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Editorial
Gewinner und Verlierer in der Weiterbildung

Ingrid Scholl. Steffi Robak

Denkt die Erwachsenenbildung gerne in Polarisierungen? Ist es nicht eine Art, die
Profession und ihre Arbeitsgebiete zu befragen, die vorderhand abschreckt? FEin Blick
in die Themen dieses Heftes zeigt, dass sich die Polarisierungen in der Gesellschaft
seit geraumer Zeit in der Erwachsenenbildung widerspiegeln, dass wir sie benennen
und in ihren méglichen langfristigen Folgen skizzieren sollten.

Die klassische Zielgruppendebatte in der Erwachsenenbildung hat schon immer
o, Verlierer im Blick gehabt, in der Regel — die Reihenfolge variierte — Frauen, Behin-
derte, Auslinder, manchmal auch Altere. Exklusion mit diesen Schemata zu be-
schreiben und zu bewerten, verbietet sich heute. Lingst wissen wir, dass potentielle
Bildungsverlierer nicht auf Seiten lange falschlich grob definierter ,,Randgruppen® zu
finden sind, sondern dass soziodemographische, regionale, intra- und intergenerative,
arbeitsmarktbezogene, und gesamtwirtschaftliche Faktoren eine Rolle spielen.

Bildungsverlierer konnen heute Menschen sein, die voll erwerbstitig sind, von ih-
rem Lohn aber keine Weiterbildung mehr finanzieren kénnen. Der Staat experimen-
tiert gegenwirtig mit Primiensystemen fir diese Exkludierten. Bildungsverlierer kon-
nen Menschen sein, denen der Zugang zu ausreichender Bildungsinfrastruktur fehlt
oder verloren zu gehen droht oder die in prekiren Lebensumstinden in vergleichs-
weise ,,reichen® Regionen leben und keine finanziellen Mittel zur Bildungspartizipati-
on (mehr) haben. Bildungsverlierer kénnen Menschen sein, die im Alter zwar Zeit,
aber keine finanziellen Mittel zur Teilhabe an Bildung (mehr) haben. Umgekehrt
konnen die Alteren, die iiber eine gute Rente oder Pension verfiigen, mehr Gewinn
aus einer guten und gegebenenfalls auch neuen Bildungsinfrastruktur erzielen als zeit-
und ressourcenknappe Beschiftigte. Exklusion bzw. Inklusion auf dem Arbeitsmarkt
stellt ebenfalls ein Strukturmerkmal auf der polarisierenden Gewinner-Vetrlierer-Skala
dar. Letztlich hat das Genderthema dafur sensibilisiert, dass aus vermeintlichen Ge-
winnern (den in der betrieblichen Fortbildung immer noch dominierenden Minnern)
Verlierer im gesellschaftlichen Feld werden kénnen, ist doch jemand, der basale ge-
sellschaftliche Bildungsthemen aus seinem Fortbildungskontext ausklammert, deshalb
schon lange nicht automatisch mehr auf der Gewinnerseite.
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Die Erwachsenenbildung ist aufgefordert, sich nicht nur, aber auch in interdis-
ziplindren Bildungskontexten mit gesellschaftlichen Verwerfungen, die einen, nicht
den einzigen Niederschlag im ,,Gewinner und Verlierer” Gegensatz finden, auseinan-
der zu setzen. Eine an den gegenwirtigen gesellschaftlichen Verwerfungsdiskussio-
nen orientierte Inklusionsdebatte (in deren Mittelpunkt die zu bewiltigenden Integra-
tion der Menschen mit Migrationshintergrund und der demographische Wandel mit
seinen Folgen fiir die Gesamtgesellschaft stehen diirften) erfordert eine neue ,,Ziel-
gruppen““diskussion und erzwingt die Abkehr von Vereinfachungen (nicht alle Aus-
linder sind Bildungsverlierer und nicht alle in der alten Zielgruppendebatte benann-
ten Gruppen sind in gleicher Weise adressierbar). Ergebnisse der Milieuforschung
haben sensibilisiert; reichen jedoch allein zur Beschreibung dieser Entwicklung nicht
aus. Der Exklusionsbegriff muss differenzierter interpretiert werden und wihrend
dies diskutiert wird, muss die Praxis durch neue Konzepte zeigen, dass sie sich von
alten, tradierten, aber lingst obsolet gewordenen Zielgruppenkonzepten verabschie-

det.

Der einleitende Beitrag von Bihme thematisiert kulturphilosophisch Konstitutions-
bedingungen, Begriindungshorizonte und Auftrag von Erwachsenenbildung. Bisheri-
ge Justierungskrifte fir Bildung der ordnungsbestimmenden Institutionen Staat, Kir-
che und Schule befinden sich, verdringt durch das 6konomische Primat im Riickzug.
Okonomie ist zu einer , Kulturkraft erwachsen und greift nun strukturierend in Sys-
tembildungen und Organisationalformen ein. Wie lassen sich vor diesem Hintergrund
sich ausdifferenzierende Angebotsformen der ,,peripheren Bildung® interpretieren?
Als eine entscheidende Frage kiindigt sich an: Welche Bildung wird wem zugedacht
und in welche Richtung steuern die kulturtragenden Krifte? Kann Erwachsenenbil-
dung dem Kulturerhalt das Wort reden?

Tarazona und Weishaupt zeigen die regionalen und strukturellen Wandlungspro-
zesse, die die Bildungsversorgung beeinflussen und vice versa. Eine bereits eingeloste
Individualisierung wird daran deutlich, dass die Wahrnehmung von Bildung neben
den qualifikatorischen Voraussetzungen enger an Region, Lebensstil, Infrastruktur
und Branche gebunden ist als bislang angenommen. Jedoch gibt es keine einseitig zu
bestimmenden linearen Ableitungsverhaltnisse. Regionale Ballungen gut Qualifizier-
ter, vor allem der ,,creative class®, haben jedoch, besonders unter der demographi-
schen Perspektive, weitreichende regionalstrukturelle Konsequenzen.

Finanzierung ist zu einem der wichtigsten Instrumente fir die Weiterbildungsteil-
nahme erwachsen, auch wenn es sich, so zeigt der Beitrag von Reich-Claassen und von
Hippel nicht um den einzig ausschlaggebenden Aspekt handelt. Die Ergebnisse einer
aktuellen Forschungsstudie belegen, dass Finanzierung und Kosten nicht unbedingt
die ausschlaggebende Weiterbildungsbarriere darstellen, sondern sich letztere unter
milieuspezifischer Perspektive in Kombination mit weiteren Aspekten formiert.

Die Programmatik des Selbstgesteuerten Lernens hat sich fiir individuelle und in-
stitutionelle Lernaktivititen als sehr voraussetzungsvoll erwiesen. Gleichzeitig wirkt
sie unabldssig selektiv. Wie sich betriebliche und arbeitsplatzstrukturelle Bedingungen
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auf Selbstlernkompetenzen auswitken zeigt Baethge auf der Grundlage empitischer
Ergebnisse.

In seiner Follow-up-Langsschnittstudie befragt Friebel ein ,,Modernititssample®,
das zum Zeitpunkt der Erhebung zwischen 45 und 50 Jahre alt ist, nach dem Stel-
lenwert von Bildung und Weiterbildung, den Optionen und Restriktionen in den da-
zugehorigen Institutionen. Unter einer Doppelperspektive der individuellen biogra-
phischen Gestaltung und der ,,sozialen Prozessierung® werden ambivalente, gleich-
zeitige und gegenldufige strukturgebende Partizipationsdeterminanten sichtbar.
Trotzdem erweisen sich Bildungswege auch als dynamisch offen fir Gestaltung
durch die Individuen. Eine Eindeutigkeit der Herstellung von ,,Gewinnern® und
5, Vetlierern® muss so in Frage gestellt werden. Handelt es sich um einen partiell kon-
tingenten Prozess? Unterstiitzt Individualisierung Kontingenz oder engt sie diese ein?

Unter der Genderkategorie betrachtet, heben sich bisherige Erklirungen fiir Seg-
regationseffekte in der Teilnahme an Weiterbildung partiell auf. Der Beitrag von
Schliiter und Harmeier zeigt, dass Frauen breit in der Weiterbildung vertreten sind,
gleichwohl wirken sich Erwerbstitigkeit, berufliche Stellung und Familienstatus an-
haltend benachteiligend aus. Problemlagen eines demokratischen Geschlechterver-
hiltnisses konnten noch nicht ausreichend zukunftsorientiert ausgehandelt werden.
Der Artikel wirft in diesem Zusammenhang Fragen im Hinblick auf das geschlechts-
spezifische Partizipationsverhalten an Gesundheitsbildung auf.

Das Thema Messung bzw. Testierung von (In-)Kompetenzen als Arbeitsmarktin-
strument zeigt in seiner Wirkung die Umsetzung eines Okonomisierungsimperativs
wie es im Eingang des Heftes befiirchtet wurde. Oz dechiffriert spezifische Testie-
rungsinstrumente und legt exemplarisch die Architektur einer impliziten Aktivie-
rungsmaschine offen, die in der Konsequenz das Individuum auf gesellschaftliche
Plitze festlegt. Also werden Gewinner und Verlierer doch hergestellt? Welche Funk-
tion haben Weiterbildungsorganisationen hier ibernommen, weil3 man darum und
will man das?

Der Beitrag von Jahn und Schill beschiftigt sich konkret an einem Beispiel mit
dem bildungspolitischen Aktivierungsinstrument Bildungsscheck und Bildungspri-
mienscheck. Die vorliegenden Auswertungen verweisen auf ein spezifisches Nut-
zungsverhalten.

Bleibt zum Schluss nur die Frage zu stellen: Welche Konzepte und welche In-
strumente fiir welche Bildung nutzen wem? Die Beitrdge des Heftes verweisen dar-
auf, dass diese Frage zukunftig wieder direkter und nachhaltiger gestellt werden muss.

Unter der Rubrik ,,Diskussion soll der Beitrag von Geifler und Weber-Menges
aus aktuellem Anlass den Blick zum Thema Migration, Sozialstruktur und Bildung
weiten und Impulse fiir weitere Diskussionen geben.
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Anmerkungen zu _t_ainem neuen Verhaltnis
von Bildung und Okonomie

Glinther Bohme

Zusammenfassung

Die Betrachtung geht aus von dem neuen Phinomen, dass die Touristik die Bildung als
Werbemittel entdeckt. Daraus entwickeln sich Betrachtungen iiber die die gegenwirtige
Situation der Kultur und iiber das Verbiltnis der ,, Kulturméchte“ Okonomie und Schule,
welches Verhiltnis sich in den Prospekten spiegelt, die mit Bildung auf Attraktivitit zie-
len. Das wiederum legt die Frage nabe, ob die Erwachsenenbildung sich nicht zu einem
Begriff von Bildung durchringen kinnte, der unserer kulturellen Situation und den darin
sich vollziehenden kulturellen Prozessen gerecht werden kann.

Die Touristik entdeckt die Bildung. Immer mehr Kur- und Erholungsorte nehmen in
ihr Ferienprogramm etwas auf, was sie ein Angebot fiir anspruchsvolle Giste nen-
nen: Seminare, Vortrige und Vortragsreihen zu Themen, die dem Bildungsbediirfnis
der gehobenen Kreise entgegenkommen sollen. Die Entdeckung der Bildung fir ein
nicht unerhebliches Segment des Marktes, das immer mehr iltere Menschen einbe-
zieht, fihrt zu Fragen, deren Beantwortung fiir Theorie und Praxis der Erwachse-
nenbildung nicht gleichgiltig sein kann: Auf welche Bildung beruft sich die um Wer-
bewirksamkeit bemiihte Touristik? Welche Formen und Gehalte der Bildung kénnen
(noch) auf Attraktivitit zihlen? Wie weit kann die Erwachsenenbildung fir ihre eige-
nen Intentionen — wenn sie denn welche hat — aus dieser Beziechung zur Okonomie
Nutzen ziehen? Ist Erwachsenenbildung jenseits ihres Geschifts der Weiterbildung
zu einer neuen Standortbestimmung aufgefordert?

Um Antworten auf derartige Fragen vorzubereiten und dem dahinter liegenden
Phinomen der Kultur auf die Spur zu kommen, sollen einige philosophische Bemer-
kungen tber die allgemeinen Konditionen der Kultur vorangeschickt werden, die
auch die Konditionen der Bildung sind. Die Bemerkungen stiitzen sich auf die Analy-
se des gegenwirtigen Zustands der europiischen Gesellschaft und deren geistiger
Verfassung. Dahinter steht die Gewissheit, dass Bildung und Kultur Polarititen sind:
in der Bildung des Individuums spiegelt sich die Kultur der Gesellschaft; in der Kul-
tur der Gesellschaft spiegelt sich die Bildung derer, die das Gesicht der Kultur be-
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stimmen. Kulturkritik ist immer auch Bildungskritik. Man auch sagen: wir haben so-
viel Kultur, wie wir Bildung haben.

Thesen zum Zustand der Kultur

Die zu der Verfassung der Kultur vorzutragenden Thesen werden daher, wiewohl
hier unvermeidlich nur in duBerster Dichte vorgebracht, dem besseren Verstindnis
dieses eigentiimlichen Phinomens einer ,,peripheren Bildung® der Erwachsenen die-
nen. Mit diesem Namen sollen jene Aktivititen im Bereich der Bildung bezeichnet
werden, die sich neuerdings im weiteren Umfeld, eben an der Peripherie der instituti-
onalisierten Erwachsenenbildung und jenseits etablierter Programme er6ffnen. Sie
bedienen sich der Erwachsenenbildung im legitimen 6konomischen Eigeninteresse.
Sie statten sich, wenn das Wortspiel erlaubt ist, mit Bildung aus, um stattlicher zu er-
scheinen. Erwachsenenbildung wird davon friher oder spiter Kenntnis nehmen, ihr
anspruchsvolles Eigeninteresse artikulieren und sich darauf besinnen missen, fur
welche Bildung in dieser neuartigen Kooperation sie reprasentativ sein will. Nun aber
sind endlich — in Gestalt von wenigen Thesen — die angektndigten Bemerkungen kul-
turphilosophischer Art fillig.

Die erste These ist allgemeiner Natur und lautet: Die Entwicklung einer Kultur,
also auch die der europiischen, vollzieht sich in der Auseinandersetzung der vier
groBen Kulturmichte als da sind: Kirche und Religion, Staat und Rechtsordnung,
Schule und Bildung, Wirtschaft und Subsistenzsicherung. Diese Auseinandersetzung
vollzieht sich als ein Ringen um die kulturelle Dominanz in einer Gesellschaft, um
den Vorrang unter den Kulturmichten innerhalb der Gesellschaft. Die jeweils domi-
nierende Kulturmacht und deren Reprisentanten bestimmen das Gesicht der Epoche
einer Kultur.

Dem mag man ausdricklich hinzuftigen, was gewiss leicht zu sehen ist: dem kul-
turellen Bereich Schule als dem Inbegriff alles institutionalisierten Lehrens und Let-
nens einschlieBlich der Wissenschaft gehort auch die Erwachsenenbildung an. Sie ist
— nicht anders als die Schule jeglicher Form — einerseits Produkt. andererseits Produ-
zent von Kultur. Sie begleitet, indem sie die Bildung der Erwachsenen befoérdert, die
oft tief greifenden Entwicklungen der Kultur und greift in diese Entwicklungen ein,
indem sie bestimmte Bildung ermdglicht. In der ihr eigentimlichen Weise der Bil-
dungsvermittlung fihrt sie in den facettenreichen Geist der Kultur ein, befihigt zur
Teilnahme am Leben der von kulturellen Traditionen geprigten Gesellschaft und be-
einflusst die Kultur nach MaBgabe ihres Selbstverstindnisses und gemill dem Be-
wusstsein, das sie von ihrem pidagogischen Auftrag hat. Es ist bezeichnend, dass die
ersten groflen Didaktiker auftraten, als die von der Kulturmacht Kirche geprigte E-
poche in den Zersetzungsprozess des dreiBigjihrigen Krieges eintrat, um in die von
der Kulturmacht Staat geprigte Epoche des Absolutismus iiberzugehen. Dement-
sprechend haben wir heute eine Bildung, die wir uns verdient haben. Natiirlich fragt
sich, ob wir uns damit abfinden wollen.

Die zweite These lautet auf dieser Grundlage: Die Epoche, in der als der Epoche
der Zivilisation wir uns gegenwirtig befinden, hebt mit dem Zeitalter der Industriali-
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sierung an und erreicht ihren Héhepunkt im Zeitalter der tiberragenden Macht der
Borse als des Reprisentanten einer omniprisenten Finanzwirtschaft — die, wie wir
heute sehen konnen, zur Misswirtschaft wird, wenn die 6konomischen MaBstibe zu
den allein giiltigen erhoben werden. So oder so ist, wie gegenwirtig jedermann dras-
tisch genug deutlich gemacht wird, die Wirtschaft zur dominierenden Kulturmacht
geworden. Den anderen Kulturmichten — Kirche, Staat, Schule —, denen sie ihren
Stempel aufzwingt, wird kaum Gehor geschenkt, es sei denn, sie folgen nun selbst
den Regeln einer ephemeren Okonomie. Die Kirche ist zum ,,Sinnanbieter* gewor-
den, der in Konkurrenz mit anderen ,,Sinnanbietern® steht; der Staat ist zum Schul-
denverwalter degradiert und handelt nach Mal3gabe der ,,Haushaltslage®; die Univer-
sitdt wird wie ein Wirtschaftsunternehmen gefithrt und soll effektive Berufstauglich-
keit fir 6konomische Kartieren produzieren; die Schule soll sich an den Forderungen
der Wirtschaft ausrichten und keinen Gedanken auf Bildungspline und personale
Bildung verschwenden. Und folgerichtig sieht sich die Erwachsenenbildung um ihren
Bildungsbegriff gebracht. Sie betreibt eine Weiterbildung, die in der verschwomme-
nen Idee des Lebenslangen Lernens aufzugehen droht. Und diese Idee wiederum ist
dem ebenso diffusen Gedanken der 6konomischen Dynamik subordiniert, indem sie
sich an der Nutzbarmachung von Humanressourcen orientiert.

Es ist freilich nicht auszuschlieBen, dass die Zeit fur die drei Kulturmachte Kir-
che, Schule, Staat tatsichlich abgelaufen ist und diese in einem anderen kulturellen
Ensemble durch Institutionen der Zivilisation ersetzt werden, die dem Fetisch der
Globalisierung opfern. Und es stehe dahin, ob sie nicht schlieBllich doch mit ihren ei-
genen Wertvorstellungen religioser, ethischer, juridischer Art und den ihnen anver-
trauten Normativen im Namen der Globalisierung ganz verstummen werden; es ste-
he dahin, ob sie aufgesogen werden von den gingigen materiellen Wertvorstellungen,
den kapitalistischen Regulativen und den Gesetzen des bargeldlosen Geldverkehrs.
Der Ausgleich mit der Borse ist das einzige Desiderat der Materialisten. Das ist vor-
stellbar, aber nicht auszudenken.

Schon gar nicht soll es an dieser Stelle in seiner ganzen Bedenklichkeit ausgedacht
werden, und das gewiss nicht nur aus Raumgriinden. Vielmehr wird hier fir die
durchaus ermutigende Einsicht geworben, dass historische Prozesse, als welche die
kulturellen Entwicklungen durchaus zu verstehen sind, sich keineswegs naturwiichsig
vollziehen, wie es die ungemein nachhaltig wirkende Geschichtsphilosophie Oswald
Spenglers suggerieren wollte und wie es heute die naturwissenschaftliche Evolutions-
theorie nahe legen mochte. Entwicklungen im Lebensraum des Menschen gehen e-
ben nicht in genetischen Potentialen auf; sie sind immer auch Werk, Ausdruck und
Folge menschlichen Geistes wie seines Selbst- und Weltverstindnisses, am Ende das
Werk seiner Bildung.

Kultur als Werk der Bildung
Der Mensch hat so viele aufbauende wie zerstorerische Krifte; er hat auf Freiheit hin

angelegte Vernunft; er kann diese, um in der Sprache der Zeit zu reden, als genuin
humane Kapazitit zu Gewinn und Verlust von Ressourcen fiir seinen Lebensraum,
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also fiir seine Kultur wie fiir sich selbst nutzen. Dieser ziemlich banalen Feststellung
muss man freilich hinzuftigen, dass die Schwierigkeit darin liegt, dariiber im Einver-
stindnis entscheiden zu mussen, zum einen was fiir Kultur und Gesellschaft Gewinn
bringt und was Verlust bedeutet, zum anderen wie der Gewinn fiir den einen nicht
zum Verlust fir den anderen wird. Und heute muss man wohl ausdriicklich erginzen:
dass Gber Gewinn und Vetlust nicht der materielle Nutzwert entscheidet. Es schlief3t
sich daher zwingend den ersten beiden Thesen eine weitere fundamentale These hin-
sichtlich unseres Problems an.

Diese dritte These lautet: Die vier groBen Kulturmichte miissen ins Gleichge-
wicht gebracht werden; denn jede ist in ihrer spezifischen Bedeutung nicht nur selbst
ein historisches Produkt der Arbeit an der Kultur, sondern jede ist gleichermalBlen
unverzichtbar fur Entwicklung und Erhaltung eben der Kultur. Jede hat ihre eigenen
Aufgaben, deren Losung die Kultur in einem schépferischen Sinne (und nicht in dem
des sogenannten Fortschritts) voranbringt. Thnen liegt eine allen gemeinsame geistige
Ubetlieferung, die wach zu halten eine der wichtigsten Aufgaben der Bildungsinstitu-
tionen ist, zugrunde. Wenn in Abwandlung eines Wortes von Kant die ein wenig pa-
thetische Formulierung, die nichtsdestoweniger in ihrer Tiefgriindigkeit nicht tber-
schitzt werden kann, erlaubt ist: Erwachsenenbildung hilt das Humanum wach, dass
der Mensch nichts ist, als was Bildung aus ihm macht.

Eine Rangordnung ist trotz wechselnder Dominanz in den Kulturmichten nicht
angelegt, da sie alle einen Platz gleichen Ranges in der Kultur beanspruchen dirfen.
Sie sind auf einander verwiesen, insofern die von ihnen vermittelten Werte — Natut-
und Nitzlichkeitswerte, Bildungs- und Geistwerte, Sozial- und Rechtswerte, Heils-
und Glaubenswerte — fiir sich allein nicht tragfihig sind. Eine allein auf Nutzlichkeit
hin angelegte Wertordnung, wie sie in der hegemonialen westlichen Welt vorherrscht,
endet, wie jedermann empfindlich eingeschirft wird, beim 6konomischen Kalkil in
allen Lebensbeteichen. Und dieses darf nicht das letzte Wort haben. Eben deshalb ist
die Erwachsenenbildung mit ihren reichen Facetten auf den Plan gerufen.

Das wird noch deutlicher, erkennt man, dass einer solchen dem 6konomischen
Kalkil verfallenen Wertordnung, die sich augenblicklich sehr drastisch als Wertun-
ordnung (wenn nicht Schlimmeres) darstellt, der Wahrheitsbegriff des Pragmatismus
zugrunde liegt. Dieser ersetzt die Vernunft als Instrument der Wahrheitsfindung
durch nttzliche Erfahrung. Er lautet bei dem Reprisentanten einer ,,Kultur ohne
Zentrum®, Richard Rorty, kurz und bindig: ,,Wahrheit ist, was zu glauben fir uns
besser ist.” Nicht also eine wohl gebildete Vernunft entscheidet iber Wahr und
Falsch, sondern die Erfahrung entscheidet Giber das Zutrigliche, dem die Wahrheit
zugespielt wird. Das bedeutet nicht nur nach dem Urteil Ludwig Marcuses, dass ,,die
Offenbarung Gottes abgel6st wird durch die Offenbarung der Erfahrung®. Und man
kann noch erginzen: der Erfahrung, die der Geldbeutel vermittelt. Damit ist auf eine
andere Formel gebracht, was mit dem Blick auf das neuartige Verhiltnis von Oko-
nomie und Erwachsenenbildung auch hier zum Nachdenken vorgetragen wird: Die
fortschreitende Sikularisierung und damit Verflachung und — hoffentlich temporire
— Sinnentleerung unserer Kultur sowie die zunehmende Verdringung der groBen
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Kulturmichte zugunsten der einen dominierenden, der 6konomischen nimlich, in
unserer Zeit ist die alles entscheidende Herausforderung der Gegenwart.

Womit wir schon wieder beim Anspruch der dritten These wiren: dass um der
Fortentwicklung der Kultur und um ihres inneren Reichtums willen sich alle Kultur-
michte gleichermal3en mit ihren spezifischen Wertvorstellungen angemessen Gehor
verschaffen miissen. Das setzt die wechselseitige Anerkennung von Wertvorstellun-
gen und Wertbegriffen, ja die Anerkennung des Eigenrechts der je anderen Kultur-
michte voraus. Erwachsenenbildung als Teil der Kulturmacht Schule kann, um bei
unserem Anliegen zu bleiben, nicht nur in Dienst fir andere genommen werden,
wiewohl sie den anderen dienen muss. Und ebenso wenig kann sie, wie schon der
Name sagt, nur der Ausbildung dienen. Sie hat einen Bildungsauftrag; und das heil3t,
sie hat der Personlichkeit Bildung nach MalB3gabe der individuellen Krifte zu ermdgli-
chen.

Wem es um Kultur zu tun ist, der kann nicht vergessen: Bildung, wie schon ein-
leitend angedeutet, ist das personale Aquivalent fiir Kultur. Der Gebildete ist der
Reprisentant der Kultur, und die Kultur wird getragen von den Gebildeten. Anderer-
seits verodet eine Kultur, wenn sich eine Kulturmacht absolut setzt. Nach der sicher
nicht mehr von vielen geteilten Ansicht des Verfassers dieser Zeilen verliert die Kul-
tur schlieSlich dann ihren letzten Halt, wenn sie der vom Religitsen besetzten meta-
physischen Dimension und damit einer wesentlichen Sphire und der dafiir reprisen-
tativen Kulturmacht beraubt wird. Es ist im Interesse der Kultur und in unserem ei-
genen an der Zeit, dem in breiter Front entgegenzuwirken. Vielleicht erinnern sich
noch einige Personlichkeiten der Erwachsenenbildung daran, dass der 1965 zu sei-
nem Ende gekommene Deutsche Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen
religise Bildung als ,,Kern lebendiger menschlicher Bildung® bezeichnet hat. Er hat-
te das bezogen auf die geradezu legendir gewordene Definition von ,,Bildung im
Sinne der Erwachsenenbildung®. Als solche verstand er bekanntlich ,,die stindige
Bemtihung, sich selbst, die Gesellschaft und die Welt zu verstehen und demgemil zu
handeln®. Aus dem gebotenen Weltverstindnis heraus wird sich daher heute Erwach-
senenbildung mit der Okonomie in ein ausgeglichenes Verhiltnis setzen miissen.

Vielleicht sind vorausgeschickte Bemerkungen dieser Art eine Hilfe bei der vom
Ausschuss evozierten ,,stindigen Bemithung®, die mit uns sich vollziehenden Wand-
lungen von Gesellschaft und Lebenswelt zu verstehen, nidmlich als Prozesse im
Spannungsfeld der Auseinandersetzung der Kulturmichte. Daran mitwirkend teilzu-
nehmen, ist letztendlich jedem aufgegeben, der sich der Gesellschaft verpflichtet
fihlt, der fir Bildung wie auch immer Verantwortung trigt und sich immer wieder
Rechenschaft dariiber geben muss, welchen Gewinn Bildung fiir die oder jenen Per-
sonenkreise bringen soll, die aus Lebenslangem Lernen Lebenslange Bildung gewin-
nen wollen.

Damit beginnt sich der Kreis der hier vorgelegten Gedanken zu schlieBen; sie
missen nun noch am lebendigen Beispiel verdeutlicht werden. Das zeittypische Ge-
geniiber der Kulturmacht Okonomie und der Kulturmacht Schule zeigt sich, wenn
man jenes merkwurdige, eingangs peripher genannte Phinomen etwas genauer be-
trachtet, von dem in der Einleitung die Rede war: Touristik entdeckt die Bildung.
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Durch die vielleicht ein wenig schwerblitigen Bemerkungen tiber den befremdlichen
Zustand unserer Kultur hoffentlich ausreichend vorbereitet, wird empfohlen, tber
den Hintergrund und die Signifikanz dieser Erscheinung nachzudenken und insbe-
sondere aus der Theorie einige praktische Folgerungen fir die Erwachsenenbildung
und ihre Rolle in der Gesellschaft zu ziehen. Das gibt mehr zu denken, als der, der
sich behaglich eingerichtet hat, denken méochte.

Bildung unter dkonomischem Diktat

Welche Auffilligkeit also ins Licht zu riicken ist, das ist die sich mehrende Indienst-
nahme der Bildung fir Werbung und Profit. Offensichtlich bringt Bildung etwas ein,
,»was sich rechnet®. Bildung steht einigermalien hoch im Kurs. Oder wire nicht auf-
fillig, dass, wie nun schon zweimal hervorgehoben, die Touristik die Bildung — wel-
che? — fir sich und ihre Zwecke entdeckt, auch wenn sie sich tber Bildung nicht
mehr Gedanken macht als jene, die die Bildung fiir ihre Politik im Munde fithren.
Immer mehr Kulturanstalten und Kurorte, Ferienreviere und Fetienheime; auch Se-
niorenstifte versuchen, ihre Attraktivitit durch Bildungsangebote zu erhohen; sie
werben mit Sommerkursen und gar mit Sommerakademien; sie orientieren ihr Pro-
gramm an anspruchsvollen Gisten, denen die Befriedigung geistiger Bediirfnisse, Un-
terhaltung auf hohem Niveau in Aussicht gestellt wird; sie halten ein Angebot bereit,
bei dem sich Entspannung und geistige Anspannung, korperliche Stirkung und geis-
tige Bereicherung verbinden. Man soll sich als Bildungsbiirger daran erinnern, dass
schon Juvenal gemeint hat, es misse ein gesunder Geist in einem gesunden Korper
sein — was ja nun auch tatsichlich verstindlich ist. Und der Bildungsbiirger erinnert
sich offenbar, kann man doch gleich hinzusetzen, dass diese neue Methode der Wet-
bung mit Bildung durchaus erfolgreich ist; sie findet lebhaftes Echo, wie man aus
manchen Prospekten herauslesen kann. SchlieBlich kann sie an die allgemeine Uber-
zeugung (deren Kiritik wir uns sparen) ankniipfen, dass ,,doch Gesundheit das Wich-
tigste® ist.

Ein Beispiel ist die erst im Jahre 2008 ins Leben gerufene Sommerakademie auf
der Insel Norderney. Sie richtet sich an ein anspruchsvolles, durchaus bildungsbeflis-
senes Publikum, das nicht nur Unterhaltung und Zerstreuung, sondern auch Wis-
sensvermittlung und Horizonterweiterung sucht. Sie bietet an sechs Abenden einer
Woche im September unter einem Generalthema akademische Vortrige auf hohem
intellektuellem Niveau mit der Moglichkeit zu anschlieBendem Gesprich. Thr Erfolg,
gemessen an Nachfrage und Zulauf zu den Veranstaltungen, tbertrifft deutlich die
Erwartungen von kommerziell-administrativer und ebenso von akademisch-
piadagogischer Seite. Die Sommerakademie soll durch Kooperation mit einer Senio-
renuniversitit auf Dauer gestellt werden. Nachbarn der Insel erwigen bereits Nach-
ahmung. Das wirft auf die neuartige Situation jene Schlaglichter, die nachdenklich
machen kénnen.

Zunichst wird man — sachlich und ohne Ressentiment — feststellen ditfen, dass
sich ein fiir die Befindlichkeit unserer Zeit typisches Phinomen zeigt: Die Wirtschaft,
hier der Fremdenverkehr, macht sich, was durchaus legitim ist, die Angebote anderer
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Kulturmichte zunutze; sie schligt Kapital aus den Werten anderer Wertbereiche wie
der Kulturmacht Schule mit der Wissenschalft, hier nun wiederum reprisentiert durch
die Erwachsenenbildung im Gewande einer akademischen Bildung fir alle die, die
nach geistiger Nahrung verlangen. Das ist das 6konomische Geschift, in dem am
Geldwert gemessen wird, was die anderen Werte wert sind, wozu Bildung taugt. Die
Wabhrheit liegt bekanntlich aus pragmatischer Sicht in dem, ,,was sich rechnet®; ein
Bildungsangebot, das sich als Einnahmequelle erweist, ist willkommen.

Dabei fragt sich allerdings, ob am Ende nur noch diejenigen Werte Giltigkeit ha-
ben, deren materieller Wert sich berechnen lisst. Und man wird fragen, ob dann
nicht die Wirtschaft dariiber entscheidet, was Bildung sein soll, so wie sie etwa dar-
tber entscheidet, wie gegenwirtig Universititen umgebaut werden. Die Wirtschaft
scheint zu absorbieren, was von den anderen Kulturmichten geboten wird. Der weit-
sichtige Georg Simmel hat schon am Anfang des letzten Jahrhunderts in seiner ,,Phi-
losophie des Geldes® bei Betrachtung des Kulturprozesses von dem ,,wachsenden
Ubergewicht der Kategorie der Quantitit tiber die der Qualitit* gesprochen und den
Verlust europiischen Geistes angesichts der einseitigen Okonomisierung der Kultur
beklagt. Aber das gilt nattrlich nur in den Grenzen, die auch dem sich noch immer
ausbreitenden kommerziellen Denken gezogen sind — oder von anderer Seite gezo-
gen werden. Man muss sich damit nicht abfinden.

SchlieBlich steht man in Norderney und anderswo, wo diese eigentiimliche, neu-
artige Verbindung von Bildung und Kommerz auftritt, vor der erstaunlichen Tatsa-
che, dass iberhaupt mit Bildung geworben werden kann — was doch ganz sicher auch
hoffnungsvoll stimmen wird. Dabei ist fiirs erste gleichgiltig, welche Bildungsidee
sich hinter der 6konomischen Pragmatik verbergen mag. Selbst wenn Bildung als
Markenartikel von gewissem Geldwert verstanden wird, bleibt es immer noch er-
staunlich genug, dass sie als attraktiver Markenartikel verstanden werden kann. Zu-
dem bleibt es zunichst vollig gleichgtiltig, ob, wenn der Werbung gefolgt wird, Bil-
dung hohen oder niederen Niveaus erwartet wird. Auf jeden Fall kann gelten, dass
iberhaupt Bildungsanspriiche als solche angesprochen werden sollen — und vor al-
lem, dass sie auch angesprochen werden kénnen. Und nicht gering zu schitzen ist
noch dazu, dass, wenn die Beobachtungen nicht voreilig sind, die Zahl derer keines-
wegs gering ist, die nach Befriedigung dieser nicht artikulierten, nach allen Seiten der
Bildung hin offenen Anspriche verlangen. Es zeigt sich, um den schénen Begriff von
Tietgens aufzugreifen, eine gleichsam apokryphe ,,Suchbewegung®, die auf ein Neu-
land von Bildung zusteuert.

Das hatte iibrigens schon der alte Aristoteles erkannt, der seine Metaphysik be-
kanntlich mit der Feststellung beginnt, dass alle Menschen von Natur nach Wissen
streben — und der sich nun im Verbund mit der Erwachsenenbildung auch von der
Touristikbranche, die der klassischen Philosophie wahrscheinlich nur im TFalle der
Gewinntrichtigkeit nahe steht, aufs Beste bestitigt schen kann. Fin natiirlicher Wis-
sensdurst kommt der aufs Publikum zielenden Touristik zugute.

Bei den in Rede stehenden Anspriichen an das Bildungsangebot im Rahmen der
Freizeitgestaltung handelt es sich allerdings um solche, die dber eine Grundbildung
und professionelle Ausbildung entschieden hinausreichen, wie sich vom Publikum
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der Veranstaltungen aus vermuten ldsst. Es ist offensichtlich ein Publikum, das tber
eine Allgemeinbildung im herkémmlichen Sinne verfugt und an deren Erweiterung
interessiert ist. Entsprechend kann es von der Erwachsenenbildung bedient werden,
die Bildung jenseits allen 6konomischen Kalkils zu vermitteln willens ist. Wie sich
die Situation darstellt bei einer Generation, die keine allgemein bildenden Schulen
mehr besuchen konnte und der Muttersprache nicht mehr michtig ist, wird zu erwi-
gen sein. Fur welche Bildung wird Erwachsenenbildung dann eintreten?

