bereich der
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Sekretariatsarbeit um. Sieben abschlussbezogene Kurse wurden vom Unterneh-
men 2002 angeboten (s. BEWAG-Weiterbildungsprogramm 2002, S. 64ff.). Lange
Betriebszugehdrigkeiten sowie spezielle betriebliche Arbeitsvertrage in ehemali-
gen Staatsunternehmen bilden den Hintergrund fur diese spezifische Variante der
Forderung von abschlussbezogener Weiterbildung durch das Unternehmen.

Insgesamt zeigen sich also vier Begrindungslinien fur abschlussbezogene Weiter-
bildung in den Betrieben. Trotzdem gibt es Betriebe, die sich gegen abschlussbe-
zogene Weiterbildung auf Firmenkosten aussprechen: ,Das ist fast wie es Julius
Céasar formuliert hat:,Ich liebe den Verrat, aber ich hasse den Verrater.” Was bedeu-
tet das? Die Unternehmen lieben es, wenn einer MCSE oder MCSA (Anm. BK: Mic-
rosoft Certified Systems Engineer oder Microsoft Certified Systems Administrator)
ist, aber sie wollen ihn selber nicht ausbilden. Das ist immer drollig. Wenn sie
auf den Markt gehen und einen brauchen, dann suchen sie sich die Leute, die es
schon sind, aber bei den eigenen Schulungen brauchen sie das angeblich nicht.
Sie wissen, so schlecht ist die Ausbildung nicht. Sie befurchten, dass der Mitarbei-
ter mehr Geld will” (REUTTER 2005, S. 7). Wie schon im Kapitel | ausgefuhrt, sind
Zertifikate personenbezogene Nachweise. Sie weisen individuelle Lernerfolge
aus, die dadurch auf dem Arbeitsmarkt , tauschfahig” werden. Der Besitzer eines
Zertifikats kann durch seinen Nachweis Zugang zu bestimmten Stellen erhalten,
seine jetzige Stelle sichern, ein héheres Gehalt erzielen oder Zugang zu hoheren
Bildungsgangen erhalten. Zertifikate sind generell an Individuen gebunden und
stellen einen Nachweis dar, denn die Individuen gegentber anderen Personen
geltend machen kénnen. Fihrt man sich diese Charakteristika von Zertifikaten vor
Augen, wird deutlich, warum Unternehmen oftmals wenig Interesse an einer Zer-
tifizierung betrieblicher Weiterbildung haben. Eine Zertifizierung der betriebsin-
ternen Weiterbildungsangebote kann gemaB der Humankapitaltheorie kontréar
zum unternehmerischen Interesse sein: ,,Da sich allgemeine, die Grenzproduktivi-
tat der Beschaftigten steigernde Qualifikationen auch bei anderen Arbeitgebern
verwerten lassen, besteht die Gefahr, dass Arbeitskrafte abwandern, bevor sich
die betrieblichen Bildungsaufwendungen amortisiert haben. Betriebe werden die
Kosten der Weiterbildung nur bei Bildung von betriebsspezifischem Humankapi-
tal tragen, das fur Beschaftigte nicht in anderen Unternehmen verwertbar ist und
somit keinen Mobilitatsanreiz bietet” (SEIFERT/MAUER 2004, S. 190-191). Fur die
betriebliche Weiterbildung ist die Unternehmensentwicklung in der Regel vorran-
giges Ziel. Die individuelle Entwicklung der Mitarbeiter verhélt sich hierzu eher
funktional, d. h. sie muss der Unternehmensentwicklung dienen. Mégliche Interes-
senkollisionen beschreibt ein Personalverantwortlicher wie folgt: ,Das liegt aber
auch daran, das ich einen Mitarbeiter Uber Zertifikate nicht wegbeférdern will.
Also ich mache ihn ja durch Zertifikate fur den Arbeitsmarkt interessanter und
kénnte ihn dadurch moglicherweise bewegen, sich auBerhalb des Unternehmens
umzutun. Da ich viel in ihn investiert habe, mdéchte ich das als Unternehmens-
vertreter gar nicht, sondern moéchte ihn halten und ware unter diesem Aspekt
mit einer Zertifizierung eher zuriickhaltend. Mir ist allerdings bekannt, dass die
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Mitarbeiter ein gegenteiliges Interesse haben” (FAULSTICH/VESPERMANN 2001, S. 52).
Zertifizierung kann fur die Mitarbeiter von Vorteil sein, weil sie ihnen einen Nach-
weis zur Verfagung stellt, den sie auBerhalb des Unternehmens verwerten kon-
nen. FUr das Unternehmen besteht die Gefahr, dass die Investitionen mit dem
Stellenwechsel des Mitarbeiters verloren gehen bzw. doppelt negativ zu Buche
schlagen, wenn der Mitarbeiter die erworbenen Kenntnisse bei einem Konkur-
renten einsetzt.

Manche Unternehmen reagieren auf diese Problematik dadurch, dass sie mit ihren
Mitarbeitern auf Basis von Rlickzahlungsklauseln vereinbaren, dass diese die Wei-
terbildungskosten abzahlen mussen, wenn sie nach Abschluss der Qualifizierung
zu einem anderen Arbeitgeber wechseln: ,Die meisten machen es mittlerweile
so, wenn du 10.000 oder 15.000 Euro fur die gesamte Zertifizierung ausgibst,
dann hast du das 2 Jahre sukzessive zurlickzuzahlen und wenn du friher gehst,
musst du alles bezahlen” (REUTTER 2005, S. 7). Aus reprasentativen Ergebnissen
weil3 man, dass ca. 15 % der westdeutschen Betriebe solche Ruckzahlungsklauseln
verwenden und dies gegeniber einer Kostenbeteiligung der Arbeitnehmer klar
praferieren (s. ALEWELL/KOLLER 2002, S. 107 und 111). Zudem gibt es das Phéno-
men der betriebsgebundenen Abschlisse (z.B. Industriemeister Daimler), die sich
auBerhalb des Unternehmens aufgrund ihrer hohen Betriebsspezifik nicht oder
nur begrenzt verwerten lassen.

Die Interessen von Mitarbeitenden und Unternehmen sind beim Thema Zertifizie-
rung oft unterschiedlich gelagert. Wahrend der Arbeitnehmer prinzipiell an einer
externen Vermarktung seiner Arbeitskraft auf dem Arbeitsmarkt interessiert ist,
ist der Betrieb an einer solchen Vermarktung im Normalfall nicht interessiert: ,,Das
Aktionszentrum ,Erwerbsperson’ nimmt sich dagegen im Kontext seiner Vermark-
tung und Verkauflichkeit als Arbeitskraft wahr. Im Unterschied zum Aktionszen-
trum ,Betrieb’ wirde das Aktionszentrum ,Erwerbsperson’ keiner betrieblichen,
sondern einer marktlichen Handlungslogik folgen. Die Investitionen in das eigene
Humankapital wirden priméar im Dienst einer allgemeinen Wertsteigerung auf
dem Arbeitsmarkt gestellt” (HARNEY 1998, S. 62). Anhand des Zertifizierungsthe-
mas kann eine Demarkationslinie zwischen der Logik betrieblicher und berufli-
cher Weiterbildung bestimmt werden: ,Die Einbeziehung der Weiterbildung in
die betriebliche Handlungslogik bedeutet dann, dass Betriebe sich im Medium der
Weiterbildung an sich selbst wenden. Wahrend die berufliche Weiterbildung auf
die Transformation von Personen in Experten und in gesellschaftlich anerkannte
Kompetenzinhaber abstellt” (ebenda, S, 113). Zertifikate fordern (Uberbetriebli-
che) individuelle Mobilitat. Der Betrieb will mit betrieblicher Weiterbildung u. a.
seine Produktivitat und seine Wettbewerbsfahigkeit erhéhen. Die Férderung von
betriebsexterner Mobilitat der eigenen Mitarbeiter ist auBerhalb von Zeiten des
Personalabbaus nicht im Interesse des Unternehmens. Unternehmen erheben in
der Regel einen Anspruch auf das in betrieblichen Weiterbildungen erworbene
Wissen: ,Betriebe sind prinzipiell bestrebt, dass der im Betrieb erworbene Besitz-
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stand an Wissen und Kompetenz Besitzstand des Betriebs” bleibt (ebenda, S. 109).
Dieser Anspruch erklart, dass Betriebe einer Zertifizierung betrieblicher Weiter-
bildung oft kritisch gegentberstehen. Berlcksichtigt man dies, erstaunt es nicht,
dass in den analysierten betrieblichen Programmen kaum abschlussbezogene
Kurse gefunden wurden. Insofern spricht einiges daftr, dass abschlussbezogene
Veranstaltungen in der betrieblichen Weiterbildung von eher geringerer Bedeu-
tung sind.

Trotzdem gibt es auch Anhaltspunkte daflr, dass Betriebe in diesem Feld aktiv
sind. In der betrieblichen Weiterbildungsforschung, ist man z.T. zurtickhaltend
gegenuber zertifizierten Qualifikationen und favorisiert innerbetriebliche Kom-
petenzmessverfahren (vgl. VOLKHOLZ/KOCHLING 2001, S. 381). Betriebliche und
berufliche Handlungslogik scheinen sich bei dem Thema abschlussbezogene Wei-
terbildung insgesamt in einem ambivalenten Verhaltnis zueinander zu befinden.
Auf der einen Seite brauchen Betriebe Zertifikate als Hilfsmittel bei der Perso-
nalrekrutierung. Sie liefern ihnen Anhaltspunkte Uber die Bewerber und helfen
ihnen, die betriebliche Hierarchie zu legitimieren. Auf der anderen Seite haben
Betriebe tendenziell wenig Interesse daran, die eigenen Mitarbeiter abschlussbe-
zogen fortzubilden. Betriebe brauchen somit Zertifikate, sind aber tendenziell
nicht im Stande, diese selbst anzubieten und/oder zu finanzieren. Betriebliche
Partikularitdt und berufliche Universalitdt erganzen sich gegenseitig, befinden
sich hier aber eher im Widerspruch zueinander (vgl. HARNEY 1998). Die betriebli-
che Sphére bedarf (noch) des Konstrukts Beruf, um betriebstbergreifende Mobi-
litdt zu gewahrleisten (vgl. HARNEY/SCHRIEWER 1997). Umso wichtiger ist es, dass es
berufliche Weiterbildung gibt, die eine Mobilitat ermoéglicht, die von den Betrie-
ben aufgrund ihres Eigeninteresses nicht oder nur begrenzt verfolgt werden
kann. Das Thema Zertifizierung hat mit Blick auf die betriebliche Weiterbildung
eine besondere Bedeutung, was noch naher erforscht werden sollte und mit die-
sem kurzen Exkurs angedeutet werden sollte.

2.1.4 GréBe der Anbieter

Bei der Analyse des Angebots der jeweiligen Trager sollte man nach Unterrichts-
stunden (USt) und Veranstaltungszahl (VA) differenzieren. Je nach BezugsgroBe
ergeben sich namlich unterschiedliche Werte (s. KORBER u.a. 1995). Dies hangt
damit zusammen, dass manche Einrichtungen ihr Angebot stark modularisieren
und dadurch auf viele Einzelveranstaltungen kommen, wahrend andere lange
Lehrgange en bloc anbieten und so trotz einer niedrigen Veranstaltungszahl auf
ein hohes Stundenvolumen kommen. Mit diesem Phanomen der groBen Struktur-
unterschiede des Angebots wird sich noch eingehend beschaftigt. Das abschluss-
bezogene Angebot der Einrichtungen verteilt sich auf die Veranstaltungszahlen
(VA) und Unterrichtsstunden (USt) wie folgt:
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Abbildungen 26: Trager gruppiert nach Anzahl ihrer abschlussbezogene Ver-
anstaltungen und Unterrichtsstunden in Berlin im Jahre 2002
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Es gibt erwartungsgemaB deutlich mehr kleine und Anbieter mittlerer GréBe als
GroBanbieter in der abschlussbezogenen Weiterbildung.>' Die Verteilungen in
den Abbildungen sind linksschief, d.h. sowohl wenn man nach Veranstaltungen
als auch nach Unterrichtsstunden rechnet, gibt es deutlich mehr Klein- als GroB-
anbieter.>2 Bei den Unterrichtsstunden sind die Unterschiede deutlicher als bei den
Veranstaltungen. Die meisten Trager haben weniger als 10 Angebote und bie-
tet weniger als 10.000 Unterrichtsstunden pro Jahr an. Sehr groBe Anbieter, d.h.
Anbieter mit mehr als 100 Veranstaltungen oder mit mehr als 30.000 Unterrichts-
stunden pro Jahr, sind hingegen selten. Die Anbieterstruktur abschlussbezogener
Weiterbildung wird von einer Vielzahl kleiner Anbieter gepragt.

51 KORBER u.a. 1995 (S. 43) charakterisieren in ihrer Untersuchung des gesamten Bremi-
schen Weiterbildungsmarkts 40 % der Einrichtungen als marginale Anbieter, 27 % als
Kleinanbieter, 23 % als mittlere Anbieter und 8 % als GroBanbieter. Nach MUSKATEWITZ/
BUSCH (2002, S. 48ff.) bieten 30 % der Trager 0-25 Veranstaltungen, ca. 25 % 26-50 Kurse,
ca. 19% 51-100 Kurse, ca. 12 % 101-200 Kurse und 13,5 % Gber 200 Kurse an.

52 Diese Charakterisierung bezieht sich allein auf das abschlussbezogene Angebot der Ein-
richtungen und nicht auf das Gesamtangebot. Es kann sein, dass ein GroBanbieter hier
nur als Kleinanbieter charakterisiert ist, weil er nur wenige abschlussbezogene Kurse
anbietet.
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Allerdings kann man aus diesen Daten nicht den Schluss ziehen, dass groBe und
mittlere Anbieter eine unbedeutende Rolle in der abschlussbezogenen Weiter-
bildung spielen. Kummuliert man Veranstaltungszahlen und Unterrichtsstunden
innerhalb der Gruppen ergeben sich die folgenden Verteilungen:

Abbildungen 27: Summe der Veranstaltungen und Unterrichtsstunden
kummuliert nach Tréagergruppen in Berlin im Jahre 2002
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Bei den Veranstaltungen zeigt sich eine fast vollstdandige Umkehrung der Rang-
folgen. Obwohl es nur 11 GroBanbieter mit mehr als 100 abschlussbezogenen
Veranstaltungen in Berlin gibt, bieten diese mit insgesamt 2.662 Veranstaltungen
deutlich mehr Veranstaltungen als die mittleren und kleineren Anbieter (kum-
muliert 2.088 Veranstaltungen) an. Diese Umkehrung der quantitativen Bedeu-
tung zeigt sich nicht bei den Unterrichtsstunden. Hier bieten die Kleinanbieter mit
ca. 353.000 USt in der Summe mehr Unterrichtsstunden als die GroBanbieter (ca.
71.000 USt) an. Die Anbieter mittlerer GroBe (10.000 bis 29.999 USt) weisen in der
Summe mit ca. 515.000 USt die héchste Summe der Unterrichtsstunden auf. Diese
Ergebnisse lassen sich dadurch erklaren, dass GroBanbieter ihr Angebot oft in stark
modularisierten Kurseinheiten anbieten, da sie an groBeren Zertifikatssystemen
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wie im Sprachen- oder im IT-Herstellerbereich beteiligt sind. Kleinanbieter bieten
dahingegen oft tragereigene, stundenintensive Zertifikate an. Wahrend in der
Gruppe der Kleinanbieter durchschnittlich 863 USt pro VA anfallen, betragt dieser
Indikator bei den Anbietern mittlerer GroBe 545 bzw. 149 USt pro VA. GroBanbie-
ter weisen lediglich 66 USt pro VA auf, da sie ihr Angebot in deutlich kleineren
Kurseinheiten als die anderen Anbieter anbieten. Der Grad der Modularisierung
des Angebots zeigt sich als abhangig von der EinrichtungsgroBe.

Eine zweite Erklarung ist in der inhaltlich unterschiedlichen Ausrichtung von
GroB- und Kleinanbietern zu finden. Unter den GroBanbietern finden sich einige
groBBe Computer- und Volkshochschulen. Viele Computerschulen sind von Soft-
ware-Herstellern akkreditiert und bieten international standardisierte Module an.
Volkshochschulen bieten europaisch standardisierte Sprachenzertifikate an. Klei-
nere und mittlere Anbieter sind auf diesem Teilmarkt auch aktiv, aber die gro3en
Anbieter haben hier einen sehr groBen Marktanteil. Kleineren Anbietern fallt es
schwer, die aufwendigen Akkreditierungsanforderungen der Computerherstel-
ler zu erfullen oder Weiterbildungsangebote und kénnen aus Kapazitatsgrin-
den nicht alle Niveau- oder Kompetenzstufen offerieren. Kleinanbieter besetzen
oftmals Marktnischen mit wenigen, aber spezialisierten und stundenintensiven
Qualifizierungen (z.B. Qualifizierungskurse im sozialen Bereich wie z.B. Fortbil-
dungen fur Therapeuten).

Zusammenfassend kann man festhalten, dass erwartungsgemaB der GroBteil der
Weiterbildungseinrichtungen im Bereich der abschlussbezogenen Weiterbildung
sowohl von der angebotenen Veranstaltungsanzahl als auch von der Unterrichts-
stundensumme her als Kleinst- und Kleinanbieter zu kennzeichnen ist. Bezogen
auf die Gesamtsumme der angebotenen Veranstaltungen dominieren dahinge-
gen volumenmaBig die GroBanbieter gegentber den Kleinst- und Kleinanbietern.
Allerdings bieten die Kleinanbieter deutlich mehr Stunden als die GroBanbieter
an. Diese Relationen sind durch unterschiedliche Kooperationen mit Zertifizierern
und unterschiedliche Angebotsstrukturen begriindet. Kleinst- und Kleinanbieter
bieten eher stundenintensive Lehrgange an, wahrend GroBanbieter in der Regel
ein in relativ kurze Zeiteinheiten modularisiertes Angebot aufweisen. Die Anbie-
ter mittlerer GroBe sind bezogen auf das Angebotsvolumen sowohl vom Stunden-
als auch von der Veranstaltungszahl her jeweils zwischen GroB- und Kleinanbie-
tern positioniert. In der Konsequenz kénnen bei der Analyse abschlussbezogener
Weiterbildung weder kleinere, mittlere noch gréBere Anbieter vernachlassigt
werden. Alle TragergréBen sind jeweils fur Teilbereiche bedeutsam. Zertifikate
und AbschlUsse in der Weiterbildung sind sehr einrichtungsspezifisch gepragt. Je
nach Einrichtung findet man bestimmte Nachweise.

2.1.5 Thematische Breite der Angebote

Haben die Anbieter abschlussbezogene Angebote in verschiedenen Themenbe-
reichen oder konzentrieren sie sich auf einen Themenbereich? KORBER u.a. (1995,
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S. 44ff.) haben die allgemeine Bremer Weiterbildungslandschaft in drei Bereiche
eingeteilt: Allround-Anbieter, Mehr-Sparten-Betriebe und Spezialisten. Diese
Unterteilung wird hier aufgegriffen und auf den Teilbereich abschlussbezogene
Weiterbildung angepasst:

a) Allround-Anbieter: Angebote in 5 und mehr Themenbereichen>:
b) Mehr-Sparten-Anbieter: Angebote in 3 bis 4 Themenbereichen
¢) Spezialisten: Angebote in 1 bis 2 Themenbereichen

Im Vergleich zu KORBER u.a. wurde die Zahl der Themenbereiche fir die Katego-
rien a) und b) reduziert, da hier nur der abschlussbezogene Ausschnitt und nicht
das gesamte Angebot der Einrichtungen erfasst wurde. Analysiert man die Kurse
nach diesem Raster ergibt sich die folgende Verteilung:

Abbildung 28: Inhaltliche Breite des Angebots in Berlin im Jahre 2002
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Es zeigt sich eine groBe Zahl an Einrichtungen, die nur in wenigen Themenberei-
chen aktiv sind. 92 Einrichtungen sind Spezialisten, die nur Angebote in einem
oder zwei Themenbereichen haben. 33 Mehr-Sparten-Anbieter haben Kurse in
drei oder vier und 20 Allround-Anbieter sind in mehr als funf Themenbereichen
aktiv. Diese Analyse ist nattrlich abhéngig von der EinrichtungsgréBe. Wenn eine
Einrichtung lediglich ein Angebot hat, wird sie automatisch als Spezialist defi-
niert. GroBe Anbieter kdnnen dahingegen relativ leicht eine groBe thematische
Breite abdecken. Differenziert man das Angebot in Relation zur Einrichtungs-
groBe ergibt sich folgendes Bild:

Tabelle 10: Inhaltliche Breite des Angebots in Relation zur EinrichtungsgroBe in
Berlin im Jahre 2002

Spezialisten | Mehr-Sparten- Allround-

Anbieter Anbieter
Kleinanbieter (0-9 Angebote) 59 17 1
Mittlere Anbieter (10-99 Angebote) 28 16 13
GroBanbieter (100 und mehr Angebote) 5 1 6

53 Die Liste der Themenbereiche findet sich im Codeplan.
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Die meisten Kleinanbieter (mit weniger als 10 Angebote) werden zu den ,Spezi-
alisten” gezahlt, da sie ihr Angebot auf einen oder zwei Themenbereiche konzen-
trieren. Allerdings finden sich auch 17 kleine Anbieter, die ihre maximal neun
Angebote auf immerhin drei bis vier Themenbereiche verteilen. Es findet sich
sogar ein Kleinanbieter, der seine Angebote auf sechs Themenbereiche ausgerich-
tet hat. Von der Gruppe der mittelgroBen Anbieter (10-99 Angebote) kénnen 28
als Spezialisten, 16 als Mehr-Sparten-Anbieter und 13 als Allround-Anbieter gel-
ten. Bei den GroBanbietern spalten sich die Anbieter interessanterweise in zwei
Gruppen. Es gibt die Gruppe der Spezialisten (funf Einrichtungen), die — obwohl
sie mehr als 100 Angebote haben — nur ein bis zwei Themenbereiche abdecken.
Hierbei handelt es sich vor allem um Computerschulen. Die Gruppe der Allround-
Anbieter (sechs Einrichtungen) bietet dagegen mehr als funf Themen an. Das
Maximum sind 10 Themengruppen, die von einer Einrichtung angeboten werden.
In der Gruppe der Allround-Anbieter finden sich vor allem Kammern und Volks-
hochschulen, die zwischen funf bis sieben Themen offerieren. Zusammenfassend
kann man konstatieren, dass sich in Bezug auf die Angebotsbreite eine groBe
Vielfalt in der abschlussbezogenen Weiterbildungslandschaft feststellen lasst.
Wenngleich die AngebotsgroBe als Einflussfaktor die Analyse erschwert, lassen
sich doch Muster erkennen. Selbst Kleinanbieter erreichen den Status des Mehr-
Sparten-Anbieters oder des Allround-Anbieters. Dies zeigt, dass sich Kleinanbie-
ter zwar haufig spezialisieren, aber dies nicht immer der Fall sein muss. Anbieter
mittlerer GréBe tauchen in allen Bereichen auf, wahrend bei GroBanbietern sich
das Feld dichotomisiert, d.h. es einerseits Spezialisten und andererseits Allround-
Anbieter gibt. Mehr-Sparten-Anbieter sind selten. GroBanbieter scheinen sich
zwischen den zwei Alternativen ,Generalist” oder ,Spezialist” entscheiden zu
mussen.

2.1.6 ,Kommerzialitdt” oder ,Gemeinnttzigkeit”?

Die Kommerzialitdt bzw. GemeinnuUtzigkeit ist nur schwer einzuschétzen, da es
in der Weiterbildungslandschaft hierfir keine einfachen und eindeutigen Erken-
nungskriterien gibt. Als ein Kriterium kénnte man die Rechtsform der Anbieter
heranziehen (s. DROLL 1999, S. 181 ff.). Es findet sich eine Vielfalt an Rechtsfor-
men>%: (siehe Tabelle 11).

GmbHs, gemeinnitzige GmbHs, eingetragene Vereine sowie Korperschaften des
offentlichen Rechts sind die am haufigsten vertretenen Rechtsformen. Die GmbHs
bieten die meisten Veranstaltungen (1.871 VA) und die meisten Unterrichtsstun-
den (433.761 USt) an. Die 6ffentlichen Koérperschaften bieten aber mehr Unter-
richtsstunden und mehr Veranstaltungen als die vielen eingetragenen Vereine

54 GmbH = Gesellschaft mit beschrénkter Haftung, e.V. = eingetragener Verein, KdéR =
Korperschaft des 6ffentlichen Rechts, ggmbH = gemeinnltzige Gesellschaft mit be-
schrankter Haftung, AG = Aktiengesellschaft, GbR = Gesellschaft burgerlichen Rechts.
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an. Bei den Vereinen finden sich viele kleine Anbieter, wahrend bei den Kérper-
schaften eher gréBere Anbieter wie z.B. die Volkshochschulen zu finden sind. Die
GmbHs offerieren durchschnittlich 9.639 USt und 42 VA, wahren die Vereine 3.711
USt und 17 VA anbieten. Die Kérperschaften haben 5.411 USt und 13 VA.

Tabelle 11: Rechtsformen der Einrichtungen in der abschlussbezogenen
Weiterbildung in Berlin im Jahre 2002

Rechtsform GmbH e.V. KdoR | gGmbH | AG GbR | Nicht zuzu-
ordnen*
Einrichtungsanzahl 45 33 28 12 8 2 17

Veranstaltungszahl

(VA) 1.871 562 1.373 87 493 18 297

Stundenvolumen

(USt) 433.761| 122.466 | 151.512| 61.515| 38.984 | 2.967 126.040

DROLL (1999, S. 179ff.) hat in seiner Untersuchung des abschlussbezogenen und
nicht-abschlussbezogenen Frankfurter Weiterbildungsmarkts folgende Anteile
der Rechtsformen erhoben: Fur den e.V. 33%, die GmbH und gGmbH zusam-
mengenommen 30 % und die KdoR 9 %. In Berlin wird fur die abschlussbezogene
Weiterbildung ein hoherer Wert fur die GmbHs (39 % aller Einrichtungen), ein
niedrigerer Wert fur die Vereine (23 %) und ein hoherer Wert fir die KdoR (19 %)
ermittelt. Es ist nicht auszuschlieBen, dass der Frankfurter Weiterbildungsmarkt
sich von dem Berliner strukturell unterscheidet. Auch kénnte sich seit DROLLSs Erhe-
bung fur das Jahr 1994 der Anteil der GmbHs im Vergleich zu den Vereinen auf-
grund von Kommerzialisierungstendenzen in der Weiterbildung erhéht haben.
Wabhrscheinlicher aber durfte sein, dass GmbHs in der abschlussbezogenen Wei-
terbildung schon immer aktiver waren und dies den héheren Anteil von GmbHs
in dieser Programmanalyse erklart. So konnten bei der Auswertung der Weiter-
bildungsprogramme viele Vereine gefunden werden, die keinerlei abschlussbe-
zogenes Angebot haben, wahrend bei GmbHs zumeist abschlussbezogene Ange-
bote zu finden sind. Auch die Kérperschaften des 6ffentlichen Rechts sind in der
abschlussbezogenen Weiterbildung sehr aktiv. Dies erstaunt nicht, wenn man
bedenkt, dass viele Abschlisse von staatlichen Einrichtungen vergeben werden.
DROLL (1999, S. 181) hat den Versuch unternommen, aus den Rechtsformen eine
~gemeinnutzige” bzw. ,kommerzielle” Orientierung der Einrichtungen abzulei-
ten:

55 Auch KORBER u.a. (1995, S. 35) sind auf das Problem gestoBen, dass es Anbieter gibt,
~deren formeller Status nicht abgeklart erscheint”, d.h. man kann es den Programmen
nicht entnehmen, welche Rechtsform der Trager hat.
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Tabelle 12: Zuordnung der Rechtsformen zu den Bereichen Gemeinniitzigkeit
und Kommerzialitat in Berlin im Jahre 2002

~Gemeinnutzig” ~Kommerziell”
eV. AG
GGmbH e.G.
Kdo6R AG
Stiftungen GbR
GmbH
GmbH &Co KG
KG

Wendet man diese Einteilung auf die abschlussbezogene Weiterbildung in Berlin
an, ergibt sich folgendes Bild:

Tabelle 13: Zuordnung der Einrichtungen zu den Bereichen Gemeinniitzigkeit
und Kommerzialitat in Berlin im Jahre 2002

~Gemeinnutzig”

~Kommerziell”

Nicht zuzuordnen

Anzahl der Einrichtungen 73 55 17
Veranstaltungszahl 2.022 2.431 297
Stundenvolumen 335.493 477.787 126.040

Demnach Uberwiegen zahlenméBig die ,,gemeinnttzigen” Einrichtungen, wenn-
gleich sie weniger Veranstaltungen (2.022 gegeniber 2.431 VA) und weniger
Unterrichtsstunden (335.493 gegentber 477.787 USt) als die ,kommerziellen”
Trager anbieten. Diese Einteilung muss jedoch mit Vorsicht interpretiert werden.
Der Anteil gemeinnutziger Einrichtungen wird namlich tendenziell Gber- und der
Anteil kommerzieller unterschatzt. So weist DROLL ausdricklich darauf hin, dass
mancher e.V. ,,nur mUhsam ein Gewinninteresse kaschiert” (ebenda, S. 181) und
an anderer Stelle heif3t es: ,urspriinglich gemeinnitzig arbeitenden Vereinen mit
hohem Umsatz wird zunehmend die GemeinnUtzigkeit aberkannt” (KORBER u. a.
1995, S. 35). KORBER u.a. weisen im Folgenden ausdrucklich darauf hin, dass eine
Unterscheidung zwischen gemeinnitzig und kommerziell arbeitenden Einrichtun-
gen nicht leicht ist. Es stellt sich zudem die Frage, ob der Wegfall oder die Redu-
zierung o6ffentlicher Subventionen dazu fuhrt, dass eigentlich gemeinnutzige
Einrichtungen wie z.B. die Volkshochschulen zunehmend dazu genétigt werden,
gewinnorientierte Angebote zu machen, um als Einrichtung zu Uberleben oder
um andere Angebotsbereiche (z.B. flir sozial Benachteiligte) quer finanzieren
zu kénnen. Das AusmaB und die Existenz dieses sogenannten , Robin-Hood-Prin-
zip” wird allerdings kontrovers diskutiert (BAsTIAN 2002, HUFer 2001). Auf jeden
Fall kann die Rechtsform nur ein grober Anhaltspunkt dafir sein, ob Anbieter
gewinn- oder gemeinwohlorientiert arbeiten.
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FUr die Teilnehmenden ist die Hohe der Entgelte wichtig®®. Anhand der Teilnehmer-
entgelte erhalt man einen Eindruck, mit welchen Kosten ein Kursbesuch verbun-
den ist. Folgende Spannbreiten konnten je nach Rechtsform gefunden werden:

Abbildung 29: Bandbreiten der Teilnehmerentgelte je nach Rechtsform in
Berlin im Jahre 2002 (Maximal-, Durchschnitts- und Minimalwert
in Euro/USt)
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Lediglich bei der Kd6R und der gGmbH zeigen sich durchgéngig niedrige Preisni-
veaus mit Preisspannen, die zwischen sieben und einem bzw. zwischen neun und
drei Euro/USt liegen. Bei dem e.V. und der GmbH variieren die Entgelte mehr.
Sowohl im Hochpreissegment (die Maxima liegen bei 69,- bzw. 65,- Euro pro USt)
als auch im Niedrigpreissegment (um einen Euro pro USt) finden sich Einrichtun-
gen mit beiden Rechtsformen. Dies verdeutlicht, dass man per se weder aus der
Rechtsform des eingetragenen Vereins eine gemeinnultzige noch aus der Rechts-
form der GmbH eine kommerzielle Orientierung herauslesen kann. Interessant
ist des Weiteren, dass unter den Anbietern SGB-IlIl finanzierter MaBnahmen sich
viele GmbHs befinden. 56 % aller Anbieter abschlussbezogener Kurse im Bereich
des SGB Il haben die Rechtsform der GmbH. Die GbR hat zwar den héchsten
Durchschnittswert, ist aber ebenfalls von groBen Extremen gepragt (Maximum:
51,- Euro, Minimum: 4,- Euro pro USt).

Insgesamt muss man festhalten, dass die Rechtsform nur sehr begrenzt als
Anhaltspunkt fur eine Typisierung des Angebots im Hinblick auf kommerzielle
bzw. gemeinnltzige Orientierungen der Einrichtung geeignet ist. Insbesondere
Vereine und GmbHs zeigen eine sehr groBe Bandbreite der Teilnehmerentgelte

56 Hier handelt es sich, um die Teilnahmegebuhren, die vom Teilnehmer oder Arbeitgeber
zu entrichten sind. Andere Kosten, die der Trager durch die 6ffentliche Hand erstattet
bekommt, kénnen bei einer Programmanalyse nicht berlcksichtigt werden, da diese
Kosten im Programm nicht ausgewiesen werden.
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auf. Hier sollte man besonders vorsichtig sein und nicht vorschnell von der Rechts-
form auf eine gemeinnltzige oder kommerzielle Orientierung schlieBen. Kd6R
und gGmbH scheinen dahingegen zumeist gemeinnltzig orientiert zu sein, wah-
rend die GbR eher in Richtung Kommerzialitdt tendiert. Sieht man sich das Preis-
niveau der Einrichtungen unabhangig von der Rechtsform an, stellt man folgende
Verteilung fest®”:

Abbildung 30: Durchschnittliches Teilnehmerentgelt Einrichtung in Berlin im
Jahre 2002 (in Euro/USt)
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Eine sehr groBBe Anzahl von Einrichtungen zeigt ein relativ glinstiges Preisniveau.
63 Einrichtungen (72 %) bieten Kurse bis maximal 10,- Euro pro USt an. Ein hoch-
preisiges Niveau, d.h. mehr als 10,- Euro pro USt, ist eher selten. 25 Einrichtungen
(28 %) bieten auf diesem Niveau Kurse an. Schaut man sich diese Einrichtungen
genauer an, stellt man bei den extrem hochpreisigen Anbietern (mehr als 30,-
Euro) eine starke Konzentration auf bestimmte thematische Angebote fest. Im
Hochpreissegment finden sich ausschlieBlich Angebote zur Computer- und Infor-
mationstechnologie, Qualitatssicherung sowie Aus-/Fortbildungsgénge im thera-
peutischen Bereich. Diese thematischen Angebote findet man auch nicht zu giins-
tigeren Konditionen im Niedrigpreissegment (vgl. K&RBER u.a. 1995, S. 39). Nur
Grundlagenkurse im Computer- und informationstechnologischen Bereich sind
relativ gunstig. Im Hochpreissegment finden sich thematisch spezialisierte Kurse,
die z.B. auf Herstellerzertifikate (Microsoft, Caldera, Cisco, Linux, Lotus, Novell,
SAP, etc.) vorbereiten. Im Niedrigpreissegment finden sich vor allem Angebote zu
den Themen Sprachen, Sport, Kultur sowie bestimmte Berufsausbildungen und
Fortbildungsberufe. Betrachtet man sich die Veranstaltungszahlen in den jeweili-
gen Entgeltgruppen kann man eine deutliche Spaltung des Angebotes feststellen.

