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Vorwort

Die vorliegende Expertise ,,Soziale Ungleichheit in der beruflichen und betrieblichen
Weiterbildung. Stand der Forschung und Forschungsbedarf* ist Teil einer Reihe von
der Hans-Bockler-Stiftung in Auftrag gegebener Expertisen zu verschiedenen Bil-
dungsbereichen an denen Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer im Laufe ihres Le-
bens partizipieren (kdnnen). Sie sind mit dem Ziel entstanden den Forschungsstand in
dem jeweils untersuchten Bildungsfeld aufzuzeigen, wobei das zentrale Augenmerk
auf Chancengleichheit bzw. Selektivitit in den jeweiligen Bildungsbereichen im Hin-
blick auf soziale Schicht, Ethnizitdt und Migrationsgeschichte, Geschlecht und Alter
gerichtet ist. Desweiteren sollen sie Handlungsoptionen fiir Forschung, Politik und pa-
dagogische Praxis aufzeigen.

Leitfragen der Expertisen sind:

m Wie ist der Stand der Forschung?

m Welche (Bildungs)Berichte gibt es in dem jeweiligen Bildungsbereich, die auf Chan-
cengleichheit Bezug nehmen?

m Was sind die Kernaussagen bisheriger Studien im Hinblick auf soziale Ungleich-
heit?

m Welche Losungen zum Abbau sozialer Ungleichheit werden in dem jeweiligen Bil-
dungsbereich diskutiert?

m Weisen die Studien aus arbeitnehmerorientierter Perspektive Liicken auf?

m Welche Forschungsfragen und welche politischen und padagogischen Handlungs-
perspektiven ergeben sich?

m Wie ist in den jeweiligen Bildungsbereichen Mitbestimmung/Partizipation umge-
setzt und welche Moglichkeiten gibt es diese zu stiarken?

Die Expertisen wurden von der Arbeitsgruppe ,,Bildungscluster angeregt. Diese Ar-
beitsgruppe entstand auf Initiative der Vertrauensdozentinnen- und Vertrauensdozen-
tenkonferenz der Hans-Bdckler-Stiftung mit dem Ziel, die Bildungsforschung in der
Hans-Bockler-Stiftung zu stirken. In der AG Bildungscluster arbeiten Vertrauensdo-
zentinnen und Vertrauensdozenten kontinuierlich mit Vertreterinnen und Vertretern
der Bildungsabteilungen des DGB, der IGM, der GEW und der IG BCE zusammen.

Als erste Veroffentlichung aus der Expertisenreihe erschien 2009 als Arbeitspapier
171 der Hans-Bockler-Stiftung ,,Soziale Ungleichheiten in schulischer und auBerschu-
lischer Bildung. Stand der Forschung und Forschungsbedarf* von Heike Solga und
Rosine Dombrowski. Im Erscheinen sind die Expertisen ,,Frithkindliche Bildung, Be-
treuung und Erziehung aus der Perspektive sozialer Ungleichheit* von Meike Sophia
Baader, Peter Closs, Maren Hundertmark, Sabrina Volk und ,,Probleme der Teilnahme
an allgemeiner Weiterbildung. Personengruppen und ihr Weiterbildungsverhalten® von
Ekkehard Nuissl und Katrin Heyl.
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1 Einleitung

Bildung gilt als die soziale Frage des 21. Jahrhunderts. Obwohl der Zusammenhang
zwischen den Bildungsvoraussetzungen der Menschen und der spéteren sozialen Sta-
tusverteilung schon seit vielen Jahrzehnten thematisiert wird, ist mit Blick auf die Ent-
wicklung in den letzten Jahrzehnten fiir die Bundesrepublik trotz aller bildungspoli-
tischen Absichtserkldrungen eine ,,Gleichzeitigkeit von Bildungsexpansion und sozialer
Ungleichheit von Bildungschancen® (Becker/Lauterbach 2008, S. 11) zu konstatieren.
Es werden zwar immer mehr und hohere Bildungsabschliisse erworben, die soziale
Ungleichverteilung der Bildungschancen mit Blick auf die Effekte im spateren Berufs-
leben von Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern' bleiben davon jedoch weitgehend
unberiihrt. Offensichtlich verschirft sich das Problem der Bildungsungerechtigkeit
sogar noch: Wéhrend Ulrich Beck (1986) noch von einem ,,Fahrstuhleffekt™ spricht,
der eine kollektive Verbesserung der Lebenschancen bei gleichzeitiger Beibehaltung
sozialer Ungleichheit bezeichnet, konstatiert demgegeniiber Butterwegge (2008) einen
durch den Neoliberalismus ideologisch und politisch beforderten ,,Paternostereffekt*.
Danach geht der Aufstieg einer Bevolkerungsgruppe mit dem Abstieg einer anderen
einher. Aktuelle Debatten um soziale Exklusion verweisen darauf, dass die Ungleich-
heit von Lebenschancen und Lebensverlaufen massive individuelle und auch gesell-
schaftliche Folgen hat (vgl. u.a. Bude 2008). Mit dieser Studie soll gezeigt werden, dass
sich Bildungsungleichheiten und damit verbunden auch -ungerechtigkeiten bis in die
berufliche und betriebliche Weiterbildung fortsetzen.

Insgesamt ist festzustellen, dass die berufliche Weiterbildung einem Selektions- und
Segmentationsmechanismus unterliegt: Alle bisher durchgefiihrten sozialwissen-
schaftlichen Forschungen belegen, dass die Beteiligung an beruflicher und betrieb-
licher Weiterbildung gleichermaflen stark nach Berufsposition, Bildungs- und Qua-
lifikationsniveau, Berufsgruppen- und Branchenzugehorigkeit sowie nach Alter und
Geschlecht differiert. Offensichtlich wirkt bei der Weiterbildungsbeteiligung sowohl
an der beruflichen als auch der betrieblichen Weiterbildung ein relativ stabiles Mu-
ster, das die Sozialstruktur der Teilnahme an Weiterbildung immer wieder reproduziert
und nur schwer zu durchbrechen ist. Diejenigen, deren Bildungsvoraussetzungen schon
zu Beginn ihrer Bildungslaufbahn aufgrund individueller und/oder externer Faktoren
nicht optimal waren, nehmen signifikant weniger an MaBBnahmen der Weiterbildung
teil und haben auch schlechtere Voraussetzungen, um informell ihre Kompetenzen zu
entwickeln und sich mit diesen auf dem Arbeitsmarkt einzubringen. Damit liegt in
gesellschaftlicher und in 6konomischer Perspektive ein erhebliches Potenzial an Kom-
petenzressourcen brach, die im Zuge der demographischen Entwicklung und des welt-
weit drohenden Fachkriaftemangels erschlossen werden kdnnten.

1 Die in dieser Studie verwandten Formen ,,Arbeitnehmer®, ,,Arbeiter* etc. schlieBen den jeweils entsprechenden
weiblichen Singular oder Plural ein.
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Aus gewerkschaftlicher Sicht ergibt sich daraus die politische Herausforderung, den
Effekten, die die soziale Ungleichheit verstirken, entgegenzuwirken und Vorausset-
zungen dafiir zu schaffen, dass allen gesellschaftlichen Gruppen gleichermallen der
Zugang zu Bildung und Ausbildung und insbesondere zu beruflicher und betrieblicher
Weiterbildung gewéhrt wird. Es geht dabei darum, die Mechanismen, die zu sozialer
Ungleichheit fiihren, kritisch zu hinterfragen und durch gezielte Malnahmen eine Stei-
gerung der Teilhabegerechtigkeit zu erreichen.

Soziale Gerechtigkeit in Bildungsprozessen und die Chancen zur Teilnahme an Bil-
dung stellt insgesamt eine der zentralen politischen und gesellschaftlichen Heraus-
forderungen dar. Bereits im Zusammenhang mit den bildungspolitischen Debatten in
den 1960er und 1970er Jahren wurde die Forderung nach Verwirklichung von Chan-
cengleichheit im Bildungswesen formuliert, sie stellt jedoch trotz einschldgiger Ana-
lysen und zahlreicher Reformmafnahmen nach wie vor ein Desiderat des deutschen
Bildungssystems dar. Das Problem der mangelnden Bildungsgerechtigkeit setzt sich
von der frithkindlichen Erziehung iiber die Schule bis in alle nachgelagerten Bildungs-
institutionen und auch in die Weiterbildung fort.

Fiir den Bereich der schulischen und auBerschulischen Bildung liegen z.B. mit den
PISA-Studien und mit der im Rahmen des Hans-Bockler-Forschungsmonitorings ent-
standenen Expertise zu ,,Sozialen Ungleichheiten in schulischer und auBerschulischer
Bildung* (Solga/Dombrowski 2009) eingehende Analysen zu der Frage der sozialen
Ungleichheit vor. Sie weisen darauf hin, dass bestehende soziale Ungleichheiten durch
das Bildungssystem gefestigt und vielfach sogar noch verstirkt werden. Weder die
Struktur des schulischen Bildungssystems noch die Ausbildung und Fortbildung der
Lehrer scheint angemessen auf die Reduzierung dieser Ungleichheit angelegt zu sein.
Der Bericht des Konsortiums fiir Bildungsberichterstattung (2008) zeigt deutlich, dass
nach der Schule — an der sogenannten ersten Schwelle des Ubergangs von der Schule in
eine Berufsausbildung — bestehende Ungleichheiten in den Bildungschancen durch das
sogenannte ,,Ubergangssystem® gefestigt werden bzw. damit auch neue Ungleichheiten
entstehen. Fiir den Bereich der Dualen Berufsausbildung steht eine fundierte Analyse
mit Blick auf das Thema der sozialen Ungleichheit noch aus.? Festzustellen ist auch hier
eine zunehmende Segmentierung in hochqualifizierte Berufsbilder, die bereits ein ho-
hes Mal3 an Kompetenzen erfordern (z.B. im IT-Bereich) einerseits und Berufsprofile,
die eher geringe Eingangsvoraussetzungen erfordern (vgl. z.B. die zunehmende Zahl
der zweijihrigen Berufsausbildungen). Die sogenannte zweite Schwelle des Ubergangs
vom Beruf in das Erwerbsleben spielt mit Blick auf die Bildungsgerechtigkeit insofern
eine Rolle, da fiir hochqualifizierte Berufe meist auch die Mdglichkeit der Fort- und
Weiterbildung gegeben ist, wihrend Absolventen der verkiirzten Bildungsgénge und

2 Fiir den Bereich der beruflichen Erstausbildung kann auf Studien von Spéttl u.a. (2009) und Kruse u.a. (2009)
verwiesen werden. Sie fokussieren zum einen die Weiterentwicklung des Dualen Systems, zum die Zukunft der
Facharbeit im Kontext der beruflichen Bildung und beriihren die Frage der sozialen Ungleichheit dabei nur am
Rande.
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der Ausbildungsberufe mit niedrigerem Qualifikationsgehalten berufliche Aufstiegs
—und Karrierewege haufig versperrt sind. Die Griinde dafiir liegen nicht nur in den in-
dividuellen Voraussetzungen der potenziellen Weiterbildungsteilnehmer sondern auch
in der mangelnden institutionellen Verankerung von Weiterbildungsangeboten fiir un-
terschiedliche Adressatengruppen.

Der im Kontext des Lebenslangen Lernens sich kontinuierlich und wechselseitig voll-
ziehende Ubergang von der Arbeitswelt in die berufliche und betriebliche Weiterbil-
dung (hier bezeichnet als ,,dritte Schwelle), ist Gegenstand der vorliegenden Studie.
Fiir den Bereich der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung soll eine Beschrei-
bung und Analyse der Bedingungen und Moglichkeiten von Weiterbildung fiir unter-
schiedliche gesellschaftliche Gruppen erfolgen. Dabei geht es zum einen darum, mit
Blick auf die soziale Ungleichheit und Weiterbildungsbeteiligung zu priifen, welche
Gruppen tiberhaupt an der Weiterbildung teilhaben bzw. welche schon an vorherigen
Schwellen bzw. in Bildungsinstitutionen eine soziale Exklusion erfahren haben. Zum
anderen sollen MaBBnahmen und Konzepte erortert werden, die zu einer hoheren Bil-
dungsgerechtigkeit in der Weiterbildung fithren kdnnten.

Im anschlieBenden Kapitel 2 wird zunéchst eine Begriffskidirung und Abgrenzung des
Gegenstandsbereichs der vorliegenden Studie vorgenommen. Dazu wird einerseits der
theoretische und bildungspolitische Rahmen aufgezeigt und andererseits das Begriffs-
verstindnis von sozialer Ungleichheit und sozialer Gerechtigkeit dargelegt.

Ausgehend davon werden dann empirische Erhebungen zu der Beteiligung an beruf-
licher und betrieblicher Weiterbildung (Berichtssystem Weiterbildung, CVTS etc.) hin-
sichtlich ihrer Befunde zur sozialen Ungleichheit analysiert und der wissenschaftliche
Diskurs dazu aufgenommen (Kapitel 3). Dabei ist die Frage leitend, welcher Stand der
Forschung zur sozialen Ungleichheit in der beruflichen und betrieblichen Weiterbil-
dung zu verzeichnen ist. Weiterhin wird gepriift, welche aktuellen Studien und Bil-
dungsberichte es in diesem Bereich gibt, inwieweit sie Fragen der sozialen Ungleich-
heit einbeziehen und zu welchen Kernaussagen bzw. bildungspolitischen Forderungen
sie kommen. Dazu wird neben den formellen Formen des Lernens auch der Kontext
des selbstgesteuerten und informellen Lernens in der Arbeit in den Blick genommen
und untersucht, welche Zusammenhénge es zwischen den unterschiedlichen Formen
von Weiterbildung und der Teilnehmergruppe gibt. Ein weiterer Fokus in diesem Ka-
pitel wird auf den strukturellen und individuellen Zusammenhéngen zwischen beruf-
licher Ausbildung und darauf aufbauenden beruflichen Weiterbildungsmdglichkeiten
gesehen. Hier liegt die Annahme zugrunde, dass die institutionalisierten Strukturen
von Weiterbildung einerseits sowie die individuellen Dispositionen der potenziellen
Weiterbildungsteilnehmer andererseits Faktoren im Sinne von ,,Stellschrauben® sind,
mit denen soziale Gerechtigkeit in der Weiterbildung gefordert werden kann.

Im zusammenfassenden Kapitel 4 werden dann Handlungsperspektiven zu Herstel-
lung sozialer Gerechtigkeit in der Weiterbildung ausgearbeitet und dabei einerseits in
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den Blick genommen, welche Ansédtze und Maflnahmen zur Erhdhung der sozialen
Gerechtigkeit derzeit diskutiert oder bereits umgesetzt werden. Andererseits werden
Forschungs- und Entwicklungsdesiderate fiir die Weiterbildungswissenschaft, -politik
und -praxis aus arbeitnehmerorientierter Perspektive ausgewiesen.

10
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2 Begriffsklarung und Abgrenzung des Gegenstands

Hinsichtlich der Frage, welche Mechanismen sozialer Ungleichheit in der beruflichen
und betrieblichen Weiterbildung wirken, gilt es im Folgenden zundchst den theore-
tischen und bildungspolitischen Rahmen zu beschreiben und dabei gleichermal3en
erziehungswissenschaftliche wie soziologische Grundiiberlegungen vorzunehmen.
Eine solche Grundlegung ist notwendig, da offensichtlich ,,zu starkes Vertrauen auf
den Markt als Regelungsmechanismus fiir Angebot und Nachfrage in der beruflichen
Weiterbildung zu einer Tendenz gefiihrt hat, die berufliche Weiterbildung in der Wis-
sensgesellschaft zu einem bedeutenden Faktor der Verstirkung, zumindest der Fort-
schreibung, sozialer Ungleichheit macht* (Becker/Hecken 2009, S. 387). Es ist davon
auszugehen, dass einer solchen Fehlentwicklung nur entgegenzuwirken ist, wenn alle
bildungspolitischen und soziologischen Kontextbedingungen in die Entwicklung von
Handlungsperspektiven einbezogen werden.

21 Theoretischer und bildungspolitischer Rahmen

Zur erziehungswissenschaftlichen Einordnung wird hier der Versuch unternommen,
sich der Problematik der Chancengerechtigkeit in der Weiterbildung auf verschiedenen
Ebenen zu ndhern: zum einen auf der Ebene des Berufsbildungssystems als beruf-
liche Weiterbildung (2.2.1) und auf der Ebene der betrieblichen Weiterbildung und des
Lernens in der Arbeit (2.2.2). Dabei finden auch Prozesse des selbstgesteuerten und
informellen Lernens, die sich in der Arbeit vollziehen, Beriicksichtigung. Dariiber hi-
naus wird der Bereich der gesetzlichen Regelungen und der Institutionalisierung in
der beruflichen Weiterbildung (2.2.3) betrachtet und Weiterbildung als ein Politikfeld
thematisiert werden, in dem unterschiedliche Interessen wirksam werden (2.2.4).

211  Begriffliche Einordnung

Es wird hier ein Begriff von Weiterbildung zugrunde gelegt, der eine Engfiihrung auf
institutionalisierte Kontexte der Berufsbildung vermeidet und eher das Zie/ beruflicher
WeiterbildungsmaBnahmen in den Blick nimmt: angestrebt wird damit die Kompe-
tenzentwicklung von Arbeitnehmern, das heifit die Ausbildung einer umfassenden
beruflichen Handlungsfiahigkeit. Dieser Prozess der Kompetenzentwicklung schlief3t
informelle Lernprozesse und das Erfahrungslernen ein. In dieser Sichtweise, mit der
Orientierung an Kompetenzen, steht der Verengung auf ein Verstdandnis betrieblicher
Weiterbildung, das auf unmittelbar abrufbare, verwendungs- und bedarfsorientierte
QualifizierungsmaBBnahmen gerichtet ist, eine Erweiterung gegeniiber. Dieser Studie
liegt somit eine Definition von Weiterbildung zugrunde, ,,die simtliche Lernvorhaben
erfasst, die, unabhédngig von der Form des didaktischen Arrangements, auf die Herstel-

11



Arbeitspapier 191 | Soziale Ungleichheit in der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung

lung, Sicherung und Erweiterung der Erwerbs- und Beschiftigungsfihigkeit gerichtet
sind* (Schrader 2003, S. 143).

Der Bereich der beruflichen Weiterbildung kann in der Systematik des deutschen Bil-
dungssystems zum einen abgegrenzt werden gegeniiber dem Bereich der Allgemein-
bildung und zum anderen gegeniiber der Berufsausbildung. Die deutsche Bildungs-
geschichte hat gezeigt, dass es sich bei der beruflichen und der allgemeine Bildung
um zwei konkurrierende Systeme handelt, die sich iiber ,,zwei soziologisch vollig
unterschiedliche, daher auch weder integrier- noch aufeinander reduzierbare Zentren
der Systemfindung abgespielt™ (Harney/Zymek 1994, S. 405) haben. Fiir den Kontext
dieser Studie ist allerdings festzustellen, dass die Bildungsvoraussetzungen, die po-
tenzielle Teilnehmer beruflicher oder betrieblicher Bildungsmafinahmen aus dem All-
gemeinbildungssystem mitbringen, entscheidenden Einfluss darauf haben, ob sie an
Weiterbildung partizipieren oder davon ausgeschlossen werden. Insofern ist diese em-
pirisch zwar nachgewiesene Trennung zu kritisieren, die sich auch in der Systematik
der disziplindren Zusténdigkeit der Erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen als
Engfiihrung ausdriickt. Um diese Engfiihrung zu tiberwinden werden in dieser Studie
sowohl die wissenschaftlichen Erkenntnisse der Erwachsenenbildung als auch die der
Berufs- und Wirtschaftspddagogik zur Analyse herangezogen.

Eine terminologische Abgrenzung des ,,Weiter“-Bildungsbegriffs entwickelte sich mit
der berufsbildungspolitischen und wissenschaftlichen Diskussion in den 1960er Jah-
ren. Nach der Definition des Deutschen Bildungsrates wurde Weiterbildung verstanden
als die ,,Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss ei-
ner unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase® (Deutscher Bildungsrat 1971,
S. 197). Diese Definition hat vor dem Hintergrund, dass damit eine Funktionalisierung
und Instrumentalisierung von Bildungsprozessen fiir die Wirtschaft bzw. die Politik
unterstellt wurde, zum Teil berechtigt durchaus auch kritische Reflexe ausgeldst.
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Abb. 1: Gliederung der Weiterbildung (Quelle: Dehnbostel 2008, S. 13)

Weiterbildung

Berufliche Weiterbildung Allgemeine Weiterbildung

I—l—l
Wissenschaftliche Weiterbildung
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Bildung
[ I ]
Fortbildung Umschulung Lernen im Prozess der
Arbeit
Anpas- Aufstiegs- Anerkannte Erwerbsbe- Formelles Informelles
sungsfort- fortbildung Ausbil- rufs, berufli- Lernen Lernen
bildung dungsberu- che Tatig-
fe keiten

Eine systematische Abgrenzung der Begriffe im Umfeld der Weiterbildung ist vor
allem deshalb schwierig, weil damit der Versuch unternommen wird, eine theoretische
Systematisierungsleistung fiir etwas zu erbringen, dessen Grenzen in der Praxis der
Weiterbildung verschwimmen.? Im Kontext dieser Studie ist hervorzuheben, dass be-
rufliche und betriebliche Weiterbildung ihren Bezugspunkt in der Arbeitswelt haben.
Hier geht es in der Perspektive der Berufsbildungsforschung insofern ausdriicklich um
diejenigen Formen der Weiterbildung, die darauf gerichtet sind, die Beschéftigungsfa-
higkeit von Arbeitnehmern zu erhalten und auszubauen.

Die Begriffe Beruf und Betrieb sind vor allem im Hinblick auf die Logik zu unter-
scheiden, die im Handeln der Akteure in diesen Systemen wirksam wird.* Beruf'ist ein
gesellschaftliches und soziales Konstrukt zur Organisation von Arbeit. Ublicherweise
bezeichnet der Begriff Beruf diejenige Form der sozialen Organisation von Arbeit, wie
sie sich in Deutschland in anerkannten Ausbildungs- und industriellen Facharbeiterbe-
rufen sowie im spezifisch deutschen Ausbildungssystem (vgl. Greinert 1999) historisch
konkretisiert hat. Beruf ist allerdings analytisch zu unterscheiden von dem Begriff der

3 Das Problem der Thematisierung und begrifflichen inhaltlichen Abgrenzung beruflicher und betrieblicher
Weiterbildung korrespondiert mit den Schwierigkeiten, Daten und Zahlen dazu empirisch zu erheben (vgl.
Griinewald/Moraal 2001). Thr Umfang ist quantitativ kaum zu ermitteln. Dies liegt u.a. daran, dass im Zuge der
zunehmenden Verschrinkung von Arbeiten und Lernen auch qualitativ nur schwer definiert werden kann, was
genau als Maflnahme der beruflichen oder auch der betrieblichen Weiterbildung gilt.

4 Zum Teil werden die Begriffe Beruf und Betrieb so verwendet, als wenn sie in direkter Konkurrenz zueinander
stiinden. Dies féllt insbesondere im Zuge der Diskussion um die Erosion von Beruflichkeit auf, in deren Kontext
die u.E. verkiirzte These vertreten wird, dass der Beruf angesichts moderner gesellschaftlicher und betrieblicher
Entwicklungen nicht mehr als Bezugskategorie der Berufsbildung und damit auch der Weiterbildung tauge.
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Beruflichkeit, der hdufig mit ihm gleichgesetzt wird. Beruflichkeit ist zu verstehen als
das dem Berufskonzept zugrundeliegende organisierende Prinzip. Es meint die Ab-
straktion von historisch und sozial konkreten Formen von Beruf als ein allgemeines
Organisationsprinzip.

