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Vorbemerkungen

Es gibt nicht tbermaRig viele Daten aus der Reali-
tat der Weiterbildung, die nicht nur empirisch ge-
haltvoll, sondern auch quantitativ ergiebig sind. Es
hilft ja alles nichts: So notwendig es ist, qualitativ
empirische Einsichten in Lernprozesse und Struk-
turen der Lehr-Lern-Organisationen zu gewinnen,
so notwendig ist es doch auch, sich immer wieder
die (quantitativen) Relationen vor Augen zu halten,
in welche diese Erkenntnisse einzuordnen sind.
Wie sehen bestimmte Menschengruppen die Wei-
terbildung? Was bedeutet sie fiir ihren Alltag? In
welchem Ausmals nehmen sie daran teil? Diese
Fragen sind fuir die Weiterbildung seit gut hundert
Jahren wichtig, immer wieder untersucht und in-
terpretiert worden: bis zu den 1960er Jahren als
Fallstudien in einzelnen Segmenten, im Rahmen
der ,realistischen Wende”, Mitte der 1960er Jahre
dann erstmals in einer groBeren Untersuchung, die
unter dem Titel ,Bildung und gesellschaftliches
Bewusstsein” 1966 verdffentlicht wurde.

In dieser Tradition steht die hier vorliegende Arbeit,
die sich selbst ,in gewissem Sinne als eine erneute
Uberpriifung der in den Arbeiten aus den 1960er
und 1970er Jahren untersuchten Fragestellungen”
sieht. Selbstverstindlich setzt die Arbeit andere
Akzente: vielleicht weniger im Erkenntnisinteresse
als vielmehr in den verwendeten Begriffen, die ih-
ren Niederschlag auch auf der Ebene der Indikato-
ren und Kategorien finden. So spielt etwa der Be-
griff ,Selbststeuerung” eine ebenso wichtige Rolle,
wie die zwar unterschiedlich verstandenen, aber
durchgingig gebrauchten Begriffe ,formales”,
,non-formales” und ,informelles Lernen”.

Die hier vorgestellten Befunde sind Teilergebnisse
aus den Untersuchungen eines Forschungsver-

bunds, der sich mit den Einstellungen der Bevolke-
rung zur (insbesondere beruflichen) Weiterbildung
befasste. Der Gottinger Partner in diesem For-
schungsverbund untersuchte den Einfluss der Ar-
beitserfahrungen auf die Weiterbildungseinstel-
lung, der Berliner Partner eruierte Spezifika in der
ostdeutschen Bevolkerung. Der hier publizierte
Heidelberger Teil konzentrierte sich auf die person-
lichen Einstellungen und Verhaltensweisen, soweit
sie anhand der vorliegenden quantitativen Daten
vorstellbar waren. Ein wichtiger Punkt war dabei,
dass Konzept der ,Selbststeuerung” begrifflich so
zu fassen und zu operationalisieren, dass es fir
eine quantitative empirische Erhebung tauglich ist.
Es lohnt sich, hierzu die Kapitel 2.1 und 2.2 zu stu-
dieren. Der Autorin gelingt es, drei Dimensionen
der Selbststeuerung (den individuellen Lernpro-
zess, die padagogisch-didaktische Dimension und
das Selbstmanagement der Lernenden) so zu diffe-
renzieren, dass sie schlissige Verbindungen zu den
Items der Fragebogen bringen (so etwa die Diffe-
renzierung von Zielbestimmung, Koordination,
Organisation, Kontrolle und Reflexion in Bezug auf
die Selbststeuerungsprozesse der Individuen beim
Lernen).

Interessant sind hier auch die Ergebnisse: Die deut-
lichsten Effekte fiir die Selbststeuerungskompetenz
der Erwachsenen zeigten die Variablen familiale
Forderung, gefolgt von Berufsbildungsniveau und
Erwerbsstatus. Zu Recht wird hier betont, dass die-
ses Ergebnis vor allem deshalb von Brisanz ist,
,weil es einmal mehr verdeutlicht, dass die Forde-
rung des selbstgesteuerten Lernens sehr frih be-
ginnt (bzw. beginnen muss) und die Kompensati-
onschancen im Rahmen von Weiterbildung nicht
Uberbewertet werden diirfen” (S. 19). Die weit rei-



Vorbemerkungen

chende Bedeutung familialer Férderung ist jedoch
nicht die einzige brisante Erkenntnis der vorliegen-
den Untersuchung. Nach einer Unterteilung der
Lernformen in formales Lernen (also im organisier-
ten Veranstaltungssystem der Weiterbildung), ar-
beitsbegleitendes Lernen, mediales Lernen und
Lernen im gesellschaftlichen und privaten Umfeld
zeigt sich, dass die Befragten gegentiber dem for-
malen Lernen eher unentschiedene Einstellungen
hatten, wihrend sie das mediale und das private
Lernen deutlich positiver, am positivsten jedoch
das arbeitsbegleitende Lernen sahen (S. 30 ff.) In
der Summe werten daher die Befragten das forma-
le Lernen auch als am wenigsten wichtig (S. 35).

Die vielleicht grolste Nihe zu den Untersuchun-
gen aus den 1960er Jahren weist das Kapitel 4 des
vorliegenden Buches auf, das die Ergebnisse zur
Bedeutung lebenslangen Lernens im Bewusstsein
der Bevolkerung darstellt (S. 43 ff.). Es tiberrascht
nicht, dass tber die Halfte der Befragten fiir die
Zukunft von einem wachsenden Weiterbildungs-
bedarf ausgeht, und eigentlich tiberrascht auch die
Differenzierung der Personen nicht, die einen sol-
chen wachsenden Bedarf konstatieren: Es sind die
gut gebildeten und jiingeren Menschen, die dies
in besonderer Weise betonen. Interessant ist auch,
wie sich dies zu der Frage der Préferenz der Lern-
form und dem Grad der Selbststeuerung verhilt:
Zustimmend duBern sich diejenigen, die im ho-
hen Malie selbstgesteuert lernen und diejenigen,
die primar in formalen Kontexten und im Kontext
von Medien lernen. Ein weiterer bildungspolitisch
relevanter Tatbestand betrifft die identifizierten
Weiterbildungsbarrieren (S. 47 ff.). Es ist bemer-
kenswert, dass hier Belastung und Zeitmangel so-
wie fehlender Nutzen am haufigsten genannt wer-
den, mangelnde Qualitit und zu hohe Kosten der
Weiterbildung am seltensten. Wihrend insbeson-
dere die besser Gebildeten einen Zeitmangel re-
klamieren, verweisen die weniger gut Gebildeten
auf einen fehlenden Nutzen. Differenziert nach Al-
tersgruppen sind es die Jingeren, die eher Zeit-
mangel nennen, und die Alteren, die von einem
mangelnden Nutzen ausgehen. Geschlechtsspezi-
fisch zeigen sich kaum Unterschiede. Die Frauen
verweisen aber haufiger auf Belastung und Zeit-
mangel, was vermutlich mit der Doppelbelastung,
die nach wie vor vielfach existiert, zusammen-
hangt.

Mitte der 1960er wurde die Volkshochschule mit
Erwachsenenbildung assoziiert; heute wiére dies
vermutlich anders. Die persénliche Empfindung
bei dem Wort Weiterbildung ist spontan ,beruflich
fit bleiben” und — mit steigendem Bildungsniveau
zunehmend — ,endlich was, das Spals macht”. Be-
sorgnis erregend und fur Weiterbildungspraxis und
Bildungspolitik gleichermallen eine Herausforde-
rung ist das Ergebnis, dass diejenigen, die keine
qualifizierte Berufsausbildung haben, am haufigs-
ten der Meinung sind, ,genug gelernt” zu haben
und Weiterbildung ,bringe ja doch nichts”.

Es zeichnet die vorliegende Studie aus, dass sie
akribisch mit den Daten umgeht, begrifflich klare
Trennungen vornimmt und es ermoglicht, das Zu-
standekommen der Ergebnisse mitzuvollziehen. Es
zeichnet sie auch aus, dass abschlieRend nicht nur
restimiert wird, sondern auch Forschungsfragen (so
u. a. zur Selbststeuerung, zur Definition der Lern-
formen und zum Weiterbildungsbedarf) und Impul-
se fiuir die Weiterbildungspraxis formuliert werden.
Schliellich sind die Herausforderungen fiir die
Weiterbildungspolitik zu nennen (S. 94), die ver-
deutlichen, wie viel zu tun wire, um Weiterbil-
dung wirklich zu einem gesellschaftlichen Zu-
kunftssektor zu machen, so wie es der Lissabon-
Prozess flir den gesamten europdischen Raum
vorsieht.

Fir das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung
ist gerade die Perspektivenverschrankung von For-
schung, Praxis und Politik sowie die Riickbindung
der Untersuchungsergebnisse in die unterschiedli-
chen Handlungsfelder ein zentraler Ansatz. Das
DIE geht davon aus und legt darauf Wert, dass
Forschungsergebnisse nicht nur Erkenntnisse er-
zeugen, sondern dass diese auch praktisch werden
und Wirkungen zeitigen. Zudem sollen For-
schungsergebnisse qualitatsvoll in die Forschungs-
strange eingebunden sein, die es zu dem jeweili-
gen Aspekt gibt. Das ist hier der Fall, und die vor-
liegenden Daten sind von einer Qualitit, auf die
man sich in wissenschaftlichen, politischen und
praktischen Fragen stiitzen kann. Deshalb haben
wir fir die Publikation das Format ,DIE-Spezial”
gewihlt.

Ekkehard Nuiss!
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung



1. Problemaufriss und Kontext der Verdffentlichung

11 Erkenntnisinteresse der Studie

Seit den 1970er Jahren hat sich Weiterbildung als
eigenstandiger Teilbereich des Bildungssystems
entwickelt (vgl. Deutscher Bildungsrat 1970).
Dabei stand der Ausbau der Weiterbildungsinstitu-
tionen und mit ihnen die Expansion dessen, was
wir heute als formale Weiterbildung bezeichnen,
ganz selbstverstandlich im Vordergrund. Es wurden
Gesetze zur finanziellen Forderung von Weiterbil-
dungseinrichtungen erlassen, Institutionen ausge-
baut und hauptberufliches Personal eingestellt. Die
seitdem nachhaltig gestiegene gesellschaftliche Be-
deutung von Weiterbildung lasst sich u. a. an den
bis zum Jahr 1997 kontinuierlich gestiegenen Teil-
nehmerzahlen an Kursen und Seminaren ablesen;
seit 2000 gehen sie erstmalig leicht zurlick (vgl.
Bundesministerium fir Bildung und Forschung
2005, S. 14 f.).

Seit den 1990er Jahren vollzieht sich ein tiefgrei-
fender Wandel der Weiterbildungslandschaft, der
in einer verdnderten Weiterbildungsdiskussion sei-
nen Niederschlag findet. Dieser Wandel ist in en-
gem Zusammenhang mit dem gesellschaftlichen
Strukturwandel zu sehen, der hdufig mit dem
Etikett des Ubergangs in eine Lern- bzw. Wissens-
gesellschaft beschrieben wird. Die verstarkte
Durchdringung aller gesellschaftlichen Bereiche
mit neuen Technologien, die Globalisierung der
Wirtschaftsaktivititen, die Verdnderung von Ar-
beits- und Betriebsorganisation sowie die Ausdiffe-
renzierung von Erwerbsbiografien und privaten
Lebenslaufen spielen dabei eine zentrale, sich
wechselseitig beeinflussende Rolle und wirken
sich auf alle Lebensbereiche aus. Hinzu kommt
eine zunehmende Beschleunigung von Verdnde-
rungsprozessen. Diese Entwicklungen fordern In-

dividuen und Institutionen gleichermalien zu einer
permanenten aktiven Auseinandersetzung mit dem
gesellschaftlichen Wandel heraus. In diesem ge-
sellschaftlichen Kontext erhilt lebenslanges Lernen
eine neue Bedeutung (vgl. dazu ausfuhrlicher
Baethge/Schiersmann 1998).

Um angemessen auf diesen Wandel reagieren und
sich in der Privatsphire, auf dem Arbeitsmarkt so-
wie als aktives Mitglied der Gesellschaft entfalten
und so den Wandel mitgestalten zu konnen, ist es
erforderlich, die im Laufe des Lebens erworbenen
Kenntnisse und Fahigkeiten kontinuierlich zu ak-
tualisieren und zu erweitern bzw. neue Kompeten-
zen zu erwerben: Lebenslanges Lernen wird zum
selbstverstandlichen Bestandteil der Biografie und
der gesellschaftlichen Entwicklung. Berufliche Bil-
dungswege lassen sich nicht mehr langfristig und
verlasslich planen. Vielmehr sind schnelle Aktuali-
sierungen und individuelle Neuakzentuierungen
von Kenntnissen erforderlich. Die Flexibilisierung
von Bildungs- und Erwerbsverldufen erfordert folg-
lich eine starkere Verantwortung der Individuen fir
die Ausgestaltung ihrer Lernprozesse. Eine weitere
Entwicklung liegt darin, dass sich auf Grund der
Veranderungen der Betriebs- und Arbeitsorganisa-
tion die Kooperationsnotwendigkeiten erhoht ha-
ben. Dies fiihrt sowohl dazu, dass sozial-kommu-
nikative Inhalte als Gegenstand von Weiterbildung
an Bedeutung gewinnen und damit der Kreis der-
jenigen sich erweitert, fur die Weiterbildung erfor-
derlich ist. Friher begrenzte sich diese starker auf
fachliche Inhalte und die Zielgruppen der Fach-
und Fihrungskréfte (vgl. Baethge/Schiersmann
1998). Nicht zuletzt auf Grund dieser Entwicklung
wird gegenwartig unter der Chiffre des lebenslan-
gen Lernens nicht mehr ausschlief8lich die Weiter-
bildung in Kursen oder Seminaren betrachtet; zu-
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1. Problemaufriss und Kontext der Verdéffentlichung

nehmend an Bedeutung gewinnen so genannte
non-formale bzw. informelle Lernkontexte. Dabei
sind fir den Bereich der beruflichen Weiterbildung
insbesondere arbeitsbegleitende Lernformen sowie
das Lernen mit Medien von Relevanz.

Die aktuelle wissenschaftliche und bildungspoliti-
sche Diskussion geht mit guten Argumenten von
dem skizzierten Wandel der Funktion und Ausge-
staltung von Weiterbildung aus. Allerdings wissen
wir bislang nur wenig dartiber, wie die Individuen
diese Veranderungen wahrnehmen und wie sie sie
im Hinblick auf ihre Weiterbildungsaspiration und
ihr Weiterbildungsverhalten bewerten bzw. wie sie
darauf reagieren. Die vorliegenden personenbezo-
genen empirischen Erhebungen wie das Berichts-
system Weiterbildung (vgl. Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung 2005), die Daten des Mi-
krozensus (vgl. Bundesministerium fuir Bildung und
Forschung) oder auch des Sozio-6konomischen
Panels (vgl. Leber 2002) konzentrieren sich auf die
Beschreibung des Teilnahmeverhaltens und strei-
fen bestenfalls am Rande Aspekte der Einstellung
der Bevolkerung zur Weiterbildung. Dabei sind die
folgenden Fragen weitgehend offen geblieben:
Kann davon ausgegangen werden, dass die
Selbststeuerung zum internalisierten Konzept
des Lernverhaltens Erwachsener geworden ist?
Wie schitzen die Biirger selbst die Bedeutung
von non-formalen bzw. informellen Lernpro-
zessen im Vergleich zu formalen ein?
Formulieren wirklich alle oder nur bestimmte
Bevolkerungsgruppen (und wenn ja, welche)
einen erhohten Weiterbildungsbedarf fiir sich?

Die vorliegende Veroffentlichung gibt zumindest
Teilantworten auf diese Fragen. Sie basiert auf ei-
ner bundesweiten reprasentativen Untersuchung
der deutsch sprechenden Bevolkerung im Alter von
19 bis 64 Jahren. Im Mittelpunkt der Studie stand
die Erforschung der Einstellungen der Bevolkerung
zur Weiterbildung. Die Untersuchung wurde von
einem Forschungsverbund durchgefiihrt, beste-
hend aus dem Soziologischen Forschungsinstitut in
Gottingen (SOFI), einer Forschergruppe des Bran-
denburg-Berliner Instituts fiir Sozialwissenschaftli-
che Studien und des Lehrstuhls fiir Weiterbildung
an der Universitat Heidelberg; geférdert wurde die
Untersuchung vom Bundesministerium fir Bildung
und Forschung. Im Fokus der Untersuchung stand
die berufliche Weiterbildung. Die Gottinger Kolle-
gen haben vor allem die Frage ausgewertet, wel-
cher Einfluss den Arbeitserfahrungen auf die Wei-

terbildungsaspiration zugeschrieben werden kann;
die Berliner Gruppe hat Spezifika in der ostdeut-
schen Bevolkerung eruiert (vgl. Baethge/Baethge-
Kinsky 2004). In Heidelberg haben wir uns im en-
geren Sinne auf die Auswertung der personlichen
Einstellungen und Verhaltensweisen in Bezug auf
die Weiterbildung konzentriert. Diese Ergebnisse
werden im Folgenden dargestellt.

Parallel zur Expansion des Praxisfeldes hat sich seit
Ende der 1960er Jahre auch die Weiterbildungsfor-
schung als Teildisziplin der Erziehungswissenschaft
herausgebildet. Hiermit einher gingen erste umfas-
sende und wegweisende Studien, die sich mit den
Einstellungen und Erfahrungen der Bevolkerung
zur Weiterbildung befassten (vgl. Strzelewicz u. a.
1966; Schulenberg 1978) und die heute als Leit-
studien charakterisiert werden (vgl. Schlutz 2001).
Die in dieser Veroffentlichung prasentierte Unter-
suchung kann in gewissem Sinne als eine erneute
Uberpriifung der in den Arbeiten aus den 1960er
und 1970er Jahren untersuchten Fragestellungen
angesehen werden. Allerdings setzt sie angesichts
der Schwerpunkte der aktuellen Diskussion ande-
re Akzente.

1.2 Fragestellungen

Die Auswertungen der Untersuchung durch das
Heidelberger Team bezogen sich in erster Linie auf
die Analyse der subjektiven Wahrnehmung der
Lernerfahrungen und des gesellschaftlichen Stel-
lenwerts von Weiterbildung durch die Befragten.
Dabei standen drei Aspekte im Vordergrund:

die Selbststeuerung von Lernprozessen,

die Erweiterung des Lern- bzw. Bildungsbegriffs

um non-formale Bildungsprozesse,

die Kontinuitit von Lernprozessen und die

Wahrnehmung der Programmatik lebenslangen

Lernens.

Selbststeuerung von Lernprozessen

Die gegenwartig zu beobachtende Verdnderung
der Betriebs- und Arbeitsorganisation fiihrt zur Auf-
[6sung berufstypischer Aufgabenprofile und erhéht
die Anforderungen an Flexibilitit, Selbststindig-
keit, Selbstorganisation sowie an Koordinierungs-
und Kommunikationsfihigkeit erheblich (vgl.
Baethge/Baethge-Kinsky 1998). Damit schwinden
die Moglichkeiten, die individuellen Bildungs- und
Berufshiografien an herkémmlichen Berufs- und
Karrieremustern zu orientieren und damit auch die



1.2 Fragestellungen

Chance, Weiterbildung verldsslich in Bezug auf
diese zu planen. Die damit einhergehende Indivi-
dualisierung von Berufsbiografien fiihrt zu der Not-
wendigkeit, personenspezifisch ausgestaltete Kom-
petenzprofile zu entwickeln. Die Individuen miis-
sen die Fdhigkeit zu eigenstandiger Planung und
Organisation ihrer Weiterbildung erwerben. Wei-
terbildung wird zunehmend reflexiv in dem Sinne,
dass die Individuen sich stindig mit ihrer berufli-
chen Umwelt auseinander setzen und entspre-
chend der sich verdndernden Anforderungen ihr
eigenes Wissen und ihre Kompetenzen entwickeln
mussen. Damit steigt zugleich die Verantwortung
der Menschen fiir die Ausgestaltung dieses Prozes-
ses.

In diesem Zusammenhang kommt der Selbststeue-
rung von Lernprozessen zukiinftig eine zentrale
Bedeutung zu. Wenngleich der Begriff der Selbst-
steuerung durchaus Tendenzen eines Modebegriffs
aufweist und keineswegs immer klar ist, was ge-
nau gemeint ist, so lasst er sich dennoch heuris-
tisch auf drei Ebenen operationalisieren. Dies um-
fasst
erstens die im engeren Sinne lerntheoretische
Dimension der Art und Weise der Aneignung
von Wissen,
zweitens die didaktische Dimension der Aus-
gestaltung von Lernumgebungen zur Forderung
selbstgesteuerten Lernens sowie
drittens die eher (bildungs-)politische Di-
mension der Ubernahme der Selbstverantwor-
tung furr die notwendige Anpassung und Erwei-
terung der eigenen Kompetenzen im Sinne der
L,employability” (Beschaftigungsfahigkeit) (vgl.
Schiersmann 2003).

Die gegenwdrtige Debatte um Selbst- und Fremd-
steuerung markiert auf der interaktiven Ebene auch
den Perspektivwechsel vom Lehrenden zum Ler-
nenden als das den Lernprozess gestaltende Sub-
jekt. Fur die empirische Erhebung wurde das Kon-
strukt der Selbststeuerung angesichts der Schwie-
rigkeiten, dieses im Rahmen einer quantitativen
Befragung zu erfassen, iberwiegend im Sinne ei-
ner personenbezogenen kognitiven Dimension an-
hand der Merkmale Selbstkonzept, Motivation und
kognitive Steuerung konzipiert (vgl. Schiersmann
2002). Damit steht die erste Variante der Interpre-
tation des Konzepts der Selbststeuerung im Mittel-
punkt. Analysiert wurde, wie sich die Befragten
selbst in Bezug auf die Selbststeuerungsdimension
einschitzen, welche gruppenspezifischen Diffe-

renzen sich identifizieren lassen und wie sich dies
auf Weiterbildungserfahrungen und -aktivitaten
auswirkt (s. Kap. 2). In den folgenden Kapiteln wird
der Einfluss der Selbststeuerungsdimension sowohl
auf die Bewertung von Weiterbildung als auch auf
das Weiterbildungsverhalten verfolgt.

Erweiterung des Lern- bzw. Bildungsbegriffs um
informelle Lernprozesse

Wiéhrend sich das Selbstverstandnis der Weiterbil-
dung — und auch die Weiterbildungsforschung — in
den vergangenen zwanzig Jahren weitgehend auf
die formalisierte und institutionalisierte Weiterbil-
dung konzentrierte, wird angesichts der gestiege-
nen Bedeutung von lebenslangem Lernen non-for-
malen bzw. informellen Lernprozessen eine grole-
re Bedeutung zugemessen. Damit einher geht ein
Wechsel vom Bildungs- zum Lernbegriff, wobei
eine Kategorisierung des Bereichs der non-forma-
len bzw. informellen Lernprozesse bis heute nicht
wirklich tberzeugend gelungen ist (vgl. Schiers-
mann/Remmele 2002). In dieser Untersuchung
wurde die subjektive Einschitzung der Bedeutung
unterschiedlich formalisierter Lernkontexte erho-
ben. Neben den formalen Weiterbildungskontex-
ten stehen dabei das arbeitsbegleitende Lernen und
das Lernen mit Medien im Mittelpunkt. Die sub-
jektive Bewertung dieser Lernkontexte wird vor
dem Hintergrund der realen Weiterbildungserfah-
rungen in diesen Lernarrangements interpretiert (s.
Kap. 3).

Wahrnehmung der Programmatik lebenslangen
Lernens

Wahrend Weiterbildung friiher eher eine punktu-
elle Funktion hatte, wird die Programmatik lebens-
langen Lernens mehr und mehr zum selbstver-
stindlichen Bestandteil der Biografie und der ge-
sellschaftlichen Entwicklung. Angesichts der These
von der Notwendigkeit lebenslangen Lernens inte-
ressierte uns, wie die Befragten selbst ihren zuktinf-
tigen Weiterbildungsbedarf einschitzen. Da be-
kanntlich bislang keineswegs alle Erwachsenen an
beruflicher Weiterbildung teilnehmen, stellt sich
erginzend die Frage nach relevanten Weiterbil-
dungsbarrieren, wie z. B. ein Mangel an Zeit oder
Geld bzw. die Einschitzung des personlichen Nut-
zens von Weiterbildung. Weiter wird eruiert, ob
die Befragten selbst eine Veranderung der Weiter-
bildungslandschaft und der gesellschaftlichen
Wahrnehmung von Weiterbildung konstatieren
(Kap. 4). Hier flieen auch Aspekte der oben er-
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wdhnten (bildungs-)politischen Dimension der
Selbststeuerung ein (s. auch Kap. 2.1.3).

Lernertypen

Angesichts der zunehmenden Bedeutung von Wei-
terbildung stellt sich in verscharfter Form die Fra-
ge, ob alle Bevolkerungsgruppen den Anforderun-
gen an lebenslanges Lernen in gleicher Weise
begegnen kénnen bzw. wollen oder ob sich Teil-
gruppen identifizieren lassen, deren Chance zur
aktiven Beteiligung an Lernprozessen sich als po-
sitiver oder skeptischer darstellen lasst. Um auf die-
se Fragen eine Antwort geben zu kénnen, die tiber
bivariate Analysen auf der Basis personaler und so-
zialer Merkmale hinausgeht, wurden mittels einer
Clusteranalyse Lernertypen identifiziert, die sich im
Hinblick auf ihre Einstellungen zur Weiterbildung,
ihre Weiterbildungsdispositionen und -aktivitdten
nachhaltig unterscheiden (s. Kap. 5). Aus diesen
Ergebnissen lassen sich auch Schlussfolgerungen
fur die Gestaltung der Weiterbildungspolitik ablei-
ten.

Im Aufbau orientieren sich die nachfolgenden Ka-

pitel weitestgehend an folgender Darstellungswei-

se:
Eingangs erfolgt eine kurze Skizzierung des ak-
tuellen erwachsenenpadagogischen Diskurses.
Vor diesem Hintergrund werden die eigenen
relevanten Untersuchungsergebnisse darge-
stellt.
Aus diesen werden Schlussfolgerungen gezo-
gen, die sich sowohl auf den Vergleich mit an-
deren empirischen Ergebnissen sowie zukiinf-
tige Forschungsfragen, als auch auf Aspekte der
Gestaltung der Weiterbildungspraxis sowie bil-
dungspolitische Aspekte beziehen.

13 Methodisches Design

Die Datenerhebung wurde von Infratest Burke als
computergestiitzte miindliche Befragung im Friih-
jahr 2001 realisiert." Ausgangsstichprobe fur die
hier dargestellten Auswertungen ist eine Bevolke-
rungsstichprobe fiir die Bundesrepublik Deutsch-
land mit einer Nettoquote (d. h. der Zahl der Per-

sonen, die befragt werden konnten) von 53,3 Pro-
zent und einem Umfang von 4052 befragten Per-
sonen. Sie gliedert sich in 58 Prozent Erwerbstiti-
ge, 11 Prozent Arbeitslose, 11 Prozent Stille Reser-
ve? und 20 Prozent Nicht-Erwerbspersonen (s.
Tab. 1-1; Ndheres dazu bei Baethge/Baethge-Kins-
ky 2002).

Tabelle 1-1:

Schichtung der Stichprobe ,Bevidlkerung” nach
aktuellem Erwerbsstatus

Nicht-
n=4050 Erwerbs- Arbeits- Stille erwerbs-
tatige lose Reserve  personen

Schichtung 58 % 11,4 % 10,8 % 19,9 %

Da die folgenden Auswertungen sich auf Fragestel-
lungen zur beruflichen Weiterbildung konzentrie-
ren, wurden n = 804 Nichterwerbstétige aus den
Auswertungen ausgeschlossen: Nicht berticksich-
tigt wurden Personen, die langer als fiinf Jahre nicht
erwerbstitig waren, da davon auszugehen ist, dass
ihre Erinnerungen an Ereignisse der beruflichen
Weiterbildung nicht mehr verlasslich genug sind.
Damit ergibt sich die Auswertungsstichprobe ,Er-
werbspersonen” von n = 3246 befragten Personen
(s. Tab. 1-2). Im Folgenden wird, soweit nicht
anders ausgefiihrt, diese Auswertungsstichprobe
zugrunde gelegt.

Tabelle 1-2:

Schichtung der Stichprobe , Erwerbspersonen”
nach aktuellem Erwerbsstatus

Erwerbs- Stille
n = 3246 tatige Arbeitslose Reserve
Stichprobe 72,3 % 14,2 % 13,5 %
BRD (nach 87,1% 8,8 % 41 %
I1AB 2002)

Bei der Konzipierung der Stichprobe wurden die
Befragten aus den neuen Bundesldndern tberge-
wichtet, um bei den weiterbildungsbezogenen Fra-
gestellungen ausreichende Zellenbesetzungen fiir
den Vergleich mit den alten Bundesldndern sicher-

1 Der Fragebogen ist bei Baethge/Baethge-Kinsky (2004) abgedruckt. Ergénzendes zum methodischen Vorgehen findet sich

ebenda.

2 Zurso genannten Stillen Reserve wird der Personenkreis gezahlt, der weder erwerbstatig noch arbeitslos gemeldet ist, aber
konkret eine Erwerbsarbeit sucht, d. h. nach der Definition des Statistischen Bundesamtes innerhalb von zwei Wochen eine

Arbeit aufnehmen kdnnte.
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zustellen (s. Tab. 1-3). Dadurch ergeben sich bei
den im Folgenden dargestellten soziodemographi-
schen Merkmalen Verschiebungen, wenn die ent-
sprechenden Merkmalsverteilungen mit Statistiken
aus anderen Quellen verglichen werden.

Bei Schichtung der Auswertungsstichprobe nach
dem Ausbildungsniveau ist die Gruppe mit Aus-
bildungsabschluss mit 64 Prozent am starksten
besetzt. Ohne qualifizierten Ausbildungsabschluss
sind 18 Prozent der Befragten. Einen Abschluss
auf dem Meister-/Techniker-Niveau haben ca. 5
Prozent der Befragten und weitere 14 Prozent der
Befragten weisen einen Fachhochschul- bzw.
Hochschulabschluss auf (s. Tab. 1-4). Der Ver-
gleich mit der Statistik des Instituts fiir Arbeits-
markt- und Berufsforschung (IAB) (vgl. Institut fir
Arbeitsmarkt- und Berufsforschung 2000) zeigt
Verschiebungen zwischen den Kategorien der ho-
heren und niederen Abschlisse. In unserer Stich-
probe sind Erwerbstatige mit Meister, Techniker-
abschluss sowie mit (Fach-)Hochschulabschluss
gegeniber der |AB-Statistik unterreprasentiert und
Erwerbstéitige mit Ausbildungsabschluss tberre-
prasentiert.

Die Gliederung der Auswertungsstichprobe nach
dem Merkmal Erwerbsstatus zeigt einen hohen
Anteil von Personen (28 %), die entweder arbeits-
los bzw. der Stillen Reserve zuzurechnen (s.

Tabelle 1-3:

Schichtung der Stichprobe , Erwerbs-
personen” nach geographischem Raum

Tabelle 1-4:

Tab. 1-2) sind. Der Vergleich mit der Statistik des
Erwerbspersonenpotenzials des IAB zeigt eine Un-
terreprasentation der Erwerbstitigen in unserer
Stichprobe, dafiir sind Arbeitslose und Mitglieder
der Stillen Reserve mit groReren Anteilen vertre-
ten. Befragt wurden Erwerbspersonen im Alter von
19 bis 64 Jahren. Diese Altersbegrenzung wurde
vorgenommen, um die Ergebnisse mit anderen Er-
hebungen (z. B. Berichtssystem Weiterbildung,
vgl. Bundesministerium fir Bildung und For-
schung 2005) vergleichen zu kénnen. Aus dem-
selben Grund wurden fir die Auswertung folgen-
de Altersgruppen gebildet: 19 bis 34 Jahre, 35 bis
49 und 50 bis 64 Jahre. Die hochste Altersgruppe
ist zu einem Viertel in der Auswertungsstichprobe
vertreten, die Jiingeren haben einen Anteil von 32
Prozent und die mittlere Altersgruppe hat einen
Anteil von ca. 44 Prozent (s. Tab. 1-5). Frauen
sind in der Auswertungsstichprobe mit 54 Prozent
gegeniiber 51 Prozent in der Bevolkerung leicht
Uiberreprasentiert (s. Tab. 1-6).

Eine Auswertungsstrategie bezieht sich auf die Be-
trachtung soziodemographischer Aspekte wie Aus-
bildungsniveau, aktueller Erwerbsstatus, Alter und
Geschlecht. Dabei wird auf diese Merkmale nur
bei Ergebnissen eingegangen, die unter statisti-
schen Gesichtspunkten als relevant zu charakteri-
sieren sind (s. dazu weiter unten). Andere Ergeb-
nisse werden nicht gesondert erwihnt, es sei denn,

Schichtung der Stichprobe , Erwerbspersonen” nach beruflichem
Ausbildungsniveau

Alte Bundes- Neue Bundes- Keine Meister,
n = 3246 lénder lander n = 3245 qualifizierte Mit Techniker- (Fach)-
Berufs- Ausbildungs- u. a. Hochschul-
Stichprobe 53,7 % 46,3 % aushildung abschluss Abschluss abschluss
BRD (nach 81,5 % 18,5 % Stichprobe 17,6 % 63,8 % 51% 13,5 %
IAB 2002)
BRD (nach 15,7 % 59,5 % 9,6 % 15,2 %
IAB 2002)
Tabelle 1-5: Tabelle 1-6:
Schichtung der Stichprobe ,,Erwerbspersonen” Schichtung der Stichprobe ,,Erwerbspersonen”
nach Altersgruppe nach Geschlecht
n = 3246 19-34 Jahre  35-49 Jahre 50-64 Jahre n = 3246 Frauen Manner
Schichtung 31,5% 43,8 % 24,7 % Schichtung 53,7 % 46,3 %
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1. Problemaufriss und Kontext der Verdéffentlichung

sie erschienen besonders tiberraschend oder her-
vorhebenswert. Kreuztabellierungen der im Fol-
genden weiter analysierten Auswertungsstichpro-
be der Erwerbspersonen zeigen die folgenden, be-
kannten Zusammenhinge, die bei der inhaltlichen
Interpretation der Auswertungen bericksichtigt
werden missen:

Erwerbspersonen ohne qualifizierten Ausbil-

dungsabschluss sind deutlich hiufiger arbeits-

los und gehoren auch deutlich haufiger der Stil-

len Reserve an (s. Tab. 1-7).

Altere sind seltener erwerbstitig und haufiger

arbeitslos (s. Tab. 1-8).

Frauen sind seltener erwerbstatig als Manner

(s. Tab. 1-9).

Frauen gehoren haufiger der Stillen Reserve an

als Manner (s. Tab. 1-9).

Erwerbstdtige aus den neuen Bundeslandern

sind seltener aktuell erwerbstétig, haufiger ar-

beitslos und gehoren auch haufiger der Stillen

Reserve an (s. Tab. 1-10).

Die dargestellten Zusammenhange zeigen, dass die
Stichprobe diejenigen gesellschaftlichen Prozesse
widerspiegelt, in deren Rahmen sich Weiterbil-
dung in der Bundesrepublik Deutschland ereignet.
Damit sichern sie die inhaltliche Reprasentativitait
unserer weiterbildungsbezogenen Aussagen.

Bei der Auswertung wurde wie folgt vorgegangen:
Zundchst wurde mittels Signifikanztest untersucht,
ob die kreuztabellierten Variablen voneinander
abhéngig sind. Bei signifikantem Ergebnis erfolgte
die Interpretation der Zellenprozentwerte auf der
Basis des standardisierten, korrigierten Residuums.
Wenn letzteres mindestens auf dem 1-Prozent-Ni-
veau signifikant ist, dann wird der entsprechende
Zellenprozentwert in den Tabellen fett ausgezeich-
net. Um die Intensitit des Zusammenhangs zwi-
schen den dargestellten Variablen auszudriicken,
wird bei nominal skalierten Daten der Cramersche
Kontingenz-Koeffizient mitgeteilt, den wir aus Ver-
gleichsgriinden durchgangig verwenden. Bei der

Tabelle 1-7:
Stichprobe ,Erwerbspersonen” gruppiert nach beruflichem Ausbildungsniveau
Ausbildungsniveau Keine
qualifizierte Mit Meister, (Fach)-
ErerhEs RS Berufs- Ausbildungs- Techniker- u. &.  Hochschul-

n aushildung abschluss Abschluss abschluss Stichprobe
Erwerbstatige 61,6 % 71,6 % 87.3% 84,0 % 72,3 %
Arbeitslose 20,0 % 14,5 % 12% 8.0 % 14,2 %
Stille Reserve 18.4 % 13,9 % 5.4 % 8.0 % 13,5 %
Spaltensumme 571 2071 166 437 3245

100 % 100 % 100 % 100 % 100 %
(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,11, moderat)
Tabelle 1-8:
Stichprobe ,Erwerbspersonen” gruppiert nach Altersgruppe
Alter -
Erwerbsstatus 4, 19-34 Jahre 35-49 Jahre 50-64 Jahre Stichprobe
Erwerbstatige 741 % 73,1 % 67,5 % 72,3 %
Arbeitslose 10,6 % 14,2 % 18,9 % 14,2 %
Stille Reserve 15,2 % 121 % 13,6 % 135 %
Spaltensumme 1024 1421 801 3246
100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,07)
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1.3 Methodisches Design

Interpretation des Koeffizienten lassen wir uns von
Kihnl/Krebs (2001, S. 356) leiten und orientieren
uns an den Bezeichnungen von Baethge/Baethge-
Kinsky (2002):
Werte einer Maldzahl fiir einen Zusammenhang
unter 0,18 bezeichnen wir als ,moderat”,
Werte zwischen 0,185 und 0,28 als ,markant”,
Werte zwischen 0,29 und 0,32 als ,,markant bis
hochgradig”,
Werte tber 0,33 als ,hochgradig”.

Es sei hierzu angemerkt, dass diese Bezeichnun-
gen zum Binnenvergleich der Ergebnisse formuliert
wurden. Die Bezeichnungen sind bei den Tabellen
vermerkt. Die inhaltliche Interpretation erfolgt un-
ter Einbezug der drei genannten Kennzahlen (Pro-
zentzahlen, standardisiertes, korrigiertes Residuum
und Cramerscher Kontingenz-Koeffizient). Da mit
einer nur nonparametrischen Auswertung der In-

Tabelle 1-9:

formationsgehalt der Daten nur teilweise ausge-
nutzt wird, haben wir dort, wo dies moglich und
angezeigt war, auf der Basis von Faktoren- und Re-
liabilitatsanalysen durch Mittelwertbildung Indices
gebildet, so zur Selbststeuerung, den praferierten
Lernkontexten und auch zu Einstellungen, die die
gesellschaftliche und betriebliche Verortung von
Weiterbildung betreffen. Damit war es moglich,
Verfahren des Allgemeinen linearen Modells zu
verwenden, welche mehrdimensionale Analysen
unter Einbezug von Wechselwirkungen der unab-
hangigen Variablen erlauben (s. Niheres dazu in
Kap. 2).

Abschliefend ist zu bemerken, dass die unter-
schiedlichen Auswertungsverfahren die von uns
und den Kollegen des Forschungsverbundes ange-
wendet wurden, sich gut ergianzen und zu wider-
spruchsfreien Ergebnissen fiihren.

Stichprobe . Erwerbspersonen” gruppiert nach Geschlecht

Geschlecht -
Erwerbsstatus §, Ménner

Frauen Stichprobe
Erwerbstatige 82,8 % 63.2 % 72,3 %
Arbeitslose 14,0 % 14,5 % 14,2 %
Stille Reserve 3.2% 22,3 % 13,5 %
Spaltensumme 1504 1742 3246
100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,29, markant bis hochgradig)

Tabelle 1-10:

Stichprobe . Erwerbspersonen” gruppiert nach geographischem Raum

Geograph. Raum - Alte Bundes-  Neue Bundes-
Erwerbsstatus §, lander lander

Stichprobe
Erwerbstétige 74,8 % 67,2 % 72,3 %
Arbeitslose 1.9 % 212 % 14,2 %
Stille Reserve 17.3 % 5.6 % 13,5 %
Spaltensumme 2179 1067 3246
100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,13, moderat)
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2. Selbststeuerung von Lernprozessen

21 Theoriekonstrukte zur
Selbststeuerung

Die aktuelle Diskussion um lebenslanges Lernen
geht einher mit der programmatischen Forderung
nach der Selbststeuerung von Lernprozessen Er-
wachsener (vgl. Schiersmann 2001; Schiersmann/
Remmele 2002). Die damit verbundene Umorien-
tierung wird vielfach bereits als Paradigmenwech-
sel beschrieben. Begriindet wird die Notwendig-
keit der Selbststeuerung von Lernprozessen mit den
eingangs beschriebenen Verinderungen in der Ar-
beitswelt, dem beschleunigten Wandel, insbeson-
dere der rascheren Wissensveralterung und der
Globalisierung. Die auf einer allgemeinen Ebene
zu beobachtende hohe Ubereinstimmung in Bezug
auf diese Perspektive verdeckt jedoch, dass im Ein-
zelnen keineswegs immer klar ist, was genau ge-
meint ist. Die Begriffe selbstgesteuertes, selbstor-
ganisiertes, autonomes, selbstreguliertes, eigenver-
antwortliches, selbstinitiiertes Lernen, Selbstlernen,
self-directed, self-regulated, self-guided learning
u. A. werden hiufig synonym gebraucht, teilweise
aber auch dezidiert voneinander abgegrenzt. Die
Begriindungen fiir selbstgesteuertes Lernen verblei-
ben vielfach auf einer Plausibilititsebene. Es hat
bislang keine theoriebezogene Verstindigung tiber
diese Begrifflichkeit stattgefunden. Hinzu kommt,
dass ganz unterschiedliche Wissenschaftsdizipli-
nen sich mit dieser Frage auseinander setzen. So
werden u. a. allgemeinpsychologische Theorien,
z. B. Handlungstheorien, Motivationstheorien,
Emotionstheorien, Informationsverarbeitungstheo-
rien, Selbstkonzepttheorien sowie differentialpsy-
chologische Theorien, Lerntheorien bis hin zu Ge-
sellschaftsmodellen herangezogen, um Kompo-
nenten selbstgesteuerten Lernens und deren
Zusammenspiel zu beschreiben (vgl. Friedrich/

Mandl 1995, S. 5). Weber (1996, S. 178) geht
davon aus, dass das Konzept des selbstgesteuerten
Lernens nicht zuletzt deswegen so attraktiv sei,
weil es unscharf gefasst ist und je nach Situation
und Interessenlage definiert und konkretisiert wer-
den kann. Diese Ungenauigkeiten machen auch
eine empirische Erfassung dieses Konstrukts
schwierig, denn je nach Definition werden unter-
schiedliche Sachverhalte erfasst. Um prazisieren
zu konnen, welcher Aspekt von Selbststeuerung in
der Untersuchung analysiert wurde, werden im
Folgenden zunichst auf einer heuristischen Ebene
drei Zugdnge zu dem theoretischen Konstrukt der
Selbststeuerung differenziert:

der Lernprozess als Selbststeuerungsprozess,

Selbststeuerung als padagogisch-didaktische

Dimension,

Selbststeuerung als Selbstmanagement der Ler-

nenden.

