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Rainer Brodel

Dropout —
Kursabbruch in der Erwachsenenbildung

Drop-out phenomenon in adult education

Von einem historischen Zugang ausgehend wird der Veranstaltungsabbruch von Wei-
terbildungsteilnehmern unter erwachsenendidaktisch bedeutsamen Dimensionen
diskutiert. Im Vordergrund stehen eine bildungsbiographische, veranstaltungsplane-
rische, lernpsychologische und gruppendynamische Problemstellung. Der Autor pli-
diert fiir eine differenzierte — nicht ausschlieflich defizitdre — Sicht des Dropout-Phi-
nomens.

Taking an historical approach, the drop-out phenomena in further education courses
is discussed in the light of relevant didactical aspects of adult education. In particu-
lar, facets of educational biography, course planning, psychology (of learning) and
group dynamics are dealt with. The author calls upon not only a onesided but a diffe-
rentiated view of the drop-out phenomena.

1. Entwicklung von Problemwahrnehmung und -bedeutung

Unter ,,Dropout oder ,,Kursabbruch® wird das Wegbleiben oder endgiiltige
,Herausfallen’ einzelner TeilnehmerInnen aus einer Bildungsveranstaltung
nach bereits begonnenem Besuch verstanden. Je nach Thema, inhaltlichem
Anspruchsniveau sowie personellen und organisatorischen Bedingungen ei-
nes Weiterbildungsangebots bewegt sich Dropout in einer GroBenordnung
zwischen 10 bis 75 Prozent. Als durchaus iibliche ,,Schwundquoten gelten
nach dlteren Angaben fiir den Volkshochschulbereich beispielsweise 30 Pro-
zent (vgl. TIETGENS 1979, 8). Wenn meine personlichen Eindriicke, die ich
in den letzten Jahren bei der Leitung padagogischer Fortbildungsveranstal-
tungen mit KursleiterInnen gewann, nicht vollig fehl liegen, so zihit Dro-
pout auch heute noch zu einem der kardinalen Probleme erwachsenenbildne-
rischer Praxis.

Dropout kommt im Bildungswesen insgesamt vor. Jedoch findet in der Er-
wachsenenbildung ein solches TeilnehmerInnenverhalten aus mehreren
Griinden besondere Beachtung (vgl. ANM. 1).

1.1 Weimarer freie Volksbildung

Historisch wirkt hier vor allem eine Tradition der Abgrenzung gegenﬁber der
Schulbildung nach Dje WeimarerrMalkshochschulbewegung bringt ein sol-
ches Bemiihen um Elgenstqndlglgent@m deutlichsten zur Geltung: Daf} der
Kursabbruch emze]ner Teilnehmerlnnen.immer wieder vorkomme, Dropout
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bis zu einem gewissen Grade als selbstverstindlich angesehen werden miis-
se und darin sich gar eine fiir die Erwachsenenbildung typische Form der Bil-
dungspartizipation ausdriicke, dafiir wird im traditionellgeisteswissenschaft-
lichen Erwachsenenbildungsverstindnis die ,,Freiwilligkeit der Teilnahme
angefiihrt. Die Teilnehmerlnnen seien miindige Erwachsene, die nicht mehr
den Gehorsamspflichten eines anstaltlichen oder ,,erzieherischen Verhiltnis-
ses“ unterldgen (vgl. stellvertretend bei WENIGER, 511 ff). Innerhalb der so-
eben skizzierten Auffassung spielt die Frage nach den Ursachen von Kursab-
briichen oder Griinden von Teilnehmerlnnenschwund in Bildungsveranstal-
tungen eine nur geringe Rolle.