In der beruflich organisierten Arbeit kommen aufgrund spezifischer Ordnungsver-
fahren gerade in Deutschland die vielfiltigen Interessen der beteiligten Akteure zum
Ausdruck. Eine berufliche Handlungslogik ist immer auch als eine bildungspolitische
Handlungslogik zu verstehen, in die soziale Interessen einflieBen. Darin liegen mit
Blick auf die soziale Ungleichheit in der Weiterbildung eine besondere Herausforde-
rung und zugleich auch ein konkretes Gestaltungsfeld fiir die Einflussnahme in Kon-
text der Mitbestimmungsstrukturen vor. Dies gilt auch fiir die betriebliche Interes-
senvertretung, zumal hier spezifische, in erster Linie 6konomische, Zielsetzungen die
Weiterbildung dominieren. Diese unterschiedlichen Handlungslogiken beruflicher
und betrieblicher Weiterbildung sind auch mit Blick auf die soziale Gerechtigkeit in
der Weiterbildung relevant, weil sich daraus entscheidende Ansatzpunkte fiir entspre-
chende MafBinahmen zur Verringerung der sozialen Ungleichheit ergeben.

21.2 Betriebliche Weiterbildung und Lernen in der Arbeit

Betriebliche Weiterbildung kann als die dominante Form der beruflichen Weiterbil-
dung gelten (vgl. Dobischat 1999). Sie ist weitgehend privatwirtschaftlich organisiert,
wobei das Ziel der betrieblichen Weiterbildung in erster Linie die Anpassung der Qua-
lifikation der Arbeitnehmer an die betrieblichen Erfordernisse ist. Dies gilt sowohl in
technischer Hinsicht als auch bezogen auf arbeitsorganisatorische Verdnderungen (z.B.
bei der Einfithrung von Gruppenarbeit). Im Unterschied zur beruflichen Weiterbil-
dung, so wie sie oben beschrieben wurde, ergibt sich in der betrieblichen Weiterbildung
das Ziel von Qualifizierungsmaflnahmen in der Regel aus den Qualifizierungserfor-
dernissen des Betriebes zum jeweiligen Zeitpunkt, an dem ein Qualifizierungsbedarf
festgestellt wird.

Ahnlich wie fiir die berufliche Weiterbildung ergeben sich fiir den Bereich der be-
trieblichen Weiterbildung Probleme im Hinblick auf eine systematische Darstellung,
weil dieser Bereich nur marginal Gegenstand wissenschaftlicher Betrachtung ist. Es
gibt dazu kaum empirische Untersuchungen und wenig theoretisch fundierte syste-
matische Anndherungsversuche. Obwohl der Betrieb historisch gesehen schon immer
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ein Ort war, an dem sich berufliche Weiterbildung vollzogen hat, ist die betriebliche
Weiterbildung erst in der jiingeren Vergangenheit explizit Gegenstand der berufs- und
wirtschaftspddagogischen Forschung geworden (vgl. Gonon/Stolz 2004; Dehnbostel/
Pitzold 2004).

Die betriebliche Weiterbildung ist als Teil der beruflichen Weiterbildung noch weniger
strukturiert als diese. Der Staat greift hier nicht regulierend ein, Bildungsziele und
Methoden bleiben den Betrieben iiberlassen und unterliegen nicht der offentlichen
Kontrolle. Die betriebliche Weiterbildung ist damit fiir die Offentlichkeit und auch fiir
potenzielle Nachfrager intransparent. Sie kann damit als Instrument zur bedarfsori-
entierten Qualifizierung, zur Verteilung von Zugangschancen zu betrieblichen Positi-
onen und damit auch als personalpolitisches betriebliches Regulativ gelten. Hier erge-
ben sich also mit Blick auf die Frage der sozialen Ungleichheit Gestaltungsansitze fiir
die betrieblichen Interessenvertretungen.

Obwohl die Investitionen in die betriebliche Weiterbildung in Deutschland seit den
1970er Jahren stark angestiegen sind, verweisen aktuelle Zahlen auf riickldufige
Trends. Zahlen zur betrieblichen Weiterbildung liegen fiir Deutschland mit den Ergeb-
nissen einer europaweiten Erhebung zur Beruflichen Bildung (Continuing Vocational
Training Survey — CVTY) vor, die im Jahr 2000 zum zweiten Mal im Auftrag der Eu-
ropdischen Kommission durchgefiihrt wurde (vgl. Griinwald u.a. 2003; siche Kapitel
3). Allerdings erweist sich in den Studien sowohl die empirische Erfassung als auch
die theoretische Systematisierung von Formen der Weiterbildung als Problem, da die
Qualifizierung in der Regel an betrieblichen Lernorten stattfindet und hiufig als ein
Lernen in der Arbeit eng an die Geschifts- und Arbeitsprozesse gekoppelt ist. Es wird
zum Teil nicht einmal von den Arbeitnehmern als Lernen wahrgenommen. Insofern
ergeben sich erhebliche Schwierigkeiten bei dem Versuch, die einzelnen Formen be-
trieblicher Weiterbildung empirisch zu erfassen. Dies gilt insbesondere fiir die arbeits-
platznahen Formen® der betrieblichen Weiterbildung, in denen die Trennung zwischen
Arbeiten und Lernen nicht eindeutig zu vollziehen ist.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass sich fiir die Schwierigkeit einer systema-
tischen — sowohl empirischen als auch theoretischen Erfassung — von Maflnahmen der
betrieblichen Weiterbildung zur Zeit keine Losungsansétze absehen lassen. Zu beden-
ken ist dabei, dass auch die Thematisierung betrieblicher ebenso wie die der beruflichen
Weiterbildung immer auch 6konomischen sowie bildungs- und professionspolitischen
Interessen unterliegt. Dies liegt nicht zuletzt daran, dass die betriebliche Weiterbildung

5 Erst in den letzten Jahren hat der Arbeitsplatz als Lernort in der Theorie der Weiterbildung erheblich an Bedeu-
tung gewonnen. Neue theoretische Ansétze, Formen und Methoden fiir das Lernen in der Arbeit gehen davon
aus, dass die Vorteile von Praxis und Realitdtsndhe genutzt werden konnen, um eine umfassende berufliche
Handlungskompetenz zu erreichen. Eine Systematisierung betrieblicher Lernformen in Abhéngigkeit zu ihrer
Arbeitsplatznidhe bzw. -ferne findet sich bei Dehnbostel 2001; empirische Studien zur arbeitsplatznahen Weiter-
bildung vgl. zusammenfassend Griinewald 1999; Dobischat 1999) die Probleme der Erhebung ergeben sich u.a.
aus der Schwierigkeit der Anerkennung von Arbeitsprozessen als Bildungsprozesse; vgl. dazu auch das Berich-
tssystem Weiterbildung VII (vgl. BMBF 2001).
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kaum losgelost von dem jeweiligen betrieblichen Kontext thematisiert werden kann.
Sie steht auf Grund ihrer engen Anbindung an die Geschifts- und Arbeitsprozesse
in Zusammenhang mit anderen Organisationsbereichen des Unternehmens, wie z.B.
der Personal- und Organisationsentwicklung. Hier wird mit Blick auf das Thema der
sozialen Ungleichheit in der betrieblichen Weiterbildung deutlich, dass tiber die Frage
der Weiterbildungsbeteiligung auch eine Selektion im Sinne der Personalauswahl und
-entwicklung erfolgt.

Aus der Perspektive der Unternehmen kommt es damit zu einer wechselseitigen Beein-
flussung von individueller Kompetenzentwicklung, Weiterbildung und Organisations-
entwicklung. Einerseits tragen die Maflnahmen der betrieblichen Weiterbildung auch
zur Personalentwicklung und Organisationsentwicklung bei, andererseits konnen auch
betriebliche Reorganisationsmafinahmen Auswirkungen auf die Kompetenzen der
Mitarbeiter haben, ohne dass sie explizit als MaBBnahme einer internen Qualifizierung
gewertet werden. Weiterbildung wird mit dieser Wechselwirkung selbst zunehmend zu
einem integralen Bestandteil der betrieblichen Organisationsentwicklung. An dieser
Stelle wird deutlich wie sehr die Weiterbildungspartizipation in Unternehmen durch
o6konomische Faktoren beeinflusst ist. Damit erkldrt sich auch die deutliche Exklusion
von niedrig qualifizierten Arbeitnehmern an Maflnahmen der betrieblichen Weiterbil-
dung.

Fiir Deutschland sind neue und moderne Formen in der betrieblichen Weiterbildung
zu verzeichnen, die sich im Zuge der in Deutschland in den letzten Jahren vollzogenen
Reorganisationsprozesse von einer funktionalen zu einer prozessorientierten Organi-
sation der betrieblicher Arbeitsabldufe etabliert haben. Prozessorientierung ist im Rah-
men dieser Entwicklung auch zum Leitbild fiir die berufliche Aus- und Weiterbildung
geworden. Auch in einem Gutachten der Hans-Bockler-Stiftung wird darauf verwie-
sen, dass der neue Typ von Weiterbildung, der sich in den letzten Jahren in Deutschland
entwickelt hat, in einem engen Zusammenhang mit betrieblichen Veranderungsprozes-
sen steht. Er wird als arbeitsplatzbezogen und arbeitsplatznah und jeweils von kurzer
Dauer gekennzeichnet. Zudem ist ein wesentliches Merkmal dieses neuen Typs von
Weiterbildung, dass ,,stindiges Weiterlernen zu einer Art Nebenpflicht des Arbeitsver-
hiltnisses wird* (Heidemann 1997, S. 9). Unter dem Aspekt der Teilhabe an Weiterbil-
dung ist in diesem Zusammenhang zu konstatieren, dass hier die Gefahr besteht, dass
eine neue Segmentationslinie entsteht: zwischen denjenigen, die Arbeit haben und in
der Arbeit ihre Kompetenzen weiter entwickeln kénnen, und denjenigen, denen diese
Moglichkeit unter Umstdnden auch dauerhaft verwehrt bleibt.
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21.3  Gesetzlicher Rahmen und Institutionalisierung der beruflichen
Weiterbildung

Das Berufsbildungsgesetz (BBiG) regelt Teile dessen, was im Alltagssprachgebrauch
der Weiterbildung zugerechnet wird. Den Begriff ,,Weiterbildung* sucht man im BBiG
allerdings vergeblich. Die Regelungen beziehen sich im Wesentlichen auf berufliche
Fortbildung, die in der Regel eine abgeschlossene Berufsausbildung und/oder eine
umfassende Berufserfahrung voraussetzt. Dabei wird zwischen solchen Mafinahmen
unterschieden, die einen beruflichen Aufstieg ermdglichen (Aufstiegsfortbildung) und
andere, die das Ziel haben, die beruflichen Kenntnisse und Fertigkeiten zu erhalten,
zu erweitern oder der technischen Entwicklung anzupassen (Anpassungsfortbildung).
Auf diesen Gebieten regelt das BBiG das Priifungsrecht, es enthélt jedoch dazu keine
inhaltlichen Vorschriften (z.B. iiber Curricula). Geregelt ist weiterhin die berufliche
Umschulung bei Arbeitslosigkeit und im Zuge von RehabilitationsmafBnahmen.

Fiir die institutionell verfasste Fortbildung gilt der Grundsatz der Subsidiaritdt’, der
dafiir steht, dass der Staat nur in Einzelfillen unterstiitzend durch den Erlass von
Rechtsverordnungen eingreift. Dabei wird davon ausgegangen, dass es in erster Linie
eine Aufgabe der fiir die einzelnen Wirtschaftszweige und Berufsbereiche zustindigen
Stellen (Kammern) ist, fiir die Organisation des beruflichen Fortbildungswesens (ein-
schlieBlich der Priifungen) zu sorgen. Im Einzelnen kommen im Bereich der Weiter-
bildung die folgenden gesetzlichen Grundlagen zur Geltung (vgl. Harney 1998, S. 14):

m Das Berufsbildungsforderungsgesetz, bildet die Abgrenzung zu den institutiona-
lisierten Aus- und Fortbildungsberufen und rdumt den ,,zustdndigen Stellen™ das
Recht ein, berufliche Umschulung und Fortbildung zu betreiben. Es gilt nicht fiir
das Handwerk.

® Die Handwerksordnung rdumt als gesetzliche Grundlage den Handwerkskammern
diese Rechte ein.

m Das Sozialgesetzbuch III regelt als Nachfolger des Arbeitsforderungsgesetz die ar-
beitsmarktbezogene Weiterbildung und ihre Finanzierungsgrundlagen.

m Das Hochschulrahmengesetz hat die wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschu-
len zum Gegenstand.

®m Das Fernunterrichtsschutzgesetz setzt die Standards fiir eine virtuelle, ortsungebun-
dene Weiterbildung.

m Weitere Gesetze wie z.B. das Betriebsverfassungsgesetz, das Personalvertretungs-
gesetz, das Schwerbehindertengesetz, das Arbeitssicherheitsgesetz sichern zudem
weiterbildungsbezogene Beteiligungsrechte von Arbeitnehmern.

6 Dabei wird als ein konstituierendes Element des Staatsrechts davon ausgegangen, dass der Staat in das Gemein-
schaftsleben nur dann ordnend eingreift, wenn die zu regelnden Aufgaben von den untergeordneten Stellen nicht
erfiillt werden konnen.
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Dartiber hinaus existieren in der Regel Weiterbildungsgesetze auf Landesebene. Diese
landesgesetzlichen Regelungen sind mit normativen Vorgaben verbunden, die in erster
Linie eine Sicherungsfunktion haben (vgl. Harney 1998, S. 24f): die Sicherung subsi-
didrer Gestaltungsformen erfolgt durch die Regelung der Triagerschaft von Fortbildung
durch anerkannte Organisationen, die Personal- und Sachkostenzuschiisse erhalten.
Damit verbunden sind jeweils landesrechtliche Anerkennungsverfahren zur Vergabe
von Trigerschaften. Nicht zuletzt wird in den Lindergesetzen die Wahrung eines all-
gemeinen, nicht spezifischen (z.B. betrieblichen) Verwertungsinteressen dienenden
Angebotes gesichert.

Insgesamt ist also festzustellen, dass der Staat sich im Bereich der Weiterbildung mit
gesetzlichen Regelungen deutlich zuriickhélt. Auf der Basis des Subsidiaritdtsprinzips
bindet er lediglich die Verantwortung fiir die institutionell verfasste Fortbildung in
korporatistische Strukturen ein. Dieser Korporatismus ist gekennzeichnet durch die
Bildung von Korperschaften, d.h. Verbénden, die rechtsfihig sind und zur Erfiillung
staatlicher Zwecke unter Staatsaufsicht mit hoheitlichen Befugnissen ausgestattet wer-
den. In Deutschland iibernehmen die Kammern die Rolle als ,,zustdndige Stellen®.
Dass die Kammern als politische Akteure wiederum in Bezug auf die berufliche Wei-
terbildung auch eigene Interessen verfolgen, lasst sich nicht von der Hand weisen. Zu
fragen ist, mit Blick auf die gesetzliche Regulierung, ob und inwieweit die Institutio-
nalisierung eines Weiterbildungsgesetzes auf Bundesebene, das seit vielen Jahren von
der Gewerkschaftsinitiative ,,Bundesregelungen fiir die Weiterbildung* gefordert wird,
soziale Ungleichheiten abbauen kdnnte. Konkrete inhaltliche Ansatzpunkte wiren da-
bei z.B. eine Regelung der Lernzeiten iiber Freistellungen und der Finanzierung sowie
die Institutionalisierung von Beratungs- und Begleitungsangeboten.

Bisher ist die berufliche Weiterbildung in Deutschland vor allem im Vergleich zur
Erstausbildung in einem geringen Maf institutionalisiert. Weiterbildung ldsst sich aber
gerade im Hinblick auf das Thema der sozialen Gerechtigkeit in der Weiterbildungs-
teilhabe nicht losgelost von der Erstausbildung thematisieren. Dies gilt in Deutschland
vor dem Hintergrund, dass es zahlreiche bildungspolitische Konzepte und Programme
gibt, die die Regelung der Ubergiinge zwischen Erstaus- und Weiterbildung zum Ge-
genstand haben und mit dem Bestreben verbunden sind, die Weiterbildungsbeteiligung
insgesamt zu erhohen. Hierzu zdhlen auch die Versuche, eine Anrechnung beruflicher
Kompetenzen auf Hochschulstudiengidnge zu erreichen (vgl. www.ankom.de).

Faktisch gehort im bildungspolitischen Handeln der letzten 30 Jahre ,,die Verbindung
von Aus- und Weiterbildung zu den Kernelementen der Reformarchitektur* (Faulstich
1992, S. 199). Der Zusammenhang zwischen der Erstausbildung und der Weiterbil-
dung wird im Hinblick auf Zugangschancen relevant, wenn man bedenkt, dass trotz
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der relativ geringen Regelungsdichte im inhaltlichen Bereich der Weiterbildung der
Ubergang zwischen dem Ausbildungssystem und einer geregelten Weiterbildung (d.h.
hier Fortbildung im Sinne des BBiG) deutlich reglementiert ist: so gilt z.B. die Erstaus-
bildung und/oder eine mehrjiahrige Berufspraxis als Zulassungsvoraussetzung zu den
Fortbildungspriifungen. Berufserfahrung ist zwar als Zulassungskriterium fiir die
Fortbildung relevant, da sie jedoch in der Regel nicht in zertifizierter Form vorliegt, ist
sie flir den Einzelnen nur begrenzt als eigenstindige Qualifikation verwertbar. Durch
die verringerte Anzahl der Fortbildungsberufe gegeniiber den Erstausbildungsberu-
fen ist die Moglichkeit zum beruflichen Aufstieg und damit zur Karriereentwicklung
deutlich eingeschriankt. Hinzu kommt, dass es im Unterschied zur Ausbildung in der
Weiterbildung keine gesicherten Lernzeitenanspriiche gibt und dass auch hinsichtlich
der Finanzierung in der Weiterbildung neben dem Betrieb und dem Staat auch der
Einzelne stéirker beteiligt wird als in der Ausbildung. Das heifit: wer schon zu Beginn
seiner Bildungslaufbahn erfolgreich war und zudem eine Berufsausbildung im Dualen
System absolviert hat, hat es deutlich leichter in die berufliche Fort- und auch die all-
gemeine Weiterbildung einzumiinden.

Vor diesem Hintergrund schlug das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) 1994
die Etablierung eines eigenstdndigen und gleichwertigen Berufsbildungssystems vor,
in dem die Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner Bildung erzielt werden
sollte. Dabei sollte eine vertikale Durchldssigkeit im Bildungssystem erreicht werden,
die Ubergiinge von der beruflichen Erstausbildung in die Hochschulen sollten neu ge-
regelt werden und der Sackgassencharakter des Dualen Systems sollte durch den Aus-
bau Dualer Bildungswege tiberwunden werden. In einer horizontalen Dimension ging
es darum, Arbeiten und Lernen miteinander zu verbinden. Im Einzelnen wurde vorge-
schlagen, eine Modularisierung von Weiterbildungskonzepten, den Ausbau von Fort-
bildungsabschliissen sowie eine Verstarkung von Verbiinden zwischen den politischen
Akteuren und den Bildungsanbietern zu erreichen (vgl. Sauter 2003).

In eine dhnliche Richtung gingen auch die Vorschlidge des Sachverstidndigenrates Bil-
dung der Hans-Bockler-Stiftung 1998. Auch hier wurde ein Gesamtsystem lebens-
begleitenden Lernens gefordert, in dem die Ubergiinge zwischen den Teilbereichen
Erstausbildung, Studium und Weiterbildung vor allem orientierende Funktion haben.
Ein neues Verhiltnis von individueller und 6ffentlicher Verantwortung und damit ver-
bunden ein hoheres Mal} an Selbststeuerung und Eigenverantwortung sind kennzeich-
nend fiir diesen Vorschlag (vgl. Hovestadt 1999).

In allen Ansdtzen ging es im Wesentlichen darum, das Bildungsangebot zu modulari-
sieren und zu flexibilisieren und Teilqualifikationen und informell erworbene Kompe-
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tenzen separat zu zertifizieren. Weiterhin sollte der Einfluss des Bildungsnachfragers
gestarkt und die ordnungspolitischen Grenzen der Teilsysteme gedffnet werden (vgl.
Sauter 2003, S. 203). Diese Forderungen ordnungspolitisch umzusetzen, ist jedoch bis-
her in Deutschland nur in Ansitzen gelungen. Offentlich-rechtliche Fortbildungsab-
schliisse und geregelte Weiterbildungsmafinahmen machen nur einen geringen Anteil
des gesamten Weiterbildungsvolumens aus. Die quantitativ bedeutendsten Segmente
der beruflichen Weiterbildung sind die betriebliche Weiterbildung und die nach dem
Sozialgesetzbuch (SGB) 111 geforderte offentliche Weiterbildung.

Zusammenfassend kann hier mit Zimmer (1996) durchaus bezweifelt werden, dass die
berufliche Weiterbildung ein integraler Bestandteil des Bildungssystems ist, ,,da ihr in
weiten Teilen alle typischen Charakteristika des Bildungssystems fehlen“ (ebd. S. 36).
Im Vergleich zu anderen Lindern konstatiert z.B. Griinewald (1999) eine geringe Ein-
bindung der Weiterbildung in das Berufsbildungssystem, weil ,,in kaum einem anderen
Mitgliedsland der européischen Union [...] die Segregation und Abschottung der einzel-
nen Teilbereiche der beruflichen Weiterbildung so ausgepragt [ist] wie in Deutschland*
(ebd. S. 148). Demgegeniiber stellt Harney (1998) fest, dass in Deutschland im Ver-
gleich zu anderen Liandern durch die berufsféormige Organisation der Weiterbildung
tiberhaupt erst die Moglichkeit einer Parallelkarriere zum Schul- und Hochschulsystem
geschaffen wird, indem die berufliche Ausbildung den Ubergang in verschiedene For-
men der Fortbildung ermdglicht. Darin liegt also gerade die Chance, z.B. iiber das Ler-
nen in der Arbeit als ein quasi ,,nachholendes Lernen* auch Bildungsbenachteiligten
die Moglichkeit des Weiterlernens zu eréffnen.

Insofern kann konstatiert werden, dass mit der berufsférmigen Organisation von Er-
werbsarbeit im Unterschied zu nicht-beruflich organisierter Arbeit auch die Gestaltung
zentraler sozialer Chancen (wie z.B. Chancengleichheit, Mobilitdt und die Erwerbssi-
cherung) zumindest geregelt, wenn auch nicht garantiert wird.®

21.4  Weiterbildung als Politikfeld — zwischen Markt und Staat

Der Begriff ,,Politik* bezeichnet die Einflussnahme auf die Gestaltung und Ordnung
der Gesellschaft. Berufsbildungspolitik ist demzufolge dadurch gekennzeichnet, dass
unterschiedliche soziale Gruppen versuchen, ihre spezifischen Interessen in Bezug
auf die soziale, und in Deutschland insbesondere bezogen auf die berufsférmige, Or-
ganisation von Arbeit durchzusetzen (vgl. Miinch 1995). Im Vergleich zur allgemei-
nen Bildungspolitik erhélt Berufsbildungspolitik ihren besonderen Stellenwert durch

7 Gemeint sind hier eine relative Abgeschlossenheit als System, das Bestehen gesetzlicher Regelungen, die sich
sowohl auf inhaltliche Strukturelemente als auch auf Prozesse beziehen, eindeutige Zustdndigkeiten und Be-
teiligungsformen u.4.

8 Damit ist Beruflichkeit immer auch als prinzipielle Chance zur sozialen Gestaltbarkeit von Arbeit zu verstehen
und sie ermoglicht auerdem auf Grund der Unabhangigkeit von spezifisch kulturellen Besonderheiten eine
transnationale Kommunizierbarkeit.
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spezifische Willensbildungs- und Abstimmungsprozesse, wobei die Nidhe zur Wirt-
schafts- und Arbeitsmarktpolitik sowie die starke Einflussnahme der Interessenver-
biande kennzeichnend sind. Berufsbildung als Aus- und Weiterbildung ist vor diesem
Hintergrund zwar ein Politikfeld, das von unterschiedlichen Akteuren mit divergie-
renden Interessen auf verschiedenen Ebenen reguliert und organisiert wird, es han-
delt sich dabei jedoch nicht um eine eigenstdndige politische Arena. Dies ist damit zu
begriinden, dass eine deutliche Uberschneidung zu anderen Politikarenen, wie z.B.
zur Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik wie auch zur Tarifpolitik und zum Arbeits- und
Betriebsverfassungsrecht, vorliegt (vgl. Miiller-Jentsch 1999). Insofern konnen anders
als im Bereich der Allgemeinbildung berufsbildungspolitische Aspekte nicht isoliert
betrachtet werden, sondern sie miissen in ihrer Thematisierung explizit mit anderen
Politikfeldern verkniipft werden. Bezogen auf die berufliche Weiterbildung ist in die-
sem Zusammenhang festzustellen, dass diese mit dem Arbeitsférderungsgesetz von
1969 (fortgesetzt in SGB III und den Hartz Gesetzgebungen) zu einem Instrument
praventiver Arbeitsmarktpolitik und auch Sozialpolitik wurde und damit der Gestal-
tung in bildungspolitischer Hinsicht ein Stiick weit entzogen wurde (vgl. Harney 1998,
S. 21).° Gerade darin liegt aber auch eine Chance, sozialen Benachteiligungen und
Ungleichheiten in der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung entgegenzuwirken.
Dies kann im Rahmen noch zu etablierender gesetzgebender Verfahren oder auch im
Kontext der bestehenden Mitbestimmungsstrukturen geleistet werden.