Chance der Erwachsenenbildung

Wie dem aber auch kiinftig sei, Bildung scheint heute tatsichlich nicht nur als Margi-
nalie eingeschitzt zu werden, wie die Manager der Wirtschaftswerbung zweifellos
richtig erkannt haben. Man méchte das, wie man ein wenig bissig bemerken darf, den
Bildungspolitikern nahe bringen, die auf ihre Weise Bildungswerbung betreiben und
dabei sich zugleich nur anzustrengen scheinen, einer profunden Allgemeinbildung
den Garaus zu machen, um diese durch eine spezialisierte Ausbildung zu ersetzen, die
nichts mit Bildung zu tun hat. Uber die katastrophalen Folgen kann hier leider nicht
risoniert werden. Sie zeigen sich ebenso in der Reduzierung der allgemein bildenden
Schulen auf individualisierte Lernanstalten — Ubrigens ohne einen verbindlichen Reli-
gionsunterricht, in der geradezu kulturrevolutioniren Neustrukturierung der Univer-
sitit nach reinen Effizienzkriterien sowie nun eben auch in der Reduzierung der Ex-
wachsenenbildung auf Weiterbildung in einigen Sektoren Lebenslangen Lernens. Al-
lenthalben hat wohl doch die Quantitit den Vorrang vor Qualitit, wenn man nicht
gleich die Qualitit ganz auf Quantitit reduzieren will.

Man wird denn auch fiir die Erwachsenenbildung aus dieser ihr angetragenen
neuen Allianz von Kommerz und Bildung Folgerungen zichen, die auf das abzielen,
was man in der Sprache des kommerzialisierten Sports die groBtmogliche Chancen-
auswertung fiir allgemeine Bildung oder schlicht Gewinnmaximierung fir die Bil-
dungsbedurftigen nennen kann. Das sollte, da es sich natirlich nicht nur um Kom-
merzialisierung von Bildung und Ausschépfung finanzieller Ressourcen handeln
kann, mit einem kritischen Nachdenken tber das Selbstverstindnis der Erwachse-
nenbildung in einer gewandelten Umwelt beginnen. Das skizzierte Verhiltnis der
Kulturmichte, wie es beispielhaft bei der erfreulich erfolgreichen Sommerakademie
auf Norderney erscheint, gibt dazu reichlich genug Anlass.

Da stellen sich Fragen wie diese: Welchen Part will, soll, kann die Erwachsenen-
bildung als Reprisentantin von Schule im Gesprich der Kulturmichte, also auch in
der in Rede stehenden Allianz spielen? Wofiir ist sie verantwortlich in der Allianz, die
als solche doch nicht infrage gestellt werden kann? Welchen Bildungsbegriff vertritt
sie in der Rolle als Werbepartner? Was bringt sie ein auBer dem Geld, das sie ein-
bringt? Und natiirlich heiBt das vor allem wieder einmal: Was versteht sie, die Er-
wachsenenbildung in Theorie und Praxis, unter einer Erwachsenenbildung, die einer-
seits mehr sein will als ein beliebiges Angebot von Veranstaltungen unterschiedlicher
Art und andererseits nicht auf eine schematisierte Weiterbildung beschrinkt sein soll?
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Genug der Fragen, die nattrlich, wie sich das gehért, auch noch deutlich vermehrt
werden kénnen.

Das bleibt dem Leser erspart. Es kommt lediglich darauf an zu zeigen, vor wel-
chen existentiellen Fragen die Erwachsenenbildung steht. Es kann dabei erkennbar
werden, dass Erwachsenenbildung in Theorie und Praxis, was auch immer ihr aufge-
tragen wird und was ihr selbst angelegen sein mag, sich auf ihren Bildungsauftrag be-
sinnen und zu einem zeitgemiBen Bildungsbegriff finden muss. Nur dann kann sie
vertreten, was andere Kulturmichte wie vor allem die Wirtschaft nicht vertreten
koénnen: Bildung, die aus Tradition, Neuzeit und Zukunftserwartung gleichermal3en
schopft, aber sich eben nicht in der Ausrichtung auf 6konomische Forderungen er-
schopft. Bildung, mit anderen Worten, muss wieder das Bewusstsein fiir die Dring-
lichkeit geistiger Gehalte wecken. Wobei die Erwachsenenbildung denn auch ausgie-
big die Gelegenheit nutzen kann, mit Nachdruck den Geist- und Personlichkeitswer-
ten jenseits der unverzichtbaren materiellen Werte wieder gehorig Gehor zu verschaf-
fen. Die Menschen miussen wieder lernen, Bildung als einen Wert in sich selbst zu
begreifen, ohne die zweckgerichtete Bildung und Ausbildung deshalb zu vernachlas-
sigen. Und schlieBlich kénnte ein erquicklicher Nebeneffekt sein, dass den politi-
schen Sonntagsreden mit der ermiidenden Forderung nach Bildung wieder Substanz
gegeben wirde — denn bis zur Stunde besteht doch keinetlei Klarheit dariiber, worein
eigentlich investiert werden soll, wenn in Bildung investiert werden soll, und welcher
Bildung auf die Beine geholfen werden muss.

Ist die Zuversicht unbegrindet, dass die Vermittlung dieses Sachverhalts in den
geschilderten Zusammenhingen geschehen kann? Nichtern und etwas plakativ ge-
sprochen: Kénnte nicht, wie die Touristik die Bildung entdeckt hat, auch die Bildung
— neben anderem — die Touristik entdecken? Konnte dergestalt schlieBlich die Er-
wachsenenbildung als Bildung Erwachsener zum Gewinner einer Entwicklung wer-
den, die sie ins Abseits zu dringen droht? Koénnte nicht Erwachsenenbildung, indem
sie sich auf den vor Jahrzehnten von Georg Picht hervorgerufenen Bildungsnotstand
besinnt, zum Sachwalter der Bildung tiberhaupt werden?

Die Chance konnte in der Okonomie liegen, die sie sich nutzbar macht.
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Regionaler Strukturwandel und Bildungsversorgung

Mareike Tarazona, Horst Weishaupt

Zusammenfassung

Ausgehend von der bisherigen riumlichen Entwicklung in Deutschland werden Uberle-
gungen zu den Auswirkungen der demografischen Entwicklung auf die regionale Bevilke-
rungsentwicklung skizziert. Diese sind fiir die kiinftige Bildungsversorgung bedeutsam,
weil Wanderungsprozesse meist junge, gut gebildete Personen betreffen. Heute sind eher in
der beruflichen als in der allgemeinen Weiterbildung Ansiitze erkennbar, dem absehbaren
Strukturwandel zu begegnen. Fiir die Bildungsversorgung in der Weiterbildung bieten sich
in einigen schrumpfenden Regionen bildungsbereichsiibergreifende Lisungen an.

Seit dem Bildungsbericht 1975 des Deutschen Bildungsrats, der regionale Dispariti-
ten in der Weiterbildung zum Anlass nahm, um die Frage einer 6ffentlich verantwor-
teten Grundversorgung in der Weiterbildung anzusprechen, wurde diese Frage kaum
noch konsequent verfolgt. Die Debatte kreiste mehr um Trigervielfalt, Nachfrageori-
entierung und zielgruppenbezogene Konzepte als um die Bedingungen der Realisie-
rung solcher Uberlegungen im Raum. Durchaus gesehen wurde noch die Notwen-
digkeit einer regional angepassten Entwicklung der Weiterbildung bezogen auf den
Strukturwandel einzelner Regionen. Entsprechende Fallstudien (z. B. Bardeleben
1990; Dobischat & Husemann 1997) fihrten jedoch nicht zu einer grundsitzlichen
Ausrichtung der Weiterbildungsdiskussion hin zu einer regional differenzierenden
Betrachtung von Problemen der Weiterbildung. Jiingere Diskussionen in der Raum-
ordnungspolitik und neuere ﬁberlegungen zum Konzept der Daseinsvorsorge vor
dem Hintergrund der demografischen Entwicklung und der damit verbundenen Pro-
zesse einer auch bildungsselektiven Wanderung legen jedoch zunehmend nahe, in al-
len Bildungsbereichen die Fragen der Bildungsversorgung neu zu diskutieren. Insbe-
sondere fur den rechtlich wenig geregelten Weiterbildungsbereich entstehen dadurch
Herausforderungen, die nachfolgend kurz umrissen werden sollen.

1. Vergangenheit und Zukunft der rdumlichen Entwicklung in Deutschland

Die Bevolkerungsentwicklung in Deutschland wird schon seit dem 2. Weltkrieg vor
allem durch Wanderungsprozesse bestimmt. Nach dem Zustrom der Vertriecbenen vor
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1950 und dann der Flicchtlinge aus der DDR bis zum Mauerbau 1961 waren es zu-
nichst vornehmlich auslindische Arbeitsmigranten, die nach Westdeutschland zu-
wanderten. In den 1980er und 1990er Jahren kamen mehrere Millionen Aussied-
ler und eine grof3e Zahl von Kiriegsfliichtlingen und Asylsuchenden hinzu. Die Zu-
wanderung aus dem Ausland fithrte dazu, dass heute 19 Prozent der Bevolkerung in
Deutschland einen Migrationshintergrund aufweisen. Durch die Zuwanderungspro-
zesse, die in den letzten Jahren allerdings stark zurtickgegangen sind, gibt es in West-
deutschland nur wenige Regionen (Teile des Ruhrgebiets, Saarland, der Nordosten
Bayerns, Osthessen, Studniedersachsen), die bereits in der Vergangenheit einen nen-
nenswerten Bevolkerungsriickgang zu verzeichnen hatten. Ganz tiberwiegend wuchs
noch die Bevolkerung in den Regionen Westdeutschlands zwischen 1990 und 2005.

Anders ist die Situation in Ostdeutschland, wo die Mehrzahl der Kreise bereits in
den letzten Jahren von einem starken Bevoélkerungsriickgang durch Abwanderung be-
troffen war. Diese — alters- und geschlechtsspezifisch selektive — Wanderung bescher-
te den noch wachsenden stidtischen Zentren in Westdeutschland einen Frauentiber-
schuss und vielen ostdeutschen Regionen neben einer zunehmenden Uberalterung
der Bevolkerung einen eklatanten Mangel junger Frauen: hiufig kommen in der Al-
tersgruppe von 18 bis 29 Jahren inzwischen auf 100 Minner nur noch weniger als 85
Frauen (Berlin-Institut fiir Bevolkerung und Entwicklung 2009, S. 20).

Angesichts des voraussehbaren Bevolkerungsriickgangs in der Bundesrepublik in
den kommenden Jahrzehnten wird die regionale Entwicklung der Bevoélkerung noch
weiter auseinanderdriften. In Ostdeutschland ist laut der Bevolkerungsprognose des
Bundesamts fiir Bauwesen und Raumordnung (Bundesinstitut fir Bau-, Stadt- und
Raumforschung 2009) nur in Berlin mit seinem Umland, Leipzig und Dresden eine
positive Bevolkerungsentwicklung zu erwarten. Sonst wird sich dort der Bevélke-
rungsriickgang weiter fortsetzen. Aber auch weite Teile Westdeutschlands missen in
der Zukunft mit einer Schrumpfung und zunehmenden Uberalterung der Bevélke-
rung rechnen. Nur der Siiden und die Region entlang des Rheins bis Koln, Ostfries-
land und der Hamburger Raum werden von dem Bevolkerungsrickgang nicht betrof-
fen sein. Mit dem Bevolkerungsrickgang wird zunichst eine zunechmende Alterung
und dann ebenfalls ein starker Ruckgang der Erwerbsbevolkerung verbunden sein.

2. Bedeutung der demografischen Entwicklung fiir die
qualifikationsspezifische Bevolkerungsentwicklung

Fir das Bildungswesen ist die Bevolkerungs- und Wanderungsentwicklung seit 1990
und mit Blick auf die Zukunft deshalb von Bedeutung, weil die Wanderungen inner-
halb Deutschlands stark vom Bildungsniveau abhingig sind: insbesondere gut qualifi-
zierte junge Frauen aus Ostdeutschland bewerben sich erfolgreich in westdeutschen
Stidten um anspruchsvolle Ausbildungsplitze und viele ostdeutsche Hochschulab-
solventen finden Arbeitsplitze in Westdeutschland.

Die Problematik, dass viele Regionen zwar Abiturienten ausbilden, diese sich schlief3-
lich in diejenigen Regionen orientieren, die Wachstum und ein attraktives Umfeld an-
bieten, wird in Abbildung 1 dargestellt. Alle Punkte, die sich oberhalb der 45 °-Linie
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befinden, sind Regionen, die prozentual betrachtet weniger Abiturienten ausgebildet
haben, als in ihnen spdter arbeiten. Auf der x-Achse ist die Prozentzahl derjenigen
abgetragen, die 1995 ein Abitur erworben haben (im Vergleich mit allen Schulabgin-
gern), auf der y-Achse die Prozentzahl derjenigen sozialversicherungspflichtig Be-
schiftigten 29- bis 31-jidhrigen, die 2004 mindestens ein Abitur vorweisen kénnen.!
Besonders die Raumordnungsregionen Miinchen und Stuttgart profitieren durch die
Wanderungen der Abiturienten, die Regionen Chemnitz und Stidwestsachsen ver-
lieren viele der von ihnen ausgebildeten Abiturienten an andere Regionen.?
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Abbildung 1

Das in einer Region vorhandene (formale) Qualifikationsniveau divergiert seit Mitte
der 1990er Jahre in Ost- wie in Westdeutschland auf bedeutsame Weise, so dass Re-
gionen mit einem insgesamt niedrigeren Qualifikationsniveau sich weiterhin weniger
positiv entwickelt als Regionen mit einer besseren Ausgangslage. Der relative Verlust
an Humankapital kann sich auf das zuktnftige Entwicklungspotenzial der Regionen
negativ auswirken. Verschiedene regionaldkonomische Analysen fiir Deutschland und
andere Linder konnten die Bedeutung der Entwicklung des regionalen Qualifikati-
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onsniveaus fir die Entwicklung von Wachstum und Beschiftigung aufzeigen (z. B.
de la Fuente/Domenech/Jimeno 2003, Ammermiiller u. a. 2005, Tarazona 2007). Es
ist angesichts dieser Befunde als problematisch zu bewerten, dass es derzeit in Ost-
deutschland unter den sozialversicherungspflichtig Beschiftigten mehr Personen mit
héheren Bildungsabschliissen gibt als im Westen, der Zuwachs dieser Gruppe jedoch
im Westen groBer ist. Gerade fur die jungen Erwerbstitigen hat sich das Verhaltnis
zwischen Osten und Westen seit Ende der 1990er Jahre umgekehrt. Hierzu tragen
vor allem die Frauen im Westen in betrichtlicher Weise bei: In der Betrachtung ohne
Differenzierung nach Altersstufen sind sie die Gruppe mit den niedrigsten Human-
kapitalwerten, doch seit Ende der 1990er Jahre sind sie die Gruppe mit den hochsten
und dynamischsten Werten unter den 25- bis 35-jdhrigen (Tarazona 2007).

Die aktuelle Diskussion um regionale Entwicklungspotenziale nehmen zunch-
mend kreative Personen als Motoren 6konomischer und gesellschaftlicher Entwick-
lung in den Blick. Nach Florida (2002) ldsst sich die ungleiche regionale Verteilung
der ,,Creative Class® zunehmend durch andere Faktoren erklaren als durch das Atr-
beitsplatzangebot. Vielmehr sind es die soziokulturellen Lebensbedingungen in den Re-
gionen, die zum jeweiligen Lebensstil passen. Er charakterisiert die ,,Creative Class®
als die Gruppe der Personen, die Individualismus und Nonkonformitit bevorzugen,
sich an meritokratischen Werten orientieren und eine Vorliebe fiir Diversitit und Of-
fenheit haben. Den so definierten Kreativen ist es wichtig, an Orten zu leben und zu
arbeiten, die eine ihrem Lebensstil entsprechende Kombination aus Natur und Be-
bauung aufweisen, die lebendig im Hinblick auf Cafés, Kunst, Musik und eine aktive
Bevolkerung sind und an denen sehr unterschiedliche Personen leben und interagie-
ren. Auch eine gute Bildungsinfrastruktur auf allen Qualifikationsniveaus, von Kin-
derkrippe bis Weiterbildung, ist fiir diese Gruppe ein Element einer attraktiven Regi-
on. Kreative Personen sind auch in Deutschland ungleich verteilt: Sie bevorzugen Agglo-
merationsriume und den Stden. Dennoch finden sich auch auflerhalb dieser Regio-
nen solche mit einem hohen Anteil der kreativen Klasse (Fritsch & Stiitzer 2007).

3. Bedeutung der qualifikationsspezifischen Bevilkerungsentwicklung
fiir die Weiterbildungsheteiligung

Dass Personen mit hohem Bildungsabschluss auch mehr Weiterbildung in Anspruch
nehmen, ist hinldnglich bekannt. Dieses Ergebnis kann durch Daten der Erwerbstiti-
genbefragung 2005/2006 des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BiBB) und der Bun-
desanstalt fiir Arbeitsschutz und Arbeitsmedizin (BAuA) relativ aktuell und regional
differenzierend repliziert werden. Es handelt sich bei diesen Daten um Ergebnisse
einer telefonisch erhobenen Reprisentativbefragung von etwa 20.000 Erwerbstitigen
in Deutschland. In dieser werden die Erwerbstitigen unter anderem danach befragt,
ob sie in den zwei der Befragung voraus gegangenen Jahren einen oder mehrere Kur-
se oder Lehrginge zur beruflichen Weiterbildung besucht haben. Die regionale Wei-
terbildungsbeteiligung korreliert mit dem Anteil der sozialversicherungspflichtig Be-
schiftigten mit mindestens Abitur, auf die in Abbildung 1 bereits Bezug genommen
wurde, hochsignifikant, wenngleich nur mit einem Korrelationskoeffizienten von .34.
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Die Abbildung 2 belegt diesen Zusammenhang fiir unterschiedliche Wirtschaftzwei-
ge, die fir einen Bundeslinder-Vergleich in die zwei Kategorien ,,Handel, Handwerk,
Industrie” und ,,sonstige Dienstleistungen® unterteilt wurden. Im Dienstleistungsbe-
reich ist fir Erwerbstitige mit Hochschulreife die Weiterbildungsbeteiligung flichen-
deckend als hoch zu bezeichnen. In Handel, Handwerk und Industrie ist ebenfalls ei-
ne vergleichsweise hohe Beteiligung der Personen mit Hochschulreife festzustellen,
obschon nicht in gleichem MaBle wie bei den Dienstleistungen, aber deutlich ausge-
prigter als fur Personen ohne Hochschulreife im gleichen Wirtschaftszweig. Es zeigt
sich daher auch, dass die Weiterbildungsbeteiligung nicht nur vom Bildungsniveau
abhingt, sondern auch branchenspezifisch sehr unterschiedlich ist. Hinsichtlich der
rdaumlichen Verteilung ist festzustellen, dass die Weiterbildungsbeteiligung im Osten
sehr hoch ist, insbesondere in Brandenburg. Neben den Unterschieden zwischen den
Branchen variieren sowohl die Beteiligungsquoten als auch das Beteiligungsmuster
stark zwischen den Bundeslindern. Innerhalb der gleichen Branche kénnen die Quo-
ten von Personen mit und ohne Hochschulreife sehr ahnlich sein, etwa bei den
Dienstleistungsberufen in Baden-Wirttemberg und Rheinland-Pfalz. In einigen Regi-
onen bestehen groBere Unterschiede zwischen den Branchen, in anderen zwischen
Personen mit oder ohne Hochschulreife.

In den deutschen Wachstumsregionen nehmen diesen Daten zufolge nicht mehr
Erwerbstitige berufliche Weiterbildung in Anspruch als in den schrumpfenden Regi-
onen. Eher weisen einige ostdeutsche Linder hohe Weiterbildungsquoten auf. Sie
dirften berufliche Weiterbildung als Chance zur Unterstiitzung eines Strukturwandels
und der regionalen Entwicklung einsetzen. Dies gilt aber nicht far das — Gber die Ge-
samtunterrichtsstunden der Volkshochschulen 2005 erfasste — Angebot an allgemei-
ner Weiterbildung in den ostdeutschen Lindern. Dieser Bereich 6ffentlich verant-
worteter Weiterbildung ist dort noch sehr wenig ausgebaut im Vergleich zur Mehr-
zahl der westdeutschen Flichenldnder.

4. Bedeutung der demografischen Entwicklung fiir ein
flachendeckendes Weiterbildungsangehot

Wie in Deutschland wird auch in anderen Industrielindern wenig tber den Zusam-
menhang zwischen demographischer Situation und regionalen Disparititen in der
Bildungsversorgung diskutiert. Ein demographischer Wandel vollzieht sich jedoch in
anderen Industrielindern auf dhnliche Weise wie in Deutschland, er hat eine Diskus-
sion tber die Notwendigkeit von SchulschlieBungen und deren Auswirkungen auf den
Arbeitsmarkt in lindlichen Gemeinden zur Folge. Kosteneffizienz wird in vielen Lin-
dern zu erreichen versucht, indem Schulriume vermietet oder mit anderen 6ffentlichen
Einrichtungen der Kinderbetreuung oder Gesundheitsvorsorge geteilt werden. Wie in
Deutschland (Fickermann/Schulzeck/Weishaupt 2000) witd auch in anderen Lin-
dern die Kostenersparnis einer SchulschlieBung steigenden Kosten im 6ffentlichen
Nahverkehr/Schilertransport gegentibergestellt. Ein unbeabsichtigter Nebeneffekt,
auf den in der internationalen Diskussion wiederholt Bezug genommen wird, ist die
Bedeutung der Schulen fiir das gemeinschaftliche Leben, die sich vor allem langfristig
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zeigt. Schulen seien in ein kulturelles, soziales und 6konomisches System eingebettet,
das mit berticksichtigt werden miisse (Cohen 2006, Morgan/Blackmore 2007).

Aus diesen Erfahrungen kann geschlossen werden, dass mit dem demographi-
schen Wandel Verluste der Bildungsinfrastruktur einher gehen, die weit reichende
Konsequenzen haben und denen vermutlich nur mit verschiedenen kreativen und
kooperativen Losungen erfolgreich begegnet werden kann. In diese Richtung gehen
auch die neuen Leitbilder der Raumentwicklung (Bundesamt fiir Bauwesen und
Raumordnung 2006) fiir Deutschland. Zwar sicht sich die Raumordnungspolitik wei-
terhin dem Ziel der Gleichwertigkeit der Lebensverhiltnisse in allen Teilrdumen ver-
pflichtet. Auch sei eine Grundversorgung im Bildungsbereich ,,mit noch zu definie-
renden Mindeststandards zu garantieren.” Doch werden neue Angebotsformen ange-
regt: ,,Durch neue, zeitlich und 6rtlich flexible Organisations- und Angebotsformen
sollen die Versorgungsqualititen dartiber hinaus modernen Moglichkeiten und Stan-
dards angepasst und damit méglicherweise auch verbessert werden. Fiir den Schul-
bereich sind fur Deutschland kaum 6rtlich flexible Angebotsformen vorstellbar (z. B.
Teleteaching). Fiir die Weiterbildung mit erwachsenen Teilnehmern sind solche Uber-
legungen sicher sinnvoll. Dennoch sind auch Angebote der Weiterbildung ein Teil
der sozialen Infrastruktur, die zur Attraktivitit einer Region (auch fur die ,,Creative
Class®) beitragen. Insofern kénnte ein Verlust von Weiterbildungsangeboten zu un-
beabsichtigten Nebeneffekten fithren. Die durch den Bevolkerungsrickgang sich
vermutlich beschleunigenden Prozesse der Konzentration hoch Qualifizierter auf
wenige Regionen und die zunehmende Uberalterung der ,,Zuriickgebliebenen® in den
Regionen mit Bevolkerungsverlusten wiirde moglicherweise noch unterstiitzt. Ob
spezifische Programme der Altenbildung dazu beitragen kénnen, die Lebenssituation
in den tberalterten Regionen lebenswerter zu gestalten, ist heute nicht zu beantwor-
ten. Allerdings spekulieren bereits die Stadtforscher dariiber, ob die Stidte in Zukunft
verstirkt von der Riickwanderung von Rentnern aus dem Umland in die Zentren
profitieren konnten, da sie dort altengerechte Infrastrukturen vorfinden (Gatzwei-
ler/Schlomer 2008). Die Aussicht ist jedenfalls nicht untealistisch, dass dutch das
Zusammenwirken mit anderen Entwicklungen eine riickldufige Bildungsversorgung
mittel- oder langfristig zu einem ,,demographischen Teufelskreis® beitragen kann.

Ansitze zur Zusammenarbeit von beruflichen Schulen und Volkshochschulen
werden heute noch als Beispiel kreativer Ideen zur Sicherung der Bestandsfihigkeit
regionaler Weiterbildung cher skeptisch betrachtet. Doch werden bereichsspezifische
Losungen in den schrumpfenden Regionen schnell an Grenzen stolen (z. B. Fachklas-
senproblematik in der Berufsbildung, Kursnachfrage in der Weiterbildung), die — da sie
antizipierbar sind — Handeln anregen sollten, bevor Einrichtungen bestandsgefihrdet
sind. Insofern besteht nur iiber neue Formen der Zusammenarbeit zwischen den Bil-
dungsbereichen und den Trigern der Weiterbildung fiir die sich abzeichnenden Ver-
lierer der demografischen Entwicklung die Chance, diese Situation noch gewinnbrin-
gend zu nutzen.
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Anmerkungen

1 Die Daten zu den Schulabgingern mit Hochschulreife stammen von der CD-ROM INKAR
(Indikatoren und Karten zur Raumordnung) des Bundesamts fiir Bauwesen und Raum-
ordnung. Die Datengrundlage zu den sozialversicherungspflichtig Beschiftigten bildet die
faktisch anonymisierte IAB Beschiftigtenstichprobe (Version 1975-2004). Der Datenzu-
gang erfolgte Uber einen Scientific Use File, der vom Forschungsdatenzentrum der Bun-
desagentur fiir Arbeit im Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung zu beziehen ist.

2 Die Graphik kann zwar eine Tendenz aufzeigen, aufgrund unterschiedlicher Datenquellen,
teilweise geringer Fallzahlen und Datenunvollstindigkeit (etwa durch das Fehlen von Be-
amten und Selbstindigen) sollte die Graphik jedoch vorsichtig interpretiert werden.
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Kosten von Weiterbildung und Selektivitat
Weiterbildungsfinanzierung aus Sicht von Adressat/innen
und Weiterbildner/innen

Jutta Reich-Claassen, Aiga von Hippel

Zusammenfassung

Chancengleichheit und Selektivitiit in der Weiterbildung gelten innerbalb der Erwachse-
nenbildungsforschung u. a. auch als Folge der derzeitigen Finanzierungspraxis im Bil-
dungswesen, das ,mit seiner Mischung von Gebiihrenpflicht und -freibeit die bestehende
Chancen(un)gleichheit in der Weiterbildungsteilnahme nicht nur zementiert, sondern
zum Teil sogar verstirkt (Klemm 2000, S. 55). Inwieweit allerdings die Eliminierung fi-
nangieller Barrieren beim Zugang zu Weiterbildung tatsichlich — bspw. in Form nach-
[frageorientierter Finanzierungs- und Stiitzungssysteme — zu einer Erhihung der Reichwei-
te von Weiterbildung mit gleichzeitiger Abschwiichung des Matthiius-Effekts beitriigt, wird
derzeit noch kontrovers diskutiert. Im folgenden Beitrag wird die selektive Wirkung von
Weiterbildungskosten unter Bezug auf aktuelle Forschungsergebnisse nicht nur aus Sicht
der Adressaten- und Teilnehmerforschung, sondern auch aus der Perspektive der Weiter-
bildner/innen und damit der Institutionenforschung beleuchtet. Es zeigt sich dabei, dass
die Kosten von Weiterbildung nicht nur auf Teilnehmerseite als Barrieren und damit un-
gleichheitsfordernd wirken, sondern dass selektive Mechanismen durch Finanzierung von
Weiterbildung bereits auf der Ebene der Weiterbildungsplanung wahrgenommen werden
kionnen. Deutlich wird im Zuge der Diskussion um Regulative der Weiterbildungsbereili-
gung weiterhin, dass die einzubringenden finanziellen Eigenressourcen nicht mehr nur
den Status einer ,Fluchtkategorie infolge personlicher Prioritiitensetzungen einnehmen,
sondern sowohl bei den einkommensschwachen Milieus als auch bei den mittleren und hi-
heren Einkommensgruppen zunehmend als manifeste Weiterbildungsbarriere fungieren.

1. Finanzierung Lebenslangen Lernens im Erwachsenenalter

Fragen nach der Chancen(un)gleichheit in der Bildungsbeteiligung sind untrennbar
verkniipft mit Entscheidungen hinsichtlich der Finanzierung von Bildung. Dass die
derzeitige Finanzierungspraxis von Weiterbildung insbesondere innerhalb der Wirt-
schaft cher selektiv denn chancenausgleichend wirkt, ist unbestritten. Aber auch die
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Finanzierungsstrome im 6ffentlich verantworteten Bildungssystem stehen unter Ver-
dacht, bestehende Ungleichheiten eher zu stabilisieren denn zu eliminieren (vgl. Eh-
mann 2003; Balzer/Nuissl 2000).

Entsprechend der zunehmenden Pluralisierung und Differenzierung auf Anbie-
ter- und Nachfragerseite wird der Uberblick iiber derzeitige Finanzierungsquellen
und Finanzierungsstrukturen erschwert; dabei fithren nicht nur vielfiltige Ausdiffe-
renzierungen und Zergliederungen in diesem Bereich zu einer zunehmenden
Intransparenz der Finanzierungssituation, sondern auch die wenig befriedigende Da-
tenlage, die aus einem ,,Flickenteppich von Triger- und amtlichen Statistiken, von
empitischen Ethebungen und Verwaltungsberichten® (Faulstich/Vespermann 2002,
S. 19) besteht (vgl. Friedrich u. a. 2005; Expertenkommission Finanzierung Lebens-
langen Lernens 2004). Insgesamt betrachtet handelt es sich mit der Weiterbildungsfi-
nanzierung um ein ,,Mischfinanzierungssystem® (Expertenkommission Lebenslanges
Lernen 2004, S. 20), in dem verschiedene Finanzierungsformen nebeneinander exis-
tieren. Zu einer nachfrageorientierten Finanzierung zihlen u. a. Foérderinstrumente
wie Kredite, Bildungssparen, Gutscheine oder auch ,,Individual Learning Accounts®
(ILAs, vgl. Balzer/Nuissl 2000). Ziel dieser Instrumente ist es insgesamt, die Bil-
dungsbeteiligung durch einen zielgenaueren und gerechteren FEinsatz Offentlicher
Ressourcen nachhaltig zu erhéhen; dabei wird insbesondere auf die Integration der
Nicht- und Nie-Teilnehmer abgezielt (vgl. bspw. BMBE 2008).

Ob sich MafBnahmen nachfrageorientierter Férderung allerdings eignen, die be-
stechende Chancenungleichheit im Zugang zu und der Beteiligung an Weiterbildung
zu reduzieren, wird derzeit kontrovers diskutiert. Erste Befunde zur Inanspruchnah-
me der ILAs, aber auch des ,,Bildungsschecks® und der Bildungsgutscheine legen je-
doch nahe, dass auch hier das Matthdusprinzip gilt: vor allem Hoherqualifizierte und
,,Bildungsgewohnte® profitieren von Finanzierungskonzepten (vgl. Dohmen 2007,
Jablonka 2009). Dabei bleibt die Befundlage in der Bundesrepublik Deutschland je-
doch dunn, da bislang nur auf erste Erfahrungsberichte mit Finanzierungsinstrumen-
ten dieser Art zuriickgegriffen werden kann (vgl. z. B. Lilienthal 2009) bzw. lediglich
empirische Befunde zur grundsitzlichen Bereitschaft z. B. fir ein individuelles Bil-
dungssparen votliegen (vgl. Brodel/Yendell 2008).

Die derzeitige Befundlage unterstiitzend soll der folgende Artikel die Grundlagen
der selektiven Wirkung von Weiterbildungskosten im Allgemeinen sowie der Finan-
zierung von Weiterbildung im Speziellen beleuchten, indem die Bedeutung der Ti-
nanzierung fiir das konkrete Teilnehmerverhalten sowohl aus Sicht der Institutionen
bzw. der Weiterbildner als auch aus der Perspektive der Adressaten und Teilnehmer
diskutiert wird.

2. Finanzierung aus Sicht der Weiterbildner/innen

Die nachfolgend erliuterten Ergebnisse zur Finanzierung aus Sicht der Weiterbild-
net/innen stammen aus dem Forschungsprojekt ,,KomWeit* (Ethchung der Weitet-
bildungsbeteiligung und Verbesserung der Chancengerechtigkeit durch Kompetenz-
forderung von Weiterbildner/innen)!. Die Themen ,,Finanzierung” und ,,Zielgtup-
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pen® ziehen sich dabei wie ein roter Faden durch die Ergebnisse: Sie stellen aktuelle
Herausforderungen dat, sind zentral fir die Tatigkeiten der Weiterbildner/Innen und
finden sich unter den wichtigsten Fortbildungsinteressen und -bedarfen (vgl. von
Hippel/Tippelt in Druck).

Aus Sicht der Weiterbildner/innen kénnen Forderinstrumente die Selektivitiat auf
verschiedene Weise beeinflussen (vgl. Abbildung 1). Zum Einen tragen sowohl
Drittmittelakquise wie Gutscheine zu einem erhéhten administrativen Aufwand fiir
die HPM bei. Dadurch bleibt weniger Zeit fiir beispielsweise lingerfristige Konzepte,
um Zielgruppen zu erreichen. Férderinstrumente haben damit einen indirekten Ein-
fluss auf Themen, Angebote und Zielgruppen. Zum anderen gibt es einen direkten
Einfluss, da in Projekten bestimmte Zielgruppen fokussiert werden und bei den Gut-
scheinen vor allem Mitnahmeeffekte angenommen werden. Die befragten Weiter-
bildner/innen begriflen fast durchweg die Initiative der Bildungsprimie, bezweifeln
jedoch groftenteils, ob tatsichlich auch Bildungsferne erreicht werden (vgl. auch
Jablonka 2009).

-
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Abb. 1: Selektivitdt von Forderinstrumenten aus Sicht der Weiterbildner/innen

Im Folgenden sollen diese Bereiche anhand der Ergebnisse zur Mesoebene (haupt-
amtlich pidagogische Mitarbeiter — HPM) exemplarisch aufgezeigt werden. Finanzie-
rung als Herausforderung heif3t fiir die HPM abnehmende 6ffentliche Férderung und
die Zunahme von kompetitiven Verfahren der Drittmittelvergabe auf Projektbasis.
Die Antragstellung erfordert neue Kompetenzen von den HPM und bringt einen er-
hohten Verwaltungsaufwand mit sich und bendétigt damit Zeit, die den HPM dann
teilweise fur langfristige Planungen nicht mehr zur Verfigung steht. Zusammenfas-
send ldsst sich sagen, dass sich bei den Titigkeiten der HPM ein Spannungsfeld ab-
zeichnet zwischen den alltiglichen Aufgaben, zu denen auch der (Finanz-) Verwal-
tungsaufwand gehort und dem Ziel, lingerfristig Perspektiven zu entwickeln, wie be-
stimmte Zielgruppen zu erreichen sind. Die Bedarfserhebung und Zielgruppenanaly-
se sind dafiir zentral (vgl. Meisel 2003). Die Herausforderungen, Zielgruppen zu er-
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reichen und gleichzeitig die Finanzierung sicherzustellen, sind dabei eng miteinander
verkniipft. Nachteile der Projektarbeit schen die Befragten im Verwaltungsaufwand,
dem Mangel an langfristigen Planungen und im Wegbrechen personeller Strukturen.
Ohne Grundfinanzierung geht es aus ihrer Sicht nicht: ohne sie ist keine langfristige
Programmplanung, kein Erreichen von bildungsfernen Zielgruppen und keine quali-
titsvolle Arbeit zu leisten. Als Vorteil der Projektarbeit sehen sie jedoch die Méglich-
keit, Gber Kooperationspartner neue Zielgruppen zu erreichen und innerhalb der
Projekte Bildungskonzepte entwickeln und gestalten zu kénnen.