211 Der Lernprozess als

Selbststeuerungsprozess

Eine zentrale Rolle spielt das Konzept der Selbst-
steuerung im Rahmen systemischer und konstruk-
tivistischer Lerntheorien (vgl. Friedrich/Mandl
1995; Siebert 2003). In diesem Kontext werden
selbstreferentielle Prozesse sozialer Systeme als
Lernprozesse verstanden. Dabei wird davon aus-
gegangen, dass die Lernenden nicht einfach Wis-
sen rezipieren, sondern im Lernprozess ihr Wis-
sen konstruieren, d. h. in ihr Vorwissen einbauen.
Die aus konstruktivistischer Sicht betonte Aktivitat
der Lernenden bezeichnet eine mentale und kog-
nitive Eigenaktivitit. Diese Konzeptionalisierung
des selbstgesteuerten Lernens kann als psycholo-
gischer bzw. erkenntnistheoretischer Zugriff cha-
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rakterisiert werden. Er wird auch durch die neue-
ren Ergebnisse der Hirnforschung unterstiitzt (vgl.
u. a. Spitzer 2002). Bei dieser Ausgestaltung des
Konzepts der Selbststeuerung stehen Eigenschaf-
ten und Verhaltensweisen von Personen als we-
sentliche Variablen im Vordergrund, die auf ein
konstruiertes ,ldealbild” von den selbstgesteuert
Lernenden hinauslaufen: Diese zeichnen sich vor
allem dadurch aus, dass sie aktiv sind bezogen
auf verschiedene Aspekte des Lernens (vgl. Kraft
1999, S. 836):
Lernzielbestimmung und Inhaltsauswahl: Die
Lernenden wéhlen die Lerninhalte selbst aus
und legen die Lernziele fest. Die eigenen Ziel-
und Richtungsentscheidungen der Lernenden
konnen als Kern der Selbststeuerung angesehen
werden, selbst wenn dies in der Praxis haufig
nur eine Entscheidung tiber die eigenen Reak-
tionen auf AnstoRe, Anforderungen und Ange-
bote von auflen sind.
Lernkoordination: Die Lernenden tibernehmen
die Abstimmung des Lernens mit anderen Ta-
tigkeiten/Anforderungen in Beruf und Familie.
Lernorganisation: Die Lernenden treffen Ent-
scheidungen tber Lernorte, Lernzeitpunkte,
Lerntempo, Lernstrategien, Ressourcen, Vertei-
lung und Gliederung des Lernstoffs sowie tiber
Lernpartner.
Lern(erfolgs)kontrolle: Die Lernenden kontrol-
lieren selbst den Fortschritt ihres Lernens und
ihren Lernerfolg.
Reflexion der Lernsituation: Die Lernenden se-
hen, definieren und empfinden sich als selbst-
stindig im Lernprozess.

Der zuletzt genannte Aspekt der Selbstreflexivitat
von Lernprozessen — auch als Lernen des Lernens
oder Metakognition bezeichnet — macht dabei aus
meiner Sicht den Kern der Neuakzentuierung des
Blicks auf Lernprozesse aus. Die Betonung der ko-
gnitiven Eigenaktivitit der Lernenden beim Wis-
senserwerb korrespondiert jedoch nicht — wie irr-
timlich manchmal dargestellt — mit der Praferenz
eines konkreten Lernkontextes, z. B. einer infor-
mellen Lernumgebung oder der Benutzung neuer
Medien. Lernende konnen durchaus in einem for-
malen Lernkontext, beispielsweise einem Vortrag,
an dem, sie — von aullen betrachtet — passiv teil-
nehmen, Wissen erwerben, das aktiv und konstruk-
tiv verarbeitet, d. h. in das jeweilige Vorwissen ein-
gebaut wird und in neuen komplexen Problemsi-
tuationen angewendet werden kann (vgl. Kraft
1999, S. 838). Umgekehrt ist nicht gewahrleistet,
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dass informelle Lernprozesse mit einer bewussten
Selbststeuerung einhergehen.

Die genannten Dimensionen der Selbststeuerung
machen deutlich, dass selbstgesteuertes Lernen
nicht voraussetzungslos erfolgen kann. Es erfordert
weit reichende Kompetenzen im Hinblick auf Pla-
nung, Gestaltung und insbesondere die Reflexion
der Lernprozesse. Die erforderlichen Vorausset-
zungen bzw. Bedingungen lassen sich ausdifferen-
zieren in individuumbezogene (insbesondere kog-
nitive, motivationale) und situative Komponenten
(vgl. Friedrich/Mandl 1995):
Personlichkeitsfaktoren: Hierzu zédhlen u. a.
Lernmotivation, Vorkenntnisse, Verfligung tiber
Lern- und Problemlosestrategien, Autonomie-
erleben und Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen.
Situative Faktoren: Hierzu zahlen Lerninhalte
(Wissenschaftswissen oder Erfahrungswissen),
Verwendungssituationen (berufliche, schuli-
sche und private Praxisfelder), situationale und
soziale Support-Systeme (Bezugspersonen, me-
diale Informationsquellen, individuelle Bera-
tungen, institutionalisierte Kontexte).

Die Auflistung dieser Voraussetzungen fiir erfolg-
reiches selbstgesteuertes Lernen verdeutlicht, dass
unterschiedliche Gruppen eine unterschiedliche
Nihe bzw. Kompetenz fiir selbstgesteuertes Lernen
aufweisen durften. Verschiedene Untersuchungen
(vgl. Arnold/Lehmann 1998) belegen bereits, dass
die Forderung nach selbstgesteuertem Lernen be-
stehende Bildungsbenachteiligungen eher ver-
scharfen als aufheben diirfte, wenn nicht gezielt
Unterstiitzung und Beratung zur Verfiigung gestellt
wird. Diesen Zusammenhingen niher nachzuge-
hen, war ein Ziel unserer Untersuchung.

212 Selbststeuerung als padagogisch-

didaktische Dimension

Die oben dargestellte Ausgestaltung des Konzepts
der Selbststeuerung richtet den Blick auf den kog-
nitiven Prozess der Aneignung von Wissen. Eine
zweite Variante des Konzepts fragt danach, wie
diese Prozesse durch eine angemessene Gestaltung
der Lernumgebung unterstiitzt werden kénnen. Im
Sinne von Knowles (1986) kann selbstgesteuertes
Lernen als Prozess beschrieben werden, bei dem
die Lernenden — mit oder ohne Hilfe anderer — ini-
tiativ werden, um ihre Lernbedirfnisse festzustel-
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len, ihre Lernziele zu formulieren, persoénliche und
sdchliche Ressourcen fir das Lernen zu identifizie-
ren, angemessene Lernstrategien zu wihlen und zu
realisieren und die Lernprozesse zu evaluieren. Die
Definition von Knowles macht deutlich, dass die
Selbststeuerung auch von Dritten unterstiitzt wer-
den kann, d. h. die Lernenden nicht notwendig auf
sich allein gestellt sind. Im Rahmen einer didak-
tisch-methodischen Konzipierung von Selbststeu-
erung steht die Intention im Mittelpunkt, Lernsitu-
ationen (Kurse, Seminare, aber auch arbeitsplatz-
bezogene Formen des Lernens) so auszugestalten,
dass sie ein moglichst hohes Mal8 an Eigenaktivita-
ten der Lernenden ermoglichen. Folglich handelt
es sich hierbei um einen im klassischen Sinne pa-
dagogischen Zugang, der sich an dem Ziel der For-
derung der Mindigkeit des Menschen orientiert
(vgl. Dohmen 1998, S. 65). Dabei wird insbeson-
dere an den Begriff ,Selbst” angeknlipft, der auf die
Autonomie der Individuen zielt. Bei dieser positi-
ven Konnotierung des ,Selbst” wird allerdings
kaum thematisiert, dass die Tatsache, etwas selbst
zu tun, noch nicht unbedingt ein Qualititsmerk-
mal darstellt (vgl. Kraft 2002, S. 17). Die Qualitit
einer Handlung bemisst sich zumindest auch an
den Inhalten und Zielsetzungen des jeweiligen
Tuns (vgl. Heid 1991, S. 267 ff.).

In diesem Argumentationszusammenhang wird
davon ausgegangen, dass die Lernergebnisse bes-
ser sind,
wenn die Lernprozesse aus der eigenen Initia-
tive der Lernenden resultieren,
wenn sie an die spezifischen Bedeutungskon-
texte der Teilnehmenden ankniipfen,
wenn die Lernenden im Mittelpunkt des Lern-
geschehens verortet werden,
wenn sie ihre Vorstellungen und Lernbedurfnis-
se in den Lernprozess einbringen dirfen,
wenn sie bei der Ausgestaltung der Inhalte be-
teiligt sind und diese selbststindig bearbeiten
konnen (vgl. Kraft 1999).

In diesem Kontext wird auch hervorgehoben, dass
das selbstgesteuerte Lernen in besonderem Mafe
erwachsenengerecht sei, weil Erwachsene das Ler-
nen bereits gelernt haben und Gber Lernstrategien
sowie intrinsische Motivation verfiigen. Ergdnzend
wird dabei hdufig auf das durchschnittlich gestie-
gene Bildungsniveau verwiesen, das die Eigensteu-
erung von Lernprozessen erleichtere. Die Beto-
nung der Selbststeuerung wird aber auch als Bei-
trag zur wirksamen Losung von Motivations- und

Lerntransferproblemen angesehen (vgl. Weber
1996, S. 178). Bei dieser Ausgestaltung des Kon-
zepts selbstgesteuerten Lernens handelt es sich
m. E. zu einem erheblichen Teil um ,alten Wein in
neuen Schliuchen”, denn diese Aspekte werden in
der Weiterbildung schon seit langem unter dem
Stichwort der Teilnehmer- bzw. Adressatenorientie-
rung diskutiert.

Gerade in Bezug auf diese Dimension von Selbst-
steuerung erweist es sich als nicht besonders sinn-
voll und hilfreich, von einer Dichotomisierung
zwischen Selbststeuerung und Fremdsteuerung
auszugehen. Vielversprechender erscheint es, ein-
zelne Merkmale und Dimensionen von Lernarran-
gements wie Lernziele und Lerninhalte, die Gestal-
tung des Lernprozesses, die Rolle der Lernenden
oder institutionelle Rahmenbedingungen im Hin-
blick auf ihren jeweiligen Auspriagungsgrad an
Selbst- und Fremdsteuerung zu beurteilen.

213 Selbststeuerung als Selbstmanagement der

Lernenden

Eine dritte Ebene der Konzeptualisierung von
Selbststeuerung ist eher auf einer bildungs- bzw.
gesellschaftspolitischen Ebene angesiedelt. Sie fo-
kussiert das Selbst-Management des Lernens. Die
in Bezug auf die Betriebs- und Arbeitsorganisation
einleitend skizzierte Entwicklung fihrt zur Auflo-
sung berufstypischer Aufgabenprofile und erhoht
die Anforderungen an Flexibilitit, Selbststandig-
keit, Selbstorganisation sowie an Koordinierungs-
und Kommunikationsfahigkeit erheblich (vgl.
Baethge/Baethge-Kinsky 1998). Den Individuen
wird die Verantwortung fiir das (erfolgreiche) Ler-
nen einseitig Gbertragen. Es wird — ausgedrtickt
auch in dem Begriff der ,employability” (Beschif-
tigungsfahigkeit) — zur individuellen Aufgabe, sich
permanent um die Aktualisierung der eigenen Fa-
higkeiten und Kompetenzen zu bemiihen. Bei die-
ser Argumentation steht die Uberlegung im Vorder-
grund, dass das Reagieren auf Lernangebote — z. B.
durch Vorgesetzte — nicht mehr hinreichend ist, um
den Anforderungen des lebenslangen Lernens ge-
recht zu werden, sondern vielmehr die Internali-
sierung der Eigeninitiative zur Entscheidung
dartiber, welche Lerninhalte in welcher beruflichen
Situation erforderlich bzw. hilfreich sind.
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22 Empirische Erfassung der
kognitiven Dimension von
Selbststeuerung

Es ist sicher nachvollziehbar, dass es schwierig ist,
im Rahmen einer standardisierten Befragung eines
fur Deutschland reprasentativen Samples das Kon-
strukt der Selbststeuerung prazise und differenziert
zu erfassen, zumal diese Thematik lediglich einen
unter mehreren Schwerpunkten der Befragung dar-
stellte. Im Mittelpunkt dieses Versuchs stand die
oben beschriebene personenbezogene kognitive,
d. h. die erste Variante des theoretischen Kon-
strukts. Sie richtet sich wesentlich auf die persona-
len Dimensionen der Selbststeuerung. Demzufol-
ge zeichnen sich die Lernenden dadurch aus, dass
sie

die Initiative ergreifen, um Lernbedirfnisse zu

befriedigen,

sich geplant Lernziele setzen,

situativ auf unterschiedliche Formen der Unter-

stiitzung zurtickgreifen,

geeignete Hilfsmittel beim Lernen wihlen,

den Lernprozess verfolgen und tberprifen,

ber realistische Einschatzungen der eigenen

Kompetenzen und Grenzen verfligen,

tiber ein positives Selbstbild verfiigen, das auf

vergangenen Erfahrungen beruht, und aufRer-

dem

ihre Starken, Fahigkeiten und Motivationslagen

kennen.

Bei der Operationalisierung gehen wir von der
Hypothese aus, dass zwischen dem Grad der er-
lebten Selbststeuerung und den fiir selbstgesteuer-
tes Lernen mehr oder weniger notwendigen kogni-
tiven Lernkompetenzen ein wechselseitiger Zu-
sammenhang besteht. In Anlehnung an Konrad
(2000) orientieren wir uns bei unserer Erhebung an
einer Systematik, welche die fiir selbstgesteuertes
Lernen notwendigen kognitiven und motivationa-
len Faktoren benennt, die als gegenwartige Mani-
festationen der Lern- und Bildungsbiografie ver-
stehbar sind und tiber Top-down-Prozesse bzw. das
in ihrem innerpersonlichen Kontext bedingte Bild
des Selbst und der Umwelt Einfluss auf die Auspréa-
gung des individuellen Handelns nehmen (vgl.
Zink 1997). Eine dhnliche, aber differenziertere
Systematisierung findet sich bei Friedrich/Mand|
(1997), die fir den Zweck der Untersuchung als
zu differenziert anzusehen ist und deshalb aus
pragmatischen Grinden hier nicht zum Tragen
kommt. Ob und gegebenenfalls wie die den Ein-

18

zelnen im Kontext des selbstgesteuerten Lernens
eroffneten Moglichkeiten bewusst und damit hand-
lungsrelevant zu werden vermogen, ist letztlich
von der inhaltlichen Auspragung dieser Faktoren
bestimmt (vgl. Zink 1997; Konrad 1999). Dieses
Verstandnis von Selbststeuerung lasst sich anhand
der Merkmale Selbstkonzept, Motivation und kog-
nitive Steuerung konzipieren.

Der Fragebogen enthielt zudem einige Fragen, die
auch die dritte, gesellschaftspolitische Dimension
erfassten. Diese werden in Kapitel 4 aufgegriffen.
Die Erfassung didaktisch-methodischer Erfahrun-
gen erwies sich wegen deren Vielfiltigkeit erhe-
bungsmethodisch als unmaoglich.

Sechs der elf Items, die vorgegeben wurden, um
die personenbezogene Dimension der Selbststeu-
erung zu erfassen, werden im Rahmen eines Leis-
tungsmotivationsinventars eingesetzt, das an Stu-
dierenden, Berufstatigen und Berufsschiiler/inne/n
erprobt wurde (vgl. Schuler/Prochaska 2001) und
als valide und geeicht angesehen werden kann. Ei-
nige eher erwachsenenspezifische Items wurden
hinzugefuigt. Auf der Basis einer Faktorenanalyse
wurden die folgenden sieben Items zur Bildung des
Index zur Selbststeuerung ausgewahlt:

Ich eigne mir lieber neue Kenntnisse an, als

mich mit Dingen zu beschiftigen, die ich

schon beherrsche.

Beim Lernen bin ich in der Regel sehr erfolg-

reich.

Einen groBen Teil meiner Zeit verbringe ich

damit, Neues zu lernen.

Ich kann eine Vielzahl von Weiterbildungen

nachweisen, zu denen mich niemand ver-

pflichtet hat.

Wenn ich beim Lernen nicht weiterkomme,

besorge ich mir so viel Hilfe, wie ich brauche.

Ich bin beim Lernen auch dann bei der Sache,

wenn ich wenig Anerkennung von anderen

daftir bekomme.

Ich verfolge regelmaRig die Fachzeitschriften in

meinem Arbeitsgebiet.

Die Antwortvorgaben lagen auf einer Siebenerska-
la von , Trifft vollstandig zu” bis , Trifft gar nicht zu”.
Die Auswertung ergibt folgende Verteilung des ge-
bildeten Selbststeuerungsindex in der Erwerbsper-
sonenstichprobe (n = 3169), wenn er in eine Sie-
benerskala riicktransformiert wird. Bei der Darstel-
lung entspricht der Skalenwert 7 dem Maximum
an Selbststeuerung.
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Abbildung 2-1:

Verteilung des Selbststeuerungsindex in der Skala
mit sieben Auspriagungen”
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35

30
25
20
15 4
10
5
0

T T T T T T T
1,00 200 3,00 400 500 6,00 7,00
Selbststeuerungsindex (klassiert, Wert=Score)

*  Die Einzelwerte des Selbststeuerungsindex wurden klassiert, damit die Form
der Haufigkeitsverteilung hervortritt.

Der Mittelwert der Gesamtverteilung liegt bei 4,05
Skalenwerten (mit einer Standardabweichung von
1,17 Skalenwerten ) und ist damit gegentiiber einer
Normalverteilung leicht in die positive Richtung
verschoben (s. Abb. 2-1). Es muss bei der Interpre-
tation dieser Verteilung und der im Folgenden dar-
gestellten Ergebnisse im Auge behalten werden,
dass die Antworten auf die genannten Items nicht
ganz frei sein diirften von einer Tendenz zur positi-
ven Selbstattribuierung, denn die Aussage, dass
man nicht selbstgesteuert lerne, lasst sich
moglicherweise nur schwer in das eigene Selbst-
bild integrieren. Um so interessanter ist, dass sich
—wie gleich zu zeigen sein wird — trotz dieser mog-
lichen Tendenz einer zu positiven Selbsteinschit-
zung — markante Unterschiede zwischen Teilgrup-
pen konstatieren lassen.

Im Anschluss an die Erstellung des Selbststeue-
rungsindex wurde gepriift, welche Variablen einen
Einfluss auf die Auspragung der Selbststeuerung
haben. Dabei war das Ziel, ein Modell zu finden,
das nicht nur eindimensionale Effekte von sozio-
demographischen bzw. sozialisationsbeschreiben-
den Variablen auf den Selbststeuerungsindex be-
schreibt, sondern das es ermoglicht, gleichzeitig
Effekte und Wechselwirkungen der Effekte bezogen
auf die abhingige Variable zu erfassen. Deshalb
wurde mittels des Allgemeinen Linearen Modells

(vgl. Janssen/Laatz 1999, S. 327-345) zunéchst ein
vollstindiges Modell aus der abhdngigen Variable
Selbststeuerung und den unabhingigen Variablen
Geschlecht, Schulbildungsniveau, Berufsbildungs-
niveau und Alter erstellt. Zusatzlich zu den tbli-
chen soziodemographischen Merkmalen wurde als
weitere sozialisationsrelevante Variable familiale
Forderung aufgenommen. Dazu wurden auf der
Basis von fiinf Items Sozialisationserfahrungen er-
fasst:

Ich habe von meinen Eltern viele Anregungen

erhalten.

Meine Eltern waren schon immer sehr stolz auf

mich.

Bei uns zu Hause wurde viel diskutiert.

Meine Eltern haben immer darauf geachtet was

ich mache.

Auf gute Leistungen in der Schule wurde bei

uns sehr viel Wert gelegt.

Die Items wurden zu einem dreistufigen Index mit
den Auspriagungen ,tberdurchschnittlich ausge-
pragt”, ,durchschnittlich ausgepragt” und ,unter-
durchschnittlich ausgepragt” verrechnet. Das ent-
wickelte vollstaindige Modell wurde zu einem un-
vollstandigen Modell reduziert, das nur signifikante
Effekte enthdlt. Insgesamt erkldrt das Modell
26 Prozent der Einflisse auf die Variable Selbst-
steuerung. Dieser Wert ist im Rahmen von Auswer-
tungen mit soziodemographischen Merkmalen als
Basis fir die Interpetation der Modellzusammen-
hange von guter Erklarungsreichweite.

Als vom Erklarungswert her bedeutend erweisen
sich die signifikanten eindimensionalen Effekte fa-
miliale Forderung, Berufsbildungsniveau und Er-
werbsstatus sowie die Interaktion familiale Forde-
rung mit dem Erwerbsstatus." Dabei hat die Aus-
pragung der familialen Férderung den hochsten
Einfluss unter allen gepriften Effekten auf die Aus-
pragung der Variable Selbststeuerung: Je ausge-
pragter die Variable familiale Férderung, desto ho-
her der Grad der Selbststeuerung (s. Abb. 2-2). Die-
ses Ergebnis ist vor allem deshalb von Brisanz, weil
es einmal mehr verdeutlicht, dass die Forderung
des selbstgesteuerten Lernens sehr frith beginnt
(bzw. beginnen muss) und die Kompensations-
chancen im Rahmen von Weiterbildung nicht
Uberbewertet werden dirfen.

1 DerErklarungswert wird durch Heranziehung des partiellen Eta? (vgl. Janssen/Laatz 1999, S. 339) bei den jeweiligen Effekten
erganzend gepriift. Weitere signifikante Effekte mit geringem Erklarungswert (partielles Eta® kleiner als 1 Prozent) waren die
eindimensionalen Effekte Geschlecht und Schulabschlussniveaus sowie weitere zwei- und dreidimensionale Effekte.
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Abbildung 2-2:

Einfluss familialer Forderung auf den
Selbststeuerungsindex”
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* Die zur X-Achse parallele Linie symbolisiert den Mittelwert der Stichprobe.

Den zweiten Rang in der EinflussgrofRe unter den
gepriiften Variablen auf die Auspragung der Selbst-
steuerung nimmt das Niveau der Berufausbildung
ein: Je hoher das berufliche Ausbildungsniveau,
desto starker ausgepragt ist die Selbststeuerung (s.
Abb. 2-3). Dieses Ergebnis zeigt, dass es den (wei-
terfiihrenden) Schulen offenbar doch — allen PISA-
Ergebnissen zum Trotz — gelingt, die Selbststeue-
rung von Lernprozessen oder das Lernen des Ler-
nens zu fordern. Als interessantes Detail sei
hervorgehoben, dass sich die Selbststeuerungs-
kompetenz zwischen der Gruppe der Meister und
Techniker nicht von den Personen mit einem
(Fach-)Hochschulabschluss unterscheidet. Es er-
scheint bei genauerer Betrachtung nachvollzieh-
bar, dass gerade dieser hiufig berufsbegleitend an-
gelegte Weg der Aufstiegsfortbildung eine hohe Ei-
geninitiative erfordert.

Ebenso erweist sich die Variable Erwerbsstatus als
einflussreich: Bei den Erwerbstatigen ist die Selbst-
steuerung deutlich ausgepragter als bei der Grup-
pe der Erwerbslosen (s. Abb. 2-4).2 Dieses Ergebnis
lasst sich dahingehend interpretieren, dass die mo-
tivationale Komponente und das Selbstkonzept
vermutlich durch die Erfahrung von Arbeitslosig-

Abbildung 2-3:

Einfluss des beruflichen Aushildungsniveaus auf
den Selbststeuerungsindex
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keit erheblich beeintrachtigt werden. Allerdings
muss auch in Rechnung gestellt werden, dass die
Gruppe der Erwerbslosen sich durch einen durch-
schnittlich niedrigeren Bildungs- und Ausbildungs-
abschluss auszeichnet als die der Erwerbstitigen.
Die Betonung des Einflusses des Erwerbsstatus
korrespondiert eng mit den detailliert die Arbeitssi-
tuation auslotenden Teilergebnissen des SOFI, die
diesen Faktor als aufRerordentlich hoch bewerten
und daher die Arbeitssituation als zweite Lernchan-
ce charakterisieren (vgl. Baethge/Baethge-Kinsky
2002).

Betrachtet man das theoretisch und empirisch be-
deutsame Zusammenspiel der Einflussfaktoren fa-
miliale Férderung und Erwerbsstatus, so sind fol-
gende Ergebnisse hervorzuheben (s. Abb. 2-5): Bei
jeder Auspragung des Grades an familialer Forde-
rung ist der Selbststeuerungsgrad der Gruppe der
Erwerbslosen niedriger als der der Erwerbstatigen.
Besonders krass fallt die Differenz bei den Arbeits-
losen mit unterdurchschnittlich ausgepragter fami-
laler Forderung aus: Der Grad der Selbststeuerung
dieser Gruppe liegt extrem unter dem Mittelwert
und weist eine besonders grolle Differenz zu der
Gruppe der Erwerbslosen mit tiberdurchschnittlich

2 Aufdie Gruppe der Stillen Reserve wird an dieser Stelle nicht nédher eingegangen. Es ist zu vermuten, dass sie sehr hetero-
gen zusammengesetzt ist. Fiir eine Interpretation der Ergebnisse fiir diese Teilgruppe wéren detaillierte Einzelanalysen er-

forderlich.
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2.3 Schlussfolgerungen

Abbildung 2-4:

Einfluss des aktuellen Erwerbsstatus auf den
Selbststeuerungsindex
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Abbildung 2-5:

Interaktion der Variablen aktueller Erwerbsstatus
und familiale Forderung in Bezug auf den
Selbststeuerungsindex
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ausgepragter familaler Férderung auf. Hierbei han-
delt es sich folglich um eine Gruppe, die nur sehr
wenige Kompetenzen fir die Selbststeuerung ihrer
Lernprozesse aufweist und die auf entsprechende
Appelle, sich verstarkt selbst um ihre Weiterbil-

dung zu kimmern, kaum reagieren drfte. In ge-
wisser Weise kann dies als empirische Untermau-
erung der schlechten Erfahrungen mit der Ausgabe
von Bildungsgutscheinen an Erwerbslose interpre-
tiert werden, die die Erwerbslosen verpflichtet, sich
selbst einen geeigneten Weiterbildungsanbieter zu
suchen.

Zusammenfassend ist im Hinblick auf die Dimen-
sion der Selbststeuerung festzuhalten, dass die Va-
riablen familiale Forderung, Schulbildungsniveau,
Berufsausbildungsniveau sowie Erwerbsstatus die
Ausprdgung der Selbststeuerung im Sinne einer
personenbezogenen kognitiven Variable nachhal-
tig beeinflussen. Diese Ergebnisse belegen auf ei-
ner breiten empirischen Basis die Vermutung, dass
das Gelingen selbstgesteuerten Lernens an eine
Reihe von Voraussetzungen gebunden ist und die-
se sich in der Bevolkerung recht unterschiedlich
verteilen.

Fir die weitere Auswertung wurde die Selbststeue-
rungsvariable auf der Basis der empirischen Vertei-
lung in drei Kategorien mit anndhernd gleicher
Haufigkeit tberfihrt, um als unabhangige Variable
im weiteren Prozess der Auswertung eingesetzt
werden zu konnen. In der Vorausschau kann mit-
geteilt werden, dass die Selbststeuerung eine be-
deutende Rolle im Rahmen der Kontinuitat der
Lernprozesse und im Rahmen der Konstitution von
Lernertypen (s. hierzu Kap. 5.2) spielt.

2.3 Schlussfolgerungen

Ein Vergleich der dargelegten Untersuchungser-
gebnisse mit anderen erweist sich in doppelter
Hinsicht als schwierig: Zum einen liegen nur sehr
wenige Ergebnisse vor, zum anderen wird die Va-
riable der Selbststeuerung jeweils unterschiedlich
operationalisiert. Die bisher mangelnde Systema-
tisierung dessen, was jeweils mit Selbststeuerung
gemeint ist, wirkt sich — wie bereits einleitend zu
diesem Kapitel erwdhnt — nachhaltig auf die Ver-
gleichbarkeit der erhobenen Befunde aus.

Erwdhnt seien trotz dieser Einschrankungen die Er-
gebnisse des Berichtssystems Weiterbildung (vgl.
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
2003, S. 202 ff.). In dieser alle drei Jahre wieder-
holten bundesweiten Befragung wurde auf Grund
der aktuellen Diskussion um die Selbststeuerung
von Lernprozessen im Erwachsenenalter im Jahr
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2000 erstmals der Themenblock ,Selbstlernen” er-
hoben. Die gestellte Frage lautete: ,Haben Sie sich
im letzten Jahr einmal selbst etwas beigebracht,
auBerhalb von Lehrgangen/Kursen oder Semina-
ren?” Wenngleich diese Formulierung nicht so
stark auf den kognitiven Lernprozess fokussiert wie
in unserer Untersuchung, sondern eine starke
Ndhe zum Begriff der informellen Lernkontexte
aufweist (s. Kap. 3), so zeigt sich doch eine Paral-
lelitdit dahingehend, dass auch diese Erhebung
deutliche Differenzen bei der Beantwortung der
Frage in Bezug auf soziodemographische Merkma-
le konstatiert: Personen mit hoherem Schulab-
schluss stimmten der gestellten Frage deutlich hdu-
figer zu als Personen mit niedrigem Schulabschluss
(55 Prozent versus 26 Prozent), Personen mit ei-
nem Hochschulabschluss haufiger als diejenigen
ohne Berufsausbildung (56 Prozent versus 18 Pro-
zent) und Erwerbstatige haufiger als Nichterwerbs-
tatige (43 Prozent versus 30 Prozent).

Auch die an der Universitat Miinchen durchgefihr-
te Studie zu Weiterbildungsinteressen und Weiter-
bildungsverhalten, die auf dem Milieuansatz ba-
siert (vgl. Tippelt/Barz 2004), signalisiert vergleich-
bare Ergebnisse. Wenngleich sich entsprechende
Fragen in dieser Untersuchung eher auf das Lern-
verhalten allgemein und nicht im engeren Sinne
auf selbstgesteuertes Lernen beziehen, so kommt
doch auch diese Studie zu dem Ergebnis, dass z. B.
Befragte mit Hauptschulabschluss haufiger als Per-
sonen mit Abitur angeben ,beim Lernen einen An-
sto von auflen (zu) brauchen” bzw. ,ohne Auf-
munterung von andern schnell die Lust am Lernen
(zu) verlieren”.

Fir die Zukunft ist in Bezug auf die Auseinander-
setzung um die Selbststeuerung ein erheblicher
Forschungsbedarf anzumelden, um die eher pro-
grammatische Diskussion auf solidere Fiile zu stel-
len. Erganzend zu den in dieser Publikation vorge-
stellten Ergebnissen waren qualitative Erhebungen
auf der Basis sauber operationalisierter Begrifflich-
keiten erforderlich, die im Detail die subjektiven
Erfahrungen unterschiedlicher Personengruppen
eruieren, um hieraus dann entsprechende didakti-
sche und bildungspolitische Konsequenzen ziehen
zu konnen.

In diesem Zusammenhang wird auch die Frage
weiter zu vertiefen sein, wie grol$ der Einfluss der
frihen Lernerfahrungen auf die Ausprdgung der
Selbststeuerungskompetenz einzuschitzen ist und
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welche Moglichkeiten zur Nachsteuerung bzw. Er-
weiterung dieser Kompetenzen im weiteren Le-
benslauf bestehen. Diese Diskussion wird zur Zeit
durchaus kontrovers geftihrt. Wahrend einige Ver-
treter (vgl. Hasselhorn 2000) eher davon ausgehen,
dass wesentliche Elemente der Metakompetenz,
d. h. der Fihigkeit, das Lernen zu lernen, bereits in
der Kindheit abgeschlossen sind, setzt die Erwach-
senenbildung verstindlicherweise auf die kompen-
satorischen Moglichkeiten im Erwachsenenalter.
Der in unserer Untersuchung nachgewiesene hohe
Einfluss der sozialisatorischen Erfahrungen in der
Familie unterstiitzt die These von der hohen Be-
deutung der Kindes- und Jugendphase fiir die Her-
ausbildung von Lernkompetenzen. Allerdings spie-
len Variablen wie Schulbildungsniveau und Er-
werbsstatus ebenfalls eine grofRe Rolle. Folglich
darf die Hoffnung, eine Weiterentwicklung der
Selbststeuerungskompetenz bei Erwachsenen un-
terstiitzen zu konnen, keineswegs vorschnell auf-
gegeben werden.

In Bezug auf die didaktische Gestaltung von Lern-
umgebungen (die in diesem Kapitel ausgewiesene
zweite Dimension der Selbststeuerung, die im
Rahmen der standardisierten Befragung nicht er-
hoben werden konnte; s. 0.) belegt die je nach
Bevolkerungsgruppe unterschiedlich ausgepragte
Selbststeuerungskompetenz die Notwendigkeit fiir
die Weiterbildungspraxis, sich weiterhin um diffe-
renzierte padagogische Arrangements zu bemi-
hen, die moglichst viele Anregungen zum selbst-
gesteuerten Lernen enthalten. Erinnert sei in die-
sem Zusammenhang noch einmal an den mit der
Betonung der Chiffre der Selbststeuerung verbun-
denen Perspektivwechsel: In den Mittelpunkt der
Uberlegungen riickt die lernende anstelle der leh-
renden Person. Arnold/Schiiller (1998) bezeich-
nen diese Entwicklung auch als Wandel von der
Vermittlungs- zur Aneignungsdidaktik. Es wird
noch mehr Phantasie dahingehend zu entwickeln
sein, wie die Erweiterung einer gering ausge-
pragten Selbststeuerungskompetenz, die auf lang-
jahrigen biografischen Lernerfahrungen basiert,
angeregt werden kann. Dabei ist die Ausgangs-
Gberlegung in Erinnerung zu rufen, dass selbstge-
steuertes Lernen durchaus von anderen Personen
bzw. der Lernumwelt unterstiitzt werden kann. In
diesem Zusammenhang ist auch auf die in den
letzten Jahren entwickelten Konzepte einer refle-
xiven Lernberatung (vgl. Klein/Reutter 2005) zu
verweisen, die gerade die Selbstreflexivitat der
Lernprozesse in den Mittepunkt riicken, d. h. die



2.3 Schlussfolgerungen

fur die Selbststeuerungskompetenz entscheidende
Variable.

Mit Blick auf die als dritte Variante des Selbststeue-
rungsdiskurses herausgearbeitete bildungspoliti-
sche Ebene ist davon auszugehen, dass die allseits
proklamierte Eigenverantwortlichkeit fir die Pla-
nung der Lernaktivititen nicht ohne weiteres fur
alle Bevolkerungsgruppen vorausgesetzt werden
kann. Werden nicht zuvor die daftir erforderlichen
Fahigkeiten bei den Bevolkerungsgruppen ausge-
baut, deren Selbststeuerungskompetenz gering
ausgepragt ist (s. 0.), laufen entsprechende politi-
sche Appelle ins Leere bzw. tragen noch dazu bei,
die bereits bestehende Segmentierung in der Wei-
terbildung zwischen den bildungsnahen und den
bildungsfernen Gruppen zu verscharfen.
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3. Lernerfahrungen in unterschiedlich
institutionalisierten Lernkontexten

31 Charakteristik unterschiedlich
formalisierter Lernkontexte

In der deutschen Bildungsforschung wurde infor-
mellen Lernprozessen — im Gegensatz zum anglo-
amerikanischen Sprachraum — bis vor kurzem re-
lativ wenig Aufmerksamkeit gewidmet. Sie fanden
bestenfalls als Restkategorie gegentiber formalem
Lernen an Schulen, Hochschulen und Weiterbil-
dungseinrichtungen Beachtung (vgl. Overwien
1999; 2005). Lange wurde dementsprechend auch
Weiterbildung als Vermittlung von Wissen bzw.
Qualifikation innerhalb formalisierter Lernkontex-
te verstanden. Mit zunehmender Bedeutung des
lebenslangen Lernens verdndert sich dieses Ver-
standnis in der aktuellen Diskussion jedoch zu-
gunsten der Betonung nicht oder gering formali-
sierter Lernprozesse, da der hohe Stellenwert des
Lernens den Blick auf anderen Lernkontexte geoff-
net hat. Insbesondere diirften dazu auch komple-
xer werdende Anforderungen in der Arbeitswelt
sowie im privaten Alltag beigetragen haben. Sie
werfen die Frage neu auf, welche Lernformen am
ehesten zur Bewaltigung der aktuellen Herausfor-
derungen beitragen kénnen. Auch die zu grofRen
Teilen problematischen Erfahrungen in den neuen
Bundeslandern mit Weiterbildungsmalnahmen
nach dem Arbeitsforderungsgesetz im Zuge des
Transformationsprozesses fiihrten zu starker Kritik
an der Effektivitat der institutionalisierten Formen
betrieblicher bzw. beruflicher Weiterbildung (vgl.
Staudt/Kriegesmann 2000). Informelle bzw. non-
formale Lernprozesse — beispielsweise das Lernen
am Arbeitsplatz mittels computer- bzw. netzbasier-
ter Arrangements oder auch durch das Lesen von
Blchern — gewinnen zunehmend an Bedeutung.
Als positive Aspekte der zuletzt genannten Lernfor-
men werden hoher Praxisbezug bzw. Lerntransfer

sowie grofe Flexibilitit und geringe Kosten hervor-
gehoben. Demgegentiber gelten formalisierte Wei-
terbildungsmalinahmen als wenig passgenau und
teuer.

Das Vertrauen in malig formalisierte Lern- und
Weiterbildungsformen scheint stellenweise so all-
machtig, dass nach dem vermeldeten Untergang
des ,Mythos Weiterbildung” (Staudt/Kriegesmann
2000) nun bereits die Mystifizierung von wenig
bis iberhaupt nicht formalisierten betrieblichen
Lernformen droht (vgl. Bosch 2000). Die derzeit
in der Bildungsdiskussion festzustellende starke
Fokussierung auf eher informelle Formen mag den
Eindruck erwecken, dass der Richtungswechsel in
der Bildungspraxis bereits vollzogen sei. Die Ant-
wort darauf muss aber zumindest so lange offen
bleiben, bis empirisch geklart ist, ob das Lernen
in wenig formalisierten Kontexten tatsdchlich zu-
genommen hat, oder ob es nur starker als bisher
beachtet wird.

Waihrend Autoren des angelsichsischen Sprach-
raums in ihren Beitragen groftenteils ihr Verstand-
nis des formalen, non-formalen und informellen
Lernens explizieren, ist man in deutschen Publika-
tionen bis heute in der Regel auf mehr oder weni-
ger implizite Beschreibungen und Einschitzungen
angewiesen. Bislang ist es nicht gelungen, die nicht
formalisierten Lernprozesse in einer tberzeugen-
den Weise zu operationalisieren. Die deutsche Li-
teratur zu diesem Thema ist eher als programma-
tisch zu bezeichnen, konsistente theoretische Fun-
dierungen oder empirische Forschungsergebnisse
liegen bisher kaum vor. Folglich differieren die
Definitionen, so sie vorhanden sind, zum Teil er-
heblich voneinander und weisen recht heterogene
Grenzziehungen auf. Dies fuhrt dazu, dass je nach

25



3. Lernerfahrungen in unterschiedlich institutionalisierten Lernkontexten

zugrunde gelegter Begrifflichkeit ganz andere em-
pirische Befunde entstehen, deren Vergleichbarkeit
kaum gegeben ist.

Die Diskussion dieser Thematik wurde nicht al-
lein durch den wissenschaftlichen Diskurs ge-
pragt. Auffillig ist, wie stark sie auch durch inter-
nationale (bildungs-)politische Organisationen,
vor allem mit Bezug auf Bildungsprobleme von
Entwicklungsliandern, bestimmt wurde. Der Fokus
auf die Problematik der Entwicklungslander ist in-
sofern nicht verwunderlich, als auf Grund des ge-
ringen Ausbaus des formalen Bildungssystems und
der hohen Kosten zur Installierung komplexer for-
maler Aus- und Weiterbildungssysteme in vielen
dieser Lander traditionell nicht-formalisierte und
informelle Lernprozesse von groRBer Bedeutung
waren bzw. heute noch sind. In den Publikatio-
nen der 1960er und 1970er Jahre wurde in der
Regel zwischen formalem, nicht-formalem und
informellem Lernen unterschieden.” 1981 wurden
diese drei Formen in einer UNESCO-Publikation
durch die Kategorie ,incidental education” er-
ganzt. Dieser neue Begriff, der aus der Vagheit
und Ungenauigkeit der Bezeichnung ,informell”
resultierte, wurde von dem des informellen Ler-
nens insofern unterschieden, als hier Lernen so-
wohl bezogen auf die Informationsquelle als auch
seitens der Lernenden unbewusst erfolgt (vgl.
Evans 1981, S. 28). Hier wird der Unterschied
zwischen den Klassifizierungsmodellen deutlich:
Waihrend informelles Lernen auf der Basis der
Dreiteilung eine Vielzahl sowohl intendierter als
auch nicht-intendierter Formen aulerhalb eines
formalen und non-formalen Rahmens integriert,
gelten im Sinne der UNESCO-Definitionen als ,,in-
formal learning” diejenigen Formen, die von Ler-
nenden als Lernen wahrgenommen bzw. sogar
beabsichtigt werden, wahrend ,incidental” (Evans
1981), ,accidental” (Federighi 1999) oder auch
,random learning” (UNESCO 1996, zitiert nach
Horner 2000, S. 5) jeweils eher unbewusstes bzw.
zufilliges Lernen bezeichnen.