Grundsitzlich ist festzustellen, dass die berufliche und die betriebliche Weiterbildung
im Gegensatz zur Erstausbildung im Dualen System weniger einer staatlichen Steu-
erung unterliegt sondern vielmehr dem 6konomischen Prinzip der Marktsteuerung
iiberlassen wird. Die Konsequenz dieser Okonomisierung trigt zu einer weiteren Seg-
mentierung in der Weiterbildungsteilhabe bei: wenn Marktsteuerung als politisches
Instrument eingesetzt wird, wie das im Bereich der Weiterbildung zur Zeit zu beobach-
ten ist, dann miissen sich alle beteiligten Institutionen dem Markt stellen und den an
okonomischen Kriterien orientierten Funktionsmechanismen von Markten aussetzen.
Diese werden im Wesentlichen durch Angebot und Nachfrage gesteuert. Dieser Pro-
zess der Marktanpassung ist fiir die Weiterbildungsanbieter wie auch fiir die -abneh-
mer, also die Teilnehmer von WeiterbildungsmafBnahmen, sowohl mit Risiken als auch
mit Chancen behaftet.'

Bis in die 1990er Jahre war der berufliche Weiterbildungsmarkt ein Anbietermarkt,
der im Wesentlichen durch Intransparenz, eine privatwirtschaftliche Trigerstruktur,
Standardangebote und ein ,,strukturkonservatives Handlungsmuster* (Dobischat 1999,
S. 101) gekennzeichnet war. Dieses Handlungsmuster erweist sich allerdings fiir die

9 Unterschiedliche Positionen im Zuge der Diskussion um eine politische Reform der 6ffentlich geforderten
Weiterbildung sind in Bayer/Dobischat/Kohsiek 1999 und Faulstich 2002b dokumentiert.

10 Zuder Frage, inwieweit Bildung als ein 6konomisches Gut gelten kann und welche Rolle der Staat dabei im Bil-
dungswesen einnimmt vgl. Timmermann (2002). Er beschreibt, dass in der bildungsdkonomischen Theorie seit
Jahrzehnten eine kontroverse Diskussion um diese Frage gefiihrt wird, die bis heute als unentschieden gelten
kann.
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Marktanpassung ,,als zentrale Engpassvariable® (ebd.). Das gilt insbesondere ange-
sichts der permanenten organisationalen Innovationsnotwendigkeit infolge sich dy-
namisch und schnell verdndernder betrieblicher Bedarfslagen, die durch Reorganisa-
tions- und Umstrukturierungsprozesse verursacht sind. Die Institutionen miissen in
diesem Prozess zundchst einmal ihr Leistungsangebot individualisieren und an den
spezifischen Bediirfnissen ihrer Kunden, d.h. den Weiterbildungsabnehmern, orien-
tieren. Dies schlieBt auch die strategische Entwicklung einer Geschéftspolitik durch
Marketingstrategien von der Angebotsorientierung zu einer Dienstleistungsorientie-
rung mit Bezug zu spezifischen Zielgruppen und Adressaten wie auch Betrieben in
der Region ein. Dazu gehort ferner ein erweitertes und auf die nachfragenden Per-
sonen und Betriebe zugeschnittenes Beratungs- und Weiterbildungsangebot, das sich
an modernen Managementkonzepten sowie an arbeitsprozessorientierten Qualifizie-
rungsformen orientiert (vgl. Dobischat 1999, S. 102). In diesem Prozess werden von
dem Weiterbildungspersonal verdnderte Qualifikationen erwartet und es entstehen
auch neue Funktionen, z.B. die eines Bildungsberaters oder Bildungsmanagers, der
die Aktivitdten zwischen Bildungsanbieter und Unternehmen bzw. Beschéftigten und
Institutionen koordiniert."

Marktausrichtung heif3t also auch fiir die Institutionen der Berufsbildung, sich an den
Prozessen, die im Markt ablaufen, zu orientieren und sowohl die interne Organisa-
tionsentwicklung wie auch die nach auflen zielenden Strategien daran auszurichten.
Allerdings begeben sich die Bildungsinstitutionen mit ihrer padagogischen Ausrich-
tung in eine paradoxe Situation, wenn sie in dieser Form am Markt (re-)agieren wol-
len. Sie geraten ihrerseits in ein Spannungsfeld von 6konomischen und piddagogischen
Interessen und unterliegen damit einem Widerspruch im Hinblick auf die Notwendig-
keit zu Flexibilitdt einerseits (induziert durch den Markt) und zu langfristiger Planung
und Kontinuitdt (induziert durch die paddagogische Ausrichtung) andererseits. Hinzu
kommt, dass die Ausrichtung am Markt und die damit verbundene Orientierung an
(kurzfristigen) 6konomischen Interessen bei Wahrung eines hohen Malles an Flexibi-
litdt grundséatzlich im Gegensatz zu langfristiger unternehmerischer strategischer Pla-
nung und Zielorientierung steht. Bei der strategischen Planung werden Ziele gesetzt
und meist werden die Wege zur Zielerreichung vorbestimmt. Die kurzfristige Orien-
tierung an den Prozessen des Marktes hingegen erfordert notwendigerweise Flexibi-
litdt, Kontingenz'> und die Option zur Korrektur, wobei auch die Offenheit fiir nicht
vorhersehbare Auswirkungen und Nebeneffekte mitgedacht werden muss (vgl. Becker/
Langosch 1995, S. 48).

11 Als beispiel- und moglicherweise auch vorbildhaft fiir die Marktausrichtung von Bildungsinstitutionen kann die
Entwicklung der Volkshochschulen in Deutschland angefiihrt werden, die den Prozess der Privatisierung und
damit auch der Okonomisierung in den letzten Jahre schon durchlaufen haben (vgl. Bastian 2002).

12 Der Begriff der Kontingenz besagt, dass die Wirklichkeit nicht notwendigerweise so sein muss, wie sie ist,
sondern, dass sie auch nicht bzw. anders sein konnte. Fiir Sachverhalte in der Realitdt ist damit das Nicht-
Vorhandensein und die potenzielle Andersartigkeit grundlegend.
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Mit Marksteuerung geht im Zuge der Selbstregulation des Marktes immer auch ein
Verdrangungswettbewerb einher. Die entsprechenden Folgen haben die Bildungsinsti-
tutionen zu tragen. Verdeutlichen ldsst sich dies am Beispiel der ersten Konsequenzen
der Hartz-Gesetzgebung: nach Einschatzungen der Bundesanstalt fiir Arbeit ermogli-
cht die Reform der 6ffentlich geférderten Weiterbildung u.a. eine ,,Marktbereinigung*
um ca. ein Drittel der bisherigen Weiterbildungstriger (vgl. Passens 2002). Tatsachlich
fiihrte die Umsetzung der Vorschldge der Hartz Kommission wie oben beschrieben
bereits dazu, dass ein erheblicher Riickgang bei den Eintritten in Bildungsmafnahmen
zu verzeichnen ist. Von den Folgen der ,,Gesetze fiir moderne Dienstleistungen®, die
urspriinglich als ein Sicherungsinstrument der Arbeitsmarkt- und Beschiftigungspo-
litik gedacht waren, sind insofern vor allem die Zielgruppen betroffen, die durch die
MafBnahmen eine Chance auf Integration in den Arbeitmarkt gehabt hétten. Insofern
greift hier wieder die doppelte Selektivitét: es erfolgt die Ausgrenzung derjenigen Teil-
nehmergruppen aus der Weiterbildung, die schon benachteiligt sind.

Es ist allerdings auch festzustellen, dass im Zuge von Marktsteuerung neue Mérkte
entstehen. Auch diese Entwicklung lédsst sich am Beispiel der 6ffentlich geforderten
Weiterbildung nachvollziehen: hier ist z.B. auf Grund der Verordnung zur Zertifizie-
rung von Weiterbildungseinrichtungen das Entstehen eines ,,Zertifizierungsmarktes
zu erwarten. Ob diese Entwicklung — z.B. mit der Chance auf Sichtbarmachung und
Zertifizierung informell erworbener Kompetenzen — auch den gering qualifizierten
Arbeitnehmern zugute kommt, wird sich zeigen.

Es gibt gute Griinde zu vermuten, dass, wenn zunehmend unter dem Einfluss von
Marktzwingen gearbeitet wird, sich eher die negativen Entwicklungen im Bereich der
Berufsbildung verstiarken werden. Schon Anfang der 1990er Jahre hat Baethge (1992)
darauf verwiesen, dass zu erwarten ist, dass mit der Selbststeuerung des Marktes zwei
Entwicklungen befordert werden, die zundchst im Widerspruch zueinander stehen:
einerseits wird angesichts einer nach wie vor ungleichen Teilhabe an Weiterbildungs-
mafnahmen die gesellschaftliche Segmentationsfunktion von Weiterbildung befordert.
Andererseits sinkt im Zuge der allgemeinen Expansion der beruflichen Weiterbildung
deren sozialer Grenznutzen fiir das einzelne Individuum. Weiterbildung entwickelt
sich in diesem Zuge immer mehr von einer statusverbessernden zu einer statuserhal-
tenden Funktion (ebd. S. 318f).

Im Zuge der Marktorientierung wird auch das padagogische Personal mit neuen An-
forderungen konfrontiert und es werden von ihnen eher betriebswirtschaftliche Qua-
lifikationen gefordert. Zu bedenken ist auch, dass die Verstetigung von Konkurrenz
im Zuge von Marktanpassungen wiederum Konkurrenz erzeugt und somit ein nicht
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endender Wettbewerb entsteht. Nicht zuletzt gilt es dariiber hinaus auch zu bedenken,
dass es sich bei Méarkten um soziale Konstruktionen handelt, wobei die Machtrelation
und Spielregeln im Wesentlichen von den marktbeherrschenden Unternehmen geprégt
sind (vgl. Dorre 2003). Durch habitualisierte Praktiken erfolgt eine Biindelung sozialer
Interessen, wobei die Akteure in verschiedenen Teilfeldern auf der Grundlage ihrer
eigenen Interessen relativ autonom handeln und so eine Vielzahl von Praxisformen
hervorbringen. Hinzu kommt jedoch, dass sich im 6konomischen Feld die Handlungs-
strategien der Akteure nicht allein auf Mehrung und Verteilung 6konomischen Profits
richten, sondern dass es ,,stets [...] auch um die Akkumulation von sozialem, kultu-
rellem und symbolischem Kapital*“ geht und insofern auch um sozialen Status, um die
Besetzung von Positionen, um personliche Anerkennung, Macht und Einfluss (vgl.
ebd. S. 15).

Alle Strategien zur Gestaltung der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung, sei es
auf der politischen wie auch auf der Ebene der Unternehmen, treffen insofern immer
auf eine Vielzahl von Interessen und Habitusformen, Denkmuster und Deutungssche-
mata der sozialen Akteure, die ihrerseits eine grole Beharrungskraft haben. Allerdings
liegt genau darin auch eine Chance zur Gestaltung moderner Weiterbildungsstruk-
turen, denn es wird deutlich, dass die subjektive Perspektive der Akteure bei Verin-
derungsprozessen unbedingt einbezogen werden muss, um eine Akzeptanz fiir neue
Strukturen zu erreichen. Politische Deregulierungsmafnahmen, die dem neoliberalen
Duktus ,,Steuert Euch selbst* unterliegen, konnten sich als kontraproduktiv fiir die
Gestaltung moderner Weiterbildungsstrukturen und die Akzeptanz bei den sozialen
Akteuren, einschlieBlich der Weiterbildungsabnehmer, erweisen.

Zusammenfassend kann hier festgestellt werden, dass sich fiir den Bereich der Berufs-
bildungspolitik weder eine reine Marktsteuerung noch eine massive staatliche Steu-
erung als sinnvoll erweisen kann: ,,Da es geniigend bildungsékonomische Befunde
sowohl fiir ,Staatsversagen® als auch fiir ,Marktversagen‘ in Bezug auf pddagogisch
wiinschbare Entwicklungen gibt, kdnnen die Losungen nicht in dichotomisierenden
Alternativen liegen, sondern sollten optimale Kombinationen von Staat und Markt ge-
sucht werden* (Kell 1996, S. 45). Es muss also darum gehen, unter Beriicksichtigung
der Interessen der sozialen Akteure, die Rahmenbedingungen fiir einen funktionie-
renden Weiterbildungsmarkt so zu gestalten, dass dieser nicht unmittelbar den nega-
tiven Folgen einer neoliberalen Politik ausgesetzt ist.!®

Zu fragen ist, wie berufliche Weiterbildung im Spannungsfeld zwischen Regulation
und Flexibilitdt auf der Ebene des Berufsbildungssystems organisatorisch-strukturell
so zu gestalten ist, dass im Sinne eines modernen Konzeptes der Staat lediglich den

13 Obwohl die aktuellen Verdnderungen auch im Bereich der Berufsbildung u.a. ,,in der radikalen Unterwerfung
aller Elemente von Bildung (Inhalte, Formen, Methoden, Zeiten, Orte) unter den Zwang zur Selbstorganisation®
(Kirchhofer 2002, S. 76) bestehen, schlief8t dieser Individualisierungsprozess nicht notwendig die Privatisierung
mit ein: ,,Sponsoring muss noch nicht Interessendominanz bewirken, wenn die Offentlichkeit die Kontrolle
behilt.” (ebd. S. 80)
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Rahmen bestimmt und ein hohes Mal} an Flexibilitdt zur inhaltlichen und auch metho-
dischen Ausgestaltung gewéhrleistet (vgl. Elsholz/Linderkamp 2005). Dabei ist davon
auszugehen, dass ein gewisses Mal} an freier Marktregulierung auch ein Vorteil sein
kann, ndmlich dann, wenn die Steuerung iiber die Qualitdt der Maflnahmen erfolgt
und sich angemessene Konzepte zur Verringerung der sozialen Ungleichheit in der
Weiterbildung am Bildungsmarkt durchsetzen. Aus der Sicht der Bildungsforschung ist
allerdings darauf zu verweisen, dass der Markt nicht die inhaltlichen Merkmale fiir die
Qualitit pddagogischer Konzepte und Prozesse ersetzen kann. Dafiir ist das Einholen
der Nutzerperspektive, d.h. der Weiterbildungsteilnehmer, ebenso unerlédsslich wie die
permanente Konzeptentwicklung und -anpassung sowie eine begleitende Evaluation
von MaBnahmen mit Blick auf ihren Nutzen zur nachhaltigen Erhéhung der sozialen
Gerechtigkeit in der Weiterbildungsteilhabe.

2.2 Soziale Ungleichheit und soziale Gerechtigkeit

Ausgehend von der vorgenommenen theoretischen und begrifflichen Rahmung sozi-
aler Ungleichheit in der Weiterbildung, gilt es im Folgenden den Begriff der sozialen
Ungleichheit sowie den normativen Begriff der sozialen Gerechtigkeit fiir die vorlie-
gende Studie begrifflich zu konkretisieren.

Soziale Ungleichheit ist ein Phinomen, das sich in allen Gesellschaftsformen in unter-
schiedlicher Auspragung findet. Die stindische Rangordnung des Mittelalters und die
Klassenstrukturen des Industriezeitalters sind deutliche Ausdriicke davon. In der zwei-
ten Halfte des 20. Jahrhunderts gab es insbesondere Auseinandersetzungen dartiber,
ob eher klassen- oder aber schichtenbezogene Ansédtze die Pluralitit der Gesellschafts-
form angemessen bezeichnen. In jlingerer Zeit sind zudem milieuspezifische oder le-
bensstilorientierte Erklarungsmuster entwickelt worden, die nun ebenfalls mit um die
angemessene Beschreibungsform der Sozialstruktur konkurrieren (vgl. Schwinn 2007;
Solga u.a. 2009).

Als wissenschaftlicher Begriff bezeichnet ,,soziale Ungleichheit* die ungleiche Ver-
teilung materieller oder immaterieller Ressourcen in einer Gesellschaft und die da-
raus resultierenden unterschiedlichen Moglichkeiten zur Teilhabe an dieser. ,,’Soziale
Ungleichheit’ liegt dann vor, wenn Menschen aufgrund ihrer Stellung in sozialen Be-
ziehungsgefiigen von den ,wertvollen Giitern® einer Gesellschaft regelméfBig mehr als
andere erhalten” (Hradil 2005, S. 30; vgl. auch Solga u.a. 2009, S. 15). Es ist historisch
veranderlich und von gesellschaftlichen Zuschreibungen abhingig, was als ,,wertvolle
Giiter* angesehen wird. Neben materiellem Wohlstand, Macht und Prestige gehort in
modernen Gesellschaft auch die Bildung als wichtige Dimension'* sozialer Ungleich-

14 ,,Dimensionen sozialer Ungleichheit sind die wichtigsten Arten von Vor- und Nachteilen. Zentrale und Grund-
dimensionen stellen Einkommen, materieller Wohlstand, Macht, Prestige und heute auch Bildung dar* (Solga
u.a. 2009, S. 18).
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heit dazu (vgl. Hradil 2005, S. 31). Allerdings ist der soziologische Begriff sozialer
Ungleichheit zunichst vorrangig beschreibend und lésst offen, ob und inwiefern die
Ungleichheit auch gesellschafts- und sozialpolitisch bzw. auch unter moralischen As-
pekten ungerechtfertigt ist. So kann z.B. auch die absolute Gleichverteilung von Ein-
kommen eher als ungerecht wahrgenommen werden als eine unterschiedliche Entloh-
nung nach Qualifikation und Leistung (vgl. ebd., S. 29). Ob also sozialer Ungleichheit
auch entgegen gewirkt werden sollte, ist eine Frage, die sich erst nach einer gesell-
schaftspolitischen Beurteilung im Kontext verschiedener Wirkungsfaktoren beantwor-
ten ldsst. Fiir die vorliegende Studie fiihrt aus diesem Grund der Begriff der sozialen
Gerechtigkeit weiter, weil damit eine bildungspolitische Norm formuliert wird:

Soziale Gerechtigkeit ist ein Mallstab, mit dem soziale Ungleichheit beurteilt werden
kann. Angesichts dessen, dass soziale Gerechtigkeit ein philosophisch und sozialwis-
senschaftlich umstrittenes Konzept ist (vgl. Merkel 2007) wird hier ein Verstdandnis so-
zialer Gerechtigkeit zugrunde gelegt, dass durch zwei Aspekte geprigt ist. Zum einen
bezieht sie sich auf die Gleichverteilung des Zugangs zu den notwendigen Grundgiitern
fiir die individuell zu entscheidende Entfaltung von Lebenschancen. Zum anderen um-
fasst sie die Starkung der individuellen Fihigkeiten (capabilities), die personliche Au-
tonomie, Wiirde, Entscheidungsfreiheit, Lebenschancen und Optionsvielfalt schiitzen,
sichern und erweitern (vgl. Merkel/Kriick 2003).

Es geht damit zum einen um die gleiche Verteilung von Zugangsmaéglichkeiten fir die
Entfaltung von Lebenschancen — ein Motiv, dass besonders von den Arbeiten John
Rawls (1975) gepragt wurde. Dies impliziert eine Haltung, nach der Marktprinzipien
allein nicht ausreichen, diese Zugangsmdoglichkeiten auch in ausreichendem MafRe fiir
alle Gesellschaftsmitglieder zu sichern. Darliber hinaus geht es mit diesem von uns
zu Grunde gelegten Verstdndnis von sozialer Gerechtigkeit auch um die Aktivierung
und Stdrkung der individuellen Fihigkeiten. Dieses Moment sozialer Gerechtigkeit zur
Starkung der personlichen Autonomie und Entscheidungsfreiheit geht auf den Wirt-
schaftsnobelpreistrager Amartya Sen (2000) zuriick. Bezogen auf Bildungsfragen geht
es damit einerseits um die Schaffung von Zugidngen zu Bildung und Weiterbildung
sowie andererseits um die Befahigung der Individuen, diese Zugidnge auch wahrzuneh-
men und die eigenen Bildungsbiografien zu gestalten.

Im Zusammenhang mit dieser Studie wird insbesondere die Beziehung von sozialer
Ungleichheit, sozialer Gerechtigkeit und Weiterbildung bearbeitet. Dabei steht die Fra-
ge im Fokus, wie sich soziale Ungleichheit in der Teilnahme an Weiterbildung zeigt
und wie Weiterbildung auf soziale Ungleichheit zuriickwirkt. Es stellen sich Fragen
danach, ob und inwiefern Weiterbildung zu einer Verringerung sozialer Ungleichheit
oder moglicherweise sogar zu einer Verstarkung beitragt.

Soziale Ungleichheit wird anhand von Determinanten beschrieben und untersucht.
,Determinanten sozialer Ungleichheit sind soziale Merkmale von Personen (wie zum
Beispiel das Geschlecht, das Bildungsniveau, die soziale Herkunft), die Zugehorig-
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keiten zu sozialen Gruppen definieren, die wiederum Grundlage fiir Vor- und Nach-
teile in bestimmten Handlungs- und Lebensbedingungen darstellen* (Solga u.a. 2009,
S. 16). In der Ungleichheitsforschung werden zwischen zwei Arten von Determinanten
unterschieden:

Zugeschriebene Merkmale sind etwa Geschlecht, Klassenlage, Alter und soziale Her-
kunft; sie sind in der Regel nicht verénderbar. ,,Einige Determinanten und die Zugeho-
rigkeit zu ihnen (z.B. zum Geschlecht) konnen vom einzelnen kaum beeinflusst wer-
den* (Hradil 2005, S. 35). Erworbene Merkmale sind hingegen solche, die von einzel-
nen im Laufe ihrer Biografie erworben wurden und die vielfach auch verdndert werden
konnen. Dies gilt z.B. fiir den erlernten Beruf, den (verdnderbaren) Familienstand oder
die Frage der Arbeitslosigkeit.

Mit Blick auf die prigenden Determinanten galt die Bildungsbenachteiligung noch in
den 1970er Jahren die ,,Katholische Arbeitertochter vom Land‘ als eine Formel fiir die
Mehrfachbenachteiligung aufgrund des Geschlechts, des Glaubens und der geogra-
fischen Herkunft. Heute bezeichnet eher der Typus vom ,,Tiirkischen Jugendlichen aus
dem Problemviertel“ oder vom ,,Migrantensohn den Archetyp des Bildungsbenach-
teiligten (vgl. Geil3ler 2005).

In der Studie werden die wichtigsten Determinanten sozialer Ungleichheit analysiert,
die fiir die berufliche und betriebliche Weiterbildung relevant sind. Dazu gehdren die
soziale Herkunft und der damit verbundene schulische Hintergrund, ebenso die De-
terminanten Geschlecht und ethnische Zugehorigkeit. Fiir den Bereich der beruflichen
und betrieblichen Weiterbildung sind im Vergleich etwa zum (vor-)schulischen Bereich
weitere Determinanten von Bedeutung: So gerit die Frage des Alters und mdglicher
Altersdiskriminierung von Beschéftigten als weitere zugeschriebene Determinante in
den Fokus. Zudem sind in diesem Kontext der berufliche Hintergrund, die Frage von
Arbeit oder Arbeitslosigkeit sowie auch die Betriebsgrofle, in denen Arbeitnehmer be-
schéftigt sind, relevante strukturell erworbene Determinanten, die die Weiterbildungs-
beteiligung beeinflussen.