3. Finanzierung von Weiterhildung aus Adressat/innensicht

Welchen Stellenwert nimmt die — aus Sicht der Bildungspolitik bisher noch ungeldste
(vgl. Dohmen u. a. 2007) — Kostenfrage innerhalb der Teilnehmer- und Adressaten-
forschung ein? Welche Rolle spielen die finanziell zu leistenden Aufwendungen fiir
das Zustandekommen und die jeweilige Ausprigung des Weiterbildungsverhaltens?

Im Kontext der Adressatenforschung wird das Thema der monetiren Aufwen-
dungen fiur Weiterbildung zum einen im Rahmen der Marketingstrategie als Marke-
tinginstrument der ,,Preispolitik® diskutiert. Zum anderen zeigen zahlreiche Studien
auf, dass individuelle Kostenbelastungen eine erhebliche, wenn auch nicht ausschlag-
gebende Weiterbildungsbatriere darstellen (vgl. bspw. Barz/Tippelt 2007; BMBEF
2006; Tippelt u. a. 2003).

Entsprechend der Bereitschaft, sich finanziell an Weiterbildung zu beteiligen,
steigen auch die tatsichlichen Weiterbildungsausgaben mit der Hohe des Schulab-
schlusses; dabei leisten Befunden des AES zufolge Weiterbildungsteilnehmer mit ho-
herem Schulabschluss nahezu doppelt so viel Eigenanteil wie Personen mit niedrigem
oder mittlerem schulischen Bildungsabschluss. Die erheblichen Abweichungen der
ermittelten Kosten von Studie zu Studie sind dabei nicht nur Unterschieden in der
Erhebungsmethodik anzulasten, sondern Verzerrungen sind zumindest auch teilweise
dem Antwortverhalten der Befragten selbst geschuldet: die retrospektive Erhebung
von Weiterbildungskosten aus subjektiver Sicht ist nicht nur erheblichen ,,Erinne-
rungsschwierigkeiten® (Brédel/Yendell 2008, S. 46) ausgesetzt, sondern wird auch
dadurch erschwert, dass die Befragten angesichts der hochkomplexen Finanzierungs-
sttukturen von Weitetbildung in der Regel ,keine Kostenexperten® sind (Barz/
Tippelt 2007). Grundsitzlich untetliegen dariiber hinaus Angaben tber die personli-
che finanzielle Situation in Form von Ausgaben und auch Einnahmen dem Problem
der ,.eingeschrinkten ,,Auskunftsbereitschaft“ (Brodel/Yendell 2008, S. 47). So
schwanken die ermittelten durchschnittlichen Betrige zwischen 502 Euro fir die be-
rufliche Weiterbildung (vgl. Beicht u. a. 2000, nach Refinanzierung) und 860 Euro fiir
die berufliche und allgemeine Weiterbildung zusammen (vgl. von Rosenbladt/Bilger
2008; nur zentrale direkte Kosten).

Bereits bekannte Befunde der differentiellen Erwachsenenbildungsforschung le-
gen nahe, dass die Wahrnehmung und Bewertung der ,Kostenfrage™ stark von
grundsitzlichen Werthaltungen und Einstellungen geprigt wird, weshalb die Befunde
im Folgenden exemplarisch milieuspezifisch differenziert werden. Neben der Struk-
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tur, der Hohe sowie der sozialstatistischen Differenzierung der Eigenbeteiligung an
Weiterbildung kommt dem Kostenaspekt sowohl bei der Frage nach grundsitzlichen
Weiterbildungsbarrieren, aber auch nach Determinanten der Teilnahmeentscheidung
eine bedeutende Rolle zu. So werden im Folgenden die grundsitzliche Zahlungsbe-
reitschaft der Adressaten, die Rolle des Kostenaspekts bei der Ermittlung von Wei-
terbildungsbarrieren sowie die Bedeutung des Marketinginstruments ,,Preispolitik®
fir die jeweilige Teilnahmeentscheidung u. a. unter milieuspezifischen Gesichtspunk-
ten diskutiert. Exemplarisch werden dabei die Etablierten als Vertreter eines mifig
weiterbildungsaktiven, aber finanzkriftigen Oberschichtmilieus, die gegeniiber Wei-
terbildung durchaus aufgeschlossenen Traditionsverwurzelten als Angehérige einer
mittleren bis niedrigen Einkommensschicht sowie die weiterbildungsinaktiven Kon-
sum-Materialisten als Angehérige eines einkommensschwachen Unterschichtmilieus
vergleichend analysiert; Grundlage stellen Befunde der Minchner Studie (Tippelt u. a.
2003) sowie der deutschlandweiten Milieustudie (Barz/Tippelt 2007) dat.

3.1 Zahlungs- und Preisbereitschaft der Adressaten

Zusammen mit der Kommunikations-, der Distributions- sowie der Angebotspolitik
zihlt die Preispolitik zu den vier ,,Aktionsparametern® (Scholl 2005, S. 59) einer sys-
tematischen Marketingstrategie; dabei ist es aber das Marketinginstrument, das so-
wohl vonseiten der Erwachsenenbildungsforschung als auch der Erwachsenenbil-
dungspraxis bisher eher stiefmitterlich behandelt wurde (vgl. Tippelt u. a. 2008).

Wesentliche ,,Kennzahl“ der Preispolitik ist neben dem Wissen um Einkom-
menssituation und tatsichliche Héhe der selbst getragenen Weiterbildungsausgaben
unterschiedlicher Zielgruppen auch die Kenntnis der grundsitzlichen ,,Zahlungsbe-
reitschaft”, wobei Letztere im Rahmen der Angebotsplanung Grundlage der Preisges-
taltung und Preisdifferenzierung darstellen sollte (vgl. Tippelt u. a. 2008).

Dass bislang kaum verlissliche Informationen zur Zahlungsbereitschaft unter-
schiedlicher Adressatengruppen vorliegen, mag angesichts der bereits diskutierten
methodischen Schwierigkeiten der Ermittlung von Weiterbildungsausgaben nicht
verwundern; zur mangelnden Auskunftsbereitschaft der Adressaten hinzu kommt
auch eine grundsitzliche Unsicherheit, was die jeweiligen Preismargen im Weiterbil-
dungsbereich angeht. Untersucht wurde bislang meist die allgemeine Bereitschaft,
tbethaupt selbst in Weiterbildung zu investieren (vgl. von Rosenbladt/Bilger 2008)
sowie die Akzeptanz bereits ethobener Gebtihren (vgl. bspw. Barz/Tippelt 2007).

Im Rahmen der deutschlandweiten Milieustudie wurde erstmals versucht, die
grundsitzliche Zahlungsbereitschaft im Rahmen qualitativer Interviews zu ermitteln
und milieuspezifisch zu differenzieren. Auch wenn sich umfassende und differenzier-
te Milieuprofile im Hinblick auf die Gestaltung der vier Marketinginstrumente nach-
zeichnen lassen, zeigt sich auch in den Interviews deutlich, dass die Befragten grund-
sitzlich keine Experten sind, was die Preise auf dem Markt angeht. Besonders grof3
ist verstindlicherweise die Unsicherheit hinsichtlich eines akzeptablen Preisniveaus
bei denjenigen, die bislang nur auf wenige Vergleichsmdglichkeiten zuriickgreifen
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koénnen und keinen Uberblick dber die jeweiligen Finanzierungsstrukturen haben
(Traditionsverwurzelte, Konsum-Materialisten).

Einen guten Uberblick iiber die etwaige Preislage fiir in Frage kommende Ange-
bote duBern dahingegen die Etablierten, die je nach Brancheniiblichkeit durchaus be-
reit wiren, auch hochste Preise zu zahlen. Die vergleichsweise hohe Preisbereitschaft
ist in diesem Milieu nicht primir — wie man aufgrund der Lokation des Milieus im
sozialen Raum vermuten kénnte — dem so genannten ,,Prestige- oder auch ,,Veblen-
Effekt“? geschuldet, sondern ist auch auf das Engste verbunden mit einer utilitaristi-
schen Argumentationslinie: das Ausmal3 der finanziellen Ressourcen, die Erwachsene
bereit sind in den Prozess lebenslangen Lernens einzubringen, wird grundsitzlich an
dem zu erwartenden beruflichen wie persénlichen Nutzen festgemacht (vgl. Beicht u.
a. 2006; Brodel/Yendell 2008).

Im Einklang mit den Annahmen des Veblen-Effekts werden in diesem Milieu
ganz offen deutliche Parallelen zwischen Hoéhe des Preises und Qualitdt der Veran-
staltung gezogen, denn: was nichts kostet, das ist nichts, sozusagen. (...) Prinzipiell gibt es
da in der Regel schon einen Zusammenhang“ (ETB m 35).

Im Gegensatz zu den Etablierten hat bei den Konsum-Matetialisten hinsichtlich
ihrer Bereitschaft, Eigenressourcen in Weiterbildung zu investieren, die ,,utilitaristi-
sche Argumentationsfigur (Brodel/Yendell 2008, S. 38) keinetlei bzw. ein gegentei-
liges Gewicht: Weiterbildung wird per se kein Nutzen fiir den ohnehin schon prob-
lembeladenen Alltag zugestanden — ganz im Gegenteil, die Teilnahme an Weiterbil-
dung wird als alleiniger Kostenfaktor verbucht, fiir den man keinesfalls Geld ausge-
ben wiirde, denn: ,das Geld hab’ ich nicht — und dafiir ist es mir auch zu schade” MAT
m 27); dabei zeigt sich allerdings eine deutliche Priorititenverschiebung hin zu sozial
Sichtbarem und Prestigetrichtigem, in das man gerne kurzfristig zumindest tber-
schaubare Summen investiert.

Auch die sicherheits- und familienorientierten Traditionsverwurzelten miissen mit
ihrem Ersparten sorgsam umgehen — und setzen Prioritdten hinsichtlich der Verwen-
dung ihrer knappen Eigenressourcen. Geld kann fur den Luxus Weiterbildung erst
dann ausgegeben werden, wenn die Grund- und Sicherheitsbedtirfnisse der Familie
erfullt sind; die groB3te Sorge ist es, durch unbedachte Ausgaben den hart erkimpften
Status Quo nicht meht halten zu kénnen und Schulden auf sich nehmen zu missen.

Hinsichtlich der so zentralen Kosten-Nutzen-Argumentation als Regulativ der
Weiterbildungsteilnahme zeigt sich fiir die Traditionsverwurzelten, dass sie Weiterbil-
dung als eine spannende, bereichernde und auch wohltuende Freizeitaktivitdt emp-
finden — die allerdings in ihrer Wertschitzung und Priorititensetzung keine Zeit-
bzw. Geldverwendungskonkurrenz fiir die milieutypisch so bedeutsamen familidren
Pflichten, die milieutypische Sorge um den hart erkimpften Status Quo (,,bescheide-
ner Wohlstand®) und auch die milieutypische Bescheidenheit hinsichtlich der eigenen
Belange darstellt. Weiterbildung wird hier nicht als unabdingbar und beruflich wie
privat unterstiitzend erlebt, sondern eher als personliche Bereicherung empfunden,
die allerdings hinter den familidren Verpflichtungen zurtickstehen muss.
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3.2 Teilnehmergebhiihren als relevantes Auswahlkriterium
im Kontext der Teilnahmeentscheidung

Das Instrument der Preispolitik hat u. a. zum Ziel, das Image und die Wertschitzung
sowohl des Angebots als auch des Anbieters zu formen und zu férdern. Bezeichnend
fir die Rolle der eigens zu leistenden Teilnehmergebiithren im Kontext der Entschei-
dung fiir oder gegen die Beteiligung an Weiterbildung ist der Befund der Miinchner
Studie, dass die Teilnehmergebiihren fiir einen Grof3teil der aktuellen sowie potentiel-
len Nachfrager eine bedeutende Rolle bei der Priifung und Auswahl von Angeboten
ausmachen (vgl. Tippelt u. a. 2003). Demnach scheint lediglich fiir rund ein Drittel
der Befragten (36 Prozent) der Preis keine Rolle bei der Veranstaltungsauswahl zu
spielen.

Betrachtet man den genauen Wortlaut des Items?, so verwundert der Befund, fir
das Leitmilieu der Etablierten spiele der Preis als Auswahlkriterium eine eher unter-
geordnete Rolle, kaum. Zum einen spielt hier sicherlich der Aspekt der sozialen Er-
wiinschtheit hinein; zum anderen geben Vertreter von Oberschichtmilieus ganz im
Sinne des bereits diskutierten Veblen-Effekts weniger einen niedrigeren, als vielmehr
einen héheren Preis als relevantes Auswahlkriterium an (vgl. vorangegangener Ab-
schnitt).

Entsprechend der eingeschrinkten Zahlungsbereitschaft sowie der engen Eigen-
ressourcen empfinden die Traditionsverwurzelten Befunden der Minchner Studie
zufolge den Preis tberdurchschnittlich hiufig als relevantes Auswahlkriterium. Dies
zeigt sich auch in den qualitativen Interviews der deutschlandweiten Milieustudie:
Weiterbildung wiirde man dann sofort in Anspruch nehmen, wenn sie méglichst kos-
tengtinstig bis kostenneutral angeboten werden wurde:

»Wenn's nix kostet, wiird’ ich es sofort machen. Der Erste-Hilfe-Kurs zum Beispiel,
der war kostenlos. Da war ich sofort dabei!” (TRA w 70)

Auch wenn im Rahmen der Minchner Studie immerhin einige der befragten
Konsum-Materialisten den giinstigen Preis als relevantes Auswahlkriterium betrach-
ten, legen die tiefergehenden Befunde qualitativer Interviews im Rahmen der
deutschlandweiten Milieustudie nahe, dass die Eigenbeteiligung an Weiterbildung fiir
die Milieuangehorigen grundsitzlich — nicht zuletzt aufgrund der extrem niedrigen
Nutzenerwartung — schlichtweg nicht in Frage kommt. Gebtihrenermifligungen oder
Forderungen von dritter Seite werden nur dann angefragt bzw. in Anspruch genom-
men, wenn als Konsequenz die Stornierung bestimmter Gratifikationen — wie z. B.
das Arbeitslosengeld — droht. Grundsitzlich scheint aber die Option, Férdermdglich-
keiten in Anspruch zu nehmen, auf groBe Hemmschwellen und eine gewisse Hilflo-
sigkeit bei den Adressaten in diesem Milieu zu stoflen, wie zwei Gesprichspartner ex-
emplarisch verdeutlichen:

wch hab’ da schon mal driiber nachgedacht so was mal in Angriff zu nebhmen, nur
dann ist eben wieder: Wo sollte ich mich da melden und wie wird das finanziert, was
muss ich da tun und dann hab ich s dann halt gleich wieder vergessen.“ (MAT w 37)

~Hab’ ich bisher noch nie in Anspruch genommen, weil Du musst irgendwas vorwei-
sen. Das heif$t, die Firma sagt, okay, wenn Du Dich weiterbilden willst, dann mach das
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und dann kriegst Du von uns Urlaub. Aber erst muss die Entscheidung da sein, musst sa-
gen, okay ich geh’ auf die und die Schule, musst Dich angemeldet haben und musst damir
anfangen und dann erst kriegst Du von der Firma die Zusage. Das ist ganz schin um-
stindlich. “ (MAT m 29)

Hier zeigt sich eine bedeutende Barriere der Inanspruchnahme nachfrageorien-
terter Finanzierungsinstrumente durch Bildungsbenachteiligte, die eng verbunden ist
mit den bereits bekannten zentralen Nichtteilnahmegriinden der Intransparenz sowie
der Schwellen- und Berithrungsangste (vgl. z. B. Holzer 2004; Barz/Tippelt 2007).

3.3 Kosten fiir Weiterbildung als Teilnahmebarriere

Bereits frithe Untersuchungen zu Determinanten und Barrieren des Weiterbildungs-
verhaltens kénnen aufzeigen, dass die (nicht) zur Verfiigung stehenden zeitlichen und
finanziellen Ressourcen zu den am hiufigsten genannten Griinden der Nichtteilnah-
me zihlen (vgl. bspw. Grimm 1966; Tietgens 1978; Ebert u. a. 1984; Bolder u. a.
1994); dabei wurde allerdings schon bald die Befiirchtung laut, dass diese Begriin-
dungen in empirischen Studien gleichsam als allgemeine ,,Fluchtkategorie® (Bolder u.
a. 1994, S. 79) fungierten, hinter der sich subjektive Bewusstseinshaltungen und indi-
viduelle Priorititensetzungen verbergen. So treffen bspw. fir Tietgens (1978) die
Verweise auf fehlende zeitliche und finanzielle Ressourcen ,,zwar immer etwas Rich-
tiges, aber sie sind in keiner Weise zwingend* (ebd., S. 124); noch deutlicher kommen
Ebert u. a. (1984) zu dem Schluss, dass ein ,,Mangel an Geld, so kann restimiert wet-
den, [...] heute sicherlich in den seltensten Fillen eine uniiberwindbare Bartiere fiir
Weiterbildungsbeduirfnisse® darstellt (ebd., S. 19); auch vorangegangene Untersu-
chungen des Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) schlussfolgern, zu hohe Kos-
ten seien nur in den seltensten Fillen eine bedeutende Begriindung fiir eine Nicht-
teilnahme (vgl. Bardeleben u. a. 1996; ebenfalls zum Thema: Ehmann 2003).

Den kritischen Einschitzungen vorangegangener Untersuchungen zum Trotz
schlieBen aktuelle Untersuchungen zu Teilnahme- und Nichtteilnahmegrinden die
Kategorien des zeitlichen und finanziellen Aufwands dennoch mit ein, bzw. deren
Bedeutung wird sogar in jingster Zeit durch schwerpunktmiBige Untersuchungen
herausgestellt (vgl. bspw. Brédel/Yendell 2008; Beicht u. a. 2006) und die Uberwin-
dung , finanzielle[r] Barrieren beim Zugang zu beruflicher und allgemeiner Weiterbil-
dung® wird — zu Recht — als ein wichtiges Instrument zum Abbau von Chance-
nungleichheit im Bildungswesen gefordert (vgl. Klemm 2000).

Die jeweiligen verfiigbaren zeitlichen wie finanziellen ,,Higenressourcen® stellen
cinen bedeutenden Einflussfaktor auf das Teilnahmeverhalten dar. So kann z. B. die
aktuelle BIBB-Studie zu Kosten und Nutzen der Weiterbildung herausstellen, dass
immerhin knapp die Hilfte der Befragten Weiterbildungskosten als bedeutende Wei-
terbildungsbarriere empfinden, dabei stimmen erwartungsgemal die Nichtteilnehmer
hiufiger dieser Barriere zu als die Teilnehmer. Uber die Hilfte der Nichtteilnehmen-
den geben an, nur dann an Weiterbildung teilzunehmen, wenn sie keinen finanziellen
Eigenbeitrag leisten miissten; von den Teilnehmern bejahen immerhin 40 Prozent
diese Teilnahmebarriere (Beicht u. a. 20006, S. 43). Im Rahmen der Miinchner Studie
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(vgl. Tippelt u. a. 2003) nehmen die finanziellen Aufwendungen fir Weiterbildung
immerhin Rang drei unter den bedeutenden Weiterbildungsbarrieren ein. Befunden
des AES zufolge zihlen finanzielle Aspekte zu den so genannten ,,situativen Bedin-
gungen® (von Rosenbladt/Bilger 2008, S. 128); dieser Begrundung fir die
Nichtteilnahme stimmen immerhin knapp ein Viertel aller Nichtteilnehmer zu.
Betrachtet man die Ergebnisse des Berichtssystems Weiterbildung im Zeitverlauf, so
lasst sich feststellen, dass der Teilnahmebarriere ,,Weiterbildung ist zu teuer” (BMBF
20006, S. 262) im Jahre 2003 deutlich mehr Gewicht zukommt als noch zu Beginn der
1990er Jahre (34 Prozent vs. 26 Prozent). Erwartungsgemdl3 geben eher benach-
teiligte Teilgruppen wie Arbeiter, Personen ohne Berufsausbildung oder Personen
mit niedriger Schulbildung den Kostenaspekt deutlich hiufiger als relevante
Teilnahmebarriere an als Beamte, Hochschulabginger oder Personen mit Abitur (vgl.
BMBHs2006,5cR0bgi Weiterbildungsbarrieren wie auch bei Teilnahmegriinden um
komplexe Motivverkopplungen handelt, die niemals fiir sich alleine fiir das tatsachli-
che Weiterbildungsverhalten ausschlaggebend sind, zeigt ein Blick auf die Einschit-
zung des ,,wichtigsten Grunds® fiir die Nichtteilnahme im Rahmen des AES — hier
geben nur 5 Prozent der Nichtteilnehmer an, eine anvisierte WeiterbildungsmaGnah-
me sei lediglich aus finanziellen Grinden gescheitert (vgl. von Rosenbladt/Bilger
2008).

Grundsitzlich besteht Ubereinstimmung darin, dass (Nicht-)Teilnahmemotive im
Rahmen von Reprisentativerhebungen nur bedingt erfasst werden kénnen und zu-
dem verzerrende Effekte wie bspw. soziale Erwiinschtheit eine grole Rolle spielen
(vgl. Barz/Tippelt 2007; BMBF 2000). Die insbesondete im Rahmen des Berichtssys-
tem Weiterbildung IX (BMBF 20006) aufgedeckten soziodemographischen Differen-
zierungen der subjektiven Relevanz des Kostenfaktors als Nichtteilnahmemotiv sind
insofern weiter zu differenzieren, als grundsitzliche Werthaltungen, Einstellungen
und auch Lebensstile im Sinne der Milieuforschung erheblichen Einfluss auf die sub-
jektive Bewertung von Weiterbildungsbarrieren nehmen.

Erwartungsgemil spielen fir die Angehorigen des etablierten Milieus finanzielle
Aspekte als Weiterbildungsbarriere eine nur untergeordnete Rolle; im Vergleich mit
anderen Leitmilieus (Konservative, Postmaterielle, moderne Performer) stimmen die
Etablierten allerdings noch recht hiufig dieser Barriere zu (vgl. Tippelt u. a. 2003).
Eine Begrundung findet sich in den Befunden der ,,Milicuprofile” (vgl. Barz/Tippelt
2007): Etablierte wihlen grundsitzlich — nicht zuletzt aufgrund ihrer hohen Anspri-
che, aber auch dem ,,Prestige-Effekt* der Teilnahmegebthr — kosten- aber auch zeit-
intensiveren Angebote, deren Verwirklichung im Zweifelsfall auch erst einmal hinter
beruflichen Anforderungen zurtickstehen muss.

Fir die Traditionsverwurzelten hingegen stellen angesichts der eher kleineren
FEinkommen und dem Bemihen, den mihsam erarbeiteten Status Quo zu halten,
Teilnahmegebthren eine manifeste Weiterbildungsbarriere dar; entsprechend wiirde
man allerdings sehr glnstige bzw. kostenfreie Veranstaltungen gerne in Anspruch
nehmen.
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Auch die Konsum-Materialisten, deren Lebenssituation grundsitzlich von preka-
ren finanziellen Verhiltnissen geprigt ist, auBlern sich tiberdurchschnittlich hiufig zur
Weiterbildungsbattiere der hohen Kosten (vgl. Barz/Tippelt 2007).

Hier ist allerdings ganz anders als bei den Traditionsverwurzelten — wie die vo-
rangegangenen Ausfilhrungen zeigen — nicht nur von einer mangelnden Liquiditit,
sondern auch einer klaren Priorititenverschiebung auszugehen, die u. a. in der Wert-
schitzung und Nutzenerwartung von Weiterbildung wurzelt.

4. Fazit

Finanzierung stellt den notwendigen Rahmen fiir die Erhohung der Weiterbildungs-
beteiligung dar, gleichzeitig entfaltet sie aber auch selektive Folgen. Weiterbildungs-
kosten, aber auch (nachfrageorientierte) Forderinstrumente tragen sowohl auf Adres-
saten- wie auf Institutionenebene Bildungsungleichheiten fort. Um die selektive Wit-
kung von Forderinstrumenten zu verringern, miisste auf Institutionenebene die insti-
tutionelle Férderung erhalten und verbessert werden, um langfristige Perspektiven
der Zielgruppenerreichung entwickeln und Benachteiligte ansprechen zu konnen
(siche Abschnitt 2). Auf Adressatenseite musste verstirkt auf eine gezielte Férderung
von Benachteiligten gesetzt werden (vgl. auch Ehmann 2003), die bislang die positi-
ven Auswirkungen von Bildung auf die soziale und finanzielle Situation nicht erfah-
ren konnten und daher andere Kosten-Nutzen-Bilanzierungen aufstellen (siche Ab-
schnitt 3). Die neuere Tendenz, verstirkt die Aufwendung finanzieller Eigenressour-
cen als manifeste Weiterbildungsbarriere in Untersuchungsdesigns zu integrieren und
herauszustellen, erweist sich als richtig und wichtig: die Investition in Weiterbildung,
deren Effekte fur die Teilnehmenden nur schwer zu umreiBlen sind, wird in Zeiten
finanzieller Unsicherheit ceher zuriickgestellt bzw. bei fehlender Mitfinanzierung
durch den Arbeitgeber auf ,,spiter vertagt — auch in den eher einkommensstirkeren
Adressatengruppen. Dabei ist den zeitlichen Eigenressourcen mindestens ebenso viel
Beachtung zu schenken, da in Krisenzeiten zeitliche wie psychische Ressourcen eher
in Bemthungen um den Arbeitsplatzerhalt investiert werden. Wie in diesem Beitrag
exemplarisch am Beispiel der Konsum-Materialisten aufgezeigt, konnen Unterstiit-
zungssysteme und finanzielle Forderinstrumente nur dann regulierend in das Teil-
nahmeverhalten eingreifen, wenn sie in einen weiteren Rahmen der aufsuchenden
Bildungsberatung sowie des Zielgruppenmarketings eingebettet sind (vgl. auch Bal-
zer/Nuissl 2000). Zum Abbau ungleicher Zugangschancen zu Weiterbildung mussen
dementsprechend auch diese Bereiche — zusammen mit der Qualititssicherung (vgl.
Dohmen/de Hesselle/Himpele 2007) stirkere finanzielle Unterstiitzung erfahren.
Dabei ist die Kommunikation und Zusammenarbeit mit Sozialpartnern und das Let-
nen von Erfahrungen anderer Linder ein Schliissel zur erfolgreichen Umsetzung von
Konzepten der Weiterbildungsfinanzierung, um durch ,,Vermittlungsinstanzen® die
Zielgruppen mit Finanzierungskonzepten zu erreichen.
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Anmerkungen

1 Das Projekt wurde von 05.07-05.09 vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung
(BMBF) gefordert. Es wurde in enger Kooperation mit dem Rat der Weiterbildung —
KAW realisiert.

2 Der Veblen-Effekt geht davon aus, dass die Nachfrage nach einem Produkt nicht nur vom
tatsichlichen Preis gesteuert wird, sondern maligeblich auch von der Vermutung abhingt,
wie ein auffillig hoher Preis auf Nichtkiufer wirkt und welche Schliisse diese dann tiber
den (hohen) gesellschaftlichen Status des Erwerbers zulassen (vgl. Veblen 1981).

3 ,Ein giinstiger Preis spielt fiir mich bei der Auswahl der Veranstaltung eine wichtige Rolle®
(Tippelt u. a. 2003, S. 32)
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Selbstgesteuertes Lernen
Ausweg aus oder neue Variante in dem ungleichen Kampf
um das lebenslange Lernen?

Martin Baethge

Zusammenfassung

Der Artikel nimmt den Sachverhalt, dass individuelle und institutionelle Weiterbildungs-
aktivitiiten im letzten Jahrzehnt riicklinfig sind und sich an den sozialen Selektionsmus-
tern in der Weiterbildungsteilnahme nichts geiindert hat, zum Ausgangspunkt fiir die Fra-
ge, 0b und wie weit in der Erwerbsarbeit, die sich als entscheidendes Merkmal fiir indivi-
duelle Weiterbildungsteilnahme erweist, Ansiitze zur Erhohung der Weiterbildungsteil-
nahme zu finden sind. Die Antwort geht von der Priimisse aus, dass stirker als in der Ver-
gangenbeit die Fihigkeit zu Selbststeuerung und Selbstorganisation zur zentralen indivi-
duellen Bedingung fiir die Teilhabe an Weiterbildung/lebenslangen Lernen geworden ist.
Die Ergebnisse der vom Verfasser durchgefiibrten Repriisentativstudie zum Weiterbil-
dungsverbalten und -bewusstsein der deutschen Bevilkerung im erwerbsfihigen Alter zei-
gen, dass eine lernforderliche Arbeitsorganisation nicht allein einen gegeniiber vorberufli-
cher Sozialisation eigenstindigen Faktor fiir Weiterbildungsteilnahme abgibt, sondern ge-
rade fiir Selbststeuerungskompetenz die entscheidende GrifSe darstellt. Damit tritt die be-
triebliche Arbeitsorganisation, die in der weiterbildungspolitischen Diskussion bisher ver-
nachlissigt ist, neben andere institutionelle Bedingungen als Komplex der Ermiglichung
oder Blockierung von Weiterbildungsteilhabe.

1. Weiterbildungsparadoxa und soziale Selektion

Der Sachverhalt ist ebenso klar wie klirungsbediirftig: Im Gegensatz zu einer aus-
ufernden Weiterbildungsrhetorik in Politik und Wissenschaft, die im letzten Jahr-
zehnt immer wieder und aktuell verstirkt mit Hinweis auf die demografische Ent-
wicklung die Notwendigkeit des lebenslangen Lernens als zentrale Voraussetzung fur
berufliche und soziale Teilhabe betont, steht das tatsichliche Weiterbildungsverhalten
von Individuen und Institutionen. Bei beiden ldsst sich seit Gber zehn Jahren eine
Ruckliufigkeit der Weiterbildungsaktivititen beobachten. Bei den Individuen driickt
sich diese in einer erst sinkenden, dann stagnierenden Teilnahme an beruflicher wie
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auch allgemeiner Weiterbildung aus, die beide nach einem Hohepunkt 1997 im Jahr
2007 auf dem Niveau von 1994 liegen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2008, S. 138). Bei den Institutionen stellen sich riickldufige Weiterbildungsaktivititen
in einer deutlichen Reduzierung der Weiterbildungsausgaben bei allen wesentlichen
Finanziers in der ersten Hilfte des Jahrzehnt dar: bei der Bundesagentur fir Arbeit
um 70 % von 7,8 (1999) auf 2,3 Mrd. Euro (2005), bei den Unternehmen um 16 %
und bei der 6ffentlichen Hand (Gebietskérperschaften) um ein Funftel (vgl. Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 32).

An den sozialen Selektionsmustern in der beruflichen Weiterbildung, auf die ich
mich im Folgenden konzentriere, hat sich wenig verdndert. Nach wie vor sind es die
unteren beruflichen Qualifikationsgruppen, die bei der Weiterbildungsteilnahme un-
terprivilegiert sind: Die Quote der Weiterbildungsteilnehmer mit Hochschulabschluss
ist viermal, die der Fachkrafte auf der mittleren Ebene noch zweieinhalb so hoch wie
die derjenigen ohne eine Berufsausbildung (vgl. Autorengruppen Bildungsberichter-
stattung 2008, S. 305). Unsere logistische Regression zur Prifung zentraler Einfluss-
faktoren fir die Teilnahme an Weiterbildung zeigt, dass iiber den beruflichen Quali-
fikationsstatus hinaus vor allem éltere Beschiftigte (iber 50 Jahre) eine um 50 % ge-
ringere Chance gegentiber den jungeren Altersgruppen haben, an Weiterbildung teil-
zunchmen. Die drei- bis vierfach niedrigere Teilnahmechance von Personen mit
Migrationshintergrund gegeniiber Personen ohne Migrationshintergrund ist wesent-
lich Gber Schulbildung und berufliche Qualifikation vermittelt. Der hervorstechende
Befund unserer Analyse liegt darin, dass das stirkste Gewicht fiir Weiterbildungsteil-
nahme dem Erwerbsstatus zukommt: Vollzeiterwerbstitige haben unter sonst glei-
chen Bedingungen eine sechsmal hohere Chance, an Weiterbildung teilzunehmen, als
Nichterwerbspersonen; gegeniiber Arbeitslosen ist ihre Chance fast dreimal so hoch
(vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 141).

Aus den sozialen Merkmalen der Weiterbildungsteilnahme lassen sich noch nicht
die Ursachen fiir die Weiterbildungsabstinenz erschlieBen.

Tab. 1: Dominante Barriere fiir Weiterbildungsteilnahme (vgl. Baethge/Baethge-Kinsky 2004, S. 55)

1. | Fehlender personlicher oder beruflicher Nutzen 35%
Informations-, Qualitits-, Angebotsdefizite 21 %

3. | Belastungen aus familidren Situationen (Vereinbarkeit Familie/Arbeit/ 34 %
Weiterbildung), knappe Zeit

4. | Weiterbildungskosten 10 %

Die Frage nach den Ursachen fur die geringe Weiterbildungsteilnahme gerade der un-
teren Qualifikationsgruppen lisst sich auf einer institutionellen Ebene von Weiterbil-
dungsangeboten und einer individuellen Ebene von Motiven und Verhaltensweisen
von Individuen beantworten. Auf der individuellen Ebene zeigt unsere Reprisenta-
tivstudie zum Weiterbildungsbewusstsein und -verhalten der deutschen Bevolkerung
ein aufschlussreiches Bild zu den Weiterbildungsbarrieren. Es sind vor allem vier Bar-
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rieren-Komplexe, die von den Befragten jeweils als Haupthindernis fiir ihre Weiter-
bildungsabstinenz ins Feld gefiihrt werden:

Man kann die beiden ersten Barrierekomplexe, die zusammen von mehr als der
Hilfte der Befragten als Haupthinderungsgrund fiir Weiterbildungsteilnahme genannt
werden, als Ausdruck eines Weiterbildungsparadoxons begreifen: der allgemein aner-
kannten Notwendigkeit von lebenslangem Lernen steht ein begrenztes Wissen iiber
zukiinftige berufliche Wissens- und Verhaltensanforderungen gegen. Der Mehrheit
der Befragten vermittelt sich diese auch im institutionellen Bereich anzutreffende Un-
sicherheit iiber das inhaltliche ,,Wohin®, tber den persénlichen oder beruflichen Nut-
zen von Weiterbildung. Dieses Gefiihl wird erginzt und verstirkt, wenn potentielle
Weiterbildungsteilnehmer den Eindruck gewinnen, dass die Information tber Wei-
terbildungsangebote und deren Qualitdt unzulinglich ist, zumindest in dem Sinn, dass
sie thnen ihre — hiufig vermutlich diffusen — Erwartungen nicht erftllen. (Die beiden
ersten Antwortkategorien in Tab. 1 werden von 56 % der Befragten gewihlt.) Die
Daten zeigen auch, dass unmittelbar materielle Aspekte (Kosten) eine untergeordnete
Rolle spielen (10 % nennen sie als Haupthinderungsgrund). Demgegeniiber hat ein mit-
telbar materielles Problem eine wichtige Bremswirkung fiir Weiterbildungsteilname: Die
Vereinbarkeit von Arbeit, Familie und Weiterbildung wird von mehr als einem Drittel
als wichtigstes Hindernis fiir Weiterbildungsbeteiligung genannt. Zeitorganisations-
modelle, die diese Vereinbarkeit gewihrleisten, haben deswegen eine hohe weiterbil-
dungspolitische Relevanz, werden aber ohne materielle Regelungen im Sinne der Ent-
lastung von Individuen oder Unternehmen bei Freistellung von anderen Verpflich-
tungen fiir Weiterbildung kaum realisierbar sein.