Diese vierfache Unterteilung wird im Glossary of
Adult Learning in Europe des UNESCO-Instituts fuir
Padagogik (Federighi 1999) beibehalten. Das ge-
samte Lern- und Bildungssystem unterteilt sich
demnach in vier Hauptgebiete:
Jformal, or linked to the attainment of a degree,
diploma or certificate”,

,non-formal, corresponding to organised edu-
cational institutions, but not tending to issue
certificates”,

,informal, identifiable in the educational pro-
cesses which are not organised or structured
and are managed on either an individual or so-
cial level”,

,accidental, connected to the educational pro-
cesses which arise by chance in everyday wor-
king life” (Federighi 1999, S. 8 f.).

Das Memorandum der Europaischen Union (EU)
Uber Lebenslanges Lernen (vgl. Kommission der
Europaischen Gemeinschaften 2000) unterscheidet
demgegentiber wiederum zwischen formalem,
non-formalem und informellem Lernen. Im Memo-
randum heif3t es, formales Lernen findet ,in Bil-
dungs- und Ausbildungseinrichtungen statt und
fuhrt zu anerkannten Abschlissen und Qualifikati-
onen” (Kommission der Europdischen Gemein-
schaften 2000, S. 9). Dies umfasst in Deutschland
alle offentlichen oder unter staatlicher Aufsicht ste-
henden Einrichtungen des formalen Bildungssys-
tems und schlielst sowohl allgemeine als auch be-
rufliche Aus- und Weiterbildung ein. Da im EU-
Memorandum der Verweis auf die staatliche
Anerkennung fehlt, konnen nach EU-Sprachge-
brauch zum formalen Lernen auch MaRnahmen
der betrieblichen Weiterbildung zéhlen, aber nur,
sofern sie explizit betriebstibergreifend anerkannte
Zertifikate verleihen. Ist dies nicht der Fall, sind sie
dem non-formalen Lernen zuzuordnen.

Non-formales Lernen vollzieht sich dieser Defini-
tion zufolge ,aulerhalb der Hauptsysteme der all-
gemeinen und beruflichen Bildung” (Kommission
der Europdischen Gemeinschaften 2000, S.9),
beispielsweise ,am Arbeitsplatz und im Rahmen
von Aktivititen der Organisationen und Gruppie-
rungen der Zivilgesellschaft” (Kommission der Eu-
ropaischen Gemeinschaften 2000, S. 9). Non-for-
males Lernen in diesem Sinne kann sich auf eine
Vielzahl von Einrichtungen beziehen, zum Beispiel
im Rahmen der Erwachsenenbildung (Gewerk-
schaften, Volkshochschulen etc.), der Jugendarbeit
(z. B. Jugendbildungsstatten) oder sozialpadagogi-
scher Einrichtungen (z. B. Heime, Beratungsstel-
len). Ausgehend von dieser Definition ist die Mehr-
zahl der traditionellen, von Betrieben veranlassten
und organisierten Weiterbildungsseminare dem
non-formalen Lernen zuzurechnen, wihrend die

1 Die Begriffe formell und formal werden von mir synonym verwendet.
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meisten arbeitsnahen Formen eher dem informel-
len Lernen zuzuordnen wiren (s. u.). Die Ubergan-
ge von formalen zu non-formalen Lernkontexten
sind teilweise fliellend, beispielsweise im Hinblick
auf private Institutionen, die in ,Ergdnzung der for-
malen Systeme” (Kommission der Europdischen
Gemeinschaften 2000, S.9) auf staatliche Ab-
schliisse vorbereiten. Die institutionelle Veranke-
rung der formalen und non-formalen Lernkontexte
ist in der Regel mit einer organisierten und struktu-
rierten Planung und Durchfiihrung von Lernprozes-
sen verbunden.

Die Abgrenzung des non-formalen vom informel-
len Lernen gestaltet sich ebenfalls schwierig: Infor-
melles Lernen wird laut EU als ,natiirliche Begleit-
erscheinung des taglichen Lebens” beschrieben,
wobei es sich ,nicht notwendigerweise um ein in-
tentionales Lernen” handeln muss, da dies ,von
den Lernenden selbst unter Umstanden gar nicht
als Erweiterung ihres Wissens und ihrer Fahigkei-
ten wahrgenommen wird” (Kommission der Euro-
paischen Gemeinschaften 2000, S. 9 f.). Neben der
Abgrenzung hinsichtlich des Formalisierungsgra-
des wird — wie schon deutlich wurde — die Frage
der Intentionalitit bzw. der Bewusstheit von Lern-
prozessen kontrovers diskutiert. Livingstone (1999,
S. 69), der eine der ersten empirischen Untersu-
chungen zu informellem Lernen durchgefiihrt hat,
fuhrt als dessen Kennzeichen an, ,,dass die Lernen-
den selbst ihre Aktivitat bewusst als signifikanten
Wissenserwerb einstufen”, verbunden mit einer
,selbstandige[n] Aneignung neuer signifikanter Er-
kenntnisse oder Fahigkeiten, die lange genug Be-
stand haben, um im Nachhinein noch als solche
erkannt zu werden. Informelles Lernen ist fir ihn
daher ,jede mit dem Streben nach Erkenntnissen,
Wissen oder Féhigkeiten verbundene Aktivitat”
(Livingstone 1999, S. 68). Damit grenzt er infor-
melles Lernen von bloRen Alltagsaktivititen oder
Sozialisationsprozessen ab. Die ,Ziele, Inhalte,
Mittel und Prozesse des Wissenserwerbs, Dauer,
Ergebnisbewertung, Anwendungsmoglichkeiten”
(Livingstone 1999, S. 68) informeller Lernprozesse
werden ihm zufolge daher immer von den Lernen-
den selbst festgelegt. Informelles Lernen kdnne
,nebenbei oder ganz gezielt” stattfinden (Livings-
tone 1999, S. 70).

Demgegentber trifft beispielsweise Dohmen
(1999, S. 24) fiir den deutschen Sprachraum in Be-
zug auf das ,lebensimplizite Weiterlernen Erwach-
sener” die Aussage, dass sich dieses ,auf verschie-

denen Bewusstseinsstufen — von einem eher unbe-
wussten, tastend-suchend-reaktiven Lernen bis zu
einer klar zielstrebig bewussten Steuerung der
jeweils situativ herausgeforderten Lernprozesse —
vollziehen” konne. Er bezeichnet das ,informelle
Selbstlernen mehr oder weniger aller Menschen in
ihrem Alltag” generell als eine ,anlassbezogen-
punktuelle” Form und als ,unmittelbare Reaktion
auf entsprechende Herausforderungssituationen”
(Dohmen 1999, S. 23). Informelles Lernen voll-
zieht sich nach Dohmen in allen nur denkbaren
,praktischen Lebens-, Arbeits-, Medien-, Verkehrs-,
Beziehungssituationen” (Dohmen 1999, S. 23).

Das Argument von Livingstone, dass bei einer allzu
weiten Fassung des Lernbegriffs dieser nicht mehr
von alltaglichem Handeln bzw. Sozialisationspro-
zessen abzugrenzen ist, ist meines Erachtens stich-
haltig. Daher pladiere ich dafiir, das informelle Ler-
nen — wie bei den oben genannten Autoren aus
dem internationalen Raum — auf intendierte bzw.
zumindest bewusste Lernprozesse zu begrenzen.

SchlieBlich gibt es eine weitere Schwierigkeit bei
der Abgrenzung der unterschiedlichen Lernfor-
men. Marsick/Watkins (1990, S. 12) verweisen dar-
auf, dass informelles Lernen auch in formalen Lern-
kontexten eine Rolle spielt. Neben dem offiziellen
Lehrplan finden immer auch informelle Lernpro-
zesse statt. Diese Argumente zeigen Grenzen der
Charakterisierung von Lernprozessen durch ihren
Formalisierungsgrad auf.

Straka (2000, S. 21) spricht daher von ,Lernen un-
ter formellen, non- und informellen Bedingungen”
und charakterisiert informelles Lernen als ,Lernen
unter Bedingungen, die nicht primar nach padago-
gischen Zielsetzungen arrangiert sind” (Straka
2000, S. 23). Der Formalisierungsgrad von Lern-
prozessen wird damit — aus meiner Sicht sinnvol-
lerweise — hauptsichlich auf deren institutionelle
Verortung bezogen. Dies ist insofern plausibel, als
nicht die Lernprozesse selbst — im Sinne der kogni-
tiven Aneignung von Informationen und deren In-
tegration in bereits vorhandene Wissensbestinde
unterschiedlich sind, sondern ,lediglich” der Kon-
text, in dem dies stattfindet. Dennoch hat letzterer
hohe Bedeutung fiir die Ausgestaltung des Bil-
dungssystems und die Verknipfung von Lernen
und Handeln.

Die Frage nach der Qualitit des Lernens in non-for-
malen und informellen Lernkontexten, z. B. in Be-
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Abbildung 3-1:
Betriebshezogene Lernprozesse

Betrieblich induzierte Lernprozesse Arbeit
Off the Job On the Job Arbeiten
Lernen auBerhalb des arbeitsintegriertes mit Lerneffekt
Arbeitsprozesses Lernen
. individuelle MaBnahmen MaRnahmen fiir Gruppen
Lernprozesse in
Gruppen - -
. Einarbeitung Lernstatt
interne + externe ‘
Lehrveranstaltungen techn/forg. |
Umstellungen
neue Mitarbeiter
individuelle
Lernprozesse [ i 188G
Fernunterricht Unterweisung Gruppenarbeit
audiovisuelle Hilfen
Biicher |
Videos Aust b
CBT ustausch- | @ TR A
programme Qualitétszirkel

Job Rotation

Projektarbeit

(Quelle: Griinewald/Sauter 1998, S. 35)

zug auf Reflexivitit und Innovationsfihigkeit, wird
in der aktuellen Diskussion selten gestellt. Die Be-
antwortung dieser Frage ist jedoch mit Blick auf de-
ren didaktische sowie bildungspolitische Bedeu-
tung dullerst relevant. Zu dieser Frage gibt es
bislang eher Spekulationen als stichhaltige empiri-
sche Belege. So ist z. B. unklar, ob angesichts des in
Betrieben allgegenwartigen hohen Zeit-, Kosten-,
Arbeits- und Konkurrenzdrucks komplexere Lern-
vorgdnge moglich sind. Diese Faktoren drohen bei
der Diskussion formalen und informellen Lernens
regelmaRig unterschitzt bzw. ignoriert zu werden.

Da unsere Studie die berufliche Weiterbildung in
den Mittelpunkt riickt, soll vor der Darstellung der
empirischen Ergebnisse noch kurz auf das arbeits-
begleitende Lernen im Betrieb als einer Form in-
formellen Lernens eingegangen werden. Nachdem
in den 1980er Jahren kurzfristige, arbeitsnahe Lern-
prozesse als nicht mehr bedarfsgerecht einge-
schatzt wurden, erleben sie — zumindest in der
Fachdiskussion — seit den 1990er Jahren ein wahr-
haftes Revival (vgl. Biichter 1999, S. 44 f.). Der Ar-
beitsplatz und damit ein als informell zu bezeich-
nender Lernort wird als geradezu idealer Lernort
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propagiert. Betriebliche Weiterbildung soll in Be-
zug auf Aspekte wie Inhalt, Ort und Zeit starker an
die Arbeitssituation heranrticken. Auch in Bezug
auf diesen Teilbereich besteht die Schwierigkeit ei-
ner prazisen Beschreibung dessen, was genau ge-
meint ist. Griinewald/Sauter (1998) haben dazu
eine umfassende Systematik vorgelegt (s. Abb. 3-1),
die mir anschlussfdhig erscheint und eine Orien-
tierung bietet tiber das, was im Folgenden als ar-
beitsbegleitendes Lernen bezeichnet wird:

Die Autoren verwenden den Begriff des arbeitsinte-
grierten Lernens (on the job), der hier als Zwischen-
form von ,Off-the-job-Weiterbildungsmafnah-
men” und ,Arbeiten mit Lerneffekt” betrachtet
wird. Letzteres wird weiter in individuelle MaRnah-
men und solche fir Gruppen unterteilt. Da es sich
um ,betrieblich induzierte Lernprozesse” (Griine-
wald/Sauter 1998, S. 35) handelt, sind davon unab-
hangig stattfindende Lehr- und Lernprozesse wie
Sich-gegenseitig-etwas-Beibringen unter Kollegen
nicht erfasst. Zwar weist auch diese Darstellung ei-
nige Probleme auf, z. B. in Bezug auf die generelle
Verortung von Lernen mittels audiovisueller Hilfen
auBerhalb des Arbeitsplatzes; gerade deshalb bietet
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sie aber ein gutes Beispiel, um die Schwierigkeit
jeglicher Einteilungsraster zu veranschaulichen.

Der eigenen empirischen Untersuchung wurde ein
breites Verstindnis des Lernens im Kontext von Ar-
beit zugrunde gelegt (s. Kap. 3.2), das ,in relativer
Nihe zum Arbeitsplatz und konkreten Arbeitsge-
schehen mit inhaltlich gréBtmoglichem Praxisbe-
zug realisiert wird” (Doring/Ritter-Mamczek 1998,
S. 187). Dafiir wird der Begriff ,arbeitsbegleitendes
Lernen” gewihlt.

3.2 Ergebnisse der empirischen
Erhebung

3.21 Erfassung formaler und informeller

Lernkontexte

Fir die empirische Erhebung wurde insgesamt
lediglich eine Unterscheidung zwischen formali-
sierten und informellen Lernkontexten gewdéhlt und
nicht die oben skizzierte, in der internationalen
Diskussion haufig anzutreffende Unterscheidung
zwischen drei oder auch vier Graden der Instituti-
onalisierung. Fir diese Entscheidung war u. a. die
Einschiatzung ausschlaggebend, dass der Anteil
(staatlich) zertifizierter beruflicher Weiterbildung,
die haufig — z. B. im Memorandum der Europii-
schen Union (vgl. Kommission der Europdischen
Gemeinschaften 2000) — der Kategorie ,formal”
zuzuordnen ist, in Deutschland nicht sehr grof$ ist.
Unter die Kategorie ,formale Lernkontexte” wur-
den daher alle Weiterbildungsangebote subsu-
miert, die in Form von Kursen, Seminaren etc.
durchgefiihrt werden.

Da es sich bei dem Begriff des informellen Lernens
eher um eine wenig prazisierte Restkategorie han-
delt (s. 0.) und um die unter dem Begriff non-for-
malen bzw. informellen Lernens haufig pauschal
dargestellten Lernkontexte priziser erfassen zu
konnen, wurde dieser Bereich noch einmal in die
folgenden Subkategorien ausdifferenziert, die an-
hand der Items spdter noch genauer beschrieben
werden:

arbeitsbegleitendes Lernen,

Lernen im gesellschaftlichen und privaten Um-

feld,

Lernen mit (traditionellen und neuen) Medien.

Im Hinblick auf den Formalisierungsgrad liegt
dabei die Kategorie Lernen mit Medien in der Mit-

te. Mediale Lernkontexte sind zwar nicht in dem
Sinne formalisiert, dass es einen fest definierten,
vorgegebenen Rahmen gibe, aber sie weisen doch
einen vergleichsweise hohen Grad an Intentionali-
tat und Strukturiertheit auf.

Unter der Kategorie der informellen Lernprozesse,
Uber die die Befragten Auskunft geben sollten, kon-
nen in einer reprdsentativen, notwendigerweise
fast vollstandig standardisierten Befragung nur be-
wusste Lernprozesse erfasst werden — wihrend —
wie oben erldutert — die Definitionen von informel-
lem Lernen teilweise auch nicht-bewusste Lernpro-
zesse mit umfassen. In Anlehnung an Straka (2000)
werden nicht informelle von formalen Lernprozes-
sen unterschieden, sondern es wird von Lernpro-
zessen in informellen oder formalen Lernkontex-
ten gesprochen, da — wie bereits erlautert — nicht
die Lernprozesse der Individuen im lernpsycholo-
gischen Sinn, sondern die Arrangements, in denen
diese stattfinden, differieren. Weil es sich sprach-
lich einfacher darstellt, wird in den Ubersichten
und zum Teil im Text dennoch von formalem oder
informellem Lernen gesprochen.

Die erste Frage im Fragenblock zum formalen und
informellen Lernen sollte Auskunft dartiber geben,
welchen Lernkontexten die Befragten besonders
grolbe bzw. geringe Bedeutung fiir ihre Lernbiogra-
fie zuweisen. Sie wurden gebeten, recht allgemein
zu benennen, in welchen Lernkontexten sie nach
ihrer subjektiven Einschatzung fur ihre berufliche
Entwicklung sehr viel bzw. sehr wenig gelernt ha-
ben. Die Intention dieser Frage zielte auf die indi-
viduelle Bewertung der unterschiedlichen Lern-
kontexte. Die Items, die die Lernkontexte operati-
onalisieren, wurden als siebenstufige Schatzskalen
konstruiert. Auf der Basis einer Faktorenanalyse
konnten die oben dargestellten Subkategorien als
Faktoren festgestellt werden. Die Items, welche die
Faktoren konstituieren, wurden durch Mittelwert-
bildung zu Indices kombiniert.

Folgende Items wurden zum Index formales Ler-
nen kombiniert:
Besuch von betrieblichen Weiterbildungskur-
sen,
Besuch von Kursen und Seminaren in Bildungs-
einrichtungen.

Die Interpretation der Verteilung und der Mal%e der

zentralen Tendenz (Mittelwert = 4,1; Median = 4,0;
Modus = 5,0) zeigt, dass die Mehrzahl der Er-
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werbstitigen insgesamt das formale Lernen eher
neutral bis positiv bewertet (s. Abb. 3-2 u.
Tab. 3-1). Allerdings ist dieser Effekt nicht be-
sonders deutlich.

Folgende Items bilden den Index arbeitsbegleiten-
des Lernen:
Erfahrungsaustausch mit Berufskollegen,
Lernen durch Einweisung/Einarbeitung am Ar-
beitsplatz,
Lernen durch meine alltagliche Arbeit.

Spezielle arbeitsbegleitende Lernformen wie Qua-
litatszirkel oder Projektgruppen wurden nicht als
Items vorgegeben, weil ihre Verbreitung — bezogen
auf die gesamte Erwerbsbevolkerung — zu gering
ist. Da es sich um eine standardisierte Befragung
handelt, ist es zudem prinzipiell nicht moglich ge-
wesen, in Bezug auf didaktische Kontexte zu sehr
ins Detail zu gehen.

Die Interpretation der Verteilung und der entspre-
chenden Malke der zentralen Tendenz (Mittel-

Abbildung 3-2:
Index: Formales Lernen, in Klassen (n = 2308)
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Tabelle 3-1:
Index: Formales Lernen

n Giiltig 2308
Itemspezifische Ausfalle 938
Mittelwert 4,07
Median 4,00
Modus 5,00
Standardabweichung 1,81
Reliabilitdt/Cronbachs 0,83
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wert = 5,2; Median = 5,3; Modus = 5,0) zeigt sehr
deutlich, dass die Mehrzahl der Erwerbstatigen
insgesamt das arbeitsbegleitende Lernen sehr posi-
tiv bewertet (s. Abb. 3-3 u. Tab. 3-2). Diese Bewer-
tung unterscheidet sich damit eindeutig von der
des formalen Lernens und stellt die positivste Be-
wertung unter allen abgefragten Lernformen dar.

Die folgenden ltems bilden den Index Lernen im
gesellschaftlichen und privaten Umfeld:
Lernen bei Beschiftigung mit Haus und Gar-
ten,
Lernen im Umgang mit Kindern in der Familie,
Erfahrungsaustausch mit Freunden, Partner,
Lernen durch Reisen.

Die Interpretation der Verteilung und der entspre-
chenden Male der zentralen Tendenz (Mittel-
wert = 4,3; Median = 4,5; Modus = 5,0) zeigt, dass
die Mehrzahl der Erwerbstétigen insgesamt das Ler-
nen im gesellschaftlichen und privaten Umfeld
neutral oder positiv bewertet (s. Abb. 3-4 u. Tab 3-
3). Deutlich ist, dass die Einschatzung dieses Lern-

Abbildung 3-3:

Index: Arbeitshegleitendes Lernen, in Klassen
(n =2790)
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Tabelle 3-2:

Index: Arbeitshegleitendes Lernen
n Giiltig 2790
Itemspezifische Ausfalle 456
Mittelwert 5,23
Median 5,33
Modus 6,00
Standardabweichung 1,22
Reliabilitdt/Cronbachs 0,83
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feldes nicht so positiv ausfallt wie beim arbeitsbe-
gleitenden Lernen. Bei der Interpretation dieses Er-
gebnisses ist allerdings auch in Erinnerung zu ru-
fen, dass die Frage auf die Wertschatzung der un-
terschiedlichen Lernkontexte fiir die berufliche
Entwicklung zielte. Es ist einsichtig, dass der Trans-
fer der im privaten und gesellschaftlichen Bereich
erfolgten Lernprozesse auf die berufliche Situation
keineswegs selbstverstandlich ist — auch wenn sie
sicher haufiger als auf den ersten Blick wahrnehm-
bar auch fiir berufliche Verwertungskontexte rele-
vant sein konnen.

Die folgenden Items bilden den Index mediales
Lernen:
Lernen durch eigenes Experimentieren am PC,
Lernen beim Surfen im Internet,
Lesen von Fachbiichern und Fachzeitschriften,
Anschauen von Magazinen/Informationssen-
dungen im Fernsehen.

Es wurden die beiden Aspekte des Lernens mit ,al-
ten” und mit ,neuen” Medien zusammengefasst,

Abbildung 3-4:

Index: Lernen im gesellschaftlichen und privaten
Umfeld, in Klassen (n = 3020)
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Tabelle 3-3:

Index: Lernen im gesellschaftl. und privaten Umfeld
n Giiltig 3020
Itemspezifische Ausfalle 226
Mittelwert 4,35
Median 4,50
Modus 5,00
Standardabweichung 1,38
Reliabilitdt/Cronbachs o 0,76

weil der Anteil derjenigen, die dem Lernen mit
neuen Medien einen hohen Stellenwert zuwiesen,
noch recht gering war.

Die Interpretation der Verteilung und der entspre-
chenden MaRe der zentralen Tendenz (Mittel-
wert = 4,1; Median = 4,2; Modus = 4,0) zeigt, dass
die Mehrzahl der Erwerbstitigen insgesamt das
mediale Lernen eher positiv bewertet (s. Abb. 3-5
u. Tab 3-4). Daraus ist zu schliefen, dass die Be-
fragten bislang dem Lernen mit Medien, das die
neuen Medien einschliel’t, keineswegs euphorisch
gegeniiber stehen. Allerdings ist auch festzuhalten,
dass die Bewertung positiver ausfallt als die des
formalen Lernens, wobei bei letzterer Kategorie
auch die Erinnerungen an schulisches Lernen eine
Rolle gespielt haben dirften.

In einem weiteren Schritt wurde untersucht, inwie-
weit die Indexwerte fiir die entsprechenden Lern-
kontexte wechselseitig voneinander abhingig sind.
Die Ergebnisse sind in der Korrelationsmatrix dar-
gestellt (s. Tab. 3-5). Es zeigt sich, dass die Wertun-

Abbildung 3-5:
Index: Mediales Lernen, in Klassen (n = 2659)
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Tabelle 3-4:
Index: Mediales Lernen

n Giiltig 2659
Itemspezifische Ausfalle 587
Mittelwert 411
Median 4,25
Modus 4,00
Standardabweichung 1,41
Reliabilitdt/Cronbachs o 0,69
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Tabelle 3-5:
Korrelationen zwischen den Lernkontext-Indices
Arbeits- Lernen im
Formales begleitendes gesellschaftl. Mediales
Lernen Lernen u. priv. Umfeld Lernen
Formales Lernen Korrelation 0,418(**) ,158(**) 0,439(*%)
nach Pearson
n 2306 2216 2174
Arbeitsbegleitendes  Korrelation 0,418(**) 0,283(**) 0,357(**)
Lernen nach Pearson
n 2306 2623 2457
Lernen im gesell- Korrelation 0,158(**) 0,283(**) 0,358(**)
schaftlichen und nach Pearson
privaten Umfeld n 2216 2623 2580
Mediales Lernen Korrelation 0,439(**) 0,357(**) 0,358(**)
nach Pearson
n 2174 2457 2580

(*) p<0,05 (**) p<0,01 (***) p<0,001

gen der Lernkontexte in unterschiedlicher Intensitat
miteinander korrelieren. Besonders deutlich (hoch-
gradig in dem von uns definierten Sinn) sind die
Korrelationen zwischen dem formalen Lernen und
dem arbeitsbegleitenden Lernen bzw. dem media-
len Lernen. Dies bedeutet, dass diejenigen Perso-
nen, die formales Lernen positiv bewerten, auch
das arbeitsbegleitende Lernen eher positiv bewer-
ten. Vergleichsweise unbedeutend ist die Korrelati-
on zwischen dem formalen Lernen und dem Lernen
im gesellschaftlichen und privaten Umfeld. Die in-
formellen Lernkontexte korrelieren untereinander
im Bereich von 0.28 bis 0.36, also auf einem nach
unserer Definition (s. Kap. 1) mittleren Niveau.

322 Die subjektive Bedeutung unterschiedlicher

Lernkontexte

In einem weiteren Auswertungsschritt wurde die
Abhidngigkeit der einzelnen Lernkontext-Indices
von den fir Bildungsprozesse relevanten Variab-
len familiale Férderung, Schulbildungsniveau, be-
rufliches Ausbildungsniveau, Alter und Geschlecht
mit multivariaten Varianzanalysen unter Einbezie-
hung der Kategorie der Selbststeuerung nach dem
Allgemeinen linearen Modell untersucht.

Das im Prozess der Auswertung um die nichtsigni-
fikanten Effekte reduzierte und vereinfachte Modell
(s. Tab. 3-6) enthilt folgende erklarende Effekte ftir
formale Lernkontexte:
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Selbststeuerung (18 %),

Geschlecht (< 1 %),

Interaktion Altersgruppe mit Ausbildungsni-
veau (2 %),

Interaktion Altersgruppe mit familialer Forde-
rung mit Erwerbsstatus (2 %).

Das Gesamtmodell erklart ca. 23 Prozent (korri-
giertes R-Quadrat = 0,23). Dies bedeutet, dass die
artikulierte subjektive Bedeutung dieses Lernkon-
textes in dem genannten MaRe durch diese Fakto-
ren erklart wird. Die mit 18 Prozent hochste Be-
deutung hat dabei der Faktor der Selbststeuerung.
Damit wird erneut dessen Bedeutung fir das le-
benslange Lernen unterstrichen. Die Variable Al-
ter hat im Rahmen dieser Interaktionen Uberwie-
gend den wenig tberraschenden Effekt, dass die
Gruppe der 50- bis 64-Jihrigen die Bedeutung
des formalen Lernens niedriger einschitzt als die
Gruppe der 19- bis 34-Jdhrigen. Die Zwei-Weg-
Interaktion Altersgruppe mit Ausbildungsniveau
zeigt einen interessanten Einzeleffekt: Die 19- bis
34-jahrigen Erwerbstatigen mit Meister oder Tech-
nikerqualifikation geben dem formalen Lernen
deutlich bessere Ratings (5,5) als ihre Altergenos-
sen mit Fachhochschul- oder Hochschulabschluss
(3,4).

Fir das arbeitsbegleitende Lernen hat das konstru-
ierte Modell (s. Tab. 3-7) nur einen geringeren Er-
klarungswert von ca. 12 Prozent. Es enthilt folgen-
de signifikante Effekte:



3.2 Ergebnisse der empirischen Erhebung

Tabelle 3-6:
Modell: Formales Lernen
Quadrat-
summe Freiheits- Mittel der Partielles Eta-
Quelle der Variation Typ 1l grade Quadrate F Quadrat
Korrigiertes Modell 1760,807 (a) 37 47,589 19,162(***) 0,242
Konstanter Term 14,282 1 14,282 5,751(*) 0,003
Selbststeuerung 1226,676 1 1226,676 493,930(***) 0,182
Geschlecht 24,256 1 24,256 9,767(*) 0,004
Altersgruppe *
Ausbildungsniveau 111,274 9 12,364 4,978(***) 0,020
Altersgruppe *
Familiale Férderung 105,154 24 4,381 1,764 0,019
Erwerbsstatus
Fehler 5505,924 2217 2,484
Gesamt 45120,000 2255
Korrigierte Gesamtvariation 7266,731 2254
(a) R-Quadrat = 0,242 (korrigiertes R-Quadrat = 0,230); (*) p<0,05 (**) p<0,01 (***) p<0,001
Tabelle 3-7:
Modell: Arbeitsbegleitendes Lernen
Quadrat-
summe Freiheits- Mittel der Partielles Eta-
Quelle der Variation Typ Il grade Quadrate F Quadrat
Korrigiertes Modell 506,707 (a) 42 12,064 9,349(***) 129
Konstanter Term 966,515 1 966,515 748,979(***) ,220
Selbststeuerung 226,243 1 226,243 175,322(**%) ,062
Familiale Férderung 17,033 2 8,517 6,600(**) ,005
Altersgruppe *
Schulbildungsniveau*® 75,783 16 4,736 3,670(***) ,022
Geschlecht
Ausbildungsniveau *
Erwerbsstatus * Geschlecht 76,581 22 3,481 2,697(***) ,022
Fehler 3422,256 2652 1,290
Gesamt 77936,278 2695
Korrigierte Gesamtvariation 3928,963 2694

(a) R-Quadrat = 0,129 (korrigiertes R-Quadrat = 0,115); (*) p<0,05 (**) p<0,01 (**¥*) p<0,001
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Selbststeuerung (6 %),

familiale Forderung (< 1 %),

Interaktion Altersgruppe mit Schulbildung mit
Geschlecht (2 %)

Interaktion berufliches Ausbildungsniveau mit
Erwerbsstatus mit Geschlecht (2 %).

Dabei ist wiederum der Faktor Selbststeuerung am
bedeutendsten, wenngleich weniger einflussreich
als beim formalen Lernen. Dieses Ergebnis l4sst
sich mit einiger Vorsicht dahingehend interpretie-
ren, dass der Grad an Intentionalitit und bewuss-
ter aktiver Gestaltung des Lernprozesses im Sinne
der in Kapitel 2.1 definierten Merkmale des selbst-
gesteuerten Lernens beim arbeitsbegleitenden Ler-
nen nicht so hoch ist. Dies deutet auf das Lernen
en passant hin, wie es in vielen Definitionen des
informellen Lernens beschrieben wird (s. 0.).

Die Tatsache, dass der Erklarungswert des Mo-
dells fiir das arbeitsbegleitende Lernen insgesamt
so gering ist, konnte darauf zuriickzufiihren sein,
dass aus forschungsorganisatorischen Griinden die
Bedingungen des Arbeitsplatzes nicht in das
Modell aufgenommen werden konnten. Diese ha-
ben — wie die Auswertungen von Baethge/Baeth-

ge-Kinsky (2004, S. 108) gezeigt haben — zusam-
men mit der Selbststeuerung einen deutlichen Ein-
fluss auf die Ausgestaltung des lebenslangen Ler-
nens.

Die dem medialen Lernen zugeschriebene subjek-
tive Bedeutung kann zu ca. 23 Prozent aus perso-
nalen und sozialen Variablen erklart werden. Das
Modell (s. Tab. 3-8) subsumiert folgende signifikan-
te Effekte:

Selbststeuerung (18 %),

Alter (1 %),

Interaktion Schulbildungssniveau mit Erwerbs-

status (1 %),

Alter mit Geschlecht (< 1 %).

Auch hier wird die Bedeutung der kognitiven Kom-
ponente von Selbststeuerung deutlich, was auch
aus inhaltlichen Griinden nahe liegend ist: Der
Zugang zu medialen Lernkontexten und die Ge-
staltung der Lernprozesse in diesen erfordert in der
Regel eine hohe Eigenaktivitit. Das Fachbuch
muss besorgt und geeignete Zeithorizonte miissen
gefunden werden, um es lesen zu kénnen. Ebenso
muss der Umgang mit einer Lernsoftware eigenak-
tiv gestaltet werden.

Tabelle 3-8:
Modell: Mediales Lernen
Quadrat-
summe vom Freiheits- Mittel der Partielles Eta-

Quelle Typ I grade Quadrate F Quadrat
Korrigiertes Modell 1194,879 (a) 14 85,349 56,582(***) 0,234
Konstanter Term 205,672 1 205,672 136,350(***) 0,050
Selbststeuerung 870,083 1 870,083 576,822(***) 0,182
Altersgruppe 44,051 2 22,026 14,602(***) 0,011
Schulbildungsniveau*®
Erwerbsstatus 51,245 8 6,406 4,247(*%) 0,013
Altersgruppe *
Geschlecht 15,645 3 5,215 3,457(%) 0,004
Fehler 3906,774 2590 1,508
Gesamt 49544,653 2605
Korrigierte Gesamtvariation 5101,653 2604

(a) R-Quadrat = 0,234 (korrigiertes R-Quadrat = 0,230); (*) p<0,05 (**) p<0,01 (***) p<0,001
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323 Wichtigster Lernkontext in subjektiver

Wertung

Zusitzlich zu der Frage nach der Bedeutung der
unterschiedlichen Lernkontexte fiir die berufliche
Entwicklung wurden die Befragten um die Aussage
gebeten, in welchen Lernkontexten sie am meisten
bzw. am zweitmeisten gelernt haben. Dadurch ist
es moglich, weitere bivariate Auswertungen durch-
zufiihren und insbesondere Beziehungen zu den
realen Lernaktivitaten herzustellen.

Als Ergebnis (s. Abb. 3-6) ist hervorzuheben, dass
das arbeitsbegleitende Lernen von Erwerbsperso-
nen als wichtigster Lernkontext fiir deren berufli-
che Entwicklung angesehen wird (52 %). Es fol-
gen das mediale Lernen (21 %) und das Lernen
im gesellschaftlichen und privaten Umfeld (15 %).
13 Prozent der Befragten gaben an, in formalen
Lernkontexten am meisten gelernt zu haben. Dif-
ferenziert man an dieser Stelle einmal das media-
le Lernen in Lernen mit ,alten” und ,neuen” Me-
dien, so zeigt sich, dass das Lernen am Computer
bzw. im Internet fir 5 Prozent den wichtigsten
Lernkontext darstellt. Vermutlich differenziert sich
dieses Ergebnis stark unter altersspezifischen Ge-
sichtspunkten.

Dichotomisiert man die Lernerfahrungen nach for-
malen und informellen Lernkontexten, so ergibt
sich, dass 87 Prozent der Befragten angeben, in
informellen Lernkontexten am meisten gelernt zu
haben gegentiiber 13 Prozent, die diese Bewertung
den formalen Lernkontexten zuwiesen. Dieses Er-
gebnis mag auf den ersten Blick sehr tiberraschend
erscheinen. Allerdings ist noch einmal auf den ein-
leitend zu diesem Kapitel dargestellten Sachverhalt
hinzuweisen, dass sich die fachliche Diskussion in
Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung bis-
lang auf die formalen Lernkontexte konzentriert
und sich eher auf ein darauf fokussiertes Bildungs-
verstandnis ausgerichtet hat. Selbstverstandlich ler-
nen wir bei vielen Gelegenheiten im beruflichen
und privaten Bereich. Vermutlich haben die infor-
mellen Lernprozesse ,schon immer” eine hohe
subjektive Bedeutung fir die individuellen Lerner-
fahrungen besessen, nur hat sich kaum jemand
dafiir interessiert. Eine Zunahme der informellen
Lernprozesse in den vergangenen Jahren lasst sich
aus diesem Ergebnis auf Grund der Fragestellung
nicht ableiten. In jedem Fall ist das Ergebnis der
subjektiven Zuschreibung einer hohen Bedeutung
informeller Lernprozesse fiir die berufliche Ent-

Abbildung 3-6:
Wichtigster und zweitwichtigster Lernkontext
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wicklung sehr ernst zu nehmen. Es macht es drin-
gend erforderlich, die Frage nach der Ausgestal-
tung und Qualitit informeller Lernkontexte niher
zu erforschen und zu prifen, wie diese sinnvoll mit
formalen verkniipft werden kénnen. Das Ergebnis
relativiert auch die Bedeutung der Weiterbildungs-
institutionen fur das Konzept lebenslangen Ler-
nens, macht diese jedoch keineswegs tiberfliissig.

Erwartungsgemald sind soziodemographische Kri-
terien relevant fir die Differenzierung der Ergeb-
nisse. Im Folgenden werden einige, auf einem ho-
hen Niveau signifikante Ergebnisse bezlglich des
Ausbildungsniveaus und des Erwerbsstatus darge-
stellt, da diese Kriterien sich im Rahmen der biva-
riaten Analysen als am aussagekriftigsten erwiesen
haben. Erganzend werden die Variablen Alter und
Geschlecht gepriift.

Bei einer Gruppierung nach dem Ausbildungsni-
veau zeigen sich in Bezug auf den bedeutendsten
Lernkontext folgende Zusammenhange (s. Tab. 3-
9): Formale Lernkontexte haben fiir Erwerbsperso-
nen ohne qualifizierten Ausbildungsabschluss mit
7 Prozent der Nennungen die geringste Bedeutung.
Demgegeniiber nennen Erwerbspersonen mit
Meister, Techniker- oder einem vergleichbaren Ab-
schluss formale Lernarrangements mit ca. 19 Pro-
zent hdufiger als der Durchschnitt. Umgekehrt hat
arbeitsbegleitendes Lernen fur Erwerbspersonen
mit Fach-(Hochschulabschluss) mit 42 Prozent
eine eher unterdurchschnittliche Bedeutung.
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Tabelle 3-9:
Wichtigster beruflicher Lernkontext nach beruflichem Aushildungsniveau
Ausbildungsniveau Keine quali- Mit Meister-, (Fach)-
Lernk fizierte Berufs-  Aushildungs- Techniker- u. d&.  Hochschul-
AL CE d ausbildung abschluss Abschluss abschluss Stichprobe
Lernen in formalen Kontexten 13 % 12,9 % 19.4 % 15,2 % 12,6 %
E Arbeitshegleitendes 54,4 % 53,5 % 48,1 % 41,9 % 51,7 %
g - | Lernen
o
E é Mediales Lernen 15,5 % 18,5 % 25,6 % 34,3% 20,5 %
= o
E = Lernen im gesell- 22,8 % 15,3 % 6,9 % 8,6 % 15,2 %
E schaftl. u. priv. Umfeld
Spaltensumme 522 1938 160 408 3028
100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,13, moderat)

Tabelle 3-10:
Wichtigster beruflicher Lernkontext nach aktuellem Erwerbsstatus

Erwerbsstatus = Erwerbstitige  Arbeitslose  Stille Reserve  Stichprobe
Lernkontext 4
Lernen in formalen Kontexten 14,4 % 12% 8,0 % 12,6 %
Arbeitshegleitendes Lernen 59,5 % 38,6 % 21,9 % 51,7 %
€35
c E ‘5 Mediales Lernen 18,9 % 26,6 % 22,9 % 20,5 %
cEcE
= E 2 Lernen im gesellschaftlichen 11 % 21,5 % 471 % 15,2 %
und privaten Umfeld
Spaltensumme 2214 414 401 3029

100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,31, markant bis hochgradig)

Tabelle 3-11:
Wichtigster beruflicher Lernkontext nach Altersgruppe

Altersgruppe = 19-34 Jahre 35-49 Jahre 50-64 Jahre Stichprobe
Lernkontext 4

Lernen in formalen Kontexten 12,7 % 14,2 % 9,6 % 12,6 %
Arbeitshegleitendes Lernen 55,7 % 49,9 % 49,7 % 51,7 %
=8 §
S E % Mediales Lernen 19,9 % 20,7 % 20,9 % 20,5 %
cEcE
] “E ™ Lernen im gesellschaftlichen und 1M1.7% 15,2 % 19,9 % 15,2 %
privaten Umfeld

Spaltensumme 968 1318 743 3029
100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,07)

36



3.2 Ergebnisse der empirischen Erhebung

Erwerbspersonen mit (Fach-)Hochschulabschluss
weisen dem medialen Lernen eine Uberdurch-
schnittliche Bedeutung (34 %) zu im Vergleich zu
den Erwerbstitigen ohne qualifizierten Ausbil-
dungsabschluss (15,5 %). Lernen im gesellschaft-
lichen und privaten Umfeld wird von Erwerbsper-
sonen ohne qualifizierten Ausbildungsabschluss
Gberdurchschnittlich haufig (23 %) als wichtigster
beruflicher Lernkontext genannt. Eher unterdurch-
schnittlich sind die entsprechenden Haufigkeits-
aussagen fur die Gruppen der Meister, Techniker
(7 %) und der Erwerbspersonen mit (Fach-)Hoch-
schulabschluss (9 %). Diese Ergebnisse unter-
streichen die hohe Bedeutung des Bildungsni-
veaus fiir die subjektive Bewertung von Lernkon-
texten.

Die beiden starker formalisierten Lernkontexte for-
males und mediales Lernen besitzen fir die Grup-
pen mit einem hohen Ausbildungsabschluss einen
deutlich hoheren Stellenwert als fiir Gruppen mit
niedrigem Bildungsniveau. Dies erkladrt sich zum
Teil auch daraus, dass erstere im Laufe ihres Le-
bens haufiger bzw. linger an formalen Lernkontex-
ten partizipiert haben. Dennoch ist es wichtig fest-
zuhalten, dass damit implizit auch die Erfahrung
mit formalen Lernkontexten wertgeschatzt wird.
Offenbar sind die formalen Lernerfahrungen der
Gruppen mit hohem Bildungsniveau nicht negativ
und der Ertrag dieser Lernkontexte wird hoch und
positiv bewertet. Betrachtet man die Gruppe mit
einem eher niedrigen Ausbildungsniveau, so konn-
ten in deren Bewertung neben der geringeren ob-
jektiven Beteiligung an formalen Lernkontexten
auch negative Erfahrungen in denselben zu Buche
schlagen: Der Lernertrag wird jedenfalls vorrangig
in den wenig formalisierten Lernkontexten arbeits-
begleitendes und privates Lernen gesehen. Dieses
Ergebnis fordert dazu auf, sich besondere Gedan-
ken dartiber zu machen, wie man formale Lern-
kontexte fiir diese Gruppe aufwerten kann bzw.
wie man die informellen Lernkontexte didaktisch
so gestalten kann, dass sie als qualitativ anspruchs-
voll charakterisiert werden kénnen und auch ei-
nen Transfer des Gelernten in andere Bereiche er-
moglichen.