Gleichwohl wird Dropout bereits wihrend der Weimarer Epoche als erwach-
senendidaktisches Problem erkannt. Dieses artikuliert sich anschaulich im
Rahmen einer Kritik an der volksbildnerischen Methode der Arbeitsgemein-
schaft. Indem im arbeitsgemeinschaftlichen Lehr-Lernsetting ,,Akademi-
ker, Beamte, Angestellte und Arbeiter nebeneinandersitzen” (1929, 572),
komme es leicht dazu, wie Paul HERMBERG als Vertreter einer eher proleta-
risch orientierten Volkshochschularbeit feststellt, daB der schulisch besser
vorgebildete Teilnehmer aufgrund sprachlicher Uberlegenheit den schulisch
gering gebildeten verdridnge: ,,Die weniger Geschulten werden mehr und
mehr zuriickgedréngt, verstehen die Ausdrucksweise der Sprechenden nicht
und bleiben fort; vielleicht gar nicht einmal, weil sie grundsitzlich Einwen-
dungen gegen das Vorgebrachte haben, aber das Ganze bleibt ihnen fremdar-
tig, ungemiitlich.“ (S. 573)

1.2 Relativierung des ,, Freiwilligkeitstheorems “
in der Weiterbildungsexpansion

Im Zuge des gesellschaftlichen, individuellen und auch gesamtpolitischen
Bedeutungszuwachses, den der quartire Bildungsbereich und insbesondere
das berufliche Weiterlernen in der modernen westlichen Gesellschaft seit
den 60er Jahren erfahrt (vgl. BRODEL/SCHMITZ 1984), wird Dropout als
generelles Problem der Erwachsenenbildung anerkannt. Nun begreift man
den vorzeitigen Veranstaltungsabbruch von Teilnehmern nicht mehr als al-
lein fiir die Arbeiterbildung virulente Frage. Denn einerseits entwickelt sich
Weiterbildung zu einem Angebotsbereich mit Breitenwirkung, indem ver-
starkt auch bildungsunerfahrene Sozialgruppenangehorige angesprochen
werden. Damit werden Bildungsungewohnheit und Lernschwierigkeiten zu
einem zentralen erwachsenenbildnerischen Problem. Vor diesem Entwick-
lungshintergrund befiirchtet man, Dropout kénne als Stérquelle der Weiter-
bildungsexpansion wirken. Somit riickt die Forderung nach Senkung der Ho-
rerschwundquoten ,,immer mehr in den Blickpunkt®“ (KUYPERS/LEYEN-
DECKER 1982, 132). Fiir kurze Zeit konvergieren ein bildungspolitisch-re-
formerisches und erwachsenenbildnerisch-praktisches Probleminteresse.
Derart gebiindelte Aufmerksamkeit fiir adressatenorientierte Innovationen
und teilnehmerorientierte Problemiosungen kommt am prignantesten in ei-
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ner Forderung des Zielgruppenarbeitsansatzes zum Ausdruck (vgl. GIESE-
KE 1990, 77 ff).

Andererseits geht der generelle Bedeutungszuwachs der Erwachsenenbil-
dung auch daraus hervor, daB sich auf der Ebene des Einzelsubjekts Bildungs-
bewuBtsein und -engagement ausformen (vgl. TIPPELT 1990). Von schicht-
und milieuspezifischen Differenzierungen einmal abgesehen, kann beobach-
tet werden, wie im Hinblick auf Weiterbildung Beteiligungsmotive und the-
matische Interessen an lebensplanerischen Stellenwert gewinnen. Grob ge-
sagt stellt sich immer klarer heraus, daB Bildung fiir die kulturelle und berufli-
che Teilhabe Erwachsener unverzichtbar wird. Dariiber hinaus 148t sich aber
auch konstatieren, dal gleichwohl aus Sicht der Bildungssubjekte die exi-
stentielle Notwendigkeit einer Weiterbildungsteilnahme erheblich differie-
ren kann (vgl. TIETGENS 1992, 52; vgl. ANM. 2). Insofern spricht vieles
fiir die Hypothese, die erwachsenendidaktische Bedeutungszumessung von
Dropout auch von den konkreten Erwartungshaltungen und Lebensperspekti-
ven abhingig zu machen, die der einzelne Teilnehmende mit einem Veran-
staltungsbesuch verbindet.

Unter Beriicksichtigung des Ausbaus und Bedeutungszuwachs von Erwach-
senenbildung im Kontext gesellschaftlicher und wohlfahrtsstaatlicher Mo-
dernisierungen 148t sich festhalten, dal man nun einen komplexeren Erkli-
rungszugriff auf die Dropout-Problematik einfordert, als er allein mit Hilfe
des oben angesprochenen Freiwilligkeitstheorems erreicht werden kénnte.
Denn dieses sieht nicht nur von den vielschichtigen Bedeutungsimplikatio-
nen heutigen Weiterbildungsengagements ab, sondern es bleibt vor allem
blind gegeniiber gesellschaftlich bedingten Behinderungen einer kontinuier-
lichen bzw. gescheiterten Veranstaltungsteilnahme im Erwachsenenalter.