Da — wie gezeigt — der Erwerbsstatus fiir die Weiterbildungsteilnahme zentrale
Bedeutung zukommt, erscheint es sinnvoll, sich auf der institutionellen Ebene vor al-
lem die Orte der Erwerbsarbeit, die Unternehmen und Betriebe genauer anzuschen.
Auch bei ihnen zeigen sich selektive Tendenzen. Sie stellen sich als starke Differen-
zen von betrieblichen Weiterbildungsangeboten nach Branchen und nach Personen-
merkmalen wie Ausbildungsniveau, Alter und Geschlecht dar (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2008, S. 143 f.).

2. Selbstgesteuertes Lernen als neuer Typus beruflicher Weiterbildung
und soziale Selektion

Bis zu diesem Punkt sind mehr oder weniger bekannte Sachverhalte unter einem
recht allgemeinen Begriff von Weiterbildung unter Gesichtspunkten individuellen
und institutionellen Weiterbildungsverhaltens skizziert worden. Damit kann zwar das
Weiterbildungsverhalten von Individuen und Institutionen und die Fortdauer der ihm
cigenen sozialen Disparititen beleuchtet werden. Eine weiterfithrende Betrachtung
von Ursachen, Relevanz und Wegen zur Losung von Widerspriichen und Dispariti-
ten in der Weiterbildungsbeteiligung ldsst sich erst mit Blick auf den inneren Zusam-
menhang von individuellen und institutionellen Bedingungsfaktoren auf der einen
und auf einen priziseren Begtiff von Weiterbildung/lebenslangem Lernen auf der
anderen Seite gewinnen:
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= Individuelle Bildungsverhaltensweisen sind in biografischer Perspektive der Sozia-
lisation zu lebenslangem Lernen immer auch Resultat von Lerngelegenheiten, die
dem einzelnen durch institutionelle Arrangements mehr oder weniger stark eroff-
net werden. Das Zusammenspiel individueller und institutioneller Faktoren be-
ginnt bereits im vorschulischen Bereich, setzt sich iber die Bildungs- und Ausbil-
dungsinstitutionen fort und wird durch die Lern- und Bildungsumwelten im Ar-
beitsleben im Erwachsenenalter weiter ausgeformt (vgl. die Beitrdge in Achtenha-
gen/Lempert 2000). Die Ergebnisse des Zusammenspiels von Bildungsinstitutio-
nen und Weiterbildungsverhalten sind in den sozialstrukturellen Analysen zur
Weiterbildungsteilhabe nach Bildungsniveau immer wieder aufgefithrt worden.
Im Folgenden soll die Zusammenhangsanalyse um die Witkung der Lernumuwelten
in der Arbeit erweitert werden.

= Man kann heute auch nicht mehr gut von einem traditionellen Begriff von Wei-
terbildung im Sinne der Fortfihrung schulischer Lernarrangements im Erwach-
senenalter ausgehen, wie es etwa im Konzept des Deutschen Bildungsrats mit
seiner Kategorie des ,,organisierten Weiterlernens® (Deutsch Bildungsrat 1972, S.
51) angesprochen ist. Unter den Bedingungen nachindustrieller Gesellschaften
geht es vielmehr um einen bestimmten neuen Typus von Lernen im Erwachsenenal-
ter. Dieser zeichnet sich durch eine hohe Fihigkeit zur Selbstorganisation und
-steuerung von Lernaktivititen und zur Antigipation von Lernerfordernissen aus.

Den strukturellen Hintergrund beider Aspekte bildet der bereits angedeutete Sach-
verhalt, dass es angesichts der fir nachindustrielle Gesellschaften typischen steigen-
den Unsicherheit Gber die Entwicklung von Absatz- und Arbeitsmarkten und einer
erhéhten Unbestimmtheit tiber langfristig verwertbare Qualifikationen, die neben der
Unkalkulierbarkeit des Marktes auch beschleunigten Wissensverschleil3 zur Ursache
hat, immer weniger Sinn ergibt, vordringlich auf traditionelle, standardisierte Weiter-
bildungsangebote zu setzen und die herkémmliche Distanz zwischen Weiterbil-
dungsanbietern und Arbeitmarkt bzw. Arbeitsorganisationen rigide aufrecht zu erhal-
ten. In den Betrieben konnen wir beobachten, dass sie ihre eigene Weiterbildungsor-
ganisation und -aktivitit stirker prozessorientiert und bedarfsbezogen auszurichten
trachten — verbunden durchaus auch mit Kosteneinsparungen (vgl. Baethge-Kinsky/
Holm/Tullius 2006). Fur staatliche und private Weiterbildungsanbieter steht die An-
forderung, weniger angebots- und stitker nachfrageorientiert zu agieren, wenn sie den
Bedarf des Arbeitsmarktes und die Bedurfnisse der Beschiftigen treffen wollen.
(Dass damit cin neues, schwer 19sbares Problem im Verhiltnis von Angebot und
Nachfrage in der Weiterbildung auftaucht, da eine zu stark nachfrageorientierte Wei-
terbildung auch pragmatisch verkiirzt sein kann, sei hier am Rande vermerkt.)

Die begrenzten Effekte offentlich geférderter beruflicher Weiterbildung, z. B. der
BA (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2004, S. 149 ff.) zeigen: Die ex-
terne Steuerung der Kompetenz- und Wissensproduktion in der beruflichen Weiter-
bildung gelingt immer weniger (wenn sie denn tberhaupt frither einmal gut funktio-
niert hat), und Organisationen der Erwerbsarbeit und der beruflichen Qualifizierung
sind gehalten, enger zu kooperieren und die Abstimmungsprozesse zu verdichten.
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Gelingen wird dies zufriedenstellend nur, wenn die Beschiftigten mitspielen. Das
Pendant zu Prozess- und Nachfrageorientierung in der Organisation von beruflicher
Weiterbildung bildet auf der Ebene der Personen eine weitgehende Subjektivierung
der Weiterbildungsplanung und -steuerung. Bei beruflicher Aufstiegsfortbildung war
das auch frither sehr stark der Fall. Heute weitet sich diese Verhaltungsanforderung
auf die zur alltdglichen Funktionsfihigkeit in der Arbeit, zu Statuserhalt und Beschif-
tigungssicherung erforderlichen Kompetenzen aus.

Theoretisch etwas anspruchsvoller dimensioniert und auf die aktuelle berufs-, ar-
beits- und arbeitsmarktsoziologische Debatte bezogen, ldsst sich der thematisierte
Zusammenhang zwischen Arbeit, Weiterbildung und Arbeitsmarkt so formulieren:
Der zunehmenden Subjektivierung der Erwerbsarbeit folgt die verstirkte Subjektivie-
rung der Kompetenzentwicklung, méglicherweise auch der Arbeitsmarktorganisation
(vgl. VoBB/Pongtratz 2001). Wit haben diese Zusammenhinge in unserer Reprisenta-
tivstudie zum Weiterbildungsverhalten und -bewusstsein der deutschen Bevolkerung
aufgegriffen (vgl. Baethge/Baethge-Kinsky 2004). Im Folgenden stelle ich einige fur
unser Thema zentrale Ergebnisse zum Zusammenhang von beruflichem Weiterbil-
dungsverhalten, Kompetenzbewusstein und Arbeits- und Arbeitsmarkterfahrungen
der deutschen Bevolkerung im erwerbsfiahigen Alter (19 bis 64 Jahre) vor. Mit Blick
auf den neuen Weiterbildungstypus haben wir die Kompetenz fiir lebenslanges Ler-
nen in drei Dimensionen operationalisiert, die jeweils als Indizes aus mehreren
Merkmalen gebildet worden sind:
= Selbststeuerung/Selbstorganisation
= Antizipationsfdhigkeit
= Weiterbildungsaktivitit (als Kontrollvariable)

Diese Kompetenzen haben wir in Beziehung gesetzt zu institutionellen Lernum-
gebungen auf dem Arbeitsmarkt und in der betrieblichen Arbeit.

Abb. 1: Niveau der Lernkompetenz nach Lernférderlichkeit der Arbeit (in %) N = 2331
Quelle: Baethge/Baethge-Kinsky 2004, S. 93

53
25
Lernforderlichkeit der Arbeit stark Lernforderlichkeit der Arbeit schwach
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Es sind nicht die Mobilitiits- und Arbeitsmarkterfabrungen, die einen hohen Einfluss
auf die Kompetenz fiir lebenslanges Lernen austiben. Vor dem Hintergrund, dass die
Berufs- und Arbeitsmarktmobilitit der deutschen Erwerbsbevolkerung insgesamt
nicht sehr ausgeprigt ist, weisen alle von uns gepriiften Mobilititsindikatoren wie Be-
rufswechsel, Firmenwechsel, Wechsel des Wohnortes keine signifikanten Zusam-
menhidnge mit dem Gesamtindex ,,Kompetenz zu lebenslangem Lernen® und mit
dessen einzelnen Komponenten (Selbststeuerung, Antizipation, Aktivitit) auf. Ledig-
lich bei mehrfacher Arbeitslosigkeitserfahrung zeigt sich ein negativer Zusammen-
hang (vgl. Bacthge/Baethge-Kinsky 2004, S. 72).

Im Gegensatz dazu stehen die Arbeitserfabrungen, die wir unter dem Aspekt mog-
licher Lernforderlichkeit der Arbeit sehr detailliert mit 16 Items in den Dimensionen
Ganzheitlichkeit der Aufgabe, soziale Einbindung/Kommunikation, Partizipations-
chancen und berufliche Entfaltungsmdglichkeiten erfasst haben.! Es wird ein sehr
hoher Zusammenhang zwischen der erfahrenen Lernférderlichkeit der Arbeit, in der
jemand titig ist, und der Kompetenz fiir lebenslanges Lernen deutlich. Beschiftigte,
die in Arbeitsverhiltnissen mit stark ausgepriagter Lernforderlichkeit titig sind, wei-
sen eine weit iberdurchschnittliche hohe Lernkompetenz (56 %) auf, Personen an
Arbeitspldtzen mit schwach ausgeprigter Lernforderlichkeit zeichnen sich eher dage-
gen auch durch ein sehr niedriges Niveau der Lernkompetenz aus (vgl. Abb. 1).

Abb. 2. Selbststeuerungsdisposition nach Lernférderlichkeit der Arbeit
Quelle: Baethge/Baethge-Kinsky 2004, S. 101
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Was fiur den Gesamtindex Kompetenz gilt, findet sich bei seinen einzelnen Kompo-
nenten unterschiedlich stark ausgeprigt wieder. Am stirksten ist der Zusammenhang
zwischen positiven Arbeitserfahrungen und der Selbststeuerungsdisposition (vgl.
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Abb. 2), wobei die Ganzheitlichkeit der Arbeitsaufgabe einen besonders hohen Ein-
fluss hat. Besondere Aufmerksamkeit verdient auch der technologische Modernisie-
rungsgrad des Arbeitsplatzes, den wir Uber das Merkmal Arbeit mit PC bzw. mit In-
formationstechnologie erfasst haben. Auch hier ist der Zusammenhang eindeutig.
Beschiftigte an technologisch modernen Arbeitsplitzen weisen sowohl eine hohere
Gesamtkompetenz als auch die stirker ausgeprigte Selbststeuerungsdisposition auf
als Arbeitskrifte an unmodernen Arbeitsplitzen.

Das Niveau der Lernférderlichkeit in der Arbeit ist nicht in allen Branchen gleich,
sondern variiert im Urteil der Beschiftigten extrem zwischen den Wirtschaftszeigen,
was zeigt, wie sehr die Gelegenheitsstrukturen zur Kompetenzentwicklung nach 6-
konomischen Merkmalen der Beschiftigung differieren. Wir haben drei Niveaus nach
den empirischen Mittelwerten unterschieden (vgl. Abb. 3). Abbildung 3 zeigt bezogen
auf die Gesamtbeschiftigung fir Deutschland die Unterschiede in den arbeitsimma-
nenten Lernchancen der abhingig Beschiftigten. In der Aufteilung in den drei Sekto-
ren finden sich Ahnlichkeiten mit den von CVTS 32 ermittelten Weiterbildungsange-
boten von Unternehmen nach Branchen: In den Branchen mit niedriger Lernforder-
lichkeit tauchen das Bau-, das Hotel- und Gastgewerbe ebenso wieder auf wie der
Einzelhandel u. a., die auch zu den weiterbildungsinaktivsten Branchen bei CVTS 3
zihlen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 142 ff.).

Abb. 3: Branchen nach Niveau der Lernférderlichkeit der Arbeit (N = 25179)
Quelle: Baethge/Baethge-Kinsky 2004, S. 116

Branchen mit hoher
Lernforderlichkeit

Branchen mit
niedriger
Lernforderlichkeit

~ Bau- und Ausbauhandwerk - Elektro- und

34 % / - Nahrungsmittelhandwerk feinmechanisches 359,
- Elektroindustrie Handwerk
- sonstige Industrie - Finanzdienstleistungen
- Einzelhandel - Freie Berufe,
(Filialisten/Kaufhauser) Pflegeeinrichtungen
- Hotel- und Gaststatten- - unmittelbarer und
gewerbe, Wohnungs- mittelbarer offentlicher

wirtschaft
- sonstige Dienstleistungs-
bereiche

Dienst

= KFZ- und sonstiges

Fahrzeughandwerk

- Reinigung, Kosmetik,
Friseure u.a.

- sonstiges Handwerk

- Grundstoffindustrien

- Maschinenbau

- Fahrzeugbau

- Facheinzelhandel, GroRhandel,

- Verkehr- und Nachrichten-

Ubermittlung

31 %

Branchen mit mittlerer Lernforderlichkeit

Da die Selbststeuerungskompetenz u. E. auf der individuellen Ebene fiir lebenslanges
Lernen die entscheidende GroBe abgibt, ist genauer zu kliren, von welchen Sozialisa-
tionserfahrungen sie abhingig ist. Das Ergebnis zum Zusammenhang von Lernfor-
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derlichkeit der Arbeit und Kompetenz zu lebenslangem Lernen wire nicht besonders
erwihnenswert, wenn die positiven Arbeitserfahrungen vor allem auf einem hohen
Bildungs- und Ausbildungsstand der jeweiligen Arbeitsplatzinhaber zuriickzufiihren
wiren. Dies wire nur die Verlingerung der Bildungsprivilegierung in der Jugend und
wirde die Annahme einer Aufwirtsspirale zwischen hohem Bildungsstand und posi-
tiver Arbeitserfahrung bestitigen. Tatsdchlich scheint es sich anders zu verhalten und
die Arbeitsorganisation ein unabhingiger Faktor in der Kompetenzentwicklung der
Individuen zu sein, und zwar ein gewichtiger, wenn nicht gar der entscheidende. Mit
Hilfe einer multiplen Regression haben wir die Stirke der Zusammenhinge jeweils
zwischen Sozialisation/Bildung und Arbeitserfahrungen mit der Letnkompetenz ins-
gesamt und die Selbststeuerungskompetenz im Besonderen bestimmt. Im Resultat
zeigt sich nicht nur eine ausgeprigte Bestimmtheit der Lernkompetenz durch die von
uns erfassten Dimensionen, sondern vor allem auch der groBere Effekt, den die be-
triebliche Organisation der Arbeit auf sie hat. Dies gilt fir den Gesamtindex Lern-
kompetenz fiir lebenslanges Lernen (vgl. Abb. 4) und noch stirker fir das Merkmal
der Selbststeuerungsdisposition (vgl. Abb. 5).

Abb. 4: Einfluss" von Sozialisation, Aspiration, Arbeitsorganisation und erwerbsstrukturellen
Bedingungen auf die Lernkompetenz, Quelle: Baethge/Baethge-Kinsky 2004, S. 110
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Abb. 5: Einfluss von Sozialisation, Aspiration, Arbeitsorganisation und erwerbsstrukturellen
Bedingungen auf die Selbststeuerungsdisposition, Quelle: Baethge/Baethge-Kinsky 2004, S. 111
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3. Fazit

Was bedeuten die Befunde fiir unsere iibergeordnete Frage nach der Kompetenz zu
lebenslangem Lernen im Zuge verstirkter Subjektivierung von Arbeit und Weiterbil-
dung?

Die gute Nachricht ist, dass offensichtlich die Kompetenz fir lebenslanges Ler-
nen nicht mit Abschluss der vorberuflichen Sozialisation in Familie und Schule de-
terminiert ist, auch wenn sie einen erheblichen Einfluss hat (vgl. Abb. 4). Die Arbeit
stellt einen eigenstandigen Prigefaktor zur Entfaltung von Lernkompetenz dar, bietet
gleichsam ,,eine zweite Chance® fir die Beschiftigten, wenn die Betriebe die Arbeits-
plitze organisatorisch und technisch lernférderlich gestalten, was nicht heilen muss,
selbst viel Weiterbildung in Kursform anzubieten.

Auf der anderen Seite gilt allerdings auch, dass die relative Eigenstindigkeit des
Faktors Arbeitsgestaltung in der Kompetenzentwicklung im negativen Tall jener
Wirtschaftsbereiche, die wenig lernférderliche Arbeitsplitze anbieten (vgl. Abb. 3),
auch Grenzen fir die Entfaltung der subjektiven Kompetenzen fiir lebenslanges Ler-
nen markiert. Die Beschiftigten dieser Bereiche sind doppelt benachteiligt: zum einen
bieten ithnen die Betriebe weniger Weiterbildungsangebote, zum anderen eréffnet ih-
nen ihre Arbeit wenig Lernchancen.

In dem MaBe, in dem Selbststeuerung durch lernforderliche Arbeitsgestaltung ge-
stitzt und weiterentwickelt wird, kann sie dazu beitragen, Lernhemmnisse, die aus
vorberuflichen Sozialisationsphasen mitgeschleppt werden, aufzuweichen und Un-
gleichheit in der beruflichen Weiterbildung (vermutlich sogar in der Weiterbildung
insgesamt) zu vermindern. Aber dies ist kein Selbstlaufer der Entwicklung. Das muss
man im Auge behalten, wenn die These von der Selbststeuerung nicht die tatsichli-

343



Hessische Blatter 4 1 2009

344

chen Bedingungen ihres Zustandekommens ideologisch verbrimen und den Indivi-
duen allein die Verantwortung fiir ihre Kompetenzentwicklung aufbiirden soll.

Die dargestellten Abhingigkeiten lassen sich auch dahingehend interpretieren,
dass dem Individuum in der subjektiven Arbeit Grenzen fiir autonomes Handeln ge-
setzt sind. Das Individuum, dem fiir die Sicherung der eigenen Erwerbsbiografie Au-
tonomie, Kompetenz und Selbststeuerungsfihigkeit fir lebenslanges Lernen abver-
langt wird, kann sich bei deren Erwerb und Aufrechterhaltung weniger von der Bin-
dung an betriebliche Arbeit emanzipieren, als die These von der Subjektivierung der
Arbeit annahmen ldsst. Unter den Bedingungen beschleunigten und wenig kalkulier-
baren Strukturwandels und verstirkter Innovationsdynamik verlduft die Demarkati-
onslinie zwischen Privilegierung und Depravierung in den beruflichen Entwick-
lungsméglichkeiten nicht nur auf dem Arbeitsmarkt zwischen denen, die drin, und
denen, die drauBlen sind, sondern auch bereits im Betrieb zwischen denen, die an
lernférderlichen Arbeitsplitzen titig sind, und denen, die diesen Vorzug nicht genie-
Ben.

Anmerkungen

1 Die Skala ,, Lernforderlichkeit des Arbeitsverhaltnisses® weist eine hohe interne Konsistenz
auf (Gesamtindex ,,Lernforderlichkeit des Arbeitsverhiltnisses Cronbachs Alpha: 0,88)
(vgl. Baethge/Baethge-Kinsky 2004, S. 86.).

2 CVTS 3 (Continuing Vocational Education Survey) ist eine europaweite Studie zum Wei-
terbildungsverhalten von Unternehmen.
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Die ,Kinder” der Bildungsexpansion
Berufliche Qualifikation, Erwerbsarbeit und Weiterbildung

Harry Friebel

Zusammenfassung

Die soziale Ungleichheitsdimension der Bildungsbeteiligung und -benachteiligung wird in
den Blick genommen. Auf der Basis von Daten einer mehrebenenanalytischen Biografie-
und Lebenslaufstudie — quantitative Fragebogenbefragung und qualitative Intensivinter-
views — von 19802006 mit einem Sample der Hamburger Schulabschlusskohorte 1979
werden Bildungs- und Weiterbildungspraxen im Lebenszusammenhang diskutiert. Es geht
um das Verbiiltnis von Optionen und Restriktionen der individuellen Bildungs- und Wei-
terbildungsbeteiligung unter den institutionellen Bedingungen von Bildungsgelegenheiten.

Die hier vorgestellten Befunde der Lingsschnittstudie mit dem Titel ,,Hamburger
Biografie- und Lebenslauf-Panel“ (HBLP) zeigen die Konfiguration von Bildungs-,
Weiterbildungs- und ILebensverliufen im Kontext vertikaler Differenzierung. Sie
thematisieren typische Sequenzen und Passagen des deutschen Lebenslaufregimes fiir
die ,,Kinder* der Bildungsexpansion.

Unser Untersuchungssample, das wir seit mehr als 25 Jahren (1979 bis 2006) mit
Fragen zur Bildung und Weiterbildung im Kontext von beruflicher Qualifizierung,
Familiengriindung und Erwerbsarbeit forschend begleiten, ist theoretisch definiert.
Wir bezeichnen es als ,,Modernititssample™ (vgl. Friebel u. a. 2000, 2008a), weil die
Lebensldufe und Biografien in komplexer Weise durch den gesellschaftlichen Struk-
turwandel in der ,,Moderne® erheblich geprigt wurden. Die Befragten
= waren in den 1970er Jahren ,Kinder* der Bildungsexpansion: Sie hatten also

mehr Bildungschancen;
= waren zu Beginn der 1980er Jahre ,Stiefkinder” der Strukturkrise des Arbeits-

marktes: Sie hatten also mehr Arbeitsmarktrisiken;
= sind Reprisentanten der geburtenstarken Jahrginge — geboren zwischen 1959 und

1964: Sie erfuhren und erfahren also mehr Verdringungskonkurrenz.

Diese trilaterale Verkettung von mehr Bildungsoptionen und mehr Arbeitsmarkt-
restriktionen unter den Bedingungen von vermehrter Verdringungskonkurrenz pragt
die Schulabschlusskohorte! als Modernititssample.
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Wir fragen nach dem Verhiltnis von Optionen und Restriktionen der individuel-
len Bildungs- und Weiterbildungsbeteiligung unter den Bedingungen des gesellschaft-
lich institutionalisierten Bildungssystems. Dabei berufen wir uns methodisch auf den
Ursprung der Life- Course Theory in Elders berithmter Studie ,,Children of the Great
Depression® (vgl. Elder 1974) in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts. Elder entwi-
ckelte dort eine Theorie mit grundlegenden Prinzipien iber die Einheit von Individu-
alisierung und Institutionalisierung innerhalb der gesamten Lebensspanne, zur
Gleichzeitigkeit der Logik des Subjekts (Individuen gestalten ihr eigenes Leben auf
der Grundlage ihrer Entscheidungen und Handlungen innerhalb ihrer Méglichkeiten)
und der Logik der Struktur (Der Lebenslauf von Individuen ist eingebettet in und be-
rihrt durch die historische Zeit und ihre Ereignisse) des Lebenslaufs. Die Lebens-
lauf-Theorie? entwickelte sich in den 60er Jahren aufgrund der Notwendigkeit, indi-
viduelle Entwicklungen, die in der gesamten Lebensspanne entstehen, zu verstehen.

Das Forschungsziel unserer Langsschnittstudie zielt in gleicher Weise auf die Fra-
ge nach der individuellen Koordination von Lebensbereichen und der gesellschaftli-
chen Steuerung und Organisation von Bildungs- und Lebensverldufen. Dabei 16st die
Moderne einen Handlungsdruck aus, der — wie das Giddens (vgl. Giddens 2001) aus-
driickt — zur reflexiven Regulierung und Steuerung einerseits und selbstorganisierten
wie selbstverantworteten Lebenslaufen andererseits veranlasst.

1. Bildung und Weiterbildungsteilnahme im Lebenszusammenhang

Unser Sample hatte 1979 die allgemein bildende Schule schon auflerordentlich gebil-
det verlassen: fast ein Viertel von ihnen mit dem Abitur. Das war eine Verdoppelung
der Abiturquote ihrer Eltern. Und in Bezug auf ihre eigenen Kinder haben die Sam-
pleangehérigen die aktuelle Erwartung, dass ca. drei Viertel die Schule mit dem Abi-
tur verlassen werden — ein aulerordentlich ambitioniertes familidres Bildungsprojekt!
Im Verlauf der drei Generationen dokumentiert sich ein enormer Wandel der Bil-
dungspartizipation und -antizipation: am Beispiel der Abiturquote wohl ein Wandel
vom klassischen Universititsticket zum Universal-Ticket (vgl. von Friedeburg 1992)
fur alle Fille.

Die Sampleangehdrigen sind aktuell zwischen 45 und 50 Jahre alt; verheiratet sind
ca. zwei Drittel — Eltern geworden sind fast drei Viertel. Welche Bedeutung hat und
hatte Bildung und Weiterbildung fiir dieses Modernititssample, welchen Sinn verbin-
den diese Personen mit der Weiterbildung und welche Optionen und Restriktionen
haben sie in den Institutionen der Bildung und Weiterbildung erfahren?

Unsere Forschungsfrage geht davon aus, dass Sozialstruktur und Person in der
Moderne irgendwie unmittelbarer aufeinanderstofen: Bekannte und ehemals vertrau-
te Institutionalisierungen des Lebenszusammenhangs biflen tendenziell ihre Prige-
kraft ein, neue institutionelle Lebenslaufregime greifen direkt in die Biografie ein. Die
Bewegung der Person in einem de- und rekonstruierten Feld lasst sich unseres Erach-
tens kaum in sich wechselseitig ausschlieBenden Folien der ,,Individualisierung® oder
der , Institutionalisierung® fassen, sondern muss die diesen Prozess der Moderne ei-
gentiimliche Gleichzeitigkeit und Widersprichlichkeit von Individualisierungs- und
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Institutionalisierungsschiiben reflektieren, muss die ,,Logik des Subjekts” und die
»Logik der Struktur® (vgl. Witzel 1995) in einem Zusammenhang — nicht nur als
Verweisverfahren —, berticksichtigen. Angesichts der ,,unhintergehbaren Individuali-
sierung® (vgl. Forneck 2002) und der partiellen Entgrenzung des hochstandardisier-
ten Bildungssystems erweitern sich die Chancen und Zwinge der eigenen Biografie-
gestaltung. Die (Weiter-)Bildungsbiografie wird offener — chancen- und risikoreicher —,
verflissigt sich einmal, um ein anderes Mal dann unvermittelt und scheinbar regellos
wieder im neuen oder alten Muster zu erstarren.

2. Die komplementéren Aspekte von Subjektautonomie und Gelegenheitsstruktur

Die komplementiren Aspekte von unverwechselbarer (Weiter-)Bildungsidentitit des
Einzelnen und einer sich wandelnden Gelegenheitsstruktur des Bildungswesens kor-
respondieren mit den dynamischen Perspektiven von Individualisierung und Institu-
tionalisierung. Sich selbst als Subjekt der Bildungsprozesse zu begreifen, Bildungspar-
tizipation als eigenstindige Leistung zu begreifen, ist eine mogliche Lesart der Mo-
derne. Eine andere Lesart derselben Befunde liefert die Theorie sozialer Differenzie-
rungen. Fihrt also eine neue Individualisierung der Lebensfithrung zur individuellen
Verfiugbarkeit tiber Bildungsbiografien (sind Bildungsbiografien entscheidbar?) oder
fithrt eine zunehmende Ordnungsmacht gesellschaftlicher Institutionen zur verstirk-
ten Rigiditit sozialstruktureller Determinanten des Bildungsverlaufs (sind Bildungs-
biografien prognostizierbar?)?

Entscheidend fiir die Diskussion dieser komplexen Frage ist, ob wir methodisch
die Doppelperspektive 6ffnen, d. h. sowohl die Binnenperspektive der Betroffenen
als auch die Perspektive sozialer Prozessierung zulassen. Mit Alheit stellen wir fest:
»»---entscheidend ist, welche ,Prozessstrukturen’ des Lebenslaufs durch Bildung ak-
tualisiert werden — ob sie als Abfolge bloBen ,Produziertwerdens’ durch Institutionen,
womoglich sogar als negative ,Verlaufskurve’ mit dramatischem Kontrollverlust oder
aber als intentionales ,Handlungsschema’ begriffen wird, das dem Biografietriger au-
tonome biografische Entscheidungen erméglicht.” (Alheit 1993, S. 97)

2.1 ,Logik des Subjekis”

Der offentliche Diskurs tiber die vermeintliche Unmdoglichkeit der Nicht-Nutzung
von Weiterbildung in der Moderne ist offensichtlich schon in die Lebensgeschichten
der Subjekte integriert und intrapersonal interpretiert. In unserer Studie wurden in In-
tensivinterviews die Sampleangehdrigen gefragt: Wie kommt man zur Weiterbildung?
Aus der Perspektive der Eigenlogik der Subjekte wurde dies entschieden selbstrefe-
renziell mit zwei korrespondierenden Argumentationsaspekten beantwortet:

»Weil ich wahnsinnig gerne lerne... 7ch will der Sache auf den Grund gehen®

(Motivationsaspekt).

,»Im Prinzip kommt das ja von mir heraus, denn 7ch muss ja die Entscheidung fal-

len... in jedem Fall“ (Entscheidungsaspekt).
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Diese beiden Aspekte stehen konkurrenzlos im Mittelpunkt der Weiterbildungs-
Teilnahmeotientierungen (vgl. Friebel 2/2001). Die Interviewteilnehmer/-innen do-
kumentieren damit ihren Anspruch, Akteure der eigenen Weiterbildungsbiografie zu
sein. Das Subjekt als ,,Planungsbtiro® der eigenen Biografie ist ja genau die Moderni-
titsfolie der Individualisierung: Leitende Normen scheinen in dieser Perspektive zu
verblassen, Institutionen btilen anscheinend ihre verhaltensprigende Kraft ein.

Aber es lassen sich auch Befunde ausweisen, die eine ganz grofle Ambivalenz im
Deutungsmuster Individualisierung implizieren: ,,Wie gesagt, jeden Tag (lebenslanges
Lernen, H. F.) ... mag gar nicht einen Tag ... (Pause) leben, ohne nicht zu lernen®.
Hier ist der Identititsnachweis des Lebenslangen Lernens quasi stereotyp einsoziali-
siert. Tiefenhermeneutisch gesehen zielt dies als Wortspiel mit der doppelten Negati-
on auch auf die Aussage: Ich kann leben, ohne zu lernen!

,,Jeder sollte bereit sein, sich stindig weiterzubilden®, sagten 94 Prozent aller Be-
fragten des reprisentativen Berichtssystem Weiterbildung (BMBF 2004, S. 92) auf die
Frage nach dem Image der Weiterbildung. Isolierte Protokollsitze zur Weiterbildung
nihren artifizielle Schlussfolgerungen, sind ausgesprochen mythenbildend, weil sie
nicht in den sozialen Raum kontextualisiert werden. Die tatsichliche Weiterbildungs-
Teilnahmequote liegt laut Berichtssystem Weiterbildung fast regelmafig weit unter-
halb von 50 Prozent der Befragten (ebd., S. 92).

Zwischenfazit: Das Weiterbildungsimage ist hervorragend — die Mehrheit nimmt
nicht teill So verweist die Analyse dieser Weiterbildungsbeteiligung, dass ,,... von ei-
ner Selektivitdt der Weiterbildung gesprochen werden kann® (Faulstich 2003, S. 41).

Es bestehen Grenzen der Selbst- Festivalisierung, wenn man die Weiterbildungs-
bereitschaft in der Weiterbildungsteilnahme spiegelt. Die Schere zwischen Bereit-
schaft und Teilnahme verweist auf die Kehrseite der Individualisierung, méglicher-
weise auf Institutionalisierung, auf tberindividuelle Regelungen und Steuerungen der
Teilnahme, aber auch auf biografierelevante Strukturgeber.

Diese Sichtweise gestattet es uns zu verstehen, dass die Logik des Subjekts und
die Logik der Struktur im Konflikt zueinander stehen kénnen, dass die schier unbe-
grenzte Bereitschaft zur Weiterbildung in einem Widerspruch zur bildungsékonomi-
schen Instrumentalisierung des Lebenslangen Lernens geraten kann.

2.2 ,Logik der Struktur”

Tabelle 1 vermittelt eine Kartografie der Weiterbildungsteilnahme-Frequenzmuster
des Samples im Untersuchungszeitraum- in Abhingigkeit von ausgewihlten sozio-
demografischen Variablen und biografischen Sequenzen: Uberdurchschnittliche Nut-
zer/innen der Weiterbildung im Untersuchungsvetlauf sind Minner, Befragte mit
dem Schulabschluss Abitur, mit beruflicher Aufbauqualifikation und mit hochschuli-
scher Berufsausbildung. Bezogen auf den Familialisierungsstatus sind Mitter typische
Nichtnutzerinnen — Frauen ohne Kinder haben hingegen die nahezu maximale Nut-
zungsfrequenz. Jeweils leicht tberdurchschnittlich sind die Nutzungsfrequenzen in
der Weiterbildung bei den Minnern mit und ohne Kinder.
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Tabelle 1: Weiterbildungsteilnahmefrequenz und ausgewéhlte
soziodemografische Faktoren des Lebenslaufs (Prozent-Angaben)

Soziodemografische Faktoren Weiterbildungsteilnahmefrequenz
Hokok
Variable Ausprigung »eher niedrig* »eher hoch*
Geschlecht minnlich 38 62
weiblich 46 54
Z}l‘ii }:rifitserfuhrenden 56 44
Schulabschluss Realschulabschluss 41 59
Abitur 29 71
Bild . der ,»niedrig* 45 55
un; u
Herkur%?ts f\::lilie ) pinittel” 41 59
,shoch* 53 47
bettieblich (DUAL) 64 36
Héchster berufli- Aufbauqualifikation 23 77
cher Abschluss* ** (AUFB)
Hochschule (HOCH) 24 76
Viiter 38 62
Familienstatus Miitter 57 43
der Befragten Minner ohne Kind 40 60
Frauen ohne Kind 11 89
Summe 42 58

Quelle: Gesamtsample

*  Wegen der geringen Fallzahl von Personen ohne abgeschlossene Berufsausbildung
und mit vollzeitschulischer Berufsbildung als héchsten berufsbildenden Abschluss
bleiben diese Pfade hier ausgespart!

** Unter Aufbauqualifikation summieren wir einen Grundtypus von nicht-akademischen
Aufstiegswegen: z. B. Facharbeiter in Techniker- und Meisterpositionen, z. B. kauf-
mannische Angestellte in Fachwirte (vgl. Drexel 1996, S.68).

** Wir haben hier die dynamische und prozessuale Komplexitit der Verlaufskurve zur
Weiterbildungsteilnahme im gesamten Untersuchungszeitraum auf eine Frequenz-
musteranalyse reduziert.: Frequenzniveau ,,cher niedrig“= Teilnahme in bis zu acht
Wellen/ Frequenzniveau ,,cher hoch*“= Teilnahme in mindestens neun Wellen.

Im Rahmen hegemonialer Diskurse zum Lebenslangen Lernen ist die Ideologie eines
vollkommenen Weiterbildungs, marktes® und die Fiktion unbegrenzt entscheidungs-
fihiger Subjekte konstitutiv (Friebel 2001, S. 330). Diese Position hilt sich gewisser-
maBen immun gegeniiber allen empirischen Befunden tber institutionelle, das hei3t
tberindividuelle Lenkungen der Weiterbildungsteilnahme.
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Die Einheit von Individuum und Institution als Strukturgeber der Weiterbil-
dungsbeteiligung soll in exemplarischer Weise mit Hilfe von zwei weiteren Tabellen
erortert werden. Tabelle 1 listet verschiedene Dimensionen (und entsprechende
Messpunkte) der Erwerbsarbeitssituationen, der betrieblichen Weiterbildungsent-
scheidungs-Situationen und der betrieblichen Weiterbildungssupporte der drei im
Sample am hiufigsten besetzten beruflichen Qualifikationsgruppen DUAL, AUFB,
HOCH auf. Hier fokussieren wir also auf die Erfahrungsperspektive dieser drei Qua-
lifikationsgruppen. In Tabelle 3 wird entsprechend einer neuen auf die Dimensionen
(und entsprechenden Messpunkte) gerichteten Aufmerksamkeitsperspektive ,,umge-
listet®. Wir fragen hier, welche Arbeitswelt-Bedingungen die Weiterbildungsteilnahme
cher férdern oder hemmen.