57 Angebote im SGB-IIl Bereich werden hier nicht berlcksichtigt, da hier keine Kosten aus-
gewiesen werden.
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Es gibt jeweils ein groBes Hochpreis- und Niedrigpreissegment. Im mittleren Preis-
segment sind dahingegen nur wenig Veranstaltungen zu finden:

Abbildung 31: Teilnehmerentgelte/USt je Veranstaltung in Berlin im Jahre 2002

Einrichtungen Entgelte/USt pro Einrichtung
2.500

2000 4 1.925

1.500 -
1.000 -

806 763
450
500 -
. 143 114
0 | | | .

0-10 11-20 21-30 31-40 41-50 >50 VA

Wenngleich zusammengenommen 2.375 Veranstaltungen unter 20 Euro liegen,
werden 1.569 Angebote fur Gber 40,- Euro offeriert. In der Preisspanne zwischen
20 und 41 Euro finden sich dahingegen nur 257 Veranstaltungen. Diese Zahlen
zeigen, dass die 13 hochpreisigen Anbieter des vorherigen Diagramms ein sehr
groBes Kursangebot haben. Die 72 kostenglinstigen und vor allem die 5 mittel-
preisigen Anbieter haben ein relativ kleines Kursangebot. Man muss von einer
ausgepragten Polarisierung in ein Hochpreis- und ein Niedrigpreissegment spre-
chen.

Es bleibt festzuhalten, dass die Berliner Tragerlandschaft in der abschlussbezoge-
nen Weiterbildung von grofBer Pluralitdt gepragt ist. Die durchaus naheliegende
Vermutung, dass in der abschlussbezogenen Weiterbildung besonders viele kom-
merziell arbeitende Einrichtungen zu finden sind, kann nicht bestatigt werden.
Viel mehr gibt es ein Nebeneinander von staatlichen, kommerziell und gemein-
nltzig orientierten Einrichtungen. Sowohl wenn man sich die Rechtsformen als
auch die Preisniveaus der Einrichtungen ansieht, stellt man fur 2002 fest, dass
Weiterbildung weder primar kommerziell noch primar gemeinnutzig orientiert
ist. Beide Segmente sind relativ gleich groB3, wobei sie auch unterschiedliche
Zertifikate anbieten. Eine ausgepragt hochpreisige Struktur findet man nur in
bestimmten thematischen Bereichen, was vor allem fir den IT-Bereich gilt.

2.1.7 Typologie der Trager

Wie kann man die Tragerlandschaft in der abschlussbezogenen Weiterbildung
nun charakterisieren? Um diese Frage zu beantworten kann man die in den letz-
ten Abschnitten geschilderten Einrichtungsmerkmale (EinrichtungsgroBe nach
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Unterrichtsstunden/Veranstaltungen, durchschnittliche Kosten pro Unterrichts-
stunden, thematische Breite, Dauer der Veranstaltungen) fur eine Clusterana-
lyse heranziehen. Durch dieses Verfahren bildet man anhand von ausgewahlten
Variablen Gruppen von ahnlichen Fallen. Die Félle sind in dem vorliegenden Bei-
spiel die einzelnen Einrichtungen. Die Mitglieder einer Gruppe sollen moglichst
ahnliche Variablenauspragungen haben, die Mitglieder verschiedener Gruppen
moglichst unahnliche: ,Die Clusteranalyse dient dazu, eine Menge von Objekten
derart in Gruppen (Cluster) zu unterteilen, daB8 die derselben Gruppe zugeord-
neten Objekte eine méglichst hohe Ahnlichkeit aufweisen, wéahrend gleichzeitig
die Objekte unterschiedlicher Gruppen deutlich verschieden voneinander sind”
(BROsIUS 1998, S. 691). Im Ergebnis ist wichtig, dass die Cluster anschaulich und
trennscharf sind: ,Eine Clusteranalyse kann letztlich nur dann als gegllckt gel-
ten, wenn sich die Clusterprofile eindeutig beschreiben lassen” (BUHL/ZOFEL 2005,
S. 517). Die Clusteranalyse wurde mit Hilfe des statistischen Programms SPSS (Ver-
sion 12) durchgeftihrt. SPSS bietet drei verschiedene Verfahren der Clusteranalyse
an: Die hierarchische Clusteranalyse, die Clusterzentrenanalyse und die Two-Step-
Clusteranalyse. Die Clusterzentrenanalyse eignet sich besonders bei einer hohen
Fallzahl (Uber 1.000 Falle). Da es sich nur um 144 Einrichtungen handelte, war eine
Clusterzentrenanalyse nicht notwendig. Die Two-Step-Clusteranalyse bietet den
Vorteil, dass kategoriale und intervallskalierte Variablen gleichzeitig verwendet
werden kénnen. Bei der hierarchischen Clusteranalyse kann man entweder nur
mit kategorialen oder nur mit intervallskalierten Daten arbeiten. Da mit katego-
rialen und intervallskalierten Daten gearbeitet werden sollte, wurde sich metho-
disch fur die Two-Step-Clusteranalyse entschieden. Als DistanzmaB wurde das
Log-Likelihood-MaB (s. BUHL/ZOFEL 2005, S. 514) und als Fusionierungsmethode
die ,Linkage zwischen den Gruppen” verwendet, da dabei die Distanzberech-
nung aus allen theoretisch moéglichen Distanzpaaren ermittelt wird. Dies stellt die
SPSS-Standardeinstellungen dar, die generell als Berechnungsmethode empfoh-
len werden (s. BUHL/ZOFEL 2005, S. 506).

Aufgrund der deutlichen Finanzierungsunterschiede zwischen Anbietern im
Bereich SGB lll-finanzierter Weiterbildung und Anbietern auf dem , freien Markt”
wurden beide Teilbereiche getrennt analysiert. Bei einer gemeinsamen Analyse
hatte die Variable Teilnahmekosten ausgeschlossen werden mussen, da in Kurs-
ankundigungen zu SGB lll-finanzierter Weiterbildung sich keine Angaben zu den
Kosten finden. Dies wurde fur eine Typologisierung des Bereichs der individuell
und betrieblich®® finanzierten Weiterbildung als ein sehr wichtiges und unverzicht-
bares Kriterium eingestuft. Aus der Stichprobe dieser Programmanalyse bieten 46
Trager allein im SGB Ill-Bereich an, sechs Trager sowohl im SGB IlI-Bereich als auch

58 Eine Programmanalyse kann nicht ermitteln, ob die Kursgebihren von den Individuen
oder vom entsendenden Betrieb finanziert werden. Es ist davon auszugehen, dass neben
zeitlicher Freistellung (was fur den Betrieb indirekte Kosten darstellen) auch Kursgebih-
ren von Betrieben vollstandig oder teilweise Gbernommen werden.
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im ,offenen Markt” und 99 Trager bieten allein im ,offenen Markt” an. Fur die
Clusteranalyse wurden die Anbieter, die in beiden Bereichen anbieten mit ihren
Angebotsbereichen den jeweiligen Bereichen zugeordnet, sodass fur den ,freien
Markt” 105 (99+6) und fur den SGB-lll-Bereich 52 (46+6) Trager als Falle vorlagen.
Die betrieblichen Programme wurden aufgrund der Strukturunterschiede (s. Ab-
schnitt 2.1.3 dieses Kapitels) nicht einbezogen.

FUr den SGB lll-Bereich wurden die Variablen Themen (angebotene Themenbe-
reiche einer Einrichtung), Angebote (angebotene Veranstaltungen einer Einrich-
tung) und Unterrichtsstunden (angebotene USt einer Einrichtung) genutzt. Die
durchschnittliche Unterrichtszahl (UStMittel) wurde probeweise auch bertcksich-
tigt. Da dieser Faktor bei den SGB llI-Anbietern aber nur geringe Abweichungen
aufweist, stellte sich dies als eine vernachlassigbare Variable heraus. Im Bereich
der individuell/betrieblich finanzierten Weiterbildung wurden ebenfalls die Vari-
ablen Themen, Angebote, Unterrichtsstunden sowie UStMittel (durchschnittli-
che Unterrichtsstundenanzahl je Angebot) und KostenMittel (durchschnittliche
Kosten pro Unterrichtsstunde) miteinbezogen. Es wurde sowohl die Anzahl der
Angebote als auch die Summe der Unterrichtstunden erfasst, da es aufgrund
groBer Strukturunterschiede im Angebot (Lehrgangs- vs Modulstruktur) nur eine
geringe Korrelation gibt (der Korrelationskoeffizient nach PEARSON betragt nur
0,33362), d. h. die Kosten steigen nur sehr bedingt proportional zu der Dauer der
Veranstaltung an. Im SGB lll-Bereich zeigen sich aufgrund der Clusteranalyse zwei
Gruppen:

Tabelle 14: Anbietercluster im SGB llI-Bereich und ihre Variablenauspragungen
in Berlin im Jahre 2002

Cluster 1: Kleinanbieter | Cluster 2: GroBanbieter

Anzahl der Einrichtungen 90,5 % 9,5%
Mittelwert der angebotenen

3 8
Themen
Mittelwert der angebotenen 7 23
Veranstaltungen (VA)
Mittelwert der Unterrichts- 9.300 29.400

stunden pro Einrichtung (USt)

Die meisten Einrichtungen sind Kleinanbieter (90,5 % oder 42 Einrichtungen), die
im Schnitt sieben Veranstaltungen mit einer durchschnittlichen Dauer von 9.300
USt anbieten. GroBanbieter sind dahingegen mit 9,5% bzw. vier Einrichtungen
relativ selten zu finden. Sie haben aber durchschnittlich ein ca. dreimal so groBes
Angebot wie die Kleinanbieter. Alle GroBanbieter haben die Rechtsform einer
GmbH, wahrend bei den Kleinanbieter eine groBe Vielfalt an Rechtsformen exis-
tiert, zu der auch die GmbH gehért.



ANALYSE DER KURSANBIETER UND ZERTIFIZIERER IN BERLIN (2002) 155

Im Bereich der Teilnehmerentgelte bilden sich funf Cluster ab:

Tabelle 15: Anbietercluster im Bereich der Teilnehmerentgelte und ihre Variab-
lenauspragungen in Berlin im Jahre 2002

Cluster 1: Cluster 2: | Cluster 3: Cluster 4: Cluster 5:
Nischenan- | GroBan- | Typischer | Hochpreisige | Allround-
bieter fiir bieter | Klein-/ Mit- | Modulanbie- | anbieter
Lehrgidnge telanbieter ter

A ICLAT 5,7 % 5.7 % 55,7 % 15,9% 17,0%

tungen

Mittelwert der ange- 14 4,8 14 14 6,9

botenen Themen
Mittelwert der ange-
botenen Veranstal- 5 296 18 52 80
tungen (VA)
Mittelwert der
Unterrichtsstunden 6.400 27.100 2.900 1.900 4.600
pro Einrichtung (USt)
Mittelwert der USt
pro VA

Mittelwert der Kos-
ten pro USt in Euro

1.300 240 220 35 68

3,- 15,- 7,- 50,- 3,-

Cluster 1: Nischenanbieter fiir Lehrgadnge (5,7 % der Einrichtungen)

Die funf Einrichtungen des ersten Clusters zeichnen sich durch ein kleines, aber
spezialisiertes und stundenintensives Kursangebot aus. Mit durchschnittlich 1.300
USt pro VA haben sie auf der einen Seite das fur die Teilnehmer am stunden-
intensivsten Kursangebot von allen Anbietern. Mit durchschnittlich funf VA pro
Einrichtung haben sie aber auf der anderen Seite gleichzeitig auch das kleinste
Angebotsspektrum. Die thematische Breite der Kurse ist relativ gering. Mit 3,-
Euro pro USt sind die Anbieter sehr glnstig. Anbieter dieses Clusters finden sich
u.a. im Gesundheitsbereich, wo sie z.B. spezielle Qualifizierungen im therapeuti-
schen Bereich durchfuhren.

Cluster 2: GroBanbieter (5,7 % der Einrichtungen)

Die ebenfalls funf Einrichtungen des zweiten Clusters sind GroBanbieter. Mit
296 VA und 27.100 USt pro Einrichtung weisen sie ein sehr umfangreiches Ange-
botsvolumen auf. Die thematische Breite ist u.a. dadurch mit 4,8 angebotenen
Themen pro Einrichtung ebenfalls sehr gro3. Mit 15,- Euro pro USt liegen sie im
hoherpreisigen Angebotssegment. Zu diesem Cluster der GroBanbieter zadhlen
die Industrie- und Handelskammer, die Handwerkskammer, zwei Berufsbildungs-
werke sowie eine Computerschule.

Cluster 3: Typischer Klein-/Mittelanbieter (55,7 % der Einrichtungen)

Dies ist das deutlich groBte Cluster mit 49 Einrichtungen. Es beschreibt die am
haufigsten anzutreffende Einrichtungsform in der abschlussbezogenen Weiter-
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bildung. In diesem Bereich finden sich kleine und mittelgroBe Einrichtungen aus
verschiedensten thematischen Bereichen. Die thematische Breite ist in den einzel-
nen Einrichtungen mit 1,4 Themen relativ iberschaubar. Das Angebotsspektrum
umfasst durchschnittlich 18 VA, die in der Summe ca. 2.900 USt pro Einrichtung
aufweisen. Damit finden sich hier viele Anbieter, die oftmals — aber nicht nur
- Lehrgénge offerieren. Zu diesem Bereich gehoren viele Sprachenschulen mit
modularisiertem Kursangebot.

Cluster 4: Hochpreisige Modulanbieter (15,9 % der Einrichtungen)

Dieses Cluster weist mit Abstand das fur die Teilnehmer teuerste Preisniveau auf.
Mit durchschnittlich 50,- Euro pro USt fordern diese 14 Anbieter deutlich héhere
Entgelte als z.B. die Anbieter des zweiten Clusters (15,- Euro pro USt). In allen
anderen Clustern sind die zu entrichtenden Entgelte deutlich geringer. Des Wei-
teren fallt auf, dass hier die Kurse mit 35 USt pro VA kurzer als in den anderen
Cluster sind. Deswegen kann man diese Anbieter als hochpreisige Modulanbieter
bezeichnen. In der Gesamtsumme der USt pro Einrichtung bieten die Anbieter
dieses Clusters das geringste Stundenvolumen von allen Anbietern an. Die thema-
tische Breite ist ebenfalls eher begrenzt. Die Einrichtungen des Clusters vier sind
vor allem in drei thematischen Bereichen aktiv. So gibt es einen Schwerpunkt im
Bereich der Qualitatssicherung/-management. Der zweite Schwerpunkt sind Her-
stellerzertifikate im IT-Bereich und im dritten Schwerpunkt werden Zertifikate im
therapeutischen und medizinischen Bereich vergeben.

Cluster 5: Allroundanbieter (17,0 % der Einrichtungen)

Das Cluster funf weist mit 6,9 angebotenen Themen die gréBte thematische
Breite auf. Die GroBanbieter des zweiten Clusters haben eine geringere themati-
sche Breite, obwohl diese fast die vierfache Anzahl an Kursen offerieren. Die All-
roundanbieter haben tendenziell ebenfalls eher ein modularisiertes Kursangebot.
Rechnet man nach VA sind die Allroundanbieter das zweitgréBte Cluster. Rechnet
man nach USt sind die Allroundanbieter das drittgréBte Cluster. Preislich sind die
Allroundanbieter mit 3,- Euro pro USt relativ glinstig. Die meisten Einrichtungen
in diesem Cluster sind Volkshochschulen. Neben den Volkshochschulen finden sich
noch einige berufliche Bildungswerke und eine Fortbildungsabteilung einer Ber-
liner Universitat.

2.1.8 Zusammenfassung

Mit Blick auf die Anbieter lasst sich fur die Berliner Weiterbildungslandschaft eine
kleinteilige Struktur festhalten. Es gibt viele Anbieter abschlussbezogener Wei-
terbildung, wobei die mittleren und kleineren Anbieter zahlenmé&Big deutlich
Uberwiegen. Bei den Angeboten gibt es eine deutliche Differenz je nach Trager-
typ. Volkshochschulen und kommerzielle Anbieter tendieren zu modularisierten,
kleinteiligen Angeboten. Dahingegen bieten Kammern und Anbieter im SGB IlI-
Bereich wenige, aber zumeist sehr lange Kurse an. In diesen Kursen wird oft auf
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Umschulungs-, Meister- oder Fortbildungsprifungen vorbereitet. Stellt man die
Frage nach den bedeutsamsten Anbietern auf dem Berliner Weiterbildungsmarkt,
fallt die Antwort unterschiedlich aus. Je nachdem, ob man auf die Veranstaltungs-
zahl oder auf die Unterrichtsstundenzahl blickt. Rechnet man nach Veranstaltun-
gen sind es die kommerziellen Anbieter, rechnet man nach Stundenzahlen sind es
die Anbieter im SGB llI-Bereich, wobei der von den Arbeitsagenturen geforderte
Bereich seit 2002 deutlich geschrumpft ist.

Angesichts dieser Strukturen und der thematischen Vielfaltigkeit besteht Uber-
blickwissen Uber die vielen Zertifikate und Abschlusse lediglich innerhalb der ein-
zelnen Themenbereiche und Handlungskontexte. So kennen sich z.B. Experten im
Sprachenbereich kaum mit den Computerzertifikaten aus. Auch auf der Ebene der
Einrichtungsleitungen stellt sich die Frage, ob z.B. Fihrungskrafte von Allroun-
dern einen guten allgemeinen Uberblick haben und die Zertifikatslandschaft fur
alle Themenbereiche, die sie betreuen, Uberblicken kénnen. Besonders fraglich ist
aber vor allem, ob die Lernenden und Nutzer von Zertifikaten (Teilnehmende und
Betriebe) auch nur annéhernd diese Vielfalt Gberblicken und wie sie sich fur einen
abschluss- oder zertifikatsorientierten Kurse entscheiden.

2.2 Zertifizierer

2.2.1 Besonderheiten der Weiterbildung

Aufgrund der oftmaligen Entkopplung zwischen Lehren, Prifen und Zertifizie-
ren ist nicht die abschlussbezogene Weiterbildung nicht einfach zu analysieren.
Bei der bisherigen Analyse standen die lehrenden Einrichtungen im Vordergrund.
Abschlussbezug konnte sowohl Kurse meinen, die direkt mit einer Prafung im
Kurs enden, als auch Kurse, die auf eine Prafung bei einer anderen Institution
vorbereiten. Es ist ein Charakteristikum der Weiterbildung, dass prifungsvorbe-
reitende Kurse bei unterschiedlichen Einrichtungen besucht werden, die Prifung
dann aber zentral von staatlichen Stellen, privaten oder halbprivaten Prifungs-
zentren oder Verbdnden abgenommen werden kénnen. Nachweise in der Weiter-
bildung unterscheiden sich in dieser Hinsicht deutlich von Nachweisen in anderen
Bildungsbereichen, wo es zumeist eine enge Verknlupfung zwischen Lehren, Pru-
fen und Zertifizieren gibt.

In der Weiterbildung ist es wichtig, zwischen externen und internen Zertifikaten
zu unterscheiden. Unter externen Zertifikaten werden im Folgenden Abschlisse
und Zertifikate verstanden, die von Einrichtungen vergeben werden, die nicht mit
der lehrenden Einrichtung identisch sind. Diese Institutionen sind oftmals staatli-
che Amter, Kammern oder Verbande (vgl. DROLL 1999, S. 261 ff.). Interne Zertifikate
werden von den lehrenden Einrichtungen selbst vergeben. In ein und derselben
Einrichtung kann es sowohl Kurse mit internen als auch mit externen Zertifikate
geben. Teilweise werden sogar in einem Kurs sowohl ein externes als auch ein
internes Zertifikat vergeben. Solche Kombinationen von internem und externem
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Zertifikat sind des 6fteren im SGB Ill-Bereich zu finden und es handelt sich oft um
die Kombination Kammerabschluss mit tragereigenem Zertifikat. Externe Zerti-
fikate haben in der Weiterbildung eine groBe Bedeutung. So kooperieren z.B.
Volkshochschulen mit Zertifizierern im Sprachenbereich wie z.B. der Universitat
Cambridge oder dem Goethe-Institut. Letzteres fuhrt z.T. auch dazu, dass man
die Prufungsteilnehmerzahlen an Volkshochschulen unterschatzt (s. DROLL 1999,
S. 261, FuBnote 442), da viele Teilnehmer zwar die Volkshochschulkurse besuchen,
die Prifungen aber dann bei anderen Institutionen ablegen. Diese Priifungen tau-
chen nicht in den Volkshochschulstatistiken, sondern in den Prufungsstatistiken
der zertifizierenden Institutionen (z.B. Goethe-Institut, Universitdt Cambridge
oder Kammern) auf. Dass es so viele externe Zertifikate gibt, kann man einer-
seits als Schwache der Weiterbildung interpretiert werden, da es auf eine gering
ausgepragte Prufungsautoritat schlieBen lasst. Die Weiterbildung bedarf nach
dieser Lesart der externen Zertifizierung, um Anerkennung fur ihre abschlussbe-
zogenen Kurse zu finden. Sie kann nicht autonom Zertifikate vergeben, sondern
wird extern reguliert. Andererseits kann die groBe Bedeutung der externen Zer-
tifikate als Starke der Weiterbildung interpretiert werden, da es ihre Vernetzung
aufzeigt. Hier stellen sich mehrere Fragen. Warum bieten Anbieter externe oder
interne Zertifikate an? Warum dominieren in manchen Bereichen interne und in
anderen Bereichen externe Zertifikate? Im Folgenden soll der Verkntpfung von
lehrender und zertifizierender Institution nachgegangen werden. Zunachst wird
sich mit der Verbreitung externer und interner Zertifikate beschaftigt.

2.2.2 Anteile interner und externer Zertifikate

Bei der Analyse interner und externer Zertifikate muss man wiederum die ver-
schiedenen BezugsgroBen beachten. Differenziert man zwischen Veranstaltun-
gen und Unterrichtsstunden ergeben sich die folgenden Diagramme:

Abbildung 32: Externe und interne Zertifikate nach Veranstaltungen und
Unterrichtsstunden in Berlin im Jahre 2002
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Der hochste Anteil liegt jeweils fur externe Zertifikate vor. Orientiert man sich
an den Veranstaltungen sind es 61 %, bei den Unterrichtsstunden aber nur 46 %.
Insbesondere die hohe Anzahl von in modularer Form angebotenen Herstellerzer-
tifikaten ist fir den hohen Prozentsatz bei den Veranstaltungen mit externen
Zertifikaten ausschlaggebend. Aufgrund des geringen Stundenvolumens je Ein-
zelveranstaltung fallen diese Zertifikate bei den Unterrichtsstunden dahingegen
weniger ins Gewicht. Interne Zertifikate haben einen Anteil von 36 % bezogen
auf Veranstaltungen und 43 % bezogen auf Unterrichtsstunden. Kombinationen,
d.h. die Vergabe eines internen und externen Zertifikats im Rahmen eines Kurses,
kommt bei 2% aller Veranstaltungen und bei 8% aller Unterrichtsstunden vor.
Bei einigen Kursen war es nicht bestimmbar, ob auf ein internes oder ein externes
Zertifikat vorbereitet wurde. Insgesamt wird deutlich, dass in der Weiterbildung
externe Zertifikate haufiger als interne Zertifikate sind.

Analysiert man jedoch nicht das Angebot als Ganzes, sondern die Situation in den
einzelnen Weiterbildungseinrichtungen, ergibt sich ein anderes Bild:

Abbildung 33: Externe und interne Zertifikate nach Weiterbildungs-
einrichtungen in Berlin im Jahre 2002
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FUr diese Analyse wurde das Angebot der einzelnen Einrichtungen nach Unter-
richtsstunden und Veranstaltungen kummuliert. Einrichtungen, die nach Veran-
staltungen und Unterrichtsstunden zumeist externe oder zumeist interne Zertifi-
kate anbieten, wurden dem jeweiligen Segment zugeordnet. Einrichtungen, bei
denen es zu unterschiedlichen oder uneindeutigen Ergebnisse kam (je nachdem,
ob man nach VA oder USt rechnet) wurden dem Diagrammsegment ,, Interne und
Externe” zugeordnet. Anhand dieser Analyse wird deutlich, dass mit 48 % die
meisten Einrichtungen Uberwiegend interne Zertifikate anbieten. Dahingegen
haben 39 % der Einrichtungen Gberwiegend externe Zertifikate. Dieser Befund ist
darin begrundet, dass kleinere Anbieter tendenziell eher interne Zertifikate und
groBe Anbieter eher externe Zertifikate offerieren. Bezogen auf die im letzten
Kapitel entwickelte Tragertypologie ergibt sich das folgende Bild:
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Tabelle 16: Anbietercluster und ihre Anteile an internen und externen
Zertifikaten in Berlin im Jahre 2002

Interne Externe Anzahl der
Zertifikate Zertifikate Einrichtungen
SGB llI: Kleinanbieter 64 % 36 % 42
Nischenanbieter fur Lehrgange 57 % 43 % 5
Typische Klein- und Mittelanbieter 57 % 43 % 49
Allroundanbieter 41% 59 % 15
SGB lIl: GroBanbieter 37 % 63 % 4
GroBanbieter 30 % 70 % 5
Hochpreisige Modulanbieter 6% 94 % 14

Die Einrichtungen der ersten drei Cluster sind eher kleinere Anbieter, die Einrich-
tungen der letzten vier Cluster eher GroBanbieter. Man erkennt, dass bei den
ersten drei Clustern, die internen Zertifikate mit Anteilen zwischen 64 % und 57 %
Uberwiegen. Bei den letzten vier Clustern kehrt sich das Bild dahingegen um. Ins-
besondere die hochpreisigen Modulanbieter (nur 6 % interne Zertifikate) sowie die
GroBanbieter (30 %) bieten eher externe Zertifikate an. Dieses Ergebnis erstaunt,
da man annehmen kénnte, dass kleinere Anbieter keine internen Zertifikate ent-
wickeln kénnen und eher auf externe Zertifikate zurtickzugreifen, um Ressourcen
zu sparen. Von den groBen Anbietern kénnte man dahingegen erwarten, dass
sie sich die Investition leisten kénnen, ein eigenes, internes Zertifikatssystem zu
entwickeln. Genau das Gegenteil ist aber der Fall. Die Erklarung fur diesen Befund
konnte darin zu finden sein, dass externe Zertifizierer eher mit groBen Anbietern
kooperieren bzw. dass groBe Anbieter eher die Akkreditierungsanforderungen
der Zertifizierer erfullen koénnen. Dies durfte z.B. fur viele Herstellerzertifikate im
Computerbereich oder fur Sprachenzertifikate gelten. Kleinere Anbieter rekur-
rieren dahingegen auf eigene Zertifikate, die sie in Nischen anbieten. So werden
bei vielen kleineren Anbietern oftmals tragerspezifische Zertifikate vergeben. Ins-
gesamt bleibt festzuhalten, dass es in der Weiterbildung ein Nebeneinander von
internen und externen Zertifikaten gibt, wobei die externen Zertifikate insgesamt
leicht Uberwiegen. Im Folgenden werden interne und externe Zertifizierer ndher
erlautert.

2.2.3 Zertifizierender Institutionen

Bislang gibt es fur die Weiterbildung weder eine umfassende Zertifizierertypo-
logie noch eine ,zusammenfassende Ubersicht Gber die Quantitaten, in der die
jeweiligen Zertifikate vergeben werden” (NuissL 2003, S. 11). Nur zu einzelnen
Teilbereichen der Weiterbildung wie z.B. den Sprachenzertifikaten des Deutschen
Volkshochschulverbandes oder den Kammerprifungen liegen umfassende Sta-
tistiken vor (s. Kapitel ). Im Folgenden werden sechs Gro3gruppen von Zertifi-
zierern vorgestellt, die bei der Datensammlung induktiv gewonnen wurden. Die
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sechs Gruppen weisen die folgenden Quantitaten in der Berliner Weiterbildungs-
landschaft im Jahr 2002 auf:

Abbildung 34: Zertifizierer nach ihren Veranstaltungs- und Unterrichts-
stundenanteilen in Berlin im Jahre 2002
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Hier sind die Veranstaltungen und Unterrichtsstunden den jeweiligen Zertifi-
zierergruppen zugeordnet, d.h. der Einrichtung, die am Ende eines Kurses das
Zertifikat ausstellt. Zunachst fallt die groBe quantitative Bedeutung von Her-
stellerzertifikaten aus dem IT-Bereich auf, wenn man sich an den Veranstaltun-
gen (Saulen in der Abbildung) orientiert. Mit knapp 1.600 Veranstaltungen stellt
dieser Bereich fast jedes dritte Zertifikat. IT-Hersteller (z.B. Microsoft, Lotus, SuSe,
Caldera) lassen durch von ihnen akkreditierte Einrichtungen abschlussbezogene
Schulungen zu ihren Produkten durchfiihren (s. auch FAULSTICH/VESPERMANN 2003,
S. 13). Hierbei handelt es sich um groBe, elaborierte und modularisierte Zerti-
fikatssysteme, die auf die jeweiligen Produkte ausgerichtet sind. Produktbezo-
genheit heiBt beispielsweise die Nutzung von Microsoft- oder Linux-Technologie
fur die Administration eines Netzwerks oder die Softwareentwicklung mit Hilfe
von Java-Technologie. Die oftmals weltweit gultige Verbindung von Produkt und
Zertifikat férdert einerseits eine hohe Akzeptanz in der IT-Branche, da der Nut-
zen der Zertifikate offensichtlich sein scheint (vgl. ebenda). Andererseits ist die
Bindung Produkt und Zertifikat nicht unproblematisch, da durch die schnellen
Innovationszyklen in der IT-Branche Produkte schnell veralten kénnen, was groBe
Unsicherheiten mit sich bringt (FAULSTICH/VESPERMANN 2003, S. 61, VESPERMANN
2005, S. 193). Dies betrifft zum einen die Einfihrung neuer Produkte und zum
anderen den Verdrangungswettbewerb in der Branche, der dazu fuhren kann,
dass Hersteller vom Markt verschwinden. Insofern birgt die Bindung Produkt und
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Zertifikat Vor- und Nachteile. VESPERMANN (2005, S. 152f.) hat bei der Auswertung
der Datenbank KURS festgestellt, dass mehr als jede dritte angebotene Weiter-
bildung im IT-Bereich angesiedelt ist und dass dort wiederum Herstellerschulun-
gen eine ,eindeutige Dominanz” (ebenda, S. 152) aufweisen. Die Bedeutung der
Herstellerzertifikate wird allerdings Uberschatzt, wenn man allein auf die Ver-
anstaltungsanzahl und nicht auch auf die Unterrichtsstundenzahl schaut. Da die
Kurse im Bereich der Herstellerzertifikate stark modularisiert sind, fallen pro Kurs
vergleichsweise wenig Unterrichtsstunden an. Dies erklart, warum das Stunden-
volumen der Herstellerzertifikate (ca. 78.000 USt) im Vergleich zu anderen Zertifi-
zierergruppen relativ gering ist.

Von den Unterrichtsstunden her kommen namlich die tragerspezifischen Zerti-
fikate (ca. 351.000 USt) und die Kammerzertifikate (ca. 349.000 USt) auf deut-
lich groBere Volumina als die Herstellerzertifikate (ca. 78.000 USt). Bei den Kam-
merzertifikaten handelt es sich oft um mehrjahrige Fortbildungskurse, die ent-
sprechend zeitintensiv sind. Bei den tragerspezifischen Zertifikaten handelt es sich
um eine groBe Vielfalt an Nachweisen, die sich oft an bestimmte Berufsbilder
bzw. Berufsgruppen wenden und Zusatzqualifikationen verschiedenster Art ver-
mitteln. Insbesondere im therapeutischen und medizinischen Bereich fallen viele
zeitintensive Kurse an. Auch viele Zertifikate, die im SGB Ill-Bereich vergeben wer-
den, sind zu den tragerspezifischen Nachweisen zu zéhlen.

Bei den tragereigenen Zertifikaten spricht man auch von ,,symbolischen Gratifika-
tionen” (NITTEL 1996), da sie einen erfolgreichen Kursbesuch ausweisen, aber auf
dem Arbeitsmarkt von eher geringer Bedeutung sein durften. Diese pauschale
Einschatzung ist aber in dem Kontext des SGB Ill zu sehen, das mit der Vergabe
eines tragereigenen Zertifikats ein ,Kriterium fur die finanzielle Férderung einer
WeiterbildungsmaBnahme” (CONEIN/NUISSL 2003, S. 6 und SGB Ill, Dritter Unterab-
schnitt, 8§86 (6)) bestimmt hatte. Die Trager waren somit aufgrund der gesetzlichen
Regelungen angehalten, Zertifikate zu vergeben. Der Gesetzgeber hat eine rege
Zertifizierungsaktivitat angeregt, ohne Qualitatsstandards fur die Zertifikate zu
definieren. Dementsprechend boten Trager eigene Zertifikate an, um ihre Kurse
vom Arbeitsamt finanziert zu bekommen, wenngleich die Nachfrage nach den
Zertifikaten auf dem Arbeitsmarkt unklar war. Trotzdem ist zu bedenken, dass
SCHULDT/TROOST (2004, S. 34) eine Verbleibsquote von 49,9 % fur Weiterbildungs-
maBnahmen, in denen ein tragereigenes Zertifikat erworben wurde, ermittelt
haben. Diese Quote ist um 14,7 % hoher als die Verbleibsquote flur die MaBnah-
men, wo kein Zeugnis/Zertifikat erworben werden konnte. Insofern scheint der
Erwerb eines Nachweises trotz aller Kritik sehr wohl positive Arbeitsmarkteffekte
zu haben (,,credential effect”).