Bei der Gruppierung nach dem aktuellen Erwerbs-
status (s. Tab. 3-10) lassen sich folgende Teilergeb-
nisse festhalten: Formales Lernen wird von der
Gruppe der Erwerbstitigen als wichtigster Lernkon-
text Gberdurchschnittlich hdufig (14 %) genannt.
Die Gruppen der Arbeitslosen bzw. der Stillen Re-

serve nennen diesen Lernkontext (mit 7 % bzw.
8 %) unterdurchschnittlich hdufig. Dieses Ergebnis
berrascht nicht angesichts der Tatsache, dass Ar-
beitslose tiberdurchschnittlich hiufig niedrige for-
male (Aus-)Bildungsabschliisse aufweisen und sich
seltener an formaler beruflicher Weiterbildung be-
teiligen.

Arbeitsbegleitendes Lernen stellt fiir die Erwerbsta-
tigen (60 %) tiberdurchschnittlich haufig den wich-
tigsten Lernkontext dar. Fiir die Gruppe Arbeitslose
(39 %) und die Gruppe Stille Reserve (22 %) erge-
ben sich deutlich unterdurchschnittliche Einschat-
zungen. Dieses Ergebnis erscheint angesichts der
Tatsache, dass diese Gruppe zum Befragungszeit-
punkt keinen Zugang zum arbeitsbegleitenden Ler-
nen hatte, plausibel.

Lernen im gesellschaftlichen und privaten Umfeld
wird von den Erwerbstétigen deutlich unterdurch-
schnittlich mit 7 Prozent als wichtigster Lernkon-
text genannt. Hier lieBe sich mit aller Vorsicht die
These formulieren, dass diese Lernform der Grup-
pe der Erwerbstitigen angesichts vielfaltiger ande-
rer Lernmoglichkeiten nicht so stark im Bewusst-
sein ist bzw. die Bedeutung der anderen informel-
len Lernkontexte tiberwiegt, denn es wurde ja nach
dem wichtigsten bzw. zweitwichtigsten Lernkon-
text fur die berufliche Entwicklung gefragt. Fiir die
Gruppe der Arbeitslosen ist das private und gesell-
schaftliche Umfeld als informeller Lernkontext von
tberdurchschnittlicher Bedeutung (28 %); noch
groler (47 %) ist die Bedeutung dieses Lernkontex-
tes fiir die Gruppe der Stillen Reserve. Dieses Er-
gebnis dirfte sich — wie oben bereits erlautert —
daraus erklaren, dass diese beiden Gruppen nur in
geringem Umfang Zugang zu den anderen Lern-
kontexten besitzen.

Lernen mit Medien ist fiir die Gruppe der Arbeits-
losen (26 %) von uberdurchschnittlicher Bedeu-
tung. Dieses Ergebnis (berrascht in gewisser
Weise. Offenbar nutzen Arbeitslose gezielt diese
Lernmoglichkeit, die ihnen ohne groBere Zugangs-
probleme offen steht. Dies lasst auf eine durchaus
vorhandene Lernmotivation dieser Gruppe schlie-
RBen.

Differenziert man die Ergebnisse zum wichtigsten
Lernkontext hinsichtlich der drei definierten Alters-
gruppen (s. Tab. 3-11), so ergeben sich folgende
Zusammenhidnge: Formales Lernen hat fur die
Gruppe der 50- bis 64-Jdhrigen mit 10 Prozent eine
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3. Lernerfahrungen in unterschiedlich institutionalisierten Lernkontexten

eher unterdurchschnittliche Bedeutung. Dieses Er-
gebnis kann zum einen darauf zurtckgeftihrt wer-
den, dass Erfahrungen mit schulischen Lernkontex-
ten bei dieser Gruppe schon recht lange zurticklie-
gen und daher nicht mehr als so relevant fiir die
berufliche Entwicklung bewertet werden. Es korre-
spondiert auf der anderen Seite mit der Beobach-
tung, dass Altere seltener an formaler Weiterbil-
dung teilnehmen (vgl. Bundesministerium fur Bil-
dung und Forschung 2003). Deshalb ist es nahe
liegend, dass fiir Altere das Lernen im gesellschaft-
lichen und privaten Kontext von groRRerer Bedeu-
tung ist. Fir die Gruppe der 35- bis 49-Jdhrigen gibt
es eine gegenldufige Tendenz. Das arbeitsbeglei-
tende Lernen hat fir die Gruppe der 19- bis 34-
Jahrigen einen tiberdurchschnittlichen Stellenwert
(56 %). Dieses Ergebnis konnte u. a. darauf zuriick-
zufuihren sein, dass ein Teil dieser Altersgruppe sich
noch in einer dualen Ausbildung befindet. AuBer-
dem konnte es auf intensive Lernprozesse im Ar-
beitskontext in der Phase des beruflichen Einstiegs
verweisen. Auffillig ist, dass sich in Bezug auf das
mediale Lernen keine altersspezifischen Differen-
zen nachweisen lassen. Insgesamt ist hervorzuhe-
ben, dass die altersspezifischen Unterschiede im
Vergleich zum Einfluss anderer personaler und so-
zialstruktureller Faktoren als gering zu bezeichnen
sind.

Eine Gruppierung nach der Variable Geschlecht
(vgl. Tab. 3-12) verdeutlicht, dass das arbeitsbeglei-
tende Lernen von Mannern haufiger (55 %) als
wichtigster beruflicher
Lernkontext  genannt
wird als von Frauen
(49 %). Demgegentiber
geben Frauen das Lernen

Tabelle 3-12:

Geschlecht

mit der Variable Selbststeuerung interpretieren zu
konnen, wurde die in Kapitel 2.2 vorgestellte 7-er
Skala der Selbststeuerung zu drei Gruppen mit
tiberdurchschnittlicher, mittlerer und unterdurch-
schnittlicher Selbststeuerung zusammengefasst. Es
zeigt sich (s. Tab. 3-13), dass diejenigen mit tber-
durchschnittlicher Selbststeuerung dem formalen
Lernen sowie dem medialen Lernen eine (ber-
durchschnittlich hohe Bedeutung zuweisen, die
Personen mit einer mittleren bzw. unterdurch-
schnittlichen Selbststeuerung demgegentiber den
arbeitsbegleitenden Lernkontexten. Ebenso sagen
die Personen, die sich eine unterdurchschnittliche
Selbststeuerung ihrer Lernprozesse zuschreiben,
deutlich haufiger, dass das Lernen im gesellschaft-
lichen und privaten Umfeld fir sie den wichtigs-
ten Lernkontext bildet. Diese bivariaten Auswer-
tungen stitzen die mit dem Allgemeinen linearen
Modell gemachten Aussagen hinsichtlich der
hohen Bedeutung der Kategorie der Selbststeue-
rung.

Zusammenfassend ist in Bezug auf die Bedeutung
personaler und sozialstruktureller Einflussfaktoren
auf die subjektive Bewertung unterschiedlicher
Lernkontexte fur die berufliche Entwicklung fest-
zuhalten, dass den Variablen Ausbildungsniveau,
Erwerbsstatus und Auspragung der Selbststeuerung
eine hohe Bedeutung zukommt, den Variablen Al-
ter und Geschlecht eher nicht. Die Relevanz der
ersten beiden bedeutsamen Variablen ist nicht
neu, in vorliegenden Untersuchungen bisher nicht

Wichtigster beruflicher Lernkontext nach Geschlecht

im  gesellschaftlichen Lernkontext g, Manner Frauen Stichprobe
und privaten Umfeld
(20 %) deutlich haufiger Lernen in formalen Kontexten 13.4% 11,9 % 12,6 %
als Manner (9 %) als
wichtigsten Lernkontext = Arbeits-
an. In diesem Ergebnis % begleitendes 55,3 % 48,6 % 51,7 %
spiegelt sich die unab- g 5 O

Lo S £
hangig von der Erwerbs- =2 Mediales Lernen 22% 19,0 % 20,5 %
tatigkeit starkere Verant- =S
wortung der Frauen fiir 2 Lernen im
den Bereich der Familie 3 gesellschaftl. u. 9.1% 205 % 15,2 %
wider. priv. Umfeld

. Spaltensumme 1413 1616 3029

Um die Bedeutung des 100 % 100 % 100 %

wichtigsten Lernkontex-
tes in Zusammenhang
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3.2 Ergebnisse der empirischen Erhebung

Tabelle 3-13:

Wichtigster beruflicher Lernkontext nach Grad der Selbststeuerung

Selbststeuerung iberdurch- unterdurch-
Lernk schnittlicher mittlerer schnittlicher Stichprobe
L C 4 Grad Grad Grad
Lernen in formalen Kontexten 20,5 % 12,5 % 3.4 % 12,8 %
o = Arbeitsbegleitendes Lernen 42,4 % 55,3 % 58,1 % 51,5 %
o %
[<5}
g 15 Mediales Lernen 29,9 % 18,0 % 12,8 % 20,8 %
= X
E E Lernen im gesellschaftl.
g u. priv. Umfeld 13 % 14,3 % 25,8 % 14,9 %
Spaltensumme 1061 1080 823 2964
100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,23)

berticksichtigt wurde demgegentber die Variable
der Selbststeuerung. Sie wird im weiteren Verlauf
der Auswertung der empirischen Ergebnisse im
Auge zu behalten sein, wobei Wechselwirkungen
nicht auszuschliefen sind, denn ein hohes Bil-
dungsniveau sowie ein Status als Erwerbstatiger
dirften zumindest das Selbstbewusstsein und die
Auspragung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
starken.

3.24 Weiterbildungsaktivitdten der vergangenen

drei Jahre

Es liegt nahe, dass die subjektive Wahrnehmung
der Bedeutung unterschiedlicher Lerngelegenhei-
ten in einem engen Zusammenhang mit den rea-
len Weiterbildungserfahrungen zu sehen ist. Daher
wurde auch nach den realen Weiterbildungsakti-
vititen gefragt. Da diese ein durchaus breites Spek-
trum aufweisen konnen, wurde fiir die folgenden
Auswertungen lediglich die Zusatzfrage nach der
haufigsten Gelegenheit der Weiterbildung in den
letzten drei Jahren zugrunde gelegt. Die Auswer-
tung erfolgte dabei wiederum anhand der Katego-
rien formale Lernkontexte, arbeitsbegleitende Lern-
formen und Lernen mit Medien. Allerdings wurde
das Lernen im gesellschaftlichen und privaten Be-
reich bei der Frage zu dieser Variable nicht erfasst,
weil der berufliche Bezug bei der Befragung
insgesamt im Mittelpunkt stand.

Wenn man die Gruppe derjenigen ausklammert,
die angaben, nicht tiber Erfahrungen mit berufsbe-

zogener Weiterbildung — oder mit den im Erhe-
bungsbogen aufgelisteten Formen — zu verfligen,
dann wird das arbeitsbegleitende Lernen als hau-
figste faktische Lerngelegenheit der letzten drei Jah-
re benannt (29 %), gefolgt von formalisierten Lern-
kontexten (20 %) und dem medialen Lernen (17 %)
(s. Abb. 3-7).

Bei der Gruppierung nach dem Ausbildungsni-
veau (s. Tab. 3-14) bestitigen sich die Tendenzen,
die bereits in Bezug auf die subjektiv wahrge-

Abbildung 3-7:

Lernaktivitaten in unterschiedlichen Lernkontexten

(n = 3206)
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3. Lernerfahrungen in unterschiedlich institutionalisierten Lernkontexten

nommenen Lernerfahrungen benannt wurden.
Vergleichbares gilt auch fir die Gbrigen sozio-
demographischen Dimensionen, die fiir den sub-
jektiv bedeutsamsten Lernkontext ausgewertet
wurden, sowie fiir die Dimension der Selbststeue-
rung. Daher wird auf diese Ergebnisse an dieser
Stelle nicht noch einmal differenziert eingegan-
gen.

Die Ergebnisse legen nahe, dass ein enger Zu-
sammenhang besteht zwischen den Aussagen zu
den subjektiv bedeutsamen Lernkontexten (am
meisten gelernt) und der realen Weiterbildungser-
fahrung (hdufigste Gelegenheit zur Weiterbildung
in den letzten drei Jahren), da davon auszugehen
ist, dass die subjektive Bewertung der Bedeutung
bestimmter Lernkontexte auf der Folie realer Er-
fahrungen erfolgt. Dementsprechend zeigt sich —
wie Abbildung 3-8 ausweist — dass die Gruppe
derjenigen, die einem bestimmten Lernkontext
eine hohe Bedeutung zuweist, in diesem Setting
auch am haufigsten tiber reale Weiterbildungser-
fahrungen verfiigt. Diese Zusammenhinge seien
lediglich exemplarisch erliautert: 48 Prozent der-
jenigen, die das formale Lernen als wichtigsten
Lernkontext benannt haben, gaben an, dass sie in
den letzten drei Jahren auch am haufigsten in die-
sem Lernkontext gelernt haben. Das arbeitsbeglei-
tende Lernen hatte fir sie einen geringeren Stel-
lenwert: Nur 22 Prozent sagten aus, in diesem
Lernkontext am haufigsten in den letzten drei Jah-
ren gelernt zu haben. Von der Gruppe, die aus-

Tabelle 3-14:

gesagt hat, dass sie am meisten fir ihre berufli-
che Entwicklung beim arbeitsbegleitenden Lernen
gelernt hat, gaben nur 16 Prozent an, dass das
formale Lernen fir sie in den letzten drei Jahren
den wichtigsten Lernkontext dargestellt hat. Fur
diese Gruppe spielt demgegentber das arbeitsbe-
gleitende Lernen (38 %) eine herausragende Rol-
le als wichtigste reale Lernerfahrung. Fir die
Gruppe, die von sich sagt, dass sie beim media-
len Lernen am meisten gelernt hat, steht auch
das faktische Lernen mit Medien mit 30 Prozent
im Vordergrund. Unter dieser Perspektive betrach-
tet, stellt sich die Gruppe, die das Lernen im ge-
sellschaftlichen und privaten Kontext fir sich als
zentral beurteilt hatte, als besonders problema-
tisch im Hinblick auf die Lernerfahrungen dar:
Nur 14 Prozent dieser Gruppe sagen, dass sie in
den letzten drei Jahren am haufigsten in formalen
Lernkontexten gelernt hitten und der gleiche Pro-
zentsatz dullert sich entsprechend in Bezug auf
das arbeitsbegleitende Lernen. 60 Prozent dieser
Gruppe geben an, dass sie keine der in der ltem-
Batterie vorgegebenen Lernkontexte in den letz-
ten drei Jahren realisiert haben. Dabei ist zu be-
rticksichtigen, dass an dieser Stelle das Lernen im
gesellschaftlichen und privaten Umfeld nicht
mehr abgefragt wurde. Dies bedeutet, dass die
genannten 60 Prozent nach ihrer eigenen Ein-
schitzung entweder im privaten Kontext ,am
meisten” gelernt haben oder keine reale auf die
berufliche Entwicklung bezogene Lernerfahrung
benennen konnen.

Haufigste Gelegenheit der Weiterbildung in den letzten drei Jahren nach beruflichem Aushildungsniveau

Ausbildungsniveau Keine quali- Mit Meister-, (Fach)-
Weiterbild fizierte Berufs-  Aushildungs- Techniker- u. d&.  Hochschul-
e J ausbildung abschluss Abschluss abschluss Stichprobe
Lernen in formalen Kontexten 14,6 % 19,8 % 21,6 % 24,6 % 20,0 %
= - Arbeits-
E 23 begleitendes 22,7% 29,7 % 35,8 % 28,5 % 28,6 %
o CLE> § Lernen
58S 5
— = .
= Mediales Lernen 8.8 % 14,5 % 213 % 32,4 % 13.8 %
Kategorie , keine davon” 53,9 % 359 % 9.1% 14,5 % 34,8 %
Spaltensumme 560 2045 165 435 3205
100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,18, moderat)
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3.3 Schlussfolgerungen

Abbildung 3-8:

Lernaktivitaten in Abhéngigkeit von den subjektiv
bedeutsamen Lernkontexten
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33 Schlussfolgerungen

Die Untersuchung hat auch fiir Deutschland die
hohe Bedeutung informeller Lernprozesse im Ver-
gleich zu formalen bestétigt. Insofern unterstreicht
sie jiingere Befunde des Berichtssystems Weiterbil-
dung (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung 2005), der Studien des Instituts der deut-
schen Wirtschaft (vgl. Weils 2003) oder europai-
scher Untersuchungen (vgl. Griinewald u. a. 2003).

Erstmals wurde dabei nach der individuellen
subjektiven Bewertung unterschiedlicher Lernkon-
texte fiur die berufliche Entwicklung gefragt. Im
Rahmen unserer Untersuchung wurden notwendi-
gerweise — da die Befragten selber um eine indivi-
duelle bewusste Bilanz gebeten wurden — nur be-
wusste informelle Lernprozesse erfasst. Uber die
hohe Bedeutung der informellen Lernprozesse fiir
berufliche Entwicklung hinaus wurde eine enge
Wechselwirkung zwischen den jeweiligen subjek-
tiven Bewertungen einzelner Lernkontexte und den
realen Lernerfahrungen in den entsprechenden
Lernkontexten aufgezeigt. In diesem Zusammen-
hang wird deutlich, dass sich bestimmte Muster
von Lernbiografien andeuten: Wer viel Erfahrung
in einem Lernkontext (sei es der formale oder ein

informeller) hat, bewertet diesen subjektiv als
positiv bzw. hoch. Dies diirfte wiederum dazu fiih-
ren, die eigene Weiterbildung auch auf entspre-
chende Lernkontexte zu konzentrieren. Dies besta-
tigt in gewisser Weise die bekannte Segmentie-
rungsthese in der beruflichen Weiterbildung: Wer
bereits in der Jugendphase viel (formal) gelernt hat,
der beteiligt sich auch am aktivsten an der forma-
len Weiterbildung. Diese Segmentierung konnte
jetzt auch auf den Bereich der informellen Weiter-
bildung ausgedehnt werden: Wer vor allen Dingen
Lernen im Kontext von Arbeit hoch bewertet, der
praferiert auch diesen Lernkontext. Derartige Mus-
ter bergen die Gefahren einer Vereinseitigung von
Lernbiografien in sich, die nicht alle moglichen
Optionen der Ausgestaltung von Lernprozessen im
Erwachsenenalter ausschopfen. Daher diirften fir
die zuktinftige Auseinandersetzung mit diesem
Themenkomplex u. a. die folgenden Aspekte von
herausragender Bedeutung sein:

Wenn dem arbeitbegleitenden Lernen zukinftig —
u. a. auf Grund der verdnderten Betriebs- und Ar-
beitsorganisation und der geringeren Planbarkeit
von Wandlungsprozessen und damit einhergehen-
den Lernanforderungen — eine hohere Bedeutung
zugewiesen wird, dann muss verstarkt auch die
enge Wechselwirkung von Arbeitskontexten und
Lernkontexten betrachtet werden. Es muss daher
auf der einen Seite geklart werden, wie die Arbeits-
bedingungen im Interesse derjenigen Gruppe, die
den arbeitsbegleitenden Lernkontext positiv bewer-
tet, so gestaltet werden konnen, dass sie moglichst
viele Lernpotenziale eroffnen. Auf diesen engen
Zusammenhang der Lernférderlichkeit von Arbeits-
bedingungen und Lernchancen haben auch die
Kollegen Baethge/Baethge-Kinsky (2004) hinge-
wiesen. Auf der anderen Seite ist zu untersuchen,
wie die in der Arbeit enthaltenen bzw. an sie ange-
lehnten Lernkontexte gestaltet werden konnen, da-
mit Lernprozesse moglich werden, die insbeson-
dere die fir das selbstgesteuerte Lernen als zentral
herausgearbeitete Dimension der Reflexivitit be-
inhalten. Es liegen bislang zu wenige Untersuchun-
gen vor, die im Detail der Frage nachgehen, wie
Lernen sich im Kontext von Arbeit gestaltet. Bietet
der Arbeitskontext wirklich hinreichende Chancen,
iber den Transfer dessen nachzudenken, was un-
mittelbar als Erfahrungslernen generiert wurde?
Gibt es bewusst gestaltete Phasen der Reflexivitat,
die eine Auswertung derartiger Lernprozesse er-
moglichen, z. B. in Workshops, in Feedbackrun-
den oder Gesprachen mit Vorgesetzten?
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In diesem Kontext spielt auch die Frage nach den
Lernzeiten eine Rolle: Arbeitsbegleitendes Lernen
heilt keineswegs unbedingt, dass sich die Lernpro-
zesse unmittelbar im Kontext der Arbeitsaufgaben
vollziehen. Haufig sind Extra-Zeiten vorzusehen,
z. B. fir Qualitatszirkel oder Problemlésegruppen.
Derartige Lernprozesse konnen nur dann produk-
tiv gestaltet werden, wenn die Betriebe auch die
daftr erforderliche Zeit zur Verfligung stellen.

Um die angedeutete Einseitigkeit von Lernbiogra-
fien zu vermeiden, stellt sich die Frage, wie infor-
melle und formale Lernprozesse sinnvoll mit-
einander verkntipft bzw. aufeinander bezogen wer-
den konnen. Dies musste vermutlich vorrangig in
einer Weise geschehen, bei der auf der Basis infor-
meller Lernprozesse formale initiiert werden. Ge-
nerell zeigen auch die vorliegenden Ergebnisse,
dass es zukinftig keineswegs darum gehen kann,
die formalen Lernkontexte prinzipiell durch infor-
melle zu ersetzen. Vielmehr kommt es darauf an,
eine situativ geeignete Kombination zu erreichen,
d. h. sowohl informelle als auch formale Lernpro-
zesse als Bestandteil eines Gesamtkonzepts be-
trieblicher Lernprozesse im Blick zu behalten. In
diesem Zusammenhang sind viele Fragen offen,
die differenzierte Forschungsprozesse erfordern,
die zunichst vorrangig auf einer qualitativen Ebe-
ne anzusiedeln waren: Im Zuge einzelner Fallstu-
dien wiren solche Verkniipfungen im Hinblick auf
ihren Lernertrag auszugestalten und zu bewerten.

Als Zielperspektiven sollte diesen Bemiihungen ein
Konzept der Kompetenzentwicklung im Sinne der
Herausbildung von Dispositionen der Individuen
fur die Bewaltigung unterschiedlicher Anforderun-
gen zugrunde gelegt werden. Dieses Konzept wire
einer solchen elaborierten Lernstrategie angemes-
sener als die Vorstellung der blolen Vermittlung
von Qualifikationen. Das tber informelle Lernkon-
texte aufgebaute Erfahrungswissen sowie das tiber
formale Lernkontexte aufgebaute Theoriewissen
stellen demzufolge das Repertoire an Wissen und
Konnen dar, das sich in konkreten Situationen als
Handlungskompetenz aktualisiert.

Hieran schliel’t sich die Frage an, wie informelle
Lernprozesse sowohl im Interesse der Individuen
als auch der Betriebe dokumentiert werden kon-
nen. Damit ist die Zertifizierung informeller Lern-
prozesse angesprochen, die derzeit intensiv disku-
tiert wird, ohne dass aus meiner Sicht bereits per-
fekte Losungen vorliegen. Fir Deutschland wird
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derzeit gerade die Ausgestaltung eines Profilpasses
entwickelt (vgl. Ness 2005). Es liegen auch bereits
Ideen vor, wie in der Familienphase erworbene, fiir
die berufliche Weiterentwicklung relevante Lern-
prozesse erfasst werden konnen (vgl. Gerzer-Sass
2001). Unklar bleibt dabei jedoch bislang, wel-
chen Stellenwert informelle Lernprozesse bzw.
auch deren Dokumentation auf die Ausgestaltung
beruflicher Entwicklungswege haben, die heute
haufig eher als Umstieg denn als Aufstiegswege
konzipiert sind. Ob sie in diesem Kontext formale
Qualifizierungen ersetzen konnen, ist fraglich.

Aus der Perspektive der Betriebe sind in diesem
Zusammenhang ldeen aufzugreifen und weiterzu-
entwickeln, die im Rahmen des Wissensmanage-
ments diskutiert werden, z. B. die Ideen des Story
Telling (vgl. Thier 2005) oder des Microart, d. h.
der Erstellung kleiner Artikel tber die informellen
Lernprozesse (vgl. Willke 2001). Als theoretische
Grundlage kann hierfir auch die Wissensspirale
dienen, die von Nonaka/Takeuchi (1998) entwi-
ckelt wurde. Sie soll Betriebe dabei unterstiitzen,
die impliziten Lernerfahrungen in explizite zu
transferieren und diese wieder in das individuelle
und kollektive Wissensrepertoire zu integrieren.
Dazu gilt es praktische Verfahren zu entwickeln,
die diesen Prozess gestalten helfen.



4. Die Bedeutung lebenslangen Lernens
im Bewusstsein der Bevolkerung

Die bildungspolitische Programmatik geht bei
weitgehender Ubereinstimmung unterschiedlicher
Parteien und Interessengruppen seit den 1990er
Jahren von der Forderung nach lebenslangem Ler-
nen fur alle aus (vgl. u. a. Kommission der Euro-
pdischen Gemeinschaften 2000, Bundesministeri-
um fir Bildung und Forschung 2000). Dass Men-
schen auf Grund ihrer geistigen Fihigkeiten und
Personlichkeitsdispositionen ein Leben lang ler-
nen kénnen, ist inzwischen weitgehend unbestrit-
ten. Ob sie aber ein Leben lang lernen wollen
und darin insbesondere einen Nutzen fiir ihre be-
rufliche Entwicklung sehen, ist bei weitem nicht
so klar. Zwar ist tber die letzten zwanzig Jahre
hinweg eine erhebliche Expansion der Beteiligung
an beruflicher Weiterbildung zu beobachten, z. B.
nach Angaben des Berichtssystems Weiterbildung
von 10 Prozent im Jahr 1979 auf 30 Prozent im
Jahr 1997, jedoch geht tiberraschenderweise die
Beteiligungsquote seither wieder zuriick auf 29
Prozent im Jahr 2000 und 26 Prozent im Jahr
2003 (vgl. Bundesministerium fir Bildung und
Forschung 2005). Fur diese Entwicklung liegen
derzeit noch keine verlasslichen Erkldrungen vor.
Ein Einflussfaktor dirfte darin zu suchen sein, dass
die Teilnahme von Personen aus den neuen Bun-
desliandern, die seit 1991 iber der von Personen
aus den alten Bundesldndern lag, seit 1997 deut-
lich (um 11 %) gefallen ist und sich 2003 nicht
mehr von der in den alten Bundeslandern unter-
scheidet. Folglich liele sich schlussfolgern, dass
ein gewisser Nachholbedarf in den neuen Bun-
desldndern gedeckt ist. AuBerdem wurde eine dar-
auf bezogene aktive Arbeitsmarktpolitik politisch
zurtickgefahren. Ebenso weisen viele Signale dar-
auf hin, dass Betriebe in den letzten Jahren ihre
Weiterbildungsbudgets reduziert haben. Generell
aber wird mit den jiingsten Befunden die Frage

aufgeworfen, ob im Hinblick auf die Weiterbil-
dungsbeteiligung ein Plateau erreicht worden ist
und zukinftig nicht mehr mit einer weiteren line-
aren Steigerung der Beteiligungsquoten zu rech-
nen ist — was Konsequenzen flr die Konzeption
eines lebenslangen Lernens fiir alle mit sich brach-
te — oder ob der Einbruch temporar begrenzt ist.
Zudem stellt sich die Frage, wie sich in Zukunft
der Bedarf an Weiterbildung entwickeln wird.
Dabei ist zu beriicksichtigen, dass sich an der
tradierten Segmentierung der beruflichen Weiter-
bildung, der zufolge Personen mit einem hohem
Bildungsabschluss oder einem entsprechenden Er-
werbsstatus iberdurchschnittlich hdufig an Wei-
terbildung teilnehmen, in den letzten zwanzig
Jahren nichts Wesentliches gedndert hat. Insofern
stellt sich die Frage, warum nach wie vor ein nur
so geringer Teil der Bevolkerungsgruppen mit
niedrigem Bildungsniveau an beruflicher Weiter-
bildung teilnimmt. Wirken sich hier schlechte Er-
fahrungen mit Bildungsprozessen aus oder sehen
die Betroffenen keinen Nutzen fir ihre berufliche
Entwicklung?

Um auch in diesem Punkt die subjektiven Ein-
schiatzungen differenzierter ermitteln zu koénnen,
haben wir in unserer Untersuchung neben der
Erhebung der bedeutsamsten Lernkontexte und
der realen Weiterbildungserfahrungen danach
gefragt, wie die Erwerbspersonen ihren zukinfti-
gen Weiterbildungsbedarf einschédtzen (Kap. 4.1)
bzw. welche Barrieren einer Weiterbildungsteil-
nahme entgegenstehen (Kap. 4.2). Dabei ging es
darum, empirisch zu tberprifen, inwieweit die
programmatische Vorstellung, alle missten le-
benslang lernen, im Bewusstsein der Betroffenen
verankert ist bzw. wie sie zu dieser Anforderung
stehen.
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Erganzend dazu wurde erhoben, ob die Befragten
selbst den skizzierten Wandel in der politischen
Bedeutung von Weiterbildung wahrnehmen
(Kap. 4.3). Sehen sie eine Verinderung der be-
trieblichen Weiterbildungsstrategien? Uberneh-
men sie selbst starkere Verantwortung fiir die Aus-
gestaltung ihrer Weiterbildungsbemiihungen? Um
diese Einschatzungen auf einer allgemeinen Ebe-
ne bilanzieren zu kdénnen, wurde — diesen Kom-
plex abschliefend — nach personlichen Empfin-
dungen beim Wort ,Weiterbildung” gefragt
(Kap. 4.4).

4.1 Zukiinftiger Weiterbildungsbedarf

Die Frage, ob sie in den nichsten Jahren Bedarf an
beruflicher Weiterbildung sihen, beantwortete die
Halfte der Erwerbspersonen (51 %) mit ja, wihrend
ein Drittel (34 %) dies dezidiert verneinte und
15 Prozent die Kategorie ,weils nicht” ankreuzten
(s. Abb. 4-1T). Dabei ist davon auszugehen, dass die
Befragten angesichts des tradierten Verstindnisses
von Weiterbildung an dieser Stelle eher formalisier-
te Weiterbildungsgelegenheiten assoziiert haben.
Stellt man dies dem Ergebnis gegenuber, dass
34 Prozent angaben, in den letzten drei Jahren an
einem formalen Weiterbildungsangebot teilgenom-
men zu haben, so signalisiert das Ergebnis zwar
grundsatzlich einen in Zukunft steigenden Bedarf
an Weiterbildung. Gleichwohl ist bei der Halfte der
Population die Forderung nach lebenslangem Ler-
nen nicht in dem MalSe internalisiert, dass auch ein
kiinftiger Weiterbildungsbedarf gesehen wird.
Dabei muss berticksichtigt werden, dass diese Fra-
ge im Sinne sozialer Erwiinschtheit beantwortet

Tabelle 4-1:

Abbildung 4-1:
Zukiinftiger Weiterbildungsbedarf (n = 2822)
Weil8 nicht

15 % Ja
51 %

Nein
34 %

wird; mithin die hier prasentierten Ergebnisse sogar
noch einen optimistischen Trend widerspiegeln.

Eine Differenzierung des Weiterbildungsbedarfs
nach Schulbildungsniveau bestitigt die bekannten
Segmentierungen: Wahrend von den Befragten mit
(Fach-)Hochschulabschluss 70 Prozent fiir die Zu-
kunft einen Weiterbildungsbedarf formulierten, du-
RBerten sich dementsprechend lediglich 54 Prozent
mit einem Realschul- oder vergleichbaren Ab-
schluss und nur 36 Prozent derjenigen, die einen
Hauptschulabschluss oder ein darunter liegendes
Allgemeinbildungsniveau aufweisen (s. Tab. 4-1).

Eine Analyse nach Altersgruppen zeigt ebenfalls
deutliche Differenzen: Wahrend 61 Prozent der
Personen in der Altersgruppe von 19 bis 34 Jahren
fur sich einen Weiterbildungsbedarf sehen und
immerhin noch 54 Prozent der 35- bis 49-Jahrigen,
gilt dies nur noch fiir 31 Prozent der 50- bis 64-)4h-
rigen (s. Tab. 4-2). Wahrend die mittlere Altersgrup-
pe inzwischen de facto am haufigsten an Weiterbil-
dung teilnimmt, wird der Weiterbildungsbedarf je-

Weiterbildungsbedarf in den nachsten Jahren nach Schulbildungsniveau

Schulbildungsniveau  Hauptschul-

abschluss- Realschul- (Fach-)

niveau und abschluss- Hochschul-
Weiterbildungsbedarf J darunter niveau reife Stichprobe
Ja 35,6 % 53,8 % 70,0 % 51,1 %
Nein 48,6 % 30,0 % 19,3 % 341 %
Weil nicht 15,8 % 16,3 % 10,7 % 14,9 %
Spaltensumme 385 1796 410 2748

100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,19, moderat)
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doch am deutlichsten von der jiingsten der drei be-
trachteten Gruppen formuliert. Die aullerordentlich
niedrige Bedarfsmeldung der 50- bis 64-Jdhrigen ist
auf der einen Seite plausibel, da sie vermutlich nicht
mehr all zu viele berufliche Veranderungen erwar-
ten, auf der anderen Seite jedoch auch bedenklich:
Da auch die Arbeitsplitze dieser Altersgruppe von
dem schnellen Wandel in der Arbeitswelt betroffen
sind und da davon auszugehen ist, dass die Betriebe
auf Grund der demographischen Entwicklung zu-
kiinftig wieder starker auf diese Altersgruppe als Be-
schiftigte werden zurtickgreifen missen (wenn-
gleich das Ausmal’ dieses Arbeitskriftebedarfs um-
stritten ist), zeigt sich in Bezug auf die starkere
Aktivierung dieser Altersgruppe ein hoher Hand-
lungsbedarf.

Bei der Analyse nach aktuellem Erwerbsstatus zeigt
sich fir die Gruppe der Arbeitslosen, dass diese sel-
tener als die anderen Gruppen und als der Durch-
schnitteinen Weiterbildungsbedarffiir sich sehen (s.
Tab. 4-3). Offenbar besteht bei dieser Personengrup-
pe keine grolle Hoffnung, ihre Erwerbschancen
durch die Teilnahme an Weiterbildung verbessern

Tabelle 4-2:

zu konnen. Inwieweit dies auf (negative) Erfahrun-
gen mit der Teilnahme an Weiterbildung auf der Ba-
sis der Sozialgesetzbuchs (SGB) Il zuriickzufiihren
ist, kann auf der Basis des vorliegenden Datenmate-
rials nicht geklart werden. Interessant ist aber, dass
die (sehr heterogene) Gruppe der Stillen Reserve ei-
nen hohen Weiterbildungsbedarf fiir sich sieht, der
sogar leicht iber dem Durchschnitt liegt. Obwohl
beide Gruppen durch eine aktuelle Distanz zum Ar-
beitsmarkt gekennzeichnet sind, hat die zuletzt ge-
nannte Gruppe offenbar ein grofReres Vertrauen da-
rin, dass die Beteiligung an Weiterbildung ihre be-
ruflichen Wiedereingliederungschancen erhoht.
Eine These zur Erklarung gehtdahin, dasssich indie-
ser Gruppe eine hohe Anzahl von Frauen in Eltern-
zeitbefinden, die zudem ein durchschnittlich héhe-
res Qualifikationsniveau als die Arbeitslosen auf-
weisen.

Auch die Betrachtung nach dem Ausbildungsni-
veau bekriftigt die bekannten Probleme in der
beruflichen Weiterbildung: Waihrend ca. zwei
Drittel der Personen mit einem Meister oder ei-
nem Technikerabschluss (65 %) und mit (Fach-

Weiterbildungsbedarf in den néachsten Jahren nach Altersgruppe

) Altersgruppe o
Weiter-
bildlingshedart & 19-34 Jahre 35-49 Jahre 50-64 Jahre

Stichprobe
Ja 60,6 % 53,6 % 311% 50,7 %
Nein 22,6 % 30,7 % 57,3 % 34,1 %
Weil3 nicht 16,8 % 15,8 % 11,6 % 15,2 %
Spaltensumme 944 1223 655 2822
100 % 100 % 100 % 100 %
(p =0,019, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,20, markant)
Tabelle 4-3:
Weiterbildungsbedarf in den nachsten Jahren nach aktuellem Erwerbsstatus
Ui Lo Erwerbstétige Arbeitslose  Stille Reserve Stichprobe
bildungshedarf & g p
Ja 51,4 % 43,2 % 54,0 % 50,7 %
Nein 332 % 41,6 % 333 % 341 %
Weil3 nicht 15,4 % 15,2 % 12,6 % 15,2 %
Spaltensumme 2328 296 198 2822
100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,038, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,04)
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JHochschulabschluss (69 %) einen Weiterbil-
dungsbedarf fir sich sehen, gilt dies nur fur
knapp die Hilfte derjenigen mit einem Ausbil-
dungsabschluss (48 %) und nur fiir 42 Prozent
der Personen ohne qualifizierte Berufsausbildung
(s. Tab. 4-4).

Aufschlussreich ist ebenso, dass in Bezug auf den
Weiterbildungsbedarf offenbar die bisherigen Lern-
erfahrungen eine zentrale Rolle spielen (s. Tab. 4-
5). 69 Prozent derjenigen Personen, die angaben,
in formalen Lernkontexten am meisten gelernt zu
haben, formulieren fiir sich auch einen Weiterbil-
dungsbedarf. Einen dhnlich hohen Weiterbildungs-
bedarf artikuliert die Gruppe, die angab, am meis-
ten mit Medien gelernt zu haben (62 %), wihrend
die Gruppe der Personen, die von sich sagen, sie
hatten beim arbeitsbegleitenden Lernen oder beim
Lernen im gesellschaftlichen und privaten Umfeld

Tabelle 4-4:

am meisten gelernt, nur knapp unter 45 Prozent ei-
nen zuktinftigen Weiterbildungsbedarf formuliert.
Noch deutlicher im statistischen Sinne ist dieser
Zusammenhang, wenn man die Variable haufigste
Gelegenheit der Weiterbildung mit berticksichtigt:
72 Prozent derjenigen, die formales Lernen als
hdufigste Lerngelegenheit in den letzten drei Jah-
ren benannten, formulierten fir die Zukunft einen
Weiterbildungsbedarf gegeniiber 59 Prozent, die
angaben, am hiufigsten arbeitsbegleitend gelernt
zu haben. Knapp dartiber liegt mit 62 Prozent die
Gruppe derjenigen, die mediales Lernen als hau-
figste Lerngelegenheit benennen (s. Tab. 4-6). Die-
se Ergebnisse bestétigen die bereits in den Kapiteln
3.2.2 bis 3.2.4 herausgearbeitete Tendenz zu be-
stimmten Lernmustern: Die Gruppen, deren hiu-
figster Lernkontext die formale Weiterbildung dar-
stellt, formulieren auch fiir die Zukunft einen ent-
sprechenden Bedarf. Dies deutet darauf hin, dass

Weiterbildungsbedarf in den nachsten Jahren nach beruflichem Aushildungsniveau

Ausbildungsniveau Keine
qualifizierte Mit Meister, (Fach)-
Berufs- Ausbildungs- Techniker- u. &.  Hochschul-
Weiterbildungsbedarf g ausbildung abschluss Abschluss abschluss Stichprobe
Ja 41,9 % 47,6 % 65,0 % 68,8 % 50,7 %
Nein 39,7 % 36,3 % 20,4 % 23,7% 34,1 %
Weil8 nicht 18,4 % 16,1 % 14,6 % 16 % 15,1 %
Spaltensumme 458 1796 157 410 2821
100 % 100 % 100 % 100 % 100 %
(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,13, moderat)
Tabelle 4-5:
Weiterbildungsbedarf nach wichtigstem beruflichen Lernkontext
Lernkontexte Lernen in Lernen in informellen Kontexten
- formalen Arbeits- Lernen im ge-

o Kontexten begleitendes Mediales sellschaftl. u.
Weiterbildungsbedarf g, Lernen Lernen priv. Umfeld Stichprobe
Ja 68,7 % 44,7 % 62,4 % 43,8 % 51,4 %
Nein 21,2 % 36,6 % 28,2 % 45,2 % 33,5 %
WeilR nicht 10,1 % 18,7 % 9.4 % 11,0 % 15,1 %
Spaltensumme 3717 1557 510 219 2663

100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,15, moderat)
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Tabelle 4-6:

Weiterbildungsbedarf nach haufigster Gelegenheit der Weiterbildung

Lernkontexte

Lernen in informellen Kontexten

Lernen in
- formalen Arbeits- Kategorie
Kontexten begleitendes Mediales .keine davon” Stichprobe
Weiterbildungsbedarf g, Lernen Lernen
Ja 72,4 % 59,0 % 62,3 % 21,0 % 50,8 %
Nein 17,0 % 23,6 % 25,9 % 61,7 % 342 %
Weil nicht 10,7 % 174 % 11,8 % 17,3 % 15,0 %
Spaltensumme 572 883 414 844 2790
100 % 100 % 100 % 100 % 100 %
(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,306, markant bis hochgradig)
Tabelle 4-7:
Weiterbildungsbedarf in den nachsten Jahren nach Grad der Selbststeuerung
tiberdurch- unterdurch-
Weiter: Selbststeuerung -  schnittiicher mittlerer schnittlicher
bildungsbedarf & Grad Grad Grad Stichprobe
Ja 69,4 % 49,9 % 21,1 % 51,4 %
Nein 20,7 % 33,0 % 53,5 % 337 %
WeiR nicht 9,9 % 171 % 18,8 % 14,9 %
Spaltensumme 1020 1036 707 276
100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,234; markant)

im Bewusstsein der Befragten eine Fortsetzung der
bisherigen Lernstrategien verankert ist.

Fragt man, welcher Zusammenhang zwischen der
Formulierung eines Weiterbildungsbedarfs fur die
nachsten Jahre und der Auspragung der Selbststeu-
erungbesteht, so zeigt sich Folgendes: Von denjeni-
gen Personen, die ihr Lernen als Giberdurchschnitt-
lich selbstgesteuert einstuften, artikulierten 69 Pro-
zent einen Weiterbildungsbedarf fiir die nachsten
Jahre gegentiiber nur 28 Prozent derjenigen, die ihr
Lernen unterdurchschnittlich selbstgesteuert ein-
schdtzen (s. Tab. 4-7). Dieses Ergebnis bestatigt
noch einmal die hohe Bedeutung dieser Variable
fiir die Ausgestaltung lebenslangen Lernens.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass wir es kiinf-
tig nicht mit gravierenden Verinderungen der
Nachfrage nach beruflicher Weiterbildung zu tun

haben werden. Die Programmatik lebenslangen
Lernens fur alle dirfte also noch einmal kritisch zu
hinterfragen sein.