Es werden daher zunéchst die empirischen Studien zur Weiterbildungsbeteiligung im
Hinblick auf die genannten Determinanten analysiert. In der Folge dieser Analyse so-
zialer Ungleichheit geht es dann um Handlungsperspektiven und Forschungsfragen zur
Verbesserung der sozialen Gerechtigkeit. Hier stellen sich vor dem Hintergrund des
aufgezeigten Verstdndnisses von sozialer Gerechtigkeit Fragen nach den Zugangschan-
cen zu Weiterbildung (in seinen unterschiedlichen Formen), woraus die Herausforde-
rung abzuleiten ist, den Einzelnen zur Wahrnehmung dieser Zugangsmaoglichkeiten zu
befdhigen.
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3 Empirische Befunde und wissenschaftliche
Diskussionslinien

Im Folgenden wird der Stand des wissenschaftlichen Diskurses zur sozialen Ungleich-
heit in der Weiterbildung aufgearbeitet. Dazu werden die aktuellen empirischen Be-
funde hinsichtlich unterschiedlicher Determinanten genauer betrachtet, da sich zeigt,
dass die Teilhabe an Bildungsprozessen auf einem vielschichtigen System von sich
iiberschneidenden Differenzlinien aufbaut.

In Anlehnung an die oben eingefiihrte soziologische Unterscheidung im Kontext der
sozialen Ungleichheit werden dabei zum einen individuell ,,zugeschriebene” oder
askriptive’ Merkmale (Kapitel 3.1) wie sozialer Hintergrund, Geschlecht, Alter oder
Migrationshintergrund betrachtet. Auf der anderen Seite werden Determinanten in den
Blick genommen, die durch eigenes Handeln verdndert werden konnen und hier als
strukturell ,,erworbene‘ Determinanten (Kapitel 3.2) gefasst werden. Im Kontext der
vorliegenden Studie werden darunter z.B. der schulische und berufliche Hintergrund,
die berufliche Positionen, der spezifische betriebliche Kontext oder der individuelle
Status am Arbeitsmarkt verstanden.

Insgesamt ist darauf hinzuweisen, dass der Gegenstand der sozialen Ungleichheit in
der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung lediglich am Rande diskutiert wird.
Der wissenschaftliche Fokus dieser Thematik richtet sich auf das allgemeine Bildungs-
wesen sowie die berufliche Erstausbildung.

3.1 Individuell ,zugeschriebene® Determinanten sozialer Ungleichheit

311  Sozialer Hintergrund

Als eine zugeschriebene Determinante bildet der soziale Hintergrund in der Weiterbil-
dungsforschung einen zentralen Faktor fiir die Teilnahme an Bildung und Weiterbil-
dung. So formuliert z.B. Ehmann (vgl. 2006, S. 247), dass in keinem industrialisierten
Land der Welt die Beziehung zwischen der sozialen Herkunft und dem Bildungser-
folg von Lernenden in so engem Zusammenhang steht. Obwohl die soziale Schicht als
nicht verdnderbare Determinante im Leben eines Menschen anzusehen ist, zeigt sich,
dass sich die kategoriale Zuschreibung zu sozialen Schichten und darauf aufbauen-
de Prozesse der sozialen SchlieBung in deutschen Biografien vielfach nachzeichnen
lassen. Der Prozess der sozialen SchlieBung, der von Parkin (2004) in Anlehnung an
Max Weber als Schliissel zur Ungleichheitsthematik angesehen wird, umfasst dabei
den Versuch, sozialer Gemeinschaften Vorteile zu maximieren, indem sie den Zugang
zu Privilegien und Erfolgschancen auf einen begrenzten Kreis von Auserwéhlten be-
schrianken. Das fiihrt dazu, dass bestimmte, duBerlich identifizierbare soziale und phy-
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sische Merkmale, wie z.B. der soziale Hintergrund, als Rechtfertigungsgrund fiir den
Ausschluss hervorgehoben werden.

Soziologisch wird der Begriff der soziale Hintergrund in der Milieuforschung bear-
beitet. Unter einem sozialen Milieu versteht man ,,eine soziale Gruppe [...], die durch
eine bestimmte im Habitus verankerte Form der Lebensfithrung charakterisiert ist*
(Bremer/Lange-Vester 2006, S.198). Dabei wird davon ausgegangen, dass das soziale
Milieu Menschen in dhnlicher sozialer Lage und mit dhnlichen Werthaltungen, Le-
bensauffassungen und Lebensweisen zusammentfasst. Mit dem Konzept der sozialen
Milieus wird versucht, soziale Gruppen nicht nur durch ihre Sozial- und Berufsstatistik
zu identifizieren, sondern sie anhand der konkreten Lebensumstinde und Lebensweise
in ihrem Alltag zu klassifizieren, um auf diese Weise strukturelle Selektionsmechanis-
men im Bildungswesen zu analysieren (vgl. Bremer 2007).

Vester u.a. (2001) verkniipften die Milieus mit der Klassenanalyse und den sozialkri-
tischen Fragestellungen der traditionellen Ungleichheitsforschung. Milieus werden als
Nachfahren der fritheren Sténde, Klassen und Schichten angesehen und weisen nicht
nur die horizontalen Mentalitdtsunterschiede auf, sondern auch vertikale Ungleich-
heiten wie Herrschaftsbeziehungen, Ab- und Ausgrenzung, soziale Benachteiligungen
und Ungerechtigkeiten. Vertikal wird die Grobstruktur der Gesellschaft in diesem Mo-
dell dreigeteilt: Circa ein Viertel der Bevolkerung gehort den drei fithrenden Milieus
an und verfiigt iber Privilegien in Bildung, Macht und Besitz. Eine Mehrheit von etwa
60 Prozent verteilt sich auf die sechs mittleren bzw. respektablen Volksmilieus der
Arbeiter, Dienstleistenden und kleinen Selbststindigen. Die untere Ebene nehmen die
unterprivilegierten Volksmilieus der gering Qualifizierten ein. Sie umfassen gut ein
Zehntel der Bevolkerung.

In der Weiterbildungsforschung wurde im Zusammenhang damit eine Einteilung der
Gesellschaft in zehn verschiedene Milieus (vgl. Barz/Tippelt 2004) vorgenommen, die
eine differenziertere Betrachtungsweise der Teilhabesituation im Weiterbildungssektor
ermdglicht. Diese zehn Milieus werden folgendermalBlen gruppiert (vgl. Tippelt/Hippel
2005, S. 40, auf die sich alle folgenden Ausfithrungen beziechen)

m Gesellschaftliche Leitmilieus (Etablierte, Postmaterielle, moderne Performer)

m Traditionelle Milieus (Konservative, Traditionsverwurzelte, DDR-Nostalgische)

® Mainstream Milieus (Biirgerliche Mitte, Konsum-Materialisten)

®m Hedonistische Milieus (Experimentalisten, Hedonisten)

Zu den gesellschaftlichen Leitmilieus gehoren die Etablierten. Sie werden als hoch aus-
gebildete Elite bezeichnet und grenzen sich bewusst gegeniiber anderen ab. Zu ihnen
zahlen vor allem die mittleren und élteren Altersgruppen, die einfache aber auch hohere
Bildungsabschliisse haben. Der berufliche Erfolg sowie der Konsum von Luxusgiitern
sind ihnen sehr wichtig. Im Bezug auf Bildung sehen sie es als selbstverstdandlich an,
im Beruf zu lernen, mochten jedoch ein moglichst niveauvolles Ambiente an ihren
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Lernorten erfahren (vgl. ebd., S. 12f)). Wesentlich ist eine breite Grundausbildung, auf
die man nach personlichem Interesse aufbauen kann (vgl. ebd., S. 33). Lehrginge wer-
den oft besucht, um Kompetenzen zu starken oder zu entwickeln. In beruflicher (59 %)
sowie in allgemeiner (44,8 %) Weiterbildung ist in diesem Milieu eine hohe Teilnah-
mequote zu verzeichnen.

Die Postmateriellen sind tiberwiegend hoch gebildet und stehen der Technologisierung
und der Globalisierung kritisch gegeniiber. Diese Gruppe ist altersgemischt und hat
mehrheitlich einen sehr guten Bildungsabschluss erworben. Sie sind tolerant und defi-
nieren sich eher iiber Intellekt als iiber materiellen Besitz. Bildung ist fiir sie vor allem
im Bereich der Personlichkeitsentwicklung interessant. Die Beteiligung in beruflicher
Weiterbildung liegt bei 53 %, die in allgemeiner Weiterbildung sogar bei 48 %, was die
zweit hochste Teilnahmequote ist (vgl. ebd.).

Die modernen Performer sind ein sehr junges Milieu und legen groflen Wert auf Fle-
xibilitdt. Sie sind die junge Leistungselite und versuchen ihre Chancen ausgiebig zu
nutzen. Thr Bildungsniveau ist recht hoch, meist sind es Schiiler oder Studenten mit
Nebenerwerbstitigkeiten, die grolen Wert auf Weiterlernen legen, um nicht ,,auf der
Stelle stehen zu bleiben®. Fachwissen und Allgemeinwissen werden als gleichwich-
tig angesehen, beides sollte in geeignetem Rahmen vorhanden sein. Ein schulischer
Abschluss wird als Bildungsnachweis abgelehnt, man orientiert sich eher an einem
lebenslangen Prozess des Lernens. Die Beteiligung an beruflicher Weiterbildung ist in
diesem Milieu am groften, sie liegt bei einer Teilnahmequote von 67 %. Die Teilnahme
an allgemeiner Weiterbildung ist iiberdurchschnittlich hoch (47,4 %) (vgl. ebd.).

Im Milieu der Traditionsverwurzelten sind vor allem &ltere Menschen ab 65 Jahren
zu verorten, die besonderen Wert auf Sicherheit und Ordnung legen. Thr grofter Teil
gehort der Kriegsgeneration an und sieht sich selbst als Bewahrer von Moral und Dis-
ziplin. Weiterbildung hat fiir sie den Nutzen, ihren jetzigen Zustand zu sichern, nicht
aber, um neue Moglichkeiten zu erdffnen. Das zeigt sich auch in den Teilnahmequoten,
die fiir allgemeine sowie berufliche Weiterbildung unterdurchschnittlich sind (29,9 %
und 45 %) (vgl. ebd.).

Die DDR-Nostalgischen waren friither in Fiihrungspositionen, die sie durch die Wende
verloren haben und sehen sich deshalb als deren Verlierer. Sie sind meist tiber 50 Jahre
alt und haben groBtenteils eine einfache bis mittlere Bildung. Thr Bildungsverhalten ist
stark auf Umschulungen sowie auf politische Bildung gerichtet. Wenn moglich, sollte
die Weiterbildungsveranstaltung in gewohnten, das heif3t schulischen Rahmenbedin-
gungen ablaufen. Sie nehmen zu 25,6 % an allgemeiner und zu 46 % an beruflicher
Weiterbildung teil (vgl. ebd.).

In der Gruppe der Mainstream-Milieus befinden sich die biirgerliche Mitte sowie die
Konsummaterialisten. Das gro3te Milieu (17,3 %) in der Bundesrepublik ist das der
biirgerlichen Mitte, in dem eine breite Altersstreuung vorliegt. Die Menschen streben
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nach mafigem Wohlstand, den sie durch leistungsorientierte, berufliche Entwicklung
erreichen. Das wichtigste an Weiterbildung ist fiir sie der Erwerb konkreter Hand-
lungskompetenzen fiir den Beruf. Dies zeigt sich auch darin, dass hier deutlich mehr
an beruflicher Weiterbildung teilgenommen wird, ndmlich mit einer Teilnahmequote
von 50 %, wihrend an allgemeiner Weiterbildung nur 39,8 % teilnehmen (vgl. ebd.).
Bildung ist fiir die biirgerliche Mitte sehr wichtig, da sie ihrer Meinung nach einen
hohen Beitrag zur Statussicherung leistet und als ein Garant fiir beruflichen Erfolg gilt.

Trotz mangelnder beruflicher Qualifikationen versuchen die Konsum-Materialisten
mit den anderen ,,mitzuhalten”. Hier finden sich viele jlingere Menschen, meist im
Alter von 19 bis 34 Jahren. Sie haben ein gebrochenes Verhéltnis zu Bildungseinrich-
tungen und werden WeiterbildungsmafBBnahmen meist durch die Bundesagentur fiir
Arbeit zugeteilt. Dennoch haben sie eine hohe Meinung von ,,gebildeten Leuten* und
bedauern teilweise, eigene Bildungschancen nicht ausreichend genutzt zu haben. Trotz
dieser negativen Bildungserfahrungen beteiligen sie sich oft an beruflicher Weiterbil-
dung (61 %), jedoch nur mit 36 % an allgemeiner Weiterbildung (vgl. ebd.).

Die letzte Gruppe ist die der hedonistischen Milieus. Dazu gehoren die Experimen-
talisten und die Hedonisten. Die Experimentalisten sind ein sehr junges Milieu. Sie
interessieren sich nur wenig fiir materiellen Besitz, es ist ihnen wichtiger, sich sozial zu
engagieren und kreative Hobbys zu betreiben. Sie haben vorwiegend einen hohen Bil-
dungsabschluss und stehen der Weiterbildung sehr positiv gegeniiber, was sich in ihren
Teilnahmequoten zeigt: 65 % in beruflicher und 57,5 % in allgemeiner Weiterbildung
(vgl. ebd.).

Im Milieu der Hedonisten schlieBlich finden sich vorwiegend jiingere und mittlere Al-
tersgruppen, die sich zumeist in eher exzentrischen Szenen und Clubs aufhalten. Am
Arbeitsplatz verhalten sie sich allerdings angepasst. Bildung ist fiir sie oft mit Stress
verbunden, auf den sie sich nur einlassen, wenn sie einen finanziellen Nutzen erkennen
konnen. Sie beteiligen sich mit einer Teilnahmequote von 49 % an beruflicher und
42,9 % an allgemeiner Weiterbildung (vgl. ebd.).

Diese Einteilung der Gesellschaft in unterschiedliche Milieus ermdglicht es, ge-
schlechts- und milieuabhéngige Unterschiede in der Teilnahme an beruflicher und all-
gemeiner Weiterbildung auszumachen (vgl. Tippelt u.a. 2008).
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Abb. 8: Soziale und berufliche Weiterbildung

Soziale Milieus und berufliche Weiterbildung

B Manner M Frauen

Quelle: Tippelt et al. (2008): Weiterbildung und soziale Milieus in Deutschland Bd. 3 —
Milieumarketing implementieren (S. 90)

Auffallend ist an der Datenlage zum sozialen Hintergrund, dass innerhalb der Milie-
us, die die sog. ,,Neuorientierung* als Grundorientierung teilen (Moderne Performer,
Experimentalisten, Hedonisten), Frauen iiberdurchschnittliche Teilnahmequoten in
Bezug auf berufliche Weiterbildung erreichen. Diese Milieus zeichnen sich vor allem
auch dadurch aus, dass sie zu den jlingsten der zehn Milieus zdhlen, was gemal3 der
Autoren als ,,Hinweis auf die stark gestiegenen Bildungsanstrengungen junger Frauen
gelten kann® (ebd., S. 91). Die traditionelleren Milieus (Traditionsverwurzelte, Kon-
servative) und vor allem die Biirgerliche Mitte stehen dem kontrdr gegeniiber: hier
iiberwiegen die mannlichen Teilnehmer an beruflicher Weiterbildung. In denjenigen
Milieus, die liberwiegend der Oberschicht zugerechnet werden konnen (Etablierte,
Post-Materielle), nehmen ebenfalls Manner héufiger an beruflicher Weiterbildung teil.
Den Zahlen entsprechend sind die traditionellen Milieus (Traditionsverwurzelte, Kon-
servative und DDR-Nostalgische) hinsichtlich der beruflichen Weiterbildung die wei-
terbildungsfernsten Milieus. Ein Grund dafiir ist zum einen im hohen Durchschnitts-
alter der Milieuangehorigen zu suchen. So zeigt sich im Umkehrschluss ndmlich auch,
dass die jungen Milieus der Modernen Performer und der Experimentalisten zu den
weiterbildungsstarken Milieus zéhlen. Auffillig ist zudem, dass auch die Konsum-Ma-
terialisten den sehr weiterbildungsaktiven Milieus zuzurechnen sind. Obwohl ihnen
ein gebrochenes Verhéltnis zu Bildungseinrichtungen bescheinigt wird, beteiligen sie
sich mit 62 % sehr haufig an beruflicher Weiterbildung. Eine Begriindung kdnnte hier
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der Zusammenhang zwischen beruflichem Aufstieg und entsprechender Teilnahme an
Weiterbildung darstellen.

Mit dieser Einteilung macht die soziale Milieuforschung nicht nur vertikale und hori-
zontale Heterogenitit sichtbar, sondern liefert auch Erkenntnisse zu einzelnen Milieus
und ihren Bediirfnissen als Zielgruppen von Weiterbildung (vgl. Tippelt/Hippel 2005,
S. 40). Fiir die Weiterbildungsforschung und -praxis ergibt sich daraus die Herausfor-
derung, entsprechende teilnehmer- und zielgruppenorientierte Konzepte und Angebote
zu entwickeln.

31.2 Geschlecht

Eine weitere zugeschriebe Determinante, die soziale Ungleichheit beeinflusst, stellt
das Geschlecht dar, wenngleich von einer durchgéngigen Benachteiligung von Frauen
im Bildungswesen nicht mehr die Rede sein kann und es inzwischen zu kurz greift,
Frauen pauschal als bildungsbenachteiligte Gruppe einzuordnen. So haben Médchen
in Bezug auf Abschliisse im allgemeinbildenden Schulwesen die ménnlichen Jugend-
lichen bereits iiberholt. Ebenso ist der Anteil der weiblichen Auszubildenden von
35,4 % im Jahr 1975 auf 42 % im Jahr 2009 deutlich gestiegen (vgl. BMBF 2009, S. 11).

Auch fiir die Weiterbildung zeigen die Zahlen des Berichtssystems Weiterbildung —
Adult Education Survey 2007, dass die Unterschiede in der Beteiligung an beruflicher
Weiterbildung sinken. So konstatieren Rosenbladt und Bilger (vgl. 2008, S. 63), dass
sich der Geschlechterunterschied, der noch 1979 in Bezug auf die Weiterbildungsbe-
teiligung erheblich war (Méanner 27 %, die der Frauen 19 %) inzwischen weitgehend
aufgelost. Es gibt praktisch keinen Unterschied mehr in der Beteiligung an beruflicher
Weiterbildung: Unter den Erwerbstétigen haben 35 % der Ménner und 34 % der Frauen
an Lehrgiingen oder Kursen teilgenommen. Unter Nichterwerbstétigen gilt das fiir 9 %
der Mianner und 8 % der Frauen. Zudem werden Veranstaltungen der allgemeinen Wei-
terbildung bereits seit Mitte der 80er Jahre von Frauen mehr genutzt als von Médnnern.
Diese Befunde deuten also darauf hin, dass die geschlechtsspezifische Ungleichheit
in der Teilnahme an beruflicher Weiterbildung aus der sichtbaren und quantitativen
Nachweisbarkeit verschwindet.

Eine differenzierte Betrachtung ergibt jedoch, dass sich im Vergleich der unterschied-
lichen Weiterbildungsformen eine ungleiche Teilhabe von Ménnern und Frauen nach-
weisen ldsst. So beteiligen sich Frauen deutlich haufiger an Anpassungsqualifizie-
rungen (54 % vs. 36 %), wiahrend Aufstiegsfortbildungen hiaufig Ménnern vorbehalten
sind (25 % vs. 17 %, ausbildungsnahes Studium 15 % Ménnern und 4 % Frauen). Vor
diesem Hintergrund ist es notwendig, dass Ungleichheitstendenzen unter dem Aspekt
einer geschlechtsspezifischen Segregation des Ausbildungs- und Erwerbssystems so-
wie unter Beobachtung differenter Lebenslagen/Lebenssituationen diskutiert werden
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und gleichermalBen anschlussfihig an erweiterte Forschungsfragen und empirische
Studien gemacht werden (vgl. Nader 2007, S. 32ff.).

Betrachtet man die Teilnahme an betrieblicher Weiterbildung, so zeigt sich allerdings
noch immer eine Differenz, da Frauen mit 25 % weniger beteiligt sind als Manner
(33 %). Diese Differenz hat sich im Vergleich zum Jahr 2003 sogar leicht vergrofert
(Berichtssystem Weiterbildung 2003). Dieser Befund ist zum einen angesichts der im-
mer noch geringen Zahl an weiblichen Fiihrungskriften in deutschen Unternehmen
und zum anderen durch die Wahrnehmung von Teilzeittdtigkeiten durch Frauen zu
begriinden. So zeigt sich, dass zwar die Zahl der Frauen in Fiihrungspositionen von
2001 bis 2006 deutlich zugenommen hat (vgl. Bocklermpuls 2/2007, S.4), aber selbst
bei einer sehr weiten Auslegung des Fiihrungskraft-Begriffs nur 31 % dieser Positionen
belegen. Da insbesondere in diesem Belegschaftssegment in MaBBnahmen zur betrieb-
lichen Weiterbildung investiert wird, ist demzufolge auch hier die Teilnahmequote von
Frauen gering. Zudem wurde mehrfach empirisch belegt, dass Frauen im Mittel 18,7 %
weniger verdienen als ihre mdnnlichen Kollegen, was sich ebenfalls auf die Teilnahme
an betrieblicher Weiterbildung auswirkt (vgl. Bocklerimpuls 15/2009, S. 1).

Ein weiterer Aspekt, der die bestehende soziale Ungleichheit in der betrieblichen
Weiterbildung verstirkt, ist die geschlechtsspezifisch segmentierte Struktur des Ar-
beitsmarktes (vgl. Horstkemper 2005, S. 412). So sind Frauen in prekéren Arbeitsver-
hiltnissen mit geringen Qualifikationsvoraussetzungen und in Teilzeitbeschéftigungs-
verhéltnissen mit 87 % deutlich liberreprésentiert (vgl. Bocklerimpuls 19/2008, S.7).
Des Weiteren sind sie vorwiegend in ,,weiblichen* Sektoren und Berufen tétig, welche
mindere Aufstiegschancen offerieren. Diese Griinde fithren im Einzelnen dazu, dass
Frauen weniger Moglichkeiten zur betrieblichen Weiterbildung haben.

Abb. 6: WB-Teilhabe nach Geschlecht (2007)

M Berufsbezogene
Weiterbildung

M Berufliche Weiterbildung

[l Betriebliche Weiterbildung

H Allgemeine Weiterbildung

M Teilnahme an betr.
Lehrveranstaltungen

Il Weiterbildung insgesamt

Quelle: TNS Infratest — Berichtssystem Weiterbildung und Adult Education Survey 2007
Ausgehend von dieser Datenlage, wird das Weiterbildungsverhalten von Frauen ana-

lysiert. Ein differenzierter Blick zeigt, dass beim Weiterbildungsverhalten das Merk-
mal ,Geschlecht’ mit dem Merkmal ,Erwerbstétigkeit’ interagiert (vgl. BMBF 2006,
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S. 120). Erwerbstétige Ménner und Frauen beteiligen sich 2003 insgesamt etwa gleich
viel an Weiterbildung (47 % Ménner, 49 % Frauen). Auffallend ist allerdings, dass
sich nichterwerbstédtige Manner etwa doppelt so hiufig an beruflicher Weiterbildung
beteiligen wie nicht erwerbstétige Frauen (12 % vs. 6 %) (vgl. BMBF 2006, S. 121).
Demzufolge sind insbesondere nicht erwerbstitige Frauen weniger an Weiterbildung
beteiligt als Ménner.

Ein weiterer wesentlicher Faktor, der das Weiterbildungsverhalten von Frauen be-
stimmt, ist die Familie. So ist unumstritten, dass Kinder grundsétzlich iiber die Nicht-
teilnahme an Weiterbildung von nicht erwerbstétigen Frauen entscheiden (vgl. Schro-
der u.a. 2004, S.61). Dariiber hinaus wirkt sich die Anzahl der zu betreuenden Kinder
auf das Weiterbildungsverhalten aus. Friebel (2006) zufolge geht dieser Unterschied
auf die Verkniipfungsprinzipien der beiden Institutionen Familie und Arbeitswelt
zuriick, die geschlechtsspezifische Effekte auf die Lebensverldufe haben. So haben
Frauen eine insgesamt kiirzere Verweildauer in Prozessen der beruflichen Bildung und
der Weiterbildung. Besonders auffillig ist in diesem Zusammenhang der Vergleich
der Weiterbildungsteilnahme von Miittern mit der von Vitern. Hier zeigt sich, dass
nicht das biologische Geschlecht, sondern das soziale Geschlecht als Strukturgeber fiir
die Weiterbildungsteilnahme fungiert (vgl. ebd., S.148). Wahrend Viter an Weiterbil-
dungsmafnahmen sehr hdufig teilnehmen, sind Miitter auffallend unterrepriasentiert.