Mit 867 bzw. 638 Veranstaltungen sind die Veranstaltungsvolumina von trager-
eigenen Zertifikaten und Kammerzertifikaten/-abschltssen groB, wenngleich
zusammengefasst kleiner als der gesamte Herstellerbereich (1.565 VA). Generell
erfullen die Kammern und Innungen mehrere Funktionen. Die Kammern sind
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Interessenorganisationen der regionalen Wirtschaft, sie tGberwachen und férdern
die berufliche Ausbildung nach dem Berufsbildungsgesetz und sie leisten Ser-
vice fur ihre Mitgliedsunternehmen. Fur die Betriebe besteht in entsprechenden
Geschaftsbereichen eine Pflichtmitgliedschaft. Von der Rechtsform her sind die
Kammern Korperschaften des 6ffentlichen Rechts und tben als ,Zustandige Stel-
len” staatshoheitliche Verwaltungsaufgaben aus. Innungen sind fachliche Organi-
sationsformen des Handwerks auf lokaler bzw. regionaler Ebene. In ihnen schlie-
Ben sich Handwerker zusammen, um ihre gemeinsamen Interessen zu vertreten.
Im Gegensatz zur Mitgliedschaft in der Handwerkskammer ist die Mitgliedschaft
in einer Innung freiwillig. Die Aufgaben einer Innung sind in der Handwerksord-
nung (HWO) geregelt. Wie die Kammern haben Innungen die Rechtsform einer
Korperschaft 6ffentlichen Rechts. Der Bund hat gegentiber Kammern und Innun-
gen eine subsididre Rolle, die sich z.B. darin ausdrickt, dass 450 Fortbildungsre-
gelungen des Bundes ca. 2.600 Fortbildungsregelungen der ,zustandigen Stellen”
gegeniberstehen (s. CONEIN/NuIsSL 2004, S. 3). So wird eine Vielzahl von beruf-
lichen (Fortbildungs-)Abschlussen oder Zertifikaten von Kammern vergeben. Da
die Kammern regional organisiert sind, kann es fur ein und dieselbe Fortbildung
unterschiedliche rechtliche Regelungen geben. So gab es z.B. im September 2000
fur den Bankfachwirt/in bundesweit 47 Regelungen (CONEIN/NuUIsSL 2004, S. 9).
Insofern kann es deutliche Unterschiede zwischen den Abschllssen verschiedener
Kammern geben. Kammern und Innungen sind auBerdem sowohl als zertifizie-
rende Instanz als auch als Bildungsanbieter in der Weiterbildungslandschaft aktiv.
Eine Rollenltberschneidung, die z.T. von den Kammern selbst als nicht unproble-
matisch eingeschatzt wird (vgl. FAULSTICH/VESPERMANN 2001, S. 69). Als Anbieter
vergeben die Kammern zudem Zertifikate, die keine Fortbildungsregelung haben,
sondern sich flexibel und kurzfristig an den aktuellen lokalen Bildungsbedarfen
orientieren. So differenziert z.B. die IHK in ihrem Fortbildungsprogramm sehr
deutlich zwischen IHK-Priifungen (6ffentlich-rechtlichen Fortbildungsprufungen)
und IHK-Zertifikaten (Zertifikate des privaten Bildungsanbieters IHK). Bei IHK-Zer-
tifikaten bestehen groBBe Unterschiede zwischen Kammern verschiedener Regio-
nen, was bei den IHK-Priifungen weniger der Fall ist.

Nach Veranstaltungen gerechnet ist der Bereich der Zertifizierung durch Ver-
bande, Gesellschaften und Vereinigungen mit 875 VA am zweitgroBten. In diesem
sehr heterogenen Bereich gibt es deutlich mehr Unterrichtsstunden (ca. 120.000
USt) als im Herstellerbereich, wenngleich gegenltiber den Kammer- und den tra-
gereigenen Zertifikaten die Unterrichtsstunden geringer sind. Zu dieser duBerst
heterogenen und vielschichtigen Gruppe zdhlen Verbande, Gesellschaften und
Vereinigungen®. Es gibt Verbande, die sich auf Branchen bzw. Wirtschaftsberei-
che beziehen. Hier wiederum muss man zwischen branchenspezifischen (z.B. Ver-
band der Versicherungswirtschaft, Verband der Berufe im Gesundheitswesen, Ver-

59 Im Folgenden wird der Begriff Verband als Oberbegriff verwendet.
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einigung fur Steuerrecht) und branchentbergreifenden Zertifikaten unterschei-
den (z.B. DIN-Institut). Auch gibt es Verbande, die primar professionsbezogen
sind (z.B. im therapeutischen und medizinischen Bereich). Drittens findet man
Verbande, die primar einen thematischen Bezug haben (z.B. die Prtifungsverei-
nigung der University of Cambridge im Sprachen- oder die European Computer
Driving Licence Foundation im Computerbereich). Viertens gibt es Verbande im
sozialen, kulturellen und sportlichen Bereich, die Zertifikate fur ihre Mitglieder
vergeben, damit diese bestimmte Aufgaben qualifiziert ausiben kénnen (z.B.
Trainerscheine, Jugendleiter).

Auch ist bemerkenswert, dass die Zertifizierungsaktivitat dieser Verbande oft auf
staatliche Initiativen zurtickgeht. So geht der Europaische Computerfihrerschein
(ECDL) auf eine Initiative der EU-Kommission aus dem Jahre 1995 zuruck, welche
eine Erh6hung der IT-Kenntnisse in der Industrie zum Ziel hatte. Orientiert an der
finnischen Computer Driving Licence wurde der ECDL entwickelt und wird seit
1997 von der in Irland beheimateten, gemeinnttzigen European Computer Dri-
ving Licence Foundation betreut. Diese Foundation akkreditiert wiederum natio-
nale Agenturen, die nationale Prifungszentren akkreditieren. In Deutschland ist
die entsprechende Agentur die Dienstleistungsgesellschaft fur Informatik (DLGI).
Die Cambridge Certificates Authority ist dahingegen eine kommerzielle Ausgrin-
dung der University of Cambridge, die weltweit Zertifikate Uber Englischsprach-
kenntnisse vergibt. Sie nutzt den renommierten Namen der Universitat, ist aber
keine staatliche Einrichtung.

Staatliche Abschlisse und Volkshochschulzertifikate sind quantitativ von ver-
gleichsweise geringer Bedeutung. Es gibt 434 Veranstaltungen, die auf staatliche
AbschlUsse ausgerichtet sind und mit einem Stundenvolumen von ca. 79.000 USt
verbunden sind. Der Staat delegiert staatliche Aufgaben nicht nur an Verbande
und Organisationen wie die Kammern, sondern ist in der Weiterbildung auch als
eigenstandiger Zertifizierer zu finden. So gibt es z.B. staatliche Prufungen fur
Dolmetscher, Pflegekrafte, Gymnastiklehrer oder auch den wachsenden Bereich
der Zusatzstudiengange an Universitaten. Warum bestimmte Prtfungen direkt
vom Staat abgenommen und manche Prafungen vom Staat delegiert werden, ist
nicht generell begrindbar, sondern je nach Themenbereich historisch gewachse-
nes Ergebnis spezifischer Entscheidungen.®® Des Weiteren ist zu beachten, dass
die Prafungen zwar oft landesweit (so gibt es z.B. in Berlin einen landesspezifi-
schen Anwenderpass BWL/Rechnungswesen) erlassen werden, aber sowohl bun-
des- als européische Regelungen einflussreich sind. Insbesondere der Artikel 47
des EG-Vertrages ist von Bedeutung, da er im Sinne der Freiziigigkeit und des
freien Dienstleistungs- und Kapitalverkehrs die gegenseitige Anerkennung von

60 Aus der Genderperspektive ist z.B. bemerkenswert, dass die ,,weiblichen” Pflegeberufe
staatlich-schulisch reguliert, wahrend ,, mannliche” Industrieberufe im dualen System
eingeordnet sind.
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AbschlUssen berthrt.5" Auf der Bundesebene erlésst vor allem das Bundesminis-
terium fur Bildung und Forschung Fortbildungsregelungen, die auch mit dem
Bundesministerium fur Wirtschaft, Arbeit und Soziales abgestimmt werden (s.
CONEIN/NuIssL 2004, S. 9). Es gibt seit langerer Zeit Forderungen nach einer Ver-
einheitlichung der Fortbildungsregelungen (vgl. ebenda). Der Harmonisierungs-
bedarf wird deutlich, wenn man sich z.B. den Gesundheitsbereich ansieht. Hier
gibt es fur akademische Berufe bundesweite und fur nicht-akademische Berufe
landesspezifische Regelungen. Bei den sogenannten personenbezogenen Dienst-
leistungsberufen des Gesundheitswesen (z.B. Arzthelferin) sind die Kammern
zustandig (ebenda, S. 3f.). Die jeweiligen Regelungen auf Landes- oder Regionale-
bene sind dabei z.T. sehr unterschiedlich. Die IT-Fortbildungsregelung des Bundes
vom 15.05.2002 wird als Beispiel fur eine moégliche Harmonisierung gesehen. Mit
dieser Regelung wurden bestehende Bundesregelungen und eine Flle einschla-
giger Rechtsvorschriften der einzelnen zustandigen Stellen fur eine bundesweit
einheitliche Regelung auBer Kraft gesetzt (ebenda, S. 3).

Bei den Volkshochschulen wirkt sich die typische Einteilung des Angebots ent-
sprechend der Semesterstruktur dahingehend aus, dass sie zwar eine relativ groBe
Anzahl an Veranstaltungen haben (372 VA), aber das Unterrichtsstundenvolumen
(ca. 15.000 USt) von eher geringer Bedeutung in der Zertifiziererlandschaft ist.
Die Volkshochschulen sind zumeist Einrichtungen in kommunaler Tragerschaft®2,
Seit der Einfuhrung der DVV-Zertifikate in den 60er/70er Jahren verfiigen die
Volkshochschulen Uber ein verbandseigenes Zertifikatswesen (s. Kapitel 1I). Neben
den Sprachenzertifikaten hat der Xpert im Computeranwenderbereich fur die
Volkshochschulen in den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen (s. REx 2004).
Der Xpert besteht aus drei Pflichtmodulen (Grundlagen der IT, Textverarbeitung
Basic, Internet Basic). Jedes Modul wird zertifiziert und der erfolgreiche Besuch
von allen Modulen fuhrt zum Xpert-Zertifikat. Nach dem Besuch von zwei weite-
ren Wahlmodulen (zur Wahl stehen: Textverarbeitung Pro, Tabellenkalkulation,
Datenbankanwendung, Prasentation, Kommunikation) wird der Xpert Master
vergeben. Xpert stellt eine Weiterentwicklung des ,, IT-Anwenderpasses Wirtschaft
und Verwaltung” auf europaischer Ebene dar. Die deutschen Volkshochschulen
kooperieren dabei mit anderen europaéischen Bildungstragern. Mittlerweile wird
der Xpert-IT durch den Xpert personal business skills erganzt, der soziale Fahigkei-
ten im Bereich BUrokommunikation zertifiziert. In der Rubrik Sonstige finden sich
einige Abschlisse und Zertifikate, die nicht zugeordnet werden konnten.

61 So beschaftigen sich die Richtlinie 89/48/EWB mit der Anerkennung von Hochschuldi-
plomen, die Richtlinie 92/51/EWG mit beruflichen Befdhigungsnachweisen, die Richtli-
nie 99/42/EG mit Befédhigungsnachweisen speziell in Handwerks- und Handelsberufen.
Die Richtlinie 2001/19/EG versucht, die gegenseitige Anerkennung weiter zu erleichtern.
(s. CONEIN/NUISSL 2004, S. 2)

62 Nur am Rande sei auf die spezifische ,Zwitterstellung” (HOLTERS 1995, S. 43) der Ber-
liner Volkshochschulen hingewiesen, da die Berliner Bezirke, zwar einerseits finanziell
unselbstandige Verwaltungseinheiten, aber andererseits politisch nahezu selbststéandig
sind (s. KAPPLINGER/RACZEK 2000, S. 16).
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Zusammenfassend kann man festhalten, dass sich deutlich unterschiedliche Anteile
der Zertifizierer zeigen, je nachdem, ob man sich an den Unterrichtsstunden oder
den Veranstaltungen orientiert. Modularisierte Angebote sind vor allem bei den
Hersteller- und den Volkshochschulzertifikaten weit verbreitet, wahrend trager-
spezifische Zertifikate und KammerabschlUsse in der Regel auf stundenintensiven
Lehrgangen in Blockform basieren. Auffallend ist, dass zwar eine Mischstruktur
bezuglich 6ffentlicher und privater Zertifizierung existiert, aber die privaten Zer-
tifizierer (Herstellerzertifikate, Verbande, tragerspezfisiche Zertifikate) deutlich
Uberwiegen. Wie bereits geschildert, ist zu beachten, dass die Aktivitaten vieler
privater Zertifizierer auf offentliche Initiativen zurtickgehen, mit 6ffentlichen
Mitteln gefordert werden bzw. eine 6ffentliche Supervisionsstruktur (z.B. Uber
Gremien) aufweisen. Dementsprechend kann man keine klare Trennung zwischen
offentlichen und privaten Zertfizierern fur den gesamten Weiterbildungsbereich
aufmachen. Trotzdem kann man sagen, dass in der Weiterbildung eine deutli-
che Tendenz zur Subsidiaritat besteht. Dies heiBt, dass es quantitativ eher die
Ausnahme ist, dass der Staat Zertifikate bzw. AbschlUsse in der Weiterbildung
vergibt. Weitaus haufiger ist es der Fall, dass der Staat diese Aufgaben z.B. an
die ,zustandigen Stellen” (Kammern) oder andere Verbande oder Vereinigungen
delegiert (z.B. TUV, DEKRA). In keinem anderen Bildungsbereich ist eine so starke
Auspragung des Subsidiaritatsprinzips in Bezug auf Zertifizierung zu beobachten.
Dies markiert eine Besonderheit der Weiterbildung.

2.2.4 Kooperation zwischen Kursanbietern und zertifizierenden
Institutionen

Die Anbietercluster sind mit den Zertifizierern wie folgt verkntpft:

Tabelle 17: Differenzierung der angebotenen Zertifikate bei den Anbietern in
Berlin im Jahr 2002

Zertifizierer

Anbietercluster Volks- = . . Verbande/ _
Kammern | Staat | hoch- T|:ager e Gesell./ S9ns
eigene | steller . tige
schule Verein.
Nischenanbieter 43% 57 % 100 %

fur Lehrgange
GroBanbieter 21% 19% | 58% 2% 100 %
Typische Klein-/
Mittelanbieter
Hochpreisige

Modulanbieter

15% 8% 23% 50 % 5% | 100%

6% | 85% 6% 3% | 100%

Allrlies 5% | 26%| 32% 5% | 4% 24% 3% | 100%
anbieter
SGB Il Klein 28% 1% 60% | 5% 6% 100 %

SGB Ill GroB3 25% 1% 37% 6 % 14 % 7% | 100%
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Es fallt auf, dass es bis auf tragereigene Zertifikate keine Nachweise gibt, die von
allen Anbietern angeboten werden und es zeigen sich deutliche Schwerpunktset-
zungen je nach Anbietergruppe. Kleine Nischenanbieter fir Lehrgénge offerieren
Uberwiegend tragereigene Zertifikate (57 %) und staatliche Abschlusse (43 %).

In der Gruppe der GroBanbieter gibt es viele Computerschulen, berufliche Bil-
dungswerke sowie Bildungseinrichtungen der Kammern. Dementsprechend kon-
zentriert sich das Spektrum der Zertifikate auf Kammerabschlisse (21 %) und
tragereigene Zertifikate (19 %), die von Kammern und beruflichen Bildungswer-
ken angeboten werden. Aber vor allem Herstellerzertifikate der Computerschu-
len (58 %) haben einen groBen Umfang. Die Stellung der Kammern ist bemer-
kenswert. Sie konzentrieren sich in ihrer Rolle als Bildungsanbieter zu 95 % auf
ihre eigenen Abschlisse und Zertifikate. Sie bieten lediglich zu 5% Zertifikate
von anderen Zertifizierern an (Sprachzertifikate, Qualitdtsmanagement, ECDL).
Damit sind die Kammern einer der wenigen Anbieter in der Weiterbildung, die
Uberwiegend ihre eigenen Nachweise offerieren. Kleinanbieter im SGB Ill-Bereich
bieten zu 60 % und Nischenanbieter zu 57 % Uberwiegend eigene (tragerspezi-
fische) Zertifikate an. Alle anderen Tréger kooperieren Uberwiegend oder sogar
ausschlieBlich mit externen Zertifizierern. Dies verdeutlicht erneut die oftmalige
Trennung von lehrender und zertifizierender Institution.

Bei den typischen Klein-/IMittelanbietern zeigt sich ein breites Spektrum an Zer-
tifikaten, schlieBlich ist dies auch die groBte Gruppe mit 49 Einrichtungen. Hier
kooperieren viele Einrichtungen mit Verbanden, um Zertifikate anbieten zu kén-
nen (50 % der Zertifikate). Viele rekurrieren aber auch auf tragereigene Zertifi-
kate (23 %) oder Kammerabschlisse (15 %). Staatliche Abschlisse sind mit 8 % von
eher geringer Bedeutung.

Die Bindung Herstellerzertifikat und hochpreisiger Modulanbieter wird Gberdeut-
lich. 85% der Zertifikate dieser Anbieter fuhren zu einem Herstellerzertifikat.
Dies verdeutlicht, dass im IT-Bereich hohe KursgebUhren anfallen, die sich von
anderen Teilen der abschlussbezogenen Weiterbildung deutlich unterscheiden.
Tragereigene und Verbandszertifikate sind mit jeweils 6 % eher selten. Insgesamt
muss man festhalten, dass Herstellerzertifikate vor allem bei groBen Anbietern zu
finden sind (s. auch die 58 % bei den GroBanbietern des zweiten Clusters). Kleine
Einrichtungen kénnen anscheinend die Anforderungen der GroBanbieter nicht
erfullen bzw. Hersteller konzentrieren sich auf einige wenige von ihnen akkredi-
tierte Bildungstrager.

Ein breites Spektrum an Zertifikate ist erwartungsgemaB3 im Bereich der All-
roundanbieter zu finden. Die Allroundanbieter decken am gleichmaBigsten das
gesamte Spektrum der Zertifikate ab, wobei zu beachten ist, dass nicht jeder
Allroundanbieter alle Zertifikate anbietet. Insbesondere die Volkshochschulen
decken ein breites Spektrum an Zertifikaten und Abschlissen ab, wie folgende
detaillierte Aufschlisselung zeigt:
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Tabelle 18: Abschlussbezogene Kurse an den Volkshochschulen in Berlin im Jahr
2002 (differenziert in Prozent der Zertifizierer)

Volkshochschule Staat Verbande / Kammern Sonstige
Gesell. / Verein.

36% 30% 24% 5% 4%

Die verschiedenen volkshochschulspezifischen Zertifikate (DVV-Sprachenzerti-
fikat, Xpert) Uberwiegen mit 36 % vor den Vorbereitungskursen fur staatliche
Abschlisse mit 30 %.5 Verbande sind mit 24% im Vergleich seltener als Zertifi-
zierer zu finden. Vorbereitende Kurse auf KammerabschlUsse sind mit 5 % selten.
In der Summe bietet die Volkshochschulen zu 64 % externe und zu 36 % interne
Zertifikate an.

Bei den beiden Gruppen der SGB lll-Anbieter fallen die hohen Anteile von Vorbe-
reitungskursen fur Kammerabschlisse (25 % bzw. 28 %) sowie tragereigene Zerti-
fikate (37 % bzw. 60 %) auf. Im Vergleich zwischen GroB- und Kleinanbietern im
SGB llI-Bereich ist es interessant, dass GroBanbieter weniger tréagereigene Zerti-
fikate anbieten und dafur mehr auf staatliche Abschllsse vorbereiten oder mit
Verbanden kooperieren. Es stellt sich wiederum so dar, dass groBe Einrichtungen
eher mit externen Zertifizierern kooperieren, wahrend kleine Anbieter auf trager-
eigene Zertifikate zurtickgreifen.

Eine besondere Position nehmen die Kammern ein. Wie bereits erwdhnt haben
sie eine doppelte Funktion. Sie sind sowohl Kursanbieter als auch Zertifizierer far
Kurse anderer Kursanbieter. Die Abschlisse der Kammern zadhlen zu den wenigen
Abschlussen, die von mehr als einer Trdgergruppe angeboten werden. Zumeist
finden sich eher spezielle Kopplungen zwischen Kursanbietern und Zertifizierern,
die fur eine spezielle (thematische) Sparte zustandig sind. Hierauf wird im folgen-
den Kapitel thematisch ndher eingegangen. Fir die Kammern bleibt festzuhalten,
dass sie eine doppelte Funktion haben, wobei ihre Zertifizierungsfunktion gréBer
als die Anbieterfunktion ist: (siehe Abbildung 35).

Bei den 637 Kursen dieser Programmanalyse, welche auf KammerabschlUsse vor-
bereiten, erfolgt bei 38 % der Kurse die Prifungsvorbereitung durch die Kammern
selbst. Allerdings Uberwiegt die Prufungsvorbereitung zu 62 % durch andere Bil-
dungseinrichtungen.® In der Praxis ist zu beobachten: ,Bei Kammerprifungen sit-

63 An den Berliner Volkshochschulen handelt es sich oftmals um landesspezifische Ab-
schllsse wie z.B. den Anwenderpass Rechnungswesen, den die Volkshochschulen in Ko-
operation mit der Senatsverwaltung anbieten.

64 Wahrscheinlich liegt der Anteil der anderen Bildungseinrichtungen sogar noch deutlich
hoher, da zwar alle Kammerprogramme komplett, aber aus logistischen Griinden nicht
alle (kleineren) Tragerprogramme verfugbar waren. Der DIHK (2004, S. 36 und S. 70)
kommt allerdings bei einer bundesweiten Absolventenbefragung auf einen Anteil von
54,5 % fur die Kammern und 42,1 % far andere Trager.
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zen die Teilnehmer/innen privater Anbieter mit den klassisch dual ausgebildeten
Pruflingen in demselben Saal zusammen und bearbeiten die gleichen Frageb6-
gen” (DROLL 1999, S. 261). Interessanterweise finden sich bei den Bildungseinrich-
tungen, die auf die Kammerprtfungen vorbereiten, auch viele Anbieter, die im
Bereich SGB Ill geférderter Weiterbildung aktiv sind. Im Bereich des SGB Ill gab es
sowohl viele tragerspezifische Zertifikate, die man in ihrer Arbeitsmarktrelevanz
gerne anzweifelt, als auch viele KammerabschlUsse, denen man tendenziell eher
eine hohe Arbeitsmarktrelevanz zuspricht. In diesem Zusammenhang ist interes-
sant, dass zwar oftmals die Beteiligung freier Weiterbildungstrager im Bereich
SGB lll-geforderter Weiterbildung kritisiert wurde (z.B. NITTEL 1996), aber die
nicht unbedeutende Rolle der Kammern als Zertifizierer in diesem Bereich nicht
kritisch reflektiert wurde.

Abbildung 35: Vorbereitung auf Kammerabschliisse durch Kammern und andere
Bildungseinrichtungen in Berlin im Jahr 2002 (in %)

Kammerabschliisse/-zertifikate

Vorbereitung
38%
durch andere °
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Insgesamt bleibt festzuhalten, dass es in der Weiterbildung je nach thematischem
Bereich sehr unterschiedliche Kooperationen zwischen lehrender und prifender
Einrichtung gibt. Es gibt kaum eine Zertifikatsform, die von allen Tragertypen
Ubergreifend angeboten wird. Viel mehr haben sich fur die jeweiligen Trager-
und Zertifikatstypen spezifische Teilbereiche entwickelt. Die Zertifikatslandschaft
stellt sich als ,parzelliertes Feld” (FORNECK/WRANA 2005) dar, in dem eine klein-
teilige Systematik vorhanden ist. Interessant ist des Weiteren der Umstand, dass
kleinere Anbieter haufiger eigene Zertifikate anbieten, wahrend gréBere Anbie-
ter eher externe Zertifikate anbieten. Zertifizierer bevorzugen anscheinend die
Zusammenarbeit mit gréBeren Einrichtungen.
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3. Analyse der Angebotsstruktur

3.1 Verwendete Begriffe
Um die Frage zu beantworten, welche Nachweisbegriffe Verwendung finden,

wurden die in den Kursankiindigungen genannten Begriffe ausgezahlt:

Abbildung 36: Haufigkeiten von Nachweisnamen in Berlin im Jahr 2002
(in Veranstaltungen)
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Der Begriff Zertifikat wird mit 2.844 Nennungen am deutlich haufigsten verwen-
det (60 % aller Kurse). Die Begriffe Prifung (12,6 %), Abschluss (12,1 %) oder Pass
(12,1 %) sind seltener. Somit dominiert der Zertifikatsbegriff, wenngleich es viele
themen- und bereichsspezifische Sonderbegriffe gibt. Als Oberbegriff eignet er
sich aufgrund seiner starken Verbreitung aber trotzdem. Die Begriffe Prtifung,
Abschluss oder Zeugnis werden oft dann verwendet, wenn die Kurse eine rela-
tiv hohe formale, staatliche Anerkennung haben bzw. diese suchen. Dass diese
Begriffe gegentber dem fluideren und flexibleren Zertifikatsbegriff in der Min-
derheit sind, kann als ein Anzeichen angesehen werden, dass die abschlussbezo-
gene Weiterbildung keine sehr hohe formale Bedeutung hat. Diese ist eher durch
eine relativ hohen Grad an Informalitat bzw. Non-Formalitat gekennzeichnet.
Dies konstituiert ihren differenten Charakter gegenlUber anderen, starker regu-
lierten Bildungsbereichen.

3.2 Zielgruppen und Teilnahmevoraussetzungen

Kursankindigungen sprechen potenzielle Teilnehmer vor allem Uber zwei Wege
an.®> Uber die Nennung von Teilnahmevoraussetzungen kann abgeklért werden,
inwiefern die potenziellen Teilnehmer das notwendige Vorwissen oder die forma-

65 Uber das Design von Programmen oder Uber Bilder werden Zielgruppen sicherlich auch
angesprochen. Dies kann durch qualitative Analysen erfasst werden (vgl. NOLDA 2003,
SCHRADER 2003), ist hier aber nicht Analysegegenstand.
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len Anforderungen fur die Kursteilnahme (z.B. der Nachweis bestimmter Schulab-
schlisse) erfillen. Uber die Nennung von Zielgruppen kénnen zudem bestimmte
Personen angesprochen bzw. ausgeschlossen werden. Beide Formen der Anspra-
che werden in den Kursankiindigungen genutzt. So kénnen die Teilnahme-
voraussetzungen dazu dienen, einen orientierenden Rahmen fur den Teilnehmer
abzustecken. Sie kénnen aber auch unabdingbare Voraussetzungen formulieren,
die als klares Ausschlusskriterien fungieren. Ahnlich verhélt es sich bei den Ziel-
gruppenbegriffen. Die Zielgruppe kann einerseits den gesamten Text durchziehen
und sich ganz genau auf eine Personengruppe beziehen. Andererseits kann die
Nennung einer Zielgruppe nur eine Angabe in einem Pflichtfeld sein, dass fur alle
Angebote eines Anbieters obligatorisch vorgesehen ist. Manche Kursankindigun-
gen nennen so viele bzw. so allgemeine Zielgruppen (z.B. ,,im sozialen Bereich
tatige Personen”, ,Personen mit verwaltenden Aufgaben”), dass man kaum eine
Spezifik erkennen kann. Zum Teil Uberlagern sich die Konzepte ,Zielgruppe” und
«Teilnahmevoraussetzung”. Dies ist u.a. dann der Fall, wenn die Zugehérigkeit zu
einer bestimmten Zielgruppe Voraussetzung fur die Teilnahme ist. Im Folgenden
wird der Zielgruppenbegriff rein soziodemografisch verstanden, wahrend mit
Teilnahmevoraussetzungen bereits bestehende Kompetenzen, Qualifikationen
oder Wissensbestande erfasst werden.

Bei den Zielgruppen wurden nur die Angebote erfasst, die einen expliziten Hin-
weis enthielten, dass der Kurs sich an einen bestimmten Personenkreis richtet. Die
folgenden Personengruppen wurden in den Programmen genannt (Mehrfach-
nennungen mdoglich):

e 27% eine oder mehrere Berufs-/Tatigkeitsgruppen
®* 6% Personen mit Migrationshintergrund

* 5% Sonstige Zielgruppen

* 64% keine zielgruppenspezifische Ausschreibung

Insgesamt wurde bei 36 % der Kurse ein Zielgruppenbezug festgestellt, wahrend
64 % aller Anktindigungen keinen solchen Bezug erkennen lieBen. Diese Zahlen
sind mit anderen Erhebungen vergleichbar, wenngleich z.B. leicht unter dem
Anteil von 44 % fur zielgruppenspezifische Angebote liegend, den man fir das
Bremerische Weiterbildungsangebot von 1992 festgestellt hat (KGRBER u.a. 1995,
S. 60). In der abschlussbezogenen Weiterbildung ist das Zielgruppenkonzept in
Verbindung mit Berufen oder Tatigkeiten von relativ groBer Bedeutung (27 %).
Abschlussbezogene Weiterbildung bezieht sich erwartungsgemaB haufig auf
bestimmte Berufsgruppen. Dartber hinaus wird der Zielgruppenbegriff oft bei
Deutschkursen fur Migranten (6 %) verwendet. Geschlechtsspezifische Ankutndi-
gungen sind mit einem Prozent nur sehr selten zu finden.

Allerdings handelt es sich bei der Zielgruppenansprache oftmals um eine sehr
allgemeine Beschreibung, die eine Vielzahl von Berufs- und Tatigkeitsgruppen
umfasst. In einigen Programmen ist der Zielgruppenbegriff standardisiert vorge-
geben, wird aber dann mit Generalisierungen gefullt, die inhaltlich viel offen las-
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sen. In den Ankundigungstexten wird selten auf die Zielgruppen eingehend Bezug
genommen. Die Nennung einer oder mehrerer Zielgruppen hat oft den Charakter
einer bloBen Pflichtangelegenheit ohne weitere inhaltliche Bedeutung. Andere
Programmanalysen sind diesbeziglich zu &ahnlichen Ergebnissen gekommen.
KORBER u.a. (1995, S. 60ff.) berichten zum Beispiel von einem fast banalen, unge-
richteten Gebrauch des Zielgruppenbegriffs, der kaum einer besseren Platzierung
des Angebotes dient. Demnach werden in vielen Ankiindigungen schlagwortartig
Zielgruppen aufgezahlt, ohne dass ndhere Ausfihrungen zur Zielgruppenspezifik
gemacht werden. Ein Befund, der sich mit den Ergebnissen dieser Untersuchung
deckt und auf eine inhaltliche , Sinn-Entleerung” des urspringlichen Zielgruppen-
konzeptes (vgl. MADER 1980) zu Lasten eines eher inhaltsarmen Marketingbegriffs
hindeutet. GIESEKE/OPELT (2003, S. 339ff.) weisen bei der Analyse der Volkshoch-
schule Dresden fur 1997 darauf hin, dass ,relativ gesehen zu den Gesamtteilneh-
merlnnen das Zielgruppenkonzept wenige Personen anspricht” (ebenda, S. 341).
Der bei dieser Programmanalyse erhobene Anteil von 36 % fur die zielgruppen-
spezifischen Angebote ist nicht niedrig, es hat sich aber trotzdem gezeigt, dass
das Zielgruppenkonzept zwar haufig, aber nur selten in aussagekraftiger Art
und Weise verwendet wird. Dieser Befund weist auf eine relativ geringe inhalt-
liche Bedeutung des Zielgruppenkonzeptes in der Bildungsarbeit hin. Letzteres
erstaunt, da man im Zuge der Diskussion um Individualisierung und Modulari-
sierung von einer groBeren Relevanz des Zielgruppenbegriffs ausgehen musste,
um Angebote pass- und zielgruppengenau anzubieten. Haufiger als Zielgruppen
werden Teilnahmevoraussetzungen in den Programmen genannt:

Abbildung 37: In Programmen genannte Teilnahmevoraussetzungen in Berlin
im Jahr 2002 (in %)
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In 46,1% aller Kurse werden eine oder mehrere Teilnahmevoraussetzungen
genannt. Wenn man diese Zahl weiter aufschlusselt, wird am haufigsten (21,8 %)
die AusUbung eine speziellen (in der Regel beruflichen) Tatigkeit genannt. Der
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Besuch eines Vorkurses wird dann mit 17,5% ebenfalls haufig gewtnscht. Das
Vorhandensein einer Berufsausbildung folgt mit 14,6 %. Dies sind die mit Abstand
am haufigsten genannten Teilnahmevoraussetzungen. Das Vorhandensein eines
Schul- (1,9%) oder Hochschulabschluss (3,3 %) oder eine bestimmte berufliche
Stellung (2,3 %) sind selten, Arbeitslosigkeit (1,0%) noch seltener zu finden.
Selbst in SGB lll-finanzierten-Kursen, wo Arbeitslosigkeit klare Teilnahmevoraus-
setzung ist, wird dies nur selten explizit benannt. Arbeitslosigkeit wird allenfalls
verklausuliert thematisiert (,Nahere Auskinfte erteilt Thnen lhr Berater beim
Arbeitsamt”). Eventuell ist diese Form der Ankiindigung Ergebnis des Umstands,
dass letztlich das Arbeitsamt und nicht der Weiterbildungsteilnehmer Kunde des
Weiterbildungstragers ist. Insofern muss der Arbeitslose nicht explizit angespro-
chen werden. Eine gewisse Tabuisierung von Arbeitslosigkeit mag zudem eine
Rolle spielen.

Insgesamt ist festzuhalten, dass Teilnahmevoraussetzungen primar mit Bezug zur
Arbeitswelt formuliert werden. Schulische oder universitédre Abschllsse werden
nur selten als Bezugspunkt angeflihrt. Abschlussbezogene Weiterbildung steht
vor allem in einem beruflichen Kontext.

3.3 Nutzen
In fast jeder zweiten Kursanktindigung findet sich ein Hinweis auf den méglichen

Nutzen des Kurses bzw. des Zertifikats:

Abbildung 38: In den Programmen in Aussicht gestellter Nutzen abschlussbezo-
gener Weiterbildung in Berlin im Jahr 2002 (in %)
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auf Nutzen Praxisaustibung Anforderungen

Beruflicher Aufstieg wird mit 22,5 % am haufigsten in Aussicht gestellt. Eher tatig-
keitsbezogen werden zu 12,2 % eine bessere Austibung der beruflichen Tatigkeit
und zu 10,8 % eine verbesserte Anpassungsfahigkeit an neue Anforderung im
Berufsleben genannt. Es erstaunt etwas, dass die beiden letzten Items, die sich
eher auf Anpassungsqualifizierungen beziehen, mit zusammengenommen 23,0 %
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nur etwas haufiger als die Argumente fur Aufstiegsqualifizierungen zu finden
sind. Hier ware anhand von Paneluntersuchungen zu prifen, ob abschlussbezo-
gene Weiterbildung eher zu beruflichem Aufstieg oder zu beruflicher Anpassung
fuhrt. Far die Trager scheint beides von dhnlich groBer Bedeutung zu sein bzw.
sie versprechen sich dadurch ahnlich groBe Erfolge bei der Teilnehmergewinnung.
Kopplungen zu anderen Bildungsangeboten werden bei 8,9 % aller Kurse in Rich-
tung eines Folgekurses und bei immerhin 7,5% in Richtung Hochschulzugang
hergestellt. Dies macht deutlich, dass Abschlisse und Zertifikate nicht nur eine
Kopplung zwischen Bildungs- und Beschaftigungssystem darstellen (vgl. FAULSTICH/
VESPERMANN 2001), sondern auch Kopplungen innerhalb des Bildungssystems her-
stellen. Ahnlich wie bei den Teilnahmevoraussetzungen wird die Integration in
Arbeit nur selten in Aussicht gestellt.