4.2 Weiterbildungsbarrieren

Die Tatsache, dass nur von ca. der Halfte der Er-
werbspersonen ein zukinftiger Weiterbildungsbe-
darf formuliert wird, wirft die Frage nach den Wei-
terbildungsbarrieren auf: Was hindert die Befrag-
ten daran, Weiterbildung in Anspruch zu nehmen?
Haufig wird in der Alltagsdiskussion unterstellt,
dass mangelnde Motivation bzw. geringes person-
liches Interesse dabei eine zentrale Rolle spielen.
Wichtig erscheint aus unserer Sicht auch, die indi-
viduellen Ressourcen, wie Geld und Zeit, sowie
die Frage nach dem erwarteten Nutzen zu betrach-
ten.
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Dementsprechend haben wir in unserer Untersu-
chung die Weiterbildungsbarrieren systematisch
erhoben. Fir die Auswertung wurden die einzel-
nen Items dazu zu folgenden fiinf Kategorien zu-
sammengefasst:

Belastung/Zeitmangel,

fehlender Nutzen,

Informations- bzw. Angebotsdefizit,

zu hohe Kosten und

mangelnde Qualitét der Weiterbildung.

Bei der Auswertung aus der vorgegebenen Item-
Batterie wurde jeweils der personlich wichtigste
Grund betrachtet.

Fiir die Gesamtgruppe zeigt sich, dass hohe Belas-
tung und Zeitmangel der entscheidende Grund fiir
die Nichtbeteiligung ist (37 %), dicht gefolgt von
der Kategorie fehlender Nutzen (31 %) (s.
Abb. 4.2). Die tbrigen Daten, die uns zur Verfu-
gung stehen, lassen darauf schlielfen, dass wir es
hier mit zwei unterschiedlichen Gruppen zu tun
haben: Zeitmangel wird vor allem von denjenigen
als Hinderungsgrund genannt, die sich bereits ak-
tiv an Weiterbildung beteiligen, fehlender Nutzen
eher von den weniger weiterbildungsaktiven Grup-
pen (s. dazu weiter unten). Fiir 19 Prozent aller
Befragten ist ein Informations- oder Angebotsdefi-
zit wichtigster Grund fiir die Nichtteilnahme. Die-
se Zahl ist angesichts der haufig konstatierten In-
transparenz des Weiterbildungsbereichs als nicht
allzu hoch einzustufen. Bemerkenswert ist jedoch,
dass nur 11 Prozent der Befragten zu hohe Kosten

Tabelle 4-8:

Abbildung 4-2:
Weiterbildungsbarrieren (n = 2421)

Mangelnde
Qualitat der
Weiterbildung  Zu hohe
Informations-/ 3% KosEen
Angebotsdefizit 1%
19 %

Fehlender Belastung/
Nutzen Zeitmangel
31 % 37 %

als Weiterbildungsbarriere angeben. Dieses Ergeb-
nis ist dahingehend zu relativieren, dass sich ver-
mutlich tiber hohe Kosten vorrangig die Gruppe
auBert, die Erfahrung mit formaler Weiterbildung
hat, wenngleich hohe Kosten auch einen Abschre-
ckungseffekt fur potenzielle Teilnehmende an for-
maler Weiterbildung darstellen konnten. Nur
3 Prozent der Befragten verweisen auf mangelnde
Qualitit, wobei sich zu Qualitétsfragen selbstver-
standlich im Wesentlichen nur diejenigen duRern
konnen, die reale Erfahrungen mit formaler Wei-
terbildung besitzen. Offenbar ist aber der Grol3teil
dieser Personen mit der Ausgestaltung von Weiter-
bildung unter qualitativen Gesichtspunkten sehr
zufrieden.

Wichtigste Weiterbildungsbharriere nach beruflichem Ausbildungsniveau

Ausbildungsniveau Keine
qualifizierte Mit Meister, (Fach)-

Berufs- Ausbildungs- Techniker- u. & Hochschul-
Weiterbildungsbarriere n ausbildung abschluss Abschluss abschluss Stichprobe
Zu hohe Kosten 12,7 % 10,3 % 9,3 % 9,5 % 10,5 %
Belastung/Zeitmangel 28,9 % 372% 40,3 % 431 % 36,8 %
Fehlender Nutzen 30,7 % 31,9% 211 % 24,9 % 30,5 %
Informations-/Angebotsdefizit 24,9 % 18,3 % 18,6 % 17,5 % 19,3 %
Mangelnde Qualitdt der WB 2,7 % 2.3% 47 % 49 % 2,9%
Spaltensumme 401 1565 129 325 2420

100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,07)
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Betrachtet man nun genauer, welche Gruppen
welche Barrieren benennen, so sind die folgenden
Ergebnisse hervorzuheben: Die hohe (zeitliche)
Belastung wird — vergleicht man die unterschied-
lichen Ausbildungsabschliisse — iberwiegend von
Personen mit (Fach-)Hochschulabschluss genannt
(43 %), seltener hingegen von Personen ohne
qualifizierten Ausbildungsabschluss (29 %). Die
anderen beiden Gruppen (Personen mit Ausbil-
dungsabschluss sowie Meister/Techniker) liegen
dazwischen, tendieren in ihren Einschitzungen
allerdings eher in Richtung der Gruppe mit dem
(Fach-)Hochschulabschluss (s. Tab. 4-8). Ver-

Tabelle 4-9:

gleichbares gilt bei der Betrachtung des Schulbil-
dungsniveaus (s. Tab. 4-9). Uber die Griinde fiir
diese Differenzen gibt die Befragung keine Aus-
kunft, es ist jedoch zu vermuten, dass der Perso-
nenkreis mit hohem Bildungs- bzw. Ausbildungs-
niveau beruflich stark eingespannt ist, es sich um
eine auch gesellschaftlich aktive Gruppe handelt,
die zudem — wie wir gesehen haben — haufig an
Weiterbildungen teilgenommen hat. Diese Hypo-
these wird durch die Beobachtung unterstitzt,
dass die Gruppe, die ihr Lernen tiberdurchschnitt-
lich selbstgesteuert beschreibt, die (zeitliche) Be-
lastung deutlich haufiger als Weiterbildungsbarri-

Wichtigste Weiterbildungsbarriere nach Schulbildungsniveau

Schulbildung Hauptschul-
- abschluss- Realschul- (Fach-)
niveau und abschluss- Hochschul-
Weiterbildungsbarriere J darunter niveau reife Stichprobe
Zu hohe Kosten 1.1% 13,7 % 9,3 % 10,6 %
Belastung/Zeitmangel 30,8 % 371 % 46,8 % 36,8 %
Fehlender Nutzen 40,3 % 26,8 % 20,7 % 30,5 %
Informations-/Angebotsdefizit 191 % 20,0 % 18,0 % 19,3 %
Mangelnde Qualitat der WB 2,2 % 2,4 % 52 % 2,9%
Spaltensumme 874 1037 483 1204
100 % 100 % 100 % 100 %
(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,14; moderat)
Tabelle 4-10:
Wichtigste Weiterbildungsbarriere nach Selbststeuerung
tiberdurch- unterdurch-
Weiter- Selbststeuerung schnittlicher mittlerer schnittlicher
bildungsbarriere* Grad Grad Grad Stichprobe
Zu hohe Kosten 9,3 % 12,8 % 9.1 % 10,6 %
Belastung/Zeitmangel 44,5 % 355 % 28,8 % 36,8 %
Fehlender Nutzen 21,5 % 30,7 % 40,9 % 30,3 %
Informations-/Angebotsdefizit 211 % 18,3 % 18,6 % 19,3 %
Mangelnde Qualitat der WB 35% 2,7% 25% 29 %
Spaltensumme 824 898 645 2367
100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,13, moderat)
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ere angibt (45 %) als die, die ihr Lernverhalten
unterdurchschnittlich selbstgesteuert einschétzt (s.
Tab. 4-10).

Hohe (zeitliche) Belastung wird ebenfalls — erwar-
tungsgemal’ — sehr haufig von den Erwerbstitigen
(39 %) und nur in geringem Umfang von den Ar-
beitslosen (10 %) als Weiterbildungsbarriere ge-
nannt (s. Tab. 4-11). Erstaunlicherweise wird die-
se Barriere mit 48 Prozent am haufigsten von der
Stillen Reserve benannt. Wenngleich es sich bei
dieser Gruppe um eine sehr heterogen zusam-
mengesetzte handelt, konnte dies auf die hohe
(zeitliche) Belastung von Mittern verweisen, die

Tabelle 4-11:

sich neben den Familienaufgaben auf eine Riick-
kehr in den Arbeitsmarkt vorbereiten. Die Diffe-
renzierung nach Geschlecht (s. Tab. 4-12) zeigt,
dass bei Frauen die Belastung bzw. der Zeitman-
gel haufiger (41 %) als bei Mdnnern (32 %) die
Beteiligung an Weiterbildung verhindert. Bei den
weiteren abgefragten Barrieren lassen sich keine
nennenswerten geschlechtsspezifischen Differen-
zen erkennen.

Nahe liegend ist ebenfalls das Ergebnis, dass die
(zeitliche) Belastung tiberproportional haufig von
den jiingeren Altersgruppen (43 % der 19- bis 34-
Jahrigen und 41 % der 35- bis 49-Jahrigen) genannt

Wichtigste Weiterbildungsbharriere nach aktuellem Erwerbsstatus

Erwerbsstatus =y
Weiterbil- Erwerbstatige Arbeitslose  Stille Reserve  Stichprobe
dungsbarriere J

Zu hohe Kosten 88 % 19,0 % 16,7 % 10,5 %
Belastung/Zeitmangel 39.4 % 10,3 % 48,3 % 36,8 %
Fehlender Nutzen 29,6 % 44,0 % 19,5 % 30,5 %
Informations-/Angebotsdefizit 19,1 % 245 % 14,4 % 19,4 %
Mangelnde Qualitat der WB 31% 22% 1.1% 29 %
Spaltensumme 1974 273 174 2421
100 % 100 % 100 % 100 %
(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,16, moderat)
Tabelle 4-12:
Wichtigste Weiterbildungsbarriere nach Geschlecht
\tf\illgi}ﬁgr]-sbarriere Ges:hlecht - Manner Frauen Stichprobe
Zu hohe Kosten 10,2 % 10,8 % 10,5 %
Belastung/Zeitmangel 32,3 % 41,2 % 36,8 %
Fehlender Nutzen 311 % 29,8 % 30,5 %
Informations-/Angebotsdefizit 23,0 % 15,8 % 19,4 %
Mangelnde Qualitat der WB 33% 24 % 29 %
Spaltensumme 1204 1217 2421
100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,11, moderat)
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wird, nur halb so oft (20 %) von den 50- bis 64-
Jahrigen (s. Tab. 4-13). Hierfir konnte ausschlag-
gebend sein, dass die jiingeren Altersgruppen ihre
Weiterbildungsaktivitaten stirker als die Alteren
mit dem beruflichen Ein- bzw. Aufstieg und famili-
alen Belastungen in Einklang bringen missen.

AuRerst interessant ist unser Befund, dass die (zeit-
liche) Belastung vor allem von der Personengrup-
pe als Barriere wahrgenommen wird, die angab, in
den letzten drei Jahren am haufigsten arbeitsbeglei-
tend gelernt zu haben (44 %). Die Gruppe derjeni-
gen, die von sich sagten, in keinem der von uns
vorgegebenen (auch informellen) Lernkontexte in

Tabelle 4-13:

Wichtigste Weiterbildungsbarriere nach Altersgruppe

den letzten drei Jahren gelernt zu haben, benennt
hingegen diesen Aspekt deutlich seltener (28 %; s.
Tab. 4-14). Auch hier kann tiber die Griinde nur
spekuliert werden, weitere Aufschliisse wiren
durch qualitative Befragungen zu gewinnen.

Den fehlenden Nutzen von Weiterbildung nennen
Personen mit Hauptschulabschluss am haufigsten
(40 %) als Barriere und lediglich 21 Prozent der
Personen mit (Fach-)Hochschulabschluss (s. Tab. 4-
9). Allerdings fillt die Differenz in Bezug auf das
Bildungsniveau nicht so hoch aus, wenn man statt
des Schulbildungs- das berufliche Ausbildungsni-
veau betrachtet: Hier nennen 25 Prozent der Perso-

pvetter- Alersorupre 19-34 Jah 35-49 Jahre  50-64 Jah Stichprob
bildungsbarriere § =t dEIE —+J Jahre —b4 Janhre tichprobe

Zu hohe Kosten 15,0 % 10,8 % 3.8% 10,5 %
Belastung/Zeitmangel 43,3 % 40,6 % 20,2 % 36,8 %
Fehlender Nutzen 15,5 % 26,8 % 58.8 % 30,5 %
Informations-/Angebotsdefizit 23,6 % 19,0 % 141 % 19,4 %
Mangelnde Qualitdt der WB 2,6 % 2,8 % 32% 29 %
Spaltensumme 793 1068 560 2421
100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,28, markant)

Tabelle 4-14:

Wichtigste Weiterbildungsbarriere nach haufigster Gelegenheit der Weiterbildung

Héufigste Gelegenheit

Lernen in informellen Kontexten

der Weiterbildung Lernen in
- formalen Arbeits- Kategorie
Kontexten begleitendes Mediales .keine davon” Stichprobe

Weiterbildungsbarriere §, Lernen Lernen
Zu hohe Kosten 171 % 10,2 % 9,6 % 13% 10,6 %
Belastung/Zeitmangel 37,8% 43,9 % 38,9 % 27,8 % 36,8 %
Fehlender Nutzen 21,6 % 23,9 % 28,1 % 44,4 % 30,6 %
Informations-/Angebotsdefizit 19,5 % 18,6 % 20,7 % 18,8 % 19,2 %
Mangelnde Qualitat der WB 4,0 % 34 % 2,7 % 1,7% 29 %
Spaltensumme 437 763 406 752 2394

100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,21, markant)
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nen mit (Fach-)Hochschulabschluss gegentiber
31 Prozent ohne Ausbildungsabschluss fehlenden
Nutzen als Barriere (s. Tab. 4-8). Es ist zu vermuten,
dass sich bei dem Kreis der Geringqualifizierten die
Arbeitsanforderungen nicht so schnell wandeln wie
bei der Gruppe der Hochqualifizierten und vor die-
sem Hintergrund der Hinweis auf den fehlenden
Nutzen durchaus auf einer rationalen Kosten-Nut-
zen-Abwaigung basieren kann. Deutlich beeinflusst
werden auch hier wieder die Einschitzungen durch
die Altersvariable: Wahrend zwar immerhin noch
16 Prozent der 19- bis 34-)Jahrigen den fehlenden
Nutzen als Weiterbildungsbarriere benennen, gilt
dies fiir 27 Prozent der 35- bis 49-Jahrigen und
59 Prozent der 50- bis 64-J4hrigen. Dieses Ergebnis
untermauert die Angaben zum abgefragten Weiter-
bildungsbedarf (s. Kap. 4.1, Tab. 4-2). Die Gruppe
der Alteren sieht offenbar nicht, dass Weiterbildung
einen nachhaltigen positiven Einfluss auf ihre Er-
werbssituation haben konnte. Fehlenden Nutzen
beklagen mit 44 Prozent tiberproportional haufig
die Arbeitslosen gegeniiber 30 Prozent bei den Er-
werbstitigen (s. Tab. 4-11). Dies konnte als Indiz fiir
die vielfach in der Offentlichkeit beklagte mangeln-
de Passgenauigkeit von Weiterbildungsmalinah-
men fir diese Gruppe interpretiert werden. Interes-
sant ist die Tatsache, dass der fehlende Nutzen
demgegentiber unterdurchschnittlich hdufig von
der Stillen Reserve als Grund fuir die Nicht-Beteili-
gung an Weiterbildung benannt wird. Dies starkt
die oben bereits bei der Diskussion des zuktinftigen
Weiterbildungsbedarfs formulierte These, dass die-
se Gruppe offenbar der Weiterbildung eine hohe
Bedeutung fiir die eigene berufliche Entwicklung
zuschreibt.

Hervorzuheben ist ebenso, dass die Personen, die
formales Lernen als ihre haufigste Weiterbildungs-
gelegenheit der letzten drei Jahre benannt haben,
nur zu 22 Prozent auf fehlenden Nutzen verwei-
sen gegeniiber 44 Prozent derjenigen, die anga-
ben, in den letzten drei Jahren nicht an einer der
angegebenen Formen der Weiterbildung teilge-
nommen zu haben (s. Tab. 4-14). Interessant ist,
dass die Gruppe derjenigen, die das arbeitsbeglei-
tende Lernen als hdufigste Lerngelegenheit auswei-
sen, fehlenden Nutzen fast ebenso selten (24 %)
benennt wie die Gruppe, die ihr Wissen am h&u-
figsten in formalen Lernkontexten erworben hat.
Dies lasst sich als Indiz dafiir deuten, dass auch
die Gruppe, die vorrangig arbeitsbegleitend lernt,
eine positive Einstellung zu dem Nutzen von Wei-
terbildung aufweist.
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Nach dem bisher Gesagten verwundert es nicht
mehr, dass Personen mit tiberdurchschnittlich aus-
gepragter Selbststeuerung nur zu 21 Prozent feh-
lenden Nutzen als Weiterbildungsbarriere benen-
nen, wahrend dies fir 41 Prozent der Gruppe zu-
trifft, die unterdurchschnittlich selbstgesteuert lernt
(s. Tab. 4-10). Dies ldsst sich aus der schon hohen
Aktivitat dieser Gruppe auch in Bezug auf Weiter-
bildung erkldren. Offenbar fiihrt dies zu einer po-
sitiven Konnotierung der Wirkung von Weiterbil-
dung.

Wie einleitend zu diesem Abschnitt bereits gezeigt
wurde, haben die anderen abgefragten Weiterbil-
dungsbarrieren bei weitem keine so groRe Bedeu-
tung wie die soeben dargestellten. Daher sei hier
nur auf wenige Ergebnisse verwiesen: Informati-
ons- und Angebotsdefizite werden haufiger von
Personen mit einem niedrigen Ausbildungsniveau
angeftihrt als von denen mit hohem Ausbildungs-
niveau (s. Tab. 4-8). Dies ist dahingehend zu inter-
pretieren, dass offenbar fir Gruppen mit niedrigem
Ausbildungsabschluss, die — wie wir aus anderen
Ergebnissen wissen —, seltener an formaler Weiter-
bildung teilnehmen, das zur Verfigung stehende
Angebot weniger transparent ist. Allerdings ist die
Differenz keineswegs so gravierend, wie man
vielleicht hitte vermuten konnen. Dazu passt das
Ergebnis, dass das Schulbildungsniveau hier inter-
essanterweise keine Rolle spielt (s. Tab. 4-9). Von
der jlingsten Altersgruppe (19 bis 34 Jahre) wird
haufiger (24 %) als von der dltesten Gruppe (50 bis
64 Jahre) (14 %) ein Informations- und Angebots-
defizit wahrgenommen (s. Tab. 4-13). Dies konnte
daran liegen, dass diese Gruppe mit dem vorhan-
den System der Weiterbildung noch nicht so ver-
traut ist und vielleicht auch unsicherer, welches
Angebot fur ihre berufliche Weiterbildung von Be-
deutung sein konnte.

Wie oben bereits erwdhnt wurde, spielen in unse-
rem Sample die Kosten tberraschenderweise als
Barriere fir die Weiterbildungsbeteiligung eine
vergleichsweise untergeordnete Rolle. Sie werden
verstindlicherweise von den Arbeitslosen mit
19 Prozent haufiger und zwar doppelt so hdufig
wie von den Erwerbstitigen (9 %) benannt (s.
Tab. 4-11). Es tiberrascht auch nicht, dass das Kos-
tenargument vor allem von denjenigen angefiihrt
wird, die in den letzten drei Jahren an formaler
Weiterbildung teilgenommen haben (17 %), wih-
rend der entsprechende Prozentsatz bei den Grup-
pen, die vor allem Erfahrungen mit den unter-
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schiedlichen Formen informeller Lernkontexte auf-
weisen, deutlich darunter liegt (s. Tab. 4-14). Wie
schon bei dem Informations- und Angebotsdefizit
differenziert das Merkmal Alter: Zu hohe Kosten
werden deutlich haufiger von der jiingsten (15 %)
als von der dltesten (4 %) Altersgruppe benannt (s.
Tab. 4-13).

In Bezug auf die mangelnde Qualitit der Weiter-
bildungsveranstaltungen, der ja insgesamt eben-
falls nur eine sehr untergeordnete Bedeutung als
Weiterbildungsbarriere zugeschrieben wird, sind
keine nennenswerten personalen und soziodemo-
graphischen Differenzen zu erkennen. Der Voll-
stiandigkeit halber sei noch angemerkt, dass in Be-
zug auf die Ausdifferenzierung der Weiterbildungs-
barrieren die Variable familiale Férderung keinen
nennenswerten Einfluss aufweist (vgl. Tab. 4-15).

Zusatzlich ist es an dieser Stelle sinnvoll, noch
einmal naher die Gruppe derjenigen zu betrach-
ten, die zu der entsprechenden Frage nach den re-
alen Weiterbildungsaktivititen angab, in den letz-
ten drei Jahren an keiner der genannten formalen
und informellen Formen der Weiterbildung teilge-
nommen zu haben (s. Abb. 4-3). Von dieser mit
30 Prozent der Stichprobe relativ grolen Gruppe
gaben 44 Prozent an, der fehlende persénliche
oder berufliche Nutzen stelle die wichtigste Wei-
terbildungsbarriere dar. Damit wird dieser Katego-
rie ein deutlich hoherer Stellenwert zugewiesen als
von der Gesamtgruppe (31 %). Am zweithaufigs-
ten wurde das Item hohe (zeitliche) Belastung von
28 Prozent dieser Gruppe und damit von etwas

Tabelle 4-15:

Abbildung 4-3:
Weiterbildungsbarrieren in der Wahrnehmung
der Nichtteilnehmenden (n = 1116)

Mangelnde
Qualitat der
Weiter-  Zu hohe
. bildung Kosten
Informations-/ 2% 7%
Angebotsdefizit Belastungen/
19 %

Zeitmangel
28 %

Fehlender Nutzen
44 %

weniger als der Gesamtgruppe angekreuzt. Es fol-
gen in der Rangreihe der Nennungen die Informa-
tions- und Angebotsdefizite (19 %). In Bezug auf
diesen Faktor besteht keine Differenz zur Gesamt-

gruppe.

Die Ergebnisse zu den Weiterbildungsbarrieren las-
sen sich mit zwei ebenfalls erst vor kurzer Zeit
durchgefiihrten Untersuchungen vergleichen,
wenngleich die einzelnen Kategorien, die erhoben
wurden, nicht ganz tibereinstimmen: Dies sind die
im Zuge der Arbeiten der Expertenkommission Fi-
nanzierung lebenslangen Lernens durchgefiihrten
Befragungen zu den Nichtteilnehmenden (vgl.
Schroder/Schiel/Aust 2004) sowie die Auswertun-

Wichtigste Weiterbildungsbarriere nach familialer Forderung

Vw iberdurch- durch- unterdurch-
bildungsbarrierey, schnittlich schnittlich schnittlich Stichprobe
Zu hohe Kosten 11,6 % 95 % 10,2 % 10,5 %
Belastung/Zeitmangel 39,4 % 36,7 % 339 % 36,8 %
Fehlender Nutzen 26,7 % 325% 32,7 % 30,5 %
Informations-/Angebotsdefizit 19,3 % 18,2 % 20,9 % 19,5 %
Mangelnde Qualitat der WB 31% 31% 23% 2.8 %
Spaltensumme 851 779 m 2401
100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,081, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,05, nicht signifikant)
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gen des Sozio-Okonomischen Panels (SOEP) (vgl.
Biichel/Pannenberg 2002).

So ergibt die erstgenannte Studie, dass von den
identifizierten Nichtteilnehmenden am haufigsten
der mangelnde Weiterbildungsbedarf (43 %) als
Grund fir die Weiterbildungsabstinenz genannt
wurde. Insbesondere die Altersgruppen ab Mitte
40, Arbeiter und Erwerbspersonen mit ausfiihren-
den Tatigkeiten vertreten diese Haltung. Gleiches
gilt fir Personen ohne Berufsausbildung und fir
Personen, deren Arbeitsanforderungen sich eher
langsam verandern (vgl. Schroder/Schiel/Aust
2004, S. 74). Dies korrespondiert stark mit den Er-
gebnissen, die in unserer Untersuchung fiir diese
Teilgruppe ermittelt wurden (s. 0.).

Die Auswertung von Griinden, die gegen eine Be-
teiligung Erwerbstétiger an beruflicher Weiterbil-
dung sprechen, auf der Basis des SOEP (die
allerdings in veroffentlichter Form nur in einer Aus-
differenzierung nach westlichen und ostlichen
Bundesldandern vorliegt), ergibt eine sehr viele ho-
here Bedeutung des Kostenfaktors, der sogar den
bedeutendsten Hinderungsgrund darstellt: Knapp
Uber 50 Prozent der Ostdeutschen und etwas tiber
45 Prozent der Westdeutschen nannten finanzielle
Griinde als Motiv gegen eine Weiterbildungsbetei-
ligung (vgl. hierzu sowie zu den folgenden Ergeb-
nissen Biichel/Pannenberg 2002, S. 487). Zwar ver-
liert der finanzielle Faktor mit steigendem Bil-
dungsabschluss an Bedeutung. Aber er ist mit 29
Prozent bei den jiingeren Akademikern und 20
Prozent bei den Alteren immer noch erstaunlich
hoch. Die Differenz dieser Ergebnisse legt es nahe,
in weiteren Untersuchungen dem Stellenwert der
Kostenfrage differenzierter nachzugehen.

Es folgt dann aber auch in dieser Untersuchung als
nachsthdufigstes Motiv ,keine Zeit” (mit 37 % in
Ostdeutschland und 41 % in Westdeutschland).
Dass ,keine Verbesserung der Berufschancen” er-
wartet werde, gaben 31 Prozent der Ostdeutschen
und 33 Prozent der Westdeutschen an. Diese Er-
gebnisse stimmen wieder weitgehend mit denen
unserer Untersuchung tberein.

Die Auswertung der Dimensionen des zukiinftigen
Weiterbildungsbedarfs sowie der bestehenden
Weiterbildungsbarrieren lassen folgende Schluss-
folgerungen zu: Es ist nicht ohne weiteres damit zu
rechnen, dass zukinftig alle Erwerbspersonen fir
sich einen Weiterbildungsbedarf formulieren. Viel-
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mehr dirfte sich den Ergebnissen zufolge die bis-
herige Situation eher fortschreiben lassen bei einer
zukinftig leicht steigenden Tendenz der Weiterbil-
dungsbeteiligung. In Bezug auf Hinderungsgriinde
fir die Weiterbildungsteilnahme lassen sich zwei
unterschiedliche Gruppen identifizieren: Eine
bereits weiterbildungsaktive Gruppe benennt Be-
lastungen und Zeitmangel als Hinderungsgrund fiir
eine (noch starkere) Weiterbildungsbeteiligung. Sie
wird vermutlich aus diesen Griinden ihre schon
bestehenden umfangreichen Weiterbildungsaktivi-
taten nicht stark ausweiten. Eine andere Gruppe,
zu der eher die Geringqualifizierten, die Alteren
sowie die Gruppe zédhlen, die ihr Lernverhalten als
unterdurchschnittlich selbstgesteuert beschreibt,
gibt vorrangig den fehlenden Nutzen als Weiter-
bildungsbarriere an. In Bezug auf bildungspoliti-
sche Aktivititen werden daher reine Motivierungs-
strategien zu kurz greifen. Vielmehr wird es zum
einen notwendig sein, die Lernhaltigkeit der Ar-
beitspldtze zu erhéhen, um so auch eine Anwend-
barkeit des Gelernten im beruflichen Alltag zu ge-
wibhrleisten, und zum anderen, die Rahmenbedin-
gungen der Weiterbildung zu verbessern. Dies
betrifft als Ergebnis unserer Untersuchung sowie
der Untersuchung im Auftrag der Expertenkommis-
sion Finanzierung lebenslangen Lernens (vgl.
Schroder/Schiel/Aust 2004) vor allem den Faktor
Zeit, den Ergebnissen des Sozio-Okonomischen
Panels zufolge aber auch die finanzielle Dimensi-
on (vgl. Biichel/ Pannenberg 2002).

4.3 Wandel der Weiterbildung in der
Wahrnehmung der erwerbstitigen
Bevolkerung

Das Konzept lebenslangen Lernens geht davon aus,
dass die (berufliche) Weiterbildung sowohl in ihrer
Bedeutung fiir die Erwerbsbiografie als auch fir
betriebliche Strategien und gesellschaftliche Funk-
tionen an Bedeutung gewonnen hat und weiterhin
gewinnen wird. Dieser Wandel resultiert aus der
zunehmenden Globalisierung der Wirtschaftsakti-
vitaten, der gestiegenen Bedeutung der Informati-
ons- und Kommunikationstechnologien sowie den
Veranderungen der Betriebs- und Arbeitsorganisati-
on. Die gewandelten Rahmenbedingungen fiihren
dazu, dass sich die berufliche Weiterbildung von
einer berufs- und funktionsorientierten zu einer
prozessorientierten Weiterbildung hin verdndert
(vgl. Baethge/Schiersmann 1998). Dies impliziert
u. a., dem Lernen lebenslang einen Stellenwert in
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der biografischen Entwicklung einzurdumen, die
verstarkte Ubernahme von Eigenverantwortung der
Individuen fiir ihre Lernwege, verdnderte Lernkon-
texte (Einbezug informeller, arbeitsbegleitender
Lernprozesse) sowie eine Erweiterung der Themen
um sozial-kommunikative Dimensionen. In der
standardisierten Befragung konnten naheliegender-
weise nicht alle Aspekte dieses Wandels differen-
ziert erhoben werden. Es kam vielmehr darauf an,
allgemein zu eruieren, ob im Bewusstsein der Be-
fragten derartige Veranderungen der Weiterbildung
bereits eine Rolle spielen.

Daher wurde zum einen gefragt, inwiefern die Indi-
viduen eine veranderte eigene Verantwortung fiir
die Weiterbildung wahrnehmen. Zum anderen ziel-
ten die Fragen auf die Wahrnehmung verdnderter
Kontextbedingungen der Weiterbildung, insbeson-
dere im Betrieb. Ergdnzend wurde erhoben, ob und
wie die Befragten den allgemeinen gesellschaftli-
chen Wandel wahrnehmen. Die Ergebnisse zu die-
sen Aspekten werden im Folgenden dargestellt.

Zu den einzelnen Aspekten wurden jeweils Indi-
ces gebildet. AnschlieBend wurden neben bivaria-
ten Auswertungsschritten auch diese Einstellungen
mittels multivariater Varianzanalysen nach dem
Allgemeinen linearen Modell untersucht. Mittels
dieser Analysen soll festgestellt werden, ob und
wie personale und soziale Variablen die entspre-
chenden Einstellungen beeinflussen. Die multi-
variate Analyse enthidlt gegenitiber bivariaten
Auswertungsverfahren die Moglichkeit, das Zu-
sammenspiel unterschiedlicher Einflussvariablen
genauer zu betrachten.

431 Wahrnehmung des Wandels individuellen

Weiterbildungsverhaltens

Der erste Schwerpunkt, mit dessen Hilfe versucht
wurde, die verdnderte Wahrnehmung von be-
ruflicher Weiterbildung zu erfassen, zielte auf
den Planungshorizont und die Vorgaben der Be-
triebe.

Wahrnehmung der Eigenverantwortung fiir die
Planung von Weiterbildung

Mit dem Index Wahrnehmung der Eigenverantwor-
tung fir die Planung von Weiterbildung sollte er-
mittelt werden, wie die Befragten den Stellenwert
von Weiterbildung fiir die berufliche Entwicklung
und ihre eigene Aktivitat diesbeziiglich bewerten.

Hier spielt die dritte Dimension der Selbststeue-
rung, wie sie in Kapitel 2.1 beschrieben wurde,
eine Rolle. Es sollte herausgefunden werden, ob
die Befragten Veranderungen wahrnehmen, die in
Richtung einer stirkeren Selbstverantwortung und
Eigenaktivitat in Bezug auf das Weiterbildungsver-
halten deuten. Der gebildete Index basiert auf fol-
genden Items:

Im Unterschied zu frither wird heute erwartet,

dass jeder selbst entscheidet, ob und wie er

sich weiterbildet.

Anders als frither denkt man heute viel positi-

ver ber Menschen, die sich beruflich weiter-

bilden.

Ohne Nachweis von Weiterbildungsaktivititen

stehen heute bei Stellenbewerbungen die

Chancen schlechter.

Heute ist es viel wichtiger als friher, sich be-

ruflich weiterzubilden.

Die Interpretation der Verteilung und der entspre-
chenden Male der zentralen Tendenz (Mittel-
wert = 3,3; Median = 3,3; Modus = 3,0) des vorge-
stellten Index zeigt, dass tiber 80 Prozent der Be-

Abbildung 4-4:

Wahrnehmung der Eigenverantwortung bei

der Planung von Weiterbildung, in Klassen (n = 3055)

Prozent
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1-Neg.Rating 200 300 4-Pos.Rating '

Index: Wahrnehmung der Eigenverantwortung
der Planung von Weiterbildung

Tabelle 4-16:

Index: Wahrnehmung der Eigenverantwortung
bei der Planung von Weiterbildung

n Giiltig 3055
Itemspezifische Ausfélle 191
Mittelwert 3,25
Median 3,25
Modus 3,00
Standardabweichung 0,56
Reliabilitdt/Cronbachs o 0,60
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4. Die Bedeutung lebenslangen Lernens im Bewusstsein der Bevélkerung

fragten die gestiegene Bedeutung der Weiterbil-
dung fur die berufliche Entwicklung wahrnimmt
und in diesem Zusammenhang konstatiert, dass ei-
gene Aktivitiaten erforderlich sind (s. Abb. 4-4 u.
Tab. 4-16). Die Ergebnisse zeigen, dass 36 Prozent
der Stichprobe einen Wandel in der beschriebenen
Richtung wahrgenommen haben und dies fir 57
Prozent teilweise zutrifft (s. Abb. 4-5). Zusammen-
gefasst wird deutlich, dass mehr als 90 Prozent der
Befragten und damit ein erstaunlich hoher Anteil
der Erwerbspersonen eine stirkere Eigenverantwor-
tung fir die Gestaltung ihrer Weiterbildung wahr-
nehmen. Ebenfalls auffdllig ist die Beobachtung,
dass sich im Hinblick auf diesen Aspekt keine Dif-
ferenzen in Bezug auf soziodemographische Krite-
rien nachweisen lassen.

Zusammenhinge sind demgegeniiber mit dem
Grad der Selbststeuerung und in ,moderatem” Maf3
fur den wichtigsten Lernkontext festzustellen: Die
Gruppe, die sich durch eine tiberdurchschnittliche
Selbststeuerung ihrer Lernprozesse auszeichnet,
nimmt die skizzierten Veranderungen mit 47 Pro-
zent haufiger, die Gruppe mit unterdurchschnittli-
cher Selbststeuerung dagegen mit 25 Prozent selte-
ner als der Durchschnitt wahr (s. Tab. 4-17).

Bei der Gruppierung nach dem wichtigsten Lern-

kontext lasst sich festhalten, dass in der Gruppe,
die formales Lernen als wichtigsten Lernkontext

Tabelle 4-17:

Abbildung 4-5:

Wahrnehmung der Eigenverantwortung bei der
Planung von Weiterbildung (n = 2304)

Wandel eher nicht
wahrgenommen
7%

Wandel
wahrgenommen
36 %

Wandel teilweise
wahrgenommen
57 %

benennt, die veranderten Planungshorizonte im
Vergleich zur Erwartung mit 46 Prozent haufiger
konstatiert werden (s. Tab. 4-18). Diese Ergebnisse
lassen sich dahingehend interpretieren, dass die
Gruppe mit hoher Selbststeuerung und die Gruppe
derjenigen, die dem formalen Lernen eine hohe
Bedeutung fiir ihre Lernprozesse zuschreibt, die
sich wandelnden Anforderungen offenbar deutli-
cher wahrnehmen.

Das vereinfachte multivariate Modell (s. Tab. 4-19)
unterstreicht in Bezug auf den Index der Eigenver-
antwortung fir die Weiterbildung die Ergebnisse

Wahrnehmung der Eigenverantwortung bei der Planung von Weiterbildung

nach Grad der Selbststeuerung

Selbst-

Wahrneh- steuerung  {berdurch- unterdurch-

mung der schnittlicher mittlerer schnittlicher

Eigenverantwortung I Grad Grad Grad Stichprobe

Wandel wahrgenommen 46,7 % 334 % 25,4 % 35,8 %

Wandel teilweise

wahrgenommen 49,6 % 59,0 % 63,2 % 56,9 %

Wandel eher nicht

wahrgenommen 34 % 7.2 % 10,8 % 6,9 %

Wandel nicht

wahrgenommen 0,3 % 0,3 % 0,6 % 0,4 %

Spaltensumme 792 871 622 2285
100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,14, moderat)
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4.3 Wandel der Weiterbildung in der Wahrnehmung der erwerbstétigen Bevélkerung

Tabelle 4-18:

Wahrnehmung der Eigenverantwortung bei der Planung von Weiterbildung nach wichtigstem
beruflichen Lernkontext

Lernkontext Lernen in informellen Kontexten

- Lernen in

Wahrneh- formalen Arbeits- Lernenim ge-  Lernen mit Lernen mit
mung der Kontexten begleitendes sellschaftl. u. traditionellen neuen
Eigenverantwortung ) Lernen priv. Umfeld Medien Medien Stichprobe
Wandel wahrgenommen 45,5 % 34,8 % 29,2 % 345 % 39,6 % 35,7 %
Wandel teilweise
wahrgenommen 50,5 % 57,4 % 62,1 % 58,3 % 53,5 % 57,0 %
Wandel eher nicht
wahrgenommen 36% 74 % 8.7 % 6,9 % 5,9 % 6,9 %
Wandel nicht
wahrgenommen 0,3% 0,4 % 0,0 % 0,3 % 1,0 % 0,4 %
Spaltensumme 303 1129 298 333 101 2164

100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

(p =0,013, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,06)

Tabelle 4-19:
Modell: Wahrnehmung der Eigenverantwortung bei der Planung von Weiterbildung

Quadrat-

summe Freiheits- Mittel der Partielles
Quelle Typ I grade Quadrate F Eta-Quadrat
Korrigiertes Modell 76,070 (a) 33 2,305 7,872(***) 0,081
Konstanter Term 1017,985 1 1017,985 3476,499(***) 0,543
Selbststeuerung 38,601 1 38,601 131,824(***) 0,043
Familiale Férderung 5,674 2 2,837 9,688(***) 0,007
Altersgruppe
* Schulbildungsniveau 4,145 6 0,691 2,360(*) 0,005
Familiale Férderung
* Schulbildungsniveau 4,421 4 1,105 3,775(**) 0,005

Familiale Forderung
* Schulbildungsniveau 15,209 18 0,845 2,885(***) 0,017
* Erwerbsstatus

Fehler 857,374 2928 0,293
Gesamt 32216,319 2962
Korrigierte Gesamtvariation 933,444 2961

(a) R-Quadrat = 0,081 (korrigiertes R-Quadrat = 0,071); (*) p<0,05 (**) p<0,01 (***) p<0,001
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4. Die Bedeutung lebenslangen Lernens im Bewusstsein der Bevélkerung

der bivariaten Analyse: Folgende Dimensionen
weisen einen erklarenden Effekt auf:
Selbststeuerung (4 %),
familiale Férderung (< 1 %),
Interaktion Altersgruppe mit Schulbildungsni-
veau (< 1 %),
Interaktion familiale Férderung mit Schulbil-
dungsniveau (< 1 %),
Interaktion familiale Férderung mit Schulbil-
dungsniveau mit Erwerbsstatus (2 %).

Abbildung 4-6:
AnstoB fiir Weiterbildungsaktivitéten (n = 2097)

Von
Berufskollegen

7% Von
Vorgesetzten
20 %

Von Familie/
Freunden
3%

Von Arbeitsamt/
Aus eigenem Beratungsstelle

Antrieb 5%
65 %

Tabelle 4-20:

Diese dritte Dimension des Selbststeuerungskon-
strukts, die auf die Handlungsdimension der Indi-
viduen und die Eigenverantwortung fiir die Ge-
staltung der Weiterbildung auf einer allgemeinen,
nicht lerntheoretisch gefassten Ebene zielt, kann
durch die Auswertung einer weiteren Einzelfrage
untermauert werden: Die Befragten wurden gebe-
ten, Auskunft dartiber zu geben, wer den Anstol8
fir ihre bisherigen Weiterbildungsaktivititen ge-
geben habe, Kollegen, Vorgesetzte, Freunde/Fa-
milie, Arbeitsamt/Beratungsstelle oder ob die Ent-
scheidung dazu aus eigenem Antrieb stattfand.
Dabei zeigt sich, dass knapp zwei Drittel der Be-
fragten angaben, sich aus eigenem Antrieb fur
Weiterbildungsaktivititen entschieden zu haben
(s. Abb. 4-6). Dies ist ein tiberraschend groler
Anteil, wenn man berticksichtigt, dass die betrieb-
liche Weiterbildung haufig von den Zielvorgaben
und Personalentwicklungskonzepten der Unter-
nehmen abhidngt. Eine Ausdifferenzierung dieses
Ergebnisses zeigt in Bezug auf das Ausbildungsni-
veau den erwartbaren Effekt, dass die Gruppen
mit hohem Bildungsabschluss diese Aussage sig-
nifikant haufiger treffen als die tbrigen. Interes-
sant ist, dass immerhin noch tiber 50 Prozent der
Arbeitslosen ebenfalls angaben, Weiterbildungs-

AnstoB fiir Weiterbildungsaktivitat nach beruflichem Ausbildungsniveau

Ausbildungs-

niveau =y Keine
AnstoR fiir qualifizierte Mit Meister, (Fach)-
Weiterbildungs- Berufs- Ausbildungs-  Techniker- u. &. Hochschul-
aktivitat J aushildung abschluss Abschluss abschluss Stichprobe
Von Berufskollegen 8,0 % 75 % 2,7 % 5,1 % 6,7 %
Von Vorgesetzten 19,9 % 24,0 % 15,6 % 9,4 % 20,3 %
Von Familie/Freunden 10,0 % 2,4 % 0,7 % 27 % 31%
Von Arbeitsamt/ 11,9 % 5.8 % 0,0 % 1.9 % 5.3 %
Beratungsstelle
Aus eigenem Antrieb 50,2 % 60,4 % 81,0 % 80,9 % 64,6 %
Spaltensumme 201 131 147 3N 2030

100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,15, moderat)
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4.3 Wandel der Weiterbildung in der Wahrnehmung der erwerbstétigen Bevélkerung

aktivitaten aus eigenem Antrieb aufgenommen zu
haben (s. Tab. 4-20). Bemerkenswert ist ebenfalls,
dass sich keine groBen Unterschiede in Bezug auf
diese Aussage ergeben, wenn man nach dem
wichtigsten Lernkontext differenziert. Nachvoll-
ziehbar ist das Ergebnis, dass der Prozentsatz
besonders hoch liegt bei der Gruppe, die angibt,
den grolten Lerngewinn aus dem Lernen mit tra-
ditionellen Medien gezogen zu haben (s. Tab 4-
21).