Ein Fokus der Weiterbildungsforschung zur Weiterbildungsteilnahme von Frauen
liegt auf der Analyse der Weiterbildungsangebote. Differenziert betrachtet lassen sich
dabei drei Schwerpunkte herausarbeiten, auf die sich Angebote fiir Frauen beziehen
(vgl. Schiersmann 1999, S. 591ff.). So richtet sich der Hauptanteil der zielgruppenspe-
zifischen Weiterbildungsangebote derzeit an Frauen, die einen Wiedereinstieg nach
einer familienbedingten Pause anstreben. Ein weiterer Fokus der Weiterbildungsange-
bote liegt auf der Weiterbildung gering qualifizierter Frauen, die bislang eher unterre-
préasentiert waren. SchlieBlich gewinnt auch die Perspektive immer mehr Bedeutung,
Frauen fiir Arbeitspldtze in Fithrungspositionen zu qualifizieren (vgl. ebd.).

Zum Umgang mit geschlechtsbedingter Heterogenitdt wird in der Weiterbildungsfor-
schung die zentrale Forderung erhoben, dass es bei der Bearbeitung geschlechtsspezi-
fischer Ungleichheiten nicht nur darum gehen darf, den Anteil der Frauen in Weiterbil-
dungsmalinahmen quantitativ zu erhdhen. Vielmehr muss es in der inhaltlichen Aus-
richtung darum gehen, die Differenzen zwischen Frauen und Ménnern sowie zwischen
einzelnen Gruppen innerhalb der Frauen angemessen zu beriicksichtigen und damit
Heterogenitdt zwar nicht zu kompensieren, sondern anzuerkennen und differenzierte
Forderangebote bereitzustellen. In der Padagogik hat Prengel (1993) dafiir den Begriff
der ,egalitiren Differenz* geprdgt und fasst darunter die Mdoglichkeit, eine Gleich-
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heit in der Forderung herzustellen, ohne dabei bestehende individuelle Unterschiede
anzugleichen. Ziel der egalitiren Differenz ist das freiheitliche, gleichberechtigte Zu-
sammenleben unterschiedlicher Menschen. Als Herausforderung, die sich an die Wei-
terbildungsforschung aus dieser Perspektive stellt, formuliert Faulstich-Wieland (2009)
die Entwicklung von Konzepten fiir Gendertraining und zur Férderung von Gender-
kompetenz, die auf verschiedenen Ebenen in der Weiterbildung Anwendung finden
miissen.

31.3 Alter

Eine weitere, sehr prominente Determinante fiir die Selektivitdt innerhalb der Weiter-
bildung ist das Alter. Obwohl in der Theorie und Praxis der Weiterbildung unbestritten
ist, dass diese dazu beitragen kann, Qualifizierungsdefizite abzumildern und damit die
Arbeitsfihigkeit Alterer und ihre Verbleibsdauer im Erwerbssystem zu erhohen, zeigt
sich generell, dass die Beteiligung Alterer deutlich hinter der der Jiingeren zuriickbleibt
(vgl. Schiersmann 2007b, S. 128).

Betrachtet man die Entwicklung der letzten drei Erhebungen des Berichtssystems Wei-
terbildung beziiglich des Alters, so ldsst sich ein deutlicher Riickgang in den Teilnah-
mequoten feststellen. So haben sich die 19- bis 34-J4dhrigen immer am meisten an allge-
meiner Weiterbildung beteiligt und die 35- bis 49-Jdhrigen am meisten mit beruflicher
Weiterbildung (vgl. BMBF 2006, S. 90). Die Gruppe der 50- bis 64-Jdhrigen weist in
beiden Weiterbildungsgebieten ein starkes Defizit im Vergleich zu den jiingeren Al-
tersgruppen auf. Sie beteiligen sich 2003 nur mit 20 % an allgemeiner und mit 17 % an
beruflicher Weiterbildung, demnach jeweils mindestens 7 % weniger als die jiingeren
Altersgruppen (vgl. BMBF 2006, S. 90). Auch von Rosenbladt und Bilger (vgl. 2008)
konstatieren, dass sich bei der Gruppe der 45- bis 54-Jahrigen ein Teilnehmerriickgang
an Weiterbildung zeigt.

Aussagen zum Teilnahmeriickgang Alterer an Weiterbildungsveranstaltungen miissen
jedoch dahingehend relativiert werden, dass in den Erhebungen zum Teil erwerbstétige
und nicht erwerbestétige Personen befragt wurden (vgl. Bohlinger 2009, S. 103; Iller
2008, S.79). Die Erwerbsbeteiligung der fraglichen Altersgruppe nimmt jedoch ab 55
Jahren nachweislich ab. Betrachtet man dagegen nur die Gruppe der Erwerbstitigen
tiber 45 Jahren, so bleibt das Teilnahmeniveau bis zum Alter von 60 Jahren konstant."
Zudem ist belegt, dass sich die Weiterbildungsbeteiligung an informellen Lernformen
zwischen den Altersgruppen kaum unterscheidet und Altere demnach fiir diesen Be-
reich nicht als benachteiligte Gruppe gelten konnen (vgl. Iller 2008, S.70).

15 Zur Beschéftigungssituation der Arbeitnehmer, die élter sind als 50 Jahre, zeigt sich europaweit, dass die Bes-
chéftigungsquoten mit steigendem Qualifikationsniveau steigt und mit ihm die Weiterbildungsteilnahme (vgl.
Bosch/Schief 2005, S.34).
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Ein weiterer Begriindungszusammenhang, durch den sich die Zahlen relativieren las-
sen, stellen die Bildungsabschliisse Alterer dar. Kade (vgl. 2009, S. 96f)) stellt diesbe-
ziiglich fest, dass das Bildungsniveau der dltesten heute noch lebenden Alterskohorten
aus heutiger Perspektive generell sehr gering ist und auch ein Ausbildungsabschluss
keineswegs selbstverstdndlich war. Erst flir die Nachkriegsgeneration, also fiir die heu-
te 50- bis 54-Jahrigen verbesserte Bildungschancen auf breiter Ebene bestanden. So
stieg zu dieser Zeit der Anteil der Abiturienten (23 %) und Fachhochschiiler (7 %)
stark an, so dass inzwischen jeder dritte Schulabgénger iiber einen hoheren Bildungs-
abschluss verfiigt (vgl. Kade 2009, S. 97). Demzufolge wire die geringe Weiterbil-
dungsbeteiligung Alterer weniger auf das Lebensalter als auf den Bildungshintergrund
zuriickzufithren. Diese scheinbare Gleichsetzung von Alter und Bildungsferne wird
jedoch zukiinftig immer weiter relativiert werden miissen.

Trotz dieser geringen statistischen Unterschiede bzw. den unterschiedlichen Relati-
vierungsansitzen beginnt der Teilnahmeriickgang bereits mit der Gruppe der 45- bis
54-Jahrigen und ist mit dem Blick auf die derzeitige Weiterbildungsforschung erkla-
rungsbediirftig und sollte kritisch beobachtet werden. Zudem diirfen Altere nicht als
homogene Gruppe betrachtet werden, sondern es muss eine Differenzierung hinsicht-
lich der vorliegenden Bildungsbiographien und Entwicklungsperspektiven vorgenom-
men werden. Ausgehend von den Daten besteht das zentrale Anliegen der Weiterbil-
dungswissenschaft darin, die Teilnahmemoglichkeiten an formellen und informellen
Lernkontexten differenziert nach Lebensphasen und Lebenslagen wahrzunehmen so-
wie Lernarrangements zielgruppenspezifisch zu konzipieren (vgl. Iller 2008, S. 68).

So werden derzeit in der Weiterbildungsforschung zum einen die Faktoren analysiert,
die sich auf die Weiterbildungsteilnahme von Alteren auswirken. Bohlinger (2009)
weist dazu den Arbeitsmarktstatus, das gesundheitliche Befinden, zeitliche und finan-
zielle Ressourcen, die Zufriedenheit mit der Tatigkeit, die Haltung der Lernenden und
der Arbeitsgeber gegeniiber dem Lern- und Arbeitsverhalten Alterer als wesentliche
Aspekte aus. Sie bezieht sich dabei auf eine Systematik von Shultz u.a. (1998), zu
Push- und Pull-Faktoren, die die Lernteilnahme &lterer Arbeitsnehmer beeinflussen:
Zu den negativ wirkenden Push-Faktoren gehdren z.B. die Fihigkeit Alterer, die seitens
des Unternehmens als defizitir aufgefasst werden, und hohe Arbeitskosten Alterer ge-
geniiber jiingeren Kollegen. Aber auch gesundheitliche Beeintrachtigungen und unzu-
reichende Qualifikationen werden von Arbeitgebern als negative Aspekte angesehen.
Entsprechend fiihren arbeitgeberseitig aber auch fehlende Angebote, um Qualifikati-
onen und Kompetenzen aufzufrischen und zu erweitern, oder arbeits(platz)bezogene
Faktoren wie unbefriedigende Arbeitsbedingungen zu einer schlechteren Arbeitlei-
stung Alterer. Positiv wirken demgegeniiber ein hohes Maf an Erfahrungs- und Exper-
tenwissen und das kollegiale Ansehen Alterer im Unternehmen, die ihrerseits durch
finanzielle Anreize den frithzeitigen Ruhestand attraktiv machen. Aus der Perspektive
der Alteren steigt die positive Sicht auf das Leben im Ruhestand durch individuelle
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Entwicklungsmdglichkeiten durch Hobbys, Ehrenamt oder eine ,,zweite Karriere* (vgl.
Shultz u.a. 1998).

Mit Blick auf die Unternehmen wird in der Weiterbildungsforschung inzwischen davon
ausgegangen, dass nicht die Einstellung von Unternehmen gegeniiber Alteren, sondern
die unterentwickelte Wahrnehmung der Potenziale von Alteren als besondere Zielgrup-
pe der Personalentwicklung und Weiterbildung ein Problem darstellt. In betriebswirt-
schaftlicher Perspektive ist es allerdings fragwiirdig, dass Unternehmen diese Form
des Brain-Drains zulassen. Zudem muss davon ausgegangen werden, dass die Gestal-
tungsmuster im Laufe von Erwerbsbiografien nicht konstant bleiben und somit einmal
erworbene Muster der Laufbahngestaltung nicht zwangsliufig fiir eine gelungene Or-
ganisation von spéteren Lebensphasen dienen miissen.

Zu den diskutierten und teilweise realisierten Gestaltungsansétzen einer alternsge-
rechten Personalpolitik gehoren Iller zufolge Aspekte wie eine lernforderliche Arbeits-
gestaltung, altersgerechte Aufgabenverteilung, altersgemischte Teams, Laufbahnge-
staltung, Altersmanagement, die Reduzierung von psychischen und physischen Bela-
stungen und ein angemessenes Arbeitszeit- und Entlohnungssystem (vgl. Iller 2008, S.
72).

Zur Frage einer demografiefesten Personalentwicklung und alterspezifischen Formen
von Weiterbildung, die als zentraler Aspekt zur Erhohung der Beschiftigungsquoten
von Alteren anzusehen sind (vgl. Bosch/Schief 2005, S. 37) zeigt sich, dass nur 31
% der weiterbildenden Unternehmen ,,MafBlnahmen” einsetzen, um éltere Beschiftigte
lingerfristig zu binden. Die wichtigsten Maflnahmen in den befragten Unternehmen
sind zum einen spezielle MaBnahmen bei der Arbeitsgestaltung und Arbeitszeitrege-
lung (73 %), die zukiinftig weniger Bedeutung haben werden (65 %). Zum anderen
wurde die gezielte Gesundheitsforderung der Belegschaft von 48 % der Unternehmen
angegeben. Sie wird in Zukunft deutlich hdufiger sein (65 %). Alternsgerechte Mal3-
nahmen im Bereich der Personalentwicklung/Weiterbildung wie sie oben benannt wur-
den, sind mit 37 % am dritthdufigsten. Auch ihre Bedeutung steigt kiinftig (42 %).
Hinsichtlich der innerbetrieblichen MaBBnahmen zeigt sich, dass sowohl eine generati-
onsiibergreifende Unternehmenskultur (von 23 % derzeitig auf 31 % kiinftig) als auch
eine alternsgerechte Personalpolitik (von 19 % derzeitig auf 32 % kiinftig) in Zukunft
hiufiger in den Unternehmen eingesetzt werden sollen (vgl. Moraal u.a. 2009, S.8f).
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Tabelle: Derzeitige und zukiinftige MaBnahmen der Unternehmen, um éltere Be-

schaftigte langerfristig zu halten

Derzeitige | Zukiinftige
MaBnah- | MaBnah-
men: Un- | men: Un-
ternehmen | ternehmen
in % in % Tendenz
MaBRnahmen zum Erhalt der Arbeitsfahigkeit
Spezielle MalRnahmen bei der Arbeitsgestaltung
und Arbeitszeitregelung 73 65 |
Eine gezielte Gesundheitsforderung der Beleg-
schaft 48 65 1
Innerbetriebliche MaBnahmen
Eine generationsibergreifende Unternehmen- 23 31 T
skultur
Eine altersgerechte Personalpolitik 19 32 1
Personalentwicklung und Weiterbildung
Altersgerechte Mallnahmen im bereich der Per-
sonalentwicklung/Weiterbildung 37 42 1

Quelle: Moraal, D./Lorig, B./Schreiber, D./Azeez, U., 2009, S.9

Fasst man die Erkenntnisse der verschiedenen empirischen Untersuchungen zur Wei-
terbildungsbeteiligung Alter zusammen, so ldsst sich zum einen konstatieren, dass das
Alter ab dem 45. Lebensjahr den Grad der Bildungsbeteiligung beeinflusst. Mit zu-
nehmendem Alter kommt es eindeutig zu einer Abnahme der Bildungsbeteiligung in
nahezu allen Themenfeldern, was auf unterschiedliche Begriindungszusammenhénge
zuriickzufiihren ist.

Zudem zeigt sich, dass das Bildungsniveau als starkster Indikator fiir Partizipation an
Bildung gelten kann. Wie auch an anderen Stellen in der vorliegenden Studie deutlich
wird, wirkt mit dem Fokus auf dltere Arbeitnehmer der gleiche Selektionsmechanis-
mus, wie er auch in der gesamten Weiterbildungslandschaft deutlich wird: vor allem
diejenigen konnen an Weiterbildung partizipieren, die bereits eine gut bezahlte Arbeit
und ein gewisses Mall an Vorbildung besitzen.

Ausgehend von diesen Befunden ergeben sich fiir die Weiterbildungsforschung folgende
Herausforderungen: Zum einen ist die Frage zu bearbeiten, wie Arbeiten und Lernen
so gestaltet werden konnen, dass sie fiir dltere Arbeitnehmer angemessen genutzt wer-
den konnen. Bohlinger (2009) formuliert dazu die Aufgabe, Konzepte lebensbeglei-
tender Lernberatung, Laufbahnplanung und kontinuierlicher Kompetenzentwicklung
zu entwickeln, die den Beschiftigten in jeder Lebensphase und damit auch élteren
Arbeitnehmern zugute kommen, da diese bislang zu wenig als Subjekte ihrer Lebens-
und Arbeitssituation wahrgenommen werden. Dariiber hinaus stehen die Gestaltung
lernforderlicher Arbeit und die Entwicklung von Konzepten fiir Tétigkeitswechsel an,
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die insbesondere im Kontext von Alteren bedeutsam werden. SchlieBlich gilt es ins-
besondere angesichts der Verlingerung der Lebensarbeitszeit und des Renteneintritts
mit 67 Jahren, didaktische Konzepte und Theorien fiir Lebenslanges Lernen in allen
Altersphasen zu entwickeln und zu erproben (vgl. ebd., S.111f).

3.1.4  Migrationhintergrund

Auch der Migrationshintergrund gilt in der Weiterbildungsforschung als ein zentraler
Faktor zur Beteiligung an Weiterbildung und zur Beforderung sozialer Ungleichheit.
Als Migration wird in der wissenschaftlichen wie auch in der politischen Diskussion
ein dauerhafter Wohnortwechsel verstanden, der langer als ein Jahr anhilt (vgl. Ham-
burger 2009, S. 881). Wéhrend dabei analytisch zwischen internal migration und inter-
national migration unterschieden wird, richtet sich das offentliche Interesse vor allem
auf die Form der Migration, die Staatsgrenzen {iberschreitet.

In Deutschland wurde das Phinomen der Migration in der Nachkriegszeit durch das
Anwerberabkommen mit Italien im Jahr 1955 eingeleitet. Von den zu dieser Zeit einge-
reisten Einwanderern befindet sich inzwischen bereits die zweite und dritte Generation
auf dem Arbeitsmarkt. Seit 1998 leben ca. 7,3 Millionen Ausldnder in Deutschland,
was 8,9 % der Gesamtbevolkerung entspricht (vgl. ebd., S. 882).

Die aktuelle Datenlage der Beteiligung von Migranten in der Weiterbildung wird als
cher diirftig angesehen (vgl. Bilger 2006, S. 23). Die Analyse der Zahlen zur Weiter-
bildungsbeteiligung unter Berticksichtigung des Faktors ,Migrationshintergrund® ist
demnach nicht ohne Einschrankungen moglich. Zum einen werden Fragen der Staats-
angehorigkeit im Berichtssystem Weiterbildung erst seit 10 Jahren gestellt, zum ande-
ren sind die Stichprobengroflen von Personen mit Migrationshintergrund bzw. Auslian-
dern héufig zu gering, um belastbare Schliisse ziehen zu kdnnen. Des Weiteren gibt es
Unterschiede bzgl. der Operationalisierung des Konzepts Migrationshintergrund (vgl.
Gnabhs u.a. 2008).

Trotz dieser Einschrinkungen lassen sich folgende Aussagen treffen: Die beruflichen
Tatigkeiten von Migranten unterscheiden sich deutlich von deutschen Arbeitnehmern.
So befinden sich 53 % der Migranten in Arbeiterpositionen und 36 % in angestellten
Tatigkeiten, wahrend der Anteil der Angestellten bei den Deutschen 53 % betrégt.
Zentrale Probleme auslidndischer Bevolkerungsgruppen stellen auch ihre hohe Arbeits-
losenquote dar sowie der Befund, dass berufliche Aufstiegsprozesse nur begrenzt statt-
finden (vgl. ebd., S. 883). Zudem ist zu konstatieren, dass auch in der zweiten Generati-
on ca. 37 % der jungen Migranten zwischen 24 und 29 Jahren keine Berufsausbildung
hat und damit nach wie vor der Annahme zugestimmt werden kann, dass Kinder der
zweiten und dritten Auslédndergeneration beruflich und schulisch noch immer benach-
teiligt sind. Vielmehr zeigt sich, dass sowohl die allgemeinbildenden Schulabschliisse
von Jugendlichen mit Migrationshintergrund deutlich geringere Qualifikationen auf-
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weisen als auch die Beteiligung an beruflicher Ausbildung hinter dem der deutschen
Jugendlichen zuriickbleibt.

Auch an Weiterbildung sind Migranten grundsitzlich weniger beteiligt als Deutsche.
So geht aus dem aktuellen Berichtssystem Weiterbildung Adult Education Survey 2007
hervor, dass von den Teilnehmern an beruflicher Weiterbildung 28 % Deutsche ohne
Migrationshintergrund, 20 % Deutsche mit Migrationshintergrund und 18 % Auslén-
der waren. Die Zahlen aus dem Adult Education Survey 2007 spiegeln ebenfalls eine
deutlich hohere Teilnahme von Biirgern ohne Migrationshintergrund an Weiterbildung
insgesamt wider. Auch der Migrationshintergrund gilt in der Weiterbildungsforschung
als ein zentraler Faktor zur Beteiligung an Weiterbildung und zur Beforderung sozialer
Ungleichheit. Als Migration wird in der wissenschaftlichen wie auch in der politischen
Diskussion ein dauerhafter Wohnortwechsel verstanden, der langer als ein Jahr an-
hilt (vgl. Hamburger 2009, S. 881). Wihrend inhaltlich zwischen internal migration
(Binnenwanderung) und external migration (Wanderung iiber Staatsgrenzen hinweg)
unterschieden wird, richtet sich das offentliche Interesse vor allem auf die Form der
Migration, die Staatsgrenzen iiberschreitet.

Im Berichtssystem Weiterbildung IX werden die Teilnahmequoten von Ausldndern,
Deutschen mit auslédndischem Lebenshintergrund und Deutschen mit deutschem Le-
benshintergrund dargestellt. Dabei zeigt sich, dass Deutsche insgesamt, sowie in allge-
meiner und beruflicher Weiterbildung deutlich haufiger teilnehmen. In der allgemei-
nen Weiterbildung nehmen Ausldnder mit einer Teilnahmequote von 21 % etwas héu-
figer teil als Deutsche mit auslandischem Lebenshintergrund (18 %). In der beruflichen
Weiterbildung ist es umgekehrt, Deutsche mit auslandischem Lebenshintergrund neh-
men Ofter teil als Auslidnder (19 % vs. 13 %) (vgl. BMBF 2006, S. 140). Hinsichtlich
der betrieblichen Weiterbildung belegen die Datenquellen, dass Angebotsformen wie
kurzzeitige Anlernprozesse, Sicherheitsunterweisungen und andere Formen der unmit-
telbaren Anpassungsqualifizierung dominieren (vgl. Hamburger 2009, S. 886).

Diagramm 2: Berufliche Weiterbildung nach Migrationshintergrund 8BSW)

18%1

M Deutsch, ohne
28%
M Deutsch, mit

I Auslander

20%

Quelle: TNS Infratest — Berichtssystem Weiterbildung und Adult Education Survey 2007
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Betrachtet man die Entwicklungstendenzen der Weiterbildungsteilnahme, so wird
deutlich, dass die Weiterbildungsbeteiligung allgemein in der Bevolkerung mit Mi-
grationshintergrund in den letzten Jahren deutlich angestiegen ist (vgl. Rosenbladt/
Bilger 2008, S. 64). Dies wird im Wesentlichen auf die vermehrte Teilnahme an Lehr-
gingen und Kursen, zu denen z.B. auch Sprachkurse gehdren, der allgemeinen Wei-
terbildung zuriickgefiihrt'. Dieser Anstieg der Weiterbildungsbeteiligung ist bei den
in Deutschland lebenden Ausldndern noch ausgepragter. Doch auch in der beruflichen
Weiterbildung steigt die Teilnahme der Bevdlkerung mit Migrationshintergrund, der
Riickstand gegeniiber der einheimischen deutschen Bevolkerung verringert sich somit
immer weiter.

Trotz dieser positiven Tendenzen der letzten Jahre wird in der Weiterbildungsforschung
der rechtliche Status der Personengruppen als ein Grund fiir die Nichtteilnahme von
Migranten an Weiterbildungsmafnahmen genannt (vgl. Briining 2006, S. 43). Dies-
beziiglich muss zwischen verschiedenen Auslédndergruppen unterschieden werden, da
die Zugangsmoglichkeiten zu Weiterbildung besonders vom rechtlichen Status der Per-
sonen abhéngen. So sind die Weiterbildungsmdglichkeiten von angeworbenen Ausldn-
dern, wie sie z.B. in den 1950er Jahren durch Anwerberabkommen mit anderen europé-
ischen Staaten nach Deutschland kamen und damit schon seit mehreren Generationen
in Deutschland wohnen, weniger gut als die Mdglichkeiten von Aussiedlern, die dem
rechtlichen Status nach als Deutsche gelten.