3.4 Zeitstruktur

3.4.1 Zeitstrukturen und Anbieter

Zeitstrukturen kénnen in sehr unterschiedlicher Form erfasst werden. Man kann
ermitteln, zu welchen Tageszeiten (vormittags, nachmittags, abends), Wochen-
tagen (Werktags, Wochenende) Kurse angeboten werden und ob sie in Intensiv-
form (Blockform) oder Intervallform (z.B. 1x wdchentlich tGber ein halbes Jahr)
strukturiert sind. FUr diese Programmanalyse wurden Mischformen gebildet.
Diese geben Auskunft Uber die Tageszeiten und Wochentage, an denen abschluss-
bezogene Kurse stattfinden. Intensivformen (Vollzeitkurs und Bildungsurlaub und
Wochenendkurs) sind nicht ndher nach ihrer Dauer unterschieden. Wesentlichstes
Erkenntnisinteresse ist es, zu erfahren, wann abschlussbezogene Weiterbildungen
stattfinden (wéhrend des Tages, in der Freizeit oder im Bildungsurlaub). Folgende
Formen wurden gefunden:

Tabelle 19: Zeitstrukturen der abschlussbezogenen Weiterbildung in Berlin im
Jahr 2002 (in %)

Gesamt
Vollzeitkurs 62,2 %
Abendkurs (ab 17 Uhr) 18,1 %
Kombination von Abend- und Wochenendkurs 8,7%
Vormittagskurs (bis 12 Uhr) 3,0%
Nachmittagskurs (12 bis 17 Uhr) 2,5%
Bildungsurlaub 1,6 %
Wochenendkurs 1,5%
Fernunterricht mit Prasenzteil 1,2%
Nicht bestimmbar 1,3%
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Es wird deutlich, dass der Vollzeitkurs die deutlich am haufigsten angebotene
Kursform ist. 62,2 % aller Kurse entfallen auf ihn. Mit groBem Abstand folgen
Kurse, die sich Uber den Tag verteilen: Abend- (18,1 %), Vormittags- (3,0 %) und
Nachmittagskurse (2,5 %). Kurse allein am Wochenende sind mit 1,5 % erstaunlich
selten, haufiger ist die Kombination von Abend- und Wochenendkurs (8,7 %), wo
in der Regel eine ganztagiger Kurstag am Wochenende stattfindet und an einem
oder mehreren Wochentagen abends unterrichtet wird. Bildungsurlaub (1,6 %)
und Fernunterricht (1,2%) haben eine marginale Bedeutung. Dieses Ergebnis
kann man so interpretieren, dass die ,klassische” Vollzeitweiterbildung die hau-
figste Zeitform in der abschlussbezogenen Weiterbildung darstellt. Auf dieses
Ergebnis hat der Umstand, dass im Bereich des SGB lll zu 96,7 % Vollzeitkurse
angeboten werden, nur einen geringen Einfluss. Rechnet man die SGB llI-Kurse
aus obiger Tabelle heraus, kommt man an Stelle von 62,2 % auf einen nur gering-
fuigig niedrigeren Anteil von 59,0 % fur die Vollzeitkurse. Auch Auswertungen der
Datenbank KURS kommen zu dem Ergebnis, dass jede zweite Weiterbildungsver-
anstaltung in Vollzeitform angeboten wird. Insofern scheinen die ,neuen Zeit-
fenster in der Weiterbildung” (NAHRSTEDT/BRINKMANN 1998) hier eher Postulat als
Realitat zu sein.

Es ist wichtig zu berlcksichtigen, dass je nach Anbieter und Thema sehr unter-
schiedliche Zeitfenster angeboten werden. Hinter der Dominanz von Vollzeitkur-
sen in der Summe aller Veranstaltungen verbirgt sich eine groBe Heterogenitat,
wenn man nach Tragern und Themen differenziert. Insbesondere im SGB IlI-
Bereich (96,7 %) und bei den IT-Herstellerschulungen (96,1 %) bestimmen Vollzeit-
kurse das Bild. Bei anderen Anbietern stellt sich dies so dar:

Tabelle 20: Zeitstrukturen der abschlussbezogenen Weiterbildung bei Kammern
und Volkshochschulen in Berlin im Jahr 2002 (in %)

Kammern Volkshoch- Gesamt
schulen

Vollzeitkurs 29,3% 17,7% 62,2%
Kombination von Abend- und Wochenendkurs 28,9 % 6,1% 8,7%
Abendkurs (ab 17 Uhr) 28,5% 50,0 % 18,1%
Wochenendkurs 5,0 % 2,7% 1,5%
Vormittagskurs (bis 12 Uhr) 1,3% 8,7% 3,0%
Fernunterricht mit Prasenzteil 1,3% 2,9% 1,2%
Nachmittagskurs (12 bis 17 Uhr) 0,8% 3,9% 2.5%
Bildungsurlaub 0,0 % 7,1% 1,6 %

Bei den Kammern tUberwiegt der Vollzeitkurs (29,3 %) nur knapp vor dem Abend-
kurs (28,5 %) oder der Kombination von Wochenend- und Abendkurs (28,9 %).
Die Kombination von Wochenend- und Abendkurs ist bei den Kammern beson-
ders haufig verbreitet und bietet den Erwerbstdtigen die Mdoglichkeit, berufs-
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begleitend eine zeitintensive Weiterbildung (z.B. mehrjahrige Meisterkurse) zu
besuchen. Bei den Volkshochschulen ist jeder zweite Kurs erwartungsgemaB ein
Abendkurs. Der Vollzeitkurs hat hier nur einen Anteil von 17,7 %, was zeigt, dass
diese Zeitform hier nicht haufig zu finden ist. Der Vormittagskurs ist dahinge-
gen mit 8,7 % ebenso wie der Nachmittagskurs mit 3,9 % Uberdurchschnittlich oft
vertreten. Die Volkshochschule ist der Anbieter, der den Tag am relativ gleichma-
Bigsten mit Veranstaltungen abdeckt. Bemerkenswert ist des Weiteren, dass der
Bildungsurlaub als spezielle Form des Vollzeitkurses bei den Volkshochschulen mit
7,1 % Uberproportional oft vertreten ist. Bei allen Anbietern ist er nur zu 1,6 % zu
finden, bei den Kammern wird diese Angebotsform gar nicht angeboten. Online-
gestUtzter Fernunterricht mit Prasenzteilen ist von marginaler Bedeutung fur alle
Anbieter. Die Euphorie, die es bezlglich onlinegestutzter Lernformen vor einigen
Jahren gab, hat sich nur wenig in einer quantitativen Ausweitung dieser Ange-
bote ausgewirkt. Uber eine Phase der Erniichterung wird auch an anderer Stelle
berichtet (z.B. STANG 2004). An den beiden exemplarisch ausgewahlten Anbie-
tern Kammern und Volkshochschulen wird deutlich, dass sich die Zeitstrukturen je
nach Anbieter sehr unterscheiden. Da mit den jeweiligen Anbietern in der Regel
bestimmte Themen verbunden sind, soll im Folgenden die Verbindung Thema
und Zeitstruktur untersucht werden.

3.4.2 Zeitstrukturen und Themen

Fur die folgende Tabelle wurden die vier haufigsten Angebotsbereiche sowie
— aufgrund seiner besonderen Bedeutung — der Bildungsurlaub mit den 10 hau-
figsten Themenbereichen gekreuzt:

Tabelle 21: Zeitstrukturen der abschlussbezogenen Weiterbildung in Berlin im
Jahr 2002 (Kursformen und Themengebiete in %)

Voll- | Abend- | Kombination | Wochen- | Vormit- Bil-
zeit- kurs von Abend- | endkurs | tagskurs | dungs-
kurs (ab | und Wochen- (bis urlaub
17 Uhr) endkurs 12 Uhr)
Sprachen 24,5% | 50,5% 1,2% 2,7% 10,7%| 1,7%
Freizeit/Sport 189%| 8,1% 48,6 % 24,3%
IT-Grundbildung 31,0% | 28,5% 10,8 % 10,2%| 0,6%
IT-Spezialwissen 96,1 % 1,2% 1,1% 0,1%
Umwelt-Gartenbau 93,5 % 6,5 %
Gewerbl.-technisch 66,5%| 6,1% 24,0 % 05%| 22%
Handwerk/Bau 63,1% | 18,5% 12,6 % 23% 23%
Kaufmann.-verwaltend 45,9% | 24,0% 13,5% 1,4% 1,8% 2,7%
Lager/Handel /Verkehr 90,1%| 4,0% 2,5% 0,5% 3,0%
Soziale/Pad./ Psycholog. 325%| 3,6% 46,7 % 7.7% 06%| 0,6%
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Es ist bemerkenswert, wie groB die Variationen zwischen den Themenfeldern sind.
Der Sprachenbereich ist das einzige Themenfeld, in dem der Abendkurs domi-
niert. Jede zweite Veranstaltungen (50,5 %) wird dort unter der Woche an einem
oder zwei Abenden angeboten, wahrend nur ca. jede vierte Veranstaltung in Voll-
zeitform offeriert wird. Im Freizeit-/Sportbereich, der sich vor allem an Menschen
im Ehrenamt oder Funktionstrdger in Vereinen wendet, dominiert erwartungs-
gemaB die Kombination Wochenende-Abend (46,6 %) bzw. der Wochenendkurs
(24,3 %), da die Vereinsmitglieder oftmals berufstatig sind oder Familientatig-
keiten unter der Woche erfullen mussen, werden diese Zeitfenster angeboten,
um ihnen eine Qualifizierung zu ermoéglichen. Im Bereich der IT-Grundbildung
(ECDL, Xpert, etc.) besteht eine relativ groBe Streuung bei den Zeitformen (mit
erhohten Prozentwerten auch auBerhalb der fur die tabellarische Darstellung
ausgewahlten Zeitformen). Der Vollzeitkurs (31,0 %) ist etwas haufiger als der
Abendkurs (28,5%) zu finden. Die Kombination Wochenende-Abend (10,8 %)
und Vormittag (10,2 %) werden des Weiteren relativ haufig angeboten. Da sich
diese Kurse mit ihrem Charakter der ,, neuen Basisqualifikation” an die Breite der
Bevolkerung richten, streuen die Zeitformen entsprechend stark, um Personen
mit unterschiedlichsten Zeitbudgets Teilnahmemadglichkeiten zu bieten. Im den
Bereichen IT-Spezialwissen, Umwelt-Gartenbau, gewerblich-technisch, Handwerk/
Bau, kaufmannisch-verwaltend sowie Lager/Handel/Verkehr dominiert Uberall die
Vollzeitform (Werte zwischen 45,9 % und 96,1 %). Besonders ausgepragt ist dies
im Bereich IT-Spezialwissen (96,1 %), Umwelt-Gartenbau (93,5 %) und Lager/Han-
del/Verkehr (90,1 %) der Fall. In diesen Bereichen werden oftmals kurze Intensiv-
kurse von ca. einer Woche Lange angeboten. Alle anderen Zeitformen sind mehr
oder minder ohne Belang in diesen Bereichen. In den Bereichen gewerblich-tech-
nisch, Handwerk/Bau und kaufmannisch-verwaltend gibt es vergleichsweise viele
Kurse, die auf die Zeitformen Abend (Werte zwischen 6,1 % und 24,0 %) oder
die Kombination Abend-Wochenende (12,6 % bis 24,0 %) zurlUckgreifen. Hierbei
handelt es sich in der Regel um sehr lange Kurse, die sich iber mehrere Monate
erstrecken und berufsbegleitend durchgefihrt werden. Vergleicht man den sozi-
alen/pad./psycholog. Bereich mit den anderen Berufsbereichen sticht ein bemer-
kenswerter Strukturunterschied hervor. In diesem Bereich dominiert namlich nicht
die Vollzeitform (32,5 %), sondern die Kombination Abend-Wochenende (46,7 %).
Berucksichtigt man gleichzeitig, dass der Anteil der Wochenendkurse mit 7,7 %
in diesem Bereich besonders hoch ist, kann man konstatieren, dass in diesem
beruflichen Bereich besonders haufig Zeiten auBerhalb der reguléren Arbeitszei-
ten genutzt werden, wahrend in den anderen Berufsbereichen die Vollzeitform
wesentlich verbreiteter ist. Dies kdnnte ein Hinweis darauf sein, dass im sozialen
Bereich Kurse primar auf der Initiative der Arbeitnehmer basieren und in die Frei-
zeit oder den Urlaub verlagert werden, wahrend in anderen Berufen der Arbeit-
geber Arbeitszeit fur Weiterbildung zur Verfagung stellt.

Der Bildungsurlaub ist insgesamt von eher marginaler Bedeutung. Lediglich in
den Bereichen Lager/Handel/Verkehr (3,0 %), kaufmannisch-verwaltend (2,7 %),
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Handwerk/Bau (2,3 %), gewerblich-technisch (2,2 %) und im Sprachbereich (1,7 %)
gibt es Gberdurchschnittlich hohe Quoten. In den anderen Bereichen ist der Bil-
dungsurlaub nahezu bedeutungslos.

Insgesamt ist es durchaus Uberrascht, wie viele abschlussbezogene Kurse in Voll-
zeitform durchgefuhrt werden. Der Anteil der SGB lll-finanzierten Kurse bietet
keine Erklarung, da sein quantitativer Anteil an den erfassten Veranstaltungen
zu gering ist. Eine Erklarung fur den hohen Anteil der Vollzeitkurse kénnte darin
zu finden sein, dass abschlussbezogene Kurse oftmals umfangreiche Qualifikatio-
nen vermitteln, die nur Uber die Vollzeitform abgedeckt werden kénnen, da die
Kurse in der Intervallform zu lang wirden. Inhaltliche Komplexitat bedingt dem-
nach eine anspruchsvolle Zeitform. Eventuell zeigt sich an dieser Stelle aber auch
ein Defizit der abschlussbezogenen Weiterbildungslandschaft. Vielleicht musste
an einer Flexibilisierung der Zeitfenster gearbeitet werden, um mehr Personen
den Zugang zu Qualifikationen zu eré6ffnen. Eventuell dominiert die Vollzeitform
deshalb, weil diese fur die Trager relativ einfach kostendeckend zu organisieren
ist. Diese Hypothesen mussten allerdings durch weiterfihrende Untersuchungen
noch gepruft werden.

Diese Analyse liefert nur begrenzt Anhaltspunkte dafir, ob abschlussbezogene
Weiterbildung wahrend der Arbeit oder im Freizeitbereich stattfindet. Geht man
davon aus, dass Abendkurse, Wochenendkurse und Kombinationen von beidem
bei normalen Beschaftigungsverhaltnissen am ehesten in der Freizeit liegen soll-
ten, dann kommt man fur diese Formen auf einen Gesamtanteil von 30,3 %. Hier-
bei kann allerdings erhebungstechnisch nicht zielgruppenspezifisch (Erwerbsta-
tige vs. Nicht-Erwerbstatige) differenziert werden. Ob dieser Anteil hoch oder
niedrig ist, stellt eine Frage des Standpunkts dar. Man kann argumentieren, dass
30,3 % bereits eine relativ hohe Zahl darstellt. Auf der anderen Seite kann man
darauf verweisen, dass fast 70 % aller Veranstaltungen zu Zeiten statt finden, die
tendenziell in der Arbeitszeit liegen. Fraglich bleibt dabei, ob Arbeitnehmer even-
tuell auch bei diesen Kursen Urlaub nehmen missen, um die Kurse zu besuchen.
Es gibt aber keinen Anhaltspunkt dafar, dass abschlussbezogene Weiterbildung
Uberwiegend in der Freizeit stattfindet. Es bleibt zu prifen, ob sich die abschluss-
bezogene hierbei von der nicht-abschlussbezogenen Weiterbildung unterscheidet
und wie sich die Zeitfenster bei den Beschaftigten genau darstellen. Auch bleibt
zu beobachten, welche Veréanderungen sich in Zukunft ergeben, die eventuell
eine starkere Verlagerung von Weiterbildung in die Freizeit mit sich bringen.

3.5 Analyse des thematisches Angebots
Folgende Themen® werden in der abschlussbezogenen Weiterbildung angebo-

ten:

66 Der Themenkatalog wurde von KORBER u.a. 1995 sowie GIESEKE/OPELT 2004 in modifi-
zierter Form Ubernommen.
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Abbildung 39: Themen in der abschlussbezogenen Weiterbildung in Berlin im
Jahr 2002 (in Unterrichtsstunden und Veranstaltungen)
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Betrachtet man die Anzahl der Veranstaltungen, dann fallt die groBe Zahl der
Veranstaltungen im IT-Bereich auf. Uber 1.600 VA oder 35 % aller abschlussbe-
zogener Veranstaltung finden im Bereich IT-Spezialwissen und 7 % im Bereich IT-
Grundbildung statt.®” Danach folgen mit 13 % die Kurse im kaufmannisch-verwal-
tenden Bereich, mit 11 % die Kurse im Sprachbereich und mit 9% die Kurse im
gewerblich-technischen Bereich. Betrachtet man jedoch die Summen der Unter-
richtsstunden, dann finden 31 % aller Unterrichtsstunden im kaufmannisch-ver-
waltenden Bereich und nur 14% im Themenbereich IT-Spezialwissen statt. Die
Themenbereiche Handwerk/Bau und gewerblich-technisch folgen mit 11 % bzw.
10 % aller Unterrichtsstunden. Es zeigt sich, dass z.B. in den Bereichen kaufman-
nisch-verwaltenden, gewerblich-technischen oder Handwerk/Baugewerbe viele
Kurse mit langer Dauer angeboten werden. Hierbei sind insbesondere die Meis-
ter- und Fortbildungsberufe zu nennen. Qualifizierungen werden hier zumeist en
bloc angeboten. Dahingegen werden Kurse im Bereich IT-Spezialwissen sowie im
Sprachenbereich in stark modularisierter Form angeboten, was zu vielen Veran-
staltungen mit kurzer Dauer fuhrt. Es wird deutlich, dass die beiden GroBbereiche
eine sehr differente zeitliche Strukturierung haben. Am Themenbereich kauf-
mannisch-verwaltend ist interessant, dass es nahezu keine Qualifizierungskurse
fur Schreibmaschine, Stenografie, etc. mehr gibt. Die arbeitsorganisatorischen
Veranderungen (insbesondere groBflachige Einfilhrung des Computers, Verlage-

67 Eine groBe Zahl an IT-Weiterbildungen haben auch bei Analysen der Datenbank Kurs
ermittelt. Dort hat man festgestellt, dass 32 % aller Veranstaltungen in Kurs im Bereich
IT-Weiterbildung zu finden sind (FELLER/SCHADE 2002, S. 14).
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rung von Schreibarbeiten auf andere Arbeitsebenen) haben zum Einbruch dieses
Bereichs geftihrt, was im Vergleich zu Diskussionen in den 70er Jahren erstaunlich
ist (vgl. PFLOGER 1980). Im Bereich IT-Spezialwissen findet sich eine groBe Anzahl
von Kursen, in denen man Herstellerzertifikate erwerben kann. Insgesamt kon-
zentrieren sich groBe Quantitdaten des abschlussbezogenen Angebotes auf rela-
tiv wenige Themenbereiche. Folgenden Stellenwert haben die Themenbereiche,
wenn man sie zusammenfassend auf einer Rangliste nach Veranstaltungszahlen
und Unterrichtsstunden auffuhrt:

Tabelle 22: Rangfolge der Themen in der abschlussbezogenen Weiterbildung in
Berlin im Jahr 2002 (nach Unterrichtsstunden und Veranstaltungen)

Veranstaltungen Unterrichtsstunden
1. Rang IT-Spezialwissen Kaufmannisch-verwaltend
2. Rang Kaufmannisch-verwaltend IT-Spezialwissen
3. Rang Fremdsprachen Handwerk/Baugewerbe
4. Rang Gewerblich-technisch Gewerblich-technisch
5. Rang IT-Grundbildung Sonstige Dienstleistungsberufe
6. Rang Deutsch als Fremdsprache Soz./Pad./Psy. Berufe
7. Rang Handwerk/Baugewerbe Lager/Handel/Verkehr

Die fur die abschlussbezogene Weiterbildung bedeutsamen Themenbereiche
werden im Folgenden néher erlautert.

3.5.1 Themenbereich IT-Spezialwissen

Eckdaten:
e \eranstaltungen: 1.644
e Unterrichtsstunden: 129.452

Exemplarische Kurstitel:
»System Administration for MS SQL Server 7.0, ,Microsoft Certified Systems
Engineer”, ,Introduction to C+ Programming”, ,,SuSe Linux”

Der Bereich IT-Spezialwissen ist quantitativ wesentlich umfangreicher als der
Bereich IT-Grundbildung. 34,6 % aller Veranstaltungen und 13,8% aller Unter-
richtsstunden entfallen auf diesen Themenbereich. Das Verhaltnis Grund- zu
Spezialwissen entspricht ungefdhr 1:5.°¢ Diese Dominanz der Spezialkenntnisse
lasst sich mit der gewachsenen IT-Kompetenz erklaren. Wahrend Anfang der 80er

68 FELLER/SCHADE (2002, S. 14) kommen bei der Auswertung der Datenbank Kurs auf ein
Verhaltnis von 1:2 fur das gesamte Weiterbildungsangebot. Eine Erklarung fir den ho-
heren Anteil von Kurse zu IT-Spezialwissen in der abschlussbezogenen Weiterbildung
kénnte in dem Umstand zu finden sein, dass Grundbildung oft nicht zertifiziert wird, da
diese Kenntnisse als Mindestvoraussetzungen angesehen werden.
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Jahre groB3e Teile der Bevolkerung mit dem Computer noch nicht vertraut waren,
hat sich in den letzten Jahrzehnten das informationstechnische Wissen erhéht.
Dazu haben der alltédgliche Umgang und die Integration von IT-Wissen in die schu-
lische Bildung beigetragen. Dementsprechend steigt nun der Bedarf nach Spe-
zialwissen, wahrend fraher verbreitete Grundlagenangebote kaum noch in den
Programmen zu finden sind (s. FAULSTICH/VESPERMANN 2003, S. 12).

Fur das Verstandnis dieses Bereichs ist es zudem wichtig zu wissen, dass es ein her-
stellerspezifisches und ein herstellerneutrales Angebotssegment gibt. Die IT-Her-
steller verflgen Uber eigene, elaborierte Zertifikatssysteme, die produktbezogen
sind. Produktbezogenheit kann sich z.B. auf die Administration eines Netzwerks
beziehen, das Microsoft-Technologie nutzt. Die oftmals weltweit gultige Verbin-
dung von Produkt und Zertifikat fordert einerseits die Akzeptanz, da der poten-
zielle Nutzen der Zertifikate relativ offensichtlich ist (vgl. ebenda, S. 13). Anderer-
seits ist die Bindung Produkt und Zertifikat nicht unproblematisch, da durch die
schnellen Innovationszyklen der IT-Branche Zertifizierungen auch schnell entwer-
tet werden kénnen, was groBe Planungsunsicherheiten fur Individuen und , Nach-
frager” mit sich bringt (vgl. ebenda, S. 61). Dies betrifft zum einen die Einfihrung
neuer Produkte und zum anderen den Verdrangungswettbewerb in der Branche,
der dazu fuhren kann, dass Hersteller vom Markt verschwinden. Insofern birgt die
Bindung Produkt und Zertifikat groBe Vor- und Nachteile.

In dieser Programmanalyse wurde eine deutliche Dominanz der herstellerbezoge-
nen Zertifikate (1.549 Kurse) gegentber den herstellerneutralen Zertifikaten (95
Kurse) deutlich. Insbesondere Microsoft hat erwartungsgemaf eine sehr groBe
Bedeutung bei den Herstellern. Ansonsten waren Caldera, Cisco, Linux, Lotus,
Novell, SAP und Sun als weitere Hersteller zu nennen. Neben diesen Herstellerzer-
tifikaten gibt es nur einige tragereigene Zertifikate (44 Kurse) sowie Zertifikate
von Gesellschaften und Verbunden (23). Der deutlich am haufigsten Nachweis-
name ist der Zertifikatsbegriff bzw. sein englisches Pendant certificate (1.589).
Der Abschlussbegriff wird kaum verwendet (21). Das am 17. Mai 2002 erlassene
IT-Weiterbildungssystem (vgl. FAULSTICH/VESPERMANN 2003, S. 15, GRUNWALD/ROHS
2002) spielte bei dieser Analyse keine groBe Rolle, da der Erlass mitten in den
Untersuchungszeitraum fiel.®®

Die Anbieterstruktur ist von einer Dominanz kommerzieller Anbieter gepragt,
die 96 % aller Kurse anbieten. Es ist erstaunlich, dass Kammern und Innungen in
diesem Themenbereich kaum Angebote machen. Die Mehrzahl der 35 erfassten
IT-Anbieter in Berlin haben weniger als 10 abschlussbezogene IT-Angebote. Aller-
dings kann daraus nicht geschlossen werden, dass vor allem kleine Anbieter in
diesem Bereich bedeutungsvoll sind. Viel mehr ist es so, dass die groBen Trager
sehr wohl von groBBer Bedeutung sind. Ihre Angebote haben einen Anteil von ca.

69 FAULSTICH/VESPERMANN (2003, S. 38) haben allerdings bei ihrer Befragung von Pro-
grammplanern ermittelt, dass im Sommer 2002 selbst von den Experten nur 42 % das
IT-Weiterbildungssystem kannten.
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89 % an der Gesamtzahl aller Veranstaltungen. Der Berliner Angebotsmarkt im
Bereich IT-Spezialwissen ist somit stark von einigen wenigen Anbietern gepragt,
die den GroBteil des Angebots stellen. Diese Anbieter sind nicht auf ein Her-
stellerzertifikat spezialisiert, sondern agieren als Schulungszentren fur mehrere
Hersteller. Dies zeigt sich auch an der optischen Gestaltung der Programme. Die
Anbieter bilden die Logos verschiedener IT-Hersteller oder Authorisierungen auf
ihren Titelbildern und an zentralen Stellen in den Programmen ab.

Mit durchschnittlich 79 Stunden pro Kurs sind die Kurse in diesem Themengebiet
relativ kurz. Fur die Teilnahme entfallen durchschnittlich 44,- Euro pro USt an, was
im Vergleich zu anderen Themenbereichen sehr hohe Kosten sind. Es gibt haufi-
ger zielgruppenspezifische Ausschreibungen fur bestimmte Berufsgruppen (393),
aber kaum weitere zielgruppenspezifische Anklindigungen. Insgesamt bleibt fest-
zuhalten, dass der Bereich IT-Spezialwissen einen groBen quantitativen Umfang
hat. Des Weiteren weicht seine Angebotsstruktur durch die hohe Bedeutung von
Herstellerzertifikaten und der hochpreisigen Kostenstruktur deutlich von der
Struktur anderer Bereiche ab.

3.5.2 Kaufménnisch-verwaltender Themenbereich

Eckdaten:
e Veranstaltungen: 628
e Unterrichtsstunden: 289.542

Exemplarische Kurstitel:
.Vorbereitung auf die Bilanzbuchhalterprufung (IHK)", ,Versicherungskauf-
mann/-frau”, ,Controller (IHK)"

Lediglich IT-Spezialwissen weist bei den Veranstaltungen (13,2% aller Veran-
staltungen) hohere Zahlen auf. Bei den Unterrichtsstunden (30,8 % aller Unter-
richtsstunden der abschlussbezogene Weiterbildung) liegt der kaufméannisch-ver-
waltende Bereich vor allen anderen Themenbereichen. Insofern stellt er ein sehr
bedeutsames Segment der abschlussbezogenen Weiterbildung dar. Insgesamt
sind hier 73 Anbieter in Berlin zu finden. Im kaufmannisch-verwaltenden Bereich
bieten die Volkshochschulen mehr Kurse (204) als kommerzielle Trager (167), Tra-
ger im SGB IlI-Bereich (146) und Kammern/Innungen (70) an. Allerdings ist das
Angebot der Volkshochschulen stark modularisiert und somit zeitlich wesentlich
weniger umfangreich als das Angebot der anderen Trager. Berlcksichtigt man
die Unterrichtsstunden, bieten die Trager im SGB llI-Bereich ca. 217.000 USt an,
wahrend die kommerziellen Anbieter nur auf ca. 37.500, die Kammern 13.200 und
die Volkshochschulen auf ca. 10.500 USt kommen. Mit durchschnittlich 461 USt
pro Kurs sind die Veranstaltungen in diesem Themenbereich deutlich langer als
z.B. im Sprachenbereich. Es gibt starke Unterschiede in der Preisstruktur je nach
Anbieter. Bei den Volkshochschulen kostet die USt durchschnittlich 2,09 Euro,
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wahrend bei den Freien Tragern 4,16 Euro und bei den Kammern 6,68 Euro anfal-
len. Es gibt 134 zielgruppenspezifische Ausschreibungen, die sich auf eine oder
mehrere Berufsgruppen beziehen. 15 Ausschreibungen richten sich an Jugendli-
che, 27 an Arbeitnehmer und 11 an Arbeitslose. Die bedeutendsten Zertifizierer
sind die Industrie- und Handelskammer (191 Kurse), staatliche Stellen (174) und
tragereigene Zertifizierer (127). Haufigster Nachweisnamen sind Zertifikat (199),
vor Abschluss (124), Zeugnis (92) und Pass (81). Folgende Zertifikatstypen findet
man in diesem Bereich:

Tabelle 23: Anteile der Abschliisse und Zertifikate des kaufmannisch-
verwaltenden Themenbereichs in Berlin im Jahr 2002
(in % vom Gesamtbereich)

Veranstaltungen Unterrichts-
stunden
Nachqualifizierung/Umschulung 40,9 53,4
Berufsspezifische Zusatzqualifikationen 22,6 20,3
Berufsubergreifende Zusatzqualifikationen 9,7 13,8
Fortbildungsberufe/Meisterausbildung 7,0 7,0
Universitat/Fachhochschule 6,2 0,4
Qualitatsmanagement 6,2 1,0
Ausbildereignungsprufung 4,1 1,5
IT-Grundqualifikation 1,4 0,1
IT-Hersteller 0,6 0,9
Nachholen des Realschulabschlusses 0,3 1.1
Zulassungsscheine fur Gefahr-/Sicherheitsbereiche 0,3 0,0
Nachholen des Hauptschulabschlusses 0,2 0,0

Bei den am haufigsten vorkommenden Abschlissen im Bereich Nachqualifizie-
rung/Umschulung ist die groBe Bedeutung des ,Lehrgangssystem Anwenderpass
Rechnungswesen und Betriebswirtschaft” zu beachten. Dieses an den Volkshoch-
schule zu findende Lehrgangssystem wird im Auftrag der Berliner Senatsverwal-
tung durchgefuhrt. Es handelt sich damit um eine landesspezifische Abschluss-
form. Des Weiteren gibt es ein groBes Angebotsvolumen von Zertifikaten im Steu-
errecht, die zumeist von kommerziellen Einrichtungen angeboten werden (z.B.
«Vorbereitung auf das Wirtschaftspriuferexamen”, ,Vorbereitung auf die Prifung
zum Steuerfachwirt/-in”). Berufsspezifische bzw. berufstbergreifende Zusatzqua-
lifikationen (z.B. ,Xpert pbs — Konfliktmanagement”, ,Berufspraktische Weiter-
bildung fur Jugendliche mit kaufméannischen Berufsabschlissen”) stellen 22,6 %
bzw. 9,7 % der Veranstaltungen und 20,3 % bzw. 13,8 % der Unterrichtsstunden.
Somit haben Zusatzqualifikationen in diesem Bereich eine relativ groBen Stellen-
wert. Stenografie, Maschineschreiben und &hnliche klassischen Sekretarinnen-
Kompetenzen werden wie bereits erwdhnt kaum noch angeboten.
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Fortbildungsberufe wie ,Verlagsfachwirt/-in” oder ,, Fachwirt/-in fur Finanzdienst-
leistungen” sind mit 7% der Veranstaltungen und Unterrichtsstunden ein eher
kleines Teilsegment des Marktes in diesem Bereich. Qualitatsmanagementskurse
sind mit 6,2 % der Veranstaltungen und 1,0 der Unterrichtsstunden ein vom Ver-
anstaltungs- und Unterrichtsstundenvolumen her ebenfalls kleines Segment,
wenngleich diese Kurse oftmals sehr kostenintensiv fur die Teilnehmer sind und
wahrscheinlich fur die Trager relativ lukrativ sind.

Ansonsten gibt es eine groBe Vielfalt an weiteren Abschlissen und Zertifikaten,
die keine besonders groBen Quantitaten bezlglich Unterrichtstunden und Ver-
anstaltungen aufweisen. So kénnen Schulabschllisse kursbegleitend erworben
werden. IT-Zertifikate von Herstellern oder herstellerunabhangige Zertifikate
wie der ECDL oder der Xpert werden ebenfalls haufig kursbegleitend angeboten.
Zulassungsscheine haben dahingegen eine marginale Bedeutung, wenn man die
Zahlen mit dem gewerblich-technischen Bereich und dem Bereich Handwerk/Bau-
gewerbe vergleicht.

Wenngleich der Rickgang der SGB llI-finanzierten MaBnahmen sowohl bei den
Veranstaltungen als auch besonders bei den Unterrichtsstunden zu einem Ruck-
gang der abschlussbezogenen Weiterbildung gefuhrt haben dirfte, ist dieser
Themenbereich durch die wirtschaftliche Gesamtentwicklung eher von Stabilitat
bzw. sogar von Wachstum gepragt.

3.5.3 Themenbereich Fremdsprachen

Eckdaten:
e Veranstaltungen: 509
e Unterrichtsstunden: 42.331

Exemplarische Kurstitel:

— ,Cambridge First Certificate”, ,Vorbereitung auf das Europaische Sprachen-
zertifikat”, ,Spanisch — DELE — Diplomas de Espanol como Lengua Extranjera”,
«Franzoésisch — DELF — Diplome d’Etudes en Langue Francaise”

Mit 10,7 % aller Veranstaltungen und 5,0 % aller Kursstunden nimmt der Themen-
bereich den dritten Platz im Gesamtangebot abschlussbezogener Weiterbildung
ein. Dabei muss man bedenken, dass bei dieser Programmanalyse nur ein Bruch-
teil des gesamten Sprachenangebotes erfasst wurde. Es wurden nur die Kurse
erfasst, die ausdrucklich darauf hinwiesen, dass sie auf AbschlUsse vorbereiten. So
wurden schatzungsweise lediglich 10-15% der in den Programmen ausgewiese-
nen Sprachkurse aufgenommen.”