Tabelle 2: Erwerbsarbeitsqualifikation, Weiterbildungsentscheidung und betrieblicher
Weiterbildungssupport — bezogen auf drei berufliche Qualifikationsgruppen (Prozent-Angaben)

Hochste berufliche Qualifikation* Betrieb- | Aufbau- | Studium | Summe
liche Be- | qualifi- | (HOCH) | alle Er-
rufsqua- | kation werbs-
lifikation | (AUFB) petrsonen
(DUAL)

Anwendbar- | Nichts 33 15 15 22
E b keit Qualifi- | Anteil 38 25 55 43
i kation Viel 29 60 30 35
qualifikati- o Routine 26 20 6 16
on** Titigkeits- | Sachbe- 64 60 45 55

profil** arbeitung

Leitend 45 40 77 57
Nein 15 8 0 7
Selbst*

»OEIDSt Ja 85 92 100 93
it S e | 0 | s [
schegir- Entschei- i/litV
P dungs- orge 53 62 56 56

ung . e setzten

situation Nur

selbst 25 38 39 34

Betrieblicher (Vl(:gtesr:;l—e_ Nein 40 6 15 24

Weiterbil- | +1E5 408 | ja 60 94 85 76

d‘;ftﬁiiup' Kostentri- | Nein 58 32 29 41

P ger Bettieb | Ja 42 68 71 56

Quelle: Gesamtsample, alle Erwerbspersonen (Randspalte) im Verhaltnis zu den drei Qualifika-
tionsgruppen

* Auszug
**  Mehrfachnennungen méglich
% nur ausgewihlte Antwortkategorien
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Den Ausgangspunkt der folgenden Betrachtungen stellt dabei jeweils die Tabelle 1
dar, weil wir hier lesen kénnen, welche der drei Qualifikationsgruppen mehr oder
weniger in Weiterbildungspraxen integriert sind:

* Befragte mit der betrieblichen Berufsausbildung (DUAL) als hochstes Ausbil-
dungsniveau sind mehr als doppelt so hdufig als die beiden anderen Qualifikati-
onsgruppen (AUFB und HOCH) in der Kategorie ,,cher niedrig® der Weiterbil-
dungsteilnahme-Frequenz zu finden — nur halb so hiufig in der Kategorie ,,cher
hoch® (sieche Tabelle 1).

= Thre Aspekte zur Erwerbsarbeitsqualifikation (siche Tabelle 2) unterscheiden sich
eindeutig von den beiden anderen Gruppen: Sie sind doppelt so hiufig unter de-
nen vertreten, die von ihrer erworbenen beruflichen Qualifikation ,,nichts (33
Prozent) mehr anwenden koénnen, und sie reprisentieren den hoéchsten Anteil
von Befragten mit Routinetitigkeit (26 Prozent) am Arbeitsplatz.

= Sie rekapitulieren ihre Weiterbildungsteilnahme-Entscheidungen haufiger als die
beiden anderen Qualifikationsgruppen im Lichte einer Anweisung von auflen ge-
geniiber dem Paradigma der Selbstbestimmung: Allgemein nach der Weiterbil-
dungsveranlassung gefragt, sagen 85 Prozent von Thnen, dass sie das ,,selbst®-
motiviert machen. Und die Rekapitulation der Entscheidungssituation im Betrieb
fithrt dazu, dass nahezu ein Viertel (22 Prozent) sagt, dass der Vorgesetzte allein
tber die Weiterbildungsteilnahme verfiigt habe.

=  Der betriebliche Weiterbildungssupport fillt im Vergleich zu den anderen beiden
Qualifikationsgruppen cher dirftig aus: Zwei Funftel (40 Prozent) von ihnen tei-
len mit, dass kein betriebliches Weiterbildungsangebot existiert, ca. drei Finftel
(58 Prozent) stellen fest, dass sie bisher noch nicht an vom Arbeitgeber finanzier-
ten Weiterbildungsangeboten teilgenommen hitten.

Fazit: Es tberschneiden sich in diesem Qualifikationscluster Qualifikationsentwer-

tungen, betriebliche Restriktionen und Bilder vom Selbst, die iiberdurchschnittlich

entfernt sind vom Wirksamkeitsgefiihl des frei wihlenden und handelnden Subjekts.

Der betriebliche Weiterbildungssupport ist fiir diese Subgruppe ausgesprochen nied-

rig.

=  Befragte mit einer hochschulischen Berufsausbildung (HOCH) sind mehr als dop-
pelt so hiufig wie jene mit nur betrieblicher Berufsausbildung (DUAL) in der Ka-
tegorie ,,cher hoch® der Weiterbildungsteilnahme-Frequenz zu finden (siche Ta-
belle 1).

= Thre Aspekte zur Erwerbsarbeitsqualifikation (siche Tabelle 2) stehen im starken
Kontrast zur Gruppe derer mit nur betrieblicher Berufsausbildung. Fast neun
Zehntel (85 Prozent) kénnen erworbene berufliche Qualifikationen weiterhin in
ihrem Arbeitsalltag einsetzen, drei Viertel (77 Prozent) haben auch leitende Funk-
tionen.

= Sie sehen sich zu hundert Prozent als ,,selbst“-motivierte Teilnehmer. Und die
Weiterbildungsteilnahme-Entscheidung im Betrieb rechnen sie sich zu ca. zwei
Finftel (39 Prozent) selbst zu.
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® Bezogen auf den betrieblichen Weiterbildungssupport berichten fast neun Zehn-
tel (85 Prozent), dass im Unternechmen Weiterbildungsméglichkeiten angeboten
werden und es berichten fast drei Viertel (71 Prozent) tber Weiterbildungsmog-
lichkeiten, die vom Arbeitgeber bezahlt wurden.

Fazit: In dieser Qualifikationsgruppe erginzen sich Qualifikationssicherung, hohe

dispositive Funktionen, tberdurchschnittlich ausgeprigte Selbstbilder tber indivi-

duelle Wirkungsmichtigkeit und ein sehr entgegenkommender betrieblicher Weiter-
bildungssupport.

*  Befragte mit nicht-akademischen Aufbauqualifikationen (AUFB) — z. B. Techniker,
Meister, Fachwirte — dhneln in allen drei Dimensionen eher denjenigen mit Hoch-
schulausbildung. Nur hinsichtlich der Leitungsfunktionen konvergieren sie quan-
titativ eher mit den Befragten mit betrieblicher Berufsausbildung.

Selbstverstindlich sind diese qualifikationsspezifischen Muster zur Erwerbssituation,
zur Weiterbildungsentscheidung und zum betrieblichen Weiterbildungssupport keine
schematischen Abbilder der Einzelfallrealitit; die Befunde sind keine 1:1-Uber-
setzungen alltdglicher Erwerbsarbeit. Aber sie verweisen nachdriicklich auf kontext-
spezifische Restriktionen und Optionen der Weiterbildungsteilnahme.

In Tabelle 3 sind dann diese WeiterbildungsschlieBungen und -6ffnungen (unabhin-

gig von Personen und Qualifikationsaspekten) indiziert. Wir kénnen lesen,

= dass Qualifikationsentwertung und Routinetitigkeit eher aus der Weiterbildung
wegfiihren, dass die Anwendbarkeit von erworbenem Wissen und dispositive Tia-
tigkeiten zur Weiterbildung hinfithren.

= dass, wer sich als Objekt von externen Weiterbildungsentscheidungen fiihlt, keine
hohe Weiterbildungsbeteiligung hat. Wer sich dagegen als Subjekt dieser Ent-
scheidung versteht, beteiligt sich besonders hiufig an der Weiterbildungspraxis.

= dass in Unternehmen mit wenig entgegenkommendem Weiterbildungssupport die
Weiterbildungsteilnahme-Haufigkeit der Befragten cher gering ist, in Unterneh-
men mit ausgepragtem Weiterbildungssupport jedoch eher hoch.

Wir sehen hier also ganz konkrete Zusammenhinge zwischen der Individualisierung
und der Institutionalisierung der Weiterbildungspraxis im Kontext von Erwerbsar-
beit. Diese Befunde konnen uns helfen, die Logik des Subjekts und die Logik der
Struktur als zusammenhidngendes Ganzes zu reflektieren. Sie helfen uns auch, ideolo-
gische Phantasmen tiber Marktannahmen und Subjektkonstruktionen infrage zu stel-
len. Offensichtlich reproduziert Weiterbildung die Segmentation in der beruflichen
Bildung, nachdem diese die soziale Spaltung in Folge der schulischen Bildung repro-
duziert hat.
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Tabelle 3: Erwerbsarbeitsqualifikation, Weiterbildungsentscheidung und betrieblicher Weiterbildungs-
support — bezogen auf Weiterbildungsteilnahme-Frequenz (Prozent-Angaben)

Variablen Weiterbildungsteilnahme-Frequenz
»eher niedrig® ,»eher hoch*

Erwerbsarbeitsqualifikation **

Anwendbarkeit beruflichen Qualifikation

— nichts 54 46

- Anteil 37 63

- viel 38 62
Tiatigkeitsprofil

— Routine 71 29

- Sachbearbeitung 43 57

—  leitend 35 65
Weiterbildungsentscheidung ***

,»Selbstt

- nein 66 33

- ja 20 80
Entscheidungssituation

— nur Vorgesetzter 50 50

— Ich und Vorgesetzter 30 70

- nurich 41 59
Betrieblicher Weiterbildungssupport

Weiterbildungsangebot

- nein 77 33

- ja 28 72
Kostentriger Betrieb

- nein 72 28

- ja 24 76
Summe 42 58

Quelle: Gesamtsample (Randzeile) im Verhiltnis zu den Erwerbspersonen

ok Mehrfachnennungen méglich
% nur ausgewihlte Antworten

|S8)
u
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3. Schlussfolgerungen

Als Ergebnis unserer Analyse steht der scheinbar paradoxe Zusammenhang: Die Be-
fragten geben tiberdurchschnittlich hiufig die Antwort ,,selbst-motiviert zur Weiter-
bildungsteilnahme an, wenn die Arbeitgeber in umfangreicher Weise Weiterbildung
anbieten und die Teilnahme daran finanzieren (Friebel 2008b, S. 125). Die Stirke der
Selbstreferentialitit nimmt also dann Gberproportional zu, wenn auch die strukturelle
Steuerung durch das Weiterbildungsangebot durch den Betrieb zunimmt. Es kann so
sein, dass Subjekte erst ein Gefithl von biografischer Eigenleistung bekommen, wenn
ihnen starke entgegenkommende Lernwelten offeriert werden; es kann so sein, dass
lernhemmende Welten das Gefiihl, die Erfahrung, das Erleben von Optionen, von
den Moglichkeiten biografischer Eigenleistungen verhindern (Schmidt-Lauff 2008, S.
165). Organisierte Bildungsprozesse individualisieren, aber ,, keine Person kann ihre
Identitit fiir sich alleine behaupten (Habermas 1991, S. 16).

Anmerkungen

1 Die Stichprobe ist eine zufallsgenerierte Klumpenauswahl: In drei sozialstrukturell unter-
schiedlich zusammengesetzten Stadtteilen Hamburgs wurden jeweils drei Schulen ver-
schiedener Schulformen ausgewihlt. Mittels Zufallszahlen wurde das Sample aus den Klas-
senlisten der Schulabsolventen/-absolvent/-innen genetiert. Die erste Befragungswelle
wurde 1980 durchgefiihrt, die 17. Welle im Jahr 2006 (Abstand von Welle zu Welle jeweils
ca. 1 2 Jahre). 138 Personen, die 1979 das allgemeinbildende Schulwesen in Haupt- und
Realschulen sowie Gymnasien in Hamburg abgeschlossen hatten, nahmen bis einschlie(3-
lich der siebzehnten Erhebungswelle (2006) an der Untersuchung teil. Die Untersuchung
erfolgt mehrebenenanalytisch, d. h. sowohl mit (quantitativen) Fragbogenbefragungen als
auch mit (qualitativen) Intensivinterviews. In der sechsten Welle (1988) wurde die Stich-
probe um eine bereits 1979 vorab gezogene Erginzungsstichprobe von 123 Personen er-
weitert, um die ,,Panel-Sterblichkeit™ (vgl. Menard 2007) in unserer Lingsschnitt-Studien
teilweise zu kompensieren (vgl. DIW 1998). Fir das Erginzungssample wurden einige
zentrale Verlaufsdaten bezogen auf den Zeitpunkt von der 1. bis zur 5. Welle retrospektiv
ermittelt.

2 Die in Deutschland noch vergleichsweise junge, aber bereit ausgesprochen vielfiltige
Lebenslaufforschung ist besonders durch den Forschungszusammenhang ,,Statuspassagen
und Risikolagen im Lebenslauf/ Status Passages and the Life Course an der Universitit
Bremen geprigt worden (vgl. hierzu auch Heinz 1991)
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Genderbezogene Segregationseffekte auf das
Weiterbildungsverhalten zwischen statistischer
Angleichung und biographischer Differenzierung

Anne Schidter, Michaela Harmeler

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag geht auf genderbezogene Segregationseffekte im Bereich der beruf-
lichen und allgemeinen Weiterbildung ein. Geschlechtsspezifische Benachteiligungsstruktu-
ren werden vor dem Hintergrund von differenten Lebens- und Sinnkontexten geschaffen.
Exemplarisch fiir die Gesundheitsbildung wird abschliefSend die Frage gestellt, wie ein ge-
schlechteradiiquater Zugang zu Weiterbildung ermiglicht und Segregationen minimiert
werden konnen.

Das Weiterbildungssystem der allgemeinen und beruflichen Erwachsenenbildung soll
gemdl ihrem Ziel Menschen unterstiitzen, sich in einer zunehmend rasant verin-
dernden Welt zu orientieren und handlungsfihig zu bleiben. Dabei stehen nicht nur
funktionale Bildungsinhalte zur Verfiigung, die fur das Erwerbshandeln elementar
sind, sondern auch Inhalte, die der Personlichkeitsentwicklung dienen und zu einer
bewussteren Lebensgestaltung verhelfen sollen. Beide Zuginge, berufliche und all-
gemeine Bildung, kénnen beiden Geschlechtern nttzlich sein, werden aber nicht in
gleichen Maflen von ithnen genutzt.

Betrachtet man die Weiterbildungsbeteiligung in Deutschland nach der Kategorie
Geschlecht, so kann man feststellen, dass sowohl in der allgemeinen als auch in der
beruflichen Weiterbildung eine Angleichung von Frauen und Minnern stattfindet.
Nach Angaben des Berichtssystems Weiterbildung beteiligen sich Frauen generell
kaum seltener an Weiterbildung als Minner. Die Gesamtteilnahmequote der Minner
liegt bundesweit bei 42 Prozent und die der Frauen bei 40 Prozent. Bezogen auf die
einzelnen Weiterbildungsbereiche gilt jedoch weiterhin, dass sich Frauen an allgemei-
ner Weiterbildung hiufiger beteiligen als Manner (27 Prozent vs. 24 Prozent). Dage-
gen nehmen sie in geringerem Umfang an beruflicher Weiterbildung teil als Méinner
(24 Prozent vs. 28 Prozent) (Berichtssystem Weiterbildung 2006, S. 120). Die Kate-
gorie ,,Geschlecht™ allein reicht gegenwirtig nicht mehr aus, um Aussagen tUber ge-
schlechtsspezifische Benachteiligungsstrukturen zu treffen und damit tber Gewinner
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und Verlierer Klagen und Prognosen abzugeben. Erst eine Differenzierung nach Le-
bens- und Sinnkontexten ermoglicht eine Auslotung des Geschlechterverhiltnisses.

Differenziert man die Weiterbildungsbeteiligung nach der jeweiligen Lebens- und
Berufssituation, so werden die Aussagen zur Weiterbildungsbeteiligung von Frauen
und Minnern komplexer. Neben dem Geschlecht sind fir die Weiterbildungsbeteili-
gung von Frauen die folgenden funf Einflussfaktoren von Relevanz: Erwerbstitig-
keit, Vollzeit — oder Teilzeitbeschiftigung, berufliche Stellung, Berufsbildung und
Familienstatus.

Die Erwerbstitigkeit nimmt insofern Einfluss auf die Weiterbildungsteilnahme als
dass Personen ohne beruflichen Abschluss seltener an Weiterbildung teilnehmen. Da
Minner laut Genderdatenreport insgesamt haufiger als Frauen einen beruflichen
Ausbildungs- oder Hochschulabschluss besitzen!, sind hieriiber Geschlechterdiffe-
renzen erklirbar. Der Bildungsbericht verweist in diesem Kontext erginzend darauf,
dass die Weiterbildungsteilnahme in der beruflichen Weiterbildung stark von der In-
anspruchnahme betrieblicher Angebote abhingt (Bildungsbericht 2008). Dies stellt
eine besondere Barriere fiir Frauen dar, da die Anforderungen aus der familidren und
beruflichen Doppelbelastung die Wahrnehmung von betrieblichen Weiterbildungsan-
geboten oft erschwert. Berufsbegleitende Teilzeitlehrginge, externe Lehrveranstal-

>

tungen oder Schulungen kollidieren oftmals mit familidren Betreuungs- und Versor-
gungsaufgaben. Die besonderen Anforderungen an weibliche Lebensgestaltung, die
von Becker-Schmidt auf den Begriff der ,,doppelten Vergesellschaftung® gebracht
wurden (Becker-Schmidt 1987), ergeben strukturell gesehen immer noch erhebliche
Segregationseffekte nach dem Geschlecht.

Bedingungen der Weiterbildungsteilnahme

Welche Hemmnisse Frauen haben, die an einer beruflichen Qualifizierung teilneh-
men mochten, lisst sich aktuell fir die Weiterbildung von Weiterbildenden darstellen.
Im Rahmen einer qualitativ vorgehenden Studie Uber das Weiterbildungsverhalten
und die Weiterbildungsakzeptanz von Weiterbildnern und Erwachsenenbildnerinnen
beschreiben die befragten Kursleiterinnen die organisatorischen Herausforderungen
der Balancierung, einerseits eine Weiterbildung mit Lehrtitigkeit und andererseits die
Anforderungen aus dem Familienleben zum Gelingen zu bringen (Harmeier 2009).
Sie zeigen sich grundsitzlich an Weiterbildung interessiert, verweisen aber auch dar-
auf, dass es zeitlich und organisatorisch passen muss. Eine Lehrtitigkeit auf Hono-
rarbasis ist besonders fiir diese Personengruppe oftmals eine zweckhafte und auch
sinnstiftende Méglichkeit Beruf und Familie zu vereinbaren — auch wenn dies oft zu
Lasten einer 6konomischen Absicherung geht und zu einer Prekarisierung fithrt
(Harmeier 2007). An Weiterbildung sind sie, trotz geringem wirtschaftlichen Ertrags
der Lehrtitigkeit, in hohem MaBle gebunden.

Neben den individuellen zeitlichen Belastungen von Weiterbildungsmanahmen
ist auch der Erwerbsstatus von Relevanz fiir lernférderliche bzw. lernhemmende Be-
dingungen der Weiterbildungsteilnahme. Insbesondere der Status als Teilzeitkraft
verringert oftmals den Zugang zu betrieblichen WeiterbildungsmaBnahmen, da Voll-
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zeiterwerbstitige deutlich hohere Chancen haben an Weiterbildung teilzunehmen.
Wittpoth erklirt dieses Verhiltnis folgendermalBen: ,,Je niedriger schulische und be-
rufliche Ausbildung und in der Folge der berufliche Status sind, desto weniger wird
Weiterbildung angeboten und in Anspruch genommen®. Geschlechtsspezifische Seg-
regationen zeigen sich dann insofern als dass ,,vor allem Erwerbstitige in mittleren
bis hoheren Positionen (...) gut bedient werden® (Wittpoth 2007, S. 347). Hinzu
kommt, dass bestimmte Branchen mit einem hohen Frauenanteil laut Wittpoth ,,ver-
gleichsweise schlecht mit Weiterbildung versorgt™ werden (ebd., S. 348). Auch Auf-
stiegsfortbildungen sind Frauen aufgrund beruflicher Segregationsmechanismen und
geschlechtsspezifischem Berufswahlverhalten oft verwehrt (dazu Faulstich-Wieland
2009, S. 849). Dies hingt auch mit dem Studien- und Berufswahlverhalten zusammen
(Grilile, im Erscheinen), welches die Moglichkeiten einer existenzsichernden Titig-
keit oft einschrinkt. Einem Bericht der Interessensvereinigung der bayerischen Wirt-
schaft ldsst sich entnehmen, dass sich das individuelle Weiterbildungsinteresse durch
solche hemmenden Strukturen nicht grundsitzlich minimiert. Vielmehr nutzen Frau-
en, aus Mangel an entsprechenden Angeboten und Gelegenheiten, verstirkt private
Anbieter — wohingegen Minner Gberwiegend betriebliche Weiterbildungsangebote
des Arbeitgebers in Anspruch nehmen (vbw 2009, S. 152).

Welche Chancen Frauen haben, wenn sie ein privates Weiterbildungsangebot
nutzen, zeigt die Studie Giber Mentoring, in dessen Rahmen deutlich wurde, welchen
Stellenwert die Verbindung von Personlichkeitsbildung und beruflichem Fortkom-
men spielt. Mentoring kann eine informelle oder auch institutionalisierte Form der
Weiterbildung sein, die iiber erfahrungsorientiertes Lernen Nachwuchskrifte im be-
ruflich-betrieblichen Bereich férdern soll. Anhand biographisch-narrativer Interviews
mit Frauen in Fihrungspositionen und Frauen, die Fihrungspositionen anstreben,
zeigt die Studie von Schell-Kiehl eindrucksvoll, welche spezifischen Erfahrungsbe-
stinde tber ein formales Mentoring weitergegeben werden koénnen (Schell-Kiehl
2007). Neben der Erweiterung des Netzwerkes, der fachlichen Qualifikation und so-
zialen Kompetenzen sind auch Fragen nach der Vereinbarkeit von Beruf und Familie
insbesondere fur Mentoring-Bezichungen von Frau zu Frau Themen dieser Art der
umfassenden Weiterbildung. Weibliche Nachwuchskrifte kénnen beispielsweise un-
mittelbar iber Lernen am Modell erfahren, wie sich berufliche und private Anspri-
che und Erwartungen subjektiv nicht immer ausbalancieren lassen. Dass das berufli-
che Feld latente Benachteiligungsfaktoren impliziert, die auf die Weiterbildungsbetei-
ligung von Frauen im Bereich der beruflichen Weiterbildung maBigeblich Einfluss
nehmen, werden tiber solche ausfithrlichen Darstellungen aufgrund der Beschreibun-
gen der Mechanismen und herrschenden Strukturen nachvollziehbar.

Auf die Spitze getrieben ist laut Bildungsbericht der Erwerbsstatus hauptsichli-
cher Grund fir die Benachteiligung von Frauen in der Weiterbildung (Bildungsbe-
richt 2008, S. 141), allerdings nimmt auch der Familienstatus wesentlichen Einfluss
auf die Weiterbildungsbeteiligung von Frauen. Denn nach Friebel (in diesem Band)
unterscheidet sich die Weiterbildungsteilnahme von Minnern mit Kind und Minnern
ohne Kind nur marginal (60 Prozent vs. 62 Prozent). Deutlichere Unterschiede sind
allerdings beim Familienstatus von Frauen sichtbar: Frauen ohne Kind haben mit 89
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Prozent eine sehr hohe Weitebildungsbeteiligung. Sobald allerdings Kinder da sind,
reduziert sich diese um die Halfte! Der Einfluss von Kindern auf das Weiterbil-
dungsverhalten ist fir Frauen und Minner demnach verschieden und kann mit der
Ubernahme von Familienverpflichtungen durch Frauen begriindet werden, die zeitli-
che Konkurrenzen zur Weiterbildungsteilnahme entstehen lassen. Fraglich bleibt in
dieser Lesart allerdings, wie die ebenfalls zeitintensive Teilnahme in Bereichen der
allgemeinen Weiterbildung erklirt werden kann. Gerade die Dominanz von weibli-
chen Teilnehmenden ldsst Fragen offen.

Fir Minner ist eine Familie laut Datenlage kein Weiterbildungshindernis. Ganz
anders sieht dies fir Frauen aus. Sie erreichen in hohem Mafle qualifizierte Schul-
und Berufsabschliisse, streben zunehmend eine existenzsichernde Berufstitigkeit an,
reagieren auf Mutterschaft allerdings mit einem zeitweiligen Ausstieg aus der Berufs-
tatigkeit, der nicht selten mit einem Qualifikationsverlust einhergeht. Die Verbleibs-
studie von Cornelia Feider (2000) zeigt iiber die Analyse von narrativen Interviews
eine hervorragende Typenbildung, die die individuellen Verarbeitungsmuster von
Frauen, die an einem Lehrgang fir Berufsriickkehrerinnen teilgenommen haben, um-
fassend einordnet. Deutlich wird, dass sich die Entscheidung fiir eine Erwerbstitig-
keit in einem komplexen Zusammenspiel aus individuellen Lebensumstinden und
biographisch gewachsenen Erfahrungsaufschichtungen formiert. Die von Feider be-
fragten Frauen positionieren sich familidr und beruflich zwischen zwei extremen Po-
len: zum einen eine weitestgehende Loslosung von Familienpflichten und eine hohe
Bedeutung der Erwerbstitigkeit mit einer hohen Karriereorientierung und zum ande-
ren eine ,,notwendig erachtete Konzentration auf die Familie in Verbindung mit ei-
nem entsprechend reduzierten Beschiftigungsumfang®™ (ebd., S. 207). Diese Ergeb-
nisse stehen im Zusammenhang zur reflektierten Weiterbildungsteilnahme. Sie zeigen
nimlich, dass neben einer statistischen Bilanzierung tiber die Wirkung von Qualifizie-
rungsmalinahmen auch die jeweilige Lebenssituation und die individuellen Wert- und
Familienorientierungen berticksichtigt werden miissen. Dass berufliche und (weiter-)
bildungsbezogene Orientierungen, Motivationen und Zutrauen auch iber die familia-
re Sozialisation vermittelt werden, hat Schliter iiber biographische Interviews aufge-
zeigt. Die Studie verweist priagnant auf den Zusammenhang von Bildungsmobilitdt
und biographisch ausgebildeten und familidr vermittelten Deutungs- und Wahrneh-
mungsmustern (vgl. Schliiter 1999).

Im Feld der Weiterbildungsteilnahme sind also komplexe Bedingungsgefiige zu
beachten, die die statistischen Aussagen tber das Bildungsverhalten von Frauen und
Minnern weiter differenzieren. Unterschiede treten etwa je nach Berufsstatus und
Familienlage zutage. Diese Unterschiede kénnen mit der jeweiligen Geschlechtsrolle
und der sozialen Konstruktion von Geschlecht, dem doing gender, begriindet wer-
den. Benachteiligungen auf dem Arbeitsmarkt und damit zusammenhingende Segre-
gationen im Weiterbildungsbereich sind mit vielfiltigen geschlechtsbezogenen Erwar-
tungen, individuellen Orientierungen und institutionellen Strukturen begriindbar.

Um einen gleichberechtigten Zugang zu beruflicher Weiterbildung zu erleichtern,
muss man wissen, mit welchen spezifischen Belastungen und Anspriichen sich Frau-
en und Minner in ihrem Erwerbs- und Familienleben konfrontiert sehen. Es reicht
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nicht aus, einerseits den sozialen Wandel und andererseits den Status Quo des Ge-
schlechterverhiltnisses festzustellen, Erwachsenenbildung muss sich auch fragen, wie
sie dieses Verhiltnis zu mehr Geschlechtergerechtigkeit verindern kann. Dies gilt
sowohl fiir die berufliche Weiterbildung, bei der Benachteiligungen von Frauen
sichtbar werden, als auch fiir die allgemeine Weiterbildung, die Segregationen in an-
derer Richtung aufzeigt.

Weiterbildungsbeteiligung in der Gesundheitshildung

Im Bereich der allgemeinen Erwachsenenbildung beteiligen sich Minner seltener als
Frauen. Allerdings nutzen Frauen nicht grundsitzlich alle Themenbereiche der allge-
meinen Weiterbildung. Insbesondere in dem Kultur-, Sprach- und Gesundheitsbe-
reich dominieren sie. Naturwissenschaftliche und technische Bildungsangebote wer-
den dagegen stark von minnlichen Teilnehmern frequentiert. Letztere nutzen ver-
stitkt Angebote im Bereich Arbeit/Betruf und Schulabschliisse (Reichart/Huntemann
2008, S. 37). Laut Volkshochschulstatistik nehmen 73,9 Prozent Frauen, aber nur
26,1 Prozent Minner an Angeboten der Gesundheitsbildung teil (ebd.). Worin sind
diese Teilnahmeunterschiede begrindet? Wie kann man die Abwehr von Minnern
gegentiber der Gesundheitsbildung erkliren? Hat es etwas damit zu tun, dass ihr
Minnlichkeitsbild eine Auseinandersetzung mit Themen der allgemeinen Erwachse-
nenbildung und besonders der Gesundheitsbildung nicht zuldsst?

In der einschligigen Literatur zur Gesundheitsbildung finden sich Hinweise, dass
Minner sehr wohl Angebote im Gesundheitsbereich nutzen, allerdings weniger bei
den klassischen Erwachsenenbildungseinrichtungen. Theisen und Sinner verweisen
im Rahmen einer Studie darauf, dass Minner eher Kurse besuchen, die von einem
Arzt oder einem Krankenhaus angeboten werden (Theisen/Sinner 2009, S. 96). La-
demann und Kolip (2008) stellen weiterfithrend fest, dass insbesondere die betriebli-
che Gesundheitsférderung einen wichtigen Ansatzpunkt darstellt, um Minner fur
Themen der Privention zu interessieren. Auch Priventionsangebote der gesetzlichen
Krankenversicherung werden besonders gut angenommen. Aus diesem Grund for-
dern etwa auch Hinze und Samland (2004), dass Minner fur Gesundheitsbildung dort
beworben werden sollten, ,,wo sie arbeiten und ihre Freizeit verbringen® (ebd., S.
179). Gemal dieser Lesart scheidet beispielsweise die Volkshochschule als Anbieter
fir ménnliche Adressaten aus.

Eine andere Erklirung verweist auf das unbestimmte Korperverhiltnis von Min-
nern und ihre insgesamt riskanteren und gesundheitsschidigenden Verhaltensweisen
(Faltenmaier 2004), die mit einem stark einseitig ausgerichteten leistungs- und etrfolgsori-
entierten Mannlichkeitsbild begrindet werden kénnen. Dieser Ansatz wird als Erkld-
rung fur die international deutlich héhere Mortalititsrate von Minnern angefiihrt
(dazu ausfuhrlich BMFSF] 2009; Genderdatenreport 2005). Das Missachten von Ge-
sundheitsthemen kann in dieser Auffassung als Bestandteil des minnlichen Rollen-
verstindnisses und der méinnlichen Identitit verstanden werden (Venth 2000, S. 74).

Im Gesprich mit Programmverantwortlichen der VHS machen diese auf Verin-
derungen des minnlichen Nutzungsverhaltens aufmerksam: besonders bei Angebo-
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ten, die einen beruflichen Bezug erkennen lassen, partizipieren zunehmend miannli-
che und jungere Teilnehmende an Gesundheitsbildung. Auch in Fachpublikationen
und der Tagespresse gibt es zunehmend Positionen, die sich mit einem Wandel der
geschlechtlichen Normen befassen und auf eine Verschiebung von Minnlichkeitsvor-
stellungen hinweisen (z. B. Foster 2004; Meuser 2006; Wacker/Rieger-Goertz 2006;
Die Zeit, 23.07.2009 Nt. 31; Stern 34/2009). So heif3t es beispielsweise bei den Auto-
rinnen Wacker und Rieger-Goertz, dass Minner ihre ,,habituelle Sicherheit eingebuf3t
[haben], weil traditionelle Minnlichkeiten von vielen Frauen nicht mehr ohne weite-
res anerkannt werden und weil auch Manner zunehmend entdecken, dass das klassi-
sche minnliche Lebenskonzept — bei allen sozialen Vorteilen — einem ,Leben in Fulle’
nicht entspricht™ (ebd. 2006, S. 11). Gerade am Beispiel des Gesundheitsverhaltens
und der Mortalititsrate wird ihre mannliche Macht hinfillig.

Fir die Programmplanung in der Erwachsenenbildung bedeuten diese Verdnde-
rungen, dass Minner als potentielle Adressaten fiir Angebote der VHS in den Blick
geraten. Erwachsenenbildung muss sich in dieser Konsequenz fragen, wie sie Manner
als Zielgruppe der Gesundheitsbildung erreichen kann.

Es gibt in der Erwachsenenbildung eine lange Tradition von feministisch orien-
tierter Bildungsarbeit (vgl. etwa Gieseke 2001). Dies zeigt sich in Angeboten, die sich
speziell an Frauen wenden und bei denen es um die Bearbeitung frauenspezifischer
und auch frauenpolitischer Themen geht. Aktuell wird allerdings ein Trend sichtbar,
dass das Geschlecht und damit zusammenhingende geschlechtsspezifische Angebote
reduziert bzw. vollstindig aufgehoben werden. Im Zuge von Gender Mainstreaming
Konzepten, die anders als Konzepte zur Frauenbildung als ,,top-down® Strategie wir-
ken, wird der Blick auf die spezifischen Bedtrfnisse beider Geschlechter erweitert.
Damit geht eine zunechmend geschlechtsneutrale Ansprache in Programmausschrei-
bungen einher. Hiertiber soll Offenheit fir beide Geschlechter signalisiert werden.
Venth deutet dies allerdings kritisch als Geschlechtsneutralisierung (ebd. 2006, S. 64).
Problematisch ist nimlich, dass zwischen den Lerninteressen von Frauen und Mian-
nern zumindest Gber die Angebotsausschreibung kein Unterschied angezeigt wird.
Gerade die Frauenforschung in friheren Zeiten hatte allerdings gefordert, Ge-
schlecht sichtbar zu machen. In der Erwachsenenbildung wie generell in der Wissen-
schaft diente der Anspruch der Neutralitit hdufig dazu, bestehende Ungleichheiten in
den Geschlechterverhiltnissen zu verdecken bzw. Frauen als Subjekte und Objekte in
herrschenden Diskursen auszublenden (vgl. Schliter 2004).

Kritisch diskutiert wird darum, ob Angebote cher geschlechtshomogen oder hete-
rogen ausgeschrieben werden sollten. So beanstandet Venth, dass Erwachsenenbil-
dungseinrichtungen durch die Art und Weise ihrer Kursankiindigungen auch zur
Fortschreibung von Geschlechterstereotypen beitragen kénnen und Geschlechterdif-
ferenzen durch die Wahl der Kursthemen betonen, so etwa Schminkseminare fir
Frauen nach dem Motto: ,,In jeder Situation das richtige Make-up®.

Altgeld/Kolip kritisieren die getinge geschlechtsbezogene Zielgruppenspezifitit
im Bereich Gesundheitsbildung. Eine effiziente Gender Mainstreaming Strategie
kann nach Ansicht der Autoren allerdings nur dann zu einer ,héheren Rationalitdt
und Wirtschaftlichkeit im Gesundheitswesen® beitragen (ebd. 2000, S. 18), wenn ge-
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schlechtsspezifische Zugangswege gewihlt werden. Geschlechtsneutrale Gesund-
heitsférderung und Priventionsangebote werden nidmlich kaum von Minnern ange-
nommen. Nach Altgeld und Kolip ist es schlussfolgernd notwendig, die geschlechter-
addquaten Zuginge und Methoden der Gesundheitsbildung fir Minner und Frauen
zu bertcksichtigen. Geschlechtsspezifische Angebote finden sich allerdings, wenn
tberhaupt, cher fiir Frauen als fiir Ménner, zum Beispiel: Yoga fiir Schwangere, Ent-
spannungsangebote fir Frauen oder Gymnastik fir Frauen.