Bereitschaft zu persénlichem Beitrag an Zeit und
Geld

Die starkere Zuschreibung der Verantwortung fur
die Gestaltung der eigenen Weiterbildungsaktivita-
ten richtet sich nicht nur auf motivationale Aspekte
und allgemeine Einstellungen bzw. Wertschitzun-
gen, sondern auch auf praktisch relevante Aspekte,
insbesondere die personliche Bereitschaftin Bezug
auf die Ressourcen Zeit und Geld. Sie stellen die

Abbildung 4-7:

Bereitschaft zu personlichem Beitrag an Zeit und
Geld, in Klassen (n = 3062)
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Index: Bereitschaft zu personlichem Beitrag
an Zeit und Geld

Tabelle 4-22:

Index: Bereitschaft zu personlichem Beitrag
an Zeit und Geld

wesentlichen Kontextfaktoren fiir einen leichten n _ Giltig 3062
Zugang zu Weiterbildungsangeboten dar. Dieser :\tﬂ‘?mslpez'f's"he Ausfille 21%‘;
Sachverhalt wurde mit den folgenden Items erfasst, ittelwert ’

- . . . Median 2,00
wobei die Zustimmung oder Ablehnung mittels ei- Modus 100
ner vierstelligen Skala ausgedriickt werden konn- Standardabweichung 0,94
te.! Reliabilitat/Cronbachs o 0,79
Tabelle 4-21:

AnstoB fiir Weiterbildungsaktivitat nach wichtigstem beruflichen Lernkontext
Lernkontext ) Lernen in informellen Kontexten
-> Lernenin

AnstoR fiir formalen Arbeits- Lernenim ge-  Lernen mit Lernen mit
Weiterbildungs- Kontexten begleitendes sellschaftl. u. traditionellen neuen
aktivitét d Lernen priv. Umfeld Medien Medien Stichprobe
Von Berufskollegen 3,0 % 91% 9,7 % 3,0% 2,8% 6,8 %
Von Vorgesetzten 23,0 % 24,3 % 12,4 % 15,7 % 12,8 % 20,9 %
Von Familie/Freunden 33% 2,6 % 4.3 % 3,0% 4.6 % 25,0 %
Von Arbeitsamt/
Beratungsstelle 6,1 % 37 % 12,4 % 3,8% 13% 3.1%
Aus eigenem Antrieb 64,5 % 60,4 % 61,1 % 74,6 % 72,5 % 64,2 %
Spaltensumme 330 1035 185 338 109 1997

100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,10, moderat)

1 Die gleiche Skala wurde auch fiir die folgenden ltems verwandt.
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4. Die Bedeutung lebenslangen Lernens im Bewusstsein der Bevélkerung

Ich gebe heute viel mehr Geld aus fur die be-
rufliche Weiterbildung als friher.

Ich wende heute viel mehr freie Zeit fiir beruf-
liche Weiterbildung auf als friiher.

Die Interpretation der Verteilung und der entspre-
chenden Male der zentralen Tendenz (Mittel-
wert = 2,0; Median = 2,0; Modus = 1,0) zeigt, dass
die Mehrzahl der Erwerbspersonen insgesamt nicht
der Auffassung ist, heute mehr an Zeit und Geld in
Weiterbildung zu investieren (s. Abb. 4-7 u. Tab. 4-
22). Gegeniiber dem hohen Anteil derjenigen, die
einen Wandel der Weiterbildung wahrnehmen,
Uberrascht das Ergebnis, dass der persénliche Auf-

Tabelle 4-23:

wand fur Weiterbildung fiir ca. 60 Prozent der Er-
werbspersonen gleich geblieben bzw. eher gleich
geblieben ist (s. Abb. 4-8). Bei einer Differenzie-
rung nach soziodemographischen Kriterien wie-
derholen sich die Tendenzen, die bereits in Bezug
auf die beiden oben genannten Aspekte deutlich
wurden: Betrachtet man das Ausbildungsniveau (s.
Tab. 4-23), so geben 48 Prozent der Gruppe ohne
qualifizierte Berufsausbildung an, ihr Aufwand sei
gleich geblieben, wihrend dies nur 16 Prozent der
Personen mit (Fach-)Hochschulabschluss von sich
sagen. Die zuletzt genannte Gruppe gibt tiberpro-
portional haufig an, ihr Aufwand sei eher groRer
geworden. In Bezug auf den Erwerbsstatus (s. Tab.

Verdnderung des personlichen Aufwands bei der Weiterbildung nach beruflichem Aushildungsniveau

Ausbildungs-

niveau =y Keine
qualifizierte Mit Meister, (Fach)-
Persdnlicher Berufs- Ausbhildungs- Techniker- u. &. Hochschul-
Aufwand aushildung abschluss Abschluss abschluss Stichprobe
Gleich geblieben 47,8 % 36,1 % 20,0 % 16,0 % 34,1 %
Eher gleich geblieben 18,1 % 26,6 % 28,1 % 29,3 % 25,8 %
Eher groRRer 24,0 % 28,6 % 38,1 % 39,3 % 29,9 %
GroBer 10,0 % 8,7% 13,8 % 15,5 % 10,1 %
Spaltensumme Lyl 1967 160 420 2988
100 % 100 % 100 % 100 % 100 %
(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,12, moderat)
Tabelle 4-24:
Verdnderung des personlichen Aufwands bei der Weiterbildung nach aktuellem
Erwerbsstatus
Erwerbsstatus
Erwerbstatige Arbeitslose Stille Reserve Stichprobe
Persdnlicher
Aufwand J
Gleich geblieben 291 % 45,8 % 47,7 % 34,2 %
Eher gleich geblieben 21,8 % 211 % 20,6 % 25,9 %
Eher groRRer 332% 21,3% 20,3 % 29,8 %
GroRer 10,0 % 9.1 % 11,4 % 10,0 %
Spaltensumme 2241 427 394 3062
100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,13, moderat)
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4.3 Wandel der Weiterbildung in der Wahrnehmung der erwerbstétigen Bevélkerung

Abbildung 4-8:
Personlicher Aufwand fiir Weiterbildung
Aufwand
groBer
10 %

Aufwand
gleich
geblieben
34 %

Aufwand
eher groler
30%
Aufwand eher
gleich geblieben
26 %
Tabelle 4-25:

4-24) ist auffallig, dass sowohl Arbeitslose als auch
die Personen aus der Stillen Reserve haufiger als
der Durchschnitt angeben, ihr persénlicher Auf-
wand fur Weiterbildung sei gleich oder eher gleich
geblieben. Eine vergleichbare Tendenz lasst sich
fur die Altersgruppen (s. Tab. 4-25) beschreiben:
Altere geben haufig an, ihr persénlicher Aufwand
fir Weiterbildung habe sich nicht verdndert. Bei
der Gruppierung nach dem wichtigsten Lernkon-
text lassen sich folgende Teilergebnisse hervorhe-
ben (s. Tab. 4-26): Diejenigen, die formales Lernen
als wichtigsten Lernkontext benannt haben, geben
deutlich haufiger (57 %) als der Durchschnitt
(41 %) an, ihr personlicher Aufwand fiir Weiterbil-

Verinderung des persdnlichen Aufwands bei der Weiterbildung nach Altersgruppe

Altersgruppe

19-34 Jahre 35-49 Jahre 50-64 Jahre Stichprobe

Personlicher
Aufwand J
Gleich geblieben 31,6 % 30,6 % 43,8 % 34,2 %
Eher gleich geblieben 25,1 % 27,4 % 24,2 % 25,9 %
Eher groRer 325% 318 % 231 % 29,8 %
GroRer 10,8 % 10,2 % 8.8 % 10,0 %
Spaltensumme 984 1345 769 3062

100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,09, moderat)

Tabelle 4-26:

Verinderung des persdnlichen Aufwands bei der Weiterbildung nach wichtigstem beruflichen Lernkontext

Lernkontext

Lernen in informellen Kontexten

- Lernenin
formalen Arbeits- Lernenim ge-  Lernen mit Lernen mit

Personlicher Kontexten begleitendes sellschaftl. u. traditionellen neuen
Aufwand Lernen priv. Umfeld Medien Medien Stichprobe
Gleich geblieben 16,9 % 37.3% 481 % 235% 25,4 % 335 %
Eher gleich geblieben 26,3 % 291 % 19.4 % 221 % 22,5 % 259 %
Eher groRer 40,1 % 26,5 % 23,7 % 39.2 % 37,0 % 30,3 %
GroRer 16,7 % 11% 89 % 15.3 % 15.2 % 10,3 %
Spaltensumme 372 1497 418 452 138 2871

100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,14, moderat)
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dung sei groller oder eher groller geworden. Eine
vergleichbare Tendenz zeigt sich, wenn man nach
der hdufigsten Lerngelegenheit differenziert. Als
wiederum durchschlagende Einzelvariable erweist
sich die Differenz in Bezug auf das Niveau der
Selbststeuerung (s. Tab. 4-27): Wihrend 60 Prozent

Tabelle 4-27:

derjenigen, die ihre Lernprozesse als iberdurch-
schnittlich selbstgesteuert charakterisieren, anga-
ben, ihr personlicher Aufwand fiir Weiterbildung
sei hoher oder eher hoher geworden, trifft dies nur
ftir 19 Prozent der Gruppe mit unterdurchschnittli-
cher Selbststeuerung zu.

Verdnderung des personlichen Aufwands bei der Weiterbildung nach Grad

der Selbststeuerung

Selbst-
steuerung  iiberdurch- unterdurch-

Personlicher schnittlicher mittlerer schnittlicher

Aufwand Grad Grad Grad Stichprobe

Gleich geblieben 16,5 % 28,5 % 61,9 % 33,6 %

Eher gleich geblieben 22,8 % 33.8 % 20,2 % 26,1 %

Eher groRer 41,6 % 30,9 % 14,8 % 30,2 %

GroRer 19,2 % 6.8 % 31% 10,1 %

Spaltensumme 1063 1110 843 3016

100 % 100 % 100 % 100 %
(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,31, markant bis hochgradig)
Tabelle 4-28:
Modell: Bereitschaft zu personlichem Beitrag an Zeit und Geld
Quadrat-
summe Freiheits- Mittel der Partielles

Quelle Typ Il grade Quadrate F Eta-Quadrat
Korrigiertes Modell 625,061 (a) 48 13,022 18,928(***) 0,238
Konstanter Term 17,974 1 17,974 26,125(***) 0,009
Selbststeuerung 406,433 1 406,433 590,758(***) 0,169
Altersgruppe 15,730 2 7,865 11,432(***) 0,008
Geschlecht 2,14 1 2,14 3,985(%) 0,001
Altersgruppe * familiale

Férderung * Erwerbsstatus 29,146 22 1,325 1,926(**) 0,014
Ausbildungsniveau *

Erwerbsstatus * Geschlecht 32,975 20 1,649 2,397(***) 0,016
Fehler 2004,789 2914 0,688

Gesamt 14993,250 2963

Korrigierte Gesamtvariation 2629,849 2962

(a) R-Quadrat = 0,238 (korrigiertes R-Quadrat = 0,225); (*) p<0,05 (**) p<0,01 (***) p<0,001
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Das um nichtsignifikante Effekte reduzierte und
vereinfachte multivariate Modell (s. Tab. 4-28) ent-
hilt folgende erklarende Effekte:

Selbststeuerung (17 %),

Alter (< 1 %),

Geschlecht (< 1 %),

Interaktion Alter mit familialer Férderung mit

Erwerbsstatus (1 %),

Interaktion Ausbildungsniveau mit Erwerbssta-

tus mit Geschlecht (2 %).

Das Gesamtmodell erkldrt 23 Prozent und damit
einen flr sozialwissenschaftliche Untersuchungen
sehr hohen Anteil. Die Effekte des Modells lassen
sich wie folgt interpretieren:
Es gibt eine sehr deutliche positive Korrelation
der Bereitschaft zum personlichen Beitrag an
Zeit und Geld mit dem Selbststeuerungskon-
strukt. Dieser Effekt scheint alle tbrigen Effekte
zu dominieren.
Fur das Alter gilt: Je jinger die Erwerbsperso-
nen sind, desto eher werten sie einen personli-
chen Beitrag an Geld und Zeit fur Weiterbil-
dung positiv.
Ménner werten den personlichen Beitrag an
Zeit und Geld hoher als Frauen.
Bei der Interaktion Alter mit familialer Férde-
rung mit Erwerbsstatus zeigt sich fir die Er-
werbspersonen unabhingig von der familialen
Forderung, dass Jiingere den personlichen Bei-
trag an Zeit und Geld positiver werten als Alte-
re. Fur die Arbeitlosen und die Stille Reserve
zeigt sich ein dhnlicher Effekt.
Bei der Interaktion Ausbildungsniveau mit Er-
werbsstatus mit Geschlecht ist bei den Frauen
das Ausbildungsniveau eine wichtige Variable:
Frauen mit hohem Ausbildungsniveau werten
unabhdngig vom Erwerbsstatus den personli-
chen Beitrag hoher als Frauen mit niedrigerem
Ausbildungsniveau. Bei den Mannern ist der
Erwerbsstatus die ausschlaggebende Variable:
Alle Angehorigen der Stillen Reserve werten
den personlichen Beitrag hoher als die Er-
werbstatigen und die Arbeitslosen und zwar
unabhingig vom Schulbildungsniveau.

432 Wahrnehmung des betrieblichen und

gesellschaftlichen Wandels

Die beiden eben betrachteten Indices bezogen sich
auf die Wahrnehmung des individuellen Beitrags
zur Weiterbildung. Erganzend dazu enthielt der
Fragebogen eine Batterie von Items zur Wahrneh-
mung der Veranderung der Rahmenbedingungen
fur betriebliche Weiterbildung sowie des gesell-
schaftlichen Wandels allgemein. Damit wurden
die Kontextbedingungen fir die individuelle Wahr-
nehmung erfasst.

Wahrnehmung der Verédnderung der betrieblichen
Weiterbildung
Der entsprechende Index fur die Wahrnehmung
der Verdnderungen der betrieblichen Weiterbil-
dung wurde aus den folgenden Items gebildet:
Heute findet viel mehr Weiterbildung direkt am
Arbeitsplatz statt als friher.
Heute ist es leichter, an beruflicher Weiterbil-
dung teilzunehmen.
Heute gehen die Betriebe stirker als frither auf
die Weiterbildungswiinsche von Frauen ein.
Heute spielt der Umgang mit Kollegen und Vor-
gesetzten als Thema der Weiterbildung eine
sehr viel groRere Rolle als friiher.

Diese Items zielten darauf ab, verinderte Weiter-
bildungsstrategien der Betriebe zu identifizieren,
die auf eine stdrkere Bedeutung der Weiterbildung
im Sinne der Nutzung von Humanressourcen und
auf die Veranderung betrieblicher Weiterbildung in
Richtung arbeitsplatzbezogener Weiterbildung
hinweisen. Auf eine Akzentuierung von Personal-
entwicklungsstrategien zielte auch die Frage nach
der Berticksichtigung frauenspezifischer Interessen.
SchlieBlich wurde mit dem zuletzt genannten Item
der Sachverhalt aufgegriffen, dass sozialkommuni-
kative Themen heute neben fachspezifischen eine
grollere Rolle spielen (vgl. zum Stellenwert dieser
Aspekte im Einzelnen: Baethge/Schiersmann 1998
sowie zur arbeitsbegleitenden Weiterbildung auch
Kap. 3.12).

Die Interpretation der Verteilung und der ent-
sprechenden Malke der zentralen Tendenz (Mittel-
wert = 2,7; Median = 2,8; Modus = 3,0) zeigt, dass
die Mehrzahl der Erwerbstétigen insgesamt die
Wahrnehmung der Verdnderung der betrieblichen
Weiterbildung positiv bewertet, d. h. diese Veran-
derung wahrnimmt (s. Abb. 4-9 u. Tab. 4-29). Auf
Grund der univariaten Auswertung der Daten l4sst
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sich die Verteilung wie folgt prézisieren: 11 Pro-
zent der Befragten gaben an, Veranderungen der
betrieblichen Weiterbildungsstrategien in der be-
schriebenen Richtung wahrzunehmen, 49 Prozent
gaben an, diese teilweise wahrzunehmen. Dies
bedeutet, dass ca. 60 Prozent der Befragten die
skizzierten Veranderungen betrieblicher Weiterbil-
dungsstrategien registrieren (s. Abb. 4-10). Dies
stellt mit fast zwei Dritteln der Befragten eine gro-
Be Gruppe der Erwerbspersonen dar.

Bei einer Gruppierung nach dem Ausbildungsni-
veau (s. Tab. 4-30) zeigt sich, dass Personen mit
einem qualifizierten Ausbildungsabschluss mit 51
Prozent tiberdurchschnittlich hdufig teilweise Ver-
anderungen betrieblicher Weiterbildungsstrategien
registrieren. Personen mit einem (Fach-)Hoch-
schulabschluss haben tberdurchschnittlich haufig
(39 %) eher keine Verdnderungen betrieblicher
Weiterbildungsstrategien registriert. Dies ldsst sich
moglicherweise dadurch erkldaren, dass diese

Tabelle 4-29:

Index: Wahrnehmung von Veranderungen
betrieblicher Weiterbildungsstrategien

Abbildung 4-9:

Wahrnehmung von Verdnderungen betrieblicher
Weiterbildungsstrategien, in Klassen (n = 2837)
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Index: Wahrnehmung der Verdnderung
betrieblicher Weiterbildung

Abbildung 4-10:

Wahrnehmung von Veradnderungen betrieblicher
Weiterbildungsstrategien

Strategien Strategien
nichtverdndert  verandert
8% 1%

n Giiltig 2837 Strategien
Itemspezifische Ausfélle 409 verandert
Mittelwert 2,72 32%
Median 2,75
Modus 3,00
Standardabweichung 0,72 _ Strategien
Reliabilitat/Cronbachs o 0,76 teilweise verandert
49 %
Tabelle 4-30:
Wahrnehmung von Veridnderungen betrieblicher Weiterbildungsstrategien nach beruflichem
Ausbildungsniveau
Ausbildungs-
niveau <y Keine
qualifizierte Mit Meister, (Fach)-
Verénderung Berufs- Ausbildungs- Techniker- u. &. Hochschul-
der Strategie ausbildung abschluss Abschluss abschluss Stichprobe
Verdndert 12,2 % 10,8 % 10,0 % 8,7 % 10,6 %
Teilweise veréndert 43,6 % 51,0 % 45,3 % 47,0 % 49,1 %
Eher nicht verdndert 353 % 30,2 % 34,0 % 38,6 % 323 %
Nicht veréndert 8.8 % 8,0 % 10,7 % 57 % 79 %
Spaltensumme 385 1838 150 402 2775
100 % 100 % 100 %* 100 %* 100 %

(p = 0,019, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,05)
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Gruppe immer im Mittelpunkt betrieblicher Wei-
terbildungsbemiihungen stand und sich schon
immer intensiv an Weiterbildung beteiligt hat.

Bei der Gruppierung nach dem Erwerbsstatus (s.
Tab. 4-31) zeigt sich, dass Erwerbstétige mit 52 Pro-
zent im Vergleich zur Auswertungsstichprobe hau-
figer eine teilweise Veranderung betrieblicher Wei-
terbildungsstrategien wahrnehmen. Sie duern sel-
tener, dass diese Strategien sich nicht verdndert
haben. Nicht verwunderlich ist das Ergebnis, dass
Arbeitslose deutlich seltener wahrnehmen, dass
betriebliche Weiterbildungsstrategien sich verdn-
dert haben (5 %) bzw. sich teilweise verdndert ha-
ben (30 %), da sie in der jiingsten Zeit vermutlich
weniger Erfahrungen mit beruflicher Weiterbildung
im betrieblichen Kontext gesammelt haben. Die

Tabelle 4-31:

Gruppe Stille Reserve nimmt demgegentber hiu-
figer (15 %) wahr, dass betriebliche Weiterbil-
dungsstrategien sich verdndert haben. Bei dieser
Gruppe dirfte es sich eher um eine Vermutung als
eine reale Erfahrung handeln. Sie ist aber insofern
aufschlussreich, als damit eine Aufgeschlossenheit
fur Weiterbildung verbunden sein diirfte, eine Be-
obachtung, die auch schon an anderen Stellen
deutlich wurde.

Eine Gruppierung nach Alter (s. Tab. 4-32) ergibt,
dass die Alteren (50 bis 64 Jahre) im Vergleich zur
durchschnittlichen Erwartung mit 14 Prozent hau-
figer veranderte betriebliche Weiterbildungsstrate-
gien wahrgenommen haben. Dies dirfte aus dem
langen zeitlichen Horizont resultieren, auf den die-
se Gruppe zurtickblickt.

Wahrnehmung von Veridnderungen betrieblicher Weiterbildungsstrategien

nach aktuellem Erwerbsstatus

Erwerbsstatus
->

Verdnderungen Erwerbstétige Arbeitslose Stille Reserve Stichprobe
der Strategie $
Verandert 11,1 % 4,9 % 14,9 % 10,8 %
Teilweise verdndert 51,9 % 30,0 % 54,9 % 49,4 %
Eher nicht veréndert 30,2 % 48,6 % 251 % 32,0 %
Nicht verandert 6,8 % 16,5 % 51 % 7.9 %
Spaltensumme 2117 370 350 28317
100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,15, moderat)

Tabelle 4-32:

Wahrnehmung von Veranderungen betrieblicher Weiterbildungsstrategien nach Altersgruppe

Altersgruppe
->

Verdnderung 19-34 Jahre 35-49 Jahre 50-64 Jahre Stichprobe
der Strategie  §,
Veréandert 10,0 % 9,4 % 141 % 10,8 %
Teilweise verandert 54,7 % 47,9 % 45,7 % 49,4 %
Eher nicht verandert 29,3 % 33,7 % 323 % 32,0 %
Nicht verandert 6,0 % 9,1% 8,0 % 7.9 %
Spaltensumme 863 1258 716 2837
100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,07, moderat)
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Die Gruppe der 19- bis 34-Jdhrigen hat im Ver-
gleich zur durchschnittlichen Erwartung mit 55
Prozent haufiger zumindest teilweise verdanderte
Strategien wahrgenommen. Fiir diese Gruppe diirf-
te es schwieriger sein, Verdnderungen zu konsta-
tieren, da sie noch nicht auf eine lange Weiterbil-
dungs- bzw. Berufspraxis zurtickblicken kénnen.

Es zeigt sich, dass die Gruppe der Personen, die
formale Lernkontexte als wichtigste benennen,
hdufiger einen Wandel der betrieblichen Weiter-
bildungsstrategien wahrnehmen als der Durch-
schnitt (s. Tab. 4-33). Dieses Ergebnis dirfte wie-

Tabelle 4-33:

derum aus den allgemein hohen Weiterbildungs-
aktivitaten dieser Gruppe zu erklaren sein, die ei-
nen besonders detaillierten Erfahrungshintergrund
bieten.

Priift man den Einfluss des Selbststeuerungsniveaus
auf die Frage nach der Wahrnehmung betrieblicher
Verdanderungsstrategien (s. Tab. 4-34), so zeigt sich
—was nach den bisher referierten Ergebnissen nicht
verwundert — dass die Gruppe mit unterdurch-
schnittlicher Selbststeuerung etwas haufiger angibt,
teilweise Verdanderungen bzw. keine Veranderun-
gen wahrgenommen zu haben.

Wahrnehmung von Veridnderungen betrieblicher Weiterbildungsstrategien nach wichtigstem beruflichen

Lernkontext

Lernkontext

Lernen in informellen Kontexten

-> Lernenin
formalen Arbeits- Lernenim ge-  Lernen mit Lernen mit

Verénderung Kontexten begleitendes sellschaftl. u. traditionellen neuen
der Strategie Lernen priv. Umfeld Medien Medien Stichprobe
Veréndert 11,5 % 10,6 % 12,0 % 10,1 % 9,2 % 10,8 %
Teilweise verandert 58,7 % 49,1 % 45,2 % 46,7 % 53,8 % 49,7 %
Eher nicht veréndert 24,4 % 32,4 % 35,0 % 34,2 % 31,5% 32,0 %
Nicht verdndert 53 % 7.8 % 7.8 % 8,9 % 54 % 1,5 %
Spaltensumme 356 1394 374 415 374 2669

100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,034, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,05)

Tabelle 4-34:

Wahrnehmung von Veridnderungen betrieblicher Weiterbildungsstrategien nach

Grad der Selbststeuerung

Selbst-

steuerung  iiberdurch- unterdurch-
Verénderung schnittlicher mittlerer schnittlicher
der Strategie Grad Grad Grad Stichprobe
Verdndert 14,4 % 85% 85% 10,7 %
Teilweise verandert 53,7 % 52,0 % 39,8 % 49,5 %
Eher nicht verdndert 26,6 % 325 % 39,2 % 321 %
Nicht veréndert 5.4 % 6,9 % 12,5 % 7.8 %
Spaltensumme 1028 1053 727 2808

100 % 100 % 100 %* 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,13, moderat)
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Das vereinfachte multivariate Modell (s. Tab. 4-35)
enthalt folgende erklarende Effekte:
Selbststeuerung (5 %),
familiale Férderung (< 1 %),
Schulbildungsniveau (< 1 %),
Ausbildungsniveau (< 1 %),
Erwerbsstatus (4 %),
Interaktion Schulbildungs- mit Ausbildungsni-
veau mit Geschlecht (1 %).

Das Gesamtmodell erklart ca. 11 Prozent und ist
moderat aussagekraftig. Auffillig ist der Beitrag
der Selbststeuerung sowie der des Erwerbsstatus.
Fir die Interpretation von Bedeutung ist erneut
die positive Korrelation von Selbststeuerung mit
einer positiven Wahrnehmung der Verinderung
der betrieblichen Weiterbildung. Der deutlichste
Effekt ist derjenige, der den Erwerbsstatus betrifft:
Es ist unmittelbar einsichtig, dass Erwerbstitige
Verdanderungen in der betrieblichen Weiterbil-
dung eher wahrnehmen als Nicht-Erwerbstitige.
Arbeitslose werten den Wandel in der betriebli-
chen Weiterbildung deutlich negativer als Er-

werbstitige und als Personen, welche der Stillen
Reserve angehoren. Die Effekte bei familialer For-
derung und Schulbildung sind eher unbedeutend,
so dass auf ihre Interpretation verzichtet wird.
Die Interaktion Ausbildungsniveau mit Schulbil-
dungsniveau mit Geschlecht zeigt tber alle Ein-
flussvariablen hinweg, dass Frauen die Verdnde-
rung der betrieblichen Weiterbildung positiv wer-
ten.

Wahrnehmung gesellschaftlichen Wandels
Bei dieser Fragebatterie wurden Auswirkungen des
gesellschaftlichen Wandels erfragt, die bedeutsam
fur die Auspragung von Lernmotiven und Lernstra-
tegien sein konnen. Aus sieben Fragen zu gesell-
schaftlichen Veranderungen wurden auf der Basis
von Reliabilititsanalysen die folgenden ausgewahlt
und zu einem Index zusammengezogen:
Die Welt ist heute so kompliziert geworden,
dass man sich kaum mehr zurechtfindet.
Heute dndert sich alles so schnell, dass man oft
nicht weil%, ob man da noch mitkommt.

Tabelle 4-35:
Modell: Wahrnehmung von Veridnderungen betrieblicher Weiterbildungsstrategien
Quadrat-
summe Freiheits- Mittel der Partielles
Quelle Typ I grade Quadrate F Eta-Quadrat
Korrigiertes Modell 162,110 (a) 28 5,790 12,673(***) 0,115
Konstanter Term 347,895 1 347,895 761,522(***) 0,218
Selbststeuerung 58,689 1 58,689 128,467(**%) 0,045
Familiale Férderung 3,198 2 1,599 3,500(%) 0,003
Schulbildungsniveau 5,415 2 2,707 5,926(**) 0,004
Ausbildungsniveau 8,349 3 2,783 6,092(***) 0,007
Erwerbsstatus 54,945 2 27,473 60,136(***) 0,042
Schulbildungsniveau *
Ausbildungsniveau 14,780 18 0,821 1,797(%) 0,012
Geschlecht
Fehler 1249,462 2735 0,457
Gesamt 21938,361 2764
Korrigierte Gesamtvariation 1411,572 2763

(a) R-Quadrat = 0,115 (korrigiertes R-Quadrat = 0,106); (*) p<0,05 (**) p<0,01 (***) p<0,001
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Abbildung 4-11:

Wahrnehmung des gesellschaftlichen Wandels, in
Klassen (n =3217)
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Index: Wahrnehmung des gesellschaftlichen Wandel

Tabelle 4-36:

Index: Wahrnehmung des gesellschaftlichen
Wandels

n Giiltig 3217
Itemspezifische Ausfélle 29

Mittelwert 2,50
Median 2,50
Modus 3,00
Standardabweichung 0,64
Reliabilitdt/Cronbachs a: 0,82

Die Globalisierung der Wirtschaft verunsichert
immer mehr Menschen in ihren Zukunftspers-
pektiven.

Man muss heute Angst haben, dass man sich in
der ungeheuren Informationsflut nicht mehr
zurechtfindet.

Der Einzelne ist heute damit tiberfordert, seine
berufliche Zukunft selbst zu planen.

Es lohnt sich nicht, stindig etwas Neues zu ler-
nen, weil das meiste schon bald wieder veral-
tet ist.

Die Interpretation der Verteilung und der entspre-
chenden Male der zentralen Tendenz (Mittel-
wert = 2,5; Median = 2,5; Modus = 3,0) zeigt, dass
eine knappe Mehrheit der Erwerbspersonen
insgesamt den gesellschaftlichen Wandel positiv
einschitzt, d. h. nicht als bedrohlich wahrnimmt
(s. Abb. 4-11 u. Tab. 4-36).

Das vereinfachte multivariate Modell (s. Tab. 4-37)
enthilt folgende erklarende Effekte:
Selbststeuerung (3 %),
Altersgruppe (< 1 %),
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Schulbildungsniveau (1 %),

Erwerbsstatus (3 %),

Interaktion Altersgruppe mit familialer Férde-
rung (< 1 %),

Interaktion familiale Férderung mit Schulbil-
dungsniveau mit Ausbildungsniveau (2 %),
Interaktion Altersgruppe mit familialer Forde-
rung mit Erwerbsstatus (1 %).

Das Gesamtmodell erklart ca. 16 Prozent. Das Er-

gebnis lasst sich wie folgt interpretieren:
Selbststeuerung korreliert positiv mit einer po-
sitiven Wahrnehmung des gesellschaftlichen
Wandels, d. h. wenn der Grad der Selbststeue-
rung hoch ist, dann wird der gesellschaftliche
Wandel als nicht so bedrohlich empfunden.
Je hoher das Alter, desto negativer wird der ge-
sellschaftliche Wandel gewertet.
Je niedriger der Schulabschluss, desto negati-
ver wird der gesellschaftliche Wandel gewer-
tet.
Arbeitslose schidtzen den gesellschaftlichen
Wandel negativer ein als Erwerbstitige und
Mitglieder der Stillen Reserve.
Zur Interaktion Alter mit familialer Férderung:
19- bis 34-Jahrige mit unterdurchschnittlicher
familialer Forderung sehen den gesellschaftli-
chen Wandel positiver als 19- bis 34-Jihrige
mit tiberdurchschnittlicher und durchschnittli-
cher familialer Férderung. In der mittleren Al-
tersgruppe liegen die Wertungen beisammen.
Bei den 50- bis 64-)Jahrigen verdrehen sich
die Effekte: Menschen mit durchschnittlicher
familialer Forderung sehen den gesellschaftli-
chen Wandel negativer als Menschen mit
Uberdurchschnittlich ausgepragter familialer
Forderung.
Die Interaktion Ausbildungsniveau mit Schul-
bildungsniveau und familialer Férderung zeigt
bei den Erwerbspersonen ohne Ausbildungsab-
schluss widerspriichliche Effekte, deutlich ist
jedoch, dass das niedrigste Schulbildungsni-
veau gleich bleibend negative Wertung des ge-
sellschaftlichen Wandels evoziert, und zwar
unabhingig vom Niveau der familialen Forde-
rung. Bei den Erwerbspersonen mit qualifizier-
tem Ausbildungsabschluss liegen diejenigen
mit den hoheren Schulbildungsniveaus mit
Wertungen des gesellschaftlichen Wandels
nahezu unabhingig von der familialen Forde-
rung Uber denjenigen mit den niedrigeren
Schulbildungsniveaus.
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Tabelle 4-37:
Modell: Wahrnehmung des gesellschaftlichen Wandels
Quadrat-
summe Freiheits- Mittel der Partielles Eta-

Quelle Typ I grade Quadrate F Quadrat
Korrigiertes Modell 222,558 (a) 60 3,709 10,956(***) 0,178
Konstanter Term 483,627 1 433,627 1428,523(***) 0,321
Selbststeuerung 35,600 1 35,600 105,154(**%) 0,034
Altersgruppe 2,367 2 1,184 3,496(%) 0,002
Schulbildungsniveau 11,020 2 5,510 16,275(***) 0,011
Ausbildungsniveau 2,319 3 0,773 2,283 0,002
Erwerbsstatus 25,862 2 12,931 38,195(***) 0,025
Altersgruppe * Familiale
Férderung 8,011 4 2,003 5,916(***) 0,008
Familiale Férderung *
Schulbildungsniveau * 16,034 28 0,573 1,691(%) 0,015
Ausbhildungsniveau

Altersgruppe * Familiale
Forderung * Erwerbsstatus 9,588 16 0,599 1,770(%) 0,009
Fehler 1024,792 3027 0,339
Gesamt 20739,995 3088
Korrigierte Gesamtvariation 1247,350 3087

(a) R-Quadrat = 0,178 (korrigiertes R-Quadrat = 0,162); (*) p<0,05 (**) p<0,01 (***) p<0,001

Es ist davon auszugehen, dass sich der von den ge-
nannten Gruppen eher als bedrohlich wahrgenom-
mene gesellschaftliche Wandel nicht gerade posi-
tiv auf die Weiterbildungsmotivation und Weiter-
bildungsbereitschaft auswirkt. So wie auf der
Ebene der individuellen Faktoren der fehlende
Nutzen der konkreten Weiterbildungsaktivitaten
die entscheidende Barriere fiir eher gering qualifi-
zierte Gruppen mit begrenzter Weiterbildungser-
fahrung ausschlaggebend auch fir die Nichtteil-
nahme ist, so dirfte die Wahrnehmung, dass die
gesellschaftliche Entwicklung immer weniger plan-
bar und durchschaubar bzw. gestaltbar ist, Weiter-
bildungsabstinenz eher verstirken.

Die Einzelergebnisse zu der Wahrnehmung des
Stellenwerts von Weiterbildung fiir Betriebe und

individuelle Berufsbiografien deuten zusammen-
fassend darauf hin, dass die Gruppe mit Erfahrun-
gen in formalen Lernkontexten und die Gruppe mit
einem hohen Niveau der Selbststeuerung den
Wandel als weniger bedrohlich wahrnehmen und
sich auch personlich stirker engagieren als jene
mit niedrigem Niveau. Dies kann zum einen auf
ein gescharftes Weiterbildungsbewusstsein zuriick-
gefiihrt werden, zum anderen aber auch auf die
Tatsache, dass fiir diese Gruppe Weiterbildung zur
Bewiltigung der Arbeitsaufgaben besonders wich-
tig ist, d. h. ein positives Aufwand-Nutzen-Verhalt-
nis besteht. Umgekehrt ldsst sich in der Zusam-
menschau eine Gruppe mit geringem Ausbildungs-
niveau, die eher Erfahrungen mit informeller
Weiterbildung hat und eine niedrige Selbststeue-
rung aufweist, identifizieren. Diese konstatiert nur
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in begrenztem Umfang einen Wandel der Weiter-
bildung und reagiert darauf dementsprechend
auch nur bedingt mit erweiterten personlichen
Weiterbildungsaktivititen.

4.4 Personliche Empfindung bei dem

Wort Weiterbildung

Um die allgemeine Einstellung zur Weiterbildung
noch einmal summarisch zu erfassen, wurden die
Befragten um eine spontane AuRerung zu ihrer
personlichen Empfindung beim Wort Weiterbil-
dung gebeten. 51 Prozent antworteten ,Muss ich
machen, um beruflich fit zu bleiben”, 13 Prozent
,Habe genug gelernt”, 11 Prozent ,Bringt ja doch
nichts”, 19 Prozent kreuzten die Kategorie an
,Endlich was, das Spall macht” (s. Abb. 4-12).
Dieses Ergebnis ldsst sich dahingehend interpre-
tieren, dass die Halfte der befragten Erwerbsper-
sonen Weiterbildung eher als notwendige Anfor-
derung ansieht, etwa ein Viertel sich durch eine
deutliche Weiterbildungsdistanz charakterisieren
lasst und knapp 20 Prozent eine ausdriicklich po-
sitive und spallbetonte Einstellung zur Weiterbil-
dung aufweisen.

Differenziert man in Bezug auf diese Frage nach
dem Ausbildungsniveau (s. Tab. 4-38), so fallt auf,
dass die Gruppe ohne Ausbildungsabschluss Wei-
terbildung mit 38 Prozent unterdurchschnittlich
haufig fir notwendig halt, ,um fit zu bleiben”
und sehr viel haufiger die Einstellung vertritt, dass

gekehrt fallt der Trend bei den Gruppen mit
Meister, Techniker- u. 4. Abschluss bzw. mit
(Fach-)Hochschulabschluss aus: Mit 66 Prozent
bzw. 61 Prozent hilt ein sehr groller Teil dieser
Gruppen Weiterbildung fiir notwendig, um beruf-
lich fit zu bleiben und nur 4 Prozent bzw. 3 Pro-
zent haben die Einstellung, dass Weiterbildung ja
doch nichts bringe.

Differenziert man diesen Befund hinsichtlich des
Erwerbsstatus (s. Tab. 4-39), so ist hervorzuheben,
dass Arbeitslose und die Stille Reserve Weiterbil-
dung seltener als der Durchschnitt fir notwendig
halten, um beruflich fit zu bleiben. Besonders
groB ist die Gruppe der Arbeitslosen mit 34 Pro-
zent, die der Uberzeugung ist, Weiterbildung brin-
ge ja doch nichts (Durchschnitt 12 %), wahrend
die Gruppe der Stillen Reserve diese Einschiatzung

Abbildung 4-12:
Empfindung bei dem Wort Weiterhildung (n = 3246)

Etwas  Keine Endlich was,
anderes Angabe das Spa
Bringt ja 5% 2% macht
doch nichts 19 %

1%

Habe genug
gelernt
13 %

Beruflich fit bleiben

Weiterbildung ja doch nichts bringe (23 %). Um- 0 %

Tabelle 4-38:

Personliche Empfindung bei dem Wort Weiterbildung nach beruflichem Aushildungsniveau

Ausbildungsniveau Keine
) qualifizierte Mit Meister, (Fach)-
E"‘im'\'/‘\?”r’t‘g Berufs- Ausbildungs-  Techniker-u. &  Hochschul-
V\?eiterb?ldung J aushildung abschluss Abschluss abschluss Stichprobe
Endlich was, das Spal macht 20,9 % 18,5 % 23,9 % 21,71 % 20,4 %
Beruflich fit bleiben 379 % 54,7 % 66,0 % 60,7 % 53,7 %
Habe genug gelernt 18,4 % 15,2 % 6.3 % 8.4 % 14,2 %
Bringt ja doch nichts 22,8 % 11,6 % 38% 3.2% 11,7 %
Spaltensumme 425 1929 159 405 2918
100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,13, moderat)

70



4.4 Persdnliche Empfindung beim Wort Weiterbildung

nicht teilt (8 %). Die negative Einstellung der Ar-
beitslosen gegeniiber Weiterbildung konnte ent-
weder auf das faktisch wenig passgenaue Ange-
bot oder aber auf einen fehlenden Nutzen zu-
riickzufiihren sein. Dies lasst sich anhand unserer
Daten nicht klaren.

Eine Differenzierung nach Altersgruppen ergibt —
erwartungsgemall — dass die Jingeren (19 bis 34
Jahre) deutlich hdufiger Weiterbildung fiir notwen-
dig halten, um beruflich fit zu bleiben, wihrend
dies fiir die Alteren (50 bis 64 Jahre) deutlich selte-
ner zutrifft. Die Alteren sind demgegeniiber haufi-
ger der Auffassung, dass sie genug gelernt hatten,
wahrend dies fir die Jingeren unterproportional

Tabelle 4-39:

haufig zutrifft. Dieses Ergebnis ldsst auf eine prin-
zipielle Aufgeschlossenheit der jiingeren Alters-
gruppen fiir lebenslanges Lernen schlieflen (s. Tab.
4-40).

Wiederum bestatigt wird die positive Einstellung
derjenigen zur Weiterbildung, die angaben, am
meisten in formalen Lernkontexten gelernt zu
haben(s. Tab. 4-41): Von ihnen halten 69 Prozent
Weiterbildung fiir notwendig, um beruflich fit zu
bleiben. Die grolRe Gruppe, die arbeitsbegleiten-
des Lernen als wichtigsten Lernkontext benannt
hat, bewegt sich auf der Ebene des Durchschnitts
der Befragten.