70 Die Bremer Studie stellt im Zeitvergleich von 1979 zu 1992 eine Abnahme an abschluss-
bezogenen Kursen im Sprachenbereich fest. Dies wird mit einer generellen Abnahme
des langfristig angelegten und abschlussbezogenen Lernens sowie einem ansteigenden
(schulischen) Sprachniveau begrindet. (vgl. KORBER u.a. 1995, S. 117f.)
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Wie bei dem noch zu schildernden Bereich Deutsch als Fremdsprache, existiert fur
den Sprachenbereich der europaische Referenzrahmen des Europarats als Refe-
renzpunkt. Die Zertifikate und Abschllsse von vielen Anbietern orientieren sich
an diesem Referenzrahmen. Fur die Lernenden ist dadurch prinzipiell eine relativ
groBe Transparenz des Angebots moglich, wenn sie sich mit dem Referenzrahmen
und seinen Kompetenzniveaus vertraut machen. Auch kann dieser Rahmen den
Wechsel von einem Anbieter zu einem anderen Anbieter prinzipiell erleichtern.
Zieht man die Volkshochschulen als Beispiel heran, ergibt sich fur die drei popu-
larsten Sprachen (Englisch, Spanisch, Franzésisch) das folgende Bild":

Tabelle 24: Zertifikate und Zertifizierer des Europaischen Sprachenrahmens im
Fremdsprachenbereich

Niveau Abschlisse

A Basic User

A1 Pre-Elementary Level
A2 Elementary Level - .Grundbaustein” (WBT)
B Independent User

- Stage 2 (WBT)

- Sprachenzertifikate fur den Beruf

- Stage 3 (WBT)

- Sprachenzertifikate fur den Beruf

- First Certificate in English (Cambridge)

- Business English Certificate (Cambridge)

B3 Upper-Intermediate Level |- DELE — Diplomas de Espanol como Lengua Extranjera
- TOEFL - Test of English as a Foreign Languae

- TOEIC — Test of English in Commerce

B1 Pre-Intermediate Level

B2 Intermediate Level

C Proficient User

- TOEFL - Test of English as a Foreign Languae

- Certificate in Advanced English (Cambridge)

- Business English Certificate (Cambridge)

- DELF — Diplome d’Etudes en Langue Francaise
- Certificate of Profiency in English (Cambridge)
- DELF - Diplome d’Etudes en Langue Francaise
- Diploma Superior de Espanol (Salamanca)

- TOEFL — Test of English as a Foreign Languae

C1 Advanced Level

C2 Proficiency Level

Die WBT-Zertifikate bieten einen Einstieg, wahrend die Zertifikate anderer Zerti-
fizierer (z.B. Cambridge, TOEFL, DELF, DELE, Salamanca) weiterfihrenden Charak-
ter haben. Insofern gibt es ein aufeinander abgestimmtes Sprachenangebot. Beim
Gesamtangebot nimmt — wie zu erwarten war — Englisch (232 Kurse) gemeinsam
mit Wirtschaftsenglisch (72) den ersten Platz ein. Danach folgt durchaus tberra-
schend Spanisch (144 Kurse), wahrend fur Franzoésisch nur 35 abschlussbezogene

71 Vgl. z.B. Programm der VHS Steglitz-Zehlendorf 2002/2003, S. 105
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Kurse angeboten werden.”? GIESEKE/OPELT (2003, S. 295) haben fur die Volkshoch-
schule Dresden fur das Jahr 1997 errechnet, dass 11 % der Spanischkurse, aber nur
9% der Franzo6sischkurse mit einem Zertifikat abschlieBen. Dies lasst vermuten,
dass der Besuch von Spanischkursen etwas starker mit einem beruflichen Interesse
und damit auch einem starkeren Interesse an Zertifizierung verbunden ist. Bei
den Gbrigen Sprachen werden lediglich 29 abschlussbezogene Kurse angeboten.
Es handelt sich dabei oftmals um Italienischkurse. Dass lediglich ein Kurs fur ost-
europaische Sprachen (Ungarisch) zu finden war, kann in Anbetracht der geo-
politischen Lage Berlins und der verdanderten politischen Situation als erstaunlich
angesehen werden. Andererseits deckt sich dieser Befund mit anderen Untersu-
chungsergebnissen, die z.B. im gesamten Sprachenprogramm der Volkshochschule
Dresden 1997 lediglich einen osteuropaischen Sprachkurs (Tschechisch) gefunden
haben (s. GIESEKE/OPELT 2003, S. 294). Das abschlussorientierte Angebot an osteu-
ropaischen Sprachen in Deutschland scheint mit Blick auf die EU-Osterweiterung
defizitar zu sein.

Bei den kommerziellen Anbietern ist oftmals eine Konzentration auf eine oder
zwei Sprachen festzustellen, wahrend die Volkshochschulen das umfassendste
Sprachangebot aufweisen und Kurse in vier und mehr Sprachen anbieten. Zer-
tifikate zu ,seltenen” Sprachen jenseits von Englisch, Spanisch und Franzoésisch
waren ebenfalls zumeist an den Volkshochschulen zu finden. Dieser Befund deckt
sich mit einer Aussage der Bremer Studie (KORBER u.a. 1995, S. 116) zum gesamten
Sprachangebot: ,Je seltener eine Sprache innerhalb des Gesamtangebots gelehrt
wird, desto wahrscheinlicher ist, dass nur die Volkshochschule Anbieter ist.”
Abschlussbezogene Kurse zu kaum nachgefragten Sprachen sind fir kommer-
zielle Anbieter finanziell nicht gewinnbringend, wéhrend ein breit angelegtes
Sprachenprofil die Volkshochschulen auszeichnet.”> Dementsprechend bedeutsam
ist das Sprachenangebot der Volkshochschulen, um der Bevdlkerung ein breites
Spektrum an Sprachen anbieten zu kénnen.

Insgesamt sind 26 Anbieter im Sprachenbereich in Berlin erfasst worden. Das
umfangreichste Angebot haben das Instituto Cervantes (88 Angebote), Global
Language Service (66) und die VHS City West (54). Freie/lkommerzielle Anbieter
(255 Angebote) und die Volkshochschulen (241) sind in annahernd gleichem MaBe
aktiv. Das Angebot Westberliner und Ostberliner Volkshochschulen unterscheidet
sich nahezu nicht mehr. Ein gréBeres Angebot an abschlussbezogenen Sprachkur-
sen im Sinne einer nachholenden Bildungsbewegung ist an den Ostberliner Volks-
hochschulen nicht (mehr) festzustellen (vgl. zur Volkshochschule Dresden GIESEKE/

72 Die Anzahl der abschlussbezogenen Franzoésischkurse darfte allerdings noch wesentlich
hoéher sein. Das in Berlin ansassige Institut Francais stellte — trotz mehrfacher Nachfrage
- kein Programm fur die Auswertung zur Verfugung. Untersuchungen in anderen Stad-
ten haben festgestellt, dass das Institut Francais in GroBstadten den gréBten Teil des
Franzésisch-Angebotes stellt (vgl. KORBER u.a. 1995, S. 116).

73 In Berlin stimmen die Volkshochschulen ihr Sprachenangebot untereinander ab, um
Dopplungen zu vermeiden und seltene Sprachen anbieten zu kénnen. In den Program-
men wird auf das Sprachangeboten anderer Volkshochschulen hingewiesen.
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OPELT 2003, S. 296). Bei der vergleichenden Analyse Berliner Volkshochschulen
scheint die individuelle Profilbildung der Volkshochschulen das wichtigste Unter-
scheidungskriterium zu sein. Es gibt Volkshochschulen, welche den abschlussbezo-
genen Sprachenbereich betonen (z.B. City West, Friedrichshain-Kreuzberg, Mitte,
Tempelhof-Schéneberg) und andere, die dies nicht tun (z.B. Marzahn-Hellersdorf,
Spandau). Deutliche Unterschiede zeigen sich bei den Preisstrukturen der Anbie-
ter. Bei den 6ffentlich geforderten Volkshochschulen kostet die Unterrichtsstunde
durchschnittlich 2,51 Euro, wéhrend bei den freien/lkommerziellen Tragern 7,66
Euro anfallen. Die bedeutendsten Zertifizierer sind die Universitat Cambridge
(187 Kurse), tragereigene Nachweise (129) und die WBT-Zertifikate der Volkshoch-
schulen (109 Kurse). Der mit weitem Abstand am haufigsten verwendete Nach-
weisname ist der Zertifikatsbegriff (421). Es gibt fast keine zielgruppenspezifische
Ausschreibungen (13 Falle), sodass man sagen kann, dass das Zielgruppenkonzept
im abschlussbezogenen Fremdsprachenbereich nahezu keine Relevanz hat. Im
nicht-abschlussbezogenen Sprachenangebot finden sich dahingegen des 6fteren
z.B. Hinweise auf Senioren- oder Kurse fur Jugendliche. Dieser Befund verweist
erneut auf den engen Zusammenhang von Beruflichkeit und Zertifizierung hin.

Wie beim noch darzustellenden Kursangebot im Themenbereich Deutsch als
Fremdsprache fallen im Sprachenbereich die Kursankindigungen oftmals sehr
kurz aus. Zumeist wird sich im Kurstitel auf die jeweiligen Kompetenzniveaus
bezogen. Dann folgen noch Angaben zu Ort, Zeit, Kosten, Dozent und Prtfungs-
institution. Ausfuhrlichere Beschreibungen sind eher selten zu finden. Sie finden
sich vor allem bei den Sprachzertifikaten ftr den Beruf, wo auf die Anforderun-
gen des Arbeitslebens Bezug genommen wird. Manchmal finden sich Aufzahlun-
gen zu Inhalten oder Zugangsvoraussetzungen. Auf Einstufungsberatungen wird
oftmals hingewiesen.

3.5.4 Gewerblich-technischer Themenbereich

Eckdaten:
e Veranstaltungen: 412
e Unterrichtsstunden: 95.448

Exemplarische Kurstitel:
«~Weiterbildung CNC Techniker”, ,,Europaisches RohrschweiBer Diplom”,
JIndustriemeister Metall”, ,,Umschulung Mechatroniker”

Mit 412 Kursen (8,7% der Veranstaltungen) und 95.448 Unterrichtsstunden
(10,2 % der Unterrichtstunden) ist dieser Themenbereich sowohl beztglich der
Veranstaltungen als auch der Unterrichtsstunden der viertgroBte. Insgesamt sind
hier in Berlin 32 Anbieter aktiv. Die kommerziellen Anbieter bieten mit 336 Kur-
sen (82 % aller Kurse) die meisten Kurse an. Lediglich im SGB Ill-Bereich (36 Kurse)
und im Bereich der Kammern (35 Kurse) gibt es noch eine groBere Zahl an Kur-
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sen. Fur die Teilnahme bei den kommerziellen Anbieter entfallen durchschnittlich
12,37 Euro pro Unterrichtsstunde (USt) an, wahrend die Kammern nur 3,73 Euro
pro USt verlangen. Es gibt haufig zielgruppenspezifische Ausschreibungen, die
sich an bestimmte Berufsgruppen richten (301 Kursen); andere zielgruppenspe-
zifische Ankundigungen gibt es kaum. Die Zertifikate stammen haufig von Ver-
banden (198 Kurse), einzelnen Tragern (124) und der IHK (52). Die am haufigsten
verwendete Nachweisnamen sind Zertifikat (103), Zeugnis (90), Prtifung (80) und
Pass (42). Je nachdem, ob man nach Veranstaltungen oder nach Unterrichtsstun-
den rechnet, ergeben sich unterschiedliche Rangfolgen fur die Abschlisse und
Zertifikate des Themenbereichs:

Tabelle 25: Anteile der Abschliisse und Zertifikate des gewerblich-technischen
Themenbereichs in Berlin im Jahr 2002 (in % vom Gesamtbereich)

Veranstaltungen Unterrichts-
stunden
Berufsspezifische Zusatzqualifikationen 37,1 24,9
Zulassungsscheine fur Gefahr-/Sicherheitsbereiche 24,8 4,8
Berufsubergreifende Zusatzqualifikationen 12,4 8,9
Nachqualifizierung/Umschulung 7,8 42,2
Fortbildungsberufe/Meisterausbildung 7,0 11,6
Ausbildereignungsprufung 5,8 2,3
Qualitatsmanagement 4,6 3,6
Sprachen 0,2 1,5
Nachholen des Hauptschulabschlusses 0,2 0,1

Die Zuordnung von Sprachenzertifikaten und Hauptschulabschltssen erklart sich
durch den Umstand, dass einige Kurse zwar eine gewerblich-technische Grundaus-
richtung haben, die Teilnehmer aber begleitend zu den Kursen Sprachenzertifikate
oder Hauptschulabschlisse erwerben kdnnen. Qualitatsmanagement (z.B. ,,Qua-
litatsauditor/-in TUV*) und die Ausbildereignungsprifung wurden als besondere
Abschlussformen gesondert aufgefuhrt. Bei den Veranstaltungen haben insgesamt
berufsspezifische Zusatzqualifikationen (z.B. ,Weiterbildung CNC Techniker”)
und Zulassungsscheine (z.B. ,Européisches RohrschweiB3er Diplom”) mit 37,1 %
bzw. 24,8 % die groBten Anteile vor berufstibergreifenden Zusatzqualifikationen
(,Weiterbildung fur Fachkrafte der Elektrobranche”) mit 12,6 %. Nachqualifi-
zierung/Umschulung mit 8% und Fortbildungsberufe/Meisterkurse mit 7 % sind
bezogen auf die Veranstaltungsanzahl eher von geringerer Bedeutung. Bezo-
gen auf die Unterrichtsstunden ist der Umschulungsbereich mit 42,3 % aber der
groBte Unterbereich von allen, da oftmals eine hohe Stundenzahl pro Veranstal-
tung anfallt (bis zu 2.880 USt pro Kurs). Aufgrund des deutlichen Riickgangs von
Umschulungen im Rahmen der Hartz-Gesetze ist seit 2002 von einem Ruckgang
des unterrichtsstundenbezogenen Weiterbildungsvolumens auszugehen, der
kaum durch das Wachstum anderer Bereiche kompensiert worden sein durfte.



ANALYSE DER ANGEBOTSSTRUKTUR 189

Fortbildungsberufe (z.B. ,Industriemeister Metall”) liegen mit 11,6 % hinter den
berufsspezifischen Zusatzqualifikationen. Vor allem die Kammern bieten Kurse am
Abend und Wochenende an, die sich an Berufstatige richten. Zulassungsscheine’
haben im gewerblich-technischen Bereich zumindest von der Veranstaltungszahl
her eine groBe Bedeutung. Jeder vierte Kurs im gewerblich-technischen Bereich ist
hier zu finden. So gibt es z.B. die diversen SchweiBerpasse und Sachkundigenaus-
weise, die vom Gesetzgeber eingefordert werden. Diese Kurse sind von kurzer bis
mittlerer Dauer. Erwdhnenswert ist die Bedeutung der REFA-Zertifikate, die trager-
Ubergreifend angeboten werden (s. FAULSTICH 1997, S. 161f.). Ausbildereignungs-
prufungen und Kurse zum Qualitatsmanagement haben eine eher untergeordnete
Bedeutung fur den Themenbereich. Insgesamt ist er von einem starken Berufsbe-
zug gepragt. Viele abschlussbezogene Weiterbildungskurse beziehen sich explizit
auf einen bestimmten Beruf. Ubergreifende oder berufsunspezifische Kurse sind
dahingegen seltener. Das hohe Gefahrpotenzial in diesem technologieintensiven
Bereich erklart die groBe Bedeutung von Zulassungsscheinen. Wie noch zu sehen
sein wird, sind Umschulungen im gewerblich-technischen Bereich deutlich seltener
als z.B. im kaufmannisch-verwaltenden Bereich, was priméar durch De-Industriali-
sierungsprozesse begriundet sein dirfte. So ist es wahrscheinlich, dass dieser pro-
duktionsnaher Themenbereich in den nachsten Jahren stagnieren bzw. racklaufig
sein wird, da dieser Wirtschaftsbereich sowohl in Berlin als auch in Deutschland
racklaufig ist.

3.5.5 Themenbereich IT-Grundbildung

Eckdaten:
e \Veranstaltungen: 323
e Unterrichtsstunden: 27.128

Exemplarische Kurstitel:
»~Europaischer Computerfuhrerschein (ECDL)”, , Xpert ECP — Grundlagen der
IT”, ,IT-Ausbildung im IT-Workshop fur Einsteiger”

Zum Bereich IT-Grundbildung werden Kurse gezahlt, die informationstechnische
Grundkenntnisse vermitteln. Abschlussbezogene IT-Kurse, die nur fur bestimmte
Branchen bzw. berufliche Tatigkeiten geeignet sind und z.B. Kenntnisse in Pro-
grammierung, Softwareentwicklung oder branchenspezifischer Software vermit-
teln, wurden unter IT-Spezialwissen erfasst (vgl. zu dieser definitorischen Abgren-
zung auch KORBER u.a. 1995, S. 220). Typische Kurse in dem Bereich Grundbildung
sind Kurse, die Anwendern Grundkenntnisse in Word, Office, Access oder Excel
vermitteln. Mit 6,8 % aller Veranstaltungen und 2,9 % aller Unterrichtstunden ist
dieser Themenbereich quantitativ von mittlerer Bedeutung fur die abschlussbezo-

74 Hier ist zahlenméBig insbesondere die groBe Vielfalt an SchweiBerpassen zu nennen.
AuBerdem gibt es noch eine Vielfalt an verschiedene Sachkundenachweise in Bereichen
wie Brandschutz, Druckbehalter- oder Abgastechnik.
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gene Weiterbildung, obwohl es mit dem ECDL und dem Xpert interessante modu-
lare Zertifizierungsmodelle gibt.

Insgesamt sind 18 Anbieter in Berlin fir 2002 erfasst worden, die 323 Veranstal-
tungen mit etwa 27.000 Unterrichtsstunden offerieren. In dem Bereich IT-Grund-
bildung bieten die Volkshochschulen besonders viele Kurse an (241 Angebote).
Allerdings zeigen sich wie im Sprachenbereich deutliche Unterschiede zwischen
den einzelnen Volkshochschulen, die auf einrichtungsspezifischen Schwerpunkt-
setzungen zurlckzufuhren sind. Einige Volkshochschulen haben ein besonders
groBBes Angebot: VHS City West (71 Kurse), VHS Tempelhof-Schéneberg (56), VHS
Neukolln (37) oder VHS Treptow-Kopenick (33). Die anderen Volkshochschulen
weisen ein eher kleines Kursangebot in diesem Bereich auf. Andere Anbieter bie-
ten im Vergleich zu den Volkshochschulen relativ wenig Kurse an: Kommerzielle
Anbieter (40 Kurse), Hochschulen (24) und SGB Ill-Anbieter (17). Das Angebot der
Volkshochschulen scheint einen grundbildenden Charakter zu haben, der gerade
fur kommerzielle Einrichtungen nicht lukrativ genug ist. Der deutlich am hé&u-
figsten verwendete Nachweisname ist Pass (316 Kurse). Der Zertifikatsbegriff ist
ausnahmsweise von eher geringer Bedeutung (62 Kurse). Die beiden wichtigs-
ten Passe sind der VHS-Pass Xpert und der Europaische Computerfuhrerschein
ECDL. Xpert besteht aus drei Pflichtmodulen (Grundlagen der IT, Textverarbei-
tung Basic, Internet Basic). Jedes Modul wird zertifiziert und der erfolgreiche
Besuch von allen Modulen fuhrt zum Xpert-Zertifikat. Nach dem Besuch von zwei
weiteren Wahlmodulen (zur Wahl stehen: Textverarbeitung Pro, Tabellenkalku-
lation, Datenbankanwendung, Prasentation, Kommunikation) wird der Xpert
Master vergeben. Xpert stellt eine Weiterentwicklung des , IT-Anwenderpasses
Wirtschaft und Verwaltung” auf europaischer Ebene dar. Die deutschen Volks-
hochschulen kooperieren dabei mit européischen Bildungstragern. Der Europai-
sche Computerfuhrerschein (ECDL) geht auf eine EU-Initiative aus dem Jahre 1995
zuriick, welche eine Erhdhung der IT-Kenntnisse in der Industrie zum Ziel hatte.
Er ist an der finnischen Computer Driving Licence orientiert und wird seit 1997
von der in Irland beheimateten European Computer Driving Licence Foundation
betreut. Diese Foundation akkreditiert nationale Agenturen, die wiederum nati-
onal Prufungszentren akkreditieren. In Deutschland ist die entsprechende Agen-
tur die Dienstleistungsgesellschaft fur Informatik (DLGI). Die nationalen Zentren,
welches oftmals Weiterbildungseinrichtungen sind, prifen und zertifizieren dann
die Teilnehmer. Xpert findet in Berlin allein bei den Volkshochschulen, der ECDL
tragertbergreifend Verwendung. Sowohl kommerzielle Anbieter (28 Angebote),
Hochschulen (24), SGB Ill-Trager (6) und auch Volkshochschulen (2) arbeiten mit
dem ECDL. Die bedeutendsten Zertifizierer sind die Volkshochschulen mit ihrem
Zertifikat Xpert (227 Kurse) und der tragertbergreifend angebotene ECDL (62).
Es ist bemerkenswert, dass die Volkshochschulen hier als Zertifizierer sehr prasent
sind, obwohl sie gleichzeitig einen eigenen Nachweis anbieten. Der Computerpass
hat eine systematisierende und orientierende Bedeutung fir andere Angebote im
Anwenderbereich (vgl. FAULSTICH/VESPERMANN 2003, S. 15). Dies unterscheidet sich
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deutlich von der Situation im Sprachenbereich, wo die Volkshochschulen mit den
Sprachenabschlissen anderer Institutionen wie das Goethe-Institut oder die Uni-
versitat Cambridge arbeiten. Fir den Xpert wurde im Frihjahr 2004 eine bundes-
weite Werbeaktion per Plakatierung gestartet (s. REx 2004).

Fur die Teilnahme fallen 2,54 Euro pro USt an. Es gibt deutliche Unterschiede in
der Preisstruktur je nach Anbieter. Bei den Volkshochschulen kostet die USt durch-
schnittlich 2,23 Euro, wéhrend bei den Freien Tragern 20,42 Euro anfallen. Ziel-
gruppenspezifische Ausschreibungen gibt es haufiger fur bestimmte Berufsgrup-
pen (23 Angebote) und fur Frauen (22). Mit durchschnittlich 48 Unterrichtsstun-
den sind die Angebote relativ kurz, was angesichts ihres Grundlagencharakters
nicht erstaunt. Zu bedenken ist allerdings, dass der Xpert modular aufgebaut ist.
Es mussen mindestens funf Kurse a ca. 45 USt besucht werden, was in der Summe
225 Unterrichtsstunden ergibt.

Insgesamt sind die Angebote in diesem Bereich relativ Gberschaubar. Es Gberrascht
etwas, wie bedeutend die Stellung der Volkshochschulen in diesem Bereich ist und
wie wenige freie und/oder kommerzielle Anbieter hier aktiv sind. Ein Hauptgrund
fur diese Konstellation kénnte darin liegen, dass kommerzielle Anbieter sich auf
die finanziell lukrativeren und starker nachgefragten Schulungen im professionel-
len Bereich konzentrieren. Die Volkshochschule erftllt dahingegen ihren 6ffent-
lichen Bildungsauftrag im Bereich der Grundbildung, da man IT-Kompetenzen zu
den neuen Basisqualifikationen in der Informationsgesellschaft zahlen muss (vgl.
EU-Kommission 2000, S. 12f.). Dementsprechend ist dieser Bereich trotz seines —
im Vergleich zu anderen Themenbereichen — quantitativ eher geringen Umfangs
bedeutsam fur die Allgemeinbildung.

3.5.6 Themenbereich Deutsch als Fremdsprache

Eckdaten:
e \Veranstaltungen: 242
e Unterrichtsstunden: 22.182

Exemplarische Kurstitel:
~Standardkurs Deutsch Grundstufe 1l1”, ,Deutsch — Mittelstufe 1”, , Kleines
Deutsches Sprachdiplom”

Im Unterschied zu anderen Untersuchungen (vgl. KORBER u.a. 1995) wird dieser
Bereich gesondert beschrieben und nicht unter die Fremdsprachen subsumiert,
um seiner Bedeutung besser Rechnung zu tragen. In diesem Bereich werden
immerhin 5,1 % aller abschlussbezogenen Veranstaltungen und 2,4 % aller Unter-
richtsstunden durchgefihrt. Wie im Sprachenbereich allgemein gibt es auch im
Bereich Deutsch als Fremdsprache (DaF) einen Rahmen, der eine einheitliche und
Ubergreifende Strukturierung des gesamten Angebotes ermdglicht. Die DaF-Zer-
tifikate sind wie folgt eingeordnet:



192 PROGRAMMANALYSE

Tabelle 26: Zertifikate und Zertifizierer des Europaischen Sprachenrahmens im
Bereich Deutsch als Fremdsprache (DaF)

Niveau Abschliisse Prifer/Zertifizierer
A Basic User
A1 Pre-Elementary Level

A2 Elementary Level - Zertifikat Deutsch fur den Beruf | u.a. Weiterbildungstestie-
- Zertifikat Deutsch rungssysteme (WBT)

B Independent User
B1 Pre-Intermediate Level

B2 Intermediate Level Zentrale Mittelstufenprtfung Goethe-Institut
C Proficient User

C1 Advanced Level Kleines Deutsches Sprachdiplom | Goethe-Institut
C2 Proficiency Level GroBes Deutsches Sprachdiplom | Goethe-Institut

Alle Kursesind in dieses modularisierte Referenzsystem eingeordnet. Man kannvon
einem themenspezifischen Baukastensystem sprechen. Prifungen und Abschlisse
kénnen nach und nach erworben und akkumuliert werden. Alle Kursanbieter ori-
entieren sich an diesem System. Bemerkenswert ist die sukzessive Abfolge der
Abschlusse. Wahrend z.B. die Prufungsagentur der Volkshochschulen, die Wei-
terbildungstestierungssysteme (WBT), fur die Einstiegsprufungen verantwortlich
ist, werden die Prufungen auf dem hoéheren Niveau (B und C) vom Goethe-Insti-
tut abgenommen. Bei der Programmanalyse wurden die meisten Angebote bei
den Volkshochschulen (160 Angebote) gefunden. Freie Tréager boten 81 Kurse an.
Insgesamt konnten 16 Kursanbieter in Berlin erfasst werden. Die bedeutendsten
Anbieter sind die VHS Neukdlln (31 Angebote), die VHS City West (28), die Hart-
nackschule und das Goethe-Institut (24). Neben diesen Anbietern gibt es eine
groBere Zahl von Anbietern, die nur wenige Kurse anbieten. Die bedeutendsten
Zertifizierer sind vor allem das Goethe-Institut (118 Kurse), die WBT (75) sowie
staatliche Stellen (34). Interessant ist die Position des Goethe-Instituts. Wahrend
es selbst lediglich 24 abschlussbezogene Kurse anbietet, tritt es bei 118 Kursen als
Zertifizierer in Erscheinung. Seine Rolle als Prifungs-/Zertifizierungsautoritat ist
wesentlich bedeutsamer als seine Rolle als Kursanbieter.”> Die am haufigsten zu
findenden Nachweisnamen sind Zertifikat (146), Prtfung (51) oder Diplom (29).
Der Diplombegriff findet beim kleinen und groBen Deutschen Sprachdiplom des
Goethe-Instituts Verwendung. Die Begriffe Zertifikat und Prifung beziehen sich
auf die untere bis mittlere Niveaus. Die Kurse sind mit durchschnittlich 1,91 Euro
pro USt fur die Teilnehmenden sehr glinstig. Grund hierfur ist die 6ffentliche For-
derung dieser Kurse. Es gibt aber deutliche Unterschiede in der Preisstruktur je
nach Anbieter. Bei den Volkshochschulen kostet die USt durchschnittlich 56 Cent,
wahrend bei den freien/lkommerziellen Tréagern 4 Euro anfallen. Bei den Aus-

75 Diese Konstellation ist mit den Rollen von Kammern und Innungen vergleichbar, die
ebenfalls deutlich 6fter als Zertifizierer und seltener als Kursanbieter in Erscheinung
treten.
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schreibungen wird fast immer (bei 232 der 242 Kursen) zielgruppenspezifisch auf
den Migrationshintergrund der Teilnehmenden hingewiesen. Ansonsten orientie-
ren sich die Kurstitel in der Regel an den Kompetenzniveaus des Referenzrahmens
(z.B. ,Vorbereitung auf das Kleine Deutsche Sprachdiplom”). Darlber hinausge-
hende, differenziertere Titelbeschreibungen gibt es duBerst selten. Die Ankundi-
gungstexte bestehen zum Teil nur aus Angaben zu Ort, Zeit, Kosten, Dozent und
Prufungsinstitution. Es wird jedoch oftmals auf Beratungsmaoglichkeiten (insbe-
sondere Einstufungsberatung) hingewiesen.

3.5.7 Themenbereich Handwerk/Baugewerbe

Eckdaten:
e \Veranstaltungen: 222
e Unterrichtsstunden: 102.593

Exemplarische Kurstitel:

~Meisterprufung — Vorbereitungskurs Maurer und Betonbauer”, ,Sachkun-
dige fur Baustellenabsicherung”, ,Fliesen-, Platten- und Natursteinleger

— Anpassungsqualifizierung”, ,CAD fur Maschinenbauzeichner/-innen”

Das Handwerk/Baugewerbe ist von den Veranstaltungen her der siebtgroBte
und von den Unterrichtsstunden her der drittgroBte Themenbereich. 4,7 % aller
Veranstaltungen und 10,2% aller Unterrichtsstunden der abschlussbezogenen
Weiterbildung entfallen auf diesen Themenbereich. Insgesamt sind 29 Anbieter
in Berlin erfasst worden. Die Kammern stellen mit genau 100 Kursen das groBte
Angebotssegment. Sie bieten viele Meisterkurse an (z.B. GerUstbauer, Installa-
teur, Maler, Tischler, etc.), die berufsbegleitend abends und am Wochenende statt-
finden. Die kommerziellen Anbieter bieten 80 und die SGB Ill-Anbieter 34 Kurse
an. Im Unterschied zum gewerblich-technischen Bereich sind rein privatwirtschaft-
liche Anbieter somit deutlich weniger aktiv. Fir die Teilnahme bei den kommer-
ziellen Anbietern fallen 8,71 Euro pro USt fur die Teilnehmenden an, wahrend
die Kammern nur 4,00 Euro pro USt verlangen. Wie im gewerblich-technischen
Bereich gibt es haufig zielgruppenspezifische Ausschreibungen fur bestimmte
Berufsgruppen (155 Kurse), wahrend andere zielgruppenspezifische Ankutndi-
gungen eher selten sind. Bei den Zertifizierern zeigt sich die groBe Bedeutung
der Kammern. Die Handwerkskammer (116 Kurse) und die Industrie- und Han-
delskammer (29 Kurse) sind die bedeutendsten Zertifizierer. Tragerspezifische
Zertifikate kann man in 66 Kursen erlangen. Volkshochschulen bieten in diesem
Bereich keine Kurse an. Die haufigsten Nachweisnamen sind Prufung (120), Zerti-
fikat (44) und Abschluss (43). Folgende Anteile entfallen auf die unterschiedlichen
Abschlusse und Zertifikate:
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Tabelle 27: Anteile der Unterbereiche des Themenbereichs Handwerk/
Baugewerbe in Berlin im Jahr 2002 (in % vom Gesamtbereich)

Veranstaltungen Unterrichts-
stunden
Fortbildungsberufe/Meisterausbildung 44,6 51,3
Zulassungsscheine fur Gefahr-/Sicherheitsbereiche 21,2 1,9
Nachqualifizierung/Umschulung 16,7 27,2
Berufsspezifische Zusatzqualifikationen 9,0 11,3
Nachholen des Hauptschulabschlusses 4,1 4,4
Ausbildereignungsprifung 2,7 0,6
Berufsubergreifende Zusatzqualifikationen 1,4 2,4
IT-Grundbildung 0,5 1,4

Abschlisse im Rahmen von Fortbildungsberufen (z.B. ,Meisterprifung — Vorbe-
reitungskurs Maurer und Betonbauer”) sind sowohl nach Veranstaltungen als
auch nach Unterrichtsstunden gerechnet die haufigste Nachweisform in diesem
Themenbereich. Ahnlich wie im gewerblich-technischen Bereich liegen diverse
Formen von Zulassungsscheinen (z.B. ,Sachkundige fur Baustellenabsicherung”,
~Baumaschinenfthrer”) auf Rang 2 bezuglich der Anzahl der Veranstaltungen,
wenngleich das Unterrichtstundenvolumen sehr gering ist. Nachqualifizierungen/
Umschulungen sind dahingegen sehr stundenintensiv und zumeist im SGBIII-
Bereich zu finden. Zusatzqualifikationen (z.B. ,CAD fur Maschinenbauzeichner/
-innen”) sind seltener als im gewerblich-technischen Bereich anzutreffen. Even-
tuell liegt die Erklarung hierftr in dem Umstand, dass der Bereich Handwerk/Bau-
gewerbe insgesamt weniger technologieintensiv wie der gewerblich-technische
Bereich ist, sodass der Bedarf an Zusatzqualifikationen geringer ist. Das Angebot
konzentriert sich deutlich auf Fortbildungsberufe, Zulassungsscheine und Nach-
qualifizierungen. Aufgrund des Ruckgangs der Beschaftigten im Bereich Hand-
werk und Baugewerbe durfte dieser Themenbereich seit 2002 in der Tendenz
von einem Rickgang betroffen sein. Der Abbau der arbeitsagenturfinanzierten
Umschulungskurse, die immerhin ein Viertel der Unterrichtsstunden des Themen-
bereichs im Jahr 2002 ausmachten, durfte den Riickgang zuséatzlich beschleunigt
haben.