1.3 Verschrinkung von wissenschaftlichem und berufspraktischem
Erkenntnisinteresse

In dem Mafle, wie ab den 60er Jahren das Weiterbildungsverhalten, die Lern-
probleme sowie Arbeits- und Lebensumstinde erwachsener Adressatinnen/
TeilnehmerInnen zum Gegenstand einer sozialwissenschaftlich geleiteten
Weiterbildungsforschung werden, nimmt auch das empirische Wissen iiber
Dropout, Kursabbruch oder Horerschwund zu (vgl. z.B. HOLZAPFEL,
NUISSL & SUTTER 1976; SIEBERT, DAHMS & KARL 1982). Allerdings
erheben nur wenige Forschungsarbeiten dieses Problem zum Hauptthema
(vgl. z.B. NUISSL & SUTTER 1979; SCHRODER 1976). Aufgrund solch
unbefriedigender Forschungslage werden als Erkenntnisquelle erwachse-
nenbildnerische Praxiserfahrungen, deren kollegiale Reflexion (z.B. im Rah-
men von padagogischen Fortbildungsveranstaltungen) und Systematisie-
rung (vgl. z.B. TIETGENS & CLARO 1978; TIETGENS 1979), besonders
wichtig.

»Dropout — Kursabbruch® unterscheidet sich in gewisser Hinsicht von ande-
ren Forschungs- und Untersuchungsgegenstinden der Erwachsenenbil-
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dung. Generell scheint kennzeichnend, daB hier die analytische Suche nach
den Problemursachen eng mit cinem praktischen Problemldsungsinteresse
gekoppelt ist. Intensives Streben nach berufspraktischer Relevanz gilt zwar
als tragendes Motiv fiir Erwachsenenbildungsforschung iiberhaupt (vgl.
WEINBERG 1984), trifft jedoch im Falle des Dropouts in verstirktem MaBe
zu. Denn hier interessiert vor allem die Frage, wie sich Kursabbruch durch er-
wachsenendidaktisch bewuBltes Planungs- und Lehrverhalten eindimmen
1aBt. Von daher besteht allerdings auch die verkiirzende Neigung, bereits bei
der Problemdiagnose jenen Aspekten bevorzugte Aufmerksamkeit zu schen-
ken, wo FachbereichsleiterInnen und DozentInnen wirkungsvolle Interven-
tionschancen sehen. Dies scheint nicht ungeféhrlich, weil so leicht Chancen
eines verstehenden, mehrperspektivischen und ganzheitlichen Problemzu-
gangs (vgl. auch KADE 1991) verloren gehen kénnen. Unabdingbar ist je-
doch eine Wiirdigung des Gesamtproblems auch fiir ein auf piadagogische
Wirksamkeit bedachtes Handeln in der Erwachsenenbildung. Dies belegen
Beobachtungen aus der Bildungsarbeit mit arbeitsmarktpolitischen Ziel-
und Problemgruppen beispielhaft. Hier gibt es Hinweise dafiir, da} beim
Dropout das Gewicht der lebensgeschichtlichen und/oder auBerunterrichtli-
chen Faktoren deutlich hoher zu veranschlagen sei, als das, was KursleiterIn-
nen ihrerseits (noch) tun kénnen, um den Ausstieg belasteter Teilnehmerln-
nen zu vermeiden (vgl. WOLTER 1987).

2. Bedingungsfaktoren des Dropouts —
Aufmerksamkeiten fiir erwachsenendidaktisches Handeln

2.1 Dropout als bildungsbiographisches Problem

Beim Kursabbruch kdnnen frithere Lernerfahrungen eine gréBere Rolle spie-
len. Denn nur vor dem Hintergrund der je individuellen Biographie und Lern-
geschichte wird aktuelles TeilnehmerInnenverhalten verstindlich. Dies #u-
Bert sich in der Weise, daB die einzelne Kurssituation von den Deutungsmu-
stern der anwesenden TeilnehmerInnen mitbestimmt wird, wobei biogra-
phisch aufgeschichtete Erfahrungen und Erwartungen einflieen.