Fragen nach einer geschlechtsspezifischen Zielgruppenansprache miissen darum
insbesondere fiir die Gesundheitsbildung stirker gestellt werden: Ist beispielsweise
das Informationsmaterial fiir beide Geschlechter gleichermalB3en ansprechend? Wie ist
die Geschlechterverteilung der Kursleitenden?

Ob cher die Aufhebung der geschlechtlichen Etikettierung, das ,,Gender-free®,
oder die Anerkennung der Verschiedenheit und ,,doing gender* eine wirksame Stra-
tegie ist, um Frauen und Minner gleichermalen anzusprechen, wird gegenwirtig
kontrovers diskutiert. Will Erwachsenenbildung sich als ein Ort verstehen, an dem
eine konstruktive Auseinandersetzung um die Ausgestaltung der Geschlechterver-
hiltnisse erfolgt, miissen Angebote der Erwachsenenbildung auch danach bewertet
werden, inwieweit sie zu einer Gleichstellung der Geschlechter beitragen und die Le-
benssituation von Frauen und Minnern verindern kénnen. Anstatt allerdings klassi-
sche Stereotype tber Weiblichkeit und Minnlichkeit fortzuschreiben, zielen die Kon-
zepte im Bereich ,,Gender-Kompetenz® darauf ab, die Mechanismen der sozialen
Konstruktion, des doing gender, sowohl auf individueller, interaktioneller und institu-
tioneller Ebene zu betrachten (vgl. dazu Derichs-Kunstmann 2003). Derichs-
Kunstmann verlangt bei der Gestaltung von Bildungsarbeit die Lebensbedingungen
der teilnehmenden Frauen und Minner zu beriicksichtigen. Das hat Konsequenzen
fir die familienfreundliche zeitliche Planung von Angeboten, die Erreichbarkeit des
Veranstaltungsortes und die rdumliche Ausgestaltung des Veranstaltungsgebdudes
und der -rdume. Auch die Frage nach der Kinderbetreuung wihrend der Dauer von
Veranstaltungen ist relevant. Fir Veranstaltungsprogramme und Seminarausschrei-
bungen fordert Derichs-Kunstmann eine geschlechtergerechte Sprache (ebd., S. 6).

Gesundheitsbildung setzt einen vielseitigen und vernetzten Lernbegriff voraus,
wobei die Lernziele beispielsweise eines Yoga-Kurses im Vergleich zu einem Eng-
lisch Kurs von den Nachfragenden nicht immer klar benannt werden kénnen. Hin-
sichtlich des Methodeneinsatzes werden besonders Verfahren verwendet, die auf eine
Reflexion des eigenen korperlich-somatischen Befindens abzielen (ausfithrlicher
Sperling 1990; Hess 2004). Da Frauen eine erhohte Korpersensibilitit nachgesagt
wird (z. B. Hess 2004), kann man schlussfolgern, dass die Akzeptanz sich mit
Korperlichkeit auseinander zu setzen und Emotionen wahrzunehmen besonders gut
von ihnen angenommen wird. Bei Minnern wird demgegeniiber cher eine ironisch
ablehnende Haltung festgestellt. Sie zweifeln eher den Bildungswert von
korperbezogenen Kursen an und der Zugang zu reflexionsbezogenen Methoden fillt
ihnen schwerer. Empirische Analysen tber die Haltungen, Erwartungen und
Bediirfnisse von Teilnehmenden in der Gesundheitsbildung stehen allerdings noch
aus.
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Ausblick

Um dem Geschlechterverhiltnis weiter auf der Spur bleiben zu kénnen, sind Dis-
kursanalysen von Veranstaltungsankiindigungen, Lehr- und Handbtichern und Ver-
anstaltungsdokumentationen erforderlich. Gefragt werden muss etwa, inwieweit sich
hieriiber etwa eine gender-sensible Sprache findet. Grundsitzlich sind wir der Uber-
zeugung, dass das, ,,was Frauen gut tut, also z. B. Work-Life-Balance, letztlich auch
den Minnern gut tun kann® (Schliter 2007, S. 46).

Minner, die Angebote der Gesundheitsbildung nutzen, sollten aus diesem Grund
nach ihren Bedirfnissen und Bedarfen befragt werden. Diese Erkenntnisse sind
grundlegend fiir eine geschlechtergerechte Zielgruppenansprache. Als geeignetes Mit-
tel hierfiir sehen wir die Biographieforschung an, da sie einerseits die Reflexion indi-
vidueller Entwicklungen ermdglicht und Anhaltspunkte fiir die Gestaltung von bio-
graphischen Vetldufen gibt. Erzdhlungen, wie sie etwa Gber narrative Interviews pro-
duziert werden, helfen bei der Aneignung der eigenen Geschichte, der Aneignung
von Zeitgeschichte und eréffnen eine Erkenntnisquelle fir die Zielgruppenfor-
schung. Biographisches Lernen als Methode kann zudem dazu beitragen Entwick-
lungsprozesse fur das Gesundheitsverhalten zu eréffnen.

Einrichtungen der Weiterbildung haben sich stets mit der Frage zu befassen, wie
Bildungsangebote konzipiert werden missen, damit sie Frauen und Minner glei-
chermallen ansprechen. Fiir den Bereich der Gesundheitsbildung muss diese Frage in
besonderer Weise gestellt werden, denn hier scheint ein dringender Handlungsbedarf
zu bestehen aufgrund der eklatanten unterschiedlichen Nutzung der Angebote.

Obwohl eine geschlechtsdifferente Haltung zu Gesundheitsthemen festgestellt
werden kann, steht allerdings eine genauere und umfassende Analyse der Weiterbil-
dungsbeteiligung an Gesundheitsbildung noch aus. Zu bertcksichtigen ist dabei auch,
das Geschlecht eine wichtige aber nicht die einzige Kategorie in der Analyse der Wei-
terbildungsbeteiligung ist. Programmplanung muss, damit sie den vielfiltigen Interes-
sen und Bedirfnissen gerecht werden kann, auch die Unterschiede zwischen Grup-
pen von Minnern und Gruppen von Frauen beachten. Geschlecht ist zwar ein
grundlegendes nicht aber alleiniges Unterscheidungskriterium. In diesem Zusam-
menhang muss etwa berticksichtigt werden, dass es unterschiedliche Subgruppen in
der Zielgruppe ,,Mann® gibt, nimlich iltere Minner, Midnner mit Migrationshin-
tergrund etc. die jeweils verschiedene Bediirfnisse etwa im Kontext der Gesundheits-
bildung haben und auf verschiedenen Wegen fiir priventive Bildungsangebote ge-
wonnen werden missen.

Anmerkungen

1 In den Altersgruppen tiber 40 Jahren nimmt der Anteil der Frauen ohne beruflichen Bil-
dungsabschluss kontinuierlich zu, was auf eine starke Geschlechterdifferenz in den hdhe-
ren Altersgruppen schlieen ldsst und mit historischen Bedingungen begriindet werden
kann
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Bildungsarbeit im Auftrag der
aktivierenden Arbeitsmarktpolitik
Feststellen von ,,(In-)Kompetenzen“ in Praktiken des Profiling'

Marion Oft

Zusammenfassung

Im Zentrum des folgenden Beitrags steht die Frage, welche Bedeutungen der Kategorie
Kompetenz in Bildungsmafinahmen der aktivierenden Arbeitsmarktpolitik zukommen.
Den Ausgangspunkt bildet die Beobachtung, dass dort programmatisch weniger auf die
Entwicklung, denn auf die Erfassung von Kompetenzen (z. B. im Profiling) gesetzt wird.
Am Beispiel von Praktiken in Profilingveranstaltungen wird herausgearbeitet, welche
Funktionen Kompetenzzuschreibungen bei der Aktivierung haben und worin Kompetenz
besteht. Abschlieflend gebr es darum, inwiefern die Bildungstriiger im Rabhmen der Beauf-
tragung durch die Arbeitsagenturen in komplexe Machtverhiiltnisse verstrickt sind.

Seit spatestens Ende der 1990er Jahre wird die Kategorie Kompetenz in Bildungs-
programmen der bundesdeutschen wie europiischen Weiterbildung zunehmend ein-
gesetzt. Die Programme, wie z. B. das vom Europiischen Sozialfond und dem Bun-
desministerium fir Bildung und Forschung finanzierte ,,Lernkultur Kompetenzent-
wicklung® (vgl. ex. QUEM 2002), zielen auf die Bildung und Entwicklung der so ge-
nannten Uberfachlichen Fihigkeiten bzw. subjektiven Faktoren und dabei hiufig auf
Selbstorganisation und -steuerung (vgl. Erpenbeck 1997). Das Thema Kompetenz-
entwicklung wird kontrovers diskutiert, indem einerseits die Referenz auf selbstorga-
nisiertes Handeln (und Arbeiten) betont wird, andererseits aber auch auf damit ver-
bundene Formen der (6konomischen) Verwertung von Kompetenzen verwiesen
wird (vgl. Langemeyer 2005, aus bildungssoziologischer Perspektive v. a. Bolder
2002). Der folgende Beitrag behandelt das Thema Kompetenzen im Bildungsbereich
der aktivierenden Arbeitsmarktpolitik, welche mit den Arbeitsmarktreformen seit
2002 umgesetzt wurde. Kompetenzen bzw. subjektive Potentiale werden dort in Be-
zug auf die so genannte Mismatch-Problematik relevant gemacht, mit der auf den
Umstand verwiesen wird, dass trotz hoher Arbeitslosenzahlen unbesetzte Stellen auf
dem Arbeitsmarkt verzeichnet werden. Zugunsten eines ,,verbesserte(n) Matching®
(Hartz u. a. 2002: 71) geht es dabei jedoch gerade nicht um die Foérderung und Ent-
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wicklung, sondern um die ,,Erfassung® von Kompetenzen im Rahmen von Profi-
lings. Dies ergibt sich logisch aus der Asymmetrie von Arbeitslosenzahlen und zu be-
setzenden Stellen, denn diese macht im aktivierungspolitischen Verstindnis Weiter-
qualifizierung zweitrangig. Demgegeniiber wird mit den Reformen der ,,Vorrang(s)
der Vermittlung® (§ 4 SGB III) eingerdumt, der mit weitreichenden Konsequenzen
fir Erwerbslose, aber auch fiir die Bildungstriger im Bereich der Arbeitsférderung
einhergeht. Wihrend den Bildungstrigern im Rahmen der Beauftragung mit Vermitt-
lungsmaBnahmen (§ 37 SGB III) die inhaltliche Ausrichtung ihrer Programme auf
schnelle Wiedereingliederungseffekte vorgegeben wird (weiterfithrend vgl. For-
neck/Wrana 2005: 144 ff.), werden die Erwerbslosen mit den Primissen der aktivie-
rungspolitischen Programmatik konfrontiert. Mit der Doppelstrategie von ,,Férdern
und Fordern® bzw. ,.keine Leistung ohne Gegenleistung®™ (Hartz u. a. 2002: 45) setzt
diese auf Eigenverantwortung und Eigenaktivitit bei der Uberwindung der Arbeitslo-
sigkeit. Dies soll mit den Instrumenten der aktivierenden Arbeitsmarktpolitik erzielt
werden, also ggf. von den beauftragten Bildungstrigern umgesetzt werden.

Mit den folgenden Ausfithrungen arbeite ich am Beispiel von Profilings einer ak-
tivierenden Mafinahme heraus, wie Aktivierung konkret realisiert wird und welche
Funktionen und Effekte dabei mit dem Einsatz der Kategorie Kompetenz verbunden
sind. Aus machtanalytischer Perspektive (ex. Foucault 1998, 1994) nechme ich an-
schlieBend in den Blick, wie Aktivierung in der Zusammenarbeit von Bildungstriger
und Arbeitsagentur als (staatlichem) Auftraggeber organisiert wird und wie die Bil-
dungstriger ihrerseits in die feldspezifischen Machtverhiltnisse verstrickt sind. Vorab
fithre ich kurz in das Forschungsfeld ein und erldutere das dem Beitrag zugrunde lie-
gende Verstindnis von Kompetenz.

Aktivierende Profilings und die Eigenschaften der Kategorie (In-)Kompetenz

Wihrend Kompetenzen im Kontext von Weiterbildung meist als vorhandene oder
gefragte Dispositionen von Personen und (potenziellen) Arbeitskriften konzipiert
wetden, geht es hier um Kompetenz als soziale Kategorie, die Personen in bestimmten
Situationen und Institutionen zugeschrieben wird (zur ,Kategorisierung® in diesem
Sinne vgl. Cremer-Schifer 1995, Steinert 1979). Am Beispiel von Profilingveran-
staltungen, die in einer MaBnahme aktivierender Arbeitsmarktpolitik stattfanden,
wutden in dieser Hinsicht mittels ethnographischer Zuginge (Hirschauer/Amann
1997) komplexe Praktiken der Zuschreibung von Kompetenz rekonstruiert (vgl. Ott
2008).2 Die MaBnahme richtete sich an dltere und geringqualifizierte Arbeitslosen-
geld-I-Bezicherinnen und wurde von einem so genannten freien Bildungstriger im
Auftrag der Agentur fiir Arbeit nach § 37 SBG III (,,Beauftragung Dritter mit [Teil-
aufgaben| der Vermittlung®) durchgefiihrt. Dort wurden Kompetenzen der Teilneh-
mer/innen in einwéchigen Gruppenprofilings mit einem Spektrum an Testverfahren
ermittelt. Aus praxis- wie diskursanalytischen Perspektiven gehe ich von der Annah-
me aus, dass das Wissen iber Kompetenzen in den Praktiken des Profilings selbst
erst hergestellt bzw. bearbeitet und verhandelt wird.?
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Anders als verwaltungstechnologische Zuschreibungen, wie sie z. B. die Bundes-
agentur fiir Arbeit zur Sortierung von Erwerbslosen in bestimmte MaBnahmen oder
Forderprogramme bereit hilt (z. B. Grade der Vermittlungsfihigkeit), stellt Kompe-
tenz nicht gleichermallen eine selektive Kategorie dar. Mit Kompetenzzuschreibun-
gen sind nicht unbedingt bestimmte institutionelle Behandlungsweisen oder -kon-
zepte verbunden, wie z. B. mit der Zuschreibung ,,schwer vermittelbar.# Vielmehr
zeichnet sich Kompetenz durch das Merkmal aus, relativ bedeutungsoffen und damit
im praktischen Gebrauch flexibel auf verschiedene Gegenstinde beziehbar zu sein.
Dies zeigt sich z. B. daran, dass die im Profiling eingesetzten Tests zwar auf recht un-
terschiedliche Phinomenbereiche, wie ,,Intelligenz®, ,Interessen, ,,Selbstkonzepte®,
»otirken und Schwichen® referieren, die Akteure jedoch im Umgang mit diesen
Tests von ,,Kompetenzen®, ,,Fihigkeiten® und ,,individuellem Kénnen® sprechen.

Kompetenzen werden sowohl von anderen Akteuren (Personen, Institutionen
oder auch Testverfahten) fremd zugeschrieben, aber auch tUber Selbsweinschitzungen
ethoben oder anderweitig selbst zugeschrieben. Da der Verweis auf Kompetenzen
stets auch die Existenz von Inkompetenzen beinhaltet, impliziert die Kategorie ihret-
seits eigene Selektionsmodi und hat somit auch eigene ordnende Funktionen.
Zugleich sind mit ihr, durch die stets prasente Referenz auf die Moglichkeit zur Ent-
wicklung von Kompetenzen, auch optimierende Funktionen verbunden (vgl. Hohne
2003: 93f.). Diese Figenschaften — die flexiblen Referenzmdglichkeiten, die ordnen-
den und optimierenden Funktionen —, ermdglichen ihrerseits spezifische Weisen der
Aktivierung, die ich im Folgenden herausstellen will.

Zur Analyse von (In-)Kompetenz als Zuschreibung in aktivierenden Praktiken

(In-)Kompetenzen als Zuschreibungen in komplexen Praktiken zu untersuchen, be-
deutet der Frage nachzugehen, wie sie als ein bearbeit- und verhandelbarer Gegens-
tand hergestellt werden.> Von Interesse sind hier vor allem Praktiken des Testens im
Profiling. Wihrend Tests meist beanspruchen, etwas objektiv tiber die Testperson he-
rauszubekommen, das diese nicht weill oder nicht sicher wissen kann (vgl. Lemke
2004; Horn 2002), wird hier unterstellt, dass Tests selbst ,,ein detailliertes und indivi-
dualisierendes Wissen am Menschen hervor(bringen), das (...) eine neue Wirklichkeit
des Menschen herstellt (Horn 2002: 110). Praxisanalytisch ist dabei die Erhebungssi-
tuation selbst von Interesse, in der die Testpersonen gleichsam unter ,,Laborbedin-
gungen standardisierte Aufgaben ausfithren® (Brockling 2004: 80). So betrachtet wer-
den nicht (In-)Kompetenzen als ein tber die Situation hinaus gehendes Merkmal der
Person erhoben, sondern das, was vermittels des Settings und damit auch des Testin-
strumentes ,,z7 situ zur Performanz gebracht™ (Kelle 2007: 114) wird bzw. werden
kann. Vor diesem Hintergrund lassen sich drei analytische Ebenen unterscheiden:
Erstens die Ebene der eingesetzten Tests und des ihnen inhdrenten Wissens, welches
die Ergebnisse vorkonstruiert sowie die Testdurchfithrung strukturiert; zweitens die
Ebene der Testdurchfiihrung, die in Gruppen sowie unter permanenter Beobachtung
eines Coachs stattfindet; drittens die Ebene der Ubersetzung von Testergebnissen in
Kompetenzen, die in (Einzel-)Beratungsgesprichen am Ende des Profilings vollzo-
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gen wird. In der Analyse dieser Ebenen wurden verschiedene Aktivierungen ausge-
macht:

Aktivierung als Flexibilisierung der Zuschreibungsoptionen: Im Profiling werden
Testergebnisse produziert, die beanspruchen (In-)Kompetenz als (objektives) Merk-
mal der getesteten Person aufzuzeigen. Dass zugleich viele verschiedene Tests einge-
setzt werden, ermdglicht es, diese flexibel zu Profilen zu kombinieren. So werden die
ausgemachten Kompetenzen selektiv aufgegriffen (Inkompetenzen werden eher
dethematisiert) und in den Beratungen auf verschiedene Berufs- oder Statusprofile
bezogen. Bei den alteren — und v. a. finanziell abgesicherten — Teilnehmer/innen sind
dies oft nicht Berufe oder Erwerbstitigkeiten, sondern (bloBe) Titigkeiten, die von
den Mitarbeiter/innen des Bildungstragers z. B. als Argumente fir Existenzgrindun-
gen oder auch zur Ubernahme von Ehrendmtern eingebracht werden. Entsprechend
der Ausrichtung aktivierender Arbeitsmarktpolitik auf die schnelle Vermittlung in
Arbeit (s.0.) wird Aktivierung auch in den Praktiken weniger als Aufforderung zur
Steigerung von Kompetenzen realisiert, sondern durch die Dynamisierung der méogli-
chen Kompetenzzuschreibungen, mit denen auf vielfiltige Betdtigungsfelder referiert
wird. Mehrfach vermittelt zeigt sich darin hdufig eine Transformation der verschirf-
ten Zumutbarkeitsregelungen, die mit den Arbeitsmarktreformen implementiert wur-
den und den Arbeitslosen eine gewisse Abstiegsmobilitiit abverlangen.6

Aktivierung iiber die Thematisierung von Selbstbildern: Die Akteure des Bildungs-
unternehmens kommunizieren die vielfaltigen (flexiblen) Zuschreibungsoptionen, die
sich aus den Tests ergeben, gegeniiber den Teilnehmer/innen als Moglichkeit, die ei-
genen Kompetenzen zu erkennen und gegebenenfalls besser einsetzen zu koénnen.
Unabhingig davon, ob die getestete Person die erhobenen Kompetenzen als eigene
anerkennt, zuriickweist oder fiir sich reformuliert, wird im Profiling ein Wissen her-
vorgebracht, das Kompetenzen objektiviert bzw. sie als personliche Dispositionen
(oder Figenschaften) zu einem verhandelbaren Gegenstand macht. D. h. nicht, dass
die Teilnehmer/innen vergegenstindlichte Kompetenzen im einfachen Sinne auf ihre
Selbstbilder anwenden und sie somit hinsichtlich det einen oder anderen (berufli-
chen) Perspektive aktiviert wiirden. Das aktivierende Moment besteht vielmehr in der
Thematisierung von Kompetenzen, da diese den Bezug auf das aktivierungspolitische
Postulat der Rigenverantwortung fiir die Uberwindung der Arbeitslosigkeit ermdg-
licht. Zugleich wird den Teilnehmer/innen in solchen Thematisierungen haufig ihr
Status als Arbeitslose vorgefiihrt, so dass Aktivierung auch als dessen Vergegenwirti-
gung erscheint.

Aktivierung zur Kompetenzsteigerung und Anerkennung von Grenzen: In den Profi-
lings produzieren ,,interobjektive Praktiken® (Reckwitz 2003: 292) — die Interaktion
von Testperson und Testinstrument — teilweise widerspriichliche Aktivierungen. Hier
ist zwischen den Tests, die Leistungen auf Zeit verlangen, und solchen, die Interessen
oder Selbsteinschitzungen abfragen, zu unterscheiden. Letztere setzen in normieren-
der Weise auf die gezielt gesteuerte Selbstreflexion der Testperson. Diese Program-
matik der Tests wird dutchkreuzt, wenn die Teilnehmer/innen einzelne Aufgaben
oder ein gesamtes Testverfahren ablehnen, aber auch wenn durch die Dynamik des
Testens die Inhalte zweitrangig werden. So versuchen die Teilnehmer/innen nach
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mehreren auf Zeit durchzufithrenden Tests auch bei solchen zur Selbsteinschitzung,
die Ttems moglichst schnell zu bearbeiten, als ob es auf Geschwindigkeit ankomme.
Die auf universelle Einsetzbarkeit hin konstruierten Belastbarkeits- und I1Q-Tests
wiederum beinhalten oft so umfangreiche Items, dass nie alle in der vorgegebenen
Zeit beatbeitet werden kdnnen. Diese Tests implizieren somit eine Aufforderung zur
Vetbesserung der Leistung, worauthin einige Teilnehmer/innen sich selbst aufgrund
ihrer Testerfahrungen Inkompetenzen zuschreiben. In der Folge lassen sich ver-
schiedene Aktivierungen beobachten: Einige Teilnehmer/innen mobilisieren Selbst-
aufforderungen zur Steigerung von Kompetenzen, andere erkennen ihr Nichtkénnen
an und stellen sich bezogen auf ihre (geringen beruflichen) Perspektiven als gentg-
sam dar.

Die Ausfihrungen zeigen, dass Aktivierung nicht nur auf programmatischer E-
bene, sondern auch in den Praktiken weniger dazu auffordert, Kompetenzen fiir ei-
nen bestimmten Job zu erwerben oder verbessern. Vielmehr besteht sie in der Mobi-
lisierung von Anpassungen an den Arbeitsmarkt und dessen Mangel an Perspektiven
fur die Teilnehmer/innen. Dies beinhaltet haufig auch, dass die Akzeptanz von sozia-
lem Abstieg verhandelt werden muss bzw. wird. Die Akteure der Weiterbildung wer-
den dabei in die Situation gebracht werden, eine der Arbeitsmarktlage angemessene
Aktivierung an die Erwetbslosen zu annoncieren. Dass die Teilnehmer/innen solcher
MafBnahmen meist weit davon entfernt sind, bestimmte Deutungen einfach zu tber-
nehmen, zeigt sich an ihren Widerstinden gegen die Malnahme, einzelne Veranstal-
tungen, Testverfahren oder auch konkrete Akteure. Mit aktivierenden Malinahmen
witd jedoch ein Rahmen geschaffen, in dem Anpassungserwartungen gegentiber den
Erwerbslosen permanent verhandelt werden (kénnen). Inwiefern die freien bzw.
kommerziellen Bildungstrager hierbei in die Machtverhiltnisse der aktivierenden Ar-
beitsmarktpolitik eingebunden sind, soll im Folgenden ausgeftihrt werden.

Bildungsarbeit unter MaBgabe der doppelten Strategie von Férdern und Fordern

Die Vergabe des Vermittlungsauftrags durch die Arbeitsagentur beinhaltet gerade
nicht, dass die Zustindigkeit fur die Teilnechmer/innen dem Bildungstriger allein G-
bertragen wird. Vielmehr bringt das Auftragsverhiltnis eine aufgeteilte Zustindigkeit
mit sich: Die aktivierungspolitische Primisse Foérdern und Fordern wird in dem or-
ganisierten Auftragsverhiltnis von Bildungstriger und Arbeitsagentur gemeinsam rea-
lisiert. Dabei lasst sich weder das Fordern nur den Bildungstrigern, noch das Fordern
allein den Arbeitsagenturen zurechnen. Vielmehr zeigt die Analyse der Praktiken, wie
beides, also produktive und repressive Strategien der Aktivierung stets miteinander
verkniipft sind.

Mit dem Auftrag wird den Bildungstrigern die Verantwortung fir die Gestaltung
der Vermittlungsaufgabe tibertragen. Dabei konnen sie zwar die Inhalte bestimmen,
sind aber an die Modalititen der Auftragsvergabe gebunden. Zunichst bedeutet dies,
sie sollten die MaBnahmekonzeptionen an die Vorgaben der Arbeitsagenturen anpas-
sen, um den Auftrag Gberhaupt zu erhalten. Sie bewerben sich mit der Vorlage einer
ausfihrlichen inhaltlichen Konzeption auf eine die MaBnahmeinhalte nur knapp an-
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deutende Ausschreibung der Arbeitsagentur. Ist der Auftrag erteilt, werden fir die
Durchfiihrung (neue) Gestaltungsspielrdume eréffnet, aber auch Kontrollformen
(Exfolgsquoten o.4.) etabliert. Wie Aktivierung praktisch realisiert wird, wird somit in
den Konzeptionen und der spiteren Durchfithrung der Manahmen von den (Mitar-
beiter/innen der) Bildungstrager bestimmt. Gleichwohl werden Konzeptionen und
Praxis dadurch reguliert, dass der Auftrag den Bildungstriger auf die aktivierungspoli-
tische Programmatik verpflichtet. Diese wird, so zeigt sich hier, nicht nur in politi-
schen Schriften, wie u. a. dem von der Hartz-Kommission erstellten Bericht be-
stimmt, sondern unter den genannten Bedingungen von den Bildungstrigern selbst
ausgearbeitet. Somit sind die Bildungstriger in die Aktivierungspolitik und die damit
verbundenen Weisen (staatlicher) Machtausiibung dadurch eingebunden, dass sie
Wissen und Methoden zur Aktivierung bereit stellen und anwenden.

Des Weiteren sollen Bildungstriger zwar Personen im Vermittlungsprozess for-
dern, doch iber Sanktionen, wie Sperrzeiten z. B. bei Abbruch der MaB3nahme (§ 144
Abs. 1 Satz 4 SGB III), entscheiden weiterhin die Arbeitsvermittler in der Arbeits-
agentur. Fir die an der MaBlnahme unmittelbar beteiligten Akteure sind allerdings die
Entscheidungskriterien intransparent, ob Sanktionen verhidngt werden oder nicht.
Die Teilnehmer/innen befinden sich daher stindig in einer Situation, die dutch die
latente Sanktionsdrohung gekennzeichnet ist. Aufgrund dessen ist die Arbeitsagentur
als potenziell sanktionierender Akteur stets prasent, ohne dass ihre Vertreter personlich
in Erscheinung treten. Dies dynamisiert jedoch die Praktiken und Abhingigkeitsver-
haltnisse, in denen sich Teilnehmer/innen und (Mitatbeiter/innen von) Bildungstra-
gern befinden: Fur einige Teilnehmer/innen begriindet das Wissen um  madgliche
Sanktionen die Teilnahme an der Malinahme, so dass diese selbst als repressiver
Zwang aufgefasst wird. Die Mitarbeiter/innen des Bildungstriagers wiederum werden
selten ein sanktionstelevantes Verhalten von Teilnehmer/innen bei der Arbeitsagen-
tur melden, da dies u. a. professionellen und finanziellen Interessen an den Teilneh-
mer/innen entgegensteht. Gleichwohl sind die Bildungstriger indirekt an repressiven
Aktivierungsstrategien beteiligt, da sie einerseits gegeniiber dem Auftraggeber ver-
pflichtet sind und andererseits durch den Umstand, dass sich einige Erwerbslose oh-
ne diese latente Drohung hiufiger gegen die Teilnahme an einer solchen Maf3nahme
entscheiden wurden.

Im Auftrag der aktivierenden Arbeitsmarktpolitik

Mit der ,,Beauftragung Dritter mit (Teilaufgaben) der Vermittlung® (§ 37 SGB III),
wird den Bildungstrigern nicht nur die Durchfithrung von MaBnahmen im Rahmen
der Instrumente aktivierender Arbeitsmarktpolitik Ubertragen, sondern es wird auch
das strukturelle Problem der Arbeitslosigkeit — die Asymmetrie von Arbeitslosenzah-
len und zu besetzenden Stellen — delegiert. Dieses strukturelle Problem wird mit der
aktivierungspolitischen Programmatik, die mit den Arbeitsmarktreformen umgesetzt
wird, in ein Problem personlicher Verantwortung umcodiert. Durch die Beauftragung
wird diese politisch-programmatische Strategie der Personalisierung auf die Ebene
der Vermittlungsarbeit verschoben und schlieBlich in der MaBnahme von den Bil-
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dungstrigern fortgesetzt: Dort wird dann die Anpassung an die der fiir die dlteren
und geringqualifizierten Teilnehmer/innen cher geringen Arbeitsmarktchancen und
die Perspektive auf sozialen Abstieg verhandelt. Die Kategorie Kompetenz ist hierbei
insofern funktional, als sie auf persénliche Merkmale (Dispositionen als Eigenschaf-
ten) referiert und somit einerseits die Begrenzung von Moglichkeiten auf dem Ar-
beitsmarkt an der Person selbst lokalisierbar macht, andererseits unmittelbar auf das
Postulat der Eigenaktivitit bezogen werden kann. Es sind jedoch nicht die Zuschrei-
bungs- und Verhandlungspraktiken allein, welche Aktivierung ausmachen, sondern
diese besteht im Zusammenspiel von aktiven und passiven (monetiren) Leistungen
der Arbeitsmarktpolitik, in das die Bildungstrager einbezogen sind. Hierbei produzie-
ren sie einerseits selbst Wissen und Methoden zur Aktivierung andererseits sind sie
indirekt auch in die repressiven Strategien der Sanktionierung eingebunden. Wihrend
die Bildungstriger selbst keine Sanktionen verhdngen, prigt die Sanktionsdrohung ih-
re Arbeit. So werden sie teilweise mit der Arbeitsagentur als einem repressiven Ak-
teur identifiziert, was immer wieder zu Konflikten fihrt, in denen umgekehrt die
Sanktionsdrohung auch wieder deeskalierend eingesetzt werden kann und wird. Hier
zeichnet sich der komplexe und gleichsam unauflésbare Widerspruch ab, in dem die-
se spezifische Bildungsarbeit durchgefiihrt wird.

Anmerkung

1 Ich danke Cornelis Horlacher fiir seine aufmerksame Lektiire und hilfreiche Kommentie-
rung des Textes.

2 Ich beziehe mich hier auf eine noch unveroffentlichte Feldstudie, in der ich teilnehmende
Beobachtungen und ethnographische Interviews durchgefithrt und systematisch auf Test-
dokumente sowie aktivierungspolitische Rationalititen, die Konzeption der MaBnahme
und gesetzliche Vorgaben bezogen habe.

3 In praxisanalytischen Perspektiven (Horning/Reutter 2004; Reckwitz 2003) und der dis-
kurstheoretischen Konzeption der ,,diskursiven Praktiken® (Foucault 1981; konkretisiert
durch Wrana 2006: 122-138) geht der Begriff ,,Praktik® tiber das Handeln einzelner Akteu-
re hinaus und umfasst Handlungszusammenhinge, in welche Akteure, Instrumente und
der institutionelle Kontext analytisch einbezogen sind.

4 Inwiefern solche verwaltungstechnologischen Zuschreibungen in den letzten Jahrzehnten
verindert wurden, zeigt die Geschichte der Arbeitsférderung, in der die Zustindigkeitsbe-
reiche der Weiterbildung von den Regelungen des AFG tber die Integration in das SGB
IIT zu den Gesetzen fiir moderne Dienstleistungen am Arbeitsmarkt immer wieder ver-
schoben wurden (vgl. dazu Faulstich/Gnahs/Sauter 2004; Koller 2004).

5 In diesem Zusammenhang spreche ich von ,,Vergegenstindlichung® im Sinne der diskurs-
analytischen Konzeption der ,,Formation der Gegenstinde® (Foucault 1981: 61 ff)). Ge-
fragt wird nach den Bedingungen, unter denen etwas als Gegenstand formiert wird und
nach den Beziehungen dieser Bedingungen untereinander: Diese Beziehungen ,,bestimmen
nicht (die) innere Konstitution (des Gegenstands, Anm. M. O.), sondern das, was ihm ges-
tattet, in Erscheinung zu treten® (ebd.: 68).

6 Vgl. dazu auch eine aktuelle Studie, die Aktivierungsstrategien von Arbeitsvermittlern der
Arbeitsagenturen untersucht (Ludwig-Mayerhofer/Behrend/Sondermann 2009: 128 ££)).
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Individualisierung der Bildungsfinanzierung
Neue Instrumente auf Landes- und Bundesebene

Interview mit Dr. Gerhard Jahn, Direktor der Volkshochschule Duisburg, zum Einsatz
von Bildungsscheck und Bildungspramie in der Volkshochschule Duisburg

Ingrid Seholl

Mit dem ,,Bildungsscheck Nordrhein-Westfalen® fordert die nordrhein-westfalische
Landesregierung die Teilnahme an beruflicher Weiterbildung. Zielgruppe sind Be-
schiftigte, die sich bisher wenig oder gar nicht an Weiterbildung beteiligt haben. An-
spruchsberechtigt sind Unternehmen mit maximal 250 Beschiftigten und deren Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter. Der Bildungsscheck wird nach vorheriger Prifung un-
ter bestimmten Bedingungen auch fiir Berufsrickkehrende sowie Existenzgriinderin-
nen und Existenzgrinder ausgestellt. Kernpunkt des Bildungsschecks ist eine kosten-
lose, verpflichtende Beratung. Wird ein Scheck ausgestellt, werden anfallende Kurs-
gebiihren bis zur Hilfte, héchstens jedoch 500 Euro pro Scheck, ibernommen. Fi-
nanziert wird der Bildungsscheck aus Mitteln des Europiischen Sozialfonds. Um
vordringlich neue Interessenten zu erreichen, hat die Landesregierung die Bezugsmo-
di gedndert. Seit tiber einem Jahr gilt: Wer im vergangenen oder im laufenden Jahr an
ciner beruflichen Weiterbildung teilgenommen hat, erhilt keinen Bildungsscheck.
Dies gilt auch fiir Weiterbildungsangebote, die in dieser Zeit mit Hilfe eines Bil-
dungsschecks besucht wurden.

Die Bildungsprimie ist ein neues einkommensgebundenes Kofinanzierungs-
instrument der Bundesregierung, das seit Dezember 2008 genutzt werden kann. Das
BMBF beschreibt die Intention des Primiengutscheines wie folgt: ,,Um die Men-
schen zum Lebenslangen Lernen zu motivieren und zu mobilisieren, hat die Bundes-
regierung mit der Bildungsprimie ein neues Finanzierungsmodell eingefiihrt (...). Die
Beteiligung an Weiterbildung in Deutschland ist im internationalen Vergleich verbes-
serungsfahig. Insbesondere Menschen mit niedrigen Qualifikationen nehmen zu we-
nig Weiterbildungsangebote wahr. Die Bundesregierung hat den Handlungsbedarf
erkannt und beschlossen, dass mit der Bildungsprimie ein neues Instrument zur Fi-
nanzierung beruflicher Weiterbildung eingefiihrt werden soll (...). Einen Primiengut-
schein erhalten Erwerbstitige, wenn ihr zu versteuerndes Jahreseinkommen derzeit
20.000 Euro (oder 40.000 Euro bei gemeinsam Veranlagten) nicht Gibersteigt. Auch
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Miitter und Viter in Elternzeit oder Berufsriickkehrerinnen und Berufsrickkehrer
konnen einen Primiengutschein bekommen.