3.5.8 Themenbereich Lager/Handel/Verkehr

Eckdaten:
e Veranstaltungen: 202
e Unterrichtsstunden: 54.698

Exemplarische Kurstitel:
»Gabelstaplerfahrer”, ,Gefahrgutfahrer”, ,Verkaufer/-in”, ,Facility-Manage-
ment-Agent (IHK)"
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Dieser Themenbereich weist das achtgréBte Veranstaltungs- und das siebtgroBte
Unterrichtsstundenvolumen auf. Insofern ist dieser Bereich quantitativ von eher
geringerer Bedeutung in der abschlussbezogenen Weiterbildung (4,3 % aller
Veranstaltungen und 5,8 % aller Unterrichtsstunden). 19 Anbieter sind in Ber-
lin erfasst worden. Im Bereich Lager/Handel/Verkehr haben die kommerziellen
Anbieter die meisten Kurse (164 Angebote). Danach folgen die Trager im SGB
IlI-Bereich (33). Berlcksichtigt man die Unterrichtstunden bieten die Trager im
SGB Ill-Bereich ca. 43.000 USt an, wahrend die kommerziellen Anbieter auf ca.
84.000 kommen. Mit durchschnittlich 271 USt sind die Kurse relativ lang. Es gibt 43
zielgruppenspezifische Ausschreibungen, die sich zumeist auf eine oder mehrere
Berufsgruppen beziehen. Die bedeutendsten Abschlisse und Zertifikate stammen
von der Industrie- und Handelskammer (139 Kurse) und einzelnen Tragern (97).
Haufigster Nachweisname ist Zertifikat (149), vor Schein (43) und Abschluss (24).
Die Abschlusse und Zertifikate verteilen sich wie folgt:

Tabelle 28: Anteile der Abschliisse und Zertifikate des Themenbereichs Lager/
Handel/Verkehr in Berlin im Jahr 2002 (in % vom Gesamtbereich)

Veranstaltungen Unterrichts-
stunden
Zulassungsscheine fur Gefahr-/Sicherheitsbereiche 68,8 17,8
Nachqualifizierung/Umschulung 15,3 56,0
Berufsspezifische Zusatzqualifikationen 6,9 9,4
Berufstbergreifende Zusatzqualifikationen 4,5 9,9
Fortbildungsberufe/Meisterausbildung 3,5 6,8
Ausbildereignungsprufung 1,0 0,1

Zulassungsscheine wie z.B. ,Gabelstaplerfahrer” oder ,Gefahrgutfahrer” sind
mit 68,8 % die deutlich haufigsten Zertifikatsformen, wenngleich nur 17,8 % der
Unterrichtsstunden durch die relative Klirze dieser Veranstaltungen anfallen. Bei
Nachqualifizierungen und Umschulungen wie z.B. ,Verkaufer/-in” oder , Fachar-
beiter Lagerwirtschaft” zeigt sich ein gegenteiliges Bild. Nur 15,3 % aller Veran-
staltungen des Themenbereichs entfallen auf diese Abschltsse, wenngleich diese
Kurse mit 56,0 % das deutlich gréte Stundenvolumen stellen. Zusatzqualifikatio-
nen und Fortbildungsberufe weisen sowohl bei den Veranstaltungen als auch bei
den Unterrichtsstunden Prozentanteile von unter 10 % auf. Ausbildereignungs-
prufungen haben nur eine randstandige Bedeutung.
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3.5.9 Themenbereich sonstige Dienstleistungen

Eckdaten:
e Veranstaltungen: 189
e Unterrichtsstunden: 69.870

Exemplarische Kurstitel:

~Mappenkurs — Vorbereitung klnstlerische Ausbildung”, ,Vorbereitung auf
die Studiengange Freie Kunst, Kunstpadagogik und verschiedene Designberei-
che”, ,Fitness und Sportfachwirt/-in", ,Geprufter Fachwirt Messe-, Tagungs-
und Kongresswirtschaft (IHK)"

Dieser sehr heterogene Themenbereich hat die neunth&ufigste Veranstaltungs-
zahl und die funfthaufigste Unterrichtsstundenzahl. Er zahlt somit zu den eher
kleinen Themenbereichen mit 4,0 % aller Veranstaltungen und 7,4 % aller Unter-
richtsstunden. 35 Anbieter sind hier in Berlin tatig. Volkshochschulen (99 Kurse)
haben das groBte Angebot. Kommerzielle Trager (43) und Tréager im SGB Ill-Bereich
(35) folgen hinter den Volkshochschulen. Bertcksichtigt man aber die Unterrichts-
stunden, bieten die Trager im SGB lll-Bereich ca. 46.300 USt an, wahrend die kom-
merziellen Anbieter auf ca. 14.300 und die Volkshochschulen auf ca. 7.000 USt
kommen. Die preislichen Unterschiede zwischen den Anbietern sind relativ groB.
Die Kurse der Kammern sind mit 8,73 Euro vergleichsweise kostenintensiv, wah-
rend Volkshochschulen und kommerzielle Anbieter nur 1,99 Euro verlangen. Es
gibt 45 zielgruppenspezifische Ausschreibungen, die sich auf eine oder mehrere
Berufsgruppen beziehen. Es gibt eine groBBe Anzahl staatlicher Prifungsstellen
(114 Kurse), danach folgen Industrie und Handelskammern (33) und tragereigene
Zertifikate (32). Haufigster Nachweisname ist Prifung (94), vor Abschluss (39) und
Zertifikat (33). Die Veranstaltungszahlen und Unterrichtsstunden der Abschlisse
und Zertifikate verteilen sich folgendermaf3en:

Tabelle 29: Anteile der Abschliisse und Zertifikate des Themenbereichs Sonstige
Dienstleistungsberufe in Berlin im Jahr 2002
(in % vom Gesamtbereich)

Veranstaltungen Unterrichts-
stunden
Universitat/Fachhochschule 30,7 3,1
Nachqualifizierung/Umschulung 29,1 60,6
Berufsspezifische Zusatzqualifikationen 24,9 15,3
Fortbildungsberufe/Meisterausbildung 7.9 6,1
Deutsch als Fremdsprache 2,1 0,5
Berufstbergreifende Zusatzqualifikationen 2,1 4,4
Ausbildereignungsprufung 1,6 0,2
Nachholen des Hauptschulabschlusses 0,5 1,5
Sprachenzertifikate 0,5 2,1
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Die groBe Zahl von relativ kurzen Veranstaltungen mit universitairem Bezug
erklaren sich dadurch, dass es viele sogenannter ,Mappenkurse” gibt. Insbeson-
dere die Berliner Volkshochschulen bieten Kurse an, die auf die Aufnahmepru-
fungen an kunstlerischen Hochschulen vorbereiten und somit einen mittelbaren
Abschlussbezug aufweisen. An der Volkshochschule Mitte kann man Abschlisse
im Kulturbereich erwerben, die auf eine berufliche Tatigkeit im Theater-, Film-
und Fernsehbereich vorbereiten. Die Bedeutung Berlins als Kulturstandort dirfte
hier einen hohen Einfluss haben.

Des Weiteren findet sich eine Vielzahl neuer bzw. in Entstehung befindlicher
Berufsbilder bzw. Zusatzqualifikationen wie z.B. ,Geprifter Fachwirt Messe-,
Tagungs- und Kongresswirtschaft (IHK)", ,Dozent fur Weiterbildung im Touris-
mus”, ,Gastebetreuer/Animateur”, ,Eventmanagement” oder ,Kulturmanage-
ment”. Es wird interessant sein zu verfolgen, ob diese Abschlisse und Zertifikate
als Elemente transitorischer Weiterbildung, d.h. als Angebote fir im Umbruch
bzw. im Entstehen befindliche Tatigkeitsbereiche, sich etablieren kénnen. Auf
jeden Fall versuchen diese Nachweise auf den Bedarf im Bereich Kunst, Kultur
und Tourismus zu reagieren.

3.5.10 Sozialer/Padagogischer/Psychologischer Themenbereich

Eckdaten:
e Veranstaltungen: 169
e Unterrichtsstunden: 63.121

Exemplarische Kurstitel:

«Weiterbildung zur Pflegedienstleistung”, ,,Medizinische Erndhrungsbera-
ter/-in", ,Zusatzqualifikation zur Facherzieherin fur Integration in Berlin”,
«Weiterbildung in Gestalt- und Organisationsberatung”

Der Bereich weist das zehntgroBte Veranstaltungs- und das sechstgroBte Unter-
richtsstundenvolumen auf. Mit 3,6 % aller Veranstaltungen und 6,7 % aller Unter-
richtsstunden hat der Bereich eine quantitativ eher randstandige Bedeutung. Ins-
gesamt sind 40 Anbieter erfasst worden. Kommerzielle Trager haben das gréBte
Angebot (109 Kurse), Trager im SGB Ill-Bereich (17), Hochschulen/Fachhochschulen
(18) sowie Kammern (11) folgen mit deutlichem Abstand. Berucksichtigt man die
Unterrichtsstunden bieten die Trager im SGB lll-Bereich ca. 21.500 USt an, wah-
rend die kommerziellen Anbieter auf ca. 31.600 anbieten. Die Kostenunterschiede
zwischen den Anbietern sind vergleichsweise gering: Bei den Hochschulen fallen
7,16 Euro pro USt an, wahrend bei allen anderen Anbietern die Preise sich zwi-
schen 5,58 und 5,98 Euro pro USt bewegen. Es gibt 129 zielgruppenspezifische
Ausschreibungen, die sich auf eine oder mehrere Berufsgruppen beziehen. Es gibt
eine groBe Anzahl tragereigener Zertifikate (65). Daneben haben staatliche Stel-
len (37) und Verbande/Gesellschaften (34) als Zertifizierer eine groBere Bedeu-
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tung. Haufigster Nachweisname ist Zertifikat (102), Zeugnis (45) und Abschluss
(21). Die Abschlusse und Zertifikate verteilen sich wie folgt:

Tabelle 30: Anteile der Abschliisse und Zertifikate des Themenbereichs
soziale/padagogische/psychologische Berufe in Berlin im Jahr 2002
(in % vom Gesamtbereich)

Veranstaltungen Unterrichts-

stunden
Berufsspezifische Zusatzqualifikationen 471 60,9
Nachqualifizierung/Umschulung 19,0 4,7
Fortbildungsberufe/Meisterausbildung 15,3 9,5
Berufsubergreifende Zusatzqualifikationen 12,8 16,0
Qualitatsmanagement 3,9 4,1
Nachholen des Hauptschulabschlusses 1,7 0,6
Ausbildereignungspruifung 0,3 1,2

Berufsspezifische Zusatzqualifikationen (z.B. ,Berufsbegleitende Weiterbildung
zum/zur Konflikt-Mediator/-in*, ,,Zusatzqualifikation zur Facherzieherin fur Inte-
gration in Berlin”) sind sowohl nach Veranstaltungen und Unterrichtsstunden am
haufigsten. Nachqualifizierungen/Umschulungen, Fortbildungsberufe und berufs-
Ubergreifende Zusatzqualifikationen weisen Veranstaltungsanteile zwischen
12,8 % und 19,0 % auf. Bei den Unterrichtsstunden liegen die Anteile zwischen 4,7
und 16,0 %. Damit unterscheidet sich der Bereich der sozialen, pddagogischen und
psychologischen Berufe deutlich von anderen Themenbereichen. Der groBe Anteil
der Zusatzqualifikationen deutet darauf hin, dass eine Ausbildung allein nicht
genulgt, um den beruflichen Anforderungen zu gentigen. Dies kann dahingehend
interpretiert werden, dass hier ein groBer Bedarf an Vertiefung bzw. Spezialisie-
rung besteht, da die Tatigkeitsbereiche sehr komplex und vielgestaltig sind. Wie
bereits gezeigt werden viele dieser Zusatzqualifikationen in der Freizeit der Mit-
arbeiter vermittelt. Qualitdtsmanagement hat mit ca. 4% der Veranstaltungen
und Unterrichtsstunden trotz der 6ffentlichen Bedeutungszuweisung eine relativ
marginale Bedeutung.

Es dirfte sehr interessant sein zu verfolgen, ob die abschlussbezogene Weiter-
bildung in diesem sozialen Bereich quantitativ ab- oder zunehmen wird in den
nachsten Jahren. Auf der einen Seite besteht sicherlich ein tatigkeitsbezogener
Bedarf. Auf der anderen Seite steht die Unterfinanzierung des sozialen Bereichs,
die ein hohes individuelles Weiterbildungsengagement von Seiten der Arbeitneh-
mer erfordert. Insofern fallt es schwer einzuschatzen, ob abschlussbezogene Wei-
terbildung hier weiter wachsen, stagnieren oder rucklaufig sein wird.
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4. Zertifikatstypologie

4.1 Eckpunkte einer Systematik

Im Folgenden wird eine Zertifikatstypologie mit drei Hauptbereichen entwickelt:
a) Weiterbildungszertifikate in Verknupfung mit dem allgemeinbildenden Bil-
dungssystem, b) Weiterbildungszertifikate in Verkntpfung mit dem Berufsbil-
dungssystem ¢) Weiterbildungszertifikate, die auf eigenstandigen Systematiken
basieren. Diese Hauptbereiche werden Gberblicksartig erlautert, bevor die Unter-
bereiche anhand des Datenmaterials differenziert geschildert werden.

Zertifikate in der Weiterbildung kénnen sowohl mit anderen Bildungsbereichen
als auch mit dem Arbeitsmarkt verknipft sein. In der kompensatorisch ausge-
richteten Weiterbildung hat das Nachholen von Schulabschlissen eine zentrale
Bedeutung (s. Kapitel I und Il). Hauptschul-, Realschulabschlisse oder Abitur wer-
den zum einen Uber Abendschulen und Kollegs in Blockform nachgeholt, aber
es gibt oftmals auch die Mdglichkeit, unterrichts- oder kursbegleitend Unterstut-
zungsangebote zu erhalten, um die entsprechenden Abschlisse zu erwerben.
Zudem finden sich in vielen Weiterbildungsprogrammen vorbereitende Kurse fur
den Besuch von Hochschulen. Hier wird z.B. auf Aufnahmeprafungen an Kunst-
hochschulen vorbereitet oder Grundlagenkenntnisse wie Mathematik fur das Stu-
dium vermittelt. Diese Kurse finden sowohl im Vorfeld als auch begleitend zum
Studium statt. Weiterbildung hat hier eine stutzend-flankierende Funktion fur
den erfolgreichen Besuch von Schule oder Hochschule.

Weiterbildung knUpft jedoch nicht nur an das allgemeine Bildungssystem an, son-
dern hat auch vielfaltige Verkntpfungen zum dualen Berufsbildungssystem bzw.
ist Bestandteil dieses Systems. So findet man in der Weiterbildung Nachqualifi-
zierungen und Umschulungen, in denen ein Berufsabschluss nachgeholt bzw. ein
neuer Abschluss erworben werden kann. Fortbildungsberufe und Meisterkurse
sind ebenfalls Bestandteil des Berufsbildungssystems. Durch Kurse, die auf Ausbil-
dungseignungsprtfungen vorbereiten, erhalten Meister und andere Beschaftigte
die Berechtigung Auszubildende anzuleiten. Dann gibt es einen groBen Bereich
der berufsspezifischen und -lGbergreifenden Zusatzqualifikationen. Hier gibt es
Zulassungsscheine fur Gefahrbereiche (Fihrerscheine, Umwelttechnik, etc.). Diese
Zulassungsscheine sind zumeist an bestimmte Berufsprofile bzw. Berufsgruppen
gebunden.

Der dritte Bereich stellt aus Binnensicht der Weiterbildung den eigenstandigs-
ten Bereich dar. In diesem Bereich findet man Zertifikatssysteme, die zumeist auf
wissensorientierten Fachsystematiken aufbauen, die nicht aus Schule oder Hoch-
schule entlehnt sind, sondern in der Regel eigenstéandige Entwicklungen der Wei-
terbildung darstellen. So gibt es Grundlagenkurse wie Xpert oder ECDL, die in
keiner Verbindung zum Schul- oder Hochschulsystem stehen. Ahnlich verhalt es
sich mit Sprachenzertifikaten. Im Freizeitbereich gibt es Trainings- und Ubungs-
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leiterscheine, die ebenfalls einen ganz eigenen Bereich konstatieren. Schwer ein-
zuordnen ist der Bereich der Herstellerzertifikate, da diese Zertifikate oftmals an
Berufsprofile (z.B. Systemadministrator) ankntpfen. Die Hersteller haben umfas-
sende Zertifikats- und Kurssystematiken erstellt, die in der Regel nur sehr bedingt
an Berufsprofile im Sinne des dualen Systems anknUpfen. Deshalb wurde dieser
Teilbereich auch als eigenstandig im Sinne der Weiterbildung eingestuft. Wendet
man diese Dreiteilung auf die im Rahmen der Programmanalyse erfassten Daten
an, ergibt sich folgende Verteilung:

Tabelle 31: Veranstaltungen und Unterrichtsstunden je nach Zertifikatstyp in
Berlin im Jahr 2002

Veranstaltungen Unterrichts-
stunden

A) Weiterbildungszertifikate in Verkntpfung mit 115 (2,4 %) 15.535 (1,7 %)
anderen Bildungsbereichen

B) Weiterbildungszertifikate in Verkntpfung mit 2.066 (43,5 %) 771.276 (82,1 %)
dem Berufsbildungssystem

C) Weiterbildungszertifikate, die auf weiterbil- 2.568 (54,1%) | 152.349 (16,2 %)
dungsspezifischen Systematiken basieren

Summe 4.749 (100 %) 939.160 (100 %)

Je nachdem, ob man sich an Veranstaltungen oder Unterrichtsstunden orientiert,
kommt man erneut zu sehr unterschiedlichen Verteilungen. Orientiert man sich
an den Veranstaltungen, dann liegt der Bereich der weiterbildungsspezifischen
Systematiken mit 54,1 % an erster Stelle. Orientiert man sich an den Unterrichts-
stunden, dann liegt der zweite Bereich mit 82,1 % deutlich an erster Stelle. Diese
Differenz ist dem Umstand geschuldet, dass man im zweiten Bereich viele Berufs-
ausbildungen findet, die sehr stundenintensiv sind, wahrend im dritten Bereich
viele modularisierte Veranstaltungen zu finden sind, die von eher kurzer Dauer
sind. Alle drei Bereiche werden im Folgenden anhand des Datenmaterials aus-
fuhrlicher erlautert. Dabei soll nicht unerwahnt bleiben, dass die analytischen
Trennlinien zwischen den einzelnen Bereichen teilweise flieBend sind.
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4.2 Weiterbildungszertifikate in Verkniipfung mit anderen
Bildungsbereichen

Tabelle 32: Veranstaltungen und Unterrichtsstunden in Verkniipfungen zum
allgemeinen Bildungssystem in Berlin im Jahr 2002

Veranstaltungen Unterrichts-
stunden
Hauptschulabschluss 18 8.514
Realschulabschluss 13 4.050
Fachabitur/Hochschulreife 12 305
Kurse mit universitarer Orientierung 72 2.666
Summe 115 15.535

In dieser Tabelle nicht enthalten sind Lehrgénge, die an Abendschulen und Kol-
legs durchgefiihrt werden. Diese Lehrgéange werden nicht wie andere Kurse aus-
geschrieben und man erféhrt auch nicht aus den Programmen wie viele Klassen
pro Jahr angeboten werden. Zumeist finden sich nur Hinweise, das es diese Kurse
an Abendschulen und Kollegs gibt, welche Anmeldebedingungen zu berlcksich-
tigen sind und wo man Beratung erhalten und sich anmelden kann. Uber die kon-
kreten Klassen, ihr Stundenvolumen und ihre Ausrichtung finden sich in der Regel
keine Informationen. Somit sind diese Klassen fur eine Programmanalyse nicht
nutzbar. Sie entspringen einer schulischen Logik und die Wahl des Begriffs Klasse
in den Programmen an Stelle des Kursbegriffs ist kein Zufall, sondern ein Merkmal
fur den Strukturunterschied. Informationen dazu, wie viele Kurse es gibt, welchen
Stundenumfang sie haben oder weitere ndhere Hinweise findet man jedoch nicht.
Dementsprechend wurden diese Kurse nicht erfasst. Erfasst wurden nur die Ver-
anstaltungen, die kursféormig ausgeschrieben waren.

Bei den erfassten Kursen wird deutlich, dass das kompensatorische Angebot im
Schulbereich sich vor allem an untere und mittlere Bildungsniveaus richtet. Der
Erwerb des Hauptschulabschlusses liegt mit 18 Kursen deutlich vor dem Erwerb
des Realschulabschlusses (13 Kurse) oder des Fachabiturs/Abiturs (12 Kurse). Blickt
man auf die Unterrichtsstunden wird die Diskrepanz noch deutlicher, da viele
Kurse zum Erwerb des Fachabiturs/Abiturs eher den Charakter der punktuellen
Nachhilfe und nicht der langerfristigen Lernbegleitung haben. An Abendschulen
und Kollegs ist dahingegen der Erwerb der Mittleren Reife und des Fachabiturs/
Abiturs viel mehr im Blick (s. hierzu auch Kapitel Il). Der Erwerb des Hauptschul-
abschlusses ist eher Ziel des in Kursform organisierten Angebots. Insgesamt ist das
schulbezogene Kursangebot der Weiterbildung aber als eher klein zu bezeichnen.
43 Kurse und rund 13.000 USt sind in der Berliner Weiterbildungslandschaft ein
relativ geringes Volumen. Dies soll nicht die Bedeutung dieser Kurse schmalern,
da z.B. der Erwerb des Hauptschulabschlusses eine basale Qualifikation fur Aus-
bildung und Arbeitsmarkt darstellt.
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Kurse mit universitarer Ausrichtung dirfen nicht mit dem Weiterbildungsangebot
von Universitdaten oder Zusatzstudiengangen verwechselt werden. Bei diesen Kur-
sen handelt es sich um Kurse, die vorbereitenden oder flankierenden Charakter
haben. So bieten viele Berliner Volkshochschulen Kurse an, die u.a. auf Aufnah-
meprufungen an Hochschulen vorbereiten oder z.B. studienbegleitend Grund-
lagenkenntnisse in Mathematik vermitteln. Es scheint ein Stlck soweit zu sein,
dass Weiterbildungseinrichtungen das Fehlen von Grundlagenkursen und Tuto-
rien in den Hochschulen durch ihr Kursangebot partiell kompensieren. Bedenkt
man hierbei, dass auch viele Sprachkurse von Studierenden besucht werden, um
grundlegende und fortgeschrittene Kenntnisse in Fremdsprachen zu ermitteln,
zeigt sich, dass die Volkshochschule substanzielle Zuarbeiten fur die Universitaten
leistet. 72 Kurse mit rund 2.700 USt belegen dies, wobei bei dieser Zahl noch keine
Sprachkurse, die von Studierenden besucht werden, mitgezahlt sind.

4.3 Weiterbildungszertifikate in Verkniipfung mit dem
Berufsbildungssystem

Tabelle 33: Veranstaltungen und Unterrichtsstunden in Verkniipfungen zum
Berufsbildungssystem in Berlin im Jahr 2002

Veranstaltungen Unterrichts-

stunden
Nachqualifizierung/Umschulung 433 374.564
Fortbildungsberufe/Meisterkurse 215 104.760
Ausbildereignungsprufung 63 7.464
Berufsspezifische Zusatzqualifikationen 508 168.702
Berufsfeldubergreifende Zusatzqualifikationen 534 98.277
Zulassungsscheine fur Gefahrbereiche 313 17.509
Summe 2.066 771.276

Im Vergleich zu der schulisch-universitar ausgerichteten Weiterbildung ist der Wei-
terbildungsbereich, der mit dem Berufsbildungssystem verknupft ist, quantitativ
wesentlich umfangreicher. Vor allem Nachqualifizierungs- und Umschulungskurse
haben mit rund 375.000 USt ein sehr groBes Stundenvolumen aufzuweisen, dass
mehr als die Halfte der Unterrichtsstunden des Gesamtbereichs stellt. Von den
433 Veranstaltungen des Bereichs werden 42,4 % Uber die SGB lll-finanzierte Wei-
terbildung abgedeckt. Die Kirzungen in diesem Bereich bedeuten somit einen
enormen Riickgang der Méglichkeiten, eine Nachqualifizierung oder Umschulung
machen zu kénnen. Es ist mehr als fraglich, ob dieser Rtickgang 6ffentlicher Forde-
rung durch den individuell-finanzierten Weiterbildungsmarkt kompensiert wird.
Dadurch stellt sich die Frage, ob dies langerfristig zu einem Qualifikationsmangel
fuhren wird. Auf jeden Fall zeigen die bundesweiten Zahlen in Kapitel Il, dass
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die fur 2002 festgestellten Anteile fur diesen Bereich in den Folgejahren deutlich
gesunken sind. Dies gilt auch fur Berlin.

Zu Fortbildungsberufen und Meisterkursen finden sich ebenfalls in den Statistiken
der Kammern, detaillierte Informationen auf bundesweiter Basis (s. Kapitel II). Mit
215 Veranstaltungen und rund 105.000 USt hat sich dieser Bereich bei der Pro-
grammanalyse als ein bedeutsamer Weiterbildungsbereich bestatigt. Trotzdem ist
er aber vom Volumen her weniger bedeutsam als z.B. der Bereich der berufsspezi-
fischen und berufsfeldtibergreifenden Zusatzqualifikationen, die keine Reprasen-
tanz in bundesweiten Statistiken haben. Bei den Zusatzqualifikationen handelt es
sich um Kurse wie z.B. Fachenglisch fur Hotelfachkrafte, Qualitatsbeauftragter in
Pflege oder CAD fur Burozeichner. Berufsspezifische und berufsfeldibergreifende
Zusatzqualifikationen kénnen dahingehend unterschieden werden, ob sich die
Kurse spezifisch an ein oder mehrere Berufsprofile richten oder eher berufsun-
spezifisch bzw. berufstbergreifend ausgeschrieben werden. Diese beiden Berei-
che weisen mit mehr als 1.042 Veranstaltungen und rund 267.000 USt ein groBes
Veranstaltungsvolumen auf. Kurse zu Fortbildungs- und Meisterprifungen sind
stundenintensiver, aber weisen eine geringere Anzahl an Veranstaltungen auf.
Meister-/Fortbildungskurse und Kurse zu Zusatzqualifikationen stehen insgesamt
allerdings eher in einem komplementaren als in einem konkurrierenden Verhalt-
nis. Betrachtet man exemplarisch die Kammerprogramme, stellt man fest, dass
die Kammern beide Kursformen in ihren Angeboten ausweisen. Meister- und
Fortbildungsberufe sind durch den Abschlussbegriff kenntlich gemacht, wahrend
im Bereich der Zusatzqualifikationen mit dem Zertifikatsbegriff gearbeitet wird.
Viele Zusatzqualifikationen richten sich dabei an Personen, die bereits eine Quali-
fikation in einem Meisterkurs oder Fortbildungsberuf erworben haben. Teilweise
werden Uber den Bereich der Zusatzqualifikationen aktuell entstehende oder
kurzfristig entstandene, transitorische Bildungsbedarfe abgedeckt, wahrend die
Fortbildungsberufe grundstandige Qualifikationen darstellen, die auf formalen
Regelungen der Sozialpartner und des Gesetzgebers basieren. Auf diese Art und
Weise decken die Kammern sowohl den Bedarf nach grundstandigen Qualifikati-
onen als auch nach fluiden Zusatzqualifikationen ab.

Inwiefern dieses System sich auch zuklnftig so gestalten wird, ist fraglich. 2004
wurde der Meisterzwang fur einige Gewerbe aufgehoben und seit Anfang der
90er Jahre stellt man einen kontinuierlichen Rickgang an Teilnehmern an Meis-
ter- und Fortbildungsberufe fest (s. Kapitel Il). Auch das verpflichtende Vorhan-
densein einer Ausbildereignungsprifung wurde ausgesetzt. Seitdem mussen
nicht alle Ausbilder eine erfolgreiche bestandene Prifung nachweisen. Bei dieser
Programmanalyse wurde fir 2002 noch 63 Kurse fur die Ausbildereignungspru-
fung mit rund 7.500 USt erhoben. Auch dieser Bereich durfte nach 2002 deutlich
zurickgegangen sein.

Kurse zu Zulassungsscheinen fur Gefahrbereiche basieren in der Regel auf gesetz-
liche Vorschriften zum Schutz von Leben und Gesundheit. So sind z.B. flr Gabel-
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stapler oder Gefahrgutfahrzeuge entsprechende FiUhrerscheine nachzuweisen
und im Bereich der Umwelttechnologie (Abwasser, Heiztechnik, etc.) wird ebenso
gepruft wie in Bereichen wie der diversen SchweiBertechnologien. Mit 313 Veran-
staltungen und rund 17.500 USt ist dieser Bereich relativ bedeutsam.

4.4 Weiterbildungszertifikate, die auf eigenstandigen Systematiken
basieren

Tabelle 34: Veranstaltungen und Unterrichtsstunden von Weiterbildungs-
zertifikaten, die auf eigenstandigen Systematiken basieren in Berlin

im Jahr 2002
Veranstaltungen Unterrichts-

stunden
Grundlagenwissen im Computerbereich 345 28.986
Herstellerzertifikate im Computerbereich 1.520 58.078
Sprachenzertifikate 464 43.459
Deutsch als Fremdsprache 239 21.826
Summe 2.568 152.349

Dieser Bereich deckt vor allem zwei groBBe Unterbereiche ab. Es handelt sich hierbei
um IT-Kurse und Sprachkurse. Der IT-Bereich wiederum teilt sich in zwei Teilberei-
che auf. Es gibt zum einen Zertifikate, die Nachweise Gber Grundlagenkenntnisse
im Anwenderbereich ausweisen. Das Volkshochschulzertifikat Xpert und das Euro-
paische Zertifikat ECDL sind hier typische und weit verbreitete Beispiele. Weitaus
verbreiteter sind aber Herstellerzertifikate. Mit 1.520 Veranstaltungen und rund
58.000 USt weist dieser Bereich ca. finfmal so viele Veranstaltungen und rund
doppelt so viele Unterrichtsstunden wie die Grundlagenzertifikate auf. Insgesamt
ist der IT-Bereich vor allem vom Veranstaltungsvolumen her sehr bedeutsam. Die
Entstehung dieses Bereichs als eigenstandiges System ist das Resultat des transito-
risch-technologischen Wandels, der einen Bedarf nach Abschlissen erzeugt hat.
Weiterbildung schafft hier neue Qualifikationszugange, die mittlerweile allmah-
lich in das Berufsbildungssystem integriert werden. Das neue IT-Weiterbildungs-
system, das Bestandteil des Berufsbildungssystems ist, ist Ausdruck dieser Integra-
tionsstrategie. Es ist fraglich, ob diese Zertifikate langfristig die Herstellerzerti-
fikate verdrangen, komplementér wirken oder ob die Herstellerzertifikate den
Markt weiter dominieren werden.

Sprachenzertifikate weisen ebenfalls ein sehr groBes Volumen auf. Dabei haben
Deutsch-als-Fremdsprache-Kurse eine besonders herausragende Bedeutung. Der
europaische Referenzrahmen fur Sprachen hat hier eine strukturierende Wirkung
auf alle Zertifikate. Sowohl die renommierten Cambridge-Zertifikate als auch die
Volkshochschulzertifikate beziehen sich auf diesen Referenzrahmen. Hier hat
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der deutsche Volkshochschulverband frihzeitig strukturierend mitgewirkt und
gemeinsam mit dem Europarat Strukturen geschaffen, die einem Wildwuchs an
Sprachenzertifikaten vorgebeugt haben. Dementsprechend kann man die Zerti-
fizierung im Sprachenbereich in ihrer Systematisierung, die gleichzeitig Struktur
und Offenheit schafft, durchaus als Vorbild fiir andere Themenbereiche bezeich-
nen. Die Entwicklungen im IT-Bereich verhalten sich dazu gewissermaBen kontrar,
da hier eine Rahmenordnung fehlt und die verschiedenen Zertifikate unverbun-
den nebeneinander stehen.

4.5 Anteile und Entwicklungstendenzen der verschiedenen Zertifikate
und Abschliisse in der Weiterbildung

Welche Zertifikate und Abschllsse sind besonders bedeutungsvoll in der Wei-
terbildung? Auf diese Frage konnten durch die vorliegende Programmanalyse
Antworten gefunden werden. Schwieriger verhélt es sich mit der Frage, in wel-
che Richtung sich die abschlussbezogene Weiterbildung aktuell entwickelt. Die
Beschreibung von Entwicklungstendenzen anhand einer Programmanalyse, die
sich allein auf ein Jahr bezieht, stellt ein schwieriges Unterfangen dar. Dement-
sprechend werden die zusatzlichen Informationen herangezogen, die u.a. in
Kapitel Il vorgestellt wurden.

Weiterbildungszertifikate in Verkntpfung mit dem allgemeinbildenden Bildungs-
system haben eine fur die Teilnehmer wichtige Funktion. Gerade der Erwerb eines
Schulabschlusses zahlt mittlerweile zu den Mindestanforderungen fir eine Inte-
gration in den Arbeitsmarkt. Es handelt sich um notwendige, wenn auch nicht hin-
reichende Voraussetzungen. Der Schulabschluss garantiert nichts, kann aber zum
Ausschlusskriterium werden. Das Arbeitslosigkeitsrisiko ist fir Un- und Angelernte
um ein Vielfaches hoher. Dementsprechend ist der 2. Bildungsweg als ,,2. Chance”
wichtig. Trotzdem sollte dieser Bereich nicht in seiner quantitativen Bedeutung
fur die Weiterbildung Uberbewertet werden. Bundesweit ca. 52.000 Schulern an
Kollegs und Abendschulen im Jahr 2002/2003 sind eine vergleichsweise geringe
Zahl, wenn man bedenkt, dass allein die Kammern ca. 128.000 Weiterbildungs-
prufungen pro Jahr durchfuhren. Dartiber hinaus gibt es eine immens groBe Zahl
weiterer Zertifikate und Abschlisse von privaten und 6ffentlichen Anbietern. Bei
dieser Programmanalyse konnten lediglich ca. 2,4% der Veranstaltungen und
1,7 % der Unterrichtsstunden dem Nachholen von Schulabschlissen zugeordnet
werden. Wenngleich hier nur das kursférmig — und nicht schulisch — organisierte
Angebot erfasst wurde, ist dieser Bereich im Vergleich zu anderen abschlussbezo-
genen Weiterbildungsbereichen von eher untergeordneter quantitativer Bedeu-
tung. Das Nachholen von Schulabschlissen ist nicht eine der zentralen Funktionen
von Weiterbildung. Verknupfungen der Weiterbildung mit dem Berufsbildungs-
system und eigenstandige Zertifizierungssysteme sind wesentlich bedeutsamer als
schulisch-kompensatorische Kurse. Daran wird auch der Umstand, dass der 2. Bil-
dungsweg in den letzten Jahren Wachstumstendenzen aufweist, wenig andern.
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Diese Relativierung sollte aber nicht dahingehend missverstanden werden, dass
diese Kurse unwichtig seien. Sie erfullen eine wichtige Funktion, die Vorausset-
zungen fur weitere und spatere Bildungsprozesse schafft.