Um den Bedingungs- und Wechselwirkungszusammenhang zwischen le-
bensgeschichtlich erworbenen Dispositionen und aktuell relevanten Orien-
tierungen fiir das Lernen Erwachsener aufzuzeigen, hat der Psychologe
LOWE (1975) die Unterscheidung einer ,,Habitual- und Aktualmotivation®
vorgeschlagen. Allerdings vernachldssigt dieses didaktisch aufschluBreiche
Begriffspaar noch die emotionale Dimension von Erwachsenenbildungspro-
zessen. Dieser Aspekt ist jedoch unabdingbar, will Dropout als komplexes
bildungsbiographisches Problem verstanden werden kénnen. Deshalb fiihrt
eine psychoanalytische Sicht weiter, weil sie Erfahrungen des Scheiterns ein-
zelner Teilnehmerlnnen u.a. als gefiihlsm#Big besetztes Ubertragungs- und
Wiederholungsphénomen in Bezug auf die Erwachsenenbildung erkliren
kann (vgl. exemplarisch BROCHER 1967, 34 f).
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Instruktive Beispiele dafiir, wie eine im Sozialisations- und (Schul-)Bil-
dungsprozef3 beschiidigte Identitdt sich in der Erwachsenenbildung als Lern-
versagen aktualisiert, kommen aus der volkshochschulgetragenen Elemen-
tarbildungsarbeit mit ,,funktionalen” Analphabeten (vgl. z.B. FUCHS-BRU-
NINGHOFF 1989). Dropout kiindigt sich hier nicht selten in Form von
,,Lernblockaden® an, wobei dieses Phdnomen erst durch einen Blick auf den
Einzelfall bzw. die Lerngeschichte der betroffenen Teilnehmerlnnen sinn-
haft zuginglich wird. In diesem Zusammenhang scheint die These aufschluB-
reich, daB sich belastende biographische Erfahrungen aus organisierten Bil-
dungsprozessen in einem negativen ,,Selbstbild (verdichten, R.B.), in dem
Lernverweigerung als Versagen, als Dummbheit oder Unféhigkeit zu lernen
aufgefait wird“ (SCHMERFELD 1990, 14).

Aber auch in anderen Feldern der (zielgruppenorientierten) Erwachsenbil-
dung bedarf es eines bildungsbiographisch reflektierten didaktischen Han-
delns, um dem Dropout begegnen zu kénnen. So interessiert gerade die Fra-
ge, ob und inwieweit sich abbruchgefahrdete Teilnehmerinnen friihzeitig er-
kennen lassen. Gibt es dafiir ausreichend Préddiktoren, zum Beispiel einzelne
sozialbiographische Merkmale oder bestimmte lernrelevante Deutungsmu-
ster? Im Laufe der 80er Jahre ist ein solches Erkenntnis- und Handlungsinter-
esse im Kontext der Bildungsarbeit mit arbeitsmarktpolitischen und bil-
dungsbenachteiligten Zielgruppen als wichtig herausgestellt worden (vgl.
z.B. DJAFARI u.a. 1989). Im Vordergrund steht dabei zurecht der Forderge-
danke und das komplexe Problem einer gezielten Unterstiitzung einzelner
TeilnehmerlInnen, die groBere Lernschwierigkeiten haben. Hiufig leidet de-
ren regelmaBige Kursteilnahme auch unter einer belasteten Lebenssituation
und gesundheitlicher Beeintrichtigung. Davon abgesehen geht es bei dieser
Diskussion unter einem zweiten Aspekt auch um eine realistischere Einschit-
zung von Wirkungschancen und Grenzen erwachsenenbildnerischen Han-
delns. Einen solchen — zugleich berufsethisch bedeutsamen — Diskurs be-
ginnt WOLTER (1987), indem sie die aulerordentlich hohe Abbruchquote
von 59 Prozent in einzelnen VollzeitmaBnahmen ,,Lesen und Schreiben fiir
arbeitslose Erwachsene“ untersucht. Sie stellt die Frage, ob es nicht sinnvol-
ler sei, wenn einige Teilnehmerlnnen, bei denen nach einer Anfangsbera-
tung ,.eine regelmiBige Teilnahme am Kurs bezweifelt werden muB“ (1987,
13), zum vorzeitigen Verlassen veranlafit werden. Aus diesem Fallbeispiel
kann m.E. geschlulfolgert werden, daB es unter bestimmten Voraussetzun-
gen pidagogisch verniinftiger sein diirfte, wenn DozentInnen einzelnen
KursinteressentInnen zur Nichtteilnahme raten, ihnen einen frithzeitigen Ab-
bruch oder Wechsel in ein anderes Angebot von Erwachsenenbildung (oder
Sozialarbeit, Therapie) nahe legen.