Mit dem Primiengutschein tibernimmt die Bundesregierung 50 Prozent der Wei-
terbildungskosten, maximal jedoch 154 Euro. Der Primiengutschein kann einmal
jahrlich unbirokratisch und schnell im Rahmen eines Beratungsgesprichs beantragt
werden.” (Quelle: www.bmbf.de)

Die Volkshochschule Duisburg ist Beratungsstelle fiir Bildungsscheck und Bil-
dungsprimie. Im Interview erldutert der Leiter der Volkshochschule Duisburg, Dr.
Gerhard Jahn, die Erfahrungen mit dem NRW-Bildungsscheck, der bereits drei Jahre
(mit hiufig wechselnden Vorgaben fiir die jeweilige Nutzung) ausgegeben wird und
mit der seit Dezember 2008 tber das BMBE auf Bundesebene kofinanzierten Bil-
dungsprimie.

Frage 1: Ist die Volkshochschule Duisburg Beratungsstelle fiir a) Bildungsscheck und/oder
b) Bildungsprimie?

Die Volkshochschule Duisburg ist Beratungsstelle fir den Bildungsscheck und die
Bildungsprimie.

Frage 2: Welche weiteren Beratungsstellen gibt es fiir den Bildungsscheck und die Bil-
dungsprimie in Duisburg?

Es gibt 4 weitere Beratungsstellen in Duisburg. (IHK, Zentrum Frau-Beruf-
Wirtschaft, Regional-Agentur Niederrhein, Verein Duisburger Bildungstriger)

Frage 3: Wie sichern Sie die Beratungsqualitiit fiir diese beiden Finanzierungsinstrumente
in Ihrer Einrichtung, wie ist der praktische Ablauf?

Die Beratungsqualitit wird durch die zentrale Koordination im Hause, durch Fortbil-
dungen der G.I.B. Bottrop sowie dem Austausch mit anderen Beratungsstellen tiber
die Regionalagentur gesichert. Alle Mitarbeiter, die bei der VHS Duisburg Bildungs-
schecks ausstellen, sind geschult worden. Die Bildungsprimienberatung diirfen gene-
rell nur die Mitarbeiter (2) der VHS durchfihren, die eine entsprechende Fortbildung
durch das BMBF absolviert haben.

Frage 4: (Mit der Bitte um eine iiberblicksartige Einschitzung): Wer nutzt den Bildungs-
scheck, wer nutzt die Bildungsprimie?

Im Jahr 2008 nutzten den Bildungsscheck im individuellen Zugang 464 Frauen und
lediglich 186 Mianner. Mehr oder weniger ausgewogen ist das Geschlechterverhiltnis
bei den betrieblichen Bildungsschecks. Dennoch nutzen insgesamt ca. 70 Prozent der
weiblichen Weiterbildungsinteressierten den Bildungsscheck NRW. Etwa 80 Prozent
der Beratenden befanden sich in der Altersstufe von 25 bis 50 Jahren. Weniger ge-
nutzt wird der Bildungsscheck von unter 25-jihigen und tber 50-Jihrigen. Hinsicht-



lich ihres Bildungsstandes weisen die meisten Nutzer einen mittleren oder hoheren
Schulabschluss nach, einige wenige allerdings auch einen Hochschulabschluss. Auf-
fallig ist, dass kaum Migranten und so genannte ,,Bildungsferne® den Bildungsscheck
nutzen. Mit diesem Instrument werden offensichtlich diese Schichten bzw. Milieus
kaum oder gar nicht erreicht. Durch den Bildungsprimienscheck werden nur Ein-
kommensschwache (bis 20.000 € bzw. 40.000 €) mit hoher Motivation zur Weiterbil-
dung erreicht. Hierzu liegen bisher nur Erfahrungen aus NRW vor, da in anderen
Bundeslindern dieses Instrument aufgrund fehlender Strukturen nur begrenzt umge-
setzt werden konnte.

Auf individueller Basis nutzen die Beratenden den Bildungsscheck vor allem fiir
eine Weiterbildung im sozial und pflegerischen Bereich, fir pidagogische Weiterbil-
dungen sowie medizinische Fortbildungen. Offensichtlich bestehen hier verpflich-
tende Weiterbildungsnotwendigkeiten durch den Arbeitgeber. Dariiber hinaus wurde
viele Bildungsschecks im Bereich beruflicher Schlisselqualifikationen sowie fiir
Sprachkurse ausgegeben. Seitdem die Forderkriterien fur den Bildungsscheck gedn-
dert wurden, geht die Nachfrage nach Sprachkursen — finanziert durch den Bildungs-
scheck — erheblich zurtick.

Von den insgesamt 108 von der VHS Duisburg beratenen Betrieben im Jahr 2008
sind mehr als 30 Prozent gemeinniitzige Nonprofit-Organisationen im Bereich Senio-
ren- und Krankenpflege, ambulante Pflegedienste, Kindergirten- Heime und Horte,
sowie Fordervereine an offenen Ganztagsschulen. Auch kleinere Handwerks- und
Produktionsbetriebe nutzen regelmiBig das Beratungsangebot (schépfen die verfig-
baren Bildungsschecks nach Bedarf fast aus) um die Mitarbeiter in erforderlichen Be-
reichen nachzuqualifizieren. Unterreprisentiert sind kaufminnische Weiterbildungen,
Steuerlehrginge oder Buchhaltungskurse, da die Nutzer sich cher an die Industrie-
und Handelskammern und Innungen als Beratungsstellen fir den Bildungsscheck
wenden.

Frage 5: Wie schiitzen Sie den Nutzen dieser Finanzierungsinstrumente ein?

Bei der Bildungspriamie gibt es noch wenige Erfahrungen, weil seit Beginn der Bera-
tungen erst 31 Primienschecks ausgestellt wurden. Die Mehrheit der Interessenten
erkundigen sich primir fiir den Bildungsscheck, erfahren dann dass sie nicht mehr
scheckberechtigt sind und erhalten, falls die Einkommensgrenzen nicht Gberstiegen
werden eine Beratung fiir die Bildungsprimie.

Der Bildungsscheck NRW bietet trotz Mitnahmeeffekte Anreize zur beruflichen
Weiterbildung. Er ist dariiber hinaus besonders fiir kleine Unternehmen mit erh6h-
tem Bildungsbedarf eine finanzielle Entlastung, wenn im Zusammenhang mehrere
Mitarbeiter geschult/fortgebildet werden sollen. In Duisburg wutrde dutch ein vet-
stirktes Marketing der VHS sowie durch eine Kooperationspartnerschaft mit dem
Einzelhandelsverband und der Kreishandwerkerschaft nachhaltig auf das Forderin-
strument Bildungsscheck aufmerksam gemacht. Dies ist eine Erklirung fur die hohe
Nutzung des Bildungsschecks durch die Betriebe.
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Frage 6: Welche Anregungen haben Sie mit Blick auf die beiden Instrumente oder andere,
weitere Finanzierungsanreize?

Die zum 01.01.09 in Kraft getretenen Einschrinkungen bei der Vergabe von Bil-
dungsschecks sind kontraproduktiv im Hinblick auf die vorgegebene Absicht der Er-
héhung der Weiterbildungsbeteiligung. Die aktuellen Foérderbedingungen sind zwar
forderrechtlich begriindbar, aber individuell ungerecht, da Interessenten, die schon
Weiterbildungen im letzten und laufenden Jahr aus eigener Tasche finanziert haben,
keinen Bildungsscheck mehr erhalten und somit fir ihre erhéhte Weiterbildungsmo-
tivation ,,bestraft™ werden. Viele Vorab-Beratungen am Telefon gerieten zu ,,Abfra-
ge- und Abfertigungsgesprichen®, an dessen Ende den Betroffenen immer wieder
bedeutet werden musste, dass sie leider keine Finanzierung tiber den Bildungsscheck
mehr erhalten. Die Férderkriterien schlieen somit jene aus, die regelmifBig in ihre
Weiterbildung investieren um ihre Beschiftigungsfahigkeit zu sichern. Die ,,Bildungs-
fernen werden kaum mit dem Instrument Bildungsscheck erreicht, dazu bedarf es
weiterer verstirkter Kommunikationsoffensiven. Prognostisch wird die Akzeptanz
dieses Instrumentes deshalb bei Beibehaltung der jetzigen Férderphilosophie auf
Dauer sinken. Ob dies aufgrund der deutlichen finanziellen Belastungen des Landes-
haushaltes nicht auch in der Absicht der politisch Verantwortlichen liegt kann nur o-
rakelt werden.

Hinsichtlich der Zukunft der Bildungsprimie kann zum jetzigen Zeitpunkt —
aufgrund der geringen Iallzahlen- keine gesicherte Auskunft gegeben werden. Aller-
dings ist auch sie weitestgehend unbekannt besonders bei Bildungsfernen oder Men-
schen mit Migrationshintergrund. Allerdings wurde angekiindigt, dass nach den Bun-
destagswahlen verstirkt geworben werden soll.



Anhang: Einzelauswertungen und Erlauterungen Bildungsscheck 2008
Volkshochschule Duisburg

Bildungsscheck NRW und Bildungsprimienscheck des Bundes

Insgesamt ausgegebene BS: 1062
Bildungsschecks individuell: 692
Bildungsschecks betrieblich: 370
Beratungen ohne ausgegebenen Bildungsscheck: 18
Beratungsgespriche insgesamt: 823
Beratungsgespriche individuell: 650
Beratungsgespriche betrieblich: 173

1. Fiir welche berufbezogenen und berufiibergreifenden Kurse wird der Bil-
dungsscheck in Anspruch genommen?

Hier ein Ranking der Weiterbildungsinhalte:

1.

(S

10.

11.

12.

Altenpflege, und (ambulante) Krankenpflege: z. B. Behandlungspflege, Wundma-
nager, Palliative Care, gerontopsychiatrische Zusatzausbildung etc..

Sprachkurse: Englisch, Business-English, Niederlindisch (meist fir den Beruf),
Ttalienisch, Franzosisch etc..

Berufsiibergreifende  Schlisselqualifikationen  erwerben: Bewerbungstrainings,
Projektmanagement, Existenzgrindung, Ausbildereignungsprifung, Verkaufs-
trainings, Mitarbeiterfithrung und Personalentwicklung, (Re)Zertifizierung, Sach-
kundenachweise erlangen

(Kindergarten-)Piadagogik, Zusatzqualifikationen fiir Betreuungskrifte an Schu-
len, Tagesmitter, frithkindliche Sprachférderung- und Bildung von (Klein-)Kin-
dern

Kaufminnische Buchhaltung, Steuetlehrginge, Kostenrechnung: EDV-gestitzt
und ohne EDV

Kosmetische Fortbildungen und FuBpflege: kosmetische und medizinische Ful3-
pflege, Podologische Fortbildungen (iiberwiegend individuelle)

EDV-Kurse Aufbau-Spezialkurse: SAP, X-Pert Business, Auto-CAD, etc..
EDV-Grundlagenkurse: Windows, Access, Excel und Word, Internet, etc...
Psychologische Weiterbildungen/Gesprichsfithrung, psychologische Diagnostik,
Familienaufstellung, systemische Therapie, Fortbildungen zum Mediator
Handwerk: Frisorlehrginge, Malerlehrginge, Tischler, Schlosser und Schweiler,
Kilte-Klimatechnik, Modellbauer, Anlagenschulungen (ibergreifend) etc.. (ibet-
wiegend betrieblicher Zugang)

Weiterbildung im kosmetischen Bereich, Nageldesign, Permanent- Make up,
etc.(nur individueller Zugang)

Physiotherapeutische Weiterbildungen, manuelle Therapie, Lymphdrainage, Me-
dizinische Weiterbildungen fir Arzthelferinnen, Krankenpfleger, Osteopathen, u. a.
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13. Gesundheit und Fitness-Trainerausbildungen und Weiterbildungen: Ayurveda, Pi-
lates, Fitnesstrainer, selten ,,alternative* Heilmethoden

14. Sonstiges (spezielle branchenbezogene Weiterbildungen, fast nur betrieblicher
Zugang)

I1. Nutzer des Bildungsschecks auf individuellem Wege:

Von den 650 individuellen Bildungsscheckberatungen waren 464 Frauen. Lediglich
186 Minner nahmen die Beratungsleistungen in Anspruch.

Mehr oder weniger ausgewogen ist das Geschlechterverhiltnis bei den betriebli-
chen Bildungsschecks. Auf der einen Seite gibt es z. B. Handwerksbetriebe, in denen
fast ausschlieBlich nur Minner weitergebildet werden, auf der anderen Seite aber auch
Friseurbetriebe mit iberwiegend weiblichen Personal oder aber Pflege- und Alten-
pflegeheime mit ausschlieBlich Frauen, die durch den Bildungsscheck gefordert wer-
den.

Etwa 80 Prozent der Beratenden sind im Alter von 25 bis 50 Jahren, danach fol-
gen die unter 25-jihrigen und als Schlusslicht die tber 50-jahrigen Nutzer des Bil-
dungsschecks. Hier weicht der Wert von denen der Regionalagenturen Duisbutrg/
Wesel und Kleve ab, die mehr idltere Nutzer aufweisen. Junge Nutzer des Bildungs-
schecks und der Bildungsprimie sind vor allem solche, die Sprachen lernen wollen,
EDV-Kenntnisse vertiefen, sich selbststindig machen und in sozialen und pflegeti-
schen Berufen titig sind. Die iber 50-jahrigen Biirger kommen tberwiegend aus dem
betrieblichen Bereich zur Nachqualifizierung, nur sehr wenige individuelle Bildungs-
schecks wurden 2008 fir Gber 50-jihrige Beratende ausgestellt. Bildungspriamien-
schecks wurden fiir dltere Nutzer bei der VHS Duisburg noch gar nicht ausgestellt.

Die meisten Nutzer haben einen mittleren oder héheren Schulabschluss, einige
auch Hochschulabschliisse. Auffillig ist, dass kaum Migranten und so genannte ,,Bil-
dungsferne® den Bildungsscheck nutzen wollen. Mit diesem Instrument werden diese
Schichten oder Milieus kaum erreicht. Dutrch die Bildungsprimie oder hier dem Bil-
dungsprimienscheck werden nur Einkommensschwache mit Motivation zur Weiter-
bildung erreicht.

II1. Betriebliche Beratungen

Beratende Unternehmen

Bis 9 Mitarbeiter: 38
10 bis 49 Mitarbeiter: 33
50 bis 99 Mitarbeiter: 20
100 bis 250 Mitarbeitet: 17
Gesamt: 108
Handwerkskammer: 20
THK: 24
Sonstige Kammern: 20

Keine Kammerzugehorigkeit: 44
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Kurse

Betriebliche BS 370

Von den insgesamt 108 beratenden Betrieben sind mehr als 30 Prozent gemeinniitzi-
ge Nonprofit-Organisationen im Bereich Alten- und Krankenpflege, ambulante Pfle-
gedienste, Kindergirten- Heime und Horte, sowie Fordervereine an offenen Ganz-
tagsschulen. Fur letztere wurden die meisten Schecks im Bereich pidagogischer Fort-
bildungen ausgestellt, da die VHS Duisburg Kurse fir pidagogische Fachkrifte an
offenen Ganztagsschulen anbietet, und sie iber das Bildungsangebot mit dem Bil-
dungsscheck in Kontakt kommen. Besonders kleinere Handwerks- und Produktions-
betriebe nutzen regelmilBig das Beratungsangebot (schépfen die verfiigbaren Bil-
dungsschecks nach Bedarf fast aus) um die Mitarbeiter in erforderlichen Bereichen
nachzuqualifizieren. In 2008 wurden auch besonders Sprachkurse von Betrieben bei
der VHS Duisburg im Rahmen von Firmenschulungen (z. B: Niederlindisch fiir
Gastronomiemitarbeiter oder Deutsch fur Migrantinnen einer Reinigungsfirma), aber
auch fir Sprachkurse anderer Anbieter mit speziellen Bediirfnissen ausgestellt. Unter-
reprasentiert sind kaufminnische Weiterbildungen, Steuetlehrginge oder Buchhal-
tungskurse, da die Nutzer sich eher an die IHKSs und Innungen als Beratungsstelle fur
den Bildungsscheck wenden. So verhilt es sich auch mit den meisten Dienstleis-
tungsunternehmen, den Produzierenden und Handwerksbetrieben.
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1V. Individuelle Verteilung der Bildungsschecks

@ Sozial —
O Quali

O Sprachen
BEDV I
O Handwerk
O Buchhaltung

O Spezielle Kurse
B Kosmetik

Sozial Quali Sprachen EDV Handwerk Buchhaltung  Spezielle Kurse Kosmetik

Auf individueller Basis nutzen die Beratenden den Bildungsscheck vor allem fiir sozi-
ale und pflegerische Berufe. Ein groBer Anteil (hier nur geschitzt) mochte eine Wei-
terbildung im Bereich Pflege, psychologische und pidagogische Weiterbildungen,
und im Bereich medizinischer Fortbildungen) machen, da diese Branchen einen ho-
hen Weiterbildungsbedarf und auch Bildungsindikationen haben, dicht gefolgt von
den Sprachkursen und den (Zusatz-) Qualifikationen. Besonders mit Semesterbeginn
im Januar und im August wurden viele Bildungsschecks fiir Sprachkurse ausgegeben,
tiberwiegend auch fiir VHS-interne Kurse. Seit den gednderten Zugangsbedingungen
vom 01.01.2009 werden Bildungsschecks fir Sprachkurse nur noch sehr wenig aus-
gegeben. Dafiir werden aber ab Januar Bildungsprimienschecks genutzt. Da die VHS
im Sprachbereich eine fithrende Weiterbildungsinstitution ist, wurde der Bildungs-
scheck deshalb noch mehr in Anspruch genommen als fiir den Erwerb von berufli-
chen Zusatz- und Schliisselqualifikationen. Uberraschend ist ein Weiterbildungstrend.
Schitzungsweise 45-50 Bildungsschecks wurden allein fir den Bereich FuBipflege,
Fingernageldesign und Kosmetische Fortbildungen ausgegeben. Dies betrifft vor al-
lem Frauen im Alter von 20-50 Jahren, die sich in diesem Bereich gerne selbststindig
machen oder den Beruf wechseln wollen, da sie zur Zeit Berufsrickkehrerinnen sind
oder aber sich in gering bezahlten Beschiftigungsverhiltnissen befinden.
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Migrantenkinder im Bildungssystem:
Doppelt benachteiligt*

Rainer Geililer, Sonja Weber-Menges

Einleitung

Deutschland hat sich im vergangenen halben Jahrhundert allmihlich von einem
Gastarbeiterland iber ein Zuwanderungsland wider Willen zu einem der wichtigsten
Einwanderungslinder der modernen Welt entwickelt. Im Bildungswesen ldsst sich
dieser Wandel daran ablesen, dass immer mehr Kinder und Jugendliche aus Zuwan-
dererfamilien stammen. Unter den 15-jahrigen Schiilerinnen und Schiilern ist es 2006
jede bzw. jeder funfte, unter den Viertkldsslern bereits jede bzw. jeder vierte und bei
den Kindern unter funf Jahren schon jedes dritte Kind.! Deutschland steht vor der
Herausforderung, das wachsende multiethnische Segment seiner Bevolkerung in die
Kerngesellschaft zu integrieren. Wenn man gleiche Teilnahmechancen am Leben der
Aufnahmegesellschaft als das Herzstiick der Integration ansieht, wie es viele Wissen-
schaftler? und Politiker tun, dann sind gleiche Bildungschancen fir Migrantenkinder
der Schliissel fiir ihre Integration. Bildung ist in einer modernen Bildungs- und Wis-
sensgesellschaft die zentrale Ressource fir die Teilnahme am 6konomischen, gesell-
schaftlichen, politischen und kulturellen Leben. Es ist vielfach empirisch belegt, dass
Unterschiede im Berufsstatus und bei den Arbeitsmarktchancen und damit zusam-
menhingend beim Einkommen, Lebensstandard, bei der sozialen Sicherheit und dem
gesellschaftlichen Ansehen sowie Unterschiede in der politischen, gesellschaftlichen
und kulturellen Beteiligung mit Unterschieden im Bildungsniveau zusammenhingen.
Das erworbene ,,Bildungskapital® — wie der franzdsische Soziologe Pierre Bourdieu
die Bildungsabschlisse mit Recht nennt — ldsst sich in entsprechende Lebenschancen
umsetzen und minimiert gesellschaftliche Risiken wie Arbeitslosigkeit, Armut,
Krankheit oder Straffilligkeit bzw. Kriminalisierung.

Der normative Hintergrund des vorliegenden Beitrages ist die vage bildungspoliti-
sche Leitidee der Chancengleichheit im Bildungssystem. Das Konzept der Chancen-
gleichheit ist komplex und wird sowohl in der Wissenschaft als auch in der Politik
unterschiedlich interpretiert. Wir orientieren uns an einer Variante, die wir als das so-

* Gekurzte Fassung. Original in: Aus Politik und Zeitgeschichte, Nt. 49/2008.
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zialisationbeachtende meritokratische Modell der Chancengleichheit bezeichnen.
»Meritokratisch® bedeutet, dass ihm das Prinzip ,,allen nach ihren Fahigkeiten und
Leistungen® zugrunde liegt. Chancengleichheit orientiert sich also am Leistungsprin-
zip: Allen soll die gleiche Chance auf eine Bildungskarriere garantiert sein, die ithren
individuellen Fahigkeiten und Leistungen entspricht. Soziale Kriterien wie Herkunft
oder Ethnie diirfen beim Bildungsverlauf — unabhingig von Fihigkeiten und Leis-
tungen — keine Rolle spielen. Dabei ist zu beachten, dass auch die Indikatoren, die
zur Messung von ,,Leistung® herangezogen werden, bereits von leistungsfremden
Einflissen mitbestimmt sein kdnnen. So spiegeln Testergebnisse bestimmte Fihigkei-
ten besser wider als Schulnoten. Diese werden — wie spiter noch gezeigt wird — auch
von sozialen Kriterien beeinflusst, die mit den Testleistungen selbst nichts zu tun ha-
ben.

Ein weiteres Problem des meritokratischen Modells besteht darin, dass sich das
Leistungspotential von Individuen im Verlauf von Sozialisationsprozessen entwickelt,
die im jungen Alter insbesondere in den Herkunftsfamilien und in den (vor-)schu-
lischen Einrichtungen ablaufen. Dabei sind junge Menschen ungleichen familialen
und schulischen Sozialisations- und Lernbedingungen ausgesetzt, die unter anderem
mit ihrem sozio6konomischen Status und ihrer ethnischen Herkunft zusammenhin-
gen. In einigen Gruppen wird die Entwicklung des Leistungspotentials begiinstigt, in
anderen gehemmt. Der Zusatz ,,sozialisationbeachtend® soll verdeutlichen, dass wir
bei unserer Analyse auch die ungleichen Entwicklungschancen des Leistungspotenti-
als im Auge behalten.

Die verfiigbaren Forschungsergebnisse weisen leider begriffliche Unschirfen auf.
Einige Studien und Statistiken — so auch noch die derzeitige deutsche Schulstatistik —
nutzen den inzwischen tberholten Auslinderbegriff. Dieser erfasst nur eine Minder-
heit der Migrantenkinder, weil er Kinder aus eingebiirgerten Familien und mit dop-
pelter Staatsburgerschaft sowie Aussiedlerkinder ausschlie3t. Echte Migrationsstudien
arbeiten mit dem Konzept ,,junge Menschen mit Migrationshintergrund®, das aller-
dings teils in einer engen Version (beide Eltern sind zugewandert) und teils in einer
weiten Version (mindestens ein Elternteil ist zugewandert) verwendet wird. Unsere
Ausfithrungen missen mit diesen begrifflichen Unschirfen leben und wir machen
sie, wenn es sinnvoll und moglich ist, sprachlich deutlich.

Nachteile in der Leistungsentwicklung

Die im vergangenen Jahrzehnt durchgefithrten internationalen Vergleichsstudien zei-
gen, dass Migrantenkinder in fast allen wichtigen Einwanderungslindern der OECD
(Organisation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung) tendenziell
mehr oder weniger grof3e Leistungsdefizite im Lesen, in Mathematik und in den Na-
turwissenschaften gegeniiber den Einheimischen aufweisen. Deutschland gehort al-
lerdings zu denjenigen Gesellschaften, in denen diese Defizite am groBten sind. In
der letzten PISA-Studie fithrt Deutschland die ,,Hitliste* der Lander mit den groBten
Defiziten der Migrantenkinder im Bereich Naturwissenschaften an, in Mathematik ist
es bei PISA 2003 ,,Vizemeister* der OECD und im Lesen liegt es 2006 auf Platz 3.
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Die so genannte Zweite Generation — das hei3t Jugendliche, die im Zuwanderungs-
land geboren sind und deren beide Eltern zugewandert sind — weist in Deutschland
2006 in allen drei Leistungsbereichen die groBten Ruckstinde gegeniiber den Ein-
heimischen auf. Offensichtlich gelingt es in Deutschland nicht, das Leistungspotenzi-
al von jungen Menschen mit Migrationshintergrund so zu férdern und zu entwickeln,
wie es in den meisten anderen Einwanderungslindern der Fall ist.

Nachteile in der Bildungsheteiligung

Es ist nicht verwunderlich, dass diese Leistungsdefizite schlimme Folgen fiir die Bil-
dungsbeteiligung haben. Allerdings sei hier bereits darauf verwiesen, dass die schlech-
ten Bildungschancen der Migrantenkinder nur teilweise auf ihre Kompetenzdefizite
zurlickzufiihten sind und auch mit unzureichender Foérderung und Diskriminierun-
gen in den Schulen zusammenhingen. Die Probleme der Migrantenkinder beginnen
bereits im vorschulischen Bereich. 2007 besuchten in Deutschland 90 Prozent aller
Drei- bis Funfjihrigen eine Kindertageseinrichtung, aber nur 64 Prozent der Migran-
tenkinder. Dabei ist belegt, dass gerade die Kinder aus bildungsfernen und zugewan-
derten Familien von einem mdglichst frihen Kindergartenbesuch profitieren: Sie
werden seltener bei der Einschulung zuriickgestellt, und ihre Chancen, spiter ein
Gymnasium zu besuchen, verdoppeln sich.* Die Nachteile setzen sich bei der Ein-
schulung — es werden etwa doppelt so viele auslindische Kinder zurtickgestellt — und
bei der wichtigen Weichenstellung am Ende der Grundschulzeit fort: Zwischen 1985
und 2006 wechselten zwei Drittel der auslindischen Schiler an die Hauptschule
(deutsche: 42 Prozent) und nur 9 Prozent auf ein Gymnasium (deutsche: 30 Pro-
zent).> Wihrend ihrer Schulkarriere missen Migrantenkinder insbesondere in den un-
teren Klassen erheblich hiufiger die Klasse wiederholen, in den ersten bis dritten
Klassen bleiben sie viermal hiufiger sitzen als Einheimische. Sie mussen auch hiufi-
ger das Gymnasium wieder verlassen und steigen doppelt so hiufig in die Hauptschu-
le ab. Auch das Risiko, auf eine Sonderschule fur Lernbehinderte iberwiesen zu wet-
den, ist doppelt so hoch wie bei Deutschen.

Die Probleme auf ihrem Bildungsweg schlagen sich in den Schulabschlissen nie-
der: 2007 vetlieBen 11 Prozent der auslindischen Schuler das Schulsystem ohne
Hauptschulabschluss (deutsche: 7 Prozent), 42 Prozent erwarben den Hauptschulab-
schluss (deutsche: 23 Prozent); 31 Prozent den Realschulabschluss (deutsche: 42 Pro-
zent), 1,5 Prozent die Fachhochschulreife (deutsche: 1,5 Prozent) und nur 9 Prozent
die allgemeine Hochschulreife (deutsche: 27 Prozent). Obwohl die Studienberechtig-
ten aus Migrantenfamilien inzwischen haufiger mit einem Studium beginnen als Ein-
heimische, machen sie unter den Studierenden nur 8 Prozent aus; im Vergleich zu ih-
rem Anteil unter Gleichaltrigen sind sie etwa um das Dreifache unterreprisentiert.’

Am dramatischsten stellt sich die Situation in der Berufsausbildung dar. Beim zu-
nehmenden Kampf um die knappen Lehrstellenplitze seit Mitte der 1990er Jahre
sind die Migrantenkinder die Verlierer. Thr Anteil an den Auszubildenden ging konti-
nuietlich zurtick mit fatalen und alarmierenden Folgen: Fast die Hilfte (42 Prozent!)
der 25- bis 34-Jdhrigen steht 2005 ohne beruflichen Abschluss da (Einheimische: 13
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Prozent).® Hier tickt eine soziale Zeitbombe: Wenn dieser ,,verlorenen Generation®
nicht intensiv geholfen wird, ist der Weg fiir viele von ihnen in die Arbeitslosigkeit
und Randstindigkeit und fur einige auch in die Kriminalitit vorprogrammiert.

Unterschiede nach Staatsangehdrigkeit

Zwischen den verschiedenen Nationalititen bestehen erhebliche Unterschiede in der
Bildungsbeteiligung. Unter den Schillern aus chemaligen Anwerbeldndern verfigen
Kroaten, Spanier und Slowenen tber die besten Bildungschancen. Bosnier, Griechen,
Tunesier und Portugiesen liegen im Mittelfeld, wihrend Italiener und Turken zu-
sammen mit den Mazedoniern, Serben und Marokkanern die Schlusslichter bilden.
Erstaunlich ist die gute Bildungsbeteiligung der Vietnamesen und Ukrainer. Sie besu-
chen hiufiger ein Gymnasium und seltener die Hauptschule als Deutsche. Auch die
Bildungschancen der Jugendlichen aus iranischen Flichtlingsfamilien und aus russi-
schen Familien — darunter viele russische Juden — sind gut, sie entsprechen in etwa
denjenigen der Deutschen. Die Aussiedler sind in der bundesweiten Schulstatistik
nicht getrennt erfasst. In Nordrhein-Westfalen nehmen sie im Hinblick auf ihre
Schulabschliisse eine mittlere Position zwischen Deutschen und Auslindern ein.” Wie
die Unterschiede zwischen den verschiedenen ethnischen Gruppen zu erkliren sind,
ist bisher nur im Hinblick auf wenige Nationalititen untersucht.

Unterschichtung und Migration

Wie lassen sich die Defizite bei der Kompetenzentwicklung und Bildungsbeteiligung
der Migrantenkinder erkldren? Die bisherige Forschung in dieser Richtung ist bruch-
stiickhaft geblieben. Im Folgenden soll versucht werden, einige Schneisen in das un-
ibersichtliche Gestripp der Forschungsergebnisse und Zusammenhinge zu schla-
gen. Wir orientieren uns dabei im Wesentlichen an quantitativen Studien. Im Ursa-
chengeflecht sind zwei grofle Stringe erkennbar: schichtspezifische und migrati-
onsspezifische Ursachen. Der schichtspezifische Strang geht darauf zuriick, dass der
sozio6konomische Status der Migrantenfamilien tendenziell niedriger ist als derjenige
der Einheimischen; anders ausgedriickt heif3t das: Die deutsche Gesellschaft ist durch
Migranten tendenziell unterschichtet. Dadurch sind grof3e Teile der jungen Menschen
mit Migrationshintergrund mit dhnlichen Benachteiligungen im Bildungssystem kon-
frontiert wie Einheimische aus Familien mit niedrigem soziodkonomischem Status.
Das Problem der Unterschichtung ist im deutschen Bildungssystem besonders viru-
lent, weil beide Phidnomene — die Unterschichtung durch Migranten und die Bil-
dungsnachteile fir Kinder aus drmeren Familien — in Deutschland extremer ausge-
prigt sind als in anderen Einwanderungslindern. Der migrationsspezifische Strang
weist auf Integrationsprobleme hin, die — unabhingig vom sozio6konomischen Sta-
tus — bei der Wanderung in eine fremde Kultur mit einer anderen Verkehrs- und Un-
terrichtssprache, einem anderen Bildungssystem und teilweise anderen Werten und
Normen entstehen.
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Das Gewicht der beiden Stringe variiert in etwa zwischen einem und zwei Drit-
teln — je nach dem, welche Kompetenzen, Aspekte der Bildungsbenachteiligung und
Migrantengruppen untersucht werden. Hierzu zwei Beispiele: Im ersten sind beide
Stringe gleich stark beteiligt. 15-jahrige Einheimische schneiden beim Lesen um 96
Punkte und in Mathematik um 93 Punkte besser ab, als die in Deutschland geborene
Zweite Generation aus zugewanderten Familien. Diese Abstinde sind erheblich; sie
entsprechen etwa dem Vorsprung, den ein durchschnittlicher Gymnasiast gegentiber
einem durchschnittlichen Realschiiler hat. Vergleicht man dann Einheimische und
Angehorige der Zweiten Generation mit gleichem sozio6konomischem Status, dann
halbiert sich die Kluft auf 48 bzw. 45 Punkte.

Im zweiten Beispiel fir Bildungsbenachteiligung ist der schichtspezifische Strang
deutlich stirker. Bei einheimischen Jugendlichen aus den alten Bundeslindern ist die
Chance, eine weiterfithrende Schule statt einer Hauptschule zu besuchen, um das 2,5-
fache grofer als bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Bei statusgleichen Ju-
gendlichen aus beiden Gruppen schmilzt dieser Vorsprung um zwei Drittel auf das
1,5-fache zusammen.!” Wie sehen nun die Mechanismen in den beiden Stringen im
Einzelnen aus?

Extreme Unterschichtung

Die PISA-Studien haben erstmals quantitativ exakt belegt, dass Deutschland stirker
durch Migranten unterschichtet ist als die anderen modernen Einwanderungsgesell-
schaften, wobei die tendenzielle Statuskluft bei den Einwanderern aus der Turkei be-
sonders grof3 ist.!! In einigen europiischen Nachbarlindern — Vereinigtes Konigreich,
Schweden, Norwegen, Frankreich — ist der Statusabstand héchstens halb so groB,
und in Kanada, das seit drei Jahrzehnten eine durchdachte Migrationspolitik mit einer
darauf abgestimmten Integrationspolitik betreibt, gibt es derartige Statusunterschiede
kaum. Die extreme tendenzielle Unterschichtung ist die Hypothek, die uns die frithe-
re Gastarbeiterpolitik, das lange Fehlen einer zukunftsorientierten Migrationspolitik
sowie die damit zusammenhingenden Integrationsversiumnisse hinterlassen haben.

Extreme Folgen

Wie bereits erwihnt, hat die starke Unterschichtung einen enormen Einfluss auf die
Bildungskarrieren. Die vielen statusniedrigen Zuwandererfamilien stolen in Deutsch-
land — so wie einheimische statusniedrige Familien auch — auf hohe Hiirden in den
Schulen: Sie finden ein Bildungssystem vor, das im internationalen Vergleich die Leis-
tungsentwicklung und noch mehr die Bildungsbeteiligung der jungen Menschen aus
bildungsfernen Schichten besonders stark hemmt. Im Jahr 2000 war Deutschland
von allen 41 PISA-Lindern dasjenige, in dem die Leseleistung zwischen dem oberen
und unteren Viertel der Statushierarchie mit 111 Punkten am weitesten auseinandet-
klaffte. In Kanada betrug die Differenz nur 68 Punkte, in Japan lediglich 27. Bei den
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Oben-Unten-Abstinden in der Mathematikleistung lag Deutschland auf Rang 4 —
2003 auf Rang 2 — und in den Naturwissenschaften auf Rang 5.1

Die Ursachen fiir dieses Auseinanderklaffen sind nicht alle im Detail geklart. Ins-
besondere ist bisher nicht untersucht worden, ob Statuseffekte bei Migranten anders
wirken als bei Einheimischen. Die im Folgenden skizzierten Forschungsergebnisse
stammen aus Studien, die schichtspezifische Einflisse ohne Beriicksichtigung des
Migrationshintergrundes analysiert haben. Wir gehen davon aus, dass sie bei FEinhei-
mischen und Migranten in dhnlicher Weise wirksam sind.