Weiterbildungszertifikate in Verknipfung mit dem Berufsbildungssystem sind
dahingegen von deutlich gréBerem quantitativen Umfang. 43,5 % aller Veranstal-
tungen und 82,1 % aller Unterrichtsstunden fallen entsprechend der Programm-
analyse in diesem Bereich an. Dies zeigt, in welcher engen Verbindung Weiter-
bildung und Berufsbildung stehen. Weiterbildung erfillt dabei vielfaltige Funk-
tionen. Umschulungen und Nachqualifizierungen kénnen neue Berufszugdnge
schaffen. Gerade im Zusammenhang mit dem technologischen und strukturellen
Wandel sind diese Qualifizierungen wichtig. Nach der Programmanalyse wurden
42,4% dieser Kurse Uber die Arbeitsagentur finanziert. An dieser Stelle stellt sich
die prekare Frage, welche Konsequenzen die Hartz-Reformen fur Qualifikations-
profile dauerhaft haben werden, da die Zahl der mehrjahrigen Kurse deutlich
zurtckgefahren wurde. Statt dessen werden nun allenfalls noch Kurzzeittrainings
finanziert (s. Kapitel 1l). Es ist extrem unwahrscheinlich, dass der Rickgang an
Umschulungen und Nachqualifizierungen durch die individuelle oder die betrieb-
lich finanzierte Weiterbildung kompensiert werden kann. Viele Bildungsinteres-
sierten durften nicht ausreichende zeitliche und finanzielle Ressourcen fir eine
mehrjahrige Qualifizierung haben. Dementsprechend wahrscheinlich ist es, dass
zukUnftig wesentlich weniger Menschen die Moéglichkeit einer zweiten berufli-
chen Chance durch eine Nachqualifizierung oder Umschulungen haben werden.
Zwar wurde in der Vergangenheit die Unsinnigkeit von UmschulungsmaBnahmen
bemangelt (z.B. STAUDT/KRIEGESMANN 1999), und man kann die Instrumentalisie-
rung von Weiterbildung fur sozialpolitische Zwecke kritisieren, trotzdem gibt es
durch empirische Untersuchungen (BENDER u.a. 2005, SCHULDT/TROOST 2004, MEIER
1998) Belege dafur, dass diese MaBnahmen durchaus positive beschaftigungspo-
litische Effekte zeigten. Im Fazit steht die Frage, ob die Hartzreformen langfris-
tig nicht zu einem deutlichen Qualifikationsmangel auf individueller und gesell-
schaftlicher Ebene fihren werden, da keine entsprechende Ersatzférderung fur
die Umschulungen/Nachqualifizierungen geschaffen wurde. Betriebliche Wei-
terbildung wird nur begrenzt kompensierend wirken kénnen, da wie im Exkurs
erwdhnt die betriebliche Weiterbildung eine ambivalente Position gegeniber
Abschlissen und Zertifikaten zeigt.

Fortbildungsberufe und Meisterkurse sind ebenfalls von Krisenphdnomenen
gekennzeichnet. Seit mehreren Jahren verzeichnen die Statistiken der Kammern
einen Rickgang an Prufungen. Diese Formen der klassischen Aufstiegsqualifizie-
rung leiden unter Krisenphdanomenen des Ausbildungssystems. Weniger Gesel-
len bedeuten auch weniger potenzielle Meister. Zudem hat die Aussetzung der
ehemals verpflichtenden Ausbildereignungspriifung und die Offnung einiger
Gewerbe fur Betriebsfiihrer ohne Meisterbrief die Nachfrage weiter reduziert.
Zwar gibt es im Herbst 2006 Plane, diese Offnung wieder riickgéngig zu machen,
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ob es aber dazu kommen wird, bleibt fraglich. Insgesamt ist es eher unwahr-
scheinlich, dass Fortbildungsberufe und Meisterkurse wieder deutlich an Bedeu-
tung gewinnen. In diesem Weiterbildungsbereich ist eher ein weiterer Riickgang
oder allenfalls eine Stabilisierung der Zahlen zu erwarten.

Zertifikate fur Zulassungsscheine in Gefahrbereichen basieren auf entwickel-
ten und erprobten Systemen, die entsprechend gesetzlicher Vorgaben z.T. ver-
pflichtend sind. Dementsprechend wird es hier in den nachsten Jahren wohl nur
geringe Schwankungen geben. Es ist wahrscheinlich, dass dieser Bereich relativ
stabil bleiben wird.

Wesentlich offener verhalt es sich mit dem Bereich der Zusatzqualifikationen.
Geht man von der These aus, dass ein Ausbildungsabschluss allein nicht mehr eine
lebenslange Beschaftigungsgarantie gewahrt, dann durften auch Zusatzqualifi-
kationen zunehmend gefragt sein, um die Beschaftigungsfahigkeit zu erhalten.
In diese Richtung weist die Konjunktur von universitédren Zusatzstudien und die
Aktivitaten der Kammern, die ein groBes Angebot in diesem Bereich der Zusatz-
qualifikationen haben. Auch in der wissenschaftlichen Diskussion werden Zusatz-
qualifikationen intensiv diskutiert (vgl. BERGER 2000). Untersuchungen (FAULSTICH/
VESPERMANN 2001) gehen davon aus, dass ,groBe AbschlUsse” im Verhaltnis zu
Jkleinen Zertifikaten” an relativer Bedeutung verlieren werden, wobei sich hier
die Frage stellt, wie in Zukunft die neuen universitaren Abschllsse wie z.B. der
Bachelor im Vergleich zu dualen Abschliissen eingeordnet werden. Insgesamt ist
davon auszugehen, dass der Bereich der Zusatzqualifikationen in Zukunft zuneh-
mend an Bedeutung gewinnen wird. Hier werden sich zukinftig groBe Struk-
turierungs- und Systematisierungsanforderungen stellen, um den kreativen und
transitorischen Wildwuchs in diesem Bereich, in systematische Bahnen zu lenken.
Dies erscheint notwendig, um einen Dschungel an Qualifikationen, der von allen
Beteiligten kaum noch einzuschatzen ist, langfristig zu vermeiden. Hier sollten
Uberlegungen angestellt werden, welche Rahmenbedingungen gegeben und
welche Zertifizierungsaufgaben in staatlicher oder privater Hand sein mussen.
Qualifikationsrahmen sind hier ebenso wie tatigkeitsspezifische Regelungen
denkbar. Es wird sich wahrscheinlich kein thementbergreifendes Baukastensys-
tem entwickeln, in dem Sinn, dass alle Qualifikationen miteinander verknupft
sind. Allerdings sollte in den verschiedenen Themenbereichen an einer verstark-
ten Strukturierung gearbeitet werden. Der Sprachenbereich kénnte hier ein Vor-
bild sein; der IT-Bereich ein interessantes Forschungsfeld (vgl. VESPERMANN 2005).

Auf Sicht der Weiterbildungswissenschaft sind Zertifikate, die auf eigenstandige
Systematiken basieren, besonders interessant. Sie sind gewissermafBen die Umset-
zung der von Theoretikern wie SCHULENBERG angedachten Weiterbildungszertifi-
kate, die keine kompensatorische, sondern eine autonome Bedeutung haben und
die Weiterbildung in ihrem Systemcharakter starken. Bei den Sprachenzertifika-
ten ist dies unmittelbar ersichtlich. SchlieBlich kénnen sie als langfristiges Ergeb-
nis der Bemihungen ScHULENBERG und dem Deutschen Volkshochschulverbands
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begriffen werden. Seit den 60er Jahren hat man sich um diese Zertifikate bemuht
und mittlerweile gibt es einen europaischen Referenzrahmen der fest in der Praxis
verankert ist. Dieser Erfolgsgeschichte stehen die MNT-Zertifikate gegenuber, die
mangels Nachfrage mittlerweile vom Markt verschwunden sind.

Insgesamt muss man die Entwicklung der abschlussbezogenen Weiterbildung
eher verhalten einschatzen. Es ist nicht wahrscheinlich, dass hier in den nachsten
Jahren ein deutliches Wachstum zu erwarten sein wird, was allerdings auch fur
die Weiterbildung allgemein gilt. Es stellt sich die generelle Frage, ob man wei-
terhin primar auf die Selbstregulierung des Feldes oder ob man auf den Ebenen
der Politik, Dachverbénde bzw. groBen Weiterbildungsanbieter auf ein Mehr an
Strukturierung und Transparenz setzt. Wahrend das Thema Qualitatsmanage-
ment teilweise sehr auf die Sicherung einer hohen Prozessqualitat fokussiert ist,
kénnte Uber die Diskussion von Abschllssen und Zertifikaten mehr das Ergebnis/
Output von Weiterbildungsprozessen diskutiert werden. Es bleibt zu hoffen, dass
der gegenwartig hohe Druck auf die Weiterbildung durch die 6ffentliche und
private Mittelknappheit vielleicht zu einer solchen Diskussion fihren wird, um die
weniger werdenden Mittel effektiv einzusetzen. Dass das MaB der Kooperation
durch diesen Druck wachst, wird gegenwartig oft betont. Es bleibt zu beobach-
ten, zu welchem Ergebnis dies auf dem Feld der Zertifizierung fUhren wird.
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IV. Resiimee und Ausblick

1. Zentrale Ergebnisse dieser Arbeit

1.1  Begriffsarbeit

In Kapitel | wurden verschiedene Definitionen bzw. Definitionsansatze zu
Abschlissen und Zertifikaten prasentiert und darauf Bezug nehmend eine eigene
Synthese formuliert:

In der allgemeinen und beruflichen Weiterbildung sind Abschliisse und
Zertifikate Nachweise liber erbrachte Lernleistungen. Abschliisse und Zer-
tifikate sind mit Priifungen verbunden und unterscheiden sich dadurch
von Teilnahmebescheinigungen, die lediglich Auskunft Giber den Besuch
einer Bildungsveranstaltung geben. Abschliisse sind Lernnachweise, die
von offiziellen Stellen (in der Regel staatliche, staatlich beauftragte oder
korporatistischen Instanzen) vergeben werden und oftmals gesetzlichen
Regelungen unterliegen. Durch diesen hoheren Grad an Formalisierung
und o6ffentlicher Regulierung unterscheiden sich Abschliisse von Zertifi-
katen, wenngleich eine klare Trennung in der Praxis schwer fallen kann.
Neben Abschluss und Zertifikat existieren noch weitere Bezeichnungen fiir
Lernnachweise in der Weiterbildung (z. B. Diplom, Pass), die eine regionale,
sektor- bzw. themenspezifische Bedeutung haben. Zertifikate werden in
der Weiterbildung von einer groBen Vielfalt an Einrichtungen in verschie-
denen thematischen Bereichen vergeben. Diese Einrichtungen kénnen z.B.
staatliche Stelle, Verbéande, Vereine, kommerzielle Weiterbildungsanbieter
oder Produkthersteller sein. Zertifikate sind multifunktional. Ihre Funktio-
nen sind fir die Zertifizierten, die zertifizierende Instanz, die Nachfragen-
den und fiir die Gesellschaft von unterschiedlicher Bedeutung.

Ohne eine Diskussion der unterschiedlichen Begriffsverstandnisse bleibt die Lage
unubersichtlich und es kommt leicht zu Verstandigungsproblemen, weil man
unterschiedliche Begriffe versteht oder unterschiedlich verwendet. Aufgrund der
multidisziplindren Zusammensetzung der Weiterbildung ist diese Gefahr beson-
ders groB. Kern des hier unterbreiteten Vorschlags ist die Dreistufung, Teilnah-
mebescheinigungen als Nachweise ohne Prifungen, Zertifikate als Nachweise
mit Prifungen und AbschlUsse als staatlich anerkannte Prifungen zu begreifen,
wobei sich diese Arbeit primar mit Abschlissen und Zertifikaten beschaftigt hat.

Die in den letzten Jahren zu beobachtende Flut von Begriffskreationen rund um
formale, non-formelle und informelle Kompetenzen schafft kein Mehr an Klar-
heit, sondern macht die Verstandigung eher noch komplizierter. Diese Begrifflich-
keit wird z.T. sehr uneinheitlich verwendet (vgl. GNAHS 2003, S. 90), und stellen-
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weise ist sie inkompatibel mit den etablierten Begriffssystemen. Insgesamt musste
vor allem die Wissenschaft, aber auch die Dachverbidnde der Praxis, mehr Grund-
lagenarbeit leisten und mit der Praxis kommunizieren, um zu einem Begriffsver-
standnis zu kommen, das breitflachig bekannt ist. Die Beliebtheit des Denkens in
~Wenden” macht die Kommunikation in der Weiterbildung zusatzlich schwierig,
da mit den proklamierten Wenden oftmals auch neue Begriffssysteme in die Welt
gesetzt werden. An einer Etablierung einer gemeinsamen Begrifflichkeit besteht
so allerdings oftmals nur ein geringes Interesse.

Die Diskussion um informelle und non-formelle Kompetenzen ist trotzdem
fruchtbar, da sie die Frage nach dem Verhaltnis von Bildung, Arbeit und Freizeit
aufwirft. Bislang haben die ,klassischen”, formalen Abschlisse und Zertifikate
zwar weiterhin zentrale Bedeutung bei Selektions- und Allokationsprozessen von
Arbeitskraften (vgl. REINECKE 2003), aber Abschllsse und Zertifikate in der Wei-
terbildung stehen in enger Wechselwirkung mit allgemeinen gesellschaftlichen,
erwerbsarbeitlichen und bildungspolitischen Fragen. Man kann nicht am Zerti-
fikatswesen arbeiten, ohne sich auf die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen
zu beziehen. Sollte z.B. der gesellschaftliche Wandel zu einer weiter zunehmen-
den Polarisierung des Arbeitsmarkts und zu einer geringeren Nachfrage nach
mittleren Qualifikationen fuhren, dann werden Nachweise auf mittlerem Niveau
unter immer groBeren Druck geraten. Es stellt sich die Frage, ob die ,mittle-
ren Bildungs- und Karrierewege” des Dualen Systems (s. DReXEL 1993) relativ an
Bedeutung verlieren, wahrend universitare Zusatzstudiengange, Bachelor oder
Berufsakademien an Bedeutung gewinnen. Verfolgt man die bildungspolitischen
Positionen von supranationalen Institutionen wie z.B. der OECD, der Weltbank
oder der EU gewinnt man den Eindruck, dass einer Ausweitung der akademischen
gegeniber beruflicher Bildung deutlich der Vorzug gegeben wird. Die nationale
Akademikerquote gilt als zentrales Kriterium fur die Qualitat der Bildungssys-
teme, wahrend z.B. das Duale System als Uberholt dargestellt wird. Insgesamt
bleibt allerdings zu prufen, was ,reale” Veranderungsprozesse der Arbeitsmarkte
sind und wo vereinzelte, aber markante Entwicklungstendenzen zu Megatrends
hochstilisiert werden. Die kleinteilige empirische Beschaftigung (BEHRINGER 2004,
BOLDER 2004, KONIETZKA 2004) mit der oftmals schon als Fakt konstatierten bio-
grafischen Diskontinuitat, die zunehmend zu Patchworkbiografien fuhre, zeigt,
dass Postulate und Empirie teilweise sehr weit auseinanderliegen. Normative Zeit-
diagnosen mit fehlender oder schwacher empirischer Basis Uberwiegen hier leider
gegenuber fundierten empirischen Forschungsarbeiten. Entsprechend detailliert
muss man sich auch mit Zertifikaten und Abschlisse auseinandersetzen, um Pau-
schalisierungen zu vermeiden.

1.2  Aufarbeitung des empirischen Forschungsstands

Zu Abschltssen und Zertifikaten gibt es in der Empirie ein ausgesprochen lticken-
haftes Bild (s. Kapitel Il). Es gibt nur wenige Untersuchungen, die sich mit diesem
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Thema vertieft beschaftigen. Zumeist wird Uber Nachweise nur en passant berich-
tet. Auch zu den Teilnehmermotiven fur den Besuch abschlussbezogener Kurse
sowie dem Nutzen dieser Kurse auf dem Arbeitsmarkt liegen nur wenige Untersu-
chungen vor, wobei aber z.B. die Prometric-Studien im IT-Bereich Anhaltspunkte
dafur liefern, dass die Bedeutung von Nachweisen je nach nationaler Verfasstheit
der Bildungssysteme und Arbeitsmarkte unterschiedlich ist.

Die Statistiken aus dem Bereich der Kammern, der Volkshochschulen, der Arbeits-
agenturen sowie den Abendschulen/Kollegs wurden aufbereitet und prasen-
tiert. Dabei ist jedoch davon auszugehen, dass groBe Bereiche der Weiterbildung
dadurch nicht abgebildet worden sind. Dies gilt insbesondere fur die Einrichtun-
gen der Freien Trager und fur Themenbereiche wie z.B. IT, Sprachen oder Zulas-
sungsscheine fur Gefahrbereiche. Zu diesen Bereichen liegen kaum fundierte
Informationen zur Quantitat des abschlussbezogenen Angebots vor. Dabei zei-
gen die Programmanalyse dieser Arbeit und Analysen der Datenbank Kurs (FELLER/
SCHADE 2005), dass z.B. der IT-Bereich der gréBte Themenbereich in der berufli-
chen, abschlussbezogenen Weiterbildung darstellt. Insofern liefern die verfugba-
ren bundesweiten Statistiken nur punktuelle Informationen.

Im allgemeinbildendenden Schulbereich verlasst eine wachsende Zahl von Abgan-
gern die Schule ohne Abschluss. Zwischen 1992 und 2002 ist die Zahl der Abgén-
ger ohne Abschluss von 63.600 auf 85.300 gestiegen, was einer Steigerung um
34 % entspricht (BMBF 2004b, S. 86). Dies erhoht potenziell die Bedeutung des
2. Bildungswegs. Bedenklich ist, dass dieser Bereich, der aufgrund der Finanz-
schwache der Zielgruppe nicht primar durch Teilnehmerentgelte finanziert wer-
den kann, unter wachsenden finanziellen Restriktionen in vielen Bundeslandern
steht. Vielerorts Ubersteigt so die Nachfrage deutlich das Angebot (s. Landesver-
band der Volkshochschulen Niedersachsens 2005). Bedenkt man, dass das Fehlen
des Hauptschulabschlusses mittlerweile nahezu ein nachhaltiges Ausschlusskri-
terium fur den Arbeitsmarktzugang darstellt (s. SOLGA 2004), ist diese Entwick-
lung fatal fur die gesellschaftliche Integration groBer Bevdlkerungsgruppen. In
diesem Bereich kann Weiterbildung nur dann ,Reparaturbetrieb” sein, wenn sie
eine substanzielle bildungspolitische Finanzierung erhalt, wobei hier aufgrund
der Kulturhoheit vor allem Lander und Kommunen gefragt sind. Es liegen aus der
Weiterbildung Beitrage (PATzoLD 2001, SCcHOLL 2003) vor, welche die Bedeutung
von ,Weiterbildung nach PISA” thematisieren, aber in der bildungspolitischen
Diskussion wird oftmals primar in Richtung einer Umsteuerung im Bereich der
fruhkindlichen Férderung gedacht. Es wird sogar versucht, das Thema Eliteforde-
rung Uber PISA zu forcieren, wenngleich PISA gerade die hohe soziale Selektivitat
des deutschen Bildungssystems im internationalen Vergleich aufzeigt. Obwohl die
Verbesserung der frahkindlichen Férderung fur alle Kinder wichtig ist, sollte man
nicht die alteren Generationen ihrem Bildungsschicksal Gberlassen. Weiterbildung
muss kompensatorische Bildungsarbeit leisten, um gesellschaftlicher Desintegra-
tion vorzubeugen und nachholende Bildungsbewegungen zu erméglichen. Zwar
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ist der empirische Beweis der These schwierig, dass Investitionen in Bildung gro-
Bere soziale Folgekosten aufgrund z.B. von Kriminalitat oder Drogenmissbrauch
vermeiden helfen, aber dies erscheint als Hypothese durchaus Uberzeugend.

Es hat sich anhand dieser Arbeit allerdings auch gezeigt, dass der 2. Bildungsweg
mit seinen ca. 27.000 Prifungen im Vergleich zu den anderen abschlussbezoge-
nen Weiterbildungsbereichen fir das Jahr 2002 von quantitativ eher untergeord-
neter Bedeutung ist. Allein wenn man sich das abschlussbezogene Angebot der
Kammern (ca. 128.000 Fortbildungsprifungen), der Volkshochschulen (ca. 110.000
an diversen Prtfungen) und der Trager im Rahmen der Férderung der Arbeitsa-
gentur (ca. 455.000 Umschulungen/Nachqualifizierungen) anschaut, Gbersteigen
die dortigen Teilnehmerzahlen Uberdeutlich die Schulerzahlen des 2. Bildungs-
wegs. Dabei fehlen hier noch die Prifungszahlen vieler Freien Trager auf dem
Weiterbildungsmarkt zu Themen wie Informationstechnik und Sprachen. Wer
Weiterbildung als rein kompensatorische Bildung versteht, vergisst, dass sie in vie-
len Bereichen in groBem Umfang komplementére und transitorische Funktionen
erfullt. Die Positionen SCHULENBERGS bei der Diskussion seines und des Bochumer
Plans (s. Kapitel I) sowie seine typologische Unterscheidung (SCHULENBERG 1980) in
kompensatorische, komplementare und transitorische Weiterbildung haben sich
insofern bestatigt und sind weiterhin aktuell. Mittlerweile gibt es viele AbschlUsse
und Zertifikate der Weiterbildung, die sich zu den Abschlissen anderer Bildungs-
bereiche (Schule, Berufsausbildung, Hochschule) komplementar verhalten. Wei-
terbildung reagiert oftmals schnell und flexibel auf neu entstehende Bildungsbe-
darfe, die in Transitionsphasen aufgrund politischer, wirtschaftlicher oder techno-
logischer Verédnderungen entstehen. Sie entstehen kurzfristig und werden dann
spater in Regelsysteme Uberfuhrt. Aufgrund diesen komplexen, vielgestaltigen
und wechselhaften Funktionen von Nachweisen in der Weiterbildung erstaunt
es nicht, dass selbst Experten kaum einen Gesamtuberblick zu den verschiede-
nen Abschluss- und Zertifikatsformen haben. Diese Arbeit will einen detaillierten
Uberblick bieten, der durch bereichs- bzw. themenspezifischen Studien noch wei-
ter vertieft werden kénnte. Um dies trotz der Defizite in den Weiterbildungssta-
tistiken zu leisten, wurde eine Programmanalyse durchgefihrt.

1.3 Programmanalyse

Aufgrund der sehr luckenhaften Statistiken wurde eine exemplarische Programm-
analyse fur Berlin fur das Jahr 2002 durchgefuhrt. Eine Programmanalyse bot sich
fur die Erarbeitung eines Uberblicks an, da sie gegenliber den methodischen
Alternativen Befragung und Datenbankanalyse deutlich mehr Vor- als Nachteile
aufwies (s. hierzu im Detail Abschnitt 1.2.3 und 1.2.4 des Kapitels Ill). Zudem bot
das Berliner Programmarchiv die Mdéglichkeit, unter diesem Gesichtspunkt bis-
lang noch nicht ausgewertete, aber reichhaltige Quellen zur gesamten Breite
der Weiterbildungslandschaft nutzen zu kénnen. Nachteilig hat sich ausgewirkt,
dass eine als Vollerhebung angelegte Programmanalyse viele Arbeitsressourcen
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beansprucht, die fast nur durch Forschungsgruppen zu stellen sind. Durch die Pro-
grammanalyse wurde Datenmaterial von mehreren Zehntausend Seiten gesich-
tet und ausgewertet. Bei der Durchfihrung hat es sich als vorteilhaft erwiesen,
den Forschungsprozess anhand von Memos fortlaufend zu dokumentieren, um
die Einheitlichkeit der Erfassung zu Uberwachen. Eine methodische Schwierigkeit
von Programmanalyse ist namlich, dass man auf der einen Seite eine einheitliche
Vorgehensweise sicherstellen muss, aber man auf der anderen Seite es mit sehr
heterogenen Texten und Sinnstrukturen zu tun hat. Man muss oft abwagen zwi-
schen einer rein formalistischen und einer kontextsensitiven Vorgehensweise, um
die latenten Sinnstrukturen der Texte in codierte Angaben angemessen zu trans-
formieren. Dies birgt methodische Unsicherheiten ist aber unumgénglich, um
gegenstandsangemessen vorzugehen (s. MAYRING 1991, S. 213). Der regelmaBige
Austausch mit Wissenschaftlern und Praktikern im Rahmen von Kolloquien und
Gesprachen hat sich bei der Einschatzung und Zuordnung der Kurse als sehr vor-
teilhaft erwiesen. Insgesamt hat sich die Programmanalyse als Methode bewahrt
und kann far andere Forschungsprojekte weiterempfohlen werden. Ein Fazit, das
auch eine andere Arbeit zum Thema zieht, obwohl dort keine Programmanalyse
durchgefuhrt wurde (vgl. VESPERMANN 2005, S. 250).

Die Ergebnisse der Programmanalyse zeigen, dass im Feld der abschlussbezoge-
nen Weiterbildung ein relativ gleichgewichtiges und plurales Nebeneinander von
kommerziell und gemeinnUtzig arbeitenden Einrichtungen existiert. Zwar scheint
der Anteil kommerziell arbeitender Einrichtungen in der abschlussbezogenen
Weiterbildung etwas hoher als in der Weiterbildungslandschaft insgesamt zu sein,
man kann aber nicht davon sprechen, dass in diesem Feld primar kommerzielle
Einrichtungen aktiv sind. Inwiefern die 6ffentlichen Klirzungen seit 2002 zu einem
Ruckgang des Angebots gefuhrt haben, lasst sich anhand der Programmanalyse
nicht belegen, sondern nur aufgrund der in Kapitel Il prasentierten bundesweiten
Daten erwarten. Wer heute eine Nachqualifizierung oder Umschulungen machen
will, hat geringere AuswahIiméglichkeiten und muss dies wahrscheinlich oft selbst
finanzieren. Generell durften die Teilnahmebeitrage seit 2002 angestiegen sein,
da vielerorts die 6ffentliche Férderung gekirzt oder gestrichen wurde.

Die Anbieter im SGB Ill-Bereich boten 2002 ein groBes Unterrichtsstundenvolu-
men an. Wenn man nur auf die Veranstaltungszahlen bzw. die Teilnehmerfalle
schaut, fallt es nicht auf, wie viel Zeit ftr Weiterbildung im Rahmen der friheren
SGB llI-Férderung zur Verfligung gestellt wurde. Da diese Férderung weggefal-
len ist bzw. die Arbeitsagentur auf eher kurze Trainings umgestellt hat, bedeutet
dies, dass das Stundenvolumen der abschlussbezogenen Weiterbildung deutlich
abgenommen hat. Auch in den Unternehmen wird aus Kostengrinden sowie
aufgrund dinn gewordener Personaldecken zunehmend auf moglichst kurze
Trainings zurtickgegriffen. Dies durfte zusatzlich den Ruckgang des fur Weiter-
bildung verfigbaren Zeitvolumens verscharft haben und Fragen aufwerfen, ob
genug Zeit fur Weiterbildung zur Verfligung steht. Dies zeigen auch die Daten
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des Berichtssystems Weiterbildung IX, das trotz einer héheren Teilnahmequote
den niedrigsten Zeitaufwand fur berufliche Weiterbildung seit 1991 konstatiert
(s. hierzu BMBF 2006, S. 71). Inwiefern diese zeitliche Verknappung einen Qua-
litatsverlust nach sich zieht und ob Kompetenzen und Qualifikationen auch in
kurzen Trainings oder in rein arbeitsplatznahen Lernformen vermittelt werden
kénnen, bedarf einer genauen empirischen Prifung. Aus lerntheoretischer Sicht
bestehen jedoch Zweifel, ob man ohne Qualitatsverlust Lernzeiten beliebig ver-
kurzen und ob solides, Uber aktuelle Handlungskontexte hinweg transferierbares
Grundlagenwissen auch in kurzen Trainings vermittelt werden kann. Die Diskus-
sion um eine bessere Nutzung der Humanressourcen scheint hier oft primar an
einer schnellen Nutzung dieser Ressourcen und zu wenig an einem nachhaltigen
Auf- und Ausbau der Ressourcen interessiert zu sein. Mit Blick auf Statistiken ist
methodisch auf jeden Fall vor einer einseitigen Fokussierung auf Teilnahmefalle
oder Teilnehmerzahlen zu warnen, da man die Kursdauer auch als qualitativen
Indikator im Auge behalten sollte.

Mit Blick auf die Ergebnisse der Programmanalyse stellt sich die Frage, ob die
Zeitfenster fur abschlussbezogene Weiterbildung starker flexibilisiert werden
mussen, da bislang die meisten Kurse in Vollzeitform (62 %) oder im Abendun-
terricht (18 %) durchgefihrt werden (s. hierzu auch FELLER/SCHADE 2005). Formen
von blended learning, andere Zeiten oder flexible Verknlpfungen von Block- und
zeitlich wechselndem Unterricht sind dahingegen eher selten zu finden. Es bedarf
der Klérung, ob Vollzeit- und Abendkurse die von den Teilnehmern gewilinschten
Zeiten abdecken oder ob die Weiterbildungseinrichtungen noch nicht angemes-
sen auf die Bedurfnisse der Adressaten hinsichtlich Flexibilisierung der Zeitfenster
reagiert haben (vgl. NAHRSTEDT/BRINKMANN 1998).

Der Begriff Zertifikat wird mit einem Anteil von fast 60 % am haufigsten verwen-
det. Andere Begriffe wie Abschluss, Pass oder Schein finden themen- und kon-
textspezifische Verwendung, sodass man den Zertifikatsbegriff nicht problemlos
als Oberbegriff verwenden kann, wenngleich er in der Praxis insgesamt domi-
niert.

Der Zielgruppenbegriff findet bei 36 % aller abschlussbezogenen Kurse Verwen-
dung. Allerdings oftmals in einer sehr pauschalen und wenig differenzierten Art
und Weise. Hier scheint noch viel Raum fur eine teilnehmergenauere, milieuspe-
zifischere Ansprache zu bestehen. Jedoch stellt sich auch hier die Frage, ob dies
durch die Spezifik des Feldes funktional bedingt ist oder als Anzeichen einer man-
gelnden Teilnehmerorientierung der Einrichtungen gedeutet werden muss.

Die von Einrichtungen genannten Voraussetzungen fur die Teilnahme an einem
abschlussbezogenen Kurs sind vielfaltig. Es kann ein Anknupfen an Tatigkeitspro-
file (21,8 %), an den Besuch eines Vorkurses (17,5 %) oder eine bestimmte Berufs-
ausbildung (14,6 %) sein. Akademische oder schulische Abschlisse werden dahin-
gegen kaum benannt, was als ein Indiz fur die geringe Durchlassigkeit des Bil-
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dungswesens gewertet werden kann. Vielleicht ist das Vorhandensein bestimmter
schulischer Abschllsse aber auch eine implizite Voraussetzung, die so nicht expli-
zit in den AnklUndigungen benannt wird. Als méglicher Nutzen wurde berufli-
cher Aufstieg (22,5 %), eine bessere Handlungskompetenz (12,2 %), eine bessere
Anpassung an neue Anforderungen (10,8 %) oder der Zugang zu einem Nachfol-
gekurs (8,9 %) von den Weiterbildungseinrichtungen in Aussicht gestellt. Ob und
in welchem MaBe sich diese ,VerheiBungen” spater wirklich realisieren, musste
anhand einer nachgangigen (Panel-)Analyse zum Nutzen von Abschlissen und
Zertifikaten in der Weiterbildung untersucht werden.

Zertifizierung erfolgt in der Weiterbildung nicht — wie in vielen anderen Bildungs-
bereichen — primar durch staatliche Institutionen. Private und staatliche Zertifi-
kate sowie Mischformen sind zu finden. Am Beispiel der abschlussbezogenen
Weiterbildung kann man exemplarisch festmachen, dass die Weiterbildung weit
davon entfernt ist, ein eigensténdiger Bildungsbereich zu sein. Die Zertifizie-
rungsautoritat vieler Weiterbildungseinrichtungen ist eher gering. Externe Zer-
tifikate mit einer Trennung von lehrender, prifender und zertifizierender Insti-
tution sind haufiger zu finden als interne Zertifikate, wo alle diese Aufgaben in
einer Institution angesiedelt sind (nur 36 % aller Veranstaltungen und 43 % aller
Unterrichtsstunden entfallen auf interne Zertifikate). Gerade die groBen Anbieter
kooperieren oft mit Uberregionalen Zertifizierern, die elaborierte Zertifikatssys-
teme entwickelt haben, wahrend die kleineren Anbieter gern tragerspezifische
Nachweisformen fur Nischen des Weiterbildungsmarkts anbieten. Die Wahrschein-
lichkeit der Kooperation mit externen Zertifizierern steigt mit der Einrichtungs-
groBe. Dementsprechend sind Zertifikate und Abschllsse in der Weiterbildung
stark einrichtungsspezifisch gepragt. Man findet tendenziell nicht alle Nachweise
bei allen Einrichtungen, sondern es handelt sich um ein sehr , parzelliertes Feld”
(FORNECK/WRANA 2005). Es bleibt abzuwarten, inwiefern der aktuell rtcklaufige
Weiterbildungsmarkt zu einer Umstrukturierung der Einrichtungslandschaft fuhrt
(mit mehr groBen und weniger kleinen Bildungseinrichtungen), was auch die Zer-
tifikatslandschaft verdndern kénnte.