Zudem steht die Weiterbildungsteilnahme — wie in der vorliegenden Studie vielfach
deutlich wird — in enger Beziehung zu Faktoren wie individuelle Schul- und Berufsbil-
dung, Erwerbstdtigkeit, berufliche Stellung, soziale Herkunft, Geschlecht und Alter,
die dazu beitragen, dass Migranten mehrfach von Benachteiligung betroffen sind (vgl.
Briining 2006, S. 45) und damit mehrfach Selektivitdtsmechanismen unterliegen. So
werden im Heimatland erworbene Bildungsabschliisse zum Teil nicht anerkannt, da-
durch arbeiten Migranten oft als Geringqualifizierte in niedrigen Stellungen, in denen
ihnen — wie auch den Deutschen in diesen Positionen — kaum Angebote zur betrieb-
lichen Weiterbildung gemacht werden. Ein weiterer Grund fiir die geringe Weiterbil-
dungsteilnahme wird in dem geringen Bildungsniveau von Erwachsenen mit Migrati-
onshintergrund vermutet, bei denen mehrheitlich Hauptschulabschliisse, Sonderschul-
abschliisse und hohe Quoten von Schulabbrechern belegt werden (vgl. Fischer 2008,
S. 36). Dieses Bildungsniveau geht mit einer eher schwachen Motivation zum Besuch
von Weiterbildungsveranstaltungen einher. Hinzu kommt, dass Sprachkenntnisse fiir
die Weiterbildung teilweise nicht ausreichen und es seitens des Weiterbildungsmarktes
kaum zweisprachige Angebote gibt. Und schlieBlich ist auch die Uniibersichtlichkeit
des Weiterbildungsmarktes besonders fiir Migranten als Zugangsbarriere zu sehen.

16  Eine weitergehende Analyse zum Anstieg der Bevolkerung mit Migrationshintergrund in Kursen allgemeiner
Weiterbildung muss noch erfolgen. (vgl. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 64)
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Auch wenn eine genaue Differenzierung noch aussteht, welche Gruppen von Migranten
die einzelnen Begriindungen betreffen, konnen diese als erste Ansétze zur Analyse der
Nichtteilnahme von Migranten an Weiterbildung gelten. Dennoch wird ausgehend von
der noch liickenhaften Datenlage in der Weiterbildungsforschung vielfach angemahnt,
dass sowohl die individuellen Motive fiir die Nichtteilnahme als auch die strukturellen
Zugangsmoglichkeiten zu Weiterbildungsangeboten zu tiberpriifen sind und hier ein
erheblicher Forschungsbedarf besteht (vgl. Fischer 2008, S. 37)

Als Herausforderung fiir die Weiterbildung wird zudem in der gegenwértigen Diskus-
sion die Entwicklung von Konzepten gesehen, die die Kompetenzen der Migranten
wie Mehrsprachigkeit, Mobilitdt, Kenntnis unterschiedlicher Kultur- und Lebens-
formen etc. anerkennen und nicht als Defizite betrachten. Auch hier muss demnach
eine Zielsetzung in der Anerkennung von Heterogenitédt und der Idee der ,,egalitdren
Differenz® (vgl. Prengel 1993; siehe Kapitel 3.1.2) liegen. In diese Richtung zielen auch
die jiingsten Entwicklungen interkulturellen Lernens, bei dem es weniger darum geht
Integration im Sinne einer Anpassung von Migranten an die hiesige Kultur zu ermog-
lichen, sondern vielmehr verschiedene Formen der Partizipation an Bildung und Ler-
nen zu ermoglichen und kulturelle Differenz als kulturelle Vielheit aufzufassen (vgl.
Robak 2008, S. 50). In der Weiterbildung wird es demzufolge als wichtig angesehen,
die Kategorie der Interkulturalitét nicht als kollektive kulturelle Zuschreibung fiir die
Gruppe der Migranten zu begreifen, sondern als Entfaltungsmdglichkeit fiir den Ein-
zelnen.

Hierzu weist Bethschneider (2008) darauf hin, dass es z.B. notwenig ist, Lernhilfen
zu erstellen, die Erlduterungen zu Fachausdriicken enthalten und in denen eine wenig
substantivierte und einfache Sprache verwendet wird, da diese Aspekte die grofiten
Verstandnisschwierigkeiten bei Migranten hervorrufen (vgl. ebd., S. 3). Ebenso bend-
tigen Trainer in der Weiterbildungspraxis die didaktischen und methodischen Kompe-
tenzen, sprachliche Vermittlungsformen mit visuellen Darstellungen zu verbinden und
die Sensibilitdt kulturelle Unterschiede in Kommunikationssituationen zu beachten.
Auch weiterbildungsbegleitende Hilfen, die in Form zusétzlicher Unterrichtsstunden
angeboten werden, konnten migrationsspezifische Lernschwierigkeiten ausgleichen
(vgl. ebd., S. 5).

Um den aufgezeigten Kreislauf der Selektionsmechanismen fiir Migranten zu durch-
brechen wird auch der Eltern- und Familienbildung eine zunehmende Bedeutung zuge-
sprochen (vgl. Fischer 2008, S. 37), da davon auszugehen ist, dass die Weichen zu eine
besseren Teilhabe an Bildung und Weiterbildung bereits in der frithkindlichen Ent-
wicklung gestellt werden. Weiterhin wird in der Weiterbildungsforschung angemahnt,
dass Forschungen zum informellen und selbstorganisierten Lernen von Migranten
noch ausstehen (vgl. Briining 2006, S. 53).

Hinsichtlich der individuell ,,zugeschriebenen Determinanten zeigt sich zusammen-
fassend, dass die Weiterbildungsteilnahme durch sehr unterschiedliche Faktoren und
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Vorraussetzungen determiniert wird. Fiir die Weiterbildungsforschung und -praxis er-
gibt sich daraus die Herausforderung, eine Differenzierung einzelner Gruppen und
Milieus hinsichtlich ihres Weiterbildungsverhaltens, der vorliegenden Bildungsbio-
graphien und der potenziellen Entwicklungsperspektiven vorzunehmen sowie teilneh-
mer- und zielgruppenorientierter Konzepte und Angebote zu entwickeln. Dabei ist es
notwendig, dass Ungleichheitstendenzen unter Beriicksichtigung differenter Lebensla-
gen/Lebenssituationen diskutiert werden, so dass Chancengleichheit in der Férderung
hergestellt wird, ohne dabei die bestehende individuelle Unterschiede zu egalisieren.
Diese Forderung der Anerkennung von Heterogenitdt betrifft sowohl die angemessene
Forderung von Frauen und Minnern, als auch von élteren Beschéftigten. Besonderer
Forschungsbedarf zeigt sich bezogen auf die Frage der Weiterbildungsteilnahme und
-interessen von Lernern mit Migrationshintergrund. Hierzu belegt die vorliegende Stu-
die, dass ausgehend von der liickenhaften Datenlage nur wenige belastbare Interpreta-
tionen vorgenommen werden konnen. Es gilt sowohl die individuellen Motive fiir die
Nichtteilnahme als auch die strukturellen Zugangsmoglichkeiten zu Weiterbildungsan-
geboten zu analysieren.

In betrieblicher Perspektive ergibt sich daraus die Notwendigkeit, eine zielgruppen-
spezifische Personalentwicklung zu etablieren, um so die Potenziale der einzelnen
Beschiftigten bzw. der -gruppen (z.B. élterer Arbeitnehmer) in Unternehmen zu ent-
falten. Faktoren wie eine lernforderliche Arbeitsgestaltung, altersgerechte Aufgaben-
verteilung, altersgemischte Teams, Laufbahngestaltung, Altersmanagement, die Re-
duzierung von psychischen und physischen Belastungen und ein angemessenes Ar-
beitszeit- und Entlohnungssystem konnen als wesentliche Determinanten einer solchen
altersgerechten Personalpolitik angesehen werden.

3.2 Strukturell ,erworbene“ Determinanten sozialer Ungleichheit

3.21  Schulischer Hintergrund

Der schulische Hintergrund bildet eine zentrale zugeschriebene und damit nicht selbst
verdnderbare Determinante im Leben eines Menschen. Hier zeigt sich, dass zuneh-
mend Selektionsmechanismen greifen, die sich gegenseitig bedingen. So sind die Teil-
habechancen fiir verschiedene Formen der Weiterbildung mafBgeblich durch die vo-
rangegangene Schulbildung beeinflusst. Grundsétzlich ldsst sich feststellen, dass eine
hohere Bildung zu einer hoheren Weiterbildungsteilhabe fithrt. Von Rosenbladt und
Bilger bemerken dazu: ,,Die wichtigste soziale Determinante fiir das Weiterbildungs-
verhalten ist der Bildungshintergrund einer Person (2007, S. 152).
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Abb. 1: Schulbildung und Weiterbildung
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Quelle: Von Rosenbladt 2008: Weiterbildungsverhalten in Deutschland Bd. 1 — BSW und
AES 2007

Betrachtet man die Zahlen zur beruflichen Weiterbildung aus dem Berichtssystem
Weiterbildung — Adult Education Survey fiir das Jahr 2007, so féllt auf, dass die Teil-
nahmequoten derjenigen mit hoher Schulbildung (= Abitur, Fachhochschulreife) um
das Zweifache liber den Quoten derjenigen mit niedriger Schulbildung liegt (= Volks-
schulabschluss, Hauptschulabschluss, ohne Abschluss). Dieser Trend zeigt sich eben-
falls bei der allgemeinen Weiterbildung (vgl. Rosenbladt/Bilger 2008). Personen mit
mittlerer Schulbildung nehmen zwar auch deutlich seltener an Weiterbildungsmaf3-
nahmen teil als hoher Gebildete — fiir die berufliche Weiterbildung 30 % versus 37 %
- allerdings féllt der Unterschied nicht so drastisch aus. Vergleicht man diese mit Daten
zur Teilhabe an betrieblicher Weiterbildung, so wirkt die Vorselektion durch die Schul-
bildung noch schwerer: So geben nur 19 % der Befragten mit niedriger Schulbildung
an, innerhalb der letzten 12 Monate an betrieblicher Weiterbildung teilgenommen zu
haben. Demgegeniiber stehen 34 % und 38 % Teilnehmer mit mittlerer respektive ho-
her Schulbildung (vgl. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 87). Somit steht die Nichtteilhabe an
betrieblicher Weiterbildung eindeutig mit niedriger Grundbildung in Zusammenhang.
Besonders deutlich wird dieser Zusammenhang im Fall des Schulabbruchs, da dieser in
der Regel zu einer hohen Arbeitslosigkeit fiihrt, wenn der Abschluss nicht nachgeholt
wird.

Waihrend fast 10 % der Schiiler jedes Jahr ihre Schullaufbahn ohne Abschluss abbre-
chen, wird auch jeder vierte Berufsausbildungsvertrag wieder geldst (vgl. Nagel 2007,
S. 9). Da es kein systematisches Angebot zur Finanzierung des Nachholens von Schul-
abschliissen oder zur Reintegration in den Berufsausbildungsmarkt gibt, ist damit zur
rechnen, dass diese Jugendlichen dem ersten Arbeitsmarkt dauerhaft fernbleiben. Die
berufliche Weiterbildung richtet ihr Interesse jedoch auf bereits qualifizierte Personen
(vgl. Nagel 2007, S. 10). Demzufolge sind in der Weiterbildung besonders diejenigen
von Selektion betroffen sind, die bereits in der Erstausbildung Schwierigkeiten hatten
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oder benachteiligt wurden. Zudem ist zu betonen, dass Menschen ohne Schulabschluss
anders als Personen mit mittlerem oder hoherem Schulabschluss haufiger in der allge-
meinen Weiterbildung als in der beruflichen Weiterbildung vertreten sind (vgl. Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 125).

Als Herausforderung fiir die Weiterbildungsforschung und -politik ergibt sich daraus
die Notwendigkeit, Konzepte zum systematischen Nachholen von Schulabschliissen
sowie ihre Finanzierung zu entwickeln.

3.2.2 Beruflicher Hintergrund und Berufsstatus

Der berufliche Hintergrund einer Person hat ebenso wie die Schulbildung einen deut-
lichen Einfluss auf die Teilnahmechancen an beruflicher und betrieblicher Weiterbil-
dung. So lésst sich feststellen, dass Personen ohne Berufsausbildung am seltensten an
beruflicher Weiterbildung (8 %) teilnehmen. Beinahe dreimal so hdufig nehmen Aus-
gebildete oder Absolventen einer Berufsfachschule an MaBnahmen beruflicher Wei-
terbildung teil (26 %). Diejenigen, die ihre berufliche Qualifikation an Meister- oder
an Fachschulen erworben haben, sind zu 32 % und Hochschulabsolventen mit 40 % in
Mafnahmen der beruflichen Weiterbildung vertreten.

Abb. 4: Berufsqualifikation / Teilhabe an betrieblicher Weiterbildung

Berufsqualifikation / Teilhabe an betrieblicher Weiterbildung
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Quelle: Von Rosenbladt 2008: Weiterbildungsverhalten in Deutschland Bd. 1 — BSW und
AES 2007 (S. 84)

Die Frage, welche Formen von Weiterbildung un- und angelernten Beschéftigten ange-
boten werden, wurde im Rahmen der CVTS-3 Untersuchung erhoben. Hier zeigt sich,
dass An- und Ungelernte in Unternehmen durch verschiedene Instrumente gefordert
werden, besonders wichtig sind die Freistellung von der Arbeit (84 %) und die finanzi-
elle Unterstiitzung (81 %) (vgl. Moraal u.a. 2009, S.7f)
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Tabelle 6: Unterstiitzung der un- und anglernten Beschiftigten in den Unternehmen

Un- und ange-
lernte Beschéftige
UnterstitzungsmaBnahmen der Unternehmen in %
Freistellung von der Arbeit 84
Finanzielle Unterstlutzung 81
Flexible Arbeitszeit 73
Bereitstellung von betrieblichen Ressourcen 63

Quelle: Moraal, D./Lorig, B./Schreiber, D./Azeez, U., 2009, S.8

Betrachtet man dariiber hinaus die empirischen Befunde zum Weiterbildungsverhalten
einzelner beruflicher Statusgruppen, so arbeiten Hall/Krekel (vgl. 2008, S. 75) und
Schiersmann (vgl. 2007a, S. 178) deutlich heraus, dass Personen auf Arbeitsplétzen mit
hohen qualifikatorischen Anforderungen besonders weiterbildungsaktiv sind. Dement-
sprechend haben Arbeiter und Angestellte in ausfiihrenden Tétigkeiten eine erheblich
verringerte Wahrscheinlichkeit, sich weiterzubilden. So nehmen Schroder u.a. zufolge
(vgl. 2004, S.61) 34 % der Arbeiter in ausfiihrenden Tatigkeiten an Weiterbildung teil.
Dagegen sind 60 % der Arbeiter in qualifizierten Tétigkeiten in Weiterbildung invol-
viert. Insgesamt kann man sagen, dass ein hoher beruflicher Status mit einer hohen
Weiterbildungsbeteiligung in Verbindung steht.

Der jeweilige Berufsstatus wird im Berichtssystem Weiterbildung — Adult Education
Survey 2007 nach Arbeitern, Angestellten, Beamten und Selbststdndigen aufgeteilt.
Fiir die berufliche Weiterbildung zeigt sich, dass die Arbeiter mit einer Teilnahmequo-
te von 22 % die kleinste Gruppe darstellen, wihrend Selbststdndige und Angestellte
mittlere Teilnahmequoten von 34 % respektive 39 % erreichen. Beamte schlief3lich
nehmen zu 50 % an beruflicher Weiterbildung teil.

Die Teilnehmerzahlen innerhalb der betrieblichen Weiterbildung korrespondieren ent-
sprechend, wobei hier eine weitere Ausdifferenzierung gemif3 von Rosenbladt und
Bilger (2008) berticksichtigt wird. So sind es unter den Arbeitern vor allem die Un-
gelernten mit 11 % und die Angelernten mit 21 % Teilnahmequote, die zur weiterbil-
dungsschwachen Gruppe zédhlen. Deutlich hidufiger nehmen Facharbeiter (34 %) und
Meister/Poliere (40 %) an betrieblichen Weiterbildungsmafnahmen teil. Unter den
Angestellten nehmen die ausfithrenden Angestellten mit Abstand am seltensten an be-
trieblicher Weiterbildung teil (31 %). Bedeutend héufiger sind qualifizierte Angestellte
(52 %) und angestellte Facharbeiter (54 %) vertreten. Angestellte Meister/Techniker
und Angestellte mit Fithrungsaufgaben erreichen hohe Teilnahmequoten von jeweils
70 %. Bei den Beamten kann der Trend, dass mit hoherer Qualifikation eine hohere
Teilnahmequote einhergeht, nicht bestétigt werden. Hier sind es die Beschéftigten im
einfachen und mittleren Dienst, die mit 70 % am hdufigsten Teilnehmer betrieblicher
Weiterbildung sind. Beamte im gehobenen Dienst nehmen zu 67 %, solche im héheren
Dienst zu 61 % an betrieblicher Weiterbildung teil.
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Eine weitere Unterscheidung in der Teilnahme an betrieblicher Weiterbildung unter-
schiedlicher Beschiftigungsgruppen muss hinsichtlich des Beschéftigungsgrades ge-
troffen werden. So zeigt sich, dass Vollzeitbeschéftigte als Teilnehmer an beruflicher
Weiterbildung mit 75 % deutlich hiufiger vertreten sind als Teilzeitbeschéftigte mit 14
% (vgl. Schiermann 2007a, S.128).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Teilnahme an Weiterbildung im Zu-
sammenhang mit der Schul- und Erstausbildung gesehen werden muss und zwar in
zweierlei Hinsicht. Empirisch 1dsst sich belegen, dass geringe Qualifikationen in der
schulischen Ausbildung wie auch in der beruflichen Erst(aus)bildung dazu fiihren,
dass auch die Beteiligung an Weiterbildung gering ist.

3.2.3 Erwerbstatigkeit und Erwerbslosigkeit

Auch die Erwerbsbeteiligung wird in der Weiterbildungsforschung als ein zentraler
Aspekt zur Teilhabe an beruflicher und betrieblicher Weiterbildung angesehen. Die
Gegeniiberstellung zwischen Erwerbstitigen und Erwerbslosen hinsichtlich ihres
Weiterbildungsverhaltens hat sich deswegen in unterschiedlichen Zusammenhédngen
durchgesetzt.

So wurde im Berichtsystem Weiterbildung (BMBF 2006) festgestellt, dass Erwerbs-
titige eindeutig hiufiger an Weiterbildung teilnehmen, obwohl sie insgesamt weniger
Zeit damit verbringen als Nichterwerbstdtige. 2003 haben 48 % der Erwerbstétigen ein
Weiterbildungsangebot in Anspruch genommen, aber nur 26 % der Nichterwerbsta-
tigen (vgl. BMBF 2006, S. 73). Auffallend ist, dass 20 % der Nichterwerbstétigen an
allgemeiner Weiterbildung teilnehmen (das sind nur 8 % weniger als bei den Erwerbs-
tétigen) aber nur 8 % berufliche Weiterbildung nutzten. Dabei zeigte sich jedoch, dass
die Intention und Motivation der Lernenden eine zentrale Rolle einnimmt, so dass Per-
sonen, die schnellstmoglich wieder erwerbstitig werden wollen, wesentlich haufiger
an beruflicher Weiterbildung teilnehmen, als Menschen, deren Interesse nicht darauf
gerichtet ist (vgl. BMBF 2006, S. 73ff)).

Auch in den Eckdaten zum Berichtssystem Weiterbildung — Adult Education Survey
2007 fassen von Rosenbladt und Bilger zusammen: ,,Unter den Erwerbstitigen nehmen
anteilsméBig erheblich mehr an Weiterbildungsveranstaltungen teil als unter den Nicht-
erwerbstétigen™ (ebd. S. 58). In den Zahlen aus der Parallelerhebung Berichtssystem
Weiterbildung — Adult Education Survey 2007 fiihrt sich eine schon ldnger bestehende
Tendenz fort: Arbeitslose nehmen deutlich seltener an Weiterbildungsmafnahmen teil.
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Die Zahlen fiir die berufliche Weiterbildung spiegeln ein dhnlich defizitires Bild wi-
der. Fiir das Jahr 2007 zeigte sich, dass nur 8 % der Erwerbslosen versus 34 % der
Erwerbstétigen an Weiterbildungsangeboten teilnahmen (vgl. Rosenbladt/Bilger 2008).
Konterkariert wird dieser Umstand besonders von den hoheren Teilnahmequoten Er-
werbsloser innerhalb der allgemeinen Weiterbildung — die zu einem grof3en Teil nicht
direkt berufsbezogen ist. Hier nehmen 24 % der Erwerbslosen versus 29 % der Er-
werbstitigen an Angeboten teil (vgl. Rosenbladt/Bilger 2008).

Abb. 2: Erwerbstitigkeit vs. Erwerbslosigkeit
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Quelle: TNS Infratest — Berichtssystem Weiterbildung und Adult Education Survey 2007

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass Erwerbstétige in allen Bereichen héufiger
an Weiterbildung teilnehmen als Erwerbslose'’. Als Begriindung fiir diesen Befund ist
anzufiihren, dass Arbeitslose und zur Zeit nicht Erwerbstitige eine deutlich geringere
Moglichkeit haben an WeiterbildungsmaBBnahmen teilzunehmen, wihrend Erwerbs-
tiatigkeit und Beruf als entscheidende Teilhabemechanismen gelten, nach denen auch
die Chance zur Weiterqualifizierung organisiert wird (vgl. Schroder u.a. 2004, S.60).
Schiersmann (2007a) zufolge ldsst sich dieser Befund dadurch erkldren, dass Arbeits-
lose in vielfacher Hinsicht die Moglichkeiten gesellschaftlicher Teilhabe vorenthalten
bleiben, weil sie keinen Zugang zu Betrieben als arbeitsintegrierten Lernkontexten ha-
ben und ihnen damit insgesamt weniger Optionen formaler oder informeller Weiterbil-
dung offenstehen. Es bleibt nach dieser Begriindungslogik nachvollziehbar, dass fiir
diese Gruppe die ,,private und gesellschaftliche Umwelt als informeller Lernkontext
von tiberdurchschnittlicher Bedeutung® (ebd., S. 146) ist. Es stellt sich damit fiir die

17 Esist dabei aber zu bedenken, dass sich ein besonderes Problem der Erfassung repriasentativer Zahlen zu diesem
Unterschied daraus ergibt, dass die iiberwiegenden Weiterbildungsinstrumente nach der Beteiligung an Weiter-
bildung innerhalb der letzten 12 Monate fragen. Wird ein Erwerbstétiger innerhalb dieser Zeit arbeitslos und hat
aber an Formen der beruflichen oder betrieblichen Weiterbildung teilgenommen, so wird er in den Statistiken
nicht als Erwerbsloser erfasst.
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Weiterbildungsforschung, -politik und -praxis die Frage, auf welchen Wegen Erwerbs-
lose zu einer hoheren Weiterbildungsteilnahme kommen konnen.

Dieser bestehende Ausschlussmechanismus Erwerbsloser, wurde im Zuge der Hartz-
Reform im Jahr 2003 weiter verschérft, da mit der zugrundeliegenden Gesetzgebung
die Akzeptanz zur Etablierung eines Niedriglohnsektors signalisiert wurde und zu-
gleich die stiarkere Marktgéngigkeit von Arbeitskriften avisiert wird (vgl. Dobischat
2004, S. 200). Dabei folgt aus dem Prinzip des ,,Forderns und Forderns* der Hartz-
Reform, dass die Leistungs- und Schutzrechte fiir Beschiftigte und Erwerbslose re-
duziert und damit auch die soziale Verantwortung des Staates zuriickgenommen wur-
den. Hinsichtlich der Beteiligung an Weiterbildung legen diese arbeitsmarktbezogenen
Verdnderungen eher eine Verstirkung als eine Aufhebung bestehender Mechanismen
zum Weiterbildungsverhalten Erwerbsloser nahe. Da dieser Befund seit Jahrzehnten
immer wieder bestétigt wird, zdhlt die Weiterbildung von Erwerbslosen, Brodel (2009)
zufolge bereits seit Mitte der 1979er Jahre zu einem der wichtigsten Aufgabenfelder
der Erwachsenen- und Weiterbildung. Dennoch kann dieser Bereich der Weiterbildung
institutionell nicht eindeutig zugeordnet werden, sondern stellt sowohl eine Teilaufgabe
der offentlich geforderten Weiterbildungseinrichtungen dar als auch eine Hauptaufga-
be der Unternehmen arbeitsmarktnaher Weiterbildung. Die Forderung Erwerbsloser
bildet damit eine Querschnittsaufgabe des gesamten Weiterbildungsbereichs.