2.2 Dropout als Problem von Veranstaltungsplanung

Schon bei der Vorbereitung eines Bildungsangebots (vgl. z.B. SCHAFFTER
1984) konnen Ursachen fiir spitere Kursabbriiche entstehen. Deshalb ist be-
reits in dieser Phase des Planungsvorlaufs ein didaktisches Antizipationsver-
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maogen wichtig. Generell besteht hier die Aufgabe in einer Minimierung von
ErwartungsmiBverstindnissen und Unvereinbarkeiten, die sich zwischen ei-
nerseits dem potentiellen Teilnahmeverhalten der Zielgruppe und anderer-
seits dem geplanten Weiterbildungsangebot ergeben konnen (vgl. MADER
1990). Als Voraussetzung solchen Bemiihens um ,,Passung* von Bildungsan-
gebot und Bildungsnachfrage gilt, wenn planungsrelevantes Wissen iiber ob-
jektive Lebenslage, subjektiv wahrgenommene Lebenssituation und Bil-
dungsbedarf der Zielgruppe verfiigbar ist (vgl. ANM. 3).

Fehlen entsprechende Informationen, sollten Volkshochschulmitarbeiterln-
nen Aufwand und Ergebnischancen einer selbst initiierbaren didaktischen
wPraxisforschung“ (vgl. HEINZE, LOSER & THIEMANN 1981, 69 ff;
SCHLUTZ 1991) priifen. Generell hidlt SIEBERT (1977, 135 f) eine schriftli-
che oder miindliche Erfragung von ,,Schliisseldaten” fiir niitzlich, um das
Verhalten der Teilnehmerlnnen im Kurs hypothetisch prognostizieren zu
konnen: ,,Zu diesen Daten gehoren auBler Alter, Geschlecht, Familienstand,
Schulbildung und Beruf vor allem bisherige Erfahrungen in der Erwachse-
nenbildung, Expressivitit, Dozentenfixierung, Verwendungssituationen fiir
das Thema und Aspirationsniveau sowie Informations- und Diskussionsin-
teresse.” (ebenda)

Solche und anderweitig erschlieBbare Planungsdaten lassen sich im Stadium
der Angebotsplanung nutzen,

— um die Rahmenbedingungen des Bildungsangebots auf die Bediirfnisse
der Zielgruppe zuzuschneiden (zeitliche Lage, ortliche Erreichbarkeit,
rdumliche Ausstattung, finanzielle Belastungen bei regelmiBiger Teil-
nahme) und auerdem

— um die Veranstaltungsankiindigung, Offentlichkeitsarbeit oder gegebe-
nenfalls auch ,,aufsuchende” Bildungswerbung auf das Alltagswissen/
Rezeptionsverhalten der Zielgruppe abzustellen.

Wichtig ist auch, da8 gegeniiber einer angekiindigten Veranstaltung keine fal-
schen Erwartungen oder iiberzogenen Hoffnungen geweckt werden. Des-
halb miissen die Veranstaltungsankiindigung oder entsprechende Programm-
hinweise eindeutig und klar sein.