Von den Inhalten her sind der IT-Bereich, der Bereich kaufmannisch-verwaltender
Berufe sowie der Sprachenbereich von gréBter Bedeutung. 65,3 % aller Veranstal-
tungen und 52,5% aller Unterrichtstunden entfallen zusammengenommen auf
diese drei Bereiche. Dies unterstreicht ihre besondere Bedeutung, wobei der IT-
Bereich mit 41,4 % aller Veranstaltungen und 16,7 % aller Unterrichtstunden den
groBten Anteil aufweist. Ob es in diesen Themenbereichen so viele Nachweise
gibt, weil sich so die Teilnehmernachfrage gestaltet oder ob diese Themenberei-
che erfolgreicher als andere ihre Abschlisse und Zertifikate implementiert haben,
kann hier nicht geklart werden. Auch diese Frage bedarf einer Prifung durch
zukunftige Studien. Auf jeden Fall sind der IT-Bereich (s. hierzu VESPERMANN 2005)
und der Sprachenbereich interessante Studienfelder, wenn man Zertifikatssys-
teme in anderen Themenbereichen implementieren will. Der IT-Bereich ist kaum
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reguliert bzw. Herstellerzertifikate haben das Feld besetzt. Fir den Sprachenbe-
reich liegt ein Referenzrahmen auf Basis von Kompetenzniveaus vor, an dem sich
alle Anbieter orientieren. Damit sind die Zertifikatssysteme im IT- und Sprachen-
bereich von nahezu gegensatzlicher Struktur und bieten sich ideal fur eine kon-
trastierende Analyse an.
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2. Abschliisse und Zertifikate im Kontext des
lebenslangen Lernens

2.1 Ein entwickeltes Praxisfeld im Dunkeln

Wenngleich sich die Weiterbildungsforschung bislang wenig mit Nachweisen
beschaftigt hat, ist dieses Thema in der Praxis sehr bedeutsam. Dass zeigen sowohl
die im Rahmen der Programmanalyse erhobenen Daten als auch ansatzweise die
verfligbaren bundesweiten Daten. Ungeféahr jede dritte Berliner Weiterbildungs-
einrichtung (39 %) bot 2002 mindestens einen abschlussbezogenen Kurs an (s. Ka-
pitel Ill). Insgesamt summierte sich in Berlin das abschlussbezogene Kursvolumen
auf knapp 5.000 Veranstaltungen mit knapp einer 1.000.000 Unterrichtsstunden.
Kein Themenbereich kommt ganzlich ohne Nachweise aus, wenngleich die beruf-
liche Weiterbildung einen starkeren Abschlussbezug als die allgemeine Weiterbil-
dung aufweist. Auf bundesweiter Ebene (s. Kapitel 1l) wurden schatzungsweise
720.000 Abschlusse und Zertifikate far 2002 ermittelt, wobei das tatsachlichen
Volumen noch wesentlich héher liegen dirfte, da zum abschlussbezogenen Ange-
bot vieler Trager keine Zahlen vorliegen. Trotz dieser eher vorsichtigen Schatzung
bleibt festzuhalten, dass 2002 in der Weiterbildung mehr Abschlisse und Zertifi-
kate als in der beruflichen Ausbildung (ca. 600.000) und an den Universitdten (ca.
210.000) vergeben wurden (s. S. 124 ff dieser Arbeit). Allein anhand dieser Zahlen
kann schon ersehen, dass es sich um ein bedeutsames Thema in der Weiterbil-
dungspraxis handelt, dass deutlich mehr Aufmerksamkeit verdient hat.

2.2 Abschliisse/Zertifikate und Weiterbildungseinrichtungen

Abschlusse und Zertifikate haben eine groBe Bedeutung fiir das Renommee von
Weiterbildungseinrichtungen. Es wird gern Uber vermeintlich nutzlose Zertifikate
mit rein symbolischen Wert geklagt (vgl. NITTEL 1996). Die empirische Detailana-
lyse zeigt aber deutlich auf, dass es zwar sicherlich auch fragwirdige Nachweise
gibt, aber dass es sehr viel mehr passgenaue und spezialisierte Zertifikate gibt,
welche die heterogenen Bedarfe der Arbeitswelt gezielt bedienen. Insbeson-
dere die Beschreibung der Nachweise in den verschiedenen Themenfeldern (vgl.
Abschnitt 3.5 im Kapitel Ill) sollte deutlich gemacht haben, dass man sich diffe-
renziert und empirisch fundiert mit der untbersichtlichen Praxisvielfalt ausein-
andersetzen muss, um einen Uberblick zu erhalten. Pauschalisierungen Giber den
vermeintlichen Nicht-Nutzen von Zertifikaten kann man dann nicht mehr treffen.
Zudem wird von einem ,,credential effect” (BOUDER u.a. 2001, S. 178ff.) berichtet,
wonach allein der Erwerb eines Nachweises eine “Filter-" (ARROW 1973) bzw. ,,Sig-
nalwirkung” (SPENCE 1974) fur Rekrutierungsprozessen auf dem Arbeitsmarkt aus-
Ubt. Welche Nachweise von den Arbeitgebern als , generelles Motivationssignal”
(s. FAULSTICH/VESPERMANN 2001, S. 49f.) oder als wertvolle Qualifikation gewertet
werden, bedarf sicherlich noch eingehender empirischer Analyse, dass aber Nach-
weise Effekte fir den Arbeitsmarkt haben, ist unbestreitbar. Man kann die These
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aufstellen, dass die Akzeptanz der jeweiligen Nachweise auch das Ansehen der
Institutionen beférdert. Statistische Analysen von Paneldaten sowie die quali-
tative Rekonstruktion von Bildungs- und Erwerbsbiografien kénnten in Zukunft
noch mehr und differenzierte Informationen Uber den Nutzen von Nachweisen
liefern. Allerdings sollte man die Bedeutung von Nachweisen nicht allein in der
Kopplung zum Arbeitsmarkt sehen (s. FAULSTICH/VESPERMANN 2001). Man sollte sich
bewusst sein, dass Weiterbildungsabschllsse auch ,wieder neue Lernanschlisse
generieren” (NITTEL 1996, S. 250). Dies reicht vom Besuch eines Folgekurses fur
Fortgeschrittene nach dem erfolgreichen Abschluss des Anfangerkurses bis hin
zur Aufnahme eines universitaren Studiums. Weiterbildungsnachweise stellen
sowohl Kopplungen zum Arbeitsmarkt als auch Kopplungen zu anderen Bildungs-
bereichen her.

Bislang wird allerdings in der Weiterbildung der Nutzen von Zertifikaten und
Abschlissen noch zu selten und oft zu wenig selbstbewusst nach auen kom-
muniziert. In Zeiten knapper 6ffentlicher und privater Kassen und in Zeiten, wo
die Verteilung von Bildungszeiten im Lebenslauf neu verhandelt wird, erscheint
dies problematisch bis gefahrlich fur die zuklnftigen finanziellen Grundlagen.
Das DVV-Zertifikatsprogramm (s. Abschnitt 3.4 des Kapitels I) ist ein gutes Beispiel
daflr, dass dessen Einfilhrung und kohéarente Strukturierung einen positiven Ima-
geeffekt auf die zertifizierende Einrichtung haben, institutionelles Lernen sicht-
bar macht und somit zum Erhalt der Weiterbildungsinstitutionen beitragen kann.
Die oftmals zu beobachtende institutionelle Entkopplung von Lehren, Prifen und
Zertifizieren in der Weiterbildung (s. Abschnitt 2.2 des Kapitels 1) zeigt deutlich
auf, dass die Zertifizierungsautoriat von Weiterbildungseinrichtungen nur relativ
schwach ausgepréagt ist. Oftmals bereiten Weiterbildungsanbieter zum Beispiel
auf staatliche Prifungen oder auf Prifungen von IT-Herstellern vor. Letztere
Facette wirft die grundsatzliche Frage auf, wo Zertifikate und AbschlUsse eine
staatliche Rahmung bedirfen und wo dies privatwirtschaftlich erfolgen kann. Die
sehr hochpreisige Kostenstruktur fir die Lernenden bei den IT-Herstellerzertifi-
katen sowie die sehr enge Bindung Produkt-Zertifikat, welche den allgemeinen
Transfer des Gelernten Uber die Produktnutzung hinaus erschwert, mussen als
wichtige Kritikpunkte festgehalten werden (vgl. VESPERMANN 2005). Insofern sollte
man einer Ausweitung rein privatwirtschaftlicher und kommerzieller Zertifizie-
rung eher skeptisch gegentberstehen und ein MindestmaB an 6ffentlichem Ein-
fluss einfordern.

2.3  Abschliisse/Zertifikate und Lernende

Fur Lernende sind Zertifikate und Abschlisse u.a. wichtig, um neue Zugange zu
Arbeit und Bildung zu bekommen. Unter dem Gesichtspunkt der Bildungsgerech-
tigkeit sind Nachweise bedeutsam. Wenn man an der Leitidee eines meritokrati-
schen Bildungswesens festhalten will, das fur Bildungsbiografien ,2. Chancen”
eroffnet und sowohl sozialen Aufstiegen als auch — gerade in Krisenzeiten — dem
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Statuserhalt Moglichkeitsraume er6ffnet, dann sind Zertifikate und Abschllsse
wichtige Mittel fur die Erreichung dieser Ziele. In einer Gesellschaft, in der Wei-
terbildungsnachweise von eher geringer Bedeutung sind, bestimmt primar soziale
Herkunft, Schulabschluss und Erstausbildung Uber den weiteren Lebensweg. Wei-
terbildung funktioniert dann nur noch nach dem Matthaus-Prinzip ,,Denn wer da
hat, dem wird gegeben, dass er die Fulle habe; wer aber nicht hat, dem wird auch
genommen, was er hat” (Matthaus 13, Vers 12). Soziale Ungleichheiten und die
gesellschaftliche Schere werden so durch Weiterbildung verscharft, da das Feh-
len schulischer, beruflicher und universitarer Abschlisse nicht mehr kompensiert
werden kann. Kompetenzbilanzierungen sind z.T. I6bliche Ansatze, um Erfahrun-
gen und lebenspraktische Kompetenzen sichtbar zu machen. Ohne eine fur die
Individuen und Nachfrager transparente und in ein Gesamtsystem eingebundene
Zertifizierung von Kompetenzen ist die Relevanz dieser Bilanzierungen jedoch
leicht auf die Ebene der individuellen Standortbestimmung begrenzt. Diese Funk-
tion kann zwar fur die individuelle Persoénlichkeitsentwicklung wichtig sein, sie ist
aber keine auf dem Arbeitsmarkt nachgefragte aussagekraftige Qualifikation, die
formale Defizite ausgleichen kénnte (vgl. DosTAL 1998, REINECKE 2003). Ohne eine
moglichst komplementéare Einpassung von Kompetenzbilanzierungen, AbschlUs-
sen und Zertifikaten z.B. in einen Ubergreifenden Qualifikationsrahmen hat die
Arbeit an Kompetenzbilanzierungen leicht den Charakter einer bildungspolitisch
geforderten ,Spielwiese” ohne substanziellen Nutzen fur den Zugang zu Arbeit
und Bildung (s. DREXEL 1997, KAPPLINGER 2004). Zudem kann Kompetenzbilanzie-
rung leicht zu einer zynischen Veranstaltung werden, wie es gerade das Profiling
der Arbeitsagentur zeigt (s. PENSE 2004). Teile der heterogenen Weiterbildung
akzeptieren hier unter Finanzdruck oft bereitwillig bildungspolitische und ver-
waltungstechnische Zumutungen, anstelle das Unterschreiten von professionellen
Standards abzulehnen.

2.4  Abschluss- und Zertifikatsysteme

Vor dem konzeptionellen Hintergrund des lebenslangen Lernens sind Nachweise
von nicht zu unterschitzender Bedeutung. Wenn wir uns wirklich im Ubergang
zu einer Wissensgesellschaft befinden und eine Ausbildung nicht mehr fir ein
ganzes Berufsleben ausreichen sollte, dann musste es auch immer wichtiger wer-
den, lebenslang neue Abschllisse und Zusatzqualifikationen zu erwerben und
miteinander zu kombinieren. Weiterbildungszertifikate mussten sowohl dem
Neuerwerb von Abschlissen bei beruflichen Umstiegen/Neuorientierungen als
auch der dokumentierten Kumulation von groBen und kleinen Qualifikationen
fur berufliche Aufstiege oder fur die Sicherung der Beschaftigungsfahigkeit die-
nen. Anhand des Themas Zertifikate und Abschllisse kann man die Umsetzung
des Konzepts des lebenslangen Lernens gewissermaBen auf den Prifstand stellen.
Ohne Zertifikate und Abschlisse bleibt das Konzept ndmlich gréBtenteils nur ein
Slogan (GIESEKE 1999) mit wenig Substanz jenseits einer staatlichen Aktivierungs-
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strategie. Wenn man eine bessere Durchlassigkeit des Bildungssystems befor-
dern will, dann ist es wichtig, Zertifikate und Abschlusse in der Weiterbildung zu
haben, die gegentber den Nachweisen anderer Bildungsbereiche komplementéare
und kompensatorische Funktionen erfullen. Im Idealfall gibt es ein aufeinander
abgestimmtes und ineinander verschranktes Bildungssystem, in dem verschiedene
Qualifikationen transparent eingeordnet und zueinander in Beziehung gesetzt
werden. Dies wurde fur alle Beteiligten (Lernende, Arbeitgeber, Bildungseinrich-
tungen, etc.) die Ubersichtlichkeit und Vergleichbarkeit erhéhen. Aktuell stehen
aber eher verschiedene Zertifikate unverbunden nebeneinander. Greift man
BJoRNAvOLDs (1997). Vergleich von Zertifikaten mit Wahrungen auf, kann man
sagen, dass wir im Zertifikatsbereich bislang von einer gemeinsamen Wahrung
weit entfernt sind. Wir kennen noch nicht einmal Umrechungskurse fir die ver-
schiedenen Nachweise, um sie miteinander vergleichen zu kénnen. Die Akzeptanz
von Zertifikaten scheint oftmals vom Zufall abzuhéangen, d.h. es ist wichtig, ob
und was der individuelle Nachfrager mit den Zertifikaten verbindet. Die Kennt-
nis der zertifizierenden Einrichtung und deren allgemeines Image scheint dabei
allein schon eine wichtige EinflussgréBe zu sein (vgl. FAULSTICH/VESPERMANN 2001).
Die BemUhungen um einen Europaischen Qualifikationsrahmen (EQF) kénnten
Impulse fur die Etablierung eines umfassenderen Nachweiswesens in der Wei-
terbildung geben. Bislang wird dieser Qualifikationsrahmen aber oft als Gefahr
fur das deutsche Berufsbildungssystem gewertet (vgl. HANF/REULING 2001, DREXEL
2005), da erste Entwulrfe der Kommission zum Qualifikationsrahmen eine stark
angelsachsische Pragung im Sinne der NVQ erkennen lassen. Die berechtigte Kri-
tik an dieser Ausrichtung verpasst aber leider die Chance, eine Verkntpfung der
Qualifikationen des universitaren, berufsbildenden und Weiterbildungssystem im
Sinne der besseren Durchlassigkeit zu entwerfen, die nur selten in Deutschland
verfolgt wird (s. Institut Technik und Bildung 2005). Eine Verbesserung der Durch-
lassigkeit des Bildungssystems bleibt seit Jahren in Deutschland im GroBen und
Ganzen aus bzw. sie wird durch bildungsstandisches Denken blockiert. So erschei-
nen viele deutsche Reaktionen auf den Qualifikationsrahmen als rein defensive
Abwehrreflexe im Sinne der Verteidigung des Status Quo. Wer die Schaffung
eines Qualifikationsrahmens, in dem Nachweise der Weiterbildung neben univer-
sitaren und berufsbildenden Abschlissen stehen, aber angesichts der Pluralitat
der Weiterbildung fur illusorisch hélt, sollte z.B. bedenken, dass die Einfihrung
eines allgemeinbildenden Schulwesens im 19. Jahrhundert auch lange Zeit fur
ahnlich illusorisch gehalten wurde. Wenn der Stein ist einmal ins Rollen gebracht
ist, kann unter bestimmten Bedingungen schnell eine Lawine daraus werden. Es
sollte mehr Mut aufgebracht werden, um hier entsprechende Strukturen und
Rahmenbedingungen zu schaffen.

Insgesamt ist das geringe Interesse an AbschlUssen und Zertifikaten nicht berech-
tigt. Die traditionelle Zurlckhaltung der Erwachsenenbildung gegentber ver-
meintlich repressiven Nachweisen (,Zeugnisse sind nicht erwachsenengemafB”
(Padagogische Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschulverbands 1970, S. 1))
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ist historisch erklarbar, aber nicht mehr zeitgemaB. Nattrlich werden weiterhin
schulische Traumata in der Erwachsenenbildung bearbeitet und auch nicht jeder
Bereich der Weiterbildung muss einen Abschlussbezug aufweisen, trotzdem sollte
daraus nicht die Konsequenz gezogen werden, dass Nachweise in der Weiterbil-
dung eine vernachlassigbare GroBe darstellen. Vermutlich ziehen sich hier sowohl
Praxis, Weiterbildungsforschung als auch Bildungspolitik lieber auf das Unver-
bindliche und Unbestimmte zurtick, anstelle den muihevollen und konfliktreichen
Versuch zu unternehmen, trotz postmoderner Unubersichtlichkeit und Pluralitat
Orientierung bietende Strukturen zu schaffen.
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3. Empfehlungen fiir Wissenschaft, Praxis und Politik

3.1 Wissenschaft

Zukunftige Forschungsstudien konnten sich mit dem biografischen Nutzen unter-
schiedlicher Zertifikate und Abschlisse beschaftigen, um festzustellen, welchen
~Tauschwert” (BJoRNAVOLD 1997) diese Nachweise im Bildungssystem und Arbeits-
leben genau haben. Um diesen einschatzen zu kénnen, muss man bislang primar
auf Informationen aus Experteninterviews vertrauen (vgl. FAULSTICH/VESPERMANN
2001 und 2003, VESPERMANN 2005). Da Experten aber durch ihre institutionelle
Anbindung oft ein Eigeninteresse an der Ab- bzw. Aufwertung bestimmter Nach-
weise haben, sind solche Interviews mit Vorsicht zu sehen. Es fehlt hier an empi-
rischen Studien zum Nutzen von Weiterbildungsnachweisen in der Bildungs- und
Erwerbsbiografie. Qualitative Studien und die Auswertung von Paneldaten sind
geeignete methodische Ansatze fur diesbezlgliche Forschungsfragen, um aussa-
gekraftigere Informationen zu erhalten.

Im Grundlagenbereich fehlt eine regelmafBige, trégerlUbergreifende Statistik
zur abschlussbezogenen Weiterbildung. Selbst das Berichtssystem Weiterbil-
dung (BSW) hat sich bislang nur einmal mit dem Thema Abschllisse und Zerti-
fikate befasst (s. BMBW 1996a). Es ware wichtig, dass man sich zumindest bei
einer zuklUnftigen Befragungswelle des BSW mit diesem Thema ausfuhrlicher
beschaftigt. Die in dieser Arbeit entwickelten Kategoriensysteme (s. Kapitel | und
I} kénnten fur eine solche Befragung genutzt werden. Ohne empirische Daten
bewegen sich die Aussagen vieler Autoren zur Bedeutung von Nachweisen im
Bereich der Spekulation und der theoriegeleiteten Konstruktion.

Grundsatzlich fehlt aber eine eigenstandige Theorie der Zertifizierung in der Wei-
terbildung, die nicht nur Theorien zu der Funktion von Nachweisen in anderen
Bildungsbereichen reproduziert. Es ist wichtig, sich der Gemeinsamkeiten aber
auch der Unterschiede zwischen den Bildungsbereichen bewusst zu sein. Oft wird
auf Theorien von Soziologen wie Max WEBER oder Pierre BOURDIEU zurlickgegriffen
(s. KuPER 2004, VESPERMANN 2005, S. 72), ohne griindlich auf Strukturunterschiede
zwischen schulischen, universitaren und Weiterbildungsnachweise einzugehen.
Ob diese soziologischen Arbeiten zu anderen Bildungsbereichen aber auf die
Weiterbildung Ubertragbar sind, ist mehr als fraglich. SCHULENBERGS Dreiteilung in
transitorische, komplementare und kompensatorische Weiterbildung stellt dahin-
gegen einen zu bevorzugenden weiterbildungsspezifischnen Ansatz dar. Seine
Arbeiten sind ein guter Ausgangspunkt far eine Theorie der Zertifizierung in der
Weiterbildung. SCHULENBERGS Leitprinzipien fur Zertifikatssysteme in der Weiter-
bildung sind auch heute noch aktuell: Anpassungsfahigkeit an neue gesellschaft-
liche Entwicklungen, Ausbaumdglichkeiten der Zertifikate, Anschlussfahigkeit
an andere Bildungsbereiche, Sammeln von Zertifikaten Uber eine Akkumulation
von Teilqualifikationen, zeitliche und rdumliche Flexibilitat bei der Akkumulation,
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Raume der Eigenverantwortung, eigenverantwortlichen Schwerpunktsetzung
durch die Lernenden sowie Bemihungen um die Akzeptanz der Nachweise bei
~Nachfragern” im Bildungssystem und auf dem Arbeitsmarkt. Diese Leitprinzipien
kénnen auch als Eckpunkte fur eine Theorie der Zertifizierung in der Weiterbil-
dung gesehen werden.

3.2 Praxis und Politik

Auf der Ebene der Dachverbénde und der Bildungspolitik fehlt ein intensiveres
Engagement um einrichtungstbergreifende Zertifikatssysteme. Wenngleich die
Zertifikatsvielfalt stellenweise funktionale Grinde hat, féllt doch auf, dass ein-
richtungstbergreifende Zertifikate nur selten dachverbandibergreifend ange-
legt sind. Die Zertifikatssysteme sind stark versdult, d.h. man findet oftmals
bestimmte Zertifikate nur bei wenigen Einrichtungen. Dahingegen ist es selten,
dass verschiedene Einrichtungen mit ihrem abschlussbezogenen Angebot mitein-
ander kooperieren. Hier besteht ein Bedarf an verstarkter Zusammenarbeit, um
allein schon durch gréBere Quantitaten eine groBere Akzeptanz und Transpa-
renz der Zertifikate zu erreichen. Es wird zu wenig getan, um den Wildwuchs
und Dschungel der Zertifikate in transparente und effiziente Bahnen zu lenken.
Beides hat in transitorischen Phasen seine funktionale Berechtigung, wird aber
als Dauerzustand fur Lernende und Nachfrager langfristig dysfunktional. Ob der
aktuell hohe Druck auf die Einrichtungen dazu fuhren wird, dass die Bereitschaft
fur Kooperationen und Netzwerkarbeit im Zertifikatsbereich wéachst, bleibt abzu-
warten. Es muss nicht unbedingt ein umfassendes Baukastensystem sein, aber ein
mehr an Systematik und Kopplungen ware sehr zu begriBen und im Interesse aller.
Die Entwicklung des Baukastensystems hat gezeigt, dass die Einfihrung dieses
Systems u.a. daran gescheitert ist, dass die Kooperation innerhalb und zwischen
den Einrichtungen und den Dachverbénden zu gering ausgepragt war. Unter dem
auBeren Druck stellt sich die Weiterbildung aktuell neu auf und Netzwerkarbeit
wird zur Uberlebensbedingung. Auch gibt es Fusionen von Einrichtungen und
viele kleinere Anbieter sind vom Markt verschwunden. Inwiefern dies die Klein-
teiligkeit der Weiterbildung reduziert und den Gedanken der Zusammenarbeit
beférdern hilft, um auf einem kleiner werdenden Markt gemeinsam Uberleben zu
kénnen, bleibt abzuwarten. Eventuell konnte die Kooperationsbereitschaft in der
Krise paradoxerweise groBer sein, als in der Phase des Wachstums und Ausbaus
der Weiterbildung, wo jeder als Einzelakteur auf dem Weiterbildungsmarkt aktiv
sein konnte.

In der Bildungspolitik wird zwar viel im Bereich der Zertifizierung unternommen,
aber es geht zumeist um eine Zertifizierung von Einrichtungen im Sinne von Qua-
litatssicherung und nicht um Lernergebnisse. ,Die Zertifizierung (...) bewertet
also nicht das ,Produkt’ an sich, sondern nur die Mdglichkeit ein gutes ,Produkt’
zu erzeugen” (VESPERMANN 2005, S. 245). Qualitatszertifizierung wohnt so oft
die Gefahr inne, Prozeduren festzulegen, aber Inhalte zu vernachlassigen. Das
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IT-Weiterbildungssystem stellt den Versuch dar, ein 6ffentlich gerahmtes Zertifi-
katswesen fir einen Themenbereich zu schaffen. Es bleibt abzuwarten, ob sich
die Nachweise langfristig in der Breite durchsetzen und ob die Kernprinzipien
des Systems auf andere Themenbereiche ausgedehnt werden kénnen. Gegenwar-
tig haben Herstellerzertifikate einen wesentlich gréBeren Anteil im IT-Bereich. Es
bleibt diskussionswurdig, ob man den Bereich der Zertifizierung primar in privat-
wirtschaftliche und produktgebundene Hand gibt oder ob staatliche, Ubergrei-
fende Systeme nicht eher im Interesse der Lernenden und Abnehmer sind. Es stellt
sich die Frage, ob man eher einer Produktlogik oder einer Fachsystematik folgen
will und was nutzlicher fur das Lernen und Arbeitsleben ist. Privatwirtschaftliche
AbschlUsse scheinen auf jeden Fall kostenintensiver fur die Lernenden zu sein.

Auf EU-Ebene liegt aktuell der Europaische Qualifikationsrahmen (EQF) als ein
Systematisierungsvorschlag vor. Wenngleich die diesbezlglichen Konzeptionen
von deutscher Seite aktuell oft kritisch bis anlehnend gesehen werden, stellt sich
trotzdem die prinzipielle Frage, ob man im Sinne des lebenslangen Lernens nicht
doch eine bildungs- und funktionsbereichtibergreifende Strukturierung der Qua-
lifikationen braucht. Allein auf die Selbstregulierung der einzelnen Teilbereiche
zu vertrauen, durfte problematisch sein. Zwar scheint aktuell in Deutschland nicht
die Zeit der groBen Entwurfe und Visionen zu sein, aber es ist fraglich, ob kleine
Lésungen und pragmatische Kompromisse dauerhaft gentigen oder letztlich nicht
zu Unabersichtlichkeit und Dysfunktionalitat fuhren. Auch kdénnte das Fehlen
eines deutschen Qualifikationsrahmens langfristig dazu fuhren, dass man man-
gels Alternative irgendwann ein ungewolltes europaisches System Ubernehmen
muss.

Mit dem spezifischen Blick auf Zertifikate und AbschlUsse ist eine verstarkte
offentliche Forderung der betrieblichen Weiterbildung kritisch zu hinterfragen.
Betriebliche, maBgeschneiderte Weiterbildung ist oft nicht-abschlussbezogen, da
hier betriebliche und individuelle Interessen tendenziell im Widerspruch zueinan-
der stehen kénnen. Der Nutzen betrieblicher Weiterbildung muss dem Betrieb zu
Gute kommen, Nachweise sind aber prinzipiell ein Instrument, dass auBerhalb des
Betriebs genutzt werden kann. Hier ist eine prinzipielle Interessenkollision von
Arbeitnehmern und Arbeitgebern angelegt. Im Sinne der Mobilitdt und Flexibili-
tat der Arbeitnehmer droht langfristig ein Nachweismangel, wenn man Weiter-
bildung zunehmend in die Verantwortung der Betriebe gibt und keine betriebs-
Ubergreifenden Angebote zur Verfligung stellt (vgl. HARNEY 1998).

Die Umsetzung des Themas Zertifizierung in der Weiterbildung stellt insgesamt
einen sehr guten Gradmesser dafur dar, ob das Konstrukt lebenslanges Lernen zu
strukturellen Verbesserungen fuhrt oder ob es primar auf der Ebene eines Appells
an die allgemeine Bildungsbereitschaft und das -engagement der Bevolkerung
bleibt (vgl. GIESEKE 1999). Am Ende dieser Arbeit steht die Hoffnung, dass diese
Arbeit vielleicht einen kleinen Beitrag dazu leistet, dass die Durchlassigkeit des
deutschen Bildungssystems verbessert wird und dass Nachweise in der Weiterbil-
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dung noch mehr den hohen Stellenwert erlangen, den die Lernenden von ihnen
erwarten. In diesem Sinne gibt es noch sicherlich viel in Deutschland und anderen
Landern zu tun.
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Anhang: Codebuch

Laufende Nummer

Nummer des Datensatzes

Name der Veranstaltung Textaufnahme des Veranstaltungstitels

Seitenzahl

Themengebiet

Name des Anbieters

Textaufnahme der Seite im Programm, wo das
Angebot aufgefuhrt ist.

Code des Themengebiets:
1= Alphabetisierung
2= Schulabschlusse
3= Schlisselqualifikationen
4= Deutsch als Fremdsprache
5= Englisch
6= Wirtschaftsenglisch
7= Spanisch
8= Franzdsisch
9= Sonstige Sprachen
10= Kulturelle Bildung
11= Freizeit/Sport/Urlaub
12= Mathematik/Naturwissen/Technik
13= Haushalt und Umwelt
14= Gesundheit
15= Psychosoziale Bildung
16= Alltagsorientierte Bildung
17= Politische Bildung
18= EDV-Grundbildung
19= EDV-Spezialwissen
20= Umweltschutz/Gartenbau-Berufe
21= Gewerblich-technisch Berufe
22= Berufe im Handwerk/Baugewerbe
23= Naturwissenschaftliche/Technische Berufe
24= Kaufméannisch-verwaltende Berufe
25= Berufe im Lager/Handel/Verkehr
26= Soziale/Pddagogische/Psychologische Berufe
27= Sonstige Dienstleistungsberufe
28= Sonstige
99= Keine Angabe oder nicht zuordenbar

Code der Einrichtung
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Einrichtungstyp Code des Einrichtungstyps:
1= Kommerzielle Einrichtungen
2= Betrieb/Fortbildungsabteilung
3= Universitaten/Fachhochschulen
4= Kammern und Innungen
5= Bildungsstatten fur 6ffentliche Einrichtungen
6= Im SGB llI-Bereich aktive Trager
7= Volkshochschulen
99= Keine Angabe oder nicht zuordenbar

Nachweis Code der Bezeichnung:
1= Pass
2= Zeugnis
3= Schein
4= Abschluss
5= Titel
6= Zertifikat
7= Prufung
8= Diplom
9= Nachweis
99= Keine Angabe oder nicht zuordenbar

Zertifizierer Code der Zertifizierer der AbschlUsse:
1= Industrie- und Handelskammer
2= Handwerkskammer
3= Innungen
4= Sonstige Kammern
5= Staatliche Stellen
6= Weiterbildungstestierungssysteme
7= University of Cambridge
8= Goethe-Institut
9= Deutsch als Fremdsprache
10= Xpert
11= Diverse Gesellschaften/Verbande
12= Hersteller
13= European Computer Driving Licence
14= Diverse Zertifikate zum Qualitatsmanagement
15= Diverse tragereigene Zertifikate
16= Sonstige
17= Betriebliche Nachweise
99= Keine Angabe oder nicht zuordenbar
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Zielgruppen Code der Zielgruppen:

1= Einzelne oder mehrere Berufsgruppen
2= Auszubildende
3= Migranten
4= Jugendliche
5= Frauen
6= Arbeitnehmer
7= Arbeitslose
8= Altere
9= Behinderte

99= Keine Angabe oder nicht zuordenbar

Voraussetzungen Code der Zugangsvoraussetzungen:
1= Schulabschluss
2= Hochschulabschluss
3= Berufliche Qualifikation
4= Berufstatigkeit
5= Bestimmter Status/Stellung
6= Besuch eines Vorkurses
7= Arbeitslosigkeit
99= Keine Angabe oder nicht zuordenbar

Nutzen/Berechtigungen Code des in Aussicht gestellten

Nutzens/Berechtigungen:
1= Bessere Praxisaustibung
2= Integration in Arbeit
3= Zulassung fur eine bestimmte Tatigkeit
4= Karriere/Beruflicher Aufstieg/Verbessertes Gehalt
5= Anpassung an neue berufliche Anforderungen
6= Zugang zu Nachfolgekurs

99= Keine Angabe oder nicht zuordenbar

Zeitform Code der Zeit-/Veranstaltungsform:

1= Vormittags (bis 12 Uhr), einmal pro Woche
2= Vormittags (bis 12 Uhr), mehrmals pro Woche
3= Vormittags (bis 12 Uhr), am Wochenende
4= Nachmittags (12-17 Uhr), einmal pro Woche
5= Nachmittags (12-17 Uhr), mehrmals pro Woche
6= Nachmittags (12-17 Uhr), am Wochenende
7= Abends (ab 17 Uhr), einmal pro Woche
8= Abends (ab 17 Uhr), mehrmals pro Woche
9= Abends (ab 17 Uhr), mehrtagiger Lehrgang

10= Wechselnde Zeiten, am Wochenende

11= Ganztagiger Lehrgang

12= Wechselnde Zeiten, Abends und am Wochenende
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Unterrichtsstunden

Kurskosten

Zertifikatstyp

13= Abends (ab 17 Uhr), am Wochenende

14= Wechselnde Zeiten, Prasenz-/Fernunterricht

15= Wechselnde Zeiten, mehrtagiger Lehrgang

16= Ganztagiger Lehrgang

17= Ganztagiger Bildungsurlaub

18= Wechselnde Zeiten, ganztagig

19= Ganztagiger Kurs, einmal pro Woche

20= Ganztagiger Kurs, mehrmals pro Woche

21= Wechselnde Zeiten, Teil- und Vollzeit kombiniert

22= Vormittagskurs (bis 12 Uhr), Fernunterricht
mit Prasenzteil

23= Nachmittagskurs, (12 bis 17 Uhr) Fernunterricht
mit Prasenzteil

24= Abendkurs (ab 17 Uhr), Fernunterricht mit
Prasenzteil

25= Nachmittagskurs, (12 bis 17 Uhr), am Wochenende

26= Ganztagiger Kurs, Fernunterricht ohne Prasenzteil

27= Vormittagskurs (bis 12 Uhr), Wochenendkurs

28= Wechselnde Zeiten, Teil- und Vollzeit kombiniert

29= Abendkurs (ab 17 Uhr), Fernunterricht ohne
Prasenzteil

30= Ganztagiger Kurs, Fernunterricht mit Prasenzteil

99= Keine Angabe oder nicht zuordenbar

Anzahl der Stunden pro Woche (45 Minuten-Basis). Bei
SGB ll-MaBnahmen, die nur Monatsangaben enthiel-
ten, wurden als Umrechnungsbasis 120 Stunden pro
Monat kalkuliert, wenn nicht anders angegeben.
_=Keine Angabe oder nicht bestimmbar

Teilnehmergebuhren in Euro (ohne Prifungsgebihren)
_=Keine Angabe oder nicht bestimmbar

Code der Abschlusse:
1= Hauptschulabschluss
2= Realschulabschluss
3= Fachabitur
4= Abitur
5= Universitats-/Fachhochschulabschluss
6= Nachqualifizierung/Umschulung
7= Fortbildungsberufe/Meisterausbildung
8= Berufsspezifische Zusatzqualifikationen
9= Ausbildereignungsprufung

10= IT-Zertifikate

11= Sprachenzertifikate
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12= Zertifikate zum Qualitatsmanagement

13= Herstellerzertifikate

14= Deutsch als Fremdsprache

15= Berufstbergreifende Zusatzqualifikationen

16= Zulassungsscheine fur Gefahr-/Sicherheitsbereiche
17= Trainer-/Ubungsleiterscheine

99= Keine Angabe oder nicht zuordenbar
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Some 720,000 certificates and diplomas are awarded every year in Germany. These
range from school-leaving certificates that individuals earn through night-school,
diplomas from relevant professional chambers, certificates from adult education
centres, and certificates from continuing training programmes that are supported
under Book Il of the German Social Security Code. What however does the term
“certificate” actually cover? This study systematically examines this subject and
the term “certificate” for the first time. Based on an analysis of programmes in
Berlin, the study offers an empirically-supported, clear typology of certificates that
also deals with theoretical questions. At the same time, it points out numerous
situations related to continuing training where there is a need for action in
connection with policy and programme planning.
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