Einen weiteren Faktor zur Verstirkung der sozialen Ungleichheit im Kontext von Er-
werbstitigkeit und Erwerbslosigkeit stellen aktuell die Auswirkungen der globalen
Wirtschaftskrise dar, die sich auf die Struktur betrieblicher Belegschaften sowie auf
die Wahrnehmung von Kurzarbeit niederschlagen. Blickt man in diesem Zusammen-
hang auf die Zusammensetzung der unterschiedlichen Einkommensarten in der Ge-
sellschaft, so zeigt sich, dass bereits vor der Krise der Anteil der Arbeitnehmerein-
kommen am realen Bruttoinlandsprodukt seit 1980 von 70 % auf 61 % im Jahr 2006
gefallen ist, was auf eine deutliche Verschiebung in der Verteilung von Reichtum ei-
nerseits und eine Zunahme an Teilzeit- oder geringfiigiger Beschdftigung hindeutet
(vgl. Kraditzke 2009, S. 661). Die Polarisierung von Einkommen, die sich in Zuge der
Finanzkrise verfestigt, betrifft insbesondere die Mittelklassen der Gesellschaft, da ihre
soziale Verwundbarkeit steigt, ihr Wohlstand prekdrer wird und ,,bislang ungewohnte
Ungleichheitserfahrungen™ (ebd., S. 663) zu verzeichnen sind. Zudem zeigt sich, dass
im Kontext der Finanzkrise bisher garantierte Lebensperspektiven, die durch die De-
terminanten Bildung und Beruf gesichert waren, zunehmend erodieren.

In betrieblichen Belegschaften macht sich diese Entwicklung durch unterschiedliche
Formen der prekdren Beschiftigung wie Probeanstellungen, Scheinselbstindigkeit,
Leiharbeit oder geringfiigige Beschéftigung bemerkbar, die von Kiindigungen im
Kontext der Wirtschaftskrise am stirksten betroffen sind und von betrieblichen Wei-
terbildungsangeboten weitgehend unberiihrt bleiben. Auf diese Weise entsteht eine
Ungleichheit in der Wahrnehmung betriebliche Weiterbildung zwischen Kernbeleg-
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schaften und allen anderen genannten Formen des prekéren betrieblichen Beschéfti-
gung.

Aber auch die Weiterbildungsaktivitidten von Kernbelegschaften leiden unter den Ent-
wicklungen in der Finanz- und Wirtschaftskrise. Zum einen wird deutlich, dass die Ar-
beitszeitkonten der Stammbelegschaften als ein wesentliches Mittel zur Uberbriickung
von Flauten genutzt werden miissen und damit die mittel- und langfristige Plane der
Beschiftigten wie z.B. die Teilnahme an Weiterbildung nicht realisiert werden kdnnen
(vgl. Bocklerimpuls 11/2009, S. 1). Zum anderen zeigt sich, dass wéahrend der Kurzar-
beit Angebote zur Qualifizierung generell kaum genutzt werden. Nach Angaben der
Bundesarbeitsagentur haben im Jahr 2009 von Januar bis August lediglich rund 42.000
Beschiftigte also 3 % aller Kurzarbeiter eine geforderte Weiterbildung begonnen, ob-
wohl gerade Kurzarbeit die Chance bietet, vernachldssigte Weiterbildungen nachzuho-
len und der Bedarf dazu auch besteht (vgl. Bocklerimpuls 2/2009, S. 5). Zu begriinden
ist diese Zuriickhaltung seitens der Beschéftigten dadurch, dass zwar die betriebliche
Zahlungsfihigkeit fiir Lohne die Inanspruchnahme von Kurzarbeit rechtfertigt, das
Arbeitsvolumen der Beschiftigten jedoch nicht im gleichen Verhéltnis zuriickgenom-
men wurde, so dass die krisenbedingte Einfiihrung von Kurzarbeit letztlich zur Erhé-
hung der Arbeitsbelastung und verringerten Wahrnehmung von Weiterbildungsange-
boten beitrdgt. Zudem haben 31 % der Unternehmen in Europa ihre Investitionen in
Weiterbildung wahrend der Kurzarbeit reduziert oder vollstindig eingestellt, anstatt
sie in Wissensvertiefung oder innovationsfordernde MaBBnahmen zu investieren (vgl.
HayGroup 2009).

Zusammenfassend ist die Herausforderung insbesondere darin zu sehen, dass die Lern-
bereitschaft, Weiterbildungsfahigkeit und das aktuelle Bildungsverhalten Arbeitsloser
und prekdr Beschéftigter in einem engen Zusammenhang mit deren psychosozialer
Situation steht und dies in der Gestaltung von Konzepten und Maflnahmen Berticksich-
tigung finden muss (vgl. Brodel 2009, S. 907). Wie auch in anderen Untersuchungs-
feldern der vorliegenden Studie zeigt sich damit, dass Ansétze, die die Spezifika dieser
Zielgruppe anerkennen und piddagogisch differenziert auf die Heterogenitét von bio-
graphischen Lebenslagen, Bildungsbediirfnissen und Arbeitsmarktchancen abheben,
eine zentrale Perspektive fiir die Weiterbildungsforschung, -politik und -praxis dar-
stellen.

3.2.4 Betrieblicher Kontext

Weiterbildungsteilnahme lédsst sich des Weiteren nach betrieblichen Rahmenbedin-
gungen unterscheiden. Dazu z&hlt zum einen der Branchenbezug. Demnach sind vor
allem Beschéftigte im priméren Sektor, im Handel, im verarbeitenden Gewerbe, im
Baugewerbe und Handwerk von Weiterbildung abgekoppelt, wihrend wissensbasierte
Dienstleistungsberufe und Berufstitigkeiten, die einem raschen Wandel unterliegen,
wie z.B. die Kredit- und Versicherungsbranche, als sehr weiterbildungsaktiv gelten.

52



Juni 2010

Aber auch der Dienstleistungsbereich ist differenziert zu betrachten. So stellen Schro-
der u.a. fest (vgl. 2004, S. 41ff)), dass Bank-, Versicherungs- und andere Dienstlei-
stungskaufleute ebenso wie Medien und geisteswissenschaftliche Berufe zu den weiter-
bildungsaktivsten Gruppen gehoren und drei bis vielmal haufiger bei den Teilnehmern
als bei den Nichtteilnehmer an Weiterbildung vertreten sind. Dagegen sind Grof3- und
Einzelhandelskaufleute, Verkdufer und Beschéftigte aus den Bereichen Korperpflege,
Gistebetreuung, Hauswirtschafts- und Reinigungsberufs doppelt so hiufig unter den
Nichtteilnehmer zu finden.

Eine weitere beschéftigungsbezogene Variable, die sich auf die Teilnahme an Wei-
terbildung auswirkt, stellt die Betriebsgrofse dar. Tippelt (2007) kommt sogar zu der
Einschétzung, dass die Betriebsgrofle bei Vollbeschiftigten den zweitstdrksten Ein-
flussfaktor fiir die Weiterbildungsbeteiligung darstellt. Dementsprechend konstatiert
Schiersmann (2007a), dass Erwerbstitige aus Betrieben mit weniger als 100 Beschaf-
tigten seltener an betrieblicher Weiterbildung (im Vergleich zu auBlerbetrieblichen
Angeboten) teilnehmen, als Beschéftigte aus groBBeren Betrieben. ,,Fast jeder zweite
Nichtteilnehmer (47 %) ist in einem Unternehmen mit bis zu 50 Mitarbeitern beschaf-
tigt.“ (ebd., S. 137). Parallel dazu weist das IAB-Betriebspanel fiir das Jahr 2001 aus,
dass Betriebe mit mehr als 1000 Beschéftigten zu fast 100 % aktiver in der Weiter-
bildung sind, als Betriebe mit bis zu neun Beschéftigten. Es ist empirisch nachgewie-
sen, dass die Unternechmensgrofle im Allgemeinen einen deutlichen Zusammenhang
mit der betriebliche Weiterbildungsaktivitdt aufweist und dass dementsprechend die
Weiterbildungsaktivitdt von KMU gegeniiber Grounternehmen eher gering ist (vgl.
zusammenfassend Martin/Behrends 1999). Die Unterschiede in der Aktivitit der Be-
triebe werden erklart durch (vgl. Backes-Gellner 2005):

m groBere Professionalitit in der grofbetrieblichen Personalarbeit

m hédufigere Uninformiertheit von KMU {iber Bildungsangebote

m fehlende Entwicklungs- und Wachstumsmoglichkeiten von KMU und

®m ungiinstigere Kosten-Nutzen-Relationen bet KMU

In KMU existieren in der Regel keine Weiterbildungsabteilung und es liegen auch
keine Personal- und Organisationsentwicklungskonzepte vor (vgl. Kriegesmann u.a.
2002; Iller 1999; Reinemann 2002).

Gegeniiber Grofunternehmen zeichnet sich die Unternehmensstruktur in KMU in der
Regel durch kurze, direkte Entscheidungswege und einen eher geringen Formalisier-
ungsgrad aus, wodurch sie prinzipiell flexibler und wandlungsfihiger sind. Innova-
tionen konnen schnell umgesetzt werden, und durch den intensiven personlichen Kon-
takt zwischen den Beschiftigten wird ein vergleichsweise positives Arbeitsklima kon-
statiert (vgl. Griiner 2000, S. 12f.). Die Haufigkeit und Intensitéit der Kontakte zwischen
allen Personen fiihrt zu sozialen Bindungen, die hinsichtlich der Kompetenz- und Or-
ganisationsentwicklung sowohl positive wie auch negative Effekte haben konnen. Die
kurzen, oftmals informellen Kommunikationswege, konnen diesbeziiglich einerseits
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als weiterbildungsforderlich gelten, weil sie dazu beitragen, dass Informationen schnell
und direkt weitergegeben und verarbeitet werden. Es ist die in KMU vorherrschende
Form des direkten Dialogs, die es ermdglicht, unmittelbar auf die Informationen zu
reagieren, bei Unverstdndnis zuriickzufragen und somit den Interpretationsspielraum
einzuschrinken (vgl. Jutzi 2000, S. 134).

Weiterbildungshemmende Faktoren werden andererseits dann wirksam, wenn die Mo-
tivation zum Lernen auf Gruppendruck basiert und somit die Individualitit der Mitar-
beiter eingeschriankt wird. So gleichen sich durch die Haufigkeit und Unmittelbarkeit
der Kontakte auf der Beziehungsebene Werte und Normen an, was dazu fithren kann,
dass ,alternative Vorgehensweisen oder das Ausprobieren von Kooperationsformen
tendenziell erschwert wird* (Delbrouck 2000, S. 20) und innovative Verédnderung nicht
in den Arbeitsprozess iiberfithrt werden. Durch die geringe Zahl der Hierarchieebenen
sind die Aufstiegs- und Karriereoptionen in KMU grundsitzlich begrenzt. Dies kann
sich grundsitzlich hemmend auf die Weiterbildungs- und Partizipationsbereitschaft
der Beschéftigten auswirken. Dadurch werden auch die Qualifizierungsaktivititen
der Unternehmen beschriankt, aus deren Perspektive es wenig Sinn macht, Mitarbe-
iter iber den konkreten Bedarf hinaus fiir Aufstiegspositionen zu qualifizieren, die
im Unternehmen nicht zu besetzen sind. Weiterbildung und Kompetenzentwicklung
findet unter diesen Rahmenbedingungen in hohem Maf selbstgesteuert, informell und
organisationsiibergreifend (z.B. in communities of practice) statt.

Beziiglich betrieblicher Faktoren ldsst sich somit zusammenfassen, dass sowohl der
Branchenbezug als auch die Betriebsgrofle entscheidende Einfliisse auf die Zugidnge
und die Angebotsstruktur von Weiterbildung haben. Fiir die Weiterbildungsforschung
und padagogische Praxis entsteht aus diesem Befund die Notwendigkeit, insbesondere
informelle und selbstgesteuerte Formen von Weiterbildung empirisch und konzeptio-
nell zu entwickeln.

3.2.5 Informelle Lernkontexte

Eine zentrale Entwicklung in der betrieblichen Weiterbildung ist in den vergangenen
Jahrzehnten in der Erweiterung der Weiterbildungsformen zu sehen. So nehmen ne-
ben den klassischen Weiterbildungsveranstaltungen in Form von Seminaren, Kursen
und Lehrgingen auch “andere” Formen der betrieblichen Weiterbildung, wie geplante
Phasen der Weiterbildung am Arbeitsplatz, selbstgesteuertes Lernen und Informations-
veranstaltungen eine bedeutende Rolle ein. Dazu stellt sich in der Weiterbildungsfor-
schung die Frage, wie sich die Beteiligung unterschiedlicher Beschéftigtengruppen am
informellen und non-formalen Weiterbildungsangeboten empirisch darstellt, ob durch
das informelle Lernen bisherige Selektionsmechanismen aufgehoben oder verstérkt
werden und welche neuen Inklusions- und Exklusionsmechanismen mdoglicherweise
entstehen.
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Blickt man hinsichtlich dieser Frage zunéchst auf die individuelle Einschitzung zu
wichtigen Lernkontexten, so zeigt sich, dass der Lernkontext, der Menschen als der
wichtigste erscheint, kaum biografisch begriindet werden kann (vgl. Baethge/Baethge-
Kinsky 2004, S. 70). 60 % der Beschiftigten sehen unabhéngig von ihrem Schul- und
Ausbildungsniveau das arbeitsintegrierte und private Lernen gegeniiber formalisier-
tem Lernen oder medialem Lernen als den wichtigsten Lernkontext an. Zwar ist mit
steigendem Niveau der Abschliisse eine groflere Nidhe zu medialen und formalisierten
Kontexten zu verzeichnen, gleichwohl geben aber auch Personen mit Hochschulreife
bzw. Hochschulabschluss in hohem Malle das informelle Lernen als ihre wichtigs-
te Lernform an. Schulisches oder familidres Lernklima, Berufs- oder Firmenwechsel
oder Arbeitslosigkeit haben keinen oder nur einen geringen Einfluss auf die eigene
Einschétzung. Baethge u.a. (2004a, S. 71) zufolge sind diese Befunde darauf zuriickzu-
fiihren, dass wichtige Lernkontexte nicht aus individuellen Lernpréferenzen hervorge-
hen sondern als Ausdruck von aktuellen Gelegenheitsstrukturen bzw. in jiingster Zeit
gegebenen Zugingen zu Lernmdoglichkeiten zu begreifen ist.

Hinsichtlich der in der betrieblichen Weiterbildung tatsidchlich genutzten Lernformen
zeigt sich demgegeniiber allerdings ein anderes Bild (vgl. Moraal u.a. 2009). In der
CVTS3 Erhebung wurde dazu ermittelt, dass in 90 % der befragten Unternehmen In-
formationsveranstaltungen angeboten werden, in 79 % externe Lehrveranstaltungen
und in 77 % Unterweisung und/oder Einarbeitung. Interne Lehrveranstaltungen finden
in 67 % der Unternehmen statt, selbstgesteuertes Lernen in 33 %. 19 % der befragten
Unternehmen gaben an, dass bei ihnen die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter an Lern-
zirkeln und/oder Qualitdtszirkeln teilnehmen konnen, 14 % der Unternechmen bieten
auch Job-Rotation und/oder Austauschprogramme an. Die Befunde dieser Erhebung
zeigen zudem, dass die Wahrnehmung der unterschiedlichen Lernformen durch die
Beschiftigten sehr unterschiedlich ist und sich die bei der formellen Weiterbildung fest-
stellbaren Unterschiede zwischen den einzelnen Qualifikationsgruppen auch bei den
meisten Arten der informellen Weiterbildung durchsetzen (vgl. Brussig/Leber 2004,
S. 56). Auch wenn die Unterschiede geringer ausgeprégt sind, stellen An- und Unge-
lernte Arbeiter bei der informellen Weiterbildungsaktivitdten die teilnahmeschwichste
Gruppe.
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Abb. 5: RegelmiaRige Teilnahme der einzelnen Beschiftigungsgruppen an den
Lernformen
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Quelle: CVTS3-Zusatzerhebung, gewichtete Daten

So wird hinsichtlich der Frage sozialer Ungleichheit deutlich, dass in der betrieblichen
Weiterbildung insbesondere An- und Ungelernte im Vergleich zu anderen Beschifti-
gungsgruppen an arbeitsplatzintegrierten bzw. arbeitsplatznahen Formen des Lernens
am wenigsten teilnehmen, was sich vermutlich aus den Tétigkeitsstrukturen in diesem
Beschiftigtensegment einerseits und dem beruflichen- bzw. schulischen Hintergrund
andererseits ergibt. Demzufolge ist diese Nichtteilnahme, die inhaltlich im Gegensatz
zu individuellen Einschédtzungen zu wichtigen Lernkontexten steht, ebenso auf betrieb-
lich gesteuerte Strukturen wie auf individuelle Bildungs- und Lernvoraussetzungen
zuriickzufithren und unterliegt damit einer weiteren Form der mehrfachen Selektivitat.

Zudem bestitigt sich die ,,Kerngruppenthese* (vgl. Brussig/Leber 2004, S. 56), die
beschreibt, dass besonders die Qualifikationsgruppe, die in einer Branche am stérksten
vertreten ist und damit die Kerngruppe bildet, verschiedene MaB3nahmen informeller
Weiterbildung besonders intensiv nutzt. Daraus l14sst sich zum einen schlielen, dass die
Formen informeller Weiterbildung (Unterweisung, Patenschaften, Job rotation, Grup-
penarbeit, Fachliteratur, Kongresse und Messen) den Bediirfnissen der Kerngruppe
am ehesten entsprechen oder anders betrachtet, dass die Kerngruppe aufgrund ihrer
Identifikation zu ihrer beruflichen Tétigkeit die vergleichsweise grofite Energie zu in-
formellen Lernhandlungen aufbringt. Diese Interpretation kann durch eine Aussage
gestiitzt werden, die Hall/Krekel (2008) infolge einer Befragung von Erwerbstétigen
im Jahr 2006 gemacht haben. Sie stellen fest (vgl. ebd., S. 66), dass die Teilnahme an
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Weiterbildung in hohem MaRe durch aktuelle Anforderungen aus der beruflichen Téa-
tigkeit heraus motiviert ist. Unabhédngig von beiden Interpretationsmoglichkeiten ldsst
sich beziiglich der oben formulierten Frage zunichst einmal davon ausgehen, dass die
im Bereich des informellen Lernens bestehenden Selektionsmechanismen im wesentli-
chen bestitigt, nicht aber aufgehoben werden.

Insgesamt ist vielmehr zu vermuten, dass diese Form der Weiterbildung mit immer
hoheren Anforderungen an die Kognition und die Selbststeuerung der Lernenden ver-
bunden ist und damit fiir gering Ausgebildete oder Beschiftigte mit geringem beruf-
lichem Status eine Hinderung darstellt. So stellt Schiersmann (2007a) fest, dass durch
die Teilnahme an arbeitsbegleitender Weiterbildung und informellem Lernen mogliche
Defizite beim Lernen in formalen Kontexten nicht kompensiert werden, sondern von
einer Parallelitdt auszugehen ist: ,,Je hoher die Bedeutung formaler Weiterbildung, des-
to hoher ist auch die der informellen.” (ebd. S. 151)

Aussagekriftige Untersuchungsergebnisse dazu legen Arnold u.a. (2002) vor, die eine
Untersuchung zur Selbstlernkompetenz von Erwachsenen Lernern durchgefiihrt ha-
ben. Dabei wurde die Frage bearbeitet, welche Kompetenzen selbstgesteuert Lernende
in unterschiedlichen Lernkontexten aufweisen miissen. Uber die Bearbeitung dieser
Frage wird eine Polarisierung zwischen ,,hoch selbstgesteuert* Lernenden und ,,wenig
selbstgesteuert™ Lernenden vorgenommen. Die Untersuchungsergebnisse zeigen, dass
hoch selbstgesteuert Lernende ,,signifikant mehr vorhandenes Vorwissen im Bereich
des zu Lernenden anwenden, wodurch die Vermutung gestiitzt wird, dass selbstgesteu-
ertes Lernen eine kontextabhédngige Verhaltensweise beschreibt, welche deutlicher von
solchen Lernern gezeigt werden kann, die bereits {iber anschlussfidhiges Wissen verfii-
gen‘ (Arnold/Pétzold 2005, S. 205). Hoch selbstgesteuerte Lerner zeichnen sich durch
folgende Eigenschaften in ihrem Lernverhalten aus: “Ankniipfbares Vorwissen, Pla-
nung, Strukturieren, Uberpriifen, Einsatz von zielfiihrender Energie, Konzentration,
Transferiiberlegungen, positive Stimmungslage, Selbstwirksamkeit, Ratsuche, aktive
Kommunikation® (Gomez-Tutor 2003, S. 15). Demgegeniiber zeigen wenig selbstge-
steuerte Lerner folgende Verhaltensweisen: ,,Auswendiglernen, langsameres Vorgehen,
Markieren, Konkurrenzdenken® (ebd.). Weiterhin zeigt sich, dass emotionale Faktoren
bei hoch selbstgesteuerten Lernern offensichtlich nicht die einzigen Erfolgsgaranten
sind. ,,Vielmehr sind es die positiven Gestimmtheiten, welche mit dem Grad der Selbst-
steuerung in zahlreichen Aspekten zusammenzuhingen scheinen. So wire vorstellbar,
dass hoch selbstgesteuert Lernende eine Lernaufgabe mit positiv erfahrenen Situatio-
nen aus der Vergangenheit in Verbindung bringen* (Arnold/Pitzold 2005, S. 205).

Der Variablen Selbststeuerung kann somit eine sehr hohe Bedeutung fiir die Ein-
stellung zur Weiterbildung, das faktische Weiterbildungsverhalten und die Weiter-
bildungsdispositionen zugeschrieben werden. Schiersmann (2007a) und Baethge und
Baethge-Kinsky (2004) zeigen weiterfithrend auf, dass neben der Auspriagung der
Selbststeuerung auch das Ausbildungsniveau und der Erwerbsstatus fiir die Nutzung
informeller Lernkontexte zentral sind. Damit wirken Lernvoraussetzungen, die bereits

57



Arbeitspapier 191 | Soziale Ungleichheit in der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung

in der Kindheit und Jugend gelegt wurden bis weit in das Erwachsenenalter nach und
flihren zu immer wiederkehrenden Formen der Privilegierung bzw. der Selektion.

Trotz diesem, in erwachsenenpddagogischer Perspektive betrachtet, erniichternden
Befund zu den Auswirkungen informeller, selbstgesteuerter Lernformen in der Wei-
terbildung, werden in der Weiterbildungsforschung gerade diese Formen das Lernens
als geeignet angesehen, um das Lernen im Prozess der Arbeit zu fordern und damit
sowohl betrieblichen Bedarfe als auch gesellschaftliche Anforderungen zu entsprechen
(vgl. Dehnbostel 2001). Die Potenziale dieses Zugangs, die forschungsseitig z.B. in der
Ermoglichung beruflicher Entwicklungs- und Aufstiegswege auch jenseits formaler
Abschliisse, in der lernortiibergreifenden Kompetenzentwicklung und in neuen Lern-
und Bildungschancen fiir alle Beschéftigtengruppen gesehen werden, bediirfen einer
padagogisch institutionellen Rahmung und werden in der Realitét angesichts der empi-
rischen Befunde offensichtlich noch nicht hinreichend ausgeschopft.

Zusammenfassend zeigt sich mit Blick auf die strukturell ,,zugeschriebenen* Deter-
minanten zum einen, dass Weiterbildungsteilnahme einer doppelten, zum Teil sogar
mehrfachen Selektivitit unterliegt und sich die Nichtteilnahme an Weiterbildung auf
spezifische Personengruppen bezieht, die bereits in der schulischen und spéter in der
beruflichen Ausbildung den bestehenden Selektionsmechanismen immer wieder un-
terliegen. Einen solchen Selektionsmechanismus stellt auch die Zugehorigkeit zum
Arbeitsmarkt dar, der in vielféltiger Weise die Erwerbstétigen vor den Erwerbslosen
sowie Kernbelegschaften vor Randbelegschaften privilegiert. So wurde z.B. deutlich,
dass die Lernbereitschaft, Weiterbildungsfiahigkeit und das aktuelle Bildungsverhalten
Arbeitsloser und prekir Beschiftigter in einem engen Zusammenhang mit deren psy-
chosozialer Situation steht und dies in der Gestaltung von Konzepten und MafBBnahmen
Beriicksichtigung finden muss (vgl. Brodel 2009, S. 907).