Personliche Empfindung bei dem Wort Weiterbildung nach aktuellem Erwerbsstatus

Erwerbsstatus

) Stille
Egpmﬂ\rl]\?ourrt]g -  Erwerbstitige Arbeitslose Reserve Stichprobe
Weiterbildung ¥
Endlich was, das SpaR macht 18,8 % 14,1 % 345 % 20,1 %
Beruflich fit bleiben 58,9 % 421 % 43,0 % 54,5 %
Habe genug gelernt 14,5 % 9,6 % 15,0 % 139 %
Bringt ja doch nichts 1.8% 342 % 15% 11,5 %
Spaltensumme 2206 418 386 3010
100 % 100 % 100 % 100 %
(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,23, markant)
Tabelle 4-40:
Personliche Empfindung bei dem Wort Weiterbildung nach Altersgruppe
Altersgruppe
Egpmﬁ\rll\;jourrt]g - 19-34 Jahre 35-49 Jahre  50-64 Jahre Stichprobe
Weiterbildung ¥
Endlich was, das SpaR macht 19,8 % 20,5 % 19,9 % 20,1 %
Beruflich fit bleiben 63,4 % 55,7 % 40,8 % 54,5 %
Habe genug gelernt 8,7% 11,8 % 24,6 % 13,9 %
Bringt ja doch nichts 81% 12,1 % 14,7 % 11,5 %
Spaltensumme 958 1319 733 3010
100 % 100 % 100 %* 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,15, moderat)
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4. Die Bedeutung lebenslangen Lernens im Bewusstsein der Bevélkerung

Eine gewisse Abweichung von den zuletzt genann-
ten Ergebnissen zeigt sich, wenn man die haufigste
Weiterbildungsgelegenheit betrachtet (s. Tab. 4-
42): Wiederum hilt die Gruppe, fiir die formales
Lernen faktisch eine wichtige Rolle spielt, Weiter-
bildung fir notwendig, um beruflich fit zu bleiben,
jedoch gilt dies in gleicher Weise fiir die Gruppe,
deren wichtigste Lerngelegenheit das arbeitsbeglei-
tende Lernen ist. Auch in Bezug auf diesen Aspekt
schlagt der Faktor der Selbststeuerung durch (s.
Tab. 4-43): Diejenigen, die eine hohe bzw. eine

Tabelle 4-41:

mittlere Selbststeuerung aufweisen, halten tber-
durchschnittlich haufig Weiterbildung fir erforder-
lich, um beruflich fit zu bleiben. Diejenigen mit
hoher Selbststeuerung sind extrem selten der Auf-
fassung, dass sie genug gelernt hitten oder Weiter-
bildung nichts bringe. Schlief8lich stimmten tber-
durchschnittlich viele Personen der Gruppe, die
sich eine hohe Selbststeuerung zuschreibt, dem
Statement zu, das Weiterbildung etwas sei, dass
Spall mache.

Personliche Empfindung bei dem Wort Weiterbildung nach wichtigstem beruflichen Lernkontext

Lernen in informellen Kontexten

Lernkontext Lernen in
. - formellen Arbeits- Lernenim ge-  Lernen mit Lernen mit

E”!Pf'\'}\?urgg Kontexten  begleitendes sellschaftl. u. traditionellen neuen Stichprobe

\A?ériTt]erb?ldung J Lernen priv. Umfeld Medien Medien

Endlich was, das SpaR macht 19,0 % 17.4 % 28,9 % 22,7 % 23,3 % 20,4 %

Beruflich fit bleiben 68,7 % 53,9 % 62,4 % 61,6 % 36,3 % 54,9 %

Habe genug gelernt 9.1 % 16,7 % 6,0 % 14 % 16,9 % 13,8 %

Bringt ja doch nichts 33% 12,0 % 8,3 % 8,3 % 17,9 % 11,0 %

Spaltensumme 364 1457 133 445 408 2807
100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,13, moderat)

Tabelle 4-42:

Personliche Empfindung bei dem Wort Weiterbildung nach haufigster Gelegenheit der Weiterbildung

Haufigste Lernen in informellen Kontexten
Gelegenheit Lernenin Kategorie
. - formalen Arbeits- Lernen mit Lernen mit .Keine
E?ﬂl\r/]\;jgqug Kontexten  begleitendes traditionellen neuen davon” Stichprobe
W(Iaiterbildung J Lernen Medien Medien
Endlich was, das SpalR macht 22,7 % 15,8 % 29,8 % 36,0 % 17,2 % 20,3 %
Beruflich fit bleiben 64,9 % 69,5 % 59,4 % 48,8 % 33,6 % 54,5 %
Habe genug gelernt 4,9 % 9,7 % 1.2 % 8.1% 26,1 % 13,8 %
Bringt ja doch nichts 1,6 % 5.0 % 3.6 % 70 % 231 % 1,5 %
Spaltensumme 618 859 419 86 995 2977
100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,24, markant)
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4.5 Schlussfolgerungen

Tabelle 4-43:

Personliche Empfindung bei dem Wort Weiterbildung

nach Grad der Selbststeuerung

Grad der Selbst-

_ steuerung iberdurch- unterdurch-
Eg‘iﬁ]ﬂwourrt‘g -  schnitticher  mittlerer  schnittlicher
Weiterbildung d Grad Grad Grad Stichprobe
Endlich was, das SpaRl macht 26,2 % 19,9 % 13,4 % 20,3 %
Beruflich fit bleiben 64,8 % 60,0 % 35,9 % 55,1 %
Habe genug gelernt 4,9 % 13,5 % 253 % 13,7 %
Bringt ja doch nichts 4,1 % 6.6 % 25,3 % 10,9 %
Spaltensumme 1042 1098 813 2953
100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,28, markant)

4.5 Schlussfolgerungen

In diesem Kapitel wurde die subjektive Wahrneh-
mung der Bedeutung von Weiterbildung aus der
Perspektive der Befragten dargestellt. Dabei wurde
zundchst der antizipierte Weiterbildungsbedarf be-
leuchtet und anschlieBend nach Weiterbildungs-
barrieren gefragt. Ein besonderes Augenmerk wur-
de auf die Gruppe derjenigen gerichtet, die in den
letzten drei Jahren vor der Befragung an keiner der
genannten Formen formaler oder informeller Wei-
terbildung teilgenommen hatten. Anschliefend
wurde eruiert, wie die Befragten die allgemeine
Bedeutung von Weiterbildung zum einen in Bezug
auf individuelle Aktivititen und zum anderen in
Bezug auf betriebliche und gesellschaftliche Rah-
menbedingungen einschitzen. Schlieflich wurde
die subjektive Perspektive durch eine summarische
Einschiatzung der Einstellung zur Weiterbildung
abgerundet.

Die Auswertung der Dimensionen des zukiinftigen
Weiterbildungsbedarfs sowie der bestehenden
Weiterbildungsbarrieren lassen folgende Schluss-
folgerungen zu: Es ist nicht ohne weiteres damit zu
rechnen, dass zukunftig alle Erwerbspersonen fir
sich einen Weiterbildungsbedarf formulieren. Viel-
mehr dirfte sich den Ergebnissen zufolge die bis-
herige Situation eher fortschreiben lassen bei einer
leicht steigenden Tendenz der Weiterbildungsbe-
teiligung. In Bezug auf Hinderungsgriinde fir die
Weiterbildungsteilnahme lassen sich zwei unter-
schiedliche Gruppen identifizieren: Eine bereits

weiterbildungsaktive Gruppe benennt Belastungen
und Zeitmangel als Grund fiir eine Weiterbildungs-
beteiligung. Sie wird vermutlich aus diesen Griin-
den ihre schon bestehenden Weiterbildungsaktivi-
titen nicht stark ausweiten. Eine andere Gruppe,
zu der eher die Geringqualifizierten, die Alteren
sowie die Gruppe zihlen, die sich eine unterdurch-
schnittliche Selbststeuerung zuschreibt, gibt vor-
rangig den fehlenden Nutzen als Weiterbildungs-
barriere an. In Bezug auf bildungspolitische Aktivi-
titen werden daher reine Motivierungsstrategien
zu kurz greifen, vielmehr wird es notwendig sein,
die Lernhaltigkeit der Arbeitsplétze zu erhohen, um
so auch eine Anwendbarkeit des Gelernten im be-
ruflichen Alltag zu gewahrleisten.

Es ist deutlich geworden, dass die Befragten so-
wohl bei den individuellen Weiterbildungsaktivi-
taten als auch bei der Wahrnehmung betrieblicher
Strategien sehr wohl Veranderungen wahrnehmen.
Dies bedeutet, dass die Diskussion um einen nach-
haltigen Bedeutungszuwachs der beruflichen Wei-
terbildung auf der einen Seite als auch die Neuak-
zentuierung in Bezug auf spezifische Lernkontexte
und das arbeitsbegleitende Lernen auf der anderen
Seite nicht nur einen fachpolitischen Diskurs dar-
stellen, sondern von den Beteiligten auch entspre-
chend wahrgenommen werden. Allerdings zeigen
sich auch in Bezug auf diesen Aspekt die schon
hdufiger benannten Segmentierungen und sozialen
und personalen Aspekte.
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5. Lernerprofile

Im Folgenden werden die bisher erarbeiteten Un-
tersuchungsergebnisse weiter verdichtet. Ange-
strebt wird dabei eine Zusammenschau der bisher
naher betrachteten Einflussvariablen
Selbststeuerung,
als bedeutsam wahrgenommene Lernkontexte
sowie reale Weiterbildungserfahrungen in un-
terschiedlichen Lernkontexten
sowie Einstellungen zur aktuellen Bedeutung
und historischen Verdnderung beruflicher Wei-
terbildung.

Dabei wird davon ausgegangen, dass diese Variab-
len das aktuelle Weiterbildungsbewusstsein pra-
gen. Als Ergebnisse lassen sich zwei unterschiedli-
che Lernerprofile herausarbeiten, die sowohl fir die
weitere Forschung, die bildungspolitische Diskussi-
on als auch die Ausgestaltung der Weiterbildungs-
praxis von Bedeutung sind. Um diese Lernerprofile
zu erstellen, wurden die in den vorangehenden Ka-
piteln vorgestellten Ergebnisse auf der Basis einer
Clusteranalyse verdichtet. Aus methodologischer
Sicht ist eine Clusteranalyse zur Analyse des Kon-
strukts Weiterbildungsbewusstsein geeignet, weil
sie nicht von Abhingigkeiten der Variablen aus-

geht, sondern die Mitglieder der Stichprobe auf der
Basis von mathematisch bestimmten Ahnlichkeiten
der erhobenen Variablen zu Typen gruppiert.

5.1 Vorgehen bei der TwoStep-
Clusteranalyse

In der dargestellten Analyse wurden die Indices
verwendet, die in einem ersten Abstraktionsschritt
aus den themenbeschreibenden Items gebildet
wurden. Die Skalen der Indices wurden gegeni-
ber den Skalen der einzelnen Items so umgepolt,
dass der Wert 1 das negative Ende der zusammen-
fassenden Skala ausdrtickt und die Werte 4 bzw. 7
das positive Ende." Die gebildeten Indices lassen
sich als Momente des Weiterbildungsbewusstseins
den Bereichen Mikro-, Meso- und Makroebene zu-
ordnen?: Die Mikroebene bezeichnet dabei die
Lernprozesse im engeren Sinne, die Mesoebene
bezieht sich auf den betrieblichen, d. h. institutio-
nellen Kontext und die Makroebene auf gesell-
schaftliche Zusammenhange.

(@) (Selbst-)Wahrnehmung des Individuums und

seine Lernstrategien, Mikroebene:

1 Es handelte sich zum Teil um Skalen von 1 bis 4 und zum Teil von 1 his 7.

2 InErgénzung zu den bereits verdffentlichten Ergebnissen einer Clusteranalyse (vgl. Schiersmann/Strau8 2003) wurden wei-
tere Indices in die Analyse aufgenommen. Es zeigte sich bei den mit dem explorativen Quickcluster-Verfahren nach Bacher
(2002, S. 176) durchgefiihrten Analysen, dass drei Lernerprofile generiert werden konnten; zwei extreme Lernerprofile, die
wir als distanzierte Lerner und aktiv-selbstgesteuerte Lerner bezeichnet haben und ein weiteres mittleres Lernerprofil, den
aktiven Lerner. Die skizzierte Auswertung wurde auf der erweiterten Indices-Basis repliziert. Dabei wurde ein weiterer Clus-
teralgorithmus zur Uberpriifung dieser Ergebnisse eingesetzt, den SPSS-TwoStep-Algorithmus, weil sich bei der externen
Validierung durch clusterexterne Variablen gezeigt hat, dass nur fiir die extremen Lernerprofile deutliche Effekte auftreten.
AuBerdem iiberpriift ein Ergdnzungsmodul zum TwoStep-Algorithmus die erhaltenen Cluster, indem es die Mittelwerte der
clusterbildenden Variablen, bezogen auf die generierten Cluster, hinsichtlich ihrer Abweichung vom Mittelwert der Gesamt-
stichprobe auf Signifikanz testet. Auch die fiir die Interpretation der Cluster wichtigen Vertrauensintervalle werden berech-

net und grafisch dargestellt.
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5. Lernerprofile

Index: Selbststeuerung, (b) Wahrnehmung der Weiterbildung im betriebli-
Indices zu den praferierten Lernkontexten: for- chen Umfeld, Mesoebene:

males Lernen, arbeitsbegleitendes Lernen, Ler- Index: Wahrnehmung der Eigenverantwortung
nen im privaten und gesellschaftlichen Umfeld bei der Planung von Weiterbildung,

(privates Lernen), mediales Lernen, Index: Wahrnehmung der Veranderung der be-
Index: Bereitschaft zum persénlichen Beitrag trieblichen Weiterbildung.

an Zeit und Geld (personlicher Beitrag).

Tabelle 5-1:
Vergleich der Index-Mittelwerte Erwerbstatigenstichprobe mit Clusterstichprobe

Deskription ~ =»

Stichproben-  Mittelwert Median Modus Standard-
e umfang abweichung
Stichprobe 3169 4,50 457 4,00 117
Selbststeuerung Erwerbstatige
(7er-Skala) Cluster- 1867 4,84 5,00 5,00 1,00
Stichprobe
Stichprobe 2308 4,07 4,00 5,00 1,81
Formales Lernen Erwerbstéatige
(7er-Skala) Cluster- 1867 4,20 450 5,00 1,80
Stichprobe
Stichprobe 2790 5,23 5,33 6,00 1,22
Arbeitsbegleitendes Erwerbstatige
Lernen (7er-Skala) Cluster- 1867 5,26 5,33 6,00 1,22
Stichprobe
Stichprobe 2659 411 4,25 4,00 1,41
Mediales Lernen Erwerbstéatige
(7er-Skala) Cluster- 1867 417 4,25 4,00 1,37
Stichprobe
Lernen im gesellschaftl. Stichprobe 3020 4,35 4,50 5,00 1,38
und privaten Umfeld Erwerbstéatige
(7er-Skala) Cluster- 1867 4,34 450 5,00 1,38
Stichprobe
Stichprobe 3062 2,03 2,00 1,00 0,94
Persénlicher Beitrag Erwerbstéatige
(4er-Skala) Cluster- 1867 2,26 2,50 2,00 0,90
Stichprobe
Wahrnehmung der Stichprobe 3055 3,24 3,25 3,00 0,56
Eigenverantwortung bei Erwerbstéatige
der Planung von Weiter- Cluster- 1867 3,27 3,25 3,00 0,54
bildung (4er Skala) Stichprobe
Wahrnehmung der Stichprobe 2837 2,72 2,715 3,00 0,71
Verdnderung der betrieb-  Erwerbstétige
lichen Weiterbildung Cluster- 1867 2,69 3,00 3,00 0,74
(4er Skala) Stichprobe
Wahrnehmung der Stichprobe 2942 2,46 2,50 3,00 0,85
Weiterbildung im histori-  Erwerbstatige
schen Vergleich Cluster- 1867 2,50 2,50 3,00 0,89
(4er Skala) Stichprobe
Wahrnehmung des ge- Stichprobe 3217 2,50 2,50 3,00 0.64
sellschaftlichen Wandels ~ Erwerbstéatige
(4er Skala) Cluster- 1867 2,59 2,67 3,00 0,61
Stichprobe
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5.2 Die beiden Lernerprofile nach Indices und soziodemographischen Merkmalen

(c) Wahrnehmung von gesellschaftlicher Verande-
rung, Makroebene:
Index: Wahrnehmung der beruflichen Weiter-
bildung im historischen Vergleich,’?
Index: Wahrnehmung des gesellschaftlichen
Wandels.

Fur die beschriebenen Indices in der Stichprobe
der Erwerbspersonen wurden die Mittelwerte be-
rechnet, fur die Indices innerhalb der generierten
Cluster die 95-Prozent-Vertrauensintervalle dieses
Malles der zentralen Tendenz. Die Mittelwerte der
Indices innerhalb eines Clusters konnen auf der
Grundlage dieser Vertrauensintervalle mit den
Mittelwerten der Gesamtstichprobe und den Mit-
telwerten der jeweils anderen Cluster verglichen
werden. Diese Mittelwertvergleiche ermoglichen
die inhaltliche Beschreibung der Cluster als Teil-
populationen von Lernerprofilen innerhalb der
Gruppe der Erwerbspersonen.

Wegen verschiedener Ausfille (fallweiser Aus-
schluss bei itembezogenem Ausfall, insbesondere
bei den Aussagen zur Art des priferierten Lernens)
konnte nur mit einer Teilstichprobe von Erwerbs-
personen (n = 1867) gearbeitet werden. Aus die-
sem Grund werden die erhaltenen Cluster hinsicht-
lich der verwendeten Indices (s. Tab. 5-1) und
wichtiger soziodemographischer Merkmale mit der
urspriinglichen Auswertungsstichprobe verglichen.

5.2 Die beiden Lernerprofile nach
Indices und soziodemo-
graphischen Merkmalen

Die erhaltene Zwei-Cluster-L6sung, deren Stabili-
tat gepriift wurde, zeigt zwei Cluster mit dem Gro-
Benverhiltnis von in etwa 70 zu 30, der grolle
Cluster mit n=1296, der kleine Cluster mit
n =571 (s. Abb. 5-1).

Den groflen Cluster bildet eine merkmalsihnliche
Gruppe von Erwerbspersonen, die im Vorgriff auf
die dargestellten Analysen als weiterbildungsbe-
wusste Lerner bezeichnet wird. Der kleinere Clus-
ter umfasst diejenige merkmalsihnliche Gruppe
von Erwerbspersonen, die wir als weiterbildungs-
distanzierte Lerner gekennzeichnet haben. Die in-

haltliche Strukturierung der merkmalsahnlichen
Lernergruppen wird mittels der folgenden Cluster-
profile (s. Abb. 5-2 u. 5-3) dargestellt. Die Cluster-
profile sind folgendermafen zu lesen: Die Linie,
welche das Rechteck trennt, symbolisiert den Mit-
telwert des jeweiligen Index, bezogen auf die
Clusterstichprobe. Die Markierung, welche ober-
halb von n =1296 liegt, symbolisiert den Mittel-
wert des jeweiligen Index, bezogen auf den ersten
Cluster. Die andere Markierung, welche oberhalb
von n =571 liegt, symbolisiert den entsprechen-
den Mittelwert bezogen auf den zweiten generier-
ten Cluster. Wie ersichtlich, sind die Differenzen
der Mittelwertvertrauensintervalle voneinander
und vom Gesamtmittelwert unterschiedlich stark.

Die Ergebnisse der Clusteranalyse zeigen, dass
beim Selbststeuerungsindex deutliche Differenzen
festzustellen sind. Betrachtet man die unterschied-
lichen Lernkontexte, so zeigt sich, dass die Unter-
schiede zwischen den beiden Clustern, d. h. Ler-
nergruppen besonders gravierend beim formalen
Lernen sowie beim medialen Lernen ausfallen.
Zum letzteren Lernkontext wurde bereits konsta-
tiert, dass er in Bezug auf den Formalisierungsgrad
eine mittlere Position einnimmt zwischen dem for-
malen Lernen, d. h. dem Besuch von Kursen und
Seminaren auf der einen Seite sowie dem arbeits-
begleitenden Lernen und dem Lernen im gesell-
schaftlichen und privaten Umfeld auf der anderen
Seite. Bei den (brigen Indices unterscheiden sich
die beiden Gruppen zwar nicht so gravierend, aber

Abbildung 5-1:

Merkmalséhnliche Lernergruppen von Erwerbs-
tatigen (n = 1867) Struktur der Cluster-Stichprobe

Weiterbildungs-
distanzierte Lerner
31%

Weiterbildungs-
bewusste Lerner
69 %

3 Dieser Index wurde in Kap. 4 nicht gesondert ausgewertet, weil er fiir sich genommen keine sehr relevanten Ergebnisse

erzeugt.
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5. Lernerprofile

Abbildung 5-2:
Clusterprofil: Mikroebene

Clusterprofil: Indices der Mikroebene

Selbststeuerung Formales Lernen Arbeitshegleitendes Lernen
6,0 6,0
55 55
5,0 5,0
45 45
4,0 4,0
35 35
3,0 3,0
25
2,0 20
n=1296 n=>571 n=1296 n=>571 n=1296 n=>571
Gesamtmittel = 4,85 Gesamtmittel = 4,17 Gesamtmittel = 5,26
Mediales Lernen Privates Lernen Personlicher Beitrag
35
30
25
2,0
15
n=1296 n="571 n = 1296 n=571 n = 1296 n=571
Gesamtmittel = 4,18 Gesamtmittel = 4,34 Gesamtmittel = 2,27
Abbildung 5-3:

Clusterprofil: Meso- und Makroebene

Clusterprofil: Indices der Mesoebene Clusterprofil: Indices der Makroebene
Eigenverantwortung Wahrnehmung der Wahrnehmung Wahrnehmung
bei der Planung Verénderung der der Weiterbildung im des gesellschaftlichen
der Weiterbildung betrieblichen Weiterbildung historischen Vergleich Wandels

35

30

253

n=1296 n=>571 n=1296 n=>571 n=1296 n=>571 n=1296 n=>571
Gesamtmittel = 3,27 Gesamtmittel = 2,78 Gesamtmittel = 2,5 Gesamtmittel = 2,59
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5.2 Die beiden Lernerprofile nach Indices und soziodemographischen Merkmalen

immer noch deutlich. Die Abbildung 5-4 fasst die-
se Differenzen noch einmal in einer vereinfachten
Form zusammen.

Es kann festgehalten werden, dass die Indexwerte
der Gruppe weiterbildungsbewusste Lernerfiir alle
Indices immer iber Werten der Gesamtstichprobe
bzw. noch deutlicher tiber den Werten der Gruppe
weiterbildungsdistanzierte Lerner liegen. Zu beto-
nen ist auf dieser allgemeinen Ebene noch einmal,
dass das arbeitsbegleitende Lernen keineswegs
eine Kompensation fiir nicht vorhandene oder ge-
ringere Lernerfahrungen in formalen Lernkontex-
ten darstellt. Vielmehr lasst sich als Ergebnis her-
vorheben, dass die Gruppe, die dem formalen Ler-
nen in ihrer Lernbiografie eine hohe Bedeutung
zuweist, auch dem arbeitsbegleitenden Lernen
eine hohere Bedeutung beimisst als die Gruppe der
weiterbildungsdistanzierten Lerner. Die Lernerpro-
file deuten damit auf eine Addition bzw. Kumulati-
on von Lernerfahrungen in verschiedenen Lernset-
tings hin. Dies erweist sich fiir die Gruppe der wei-
terbildungsdistanzierten Lerner als besonders
gravierend, da sie beiden Lernkontexten eine ge-
ringere Bedeutung zuweist. Zusatzlich verscharft
bzw. verdeutlicht wird die Differenz zwischen den
beiden Gruppen durch die Einbeziehung der Di-
mension der Selbststeuerung: Wer viel in formalen
und arbeitsbegleitenden Lernkontexten gelernt hat,
weist auch eine hohe Auspriagung der Selbststeue-
rungsdimension auf und wer wenig in diesen Lern-
kontexten gelernt hat, weist auch eine geringe Aus-
pragung der Selbststeuerung auf.

Im Folgenden wird nun geprift, wie sich die ge-
fundenen Lernerprofile hinsichtlich der soziode-

Tabelle 5-2:
Schulbildungsniveau nach Lernerprofil

Cluster

Abbildung 5-4:

Zusammenfassende Darstellung der zwei Lerner-
profile mit Intensitét der Differenzen

Indices Weiterbildungs- Weiterbildungs-
zur Beschreibung distanzierte bewusste
der Cluster Lerner Lerner
Formales Lernen -- ++
Selbststeuerung -- ++
Mediales Lernen -- ++
Arbeitshegleitendes -- ++
Lernen

Personlicher Beitrag -- ++

Wahrnehmung der
Eigenverantwortung bei - +
Planung von Weiterbildung

Wahrnehmung der
Veranderung betrieblicher - +
Weiterbildung

Wahrnehmung des -- +
gesellschaftlichen Wandels

Wahrnehmung der
Weiterbildung im - (+)
historischen Vergleich

mographischen Merkmale unterscheiden. Dabei
wird auch im Auge behalten, ob sich die Cluster-
Stichprobe hinsichtlich der Merkmale Altersgrup-
pe, Geschlecht, Ausbildungsniveau und Erwerbs-
status von der Gesamtstichprobe der Erwerbsper-
sonen unterscheidet.

Selbstgesteuerte

-> Weiterbildungs- weiterbildungs- Cluster- Stichprobe

Schulbildung ) distanzierte Lerner bewusste Lerner Stichprobe Erwerbstéatige
Hauptschulabschlussniveau 45,7 % 221 % 29,3 % 36,5 %
und darunter
Realschulabschlussniveau 40,9 % 48,0 % 45,9 % 42,8 %
(Fach-)Hochschulreife 13,3 % 29,9 % 24,9 % 20,7 %
Spaltensumme 562 1294 1856 3246

100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,26, markant)
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5. Lernerprofile

In diesem Zusammenhang ist die Variable Schul-
bildungsniveau von Interesse (s. Tab. 5-2), quasi
als eine der Basisvariablen fiir den Bildungs-
prozess. Erwerbspersonen mit Hauptschulab-
schluss findet man im Cluster weiterbildungsdis-
tanzierte Lerner deutlich haufiger (46 %) als im
Cluster weiterbildungsbewusste Lerner (22 %),
obwohl diese Gruppe in der Cluster-Stichprobe
gegentiiber der Gesamtsstichprobe unterreprasen-
tiert ist. Erwerbspersonen mit Realschulabschluss
sind im Cluster weiterbildungsdistanzierte Lerner
seltener vertreten (41 %) als im Cluster weiterbil-
dungsbewusste Lerner (48 %). Dieses Ergebnis ist
von besonderem Interesse. Vermutlich sind in
dieser Gruppe viele Personen mit einer qualifi-
zierten Berufsausbildung im dualen System ver-
treten.

In Bezug auf das Ausbildungsniveau zeigt sich das

erwartbare Ergebnis, dass Erwerbspersonen mit ho-

Tabelle 5-3:
Berufliches Aushildungsniveau nach Lernerprofil

Cluster

heren Ausbildungsabschlissen deutlich haufiger
im Cluster der weiterbildungsbewussten Lerner ver-
treten sind als im Cluster weiterbildungsdistanzier-
te Lerner (s. Tab 5-3).

Bekanntermallen steht das Haushalts-Nettoein-
kommen im Zusammenhang mit dem Ausbildungs-
niveau, es zeigen sich bei Untersuchung dieser
Variable vergleichbare Effekte (s. Tab. 5-4). Befrag-
te mit einem Haushaltsnettoeinkommen von 500
bis unter 1249 EUR sind haufiger im Cluster wei-
terbildungsdistanzierte Lerner vertreten (24 %) als
im Cluster weiterbildungsbewusste Lerner (14 %).
Eine Differenz in derselben Richtung zeigt sich
auch bei einem Haushaltsnettoeinkommen von
1250 bis 2000 EUR (40 % vs. 32 %). Bei den ho-
hen Haushaltsnettoeinkommen mit mehr als 2000
EUR gilt das Umgekehrte (54 % im Cluster weiter-
bildungsbewusste Lerner, 36 % im Cluster weiter-
bildungsdistanzierte Lerner).

-> Weiterbildungs- Weiterbildungs- Cluster- Stichprobe
Ausbildungsniveau §, distanzierte Lerner bewusste Lerner Stichprobe Erwerbstétige
Keine qualifizierte 19,6 % 19% 11,5 % 17,6 %
Berufsaushildung
Mit Ausbildungsabschluss 68,8 % 62,0 % 64,0 % 63,8 %
Meister, Techniker- o. &. 39% 83% 6,9 % 51 %
Abschluss
(Fach-)Hochschulabschluss 11 % 21,9 % 17,6 % 13,5 %
(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,24, markant)
Tabelle 5-4:
Nettoeinkommen nach Lernerprofil
Cluster
-> Weiterbildungs- Weiterbildungs- Cluster- Stichprobe
Nettoeinkommen distanzierte Lerner bewusste Lerner Stichprobe Erwerbstétige
500 — 1249 EUR 241 % 141 % 17.3 % 233 %
1250 — 2000 EUR 40,3 % 322 % 34,7 % 379 %
> 2000 EUR 35,6 % 53,7 % 48,0 % 38,7 %
Spaltensumme 494 1096 1563 3246
100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,18, moderat)



5.2 Die beiden Lernerprofile nach Indices und soziodemographischen Merkmalen

Trotzdem sei vor unilinearem Denken gewarnt:
Von den Erwerbspersonen ohne qualifizierten
Ausbildungsabschluss sind immerhin 48 % der
Gruppenmitglieder dem Cluster weiterbildungsbe-
wusste Lerner zuzurechnen. Ebenso sind 24 %
derjenigen Erwerbspersonen mit einem Haushalts-
nettoeinkommen von mehr als 2000 EUR dem
Cluster weiterbildungsdistanzierte Lerner zuzuord-
nen.

Auch die Variable familiale Férderung (s. Tab. 5-5)
ist in diesem Kontext zu berticksichtigen: Weiter-
bildungsbewusste Lerner wurden deutlich haufiger
(44 %) tberdurchschnittlich gefordert als weiterbil-
dungsdistanzierte Lerner (24 %).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass
die Variablen, die allgemein als Ausdruck fiir er-
folgreiche Lernprozesse und erworbene berufliche
Positionen angesehen werden, mit den Auspragun-

Tabelle 5-5:
Familiale Forderung nach Lernerprofil

Cluster

gen des gruppenbildenden Konstrukts Lernerprofil
in deutlichem Zusammenhang stehen.

Zur Kategorie Erwerbsstatus (s. Tab. 5-6) lassen sich
folgende Aussagen machen: Erwerbstitige findet
man haufiger im Cluster weiterbildungsbewusste
Lerner (87,5 %) als im Cluster weiterbildungsdis-
tanzierte Lerner (79,9 %); Arbeitslose doppelt so
haufig im Cluster weiterbildungsdistanzierte Lerner
(14,7 %) als im anderen Cluster (6,3 %). Diese
Unterschiede sind immer noch deutlich, obwohl
Arbeitslose in der Cluster-Stichprobe im Vergleich
zur Gesamtstichstichprobe unter- und Erwerbstéti-
ge Uberreprasentiert sind.

Zum Alter (s. Tab. 5-7) gibt es eine Trendaussage:
Altere sind im Cluster weiterbildungsdistanzierte
Lerner haufiger vertreten (29,9 %) als im Cluster
weiterbildungsbewusste Lerner (21,0 %). Hinsicht-
lich der Variable Geschlecht lassen sich keine Ver-

-> Weiterbildungs- Weiterbildungs- Cluster-
Familiale Forderung g, distanzierte Lerner bewusste Lerner Stichprobe
Uberdurchschnittlich 24,2 % 44,3 % 38,1 %
Durchschnittlich 36,5 % 30,8 % 325 %
Unterdurchschnittlich 393 % 24,9 % 29,3 %
Spaltensumme 562 1294 1856
100 % 100 % 100 %
(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,20, markant)
Tabelle 5-6:
Aktueller Erwerbsstatus nach Lernerprofil
Cluster
-> Weiterbildungs- Weiterbildungs- Cluster- Stichprobe
Erwerbsstatus ) distanzierte Lerner ~ bewusste Lerner Stichprobe Erwerbstétige
Erwerbstatige 79,9 % 87,5 % 85,2 % 723 %
Arbeitslose 14,7 % 6.3 % 8,8 % 14,2 %
Stille Reserve 54 % 6,3 % 6,0 % 135 %
Spaltensumme 571 1296 1867 3246
100 % 100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,14, moderat)
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5. Lernerprofile

teilungsunterschiede zwischen den Lernerprofilen
nachweisen.

Als Zwischenergebnis ist festzuhalten, dass die
Cluster zum einen im Hinblick auf bekannte
soziodemographische Merkmale deutlich differie-
ren. Damit werden erneut die Segmentierungen
der Weiterbildung bestdtigt. Neu und interessant
sind die Differenzen, die in Bezug auf die unter-
schiedlichen Lernkontexte nachgewiesen werden
konnten. Wie bereits erwidhnt, unterscheiden sich
die Cluster sowohl in Bezug auf formale als auch
informelle Lernkontexte in der gleichen Richtung:
Wer viel in formalen Lernkontexten gelernt hat,
fur den gilt das gleiche fur informelle Lernkontex-
te.

Tabelle 5-7:
Altersgruppe nach Lernerprofil

Cluster

53 Weiterbildungserfahrungen und
Weiterbildungsperspektiven nach
Lernerprofil

Im Folgenden werden Variablen in Beziehung zu
den zwei Lernerprofilen gebracht, die Weiterbil-
dungserfahrungen und Weiterbildungsperspektiven
reprasentieren. Wie bereits festgestellt wurde, sind
die Variablen wichtigster Lernkontext und héufigs-
te Gelegenheit der Weiterbildung voneinander ab-
hangig (s. Kap. 3.2.3). Es wurde nun gepriift, ob
die Variable haufigste Gelegenheit der Weiterbil-
dung und das Lernerprofil gleichfalls voneinander
abhangig sind (s. Tab. 5-8). 25 Prozent der Befrag-
ten aus der Clusterstichprobe nannten als haufigste
Gelegenheit der Weiterbildung solche Weiterbil-
dungsaktivitaten, die den formalen Lernkontexten
zuzuordnen sind. Weiterbildungsdistanzierte Ler-

-> Weiterbildungs- Weiterbildungs- Cluster- Stichprobe
Altersgruppe distanzierte Lerner bewusste Lerner Stichprobe Erwerbstatige
19-34 Jahre 28,2 % 319% 30,8 % 31,5%
35-49 Jahre 42,2 % 471 % 45,6 % 43,8 %
50-64 Jahre 29,6 % 21,0 % 23,6 % 24,7 %
Spaltensumme 571 1296 1867 3246
100 % 100 % 100 % 100 %
(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,09)
Tabelle 5-8:
Haufigste Gelegenheit der Weiterbildung nach Lernerprofil
Cluster
-> Weiterbildungs- Weiterbildungs- Cluster-
Lernkontext N distanzierte Lerner bewusste Lerner Stichprobe
Formales Lernen 13,0 % 29,9 % 24,8 %
c . Arbeits-
= = 2 begleitendes 31,9 % 35,8 % 34,6 %
2 e E’ Lernen
585
— = .
= Mediales Lernen 13,7 % 23,4 % 20,5 %
.keine davon” 41,4 % 10,9 % 20,1 %
Spaltensumme 555 1286 1841
100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,36, hochgradig)
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5.3 Weiterbildungserfahrungen und Weiterbildungsperspektiven nach Lernerprofil

ner nannten mit 13 Prozent deutlich seltener for-
male Weiterbildungsaktivitaten als weiterbildungs-
bewusste Lerner mit 30 Prozent. 35 Prozent der
Clusterstichprobe bezeichneten das arbeitsbeglei-
tende Lernen als haufigste Gelegenheit der Weiter-
bildung. Personen des weiterbildungsdistanzierten
Lernerprofils nannten mit 32 Prozent diese Weiter-
bildungsaktivitat etwas seltener als diejenigen des
weiterbildungsbewussten Lernerprofils mit 36 Pro-
zent. 21 Prozent bezeichneten das mediale Lernen
als haufigste Gelegenheit der Weiterbildung in den
letzten drei Jahren. Fur die weiterbildungsbewuss-
ten Lerner spielte dieser Lernkontext mit 23 Pro-
zent haufiger eine Rolle als fiir weiterbildungsdis-
tanzierte Personen mit 14 Prozent. 20 Prozent der
Clusterstichprobe gaben an, keine der vorgegebe-
nen Gelegenheiten zur Weiterbildung in den letz-
ten drei Jahren genutzt zu haben. Dieses Antwort-
verhalten zeigten nur 11 Prozent der Personen im
Cluster der weiterbildungsbewussten Lerner, aber
41 Prozent der weiterbildungsdistanzierten Lerner.

Erganzend zum Umfang der Weiterbildungsaktivi-
taten kann an dieser Stelle noch einmal die bereits
in anderem Zusammenhang erorterte Frage heran-
gezogen werden, wer den Ansto8 zur Weiterbil-
dung in formellen und informellen Lernarrange-
ments gab. Erfolgte die Weiterbildung eher aus ei-
genem Antrieb oder kam der Anstols aus dem
betrieblichen oder privaten Umfeld der Befragten?
66 Prozent der Befragten in der Clusterstichprobe

Tabelle 5-9:
AnstoB fiir Weiterbildungsaktivitdt nach Lernerprofil

Cluster

gaben an, sich ,aus eigenem Antrieb” (s. Tab. 5-9)
weitergebildet zu haben. Diese hohe Prozentzahl
durfte u. a. dadurch zu erkladren sein, dass eine der-
artige Selbsteinschitzung wichtig fiir das eigene
Selbstverstandnis ist. Allerdings zeigt sich in die-
sem Punkt ein deutlicher Unterschied zwischen
den Lernerprofilen: Die als weiterbildungsdistan-
ziert bezeichnete Personengruppe nennt mit einem
Anteil von 50 Prozent den eigenen Antrieb als An-
stol fir Weiterbildungsaktivititen seltener, die
Gruppe der weiterbildungsbewussten Lerner mit
einem Anteil von 70 Prozent hiufiger. 7 Prozent
aller Befragten wurden von Berufskollegen zu Wei-
terbildungsaktivitaten motiviert. Erwerbspersonen,
die dem weiterbildungsdistanzierten Lernertyp zu-
geordnet wurden, wurden haufiger von ihren Kol-
legen zu Weiterbildungsaktivititen motiviert
(15 %) als Erwerbspersonen des weiterbildungsbe-
wussten Lernertyps, die mit 4 Prozent diesen An-
stoR deutlich seltener angaben. Dieses Ergebnis
korrespondiert zum einen mit der geringeren Aus-
pragung der Selbststeuerungsdimension in der
Gruppe der Weiterbildungsdistanzierten, macht
aber auf der anderen Seite deutlich, dass der be-
triebliche Kontext, d. h. hier konkret die Gruppe
der Kollegen, eine groliere Rolle spielt. Dies konn-
te bei der Entwicklung innerbetrieblicher Weiter-
bildungsstrategien insofern von Bedeutung sein, als
die kollegiale Ebene, das Team oder die Abteilung,
gezielt in die Ausgestaltung von Weiterbildungsak-
tivitaten eingebunden werden kénnte.

-> Weiterbildungs- Weiterbildungs- Cluster-
Akteur ) distanzierte Lerner bewusste Lerner Stichprobe
Von Berufskollegen 14,5 % 5,0 % 11 %
Von Vorgesetzten 252 % 19,9 % 21,0 %
Von Familie/Freunden 3,6 % 22 % 25%
Von Arbeitsamt/ 6,7 % 2,6 % 35%
Beratungsstellen
Aus eigenem Antrieb 50,0 % 70,4 % 65,8 %
Spaltensumme 330 1148 1478

100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,16, moderat)
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Der Zusammenhang zwischen Lernerprofil und
Anstols fiir Weiterbildungsaktivitat tritt noch deut-
licher hervor, wenn man die Kategorien polarisiert
in selbst- und fremdgesteuerte Ausloser:
Weiterbildungsdistanzierte Lerner sind zu
jeweils 50 Prozent selbst- und fremdgesteuert,
weiterbildungsbewusste Lerner sind zu 70 Pro-
zent selbst- und 30 Prozent fremdgesteuert in
Bezug auf den Anstol’ zur Weiterbildung.

Die weiterbildungsdistanzierten Lerner und die
weiterbildungsbewussten Lerner unterscheiden
sich in diesem Aspekt deutlich: Bei ersteren ist der
Anteil derjenigen, deren Weiterbildungsinitiative
von anderen angeregt wird, deutlich hoher.

In Bezug auf eine eher bilanzierende Frage, wie
die Befragten ihre eigenen Lernaktivititen bewer-
ten, zeigt sich folgendes Ergebnis: Personen des
weiterbildungsbewussten Lernerprofils schitzen

Tabelle 5-10:
Eigene Lernaktivitdt nach Lernerprofil

ihre eigene Lernaktivitit seltener ,gering” (6 %)
und ,mittel” (30 %) ein, aber deutlich haufiger
,hoch” (64 %), bei dem Cluster des weiterbil-
dungsdistanzierten Lernerprofils zeigt sich ein ge-
genlaufiger Trend (s. Tab. 5-10). An dieser Stelle ist
auch noch einmal die Frage nach dem zukunfti-
gen Weiterbildungsbedarf und den Weiterbil-
dungsbarrieren aufzugreifen. 58 Prozent der Be-
fragten, die einem Lernertyp zugeordnet werden
koénnen, benennen fiir die nichsten Jahre einen
Weiterbildungsbedarf (s. Tab. 5-11). Personen des
Clusters weiterbildungsbewusste Lerner formulie-
ren mit 70 Prozent deutlich hdufiger einen zukiinf-
tigen Bedarf an beruflicher Weiterbildung als die
andere Gruppe mit 34 Prozent.