Schichttypische Lernmilieus und mangelhafte Forderung

Es ist vielfach belegt, dass Unterschiede in den hiuslichen und schulischen Sozialisa-
tions- und Lernmilieus eine Rolle spielen. Aus der fritheren, zu Unrecht in Verruf ge-
kommenen und seit langem vollig vernachlissigten schichtspezifischen Sozialisations-
forschung ist bekannt, dass Schulleistungen mit tendenziellen schichttypischen Un-
terschieden in den familialen Sozialisationsbedingungen zusammenhingen (nicht mit
absoluten, ,,stereotypen® Unterschieden!). Der hohere materielle und kulturelle Anre-
gungsgehalt des Familienmilieus in den statushoheren Schichten fordert die Entwick-
lung von Fihigkeiten und Motivationen, die den Schulerfolg der Kinder begtinstigen.
Dazu gehoren kognitive und sprachliche Fihigkeiten genauso wie Leistungsmotivati-
on oder der Glaube an den Erfolg individueller Anstrengungen.!® Diese familial be-
dingten Ungleichheiten werden in dem hierarchisch gegliederten, schichttypisch be-
suchten Schulsystem nicht kompensiert, sondern verstirkt. In den Gymnasien, die
nur von vergleichsweise wenig statusniedrigen Schiilern besucht werden, sind die
Lernfortschritte unter gleichen intellektuellen und motivationalen Eingangsvoraus-
setzungen der Schiler groBer als in den Hauptschulen,'* die héufig zu ,,Restschulen®
verkommen sind und in denen Jugendliche aus sozial schwachen Familien dominie-
ren.

Fine weitere Ursache ditfte sein, dass die Kultur des Forderns in Deutschland
erheblich unterentwickelt ist. In keinem anderen von PISA 2000 untersuchten
OECD-Land fiihlten sich die Schiiler so wenig von ihren Lehrern unterstiitzt wie in
Deutschland. Bei PISA 2003 lag Deutschland diesbeziiglich unter den 29 OECD-
Lindern auf Rang 26.15 Die PISA-Autoren gehen den Ursachen dieser Ergebnisse
nicht nach, aber es gibt naheliegende Erklirungen, die auf deutsche Besonderheiten
in den institutionellen Rahmenbedingungen hinweisen.!¢ Offensichtlich besteht im
deutschen Bildungssystem nur wenig Druck, Schillern mit Lerndefiziten spezifische
individuelle Hilfen anzubieten, weil allgemein akzeptierte, institutionalisierte ,,Ab-
schiebemechanismen® fiir leistungsschwache Schiiler existieren. Klassenwiederholun-
gen und Abstiege in einen Schultyp mit niedrigerem Niveau, die zu den Selbstver-
stindlichkeiten des deutschen Schulalltags gehoren, ermoglichen den Lehrkriften und
Schulen, sich ihrer Problemkinder ,,zu entledigen®, statt sie zu férdern.
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Leistungsunabhingiger sozialer Filter

Die Bildungskarrieren der jungen Menschen aus statusniedrigeren Familien werden
des Weiteren dadurch erheblich beeintrichtigt, dass die Auslese im Schulsystem nur
etwa zur Hilfte ,,meritokratisch®, also nach Leistung erfolgt. Es gibt seit langem eine
Fille von empirischen Belegen dafiir, dass auch ein leistungsunabhingiger sozialer
Filter in Kraft ist. So sind zum Beispiel die gymnasialen Chancen von 15-]Jdhrigen aus
der ,,oberen Dienstklasse® (im Wesentlichen Akademikerfamilien) um das Sechsfache
hoher als bei Facharbeiterfamilien. Die Hilfte dieser Chancenunterschiede ldsst sich
durch schichttypische Unterschiede in den kognitiven Grundfihigkeiten und in der
Leseleistung erkliren. Aber auch bei gleichen Fihigkeiten und Leistungen besuchen
Jugendliche der ,,oberen Dienstklasse® dreimal hiufiger ein Gymnasium als Fachar-
beiterkinder.!” Leider wurden bei PISA 2006, wo die schichttypischen Unterschiede
etwas kleiner geworden sind, keine entsprechenden Berechnungen durchgefiihrt. Be-
trachtet man nur die Lesekompetenz, dann ist der nicht-meritokratische leistungsu-
nabhingige Ausleseeffekt noch stirker: Hier erklirt er 71 Prozent der Unterschiede.!®

Der leistungsunabhingige soziale Filter ldsst sich unter anderem auf ,,meritokrati-
sche Defizite” bei der Bewertung durch die Lehrer zuriickfithren. Empirisch belegt
sind diese bei der Notengebung und bei den Grundschulempfehlungen. Zur Beno-
tung fasst Hartmut Ditton den Forschungsstand wie folgt zusammen: ,,Kinder der
unteren Schichten werden, gemessen an ihren tatsdchlichen Leistungen, zu schlecht,
Angehorige der mittleren, vor allem aber der oberen Sozialgruppen werden bezogen
auf die tatsdchlichen Leistungen deutlich zu gut benotet.“!” Der erhebliche Einfluss
leistungsfremder sozialer Kriterien auf die Grundschulempfehlungen wurde erneut
durch die IGLU-Studie 2006 nachgewiesen: Bei gleichen kognitiven Fihigkeiten und
gleicher Lesekompetenz erhalten Kinder der ,,oberen Dienstklasse® noch 2,5-mal
hiufiger eine Empfehlung fiir das Gymnasium als Kinder aus Facharbeiterfamilien.?0
Warum leistungsfremde Kriterien in die Bewertungen einflieBen, ist nicht eindeutig
geklirt. Vermutlich handelt es sich in der Regel nicht um bewusste oder gezielte Dis-
kriminierungen seitens der Lehrer. Auch schichttypische Bildungsorientierungen und
-entscheidungen der Eltern spielen bei der leistungsunabhingigen Auslese eine Rolle.
Thre bessere Ausstattung mit Okonomischen und kulturellen Ressourcen erméglicht
den Angehorigen der hoheren Schichten riskantere Bildungsinvestitionen; die finan-
ziellen Kosten spielen bei ihren Entscheidungen — anders als in den mittleren und un-
teren Schichten — keine Rolle.?!

Wie sehen nun die migrationsspezifischen Ursachen aus? Zunichst muss festge-
stellt werden, dass Deutschland auch hier im internationalen Vergleich negativ auf-
fillt. Die Lesedefizite der zweiten Generation sind im Vergleich mit jenen von status-
gleichen Einheimischen grofler als in anderen OECD-Lindern. Zwar sind die Details
der Verflechtungen im migrationsspezifischen Strang ebenfalls nur teilweise empi-
risch aufgehellt worden, aber dennoch sind einige wichtige Faktoren erkennbar.
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Hans Tietgens - Ein Leben fiir die Erwachse-
nenbildung. Kolloquium am 23. Oktober 2009

Fast die gesamte Szene der Wissenschaft
von Erwachsenenbildung war zusammen
gekommen, um mit Hans Tietgens eine
Leitpersonlichkeit der Weiterbildung zu
whurdigen, die tGber vier Jahrzehnte im-
mer wieder neue Impulse fiir die wissen-
schaftliche Diskussion und die struktu-
relle Weiterentwicklung gegeben hat.
Veranstalter waren der Vorstand der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungs-
wissenschaft (Rudolf Tippelt) und die
Sektion Erwachsenenbildung (vertreten
durch den Sprecher Joachim Ludwig).
Durchgefithrt wurde das Programm un-
ter Verantwortung der Dekanin der Phi-
losophischen TFakultit der Humboldt-
Universitit zu Berlin Wiltrud Gieseke.

Im ihrem GruBwort hob Rita Suss-
muth, Prisidentin des Deutschen Volks-
hochschul-Verbandes, hervor, dass es
Tietgens um die Menschen gegangen sei
und er deutlich humanen Sinn von 6ko-
nomischem Nutzen unterschieden habe.
Ekkehard Nuissl stellte das Deutsche In-
stitut fir Erwachsenenbildung in die
Kontinuitit der Piddagogischen Arbeits-
stelle des DVV, die Hans Tietgens tber
Jahrzehnte geleitet hat. Erginzt wurde
dies durch Beitrige von Klaus Meisel
und Wiltrud Gieseke, die ihre Beitrige
mit persénlichen Erinnerungen an Hans
Tietgens untermauerten. Das wurde
fortgesetzt in einem von Christine Zeu-
ner geleiteten Zeitzeugengesprich, in
dem Adolf Brock, Joachim Dikau, Wil-
helm Filla, Renate Krausnick-Horst, Al-
bert Pfliiger und Andreas Seiverth ihre
Erinnerungen an Gespriche und Begeg-
nungen ausfithrten.

In sechs parallelen Foren (Biographie
und Lebenslaufforschung, Moderation
Prof. Dr. Egger; Leht-/Lernforschung,
Moderation Prof. Dr. Pitzold; Teilneh-
metforschung/Teilnehmerorientierung,
Moderation Prof. Dr. Faulstich; Pro-
grammforschung/Vernetzung/Planung,
Moderation Prof. Dr. Gieseke; Gesell-
schaftstheoretische Annahmen und insti-
tutionelle Verortung der Erwachsenen-
bildung, Moderation Prof. Dr. Nuissl;
Professionalitit und Fortbildung, Mode-
ration Prof. Dr. Behrmann) wurde das
Spektrum der Aktivititen Tietgens deut-
lich gemacht, aber auch zugleich kritisch
durchleuchtet. Es wurden ausgehend
von Tietgens Texten jeweilige Perspekti-
ven aus Sicht der Referenten eingenom-
men. Dabei wurde deutlich, dass die
,,Leitpersonlichkeit™ keineswegs als Sdu-
lenheiliger betrachtet werden darf, son-
dern dass es seinem Nachwirken viel
mehr nutzt, sich damit kritisch aus aktu-
eller Sichtweise auseinander zu setzen.

Peter Faulstich

Koalitionsvertrag zu Bildung und Lebenslan-
gem Lernen: WACHSTUM. BILDUNG. ZU-
SAMMENHALT. Koalitionsvertrag zwischen
CDU, CSU und FDP 17. Legislaturperiode

11 Bildungsrepublik Deutschland

2537 Durch gute Bildung und starke
Forschung

Bildung ist Bedingung fiir die innere und
duBere Freiheit des Menschen. Sie
schafft geistige Selbstdndigkeit, Urteils-
vermégen und Wertebewusstsein. Bil-
dung und Forschung sind Grundlagen
des wirtschaftlichen und sozialen Fort-
schritts.

2542 Bildung ist Voraussetzung fur
umfassende Teilhabe des Einzelnen in
der modernen Wissensgesellschaft. Bil-
dung ist daher fur uns Birgerrecht.
Deswegen sagen wir der Bildungsarmut
den Kampf an.



2546 Dazu bedarf es einer nationalen
Anstrengung. Wir wollen mehr Chancen-
gerechtigkeit am Start, Durchlissigkeit
und faire Aufstiegschancen fir alle er-
moglichen.

2548 Wir wollen Deutschland zur Bil-
dungsrepublik machen, mit den besten
Kindertagesstitten, den besten Schulen
und Berufsschulen sowie den besten
Hochschulen und Forschungseinrichtungen.

2552 Bildung ist eine gesamtstaatli-
che Aufgabe und bedarf einer engen
Partnerschaft aller Verantwortlichen ent-
lang der gesamten Bildungskette. Wir
streben daher eine Bildungspartnerschaft
von Bund, Lindern und Kommunen un-
ter Wahrung der jeweiligen staatlichen
Zustindigkeit an. Wir erhéhen die Aus-
gaben des Bundes fir Bildung und For-
schung bis 2013 um insgesamt 12 Mrd.
Euro. Wir werden Mafnahmen ergreifen,
die es zudem Lindern, Wirtschaft und
Privaten erleichtern, ihre jeweiligen Bei-
trige bis spitestens 2015 ebenfalls auf
das 10 Prozent-Niveau anzuheben. Im
Gegenzug streben wir mit den Lindern
verbindliche Vereinbarungen zur Umset-
zung der Qualifizierungsinitiative wie zur
Bildungsmobilitit, insbesondere zu Fra-
gen von Zulassung und Anerkennung
von Abschlissen und Teilleistungen an.

2564 1. Bildung

2566 1.1 Bildungsbiindnisse vor Ort
2568 Jeder funfte Jugendliche in
Deutschland hat so geringe Kompeten-
zen in Lesen und Mathematik, dass er
Gefahr lduft, auf dem Ausbildungs- und
Arbeitsmarkt kaum Chancen zu haben.
Deshalb missen wir priventiv und mog-
lichst frih in der Bildungsbiografie an-
setzen. Wir werden vor Ort Bildungs-
bundnisse aller relevanten Akteure —
Kinder- und Jugendhilfe, Eltern, Schu-
len, Arbeitsférderung sowie Zivilgesell-
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schaft — fordern, die sich mit diesem Ziel
zusammenschlieBen. ...

2728 1.9 Lebensbegleitendes Lernen
2730 Lebensbegleitendes Lernen zu stir-
ken ist eine gesamtgesellschaftliche Auf-
gabe.

2731 Deshalb wollen wir gemeinsam
mit den Sozialpartnern, den Lindern, der
Bundesagentur fur Arbeit und den Wei-
terbildungsverbinden eine  Weiterbil-
dungsallianz schmieden. Insbesondere
kleine und mittlere Unternechmen mus-
sen in die Lage versetzt werden, die Wei-
terbildung ihrer Mitarbeiter auszubauen.
Dartiber hinaus werden wir die Bildungs-
und Qualifizierungsberatung  fir alle
leicht zuginglich machen und fiir mehr
Transparenz sorgen.

2737 Eine besondere Bedeutung ha-
ben tarifvertraglich vereinbarte Lernzeit-
konten. Die Sozialpartner missen hier
ithrer besonderen Verantwortung gerecht
wetden.

2741 Wir werden die Entwicklung
eines Deutschen Qualifikationstahmens
dazu nutzen, um Gleichwertigkeit, Mobi-
litait und Durchldssigkeit im deutschen
und europiischen Bildungsraum zu stir-
ken. Dabei werden wir im europiischen
Prozess darauf achten, dass das deutsche
Bildungssystem sein eigenes Profil wahrt
und seine Qualitdt innerhalb der EU zur
Geltung bringt.

2747 Gemeinsam mit statken Part-
nern aus Bund und Lindern, Wirtschaft
und Wissenschaft, Kirchen, Wohlfahrts-
verbinden und Stiftungen sowie den Se-
niorenorganisationen werden wir neue
Bildungschancen und —Anreize fiir Alte-
re schaffen. Wir wollen zusammen mit
den Senioren in Kooperation mit Intet-
netanbietern, Medien und Verbinden
mehr Medienkompetenz vermitteln und
Risiken minimieren.
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Personalia

Volker Otto — Erinnerungen an einen Freund

Seit dem 17. Mirz 2009 weilt Volker Otto
nicht mehr unter uns.

Eine tiickische Krankheit, gegen die er
sich mit der ithm eigenen Energie und vol-
ler Hoffnung stemmte, hat ihn aus der
Mitte seiner Familie und seiner Freunde
gerissen.

Gerne komme ich der Aufgabe nach,
eine Wiirdigung meines langjihrigen Freun-
des Volker Otto zu schreiben. Es wird ei-
ne sehr persénliche Wiirdigung sein.

Bei meinem beruflichen Umstieg vom
Gymnasiallehrer in die Leitung einer
Volkshochschule galt es, eine Fulle neuer
Namen zu etlernen, zu verorten und ein-
zuspeichern. Einer ragte heraus: Volker
Otto, zunachst als Stellvertretender Di-
rektor der PAS, spiter als Direktor des
Hessischen Volkshochschulverbands. Thm
vor allem verdanke ich meine Einblicke
in das komplexe System der Volkshoch-
schulen und ihrer Verbinde, in die Fille
von Aspekten dessen, was Volkshoch-
schule von staatlichen Schulen unter-
scheidet, die mir bis dato verschlossen
waren: Bildung zu organisieren ohne die
Fesseln fest gefiigter Lehrpline. Volker
Otto stellte sich mir als nicht eng in fach-
lichen Kategorien denkender, sondern
als ein im Humboldt’schen Sinne gebil-
deter Mensch dar, der konzeptionelle
Uberlegungen an den Bediirfnissen Er-
wachsener zu orientieren und schlieflich
perfekt zu versprachlichen verstand. Ich
hatte nicht erwartet, einen so vielseitig
gebildeten Menschen an dieser Stelle an-
zutreffen — in einer Zeit, die Spezial-
kenntnisse geradezu fetischhaft anbetete.
Ich fragte mich, wie es ein Mensch
schafft, die Fulle unsortierten Wissens zu

sortieren, zu speichern und daraus Pla-
nung, Gestaltung und Dokumentation
herzuleiten. Und der dazu noch Raum
hat, viel Raum fir andere Dinge: fiir
Familie, fiir Freundschaft, fir Geschich-
te, fur Theater, fir Musik und Malerei.

Eine weitere, Erstaunen weckende
Fahigkeit Volker Ottos stellte sich mir
spater in vielen Fachkonferenzen dar, am
deutlichsten sichtbar in den Frankfurter
Gesprichen fur Erwachsenenbildung:
Volker Ottos (selbst gestellte) Aufgabe
bestand jeweils darin, diese Gespriche
sorgfiltig vorzubereiten, die Ergebnisse
am Ende eines intensiven Diskussions-
prozesses zusammenzufassen und miind-
lich vorzutragen. Diese Zusammenfas-
sungen waren druckreif. Zugute kam
Volker Otto dabei seine Fahigkeit, Fiden
einer Diskussion bereits in einem frithen
Stadium zu erkennen, sie zu bundeln, zu
abstrahieren und zu einem Ganzen zu-
sammenzufiigen. Ich frage mich noch
heute, wer von den um ein Thema Strei-
tenden hitte nicht von seinem Denken
in Strukturen profitiert?

Diese Zusammenfassungen waten
ein geradezu konstitutives Element nicht
nur in den verbandsiibergreifenden Ver-
anstaltungen, sondern auch in den vielen,
sehr vielen Sitzungen der Gremien des
Hessischen wie des Deutschen Volks-
hochschulverbands. In den verbandsin-
ternen Veranstaltungen forderte sein spiir-
bar an Ergebnissen orientiertes Handeln
neben Anerkennung (gut, dass es jemand
kann und es auch tut) andererseits gele-
gentlich Kritik heraus, weil Beteiligte sich
an den treffend formulierten Zusam-
menfassungen Volker Ottos rieben. In-
des: In keiner der Veranstaltungen habe
ich erlebt, dass es dazu Alternativen ge-
geben oder dass sich gar jemand anderes
fir die Aufgabe interessiert hitte, die
Volker Otto so perfekt erfillte. Wer hit-
te es gewagt, sich darin mit Volker Otto
Zu messen?



Diskussionsrunden der vhs-Leiter/in-
nen untereinander oder gemeinsame
Runden mit anderen Trigern der Er-
wachsenenbildung,  Sitzungen unter-
schiedlicher Gremien innerhalb des hvv
wie des DVV bedurften jeweils voraus-
schauender Planung und Vorbereitung;
diese Aufgabe erfiillte Volker Otto in der
Weise, dass die Ablaufe bereits vor-
strukturiert waren. Man — auch der Vor-
sitzende — war gut beraten, das immer
perfekt vorbereitete ,,Otto-Papier jedes
Tagesordnungspunktes einer Sitzung gut
zu lesen. Dies betraf auch Volker Ottos
Vorbereitungen zu Sitzungen mit Part-
nern des hvv und des DVV. Vorberei-
tungen dieser Art waren bei den Partnern
in der Regel nicht zu entdecken, so dass
die Verbandsseite in eine gute Verhand-
lungsposition geriet.

Und auch hier gab es gelegentlich
Kritik aus den eigenen Reihen, weil allein
das Lesen der Papiere Zeit in Anspruch
nahm. Eine Alternative dazu hat sich mir
indes nicht erschlossen.

,,Otto-Papiere waren auch die jihr-
lich zwischen 30 und 40 Presse-Erkli-
rungen mit Vetlautbarungen des Vorsit-
zenden des hvv. Mir ist nicht eine dieser
Erklirungen bekannt, an der ich als Vor-
sitzender eine Anderung hitte vorneh-
men sollen.

Und schlieflich: Die Weiterbildungs-
Verlautbarungen des hvv und des DVV
boten den jeweiligen Mitgliedsorganisati-
onen Orientierung, sie schirften nach
auBen das Profil der Arbeit der Volks-
hochschulen.

Fir Hessen sei nur genannt das um-
fangreiche Konzept ,,Volkshochschulen
in Hessen — Empfehlungen fiir den Aus-
bau der 6ffentlichen Weiterbildungsein-
richtungen in den achtziger Jahren®.
Zugrunde lag ein (natirlich von Volker
Otto vorbereiteter) einstimmig gefasster
Beschluss der Verbandsversammlung des
hvv. Dieses spiter in Buchform erschie-
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nene Konzept liest sich nach Jahren wie
eine grundsolide Planung zur Realisie-
rung der von der Politik in ,,Sonntagsre-
den® gebetsmihlenhaft vorgetragenen
Forderung, die Weiterbildung als vierten
Hauptbereich des Bildungswesens den
anderen Bildungsbereichen gleichzustel-
len. Ohne dass allerdings — und das gilt
noch heute — die dazu notwendigen 6f-
fentlichen Mittel bereitgestellt worden
wiren. Volker Otto, dies sei hier gesagt,
hat dessen ungeachtet in seinem Enga-
gement fir die Anerkennung und den
Ausbau der o6ffentlichen Erwachsenen-
bildung nie nachgelassen und den Aus-
bau bei jeder Gelegenheit gefordert,
auch, wenn die ,,Verhiltnisse® (Brecht)
einmal mehr wieder nicht so waren, qua-
si als ein ceterum censeo (Cato).

Weiterbildungsgeschichte haben die
unter Volker Ottos Federfithrung er-
schienenen bildungspolitischen Frkld-
rungen des DVV geschrieben, die jihr-
lich jeweils als Ergebnis der Verbands-
versammlungen erschienen sind, so z. B.
,»Volkshochschulen — Weiterbildung fiir
die Zukunft* — Schwerin 1994.

Volker Otto hat sich in der ihm eige-
nen Art mit Vehemenz dafiir eingesetzt,
dass in den neuen Lindern Volkshoch-
schulen und vhs-Verbinde gegrindet
und als gleichberechtigte Mitglieder in
den DVYV aufgenommen wurden. Es war
ihm ein Anliegen, die besondere ILage
der Menschen in den neuen Lindern bei
den Planungen angemessen zu beriick-
sichtigen. Dabei haben sich bleibende
personliche  Freundschaften zwischen
Volker Otto und den Verantwortlichen
in den neuen Lindern entwickelt, die auf
natlirliche Weise zu einem wichtigen
Element der Integration wurden.

Volker Ottos Verbindungen reichten
auch in die Nachbarverbinde des DVV
in Osterreich und in der Schweiz hinein.
Dabei war ihm die gemeinsame Geschichte
der Verbinde ein besonderes Anliegen.
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Der nahezu jihrlich zu fithrende
Kampf um das Uberleben der nicht nur
nach seiner Auffassung einmaligen Hes-
sischen Blitter fir Volksbildung als ein-
ziger periodischer Publikation mit wis-
senschaftlich-theoretischem  Anspruch
eines vhs-Verbands verlangte, dass Klip-
pe um Klippe umschifft werden musste.
SchlieBlich haben die HBV betlebt,
nicht zuletzt aufgrund des langen Atems
von Volker Otto.

Schwierigkeiten in der Konsensbil-
dung bereitete die Verselbststindigung
der Institute des DVV: Aus der Pidago-
gischer Arbeitsstelle wurde das Deutsche
Institut fir Erwachsenenbildung mit an-
derer Tragerschaft, in der der DVV nur
noch im vergleichsweise geringem Um-
fang beteiligt war. Als einziges Institut
verblieb die Weiterbildungs-Testsysteme
GmbH in der ungeteilten Trigerschaft
des DVV.

Fragt man vhs-Insider nach dem, was
ihnen als Wichtigstes bei der Nennung
des Namens Volker Otto einfillt, so sind
das seine in schier untibersichtlicher Zahl
erschienen Veroffentlichungen.  Allein
die Anzahl der ISBN-notierten Biicher,
Beitrdge in Readern und Konzepte be-
lauft sich auf mehr als 350.

Thema des ersten Eintrags in der
ISBN-Liste (aus dem Jahr 1979): ,,Offe-
nes Weiterlernen, Erwachsenenbildung
im Selbstlernzentrum.” Der letzte Ein-
trag datiert aus dem Jahr 2008: , Struktu-
relle Verinderungen der Weiterbildung
in Deutschland®.

Folgt man den Themen der Liste, so
treffen diese bereits Aussagen uber die
Geschichte der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung in Deutschland, Oster-
reich und der Schweiz.

Hinzuzurechnen sind die von Volker
Otto formulierten, ungezihlten ver-
bandsinternen Verdffentlichungen des
hvv und des DVV oder Beitrige, die von
den ungezihlten kooperativen Veranstal-

tungen mit anderen Trigern der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung sowie
schlieBlich auch zusammen mit einigen
Universititen. Fir alle Partner waren die
besonderen Fihigkeiten Volker Ottos
nutzbringend: vorausschauendes, struk-
turierendes Denken und perfekte For-
mulierung der Dokumente — nutzbrin-
gend.

Nicht dringen musste man ihn zur
Dokumentation am Ende eines Diskus-
sions- und Entscheidungsprozesses —
diese Aufgabe wuchs ihm auf natiirliche
Weise zu, weil alle wussten, dass er das
konnte und dass er sich dieser Aufgabe
gerne unterzog,

Ein Erlebnis der unbindigen Schaf-
fenskraft Volker Ottos ist mir nach-
dricklich in Erinnerung geblieben: Der
Geschiftsfithrende Vorstand des hvv mit
seinem damaligen Vorsitzenden Rudi
Rohlmann hatte sich zu einer zweitigi-
gen Sitzung in einem Hotel im hohen
Taunus getroffen. Dort wurden wir von
Glatteis tberrascht und mussten zwei
Tage linger verweilen. Diese ungewollte
Verlingerung flihrte zu einem fruchtba-
ren Ergebnis, und zwar auch schon allein
deswegen, weil Volker Otto die Sit-
zungspausen nutzte, um jeweils ein Zwi-
schenprotokoll zu erstellen, das einen
quasi ununterbrochenen Denkprozess
erleichterte. Sein Arbeitsgerit ist mir im
Gedichtnis gebliebenen: eine rote Ku-
gelkopfmaschine, die er danach noch
lange nutzte, als andere lingst den Com-
puter als komfortables Arbeitsmittel ent-
deckt hatten.

In der groBlen Zahl von gemeinsam
gestalteten  Sitzungen und Tagungen
wurde mir deutlich, dass unsere Grund-
positionen zur Bildung allgemein und zur
Bildung von Erwachsenen im Besonde-
ren (hier hatte ich gegeniiber meinem
Freund Volker anfangs Nachholbedarf)
dhnlich, meist gar gleich waren. Dies,
aber nicht nur dies war der Start in eine



freundschaftliche Beziehung mit dem fir
Freundschaft auf einer gemeinsamen
geistigen Ebene offenen, gebildeten, fir
Kunst und Kultur empfinglichen Men-
schen Volker Otto.

Diese Freundschaft, in die schlief3lich
die Ehefrauen eingebunden waren, hat
gehalten bis zu Volkers Tod. In Erinne-
rung bleiben mir Einladungen zu seinem
60. Geburtstag in ein Hotel im Taunus,
Einladungen zu Ottos nach Hause, Vol-
ker Ottos Rede zur Verabschiedung der
Arabins aus dem Europa-Kolleg. Es
bleibt die Erinnerung an die Teilnahme
an seiner Inauguration als Professor in
Leipzig und als Hohepunkt die Einla-
dung zu einem mehrtigigen Aufenthalt
in die neue Wohnung nach Leipzig.
Niemand hitte den Fingeladenen das
kulturelle Leben seiner Heimatstadt ein-
drucksvoller vermitteln konnen als Vol-
ker Otto. Einen Tag vor dem lange ge-
planten und bereits organisierten ge-
meinsamen Besuch der documenta in
Kassel im September 2007 erreichte uns
ein Anruf von Erika Otto mit der
schrecklichen Nachricht von Volkers
unheilbarer Krankheit.

Den vielen Menschen, mit denen er
verbunden war, bleibt Volker Otto im
Gedidchtnis als ein allseitig gebildeter,
sensibler, anderen zugewandter Mensch,
als ein wahtlich unermudlicher Arbeiter,
der sich ein Denkmal gesetzt hat im Sin-
ne des Hexameters von Horaz™:

Exegi monumént aére perénnius

(Ich habe ein Denkmal errichtet,
das dauerbafter ist als Erz)

Mir personlich bleibt die Erinnerung an
einen verlisslichen, gradlinigen und lie-
benswiirdigen Freund.

Service | Nachrichten

Kurze Vita

Volker Otto wurde am 3. Mai 1939 in
Leipzig geboren, in seiner Geburtsstadt
ereilte ihn auch der Tod.

Er etlernte den Beruf des Schriftset-
zers, holte das Abitur im zweiten Bil-
dungsweg nach, studierte Politische Wis-
senschaften, Soziologie, Wirtschafts- und
Sozialgeschichte. 1970, im Jahr seiner
Promotion zum Dr. phil.,, wurde er als
wissenschaftlicher Mitarbeiter, ab 1974
als stellvertretender Leiter der Padagogi-
schen Arbeitsstelle des DVV berufen. Von
1977 bis 1989 war er Direktor des hvv.

Ab November 1989 bis 2001 nahm
er die Aufgabe des Direktors des DVV
wahr. Das Ende seiner beruflichen und
verbandspolitischen Arbeit bedeutete fiir
Volker Otto keineswegs das Ende seiner
wissenschaftlichen Titigkeit, im Gegen-
teil: Seine langjihrige Arbeit als Lehrbe-
auftragter an verschiedenen Universitd-
ten (TH Darmstadt, Leipzig, Jena und
Tubingen) kulminierte in der Berufung
als Professor der Leipziger Universitit.
Dort brachte er sich mit seinen Sach-
kenntnissen mit den Schwerpunkten Ge-
schichte und Grundsatzfragen der Er-
wachsenenbildung, Recht und Politik der
Weiterbildung ein — mit dem ihm eige-
nen Elan. Und er fihrte diese Arbeit
fort, so lange es ihm moglich war.

Seine Vita legt Zeugnis dariiber ab,
dass es sich lohnt, sein eigenes Leben im-
mer wieder neu zu gestalten und ermutigt
Menschen, die die Erwachsenenbildung
fir das eigene berufliche, gesellschaftspo-
litische Leben benétigen, es thm gleichzu-
tun. So ist das Motto fiir die Veroffentli-
chung des DVV zu Volker Ottos Ab-
schied aus der beruflichen Arbeit als Ver-
bandsdirektor im Jahr 2001 trefflich ge-
wihlt: Volker Otto — gelebte Erwachse-
nenbildung.

Lothar Arabin
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Mitarbeiter/innen

Martin Baethge, Prof. Dx., Jg. 1939, Professor
i. R. Universitit Gottingen — Verdffentlichun-
gen u. a.: (zus. mit Solga/Wieck) Berufsbildung
im Umbruch — Signale eines tberfilligen Auf-
bruchs, Friedrich-Ebert-Stiftung, Berlin 2007.

Giinther Bihme, Prof. Dr. Dr. h. c., Jg. 1923,
Vorsitzender der Universitit des 3. Lebensal-
ters an der Johann Wolfgang Goethe-
Universitit — Veroffentlichungen u. a.: Kultur
und pidagogische Reform, Idstein 2008.

Harry Friebel, Prof. Dr., Jg. 1943, Leiter For-
schungsprojekt Universitit Hamburg — Verof-
fentlichungen u. a.: Die Kinder der Bildungs-
expansion und das ,Lebenslange Lernen”,
Augsburg 2008.

Rainer Geifller, Prof. Dr. phil,, Professor fiir
Soziologie Universitit Siegen — Ver6ffentli-
chungen u. a.: Die Sozialstruktur Deutsch-
lands, 5. Aufl., Wiesbaden 2008.

Michaela Harmeier, Dx., Jg. 1975, Wiss. Mit-
arbeiterin  Universitit Duisburg—Essen —
Veroffentlichungen u. a.: Fiir die Teilnehmer
sind wir die VHS. Selbstverstindnis von
Kursleitenden und ihr Umgang mit Qualifi-
zierungsmalinahmen, Bielefeld 2009.

Aiga von Hippel, Dr., Jg. 1977 — Wiss. Mitat-
beiterin Universitait Minchen — Veroffentli-
chungen u. a.: (zus. mit Tippelt) Fortbildung
der Weiterbildner/innen — eine Analyse der
Interessen und Bedatfe aus verschiedenen
Perspektiven, Weinheim 2009.

Marion Ott, Dr. des., Jg. 1973, Wiss. Mitarbei-
terin Universitit Frankfurt — Verdffentlichun-
gen u. a.: (zus. mit Kossack) Diskursive Dis-
kontinuititen — Fine Analyse zum Gebrauch
des Lernbegriffs in Fachzeitschriften der WB;
in: Wiesner u. a. (Hg): Emp. Forschung u.
Theoriebildung in der EB, Hohengehren 2007.

Jutta Reich-Claassen, Jg. 1977, Wiss. Mitarbei-
terin Universitit Miinchen — Ver6ffentlichungen

u. a.: (zus. mit Tippelt) Weiterbildung und so-
ziale Ungleichheit: Der Einfluss prigender Bil-
dungserfahrungen auf die Beteiligung an le-
benslangem Lernen, in: Sylvester u. a.: Recht.
Chancen. Rahmenbedingungen empirische Ana-
lysen und internationale Perspektiven zum Recht
auf chancengleiche Bildung, Miinster 2009.

Steffi Robak, Dr. phil,, Jg. 1970, Wiss. Mitar-
beiterin Humboldt-Universitit Betlin; Vertre-
tungsprofessur Universitit Bremen — Verdffent-
lichungen u. a.: Kulturelle Aspekte von Lern-
kulturen in transnationalen Unternehmen unter
Globalisierungsbedingungen, in: Gieseke u. a.:
Transkulturelle Perspektiven auf Kulturen
des Lernens, Bielefeld 2009.

Anne Schliiter, Prof. Dr., Jg. 1950, Professorin
Universitit Duisburg—Essen — Veroffentlichun-
gen u. a.: Perspektiven einer gender-sensiblen
Weiterbildungsforschung, in: Derichs-Kunst-
mann (Hg.): Gender-Kompetenz in Bildungs-
forschung und -praxis, Recklinghausen 2007.

Ingrid Schéll, Dr. phil, Jg. 1956; Ditektotin
VHS Bonn; Mitglied wiss. Beirat DIE, Beirat
Adolf Grimme Institut — Veroffentlichungen
u. a.: Marketing (Studientexte fir EB, 3. Aufl.
2005); Beitrige zu Organisationsentwicklung,
Qualitdtsmanagement, selbstgesteuertes Lernen.

Mareike Tarazona, Wiss. Mitarbeiterin DIPF
Frankfurt — Veroffentlichungen u. a.: (zus.
mit Briickner) Finanzierungsformen, Zielver-
einbarung, New Public Management, Global-
budgets, in: Altrichter u. a. (Hg.): Handbuch Neue
Steuerung im Schulsystem, Wiesbaden 2009.

Sonja Weber—Mmges, Dr. phil, Lektorin fiir
Soziologie Universitit Siegen — Verdffentli-
chungen u. a.: (zus. mit GeiBler) Bildungs-
ungleichheit — eine deutsche Altlast, in: Barz
(Hg): Handbuch  Bildungsfinanzierung,
Wiesbaden 2009

Horst Weishaupt, Prof. Dr. phil,, Leiter Ar-
beitseinheit DIPF Frankfurt, Professor fur Em-
pirische Bildungsforschung Universitidt Wup-
pertal — Veroffentlichungen u. a.: (zus. mit Béhm-
Kasper) Weiterbildung in regionaler Diffe-
renzierung, in: Tippelt/Hippel (Hg.): Hand-
buch EB/WB, Wiesbaden 2009.
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