Um von vornherein dem Dropout begegnen zu kénnen, ist auch die erste Sit-
zung wichtig. Sie bildet die Gelenkstelle zwischen vorhergehender Planung
und zukiinftiger Veranstaltungsrealitit, wo die Teilnehmerlnnen ihren Ent-
schluB zur Teilnahme iiberpriifen kénnen. Dem dient, wenn die padagogi-
sche Leitung die Lehr-Lernziele erldutert und unter den Anwesenden eine
Verstindigung iiber die Erwartungshaltungen initiiert. Dabei sollte darauf ge-
achtet werden, inwieweit Unterschiede hinsichtlich Anspruchsniveau, inhalt-
licher Interessen und Lernvorausseztungen (Lerngewohnheiten, Lerntrai-
ningszustand) existieren und ob sich eine hier festgestellte zu groBe Hetero-
genitdt durch Differenzierungen (z.B. Kleingruppenarbeit, Parallelangebo-
te) verringern 14Bt.
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2.3 Dropout als lernmotivationales Problem im Kurs

Wenn TeilnehmerInnen einen Kursbesuch begonnen haben, stellt sich fiir die
padagogische Leitung die Frage, wie die zugrunde liegende ,, Teilnahmemoti-
vation“ gestarkt und weiterentwickelt werden kann. Dieses Problem veran-
schaulicht eine begriffliche Differenzierung des Konstrukts , Weiterbil-
dungsmotivation/Teilnahmemotivation® in eine ,,Zugangsmotivation“ und
eine ,,Durchhaltemotivation (vgl. HAEBERLIN 1986, 590). Letztere kann
als die Bereitschaft verstanden werden, ,,die Teilnahme am ausgewihlten An-
gebot mit gewisser Bestdndigkeit bis zum AbschluB8 durchzuhalten (eben-
da). Es ist nun davon auszugehen, daf die Dropout-Quote im Kurs bei einer
hohen Durchhaltemotivation gering ausfallt. — Wie aber 148t sich eine solche
Durchhaltemotivation im Lehr-Lernproze3 wecken und/oder stabilisieren?
Fiir ein solches didaktisch-methodisches Handlungsinteresse haben SIE-
BERT & GERL (1975) Arbeitshypothesen entwickelt. Aufgrund von Erfah-
rungen, die im Rahmen eines umfangreichen Unterrichtsforschungsprojek-
tes in der niedersidchsischen Erwachsenenbildung gewonnen wurden, diirfte
eine Teilnehmerlnnenmotivierung umso eher gelingen,

»— je mehr kognitiven und sozialemotionalen Bediirfnissen entsprochen wird

— je mehr der Kurs dem Anspruchsniveau und den Lernfahigkeiten addquat
ist

— je deutlicher die Praxisrelevanz des Gelernten demonstriert wird

— je mehr an friithere Lernerfahrungen und Verwendungssituationen ange-
kniipft werden kann

— je mehr eine Partizipation der Teilnehmer bei der Kursplanung erfolgt

— je mehr Lernfortschritte erkannt und bekraftigt werden . . .

— je mehr Lernprozesse und Lernschwierigkeiten thematisiert und aufgear-
beitet werden

— je mehr Widerspriiche als Lernmotive verarbeitet werden konnen

— je einsichtiger der Lernstoff gestuft und strukturiert ist

— je konkreter die Information dariiber ist, was in dem Kurs erreichbar und
zu leisten ist und was nicht“ (SIEBERT & GERL 1975, 111 f).

Diese Auflistung ist lediglich als Orientierungshilfe fiir die Gestaltung eines
teilnehmerInnenorientierten Lehr-Lernprozesses zu verstehen. Dariiber hin-
aus wird es im Hinblick auf die Vermeidung von Dropout notwendig sein,
durch zusitzliche Uberlegungen den jeweiligen Besonderheiten von Bil-
dungsangebot und Zielgruppe Rechnung zu tragen.