42 Prozent der Clusterstichprobe markierten als
wichtigste Barriere die mit den Weiterbildungsakti-
vitdten verbundenen Belastungen. Am deutlichsten
werden diese von den weiterbildungsbewussten

Cluster Cluster
-> Weiterbildungs- Weiterbildungs- Auswertungs-
Aktivitit distanzierte Lerner bewusste Lerner stichprobe
Gering 241 % 57% 11,4 %
Mittel 46,1 % 30,3 % 351 %
Hoch 29,8 % 64,0 % 53,5 %
Spaltensumme 568 1289 1857
100 % 100 % 100 %
(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,35, hochgradig)
Tabelle 5-11:
Weiterbildungshedarf nach Lernerprofil
Weiterbildungs- Weiterbildungs- Cluster-
distanzierte Lerner bewusste Lerner stichprobe
Ja 33,6 % 69,3 % 58,5 %
Nein 46,4 % 20,1 % 28,1 %
Weil3 nicht 20,0 % 10,6 % 13,5 %
Spaltensumme 565 1291 1856
100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,34, hochgradig)
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Lernern (46 %) empfunden (gegeniiber 33 % bei
den weiterbildungsdistanzierten Lernern) (s. Tab. 5-
12). Fehlenden personlichen oder beruflichen Nut-
zen als Weiterbildungsbarriere stellen die Personen
des weiterbildungsdistanzierten Lernerprofils haufi-
ger als die andere Gruppe in den Vordergrund
(36 % zu 21 %). Damit wird noch einmal der
bereits konstatierte Sachverhalt unterstrichen, dass
bei den weiterbildungsaktiven und den weiterbil-
dungsfernen Bevolkerungsgruppen unterschiedli-
che Einflussfaktoren zusitzliche Weiterbildungsak-
tivititen begrenzen (s. Kap. 4.2). Erganzend sei
noch erwahnt, dass sich in Bezug auf die Weiterbil-
dungsbarrieren Informations- und Angebotsdefizite
sowie Kosten keine Unterschiede zwischen den

Tabelle 5-12:

Wichtigste Weiterbildungsbarrieren nach Lernerprofil

beiden Weiterbildungstypen erkennen lassen. Dies
ist insofern bemerkenswert, als in der allgemeinen
Diskussion beide Faktoren hiufig als Hinderungs-
grund fir die Weiterbildungsbeteiligung bildungs-
ferner Gruppen angefiihrt werden. Dies kann durch
unsere Untersuchungsergebnisse nicht bestatigt
werden. Vielmehr unterstreicht auch die Cluster-
analyse die bereits in Kapitel 4 erlduterte Aussage,
dass die beiden Faktoren Transparenz des Angebots
und Kosten insgesamt bei der Entscheidung fiir die
Teilnahme an Weiterbildung offenbar keine so gro-
Be Rolle spielen. Es wurde auch bereits darauf hin-
gewiesen, dass der Kostenfaktor allerdings insofern
im Auge zu behalten ist, als andere Untersuchun-
gen hier zu anderen Ergebnissen gelangen.

Cluster Cluster
-> Weiterbildungs- Weiterbildungs- Auswertungs-
Barrieren distanzierte Lerner bewusste Lerner stichprobe
Zu hohe Kosten 9,6 % 11,0 % 10,5 %
Belastungen/Zeitmangel 32,5 % 46,0 % 4,7 %
fehlender Nutzen 36,3 % 20,9 % 258 %
Informations-/Angebotsdefizite 19,8 % 18,4 % 18,8 %
Mangelnde Qualitat der 1.8 % 37 % 31%
Weiterbildung
Spaltensumme 501 1073 1574
100 % 100 % 100 %
(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,18, moderat)
Tabelle 5-13:
Personliche Empfindung bei dem Wort Weiterbildung nach Lernerprofil
Cluster Cluster
-> Weiterbildungs- Weiterbildungs- Asuwertungs-
Assoziationen ) distanzierte Lerner bewusste Lerner stichprobe
Endlich was, das SpaRR macht 15,0 % 22,6 % 20,3 %
Beruflich fit bleiben 50,3 % 69,4 % 63,7 %
Habe genug gelernt 22,2 % 6,1 % 10,9 %
Bringt ja doch nichts 12,5 % 2,0 % 5,0 %
Spaltensumme 526 593 1688
100 % 100 % 100 %

(p = 0,000, Nominaler Zusammenhang-Cramer-V: 0,37, hochgradig)
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In Bezug auf die Empfindung beim Wort Weiterbil-
dung kann mit Blick auf die beiden Lernerprofile
Folgendes festgehalten werden: Die Aussage, dass
Weiterbildung fiir sie personlich von Bedeutung sei
und auch Spals mache ist bei den weiterbildungsdis-
tanzierten Lernern seltener (15 %) als bei den wei-
terbildungsbewussten (23 %) (s. Tab. 5-13). Be-
sonders deutlich fallt die Diskrepanz auch in Bezug
auf die Kategorie ,Habe genug gelernt”aus: 22 Pro-
zent der weiterbildungsdistanzierten Lerner du3ern
sich dementsprechend gegeniiber 2 Prozent in der
anderen Gruppe. Diese Ergebnisse untermauern
den Befund, dass die geringen Lernaktivititen der
weiterbildungsdistanzierten Lernerstark durch eine
Aufwand-Nutzen-Analyse gesteuert sind.

5.4 Zusammenfassung der
Charakteristik der Lernerprofile

Auf der Basis der dargestellten bivariaten Analysen
konnen den beiden Lernerprofilen unterschiedli-
che Merkmale zugeschrieben werden.*
Die weiterbildungsbewussten Lerner ...
sind eher junger,
haben deutlich haufiger einen hcherwertigen
Ausbildungsabschluss,
sind seltener arbeitslos,
haben in ihrer Lernbiografie starker von forma-
len Lernkontexten und dem Lernen mit Medi-
en profitiert,
bilden sich haufiger in formalen Lernkontexten
und mit Medien weiter,
schitzen die eigene Lernaktivitidt haufiger als
,hoch” ein,
bilden sich haufiger aus eigenem Antrieb wei-
ter,
werden seltener von Kollegen und von Vorge-
setzten zu Weiterbildungsaktivititen motiviert,
sehen hadufiger einen Bedarf fur Weiterbildung,
sehen haufiger personlichen oder beruflichen
Nutzen in der beruflichen Weiterbildung,
verbinden Weiterbildung haufiger mit Spaf
und personlicher Zufriedenheit,
finden seltener, dass sie ,genug gelernt haben”
und
sind seltener der Meinung, dass Weiterbildung
,doch nichts bringt”.

Die weiterbildungsdistanzierten Lerner ...
sind eher ilter,
sind haufiger arbeitslos,
haben deutlich seltener einen qualifizierten
Ausbildungsabschluss,
haben in ihrer Lernbiografie weniger von for-
malen Lernkontexten und dem Lernen mit Me-
dien profitiert,
bilden sich seltener in formalen Lernkontexten
und mit Medien weiter,
weisen dem arbeitsbegleitenden Lernen fir ihre
Lernbiografie groBe Bedeutung zu,
haben in den letzten drei Jahren eher selten an
beruflichen Weiterbildungen teilgenommen,
bilden sich seltener ,aus eigenem Antrieb” wei-
ter,
werden haufiger von Kollegen zu Weiterbil-
dungsaktivitidten motiviert,
schatzen die eigene Lernaktivitit haufiger als
»gering” und ,mittel” ein,
sehen seltener einen Bedarf fiir Weiterbildung,
sehen sich seltener durch hohe (zeitliche) Be-
lastungen an Weiterbildung gehindert,
sehen hdufiger einen fehlenden personlichen
oder beruflichen Nutzen in der Weiterbildung,
verbinden Weiterbildung seltener mit Spals und
personlicher Zufriedenheit,
verbinden Weiterbildung seltener mit berufli-
cher Pflicht,
finden haufiger, dass sie ,genug gelernt haben”
und
sind haufiger der Meinung, dass Weiterbildung
,doch nichts bringt”.

Bilanziert man die Ergebnisse zu den beiden Profi-
len lebenslangen Lernens, so ist zunichst positiv
hervorzuheben, dass das Cluster der weiterbil-
dungsbewussten Lerner zwei Drittel der Stichpro-
be umfasst. Fur diese relativ grolle Gruppe ist
davon auszugehen, dass sie ihre eigenen Weiter-
bildungsaktivititen recht selbstgesteuert und ge-
zielt plant, eine grundsatzlich positive Einstellung
zur Weiterbildung hat und den sich vollziehenden
Wandel in der Arbeitswelt und der Gesellschaft
und die daraus resultierenden Qualifikationsanfor-
derungen wahrnimmt und reflektiert. Um diese
Gruppe miissen sich die Akteure der Weiterbildung
nicht allzu viele Gedanken machen. Allerdings
darf angenommen werden, dass diese — weiterbil-

4 Beidieser Zusammenfassung ist zu beachten, dass es sich um Wahrscheinlichkeitsaussagen handelt. Deshalb wird oft die
Formulierung ,haufiger” bzw. ,seltener” verwendet. Die Leser/innen mégen beachten, dass ein Riickbezug auf die tabellari-
schen Auswertungen stets notwendig ist, wenn eindimensionale Interpretationen verhindert werden sollen.
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dungsgewohnte — Gruppe auch hohe Anspriiche
an die Qualitdt und die Passgenauigkeit der Wei-
terbildungsangebote fiir die jeweiligen Verwer-
tungszusammenhdange stellt. Die Verantwortlichen
in Weiterbildungspolitik und -praxis sind hier also
keineswegs entlastet.

Sehr viel mehr Augenmerk und groRere Anstren-
gungen auf der praktischen und politische Ebene
verlangt die zweite Gruppe, die weiterbildungsdis-
tanzierten Lerner, die etwa ein Drittel der Erwerbs-
personen umfasst. Die bekannten soziodemogra-
phischen Einflussfaktoren auf die realen Weiterbil-
dungsteilnahme konnte erneut auf differenziertem
Niveau bestitigt werden. Die Untersuchung hat
zudem eine Reihe weiterer typischer Merkmale
dieser Gruppe identifiziert: Hierzu zahlt insbeson-
dere das geringe Mal an wahrgenommener Selbst-
steuerung. Dies erfordert einen Blick auf die ge-
samte Lernbiografie, zumal nachgewiesen werden
konnte, dass auch die Erfahrungen in der Familie,
d. h. deren Unterstiitzung fiir die Herausbildung
zentraler Lernfdhigkeiten, einen zentralen Einfluss
auf das Mal der Selbststeuerung haben. Neben
den soziodemographischen Variablen zeigt sich,
dass eine Reihe von Einstellungen, die sicher nicht
unabhdngig von ersteren entstanden sind, den
Charakter der Gruppe der weiterbildungsdistan-
zierten Lerner pragen. So sehen sie seltener einen
Bedarf an Weiterbildung, was offenbar stark mit der
Einschdtzung zusammenhingt, dass diese auch
keinen verwertbaren Nutzen erbringt. Auf den

Punkt gebracht, sind sie eher der Auffassung, dass
sie bereits genug gelernt haben und die Weiterbil-
dung ,nichts bringt”. Damit stellt sich die Frage,
wie diese Einstellungen verdndert werden kénnen,
will man an dem Gedanken der Weiterbildung fiir
alle festhalten. Selbst wenn dieser Slogan eher pro-
grammatischen Charakter hat, so ist dabei doch zu
berticksichtigen, dass auch fir die weiterbildungs-
distanzierten Lerner zumindest berufliche Umbrii-
che mit neuen Lernanforderungen verbunden sein
werden und bekanntlich zdhlen Umbriiche in der
Berufsbiografie gegenwartig bereits eher zum Nor-
malfall als zur Ausnahme. Am Individuum orien-
tierte Interventionen sollten versuchen, die zu-
mindest in Ansdtzen vorhandenen Erfahrungen ar-
beitsbegleitenden Lernens aufzugreifen, dazu
Reflexionsangebote zur Verfligung zu stellen und
so den Gewinn von Lernerfahrungen verdeut-
lichen. Auf dieser Basis lieRen sich vermutlich eher
Verbindungen auch zu formalen Lernkontexten
bzw. zum Lernen mit neuen Medien herstellen.
Weitere Anstrengungen miissen zweifelsohne auf
die Verdnderungen der Kontextbedingungen zie-
len. Wenn der Lerngehalt des Arbeitsplatzes sehr
gering ist und auch in dieser Hinsicht keine Veran-
derung zu erwarten ist, dann kann die Resistenz
gegeniiber Weiterbildung durchaus als rationales
Kalkil angesehen werden. Hieraus resultiert die
Forderung, nach Mdoglichkeiten die Lernforder-
lichkeit von Arbeitsplatzen und damit auch Moti-
vation ftir und Nutzen von Weiterbildung zu erho-
hen.
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Im Folgenden werden zunéchst die Fragestellun-
gen und Ergebnisse der in dieser Publikation aus-
gewerteten empirischen Untersuchung noch
einmal zusammengefasst (Kap. 6.1). In einem
zweiten Schritt (Kap. 6.2) werden anschlielend
Konsequenzen aus den Befunden gezogen und
zwar mit Blick auf weitere Forschungsvorhaben,
auf die praktische Gestaltung von Weiterbildung
durch die Anbieter — seien es Betriebe oder Weiter-
bildungsinstitutionen — sowie auf Herausforderun-
gen fur die Bildungspolitik.

6.1 Zusammenfassende Darstellung
zentraler Fragestellungen und
Ergebnisse

Der Programmatik des lebenslangen Lernens wird
im nationalen und internationalen fachlichen Dis-
kurs eine hohe politische Bedeutung zugewiesen.
Lebenslanges Lernen soll zur individuellen Be-
schaftigungsfahigkeit beitragen, die betriebliche
Wettbewerbsfihigkeit und damit den Standort
Deutschland stirken sowie die Chancen zur gesell-
schaftlichen Partizipation erhohen. Die Realisie-
rung dieser politischen Zielvorstellung setzt ent-
sprechende Weiterbildungseinstellungen und -ak-
tivitaten der Bevolkerung voraus.

Um herauszufinden, ob letztere gegeben sind, wur-
de eine bundesweite, reprasentative empirische Er-
hebung durchgefiihrt. In der Untersuchung, die
von einem Forschungsverbund durchgefiihrt wur-
de und zu der in den vorangegangenen Kapiteln
ausgewahlte Ergebnisse vorgestellt wurden, stand
die Frage im Mittelpunkt,

ob im Bewusstsein der Bevolkerung die Vorstel-
lung vom lebenslangen Lernen einen Nieder-
schlag gefunden hat,

welche Lernformen fiir die Befragten von Be-
deutung sind und

wie sich ihre realen Weiterbildungsaktivititen
und -dispositionen charakterisieren lassen.

Damit wurde der schwierige Versuch unternom-
men, im Rahmen einer standardisierten Befragung
die subjektive Wahrnehmung des Lernens im Er-
wachsenenalter zu erfassen, wobei die berufliche
Weiterbildung im Mittelpunkt des Interesses stand.

Der konzeptionelle Hintergrund der Befragung

ging davon aus, dass im Zuge der aktuellen Trans-

formation des Verstandnisses von Weiterbildung
bzw. des lebenslangen Lernens drei zentrale Ent-
wicklungen eine herausragende Rolle spielen:

1. Die Veranderungen der Betriebs- und Arbeits-
organisation und die Individualisierung von Bil-
dungs- und Berufsverldufen erfordern eine zu-
nehmende Selbststeuerung der Lernprozesse.

2. Angesichts der gestiegenen Komplexitat von
Arbeitsablaufen, der Kritik am mangelnden Pra-
xisbezug und unzureichender Transfermoglich-
keiten von Seminaren und Kursen sowie des
gestiegenen Umfangs an Lernanforderungen ist
eine Veranderung dessen zu beobachten, was
allgemein unter Weiterbildung verstanden
wird. Der Begriff bezieht sich nicht mehr aus-
schlieBlich auf formale Lernkontexte. Vielmehr
werden darunter auch informelle Lernkontexte
subsumiert. Fir die berufliche Weiterbildung
steht dabei das arbeitsbegleitende Lernen im
Vordergrund.

3. Die Verdnderungen der arbeitsbezogenen und
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen erfor-
dern eine Veranderung des Weiterbildungsver-
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haltens dergestalt, dass sich Weiterbildung
nicht mehr auf punktuelle Aktivititen eher pri-
vilegierter Bevolkerungsgruppen beschrankt,
sondern dass das lebenslange Lernen zum ei-
nen als Anforderung an alle und zum anderen
als periodisch wiederkehrende Aktivitaten pro-
klamiert wird.

Zu diesen drei thematischen Schwerpunkten las-
sen sich zusammenfassend die folgenden Ergebnis-
se hervorheben:

In Bezug auf die Diskussion um die Selbststeue-
rung von Lernprozessen wurden heuristisch drei
theoretische Zugange bzw. Schwerpunktsetzungen
der Betrachtung ausdifferenziert: eine lerntheoreti-
sche, eine didaktische und eine bildungs- bzw. ge-
sellschaftspolitische. Fiir die empirische Erhebung
wurde das Konstrukt der Selbststeuerung als lern-
theoretische Dimension der kognitiven Aneignung
von Wissen gefasst und mit Hilfe der Dimensionen
Selbstkonzept, Motivation und kognitive Steuerung
operationalisiert. Gefragt wurde nach der eigenen
Einschatzung der Selbststeuerung beim Lernen. Es
zeigt sich, dass ein groller Teil der Bevolkerung sich
einen hohen Grad an Selbststeuerung attestiert.
Dies Ergebnis tiberrascht insofern ein wenig, als die
Selbststeuerung eine Reihe von kognitiven Kompe-
tenzen voraussetzt. Allerdings ist bei der Interpre-
tation dieses Befundes der Effekt in Rechnung zu
stellen, dass es den Befragten schwer gefallen sein
durfte, sich im Hinblick auf die Indikatoren zu die-
sem Konstrukt nicht positiv einzuschétzen. Trotz
der generell positiven Ergebnisse ist nicht zu tber-
sehen, dass die Selbsteinschitzung einen engen
Zusammenhang mit soziodemographischen Vari-
ablen aufweist. So steigt das Selbststeuerungsni-
veau mit dem Ausbildungsniveau, und es ist bei
Erwerbstétigen deutlicher ausgepragt als bei Ar-
beitslosen. Aufschlussreich ist, dass der Index fa-
miliale Férderung, mit dessen Hilfe die Unterstit-
zung als Heranwachsende im familialen Kontext
erfasst wurde, unter den gepriften Variablen auf
die Hohe der Selbststeuerung den hochsten Ein-
fluss aufweist.

Weiter ist festzuhalten, dass die Variable Selbst-
steuerung einen insgesamt aulierordentlich hoher
Erklarungswert fur die Einstellungen zur Weiterbil-
dung, das faktische Weiterbildungsverhalten und
die Weiterbildungsdispositionen besitzt. Die Grup-
pe von Personen, die sich eine hohe Selbststeue-
rung ihrer Lernprozesse attestiert, weist eine aulRer-
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ordentlich positive Einstellung zur Weiterbildung
und zugleich intensive Weiterbildungsaktivitdten
auf. Personen mit tiberdurchschnittlicher Selbst-
steuerung weisen der formalen Weiterbildung eine
hohere Bedeutung zu und artikulieren einen hohe-
ren Weiterbildungsbedarf als die beiden Ver-
gleichsgruppen. Die tiberdurchschnittlich Selbstge-
steuerten halten Weiterbildung fir notwendig, um
sich beruflich fit zu halten und sind unterdurch-
schnittlich hdufig der Meinung, dass sich aus der
Weiterbildung kein Nutzen ziehen lasse. Dies be-
deutet zusammenfassend, dass die Gruppe derje-
nigen mit hoher Selbststeuerung eine auferordent-
lich positive Einstellung zur Weiterbildung und
hohe Weiterbildungsaktivititen aufweist.

In Bezug auf die Diskussion unterschiedlicher
Lernkontexte wurde in der Untersuchung zwischen
formalen und informellen Lernkontexten unter-
schieden. Da bei letzteren die Kategorisierung in
der Literatur sehr unterschiedlich und haufig diffus
ausfallt, wurde diese Kategorie noch einmal aus-
differenziert in die Dimensionen arbeitsbegleiten-
des Lernen, Lernen mit Medien und Lernen im pri-
vaten und gesellschaftlichen Umfeld. Dabei liegt
das mediale Lernen in Bezug auf die Dimensionen
des Organisationsgrades des Lernprozesses und
seiner Intentionalitdt in der Mitte zwischen den for-
malen Lernkontexten und den tibrigen informellen.
Gefragt wurde nach der subjektiven Wahrneh-
mung der Bedeutung verschiedener Lernkontexte
fur die eigene berufliche Entwicklung. Das Ergeb-
nis bestitigt auch fiir Deutschland, was in Studien
fir andere Lander bereits herausgearbeitet wurde:
Den informellen Lernkontexten, fiir die berufliche
Weiterbildung insbesondere dem arbeitsbegleiten-
den Lernen, kommt aus Sicht der Befragten die
hochste Bedeutung fiir ihre Lernbiografie zu.
Gleichwohl ist dieses Ergebnis insofern zu relati-
vieren, als auch herausgearbeitet wurde, dass bei
weitem nicht alle Erwerbspersonen formalisierte
Weiterbildung regelmélig in Anspruch nehmen.
Folglich war die Bewertung unterschiedlicher
Lernkontexte vor dem Hintergrund realer Weiter-
bildungsaktivitaten zu interpretieren. Wer nur oder
vorrangig Erfahrungen mit informellen Lernkontex-
ten hat, kann Lernen in formalen Lernkontexten
nicht als subjektiv bedeutsame Lernerfahrungen
benennen. Fiir die Herausbildung von Lernbiogra-
fien und Lernchancen ist das Ergebnis hervorzuhe-
ben, dass nicht davon auszugehen ist, dass die Be-
teiligung an arbeitsbegleitenden Lernformen die
Beteiligung an formaler Weiterbildung kompen-
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siert. Vielmehr zeigt sich, dass diejenigen, die der
formalen Weiterbildung eine hohe Bedeutung fiir
das Lernen in Bezug auf ihre berufliche Entwick-
lung zuweisen, dies auch fir das arbeitsbegleiten-
de Lernen aussagen. Entsprechend stellen sich
auch die realen Weiterbildungsaktivititen dar.

In Bezug auf die Frage, ob in der Bevolkerung Ver-
dnderungen der individuellen, betrieblichen und
gesellschaftlichen Bedeutung von Weiterbildung
wahrgenommen werden, lassen sich folgenden
Tendenzen hervorheben: Circa die Halfte der Be-
fragten artikuliert fir die Zukunft einen Weiterbil-
dungsbedarf, was mit Blick auf die Weiterbildungs-
beteiligung die Frage aufwirft, ob das Glas halb leer
oder halb voll ist. Jedenfalls ist zukiinftig — bei
gleich bleibenden Rahmenbedingungen — mit kei-
nem rasanten Anstieg des Weiterbildungsbedarfs
zu rechnen. Als zentrale Barrieren fir die Beteili-
gung an Weiterbildung wurden fir die Weiterbil-
dungsaktiven die bereits hohe Belastung und Zeit-
mangel sowie fir die weniger Weiterbildungsakti-
ven der fehlende Nutzen herausgearbeitet. Es
konnten auch die Barrieren bestimmter sozialer
Gruppen beschrieben werden. Bedenklich stim-
men in diesem Zusammenhang die Befunde, dass
Arbeitslose kaum Bedarf an Weiterbildung anmel-
den und ebenso wenig die Gruppe, die arbeitsbe-
gleitendes Lernen als am bedeutsamsten fiir die ei-
gene berufliche Entwicklung bezeichnet hat.

Fast zwei Drittel der Befragten haben einen Wan-
del der betrieblichen Weiterbildung in Richtung
einer offensiveren Personalentwicklungsstrategie
wahrgenommen, gut ein Drittel konstatiert eine
hohere Eigenverantwortung fiir die personliche
Planung der Weiterbildung und tber 50 Prozent
nehmen teilweise eine Entwicklung in diese Rich-
tung wahr. Diese Ergebnisse belegen, dass eine er-
weiterte individuelle und gesellschaftliche Funkti-
on von Weiterbildung durchaus im Bewusstsein
der Bevolkerung verankert ist. Auffillig ist gleich-
wohl die Diskrepanz zwischen einer hohen Wert-
schatzung von Weiterbildung und den Konsequen-
zen fir die eigenen Weiterbildungsaktivitaiten,
denn nur ein Drittel der Befragten gibt an, den per-
sonlichen Aufwand fiir Weiterbildung gesteigert zu
haben. Auf diese allgemeine Diskrepanz zwischen
positiver Wertschitzung von Sachverhalten und
den (fehlenden) Konsequenzen fir das eigene Ver-
halten haben schon die frithen Studien von Strze-
lewicz u. a. (1966) und Schulenberg (1978) auf-
merksam gemacht. In dieser Beziehung hat sich

folglich nicht sehr viel gedndert. Gleichwohl ist
diese Diskrepanz auch unter Beriicksichtigung an-
derer Erhebungen (wie dem Berichtssystem Wei-
terbildung) sehr ernst zu nehmen: Die allgemeine
Vorstellung ging in jingster Zeit von einer relativ
wortlich tbersetzten Vorstellung vom lebenslangen
Lernen aus, der zufolge — zugespitzt formuliert —
sich alle Menschen permanent fortbilden missten.
Moglicherweise sind wir aber an einem Plateau
angekommen: Diejenigen, die ein Interesse an
Weiterbildung haben und sich davon einen kon-
kreten Nutzen versprechen, realisieren ihre Teil-
nahmewtinsche. Dartiber hinaus weitere Teile der
Bevolkerung fir eine aktive Weiterbildungsbeteili-
gung zu gewinnen und ihnen ihren Nutzen zu ver-
deutlichen, koénnte schwieriger sein. Hinzu
kommt, dass die Weiterbildung von einem groRen
Teil der Bevolkerung primar als Notwendigkeit
oder Verpflichtung angesehen wird, um beruflich
fit zu bleiben; d. h., dass das Interesse an Weiter-
bildung nicht unbedingt einer intrinsischen Moti-
vation entspringt. Aufwand und Nutzen werden
sehr kritisch gegeneinander abgewogen. Letzteres
gilt insbesondere fiir Personen, die ein niedriges
Bildungsniveau aufweisen und eher informellen
Lernkontexten eine hohe Bedeutung fiir ihre Lern-
erfahrungen zuschreiben.

Die bisher zusammenfassend dargestellten Ergeb-
nisse deuten darauf hin, dass die jeweiligen Weiter-
bildungseinstellungen, -interessen und das reale
Weiterbildungsverhalten sich im Laufe des Lebens
zu einem Lernmuster verdichten. Um diese Hypo-
these noch besser fundieren zu konnen, wurden die
Einzelbefunde durch eine Clusteranalyse weiter ab-
gesichert. Die Wahl dieser Methode erfolgte, da
sich eine Clusteranalyse, bei der die Mitglieder ei-
ner Stichprobe nach Ahnlichkeiten in Bezug auf er-
hobene Variablen gruppiert werden, besonders gut
fur die Analyse von Bewusstseinskonstrukten eig-
net. Sie hat zur Identifikation von zwei Lernerprofi-
len gefiihrt: Ein weiterbildungsbewusster Lernertyp
zeichnet sich durch eine Uberdurchschnittliche
Selbststeuerung aus, weist eine sehr positive Ein-
stellung zur Weiterbildung auf und ist aulSerordent-
lich weiterbildungsaktiv in den verschiedenen for-
malen und informellen Lernkontexten. Der weiter-
bildungsdistanzierte Lernertyp kann durch ein eher
geringes Qualifikationsniveau charakterisiert wer-
den, lernt eher in informellen als in formalen Lern-
kontexten und ist haufiger der Meinung, bereits
genug gelernt zu haben und spricht der Weiterbil-
dung ofter einen konkreten Nutzen ab.

91



6. Fazit und Ausblick

6.2 Perspektiven

Der Ausblick auf zukiinftige Desiderate richtet sich
auf die Forschung, die Konsequenzen fiir die prak-
tische Ausgestaltung von Weiterbildung sowie auf
bildungs- bzw. gesellschaftspolitische Rahmenbe-
dingungen.

6.2.1 Zukiinftige Forschungsfragen

Betrachtet man zunachst die methodische Seite
moglicher anschlieRender Forschungsstrategien, so
ware es wichtig, die Befunde durch qualitative Er-
hebungsverfahren weiter abzusichern, denn Be-
wusstseinskonstrukte lassen sich in einer quantitati-
ven, weitgehend mit geschlossenen Fragen arbei-
tenden Erhebung nur in Grenzen erfassen. Die
Herausarbeitung von lernbiografischen Mustern
zeigt die Notwendigkeit weiterer Erhebungen wie
Langsschnittanalysen bzw. biografische Untersu-
chungen, wenngleich insbesondere erstere be-
kanntlich sehr aufwéndig sind. Derartige komplexe
Forschungsansitze, wie sie auch von den Experten-
gruppen zur Bildungsberichterstattung gefordert
wurden (vgl. Baethge u. a. 2003), wiirden gleich-
wohl die Weiterbildungsforschung ungemein be-
reichern.

In Bezug auf inhaltliche Schwerpunkte von For-
schungsprojekten, die an die hier diskutierten Fra-
gestellungen und Ergebnisse anknipfen, sind fol-
gende Aspekte hervorzuheben:

Im Hinblick auf die Dimension der Selbststeu-
erung besteht in verschiedener Hinsicht ein er-
heblicher Forschungsbedarf. Setzt man eine
Verstandigung tiber das voraus, was mit dieser
Kategorie real und jenseits einer politischen
Metapher gemeint sein soll, so ist ein besonde-
res Interesse auf den Prozess der Herausbildung
einer Metakompetenz des Lernens zu richten.
Dabei wird der Frage weiter nachzugehen sein,
welchen Einfluss die Weiterbildung noch auf
die Entwicklung komplexer Lernstrategien hat
bzw. inwieweit hier in den friiheren Lebensjah-
ren die entscheidenden Weichen gestellt wer-
den. In diesem Zusammenhang ware auch na-
her zu untersuchen, welche didaktischen und
beraterischen Unterstitzungsleistungen einen
positiven Beitrag zur Unterstiitzung dieses Pro-
zesses leisten konnen.
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Mit Blick auf die unterschiedlichen Lernkontex-
te ist eine bessere, bzw. besser begriindete Sys-
tematisierung dessen, was mit informellen
Lernkontexten gemeint ist, erforderlich. Die
realisierten Lernsettings — fir die berufliche
Weiterbildung betrifft dies insbesondere das ar-
beitsbegleitende Lernen — missen genauer
daraufhin untersucht werden, wie sie sich hin-
sichtlich des Grads der Intentionalitat von Lern-
prozessen unterscheiden und wie jeweils die
Qualitat der Lernarrangements in Bezug auf
den Aspekt der Reflexivitat und des Transfer zu
bewerten ist. Bislang ist zu wenig dartiber be-
kannt, welche Lernchancen im Einzelnen die-
se Lernkontexte bieten, z. B. inwieweit sie eine
Verallgemeinerung oder einen Transfer des er-
worbenen Wissens erlauben oder wo diese
Lernkontexte angesichts des aktuellen Hand-
lungsdrucks, der haufig nur wenig oder gar kei-
ne Reflexionsprozesse erlaubt, ihre Grenzen
finden. Auch ist die Frage im Auge zu behal-
ten, ob sich diese Lernarrangements fiir unter
soziodemographischen Gesichtspunkten unter-
scheidbare Gruppen gleich oder unterschied-
lich darstellen. Profitieren z. B. Gruppen mit
niedrigerem Bildungsniveau und eher geringen
Erfahrungen mit formaler Weiterbildung ge-
nauso stark von arbeitsbegleitenden Lernpro-
zessen oder erweisen sich einmal mehr die
Gruppen als im Vorteil, die sowohl tiber Erfah-
rungen in formalen als auch in informellen
Lernkontexten verfligen? Dartber hinaus be-
steht ein Forschungsbedarf in Bezug auf die
Frage, wie sich formale und informelle Lern-
kontexte am besten miteinander verkniipfen
lassen, um optimale Lernergebnisse zu erzeu-
gen, denn die Untersuchungsergebnisse haben
auch nachgewiesen, dass es nicht sinnvoll ist,
die formalen gegen die informellen Lernkon-
texte auszuspielen. Beide Lernarrangements
haben in spezifischen Settings und fiir spezifi-
sche Gruppen ihre je eigene Bedeutung.

In Bezug auf die Frage nach dem zukunftigen
Weiterbildungsbedarf, den jeweiligen Weiter-
bildungsbarrieren und der allgemeinen Bereit-
schaft zur aktiven Teilnahme an Weiterbildung
stellt sich zukunftig verstarkt als Forschungsfra-
ge, welche Faktoren auf die Definition von Be-
darf, auf die Artikulation von Barrieren und die
allgemeine Einstellung zur Weiterbildung einen
Einfluss ausiiben. Dabei schilt sich heraus,
dass dem Abwigen von Aufwand in personli-



6.2 Perspektiven

cher, zeitlicher und finanzieller Hinsicht und
dem erwarteten Nutzen eine zentrale Rolle zu-
kommt. Da sich abzeichnet, dass der konkrete
Nutzen fiir die eigene berufliche Entwicklung
einen entscheidenden Einfluss auf die Einstel-
lung zur Weiterbildung und die aktive Teilnah-
me hat, ist parallel dazu der Frage nachzuge-
hen, wie Arbeitsplatze lernforderlicher gestal-
tet werden konnen, damit auch von der
Arbeitssituation ein Anreiz zur Teilnahme aus-
geht und die erworbenen Kompetenzen nutz-
bringend fiir die Erwerbsarbeit und die berufli-
che Entwicklung eingebracht werden konnen.

6.2.2 Impulse fiir die Weiterbildungspraxis

Da die Weiterbildungspraxis bekanntlich mit ihren
Aktivitaten nicht warten kann, bis alle Forschungs-
fragen geklart sind, kommt es darauf an, parallel
zu den Forschungsempfehlungen konkrete Anre-
gungen fur die Weiterbildungspraxis aus den dar-
gelegten Befunden abzuleiten.

Geht man von der erlduterten plausiblen Annah-
me aus, dass in Zukunft fir die individuelle Ge-
staltung der Weiterbildungsbiografie Selbststeue-
rung von grofRer Bedeutung sein wird, dann wird
deutlich, dass die Gruppe (ca. ein Drittel der Er-
werbspersonen), die sich eine geringe Selbststeue-
rung zuschreibt, eine Problemgruppe darstellt.
Hinzu kommt wie bereits erlautert, dass die Selbst-
steuerung keineswegs voraussetzungslos ist, son-
dern eine Reihe von — insbesondere metakogniti-
ven — Fihigkeiten impliziert, die im Lauf der Bil-
dungsbiografie entwickelt werden missen. Dies
stellt neue Anforderungen an die allgemeinbilden-
den Schulen sowie die familialen Unterstiitzungs-
leistungen. Um diese Gruppe der Weiterbildungs-
distanzierten mit gering ausgeprigter Selbststeue-
rung zu erreichen, sind die Weiterbildungsanbieter
gefordert, die haufig beschriebene Akzentverlage-
rung von der Angebots- zur Nachfrageseite ernst
zu nehmen, d. h. ihre Planungen so eng wie mog-
lich an den Interessen und Voraussetzungen der
Teilnehmenden auszurichten.

In Bezug auf den Aspekt der Selbststeuerung
stehen die Weiterbildungsanbieter vor allem
vor einer didaktischen Herausforderung. Sie
kénnen in erster Linie bei dem identifizierten
zweiten Zugang zum Konstrukt der Selbststeu-
erung ansetzen, der auf die Ausgestaltung von

Lernumgebungen zielt, die die Selbststeuerung
von Lernprozessen optimal unterstiitzen. Dies
gilt gleichermalen fiir Betriebe wie fiir externe
Bildungsanbieter. Hierzu sind in den vergange-
nen Jahren bereits verschiedene Projekte um-
gesetzt worden (vgl. Dietrich 2001).

In Bezug auf die unterschiedlichen Lernkontex-
te ist an den Punkten anzusetzen, die bereits
als Forschungsbedarf skizziert wurden. So gilt
es insbesondere in den Betrieben solche ar-
beitsbegleitenden Lernkontexte zu schaffen,
die es ermoglichen, dass erworbene implizite
Wissen bzw. das Erfahrungslernen auch in ex-
plizites, verallgemeinerbares Wissen umzuset-
zen und zugleich die erworbenen Kompeten-
zen bewusst zu machen und zu reflektieren. Es
sind weitere Erfahrungen damit zu sammeln,
ob und in welcher Weise dies beispielsweise
bei Gruppenlernprozessen (z. B. in Projekt-
gruppen oder in Qualitatszirkeln) moglich ist
(vgl. dazu auch Schiersmann/Remmele 2002).

Um auch einen Zugang zu den Bevolkerungs-
gruppen zu finden, die sich bislang kaum an
formaler Weiterbildung beteiligen, wéren For-
men der Kombination von informellen und for-
malen Lernkontexten weiter zu erproben. Wird
zunichst die Erfahrung mit informeller Weiter-
bildung reflektiert, ermutigt dies moglicher-
weise auch dazu, formale Lernkontexte aufzu-
suchen — immer unter der Voraussetzung, dass
die Betroffenen sich von den Lernergebnissen
einen konkreten Nutzen erhoffen.

Die Weiterbildungsanbieter stehen dabei aller-
dings angesichts des raschen Wandels der konkre-
ten Anforderungen vor einem Planungsproblem:
Auf der einen Seite ist es notwendig, Bedarfsanaly-
sen noch gezielter als bislang vorzunehmen, um
angemessene Lernangebote entwickeln zu kénnen,
auf der anderen Seite ist von einem zunehmenden
Prognosedefizit auszugehen. Die Fokussierung der
Weiterbildung im Zuge des Ausbaus dieses Teilbe-
reichs des Bildungswesens auf Kurse und Semina-
re seit den 1970er Jahren bis gegen Mitte der
1990er Jahre korrespondierte mit der Prognostizier-
barkeit beruflicher Veranderungen (vgl. auch
Baethge/Baethge-Kinsky 2004). Die gegenwartige
Dynamisierung von Produktions- und Arbeitsmark-
ten lasst demgegeniber die Zielgenauigkeit des
Weiterbildungsangebots schrumpfen.
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6. Fazit und Ausblick

6.2.3 Herausforderungen fiir die

Weiterbildungspolitik

Den Hintergrund der folgenden Uberlegungen bil-
det die Einschitzung, dass die Weiterbildung sich
auch zuktinftig nicht allein durch Marktgesetze
wird regeln lassen, sondern dass die Umsetzung
des Konzepts lebenslangen Lernens ein Mindest-
mal’ an offentlicher Verantwortung fiir die Ausge-
staltung der Weiterbildung voraussetzt. Generell ist
auch mit Blick auf die Politik als Ergebnis der Un-
tersuchung festzuhalten, dass eine grofRe Gruppe
der Bevolkerung in Deutschland aufgeschlossen ist
fur Weiterbildung und sich aktiv darum kiimmert.
Diese haben wir als weiterbildungsbewusste Ler-
ner bezeichnet. Die andere Gruppe, die ca. ein
Drittel der Bevolkerung ausmacht und die als wei-
terbildungsdistanziert bezeichnet wurde, muss
noch starker fir die Beteiligung an Weiterbildung
gewonnen werden. Dazu werden allerdings reine
Motivierungsstrategien zu kurz greifen, vielmehr
muss es gelingen, deutlich zu machen, dass aus
einer aktiven Beteiligung an Weiterbildung, gleich
welcher Form, ein konkreter Nutzen resultiert. In
diesem Kontext sind vor allem auch die Betriebe
gefordert, ihre Betriebs- und Arbeitsorganisation in
dieser Richtung weiter zu profilieren.

In Bezug auf die Dimension der Selbststeue-
rung ist davon auszugehen, dass der Teil der
Bevolkerung, der sich derzeit keinen hohen
Grad an Selbststeuerungspotenzial attestiert,
mit rein programmatischen Forderungen nach
Selbstverantwortung fiir Weiterbildung nicht zu
erreichen sein diirfte. Die jiingsten Erfahrungen
mit der Vergabe von Bildungsgutscheinen im
Rahmen der aktiven Arbeitsmarktpolitik auf der
Basis des Sozialgesetzbuchs Il haben dies be-
legt: Langst nicht alle Besitzer eines solchen
Gutscheins sahen sich in der Lage, selbstver-
antwortlich das fiir sie geeignete Weiterbil-
dungsangebot zu finden. Die Intransparenz des
Weiterbildungsmarkts tragt das lhre dazu bei.
Lebenslanges Lernen in Eigenverantwortung zu
gestalten, setzt wiederum Lernprozesse voraus.
Diese Vorstellung von lebenslangem Lernen er-
fordert zudem eine nachfragerfreundliche In-
formations- und Beratungsinfrastruktur. Um ge-
rade die Selbststeuerung von Lernprozessen zu
unterstltzen, ist folglich ein nachhaltiger Aus-
bau von Beratungsangeboten erforderlich. Dies
bezieht sich zum einen auf eine lernbegleiten-
de reflexive Lernberatung, auf die Unterstiit-
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zung bei der Bewusstmachung des eigenen
Kompetenzprofils sowie bei der Auswahl ge-
eigneter Weiterbildungsangebote (vgl. Schiers-
mann/Remmele 2004).

In Bezug auf die unterschiedlichen Lernkontex-
te mussen Lernende befihigt werden, ihre Lern-
erfahrungen, Lernbedarfe und Lerninteressen
zu identifizieren und zu reflektieren. Fiir die
Politik besteht eine Herausforderung darin, ge-
eignete Angebote zur Zertifizierung informel-
ler Lernkontexte zu entwickeln und diese do-
kumentierbar zu machen (vgl. Ness 2005). Ge-
eignet meint dabei u. a., dass die Instrumente
nicht zu kompliziert und aufwandig sein dur-
fen und sich nicht nur auf eine Dokumentation
der bereits erworbenen Kompetenzen be-
schrinken diirfen, sondern auch Potenziale er-
fassen sollten.

Lebenslanges Lernen muss auf diese Weise als ein
durchlissiges Lernkonzept mit ineinander verzahn-
ten Bildungswegen und -formen angelegt sein.
Neben dem konkreten Nutzen stellt der Faktor Zeit
eine zentrale Einflussvariable fur die Beteiligung an
Weiterbildung dar. Dies gilt interessanterweise un-
seren Ergebnissen zufolge vor allem fir die Grup-
pe, die sich bereits aktiv an Weiterbildung betei-
ligt. Folglich wird politisch weiter dartiber zu dis-
kutieren sein, wie sich Weiterbildung mit
beruflichen und privaten Verpflichtungen in geeig-
neter Weise verknipfen lasst und welche Angebo-
te Betriebe, Tarifpartner bzw. der Staat zur Unter-
stitzung bereitstellen. Hier ist an Freistellungen auf
der Basis von Betriebsvereinbarungen, Tarifvertra-
gen oder staatlichen Angeboten in Richtung Sab-
baticals zu denken.
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