2.4 Dropout als gruppendynamisches Problem

Dropout kann den Lehr-Lern-ProzeB vor allem dann nachhaltig beeintrachti-
gen, wenn im Gruppenverhalten bedingte Ursachen von den Beteiligten
nicht in adidquater Form wahrgenommen werden (vgl. BROCHER 1967,
112 f). Von einer solchen psychodynamischen und sozialpsychologischen
Warte (vgl. auch BRELOER 1980, 38 ff; DOERRY 1981) interpretiert
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GEISSLER (1992, 16 f) das Wegbleiben von Teilnehmerlnnen als eine Ver-
lusterfahrung und Krinkung, die zundchst einmal die Kursleiterin oder den
Dozenten betreffen. Dariiber hinaus sind aber auch die iibrigen Lerngruppen-
mitglieder tangiert, indem eigene Ambivalenzen gegeniiber dem Verbleiben
im Kurs zum Tragen kommen (vgl. BROCHER 1967, 106 ff). — ,,Wer hat
nicht schon einmal an einen Ausstieg gedacht, ist dann aber im Kurs verblie-
ben?“ - So rufen die Wegbleiberlnnen bei den DableiberInnen Ha$3- und Ent-
tduschungsgefiihle hervor. Es zahlt sich jedoch nicht aus, die nun entstande-
ne Kursrealitit zu verleugnen. Sie muB} von allen Beteiligten rechtzeitig the-
matisiert werden konnen (,,Metakommunikation®), soll einer allgemeinen
Unzufriedenheit, nachhaltiger Schwichung der Gruppenarbeitsfahigkeit,
sich einstellendem Widerstand gegeniiber den Angeboten der Dozentinnen
und schlieBlich einem weiteren Dropout zuvorgekommen werden.

Um einem gruppendynamisch bedingten Dropout oder gar vorzeitigen Kurs-
ende vorbeugen zu kénnen, kommt neben der Beriicksichtigung gruppendy-
namischer/reflexiver Arbeitsmethoden (vgl. z. B. BROCHER 1967, 121 ff;
GERL 1983) der Gestaltung von Anfangssituationen in Lehr-Lernprozessen
eine entscheidende Bedeutung zu. GEIBLER (1983) weist darauf hin, daf3
hier der Grundstein fiir das Wohlbefinden der TeilnehmerIlnnen und den
Gruppenerhalt gelegt wird.

3. Ausblick:
Dropout im Kontext ,,bildungsgesellschaftlichen* Wandels

Die angesprochene Problematik des Kursabbruchs miiflte bei der Erfor-
schung und Reflexion der Erwachsenenbildungswirklichkeit mehr als bisher
beachtet werden. Dafiir spricht nicht nur die pidagogische Verantwortung ge-
geniiber einem gelingenden Lehr-Lern- und Bildungsprozef, sondern auch
die heute berechtigte Forderung nach einer trageriibergreifend soliden ,,Wei-
terbildungsqualitdt“ (vgl. FAULSTICH 1993; NUISSL 1993). Allerdings
darf hierbei nicht von der kulturellen und evolutioniren Einbindung des Un-
tersuchungsgegenstands — und damit seiner mdglichen Differenzierung — ab-
gesehen werden: Als Moment individuellen Bildungsverhaltens unterliegt
auch der Kursabbruch der Wandlungstendenz moderner Lebensverhiltnisse
und einer sich hier zunehmend komplexer darstellenden Erwachsenenbil-
dungswirklichkeit. J.KADE (1992) hat hierauf indirekt mit dem Theorem
der ,,Bildungsgesellschaft“ hinzuweisen versucht. Es billigt dem Bildungs-
subjekt und seinem Aneignungshandeln gegeniiber der institutionalisierten
Erwachsenenbildung (und anderen Dienstleistungsangeboten von Kultur
oder Therapie) ein steigendes Maf an Eigensinn zu. In dieser — hier nur noch
andeutbaren — Perspektive lieBe sich das Dropout-Phdnomen nicht mehr al-
lein als Produkt einer defizitiren Bildungsbiographie, MiBerfolg oder er-
wachsenendidaktisch suboptimalen Veranstaltungsplanung verstehen. Es
miite auch gefragt werden, inwieweit in einem solchen Besucherlnnenver-
halten ein — gegeniiber Bildungsinstitutionen — autonomer werdendes Nut-
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zungs- und Teilhabehandeln zum Ausdruck gelangt. In gewisser Weise er-
fahrt hiermit nun das eingangs problematisierte Freiwilligkeitstheorem, das
die Weimarer Volksbildungstheorie zugrunde legt, auch eine Aktualisie-
rung, wenngleich der realgesellschaftliche Kontext sowie die modernisie-
rungstheoretischen Implikationen subjektiven Bildungshandelns deutlich
anders justiert erscheinen (vgl. ANM. 4).

Im Hinblick auf die bisherige Dropout-Diskussion wiirden solcherart Erwa-
gungen zugleich eine verbreitete ,,Normalitdtsunterstellung® relativieren,
daB namlich erwachsene Teilnehmerlnnen an anfinglich besuchten Veran-
staltungen auch bis zum SchluB} teilnehmen wollen. Da8 dies freilich heute
schon nicht immer der Fall sein muB}, geht im iibrigen aus dem empirischen
Befund hervor, wonach die Weiterbildungsmotive erwachsener AdressatIn-
nen/TeilnehmerInnen hinsichtlich Dringlichkeit (vgl. BRODEL u.a. 1976)
und emotionaler Wertigkeit (vgl. MEUELER 1993, 173 f) subjektiv sehr un-
terschiedlich gelagert sein kdnnen.

Anmerkungen

1) Der Beitrag schlieBt die betriebliche Weiterbildung weitgehend aus, weil hier bei
der Frage des Zugangs und der Veranstaltungsbeteiligung organisationsspezifi-
sche Besonderheiten eine Rolle spielen (z.B. Delegationsprinzip, Teilnahme-
pflicht, Karriere- und/oder Personalentwicklungsstrategien). Auch bedarf es
noch einer eingehenderen Untersuchung, inwieweit hier Dropout anhand des ver-
schleiernden Phinomens einer ,inneren Kiindigung®“ beschreibbar ist (vgl.
GEISSLER 1992, 24). Was die betriebliche Weiterbildung in der ehemaligen
DDR betrifft, so geben narrative Interviews aus meinem Forschungsbereich aller-
dings zu erkennen, daB ,,innere Kiindigung* eine nicht untypische Abwehr einzel-
ner Subjekte in Bezug auf eine angetragene Teilnahme an unterrichtsmethodisch
monotonen oder ideologisch iiberfrachteten Qualifizierungsveranstaltungen dar-
stellte. — Neben Vernachlissigung der betrieblichen Weiterbildung geht mein Bei-
trag nur marginal auf die Dropoutproblematik im Falle einer amtlich veranlaBten
WeiterbildungsmaBnahme (z.B. Umschulung fiir ,,schwer vermittelbare* Emp-
finger von Arbeitslosenunterstiitzung, Deutschkurse fiir Aussiedler) ein. Hier
mifite zweifcllos ein strafendes Sanktionsmoment kritisch ausgeleuchtet wer-
den, bei dem obrigkeitsstaatliche und 'vollbeschéftigungsgesellschaftlich’ fixier-
te Traditionen des deutschen Arbeitsverwaltungs- und Sozialversicherungswe-
sens (z.B. ,,Driickebergerverdacht® im Falle des Nichtbeginns oder Abbruchs ei-
ner MaBinahme) mitschwingen.

2) In diesem Erkldrungszusammenhang ist beispielsweise die ,,Einteilung des Ge-
samtbereichs der Erwachsenenbildung in drei Lernfelder - das propideutische,
das abschluBBorientierte und das nichtabschlufi/freizeitorientierte“ (KUYPERS &
LEYENDECKER 1982, 130) aufschluBreich.

3) An dieser Stelle kann nicht auf den unterschiedlichen didaktischen Stellenwert
sog. ,.harter (quantitativer)* und ,,weicher (qualitativer) Planungsdaten einge-
gangen werden (vgl. SCHLUTZ 1991, 46 f). Letztlich verbirgt sich dahinter die
wissenschaftstheoretische Kontroverse zwischen ,,normativem® und ,interpreta-
tivem*“ Paradigma (vgl. TIETGENS 1981, 112 ff).

4) Freilich miiBte in der gesamten Debatte zukiinftig deutlicher zwischen einer passi-
ven und aktiven Rolle, die das einzelne Bildungssubjekt beim Dropout einneh-
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men kann, unterschieden werden. Unter letzterem Aspekt gewinne gerade eine
modernisierungstheoretisch ausgelegte Fragestellung dahingehend an Bedeu-
tung, daB Dropoutphinomene im Lichte von KADE’s Aneignungstheorem und
auch BECK’s (1986) Individualisierungsthese diskutiert und fiir die erwachsenen-
didaktische Reflexion fruchtbar gemacht werden miiBten.
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