Beziiglich betrieblicher Faktoren ldsst sich zusammenfassen, dass sowohl der Bran-
chenbezug als auch die Betriebsgrofie entscheidende Einfliisse auf die Zugdnge und
die Angebotsstruktur von Weiterbildung haben. Fiir die Weiterbildungsforschung und
-praxis entsteht aus diesem Befund die Notwendigkeit, informelle und selbstgesteuerte
Formen von Weiterbildung konzeptionell zu entwickeln und die Umsetzung empirisch
zu begleiten.

In historischer Perspektive ldsst sich konstatieren, dass Unternehmen seit Beginn der
90er Jahre auf verdnderte Wettbewerbs- und Strukturbedingungen reagieren und da-
ran auch ihre MaBnahmen und Konzepte zur betrieblichen Weiterbildung anpassen.
Baethge u.a. (2003) erkennen in dieser Entwicklung einen neuen Typus von Weiter-
bildung, der sich durch die drei Charakteristika neue Steuerungsanforderungen, neue
Kompetenzprofile und neue Lernarrangements kennzeichnen lasst. Daraus ergeben
sich auch neue Anforderungen an die Beschéftigten (vgl. ebd., S. 102):
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®m Individuen konnen immer weniger auf Vorrat lernen, sondern miissen sich kontinu-
ierlich weiterbilden, um ihre Beschéftigungsfahigkeit zu erhalten.

m Die Lerninhalte von beruflicher und betrieblicher Weiterbildung dehnen sich iiber
fachbezogene Themen aus und beziehen zunehmend kommunikative und selbst-
reflexive Kompetenz mit ein.

m Individuen miissen dazu in der Lage sein, sich auf non-formalen und informellen
Wegen Wissen und Kompetenzen anzueignen.

Diese Anforderungen legen nahe, dass dieser neue Typus der betrieblichen Weiter-
bildung eine verstirkte Selektion mit sich bringt, die bisherigen Segmentationslinien
sozialer Ungleichheit beziiglich bestimmter Gruppen erodieren lidsst und neue Mecha-
nismen der Ausgrenzung mit sich bringt. Insofern kdnnen diese neuen Formen der
betrieblichen Weiterbildung mit ihren Selektionsfolgen insgesamt als eine neue Her-
ausforderung fiir die Weiterbildungsforschung und -politik angesehen werden.

3.3 Forschungsbefunde zu Weiterbildungsbeteiligung und -abstinenz

Ein Paradoxon, das Weiterbildungsforscher beschéftigt, ist die Diskrepanz zwischen
dem gedullerten Weiterbildungsinteresse bzw. der Einschitzung der Wichtigkeit von
Weiterbildung und der tatsdchlichen Weiterbildungsbeteiligung, die ein immanentes
Problem darzustellen scheint, wie bereits Studien der 1960er Jahre zeigen (vgl. Schiers-
mann 2006, S. 91).

So kommen die Befragungen im Rahmen des Berichtssystem Weiterbildung IX 2006
auch wieder zum Schluss, dass das Ansehen und die Sinnhaftigkeit von beruflicher
Weiterbildung nicht mit der tatsdchlichen Beteiligung iibereinstimmen. Jeweils iiber
90 % der Befragten stimmten den Aussagen zu, dass ,jeder bereits sein sollte, sich
standig weiterzubilden‘ und ,sich jeder, der im Beruf erfolgreich sein will, weiterbilden
muss‘ (vgl. Schiersmann 2007b, S. 161) und dennoch ist die tatsdchliche Teilnahem an
Weiterbildung vergleichweise gering.

Tippelt u.a. (2003) haben in der wissenschaftlichen Rezeption dafiir den Begriff der
Weiterbildungsschere gepragt und beschreiben diese folgendermalien: ,,Das Ansehen
von Weiterbildung ist in der gesamten Bevolkerung hoch. [...] Allerdings sinkt die ei-
gene aktive Beteiligung an Weiterbildung in Korrelation mit abnehmendem Sozialen
Status und abnehmendem Bildungsabschluss* (ebd., S. 152). Diese Einschétzung ldsst
sich auch durch die in dieser Studie zusammengefiihrten empirischen Befunde zu den
einzelnen sozialen Gruppen sehr deutlich nachzeichnen, so dass sich zusammenfassen
lasst, dass nicht nur eine Diskrepanz zwischen Interesse und Teilnahme an Weiterbil-
dung besteht, sondern dass sich die Nichtteilnahme auf besonders spezifische Perso-
nengruppen beziehen ldsst, die einem immer wiederkehrenden Selektionsmechanismus
unterliegen. Faulstich (vgl. 1981, S. 61ff) hat fiir dieses bereits in den 1980er Jahren den
Begriff der doppelten Selektivitit von Weiterbildung gepragt. Mit doppelter Selektivi-
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tét ist gemeint, dass vor allem diejenigen Weiterbildungsangebote nutzen, die bereits
eine gut bezahlte Arbeit und ein gewisses Mal} an Vorbildung besitzen (vgl. Bremer
2007, S. 22). Diese Weiterbildungsschere wird auch in der Teilnahme unterschiedlicher
Gruppen an informellen Lernangeboten deutlich. Auch hier ldsst sich be-stdtigen, dass
die geringe Teilnahmebereitschaft an formalisierten Weiterbildungsveranstaltungen
mit der Nutzung informeller Lernformen korreliert, was dann einer mehrfachen Selek-
tivitdt von Weiterbildung gleichkommt.

Zusammenfassend ist demnach davon auszugehen, dass die jeweiligen Weiterbil-
dungseinstellungen, -interessen und das reale Weiterbildungsverhalten sich im Laufe
des Lebens zu einem Muster verdichten und sich zwei Typen herausarbeiten lassen
(vgl. Schiersmann 2006, S. 91): ein weiterbildungsbewusster Lernertyp, der sich durch
hohe Selbststeuerung und eine positive Einstellung zur Weiterbildung auszeichnet und
ein weiterbildungsdistanzierter Lernertyp, der ein geringes Qualifikationsniveau zeigt,
eher in informellen als formalen Kontexten lernt und Weiterbildung einen konkreten
Nutzen abspricht.

Ausgehend von dieser Erkenntnis wird in der wissenschaftlichen Diskussion besonders
an zwei Fragestellungen gearbeitet. Zum einen werden die Motive fiir die Nichtteilnah-
me an Weiterbildung niher analysiert (vgl. Tippelt u.a. 2003, S. 156ft.). Hier zeigt sich,
dass als zentrales Motiv fiir die Weiterbildungsabstinenz der Faktor Zeit angegeben
wird und zwar unabhéngig von der Zugehorigkeit zu ausgewihlten sozialen Gruppen
oder Bevolkerungsschichten. Auch der fehlende Nutzen von Weiterbildung aus Sicht
der Nicht-Teilnehmenden wird als Barriere genannt (vgl. Schiersmann 2006, S. 91).
Ein weiteres Motiv ist die Unféhigkeit geeignete Weiterbildungsangebote zu finden.
Dieser Befund geht zum einen darauf zuriick, dass der Weiterbildungsmarkt fiir viele
Gruppen zu intransparent ist. Zum anderen stellen Tippelt u.a. (vgl. 2003, S. 156) fest,
dass die Auswahl von Weiterbildungsveranstaltungen an die Féahigkeit gekniipft ist,
die eigene Bildungslaufbahn in den Blick zu nehmen und zu planen. Da bildungsferne
Schichten eben diese Féahigkeit nicht ausreichend ausgebildet haben, sind sie, wie oben
(vgl. Kapitel 3.1) bereits beschrieben, auch hinsichtlich der Teilnahme an beruflicher
und betrieblicher Weiterbildung benachteiligt. Die Herausforderung, die sich daraus
fiir die Praxis und Theorie der Weiterbildungsforschung ergibt, ist insbesondere im
hohen Bedarf an Weiterbildungsberatung zu sehen, die zum einen fachliche Unterstiit-
zung leistet, aber auch eine breit angelegte Sozial- und Lebensberatung mit einschlief3t.

Einen weiteren Fokus, der sich aus dem Befund der Weiterbildungsschere ergibt, bildet
die Differenzierung einzelner Gruppen und Milieus hinsichtlich ihres Weiterbildungs-
verhaltens. So hat sich gezeigt, dass Arbeitslose grundsitzlich kaum Bedarf an Wei-
terbildung anmelden und ebenso wenig diejenigen, die arbeitsbegleitendes Lernen als
bedeutsamsten Zugang zu neuem Wissen in ihrer beruflichen Entwicklung ansehen.

Bolder (2006) arbeitet in diesem Zusammenhang drei Arten von Weiterbildungsabsti-
nenten heraus. Die Typologie basiert auf Erkenntnissen ausgewihlter Fallbeispiele, die
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im Rahmen eines Forschungsprojekts zum Phinomen des Weiterbildungswiderstands
generiert wurden (vgl. Bolder/Hendrich 2000). Die Ausgegrenzten zeichnen sich vor al-
lem dadurch aus, dass sie unter anderen Umsténden durchaus daran interessiert waren,
sich beruflich weiterzubilden. Die Rahmenbedingungen fiir eine Veranstaltung sind
einfach nicht gegeben, sei es durch zu hohen finanziellen Aufwand oder durch schon
erreichte Belastbarkeitsgrenzen. Die Desinteressierten sind dagegen ,,willentlich abs-
tinent*. Sie haben die ndtigen Voraussetzungen, um an Weiterbildung teilzunehmen,
stoBBen jedoch auf keinen Widerstand, wenn sie es nicht tun. In ihrem Beruf kommen
sie gut ohne jegliche Weiterbildung klar, es besteht kein Grund, Zeit und evtl. Geld zu
investieren, wenn sie nichts an ihrer jetzigen Arbeitssituation dndern wollen. Die Ver-
weigerer schlieBlich sehen in der Weiterbildung absolut keinen Nutzen, sondern sehen
in einer Lernveranstaltung eher eine Bedrohung. Durch beispielweise schlechte Erfah-
rungen mit dem Bildungswesen scheuen sie sich davor, irgendwelche Weiterbildungs-
angebote zu nutzen und mdchten den Ist-Zustand so lange es geht aufrechterhalten (vgl.
Bolder 2006, S. 32ff).

Auch Tippelt u.a. (2003, S. 159ff.) legen eine differenzierte Betrachtung einzelnen Mi-
lieugruppen und ihrer Weiterbildungsinteressen vor (siche Kapitel 3.1.1). Eine Heraus-
forderung, die sich daraus fiir die Praxis und Theorie der Weiterbildungsforschung
ergibt, ist im spezifischen Angebot von milieuspezifischen und adressantebezogenen
Weiterbildungsangeboten zu sehen.
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Handlungs- und Forschungsperspektiven zur Herstellung
sozialer Gerechtigkeit in der beruflichen und betrieblichen
Weiterbildung

Wie in der vorliegenden Studie gezeigt werden konnte, unterliegt die soziale Ungleich-
heit in der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung einer hohen Komplexitit, in
der das Zusammenwirken unterschiedlicher Faktoren und Strukturelemente die Wei-
terbildungsteilnahme und -bereitschaft von Lernenden beeinflusst. Zusammenfassend
konnen als wichtigste Herausforderungen fiir die Herstellung sozialer Gerechtigkeit in
der Praxis und in der Forschung die folgenden Punkte festgehalten werden:

Die Weiterbildungsteilnahme wird durch sehr unterschiedliche Faktoren und Vor-
raussetzungen determiniert. Fiir die Weiterbildungsforschung und -praxis ergibt
sich daraus die Herausforderung, eine Differenzierung einzelner Gruppen und Mi-
lieus hinsichtlich ihres Weiterbildungsverhaltens vorzunehmen sowie teilnehmer-
und zielgruppenorientierter Konzepte und Angebote zu entwickeln.

Es ist notwendig, dass Ungleichheitstendenzen unter Beobachtung differenter Le-
benslagen und -situationen diskutiert werden, so dass Gleichheit in der Forderung
hergestellt wird, ohne dabei die bestehende individuelle Unterschiede zu egalisie-
ren. Diese Forderung der Anerkennung von Heterogenitdt betrifft sowohl die ange-
messene Forderung von Frauen und Ménnern, als auch von Lernern mit Migrations-
hintergrund, als auch éltere Beschéftigte.

Eine Aufgabe fiir Praxis und Forschung zeigt sich auch in der Erhebung der Wei-
terbildungsteilnahme und -interessen von Migranten. Hierzu belegt die vorliegende
Studie, dass ausgehend von der liickenhaften Datenlage nur wenige belastbare Inter-
pretationen vorgenommen werden konnen. Es gilt insofern sowohl die individuellen
Motive fiir die Nichtteilnahme als auch die strukturellen Zugangsmdoglichkeiten zu
Weiterbildungsangeboten zu analysieren.

Es zeigt sich, dass Weiterbildungsteilnahme einer doppelten, zum Teil sogar mehr-
fachen Selektivitdt folgt und sich die Nichtteilnahme an Weiterbildung auf spezi-
fische Personengruppen bezieht, die bereits in der schulischen und spéter in der
beruflichen Ausbildung den bestehenden Selektionsmechanismen immer wieder
unterliegen. Ein solcher Selektionsmechanismus stellt auch die Zugehorigkeit zum
Arbeitsmarkt dar, die in vielféltiger Weise die Erwerbstitigen vor den Erwerbslosen
sowie Kernbelegschaften vor Randbelegschaften privilegiert.

Beziiglich betrieblicher Faktoren zur Weiterbildungsteilnahme ldsst sich zusam-
menfassen, dass sowohl der Branchenbezug als auch die Betriebsgrofle entschei-
dende Einfliisse auf die Zugidnge und die Angebotsstruktur von Weiterbildung ha-
ben.

Fiir die betriebliche Weiterbildung ergibt sich die Herausforderung, eine zielgrup-
penspezifische Personalentwicklung zu entwickeln, um damit z.B. die Potenziale
alterer Arbeitnehmer in Unternehmen besser zu nutzen. Aspekte wie eine lern-
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forderliche Arbeitsgestaltung, altersgerechte Aufgabenverteilung, altersgemischte
Teams, Laufbahngestaltung, Altersmanagement, die Reduzierung von psychischen
und physischen Belastungen und ein angemessenes Arbeitszeit- und Entlohnungs-
system konnen als wesentliche Determinanten einer solchen altersgerechten Perso-
nalpolitik angesehen werden.

® Auch neue Formen der Weiterbildung bringen eine Selektion mit sich, die iiber
die bisherigen Grenzen sozialer Ungleichheit beziiglich bestimmter Gruppen hin-
weggehen und neuen Mechanismen der Ausgrenzung unterliegt. Baethge u.a. (vgl.
2003, S. 10) beschreiben diesen neuen Typus von Weiterbildung durch die drei Cha-
rakteristika neue Steuerungsanforderungen, neue Kompetenzprofile und neue Ler-
narrangements.

AbschlieBend werden nachfolgend mit Blick auf das bearbeitete Feld der sozialen Un-
gleichheit in der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung mdgliche Handlungs-
und Forschungsperspektiven aufgezeigt.

41 Organisatorisch-strukturelle und individuelle Handlungs-
perspektiven

Zur systematischen Darstellung der Handlungsperspektiven liegt eine integrierte Be-
trachtung von Praxisgestaltung und Weiterbildungsforschung nahe, weil hier ein Forsc-
hungsverstindnis zugrunde gelegt wird, das Wissenschaft als ,,beratenden Begleiter
einer sich kontinuierlich andernden Praxis® (Euler 2008, S. 66) versteht. Ein solches
Grundverstidndnis ermdglicht es, Theorieanwendung, -bildung und -tiberpriifung tiber
die Gestaltung der Praxis zu vollziehen und dabei gleichermaflen zur Theorieentwick-
lung wie zur Bearbeitung praktischer Problemlésungen beizutragen.

Inhaltlich soll hinsichtlich der Handlungsperspektiven besonders in den Blick genom-
men werden, welche Ansétze zur Verminderung sozialer Ungleichheit derzeit bereits
diskutiert oder auch schon modellhaft umgesetzt werden. Zu bedenken ist dabei die
grundsédtzliche Problematik, dass sich Bildungsungleichheiten im Prozess des Leb-
enslaufs verstarken und damit jede Maflnahme umso wirksamer sein kann, je friiher
sie einsetzt. Vor dem Hintergrund des in Kapitel 2.2 zu Grunde gelegten Verstdnd-
nisses von sozialer Gerechtigkeit werden insofern analytisch zwei Wege unterschie-
den, die zu einer Verminderung der sozialen Ungleichheit in der beruflichen und be-
trieblichen Weiterbildung beitragen kdnnen: Zum einen geht es um die organisato-
risch-struktuellen Handlungsperspektiven. Dazu werden hier besonders verbesserte
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Zugangsmoglichkeiten zur Teilnahme an Mallnahmen der beruflichen und betriebli-
chen Weiterbildung betrachtet. Zum anderen wird die individuelle Ebene und dabei
insbesondere die Starkung der individuellen Fahigkeiten (,,capabilities) betrachtet, da
davon auszugehen ist, dass nur durch eine Starkung der einzelnen Personen erweiterte
Zugangsmoglichkeiten auch wahrgenommen werden konnen.

Handlungsperspektive I:
Verbesserung der Zugangsmoglichkeiten durch Weiterbildungsfinanzierung

Wie in Kapitel 3 ausfiihrlich gezeigt wurde, ist der Zugang zu beruflicher und betrie-
blicher Weiterbildung in Abhiangigkeit von den dargestellten Determinanten hochst un-
gleich verteilt. Eine zentrale Bedeutung nimmt dabei die Weiterbildungsfinanzierung
ein (vgl. u.a. Faulstich/Bayer 2005), die sowohl aus staatlicher wie auf tarifvertraglicher
und betrieblicher Ebene verbessert werden muss. Hipp (2009) zufolge findet Weiterbil-
dung nicht zuletzt wegen der ungeklédrten Finanzverantwortung in Deutschland trotz
der allseits anerkannten Bedeutung in unzureichendem Male statt. Fiir Einzelper-
sonen sind die Kosten fiir Aus- und Weiterbildung oft zu hoch, um individuell getragen
werden zu konnen.

Mit Hilfe der staatlichen Bildungsprimie sowie unterstiitzt durch Weiterbildungsdar-
lehen sollen Motivation und Verantwortung des Einzelnen gestdrkt werden, fiir den
Erhalt der eigenen Beschiftigungsfahigkeit durch berufliche Weiterbildung Vorsorge
zu treffen. Aullerdem soll es kiinftig mdglich sein, aus dem nach dem Vermogensbil-
dungsgesetz gebildeten Ansparguthaben Mittel fiir die berufliche Weiterbildung bere-
its vor Ende der Bindungsfrist zu entnehmen (vgl. BMAS 2008, S. XIX f)). Fraglich
ist jedoch, ob mit dieser Initiative benachteiligte Gruppen in ausreichendem Ausmal3
erreicht werden und die Hohe der Finanzierung ausreichend ist.”® Dies gilt in gleichem
Mafe fiir die derzeitige Umsetzung der Idee von Bildungsgutscheinen.

Weiter gehende Uberlegungen zielen auf einen Umbau der gesetzlichen Arbeitslosen-
versicherung zu einer Beschiftigungsversicherung (vgl. Hipp 2009, S. 364ff.). Diese
Vorschlige richten sich auf die Einfiihrung von Ubergangsarbeitsmirkten und die
Entwicklung von erweiterten Bildungsgutscheinen, die Schaffung von personlichen
Entwicklungskonten sowie die Verbesserung der bisherigen Infrastruktur und der
Rahmenbedingungen zur Organisation von Weiterbildung insbesondere aufBlerhalb
der Betriebe. Auch von gewerkschaftlicher Seite wird Forderung zur Schaffung von
bundesgesetzlichen Regelungen zur Weiterbildung, in der wesentlich auch Finan-
zierungsfragen geregelt werden, schon seit ldngerem erhoben (vgl. IG Metall/ver.di
2006). Aus bildungspolitischer Sicht ist zudem anzustreben, dass die berufliche und

18 ,,Es ist davon auszugehen, dass die allseits proklamierte Eigenverantwortlichkeit fiir die Planung der Lernak-
tivitdten nicht ohne weiteres fiir alle Bevolkerungsgruppen vorausgesetzt werden kann. Werden nicht zuvor die
dafiir erforderlichen Fahigkeiten bei den Bevdlkerungsgruppen ausgebaut, deren Selbststeuerungskompetenz
gering ausgeprégt ist, laufen entsprechende politische Appelle ins Leere bzw. tragen noch dazu bei, die bereits
bestehende Segmentierung in der Weiterbildung zwischen den bildungsnahen und den bildungsfernen Gruppen
zu verscharfen® (Schiersmann 2006, S. 83f.).
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betriebliche Weiterbildung nicht allein der Marktsteuerung tiberlassen wird, sondern
dass Mischformen von staatlicher, 6ffentlicher und privater Verantwortung gefunden
werden. Einzelne ordnungspolitische Beispiele dafiir, wie der Staat die Gestaltung
von Weiterbildung organisatorisch-strukturell flankieren kann, liegen in der Praxis
bereits vor (z.B. mit der Implementierung des IT-Weiterbildungssystems). Eine sys-
tematische Analyse der Ergebnisse und Erkenntnisse aus diesem Prozess mit Blick
auf den Transfer und die Nachhaltigkeit steht allerdings aus. Zu begriilen wire es in
diesem Zusammenhang auch, wenn Modellprojekte und Forschungsférderprogramme
entwickelt wiirden, die sich speziell der Frage widmen, wie sozialer Ungleichheit durch
offentliche und staatliche Intervention so entgegengewirkt werden kann, dass im Feld
der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung ein stdrkeres Maf3 an sozialer Gere-
chtigkeit realisiert werden kann.

Zur Finanzierung betrieblicher Weiterbildung wird auf fariflicher Ebene die Einrich-
tung von Weiterbildungsfonds vorgeschlagen (vgl. Jaich 2009). Dieses Instrument,
das beispielsweise in Frankreich existiert, soll der einzelbetrieblichen Finanzierung
von beruflicher Weiterbildung begegnen, die als Hemmnis fiir eine erhdhte Weiter-
bildungsbeteiligung angesehen wird. Durch die Einrichtung von Weiterbildungsfonds
wiirde der Engpass einzelbetrieblicher Finanzierung — der aus der kurzfristigen be-
trieblichen Kosten-/Nutzen-Erwartung von Weiterbildung resultiert — zugunsten einer
unternehmensiibergreifenden Finanzierung aufgelost. Insbesondere Branchenfonds
aufregionaler Ebene werden als effiziente Losung angesehen, um jeweils an die spezi-
fischen Bediirfnisse einer Branche angepasste Regelungen zu realisieren. Fonds konnt-
en tarifvertraglich zwischen den Sozialpartnern vereinbart werden. Eine gesetzliche
Rahmenregelung, die auch Auffanglosungen z.B. bei Nicht-Einigung oder zum Um-
gang mit nicht tarifgebundenen Unternehmen enthilt, sollte die Vereinbarungen auf
tariflicher Ebene flankieren.

Solche tariflichen Regelungen zur Weiterbildung liegen bereits fiir verschiedene
Branchen vor. Vorreiter war die Metall- und Elektroindustrie in Baden-Wiirttemberg,
die 2005 einen Qualifizierungstarifvertrag abgeschlossen hat. Weitere tarifliche Rege-
lungen zur Weiterbildung in der Chemieindustrie und fiir den 6ffentlichen Dienst ha-
ben sich daran angeschlossen. Seitens der IG Metall in Baden-Wiirttemberg war es von
Beginn an ein explizites Anliegen von Gewerkschaft und Betriebsréten, mit Hilfe des
Qualifizierungstarifvertrags auch die ungleichen Zugangschancen der Beschiftigten
zur Weiterbildung zu verringern und die Weiterbildungsteilnahme insgesamt zu er-
hohen. Dieses Ziel konnte jedoch im Tarifvertrag selbst lediglich iiber eine Verpflich-
tung festgehalten werden, nach der jahrlich mit den Betriebsréten zu beraten ist, ob fiir
Geringqualifizierte besondere BildungsmaBBnahmen notwendig seien (vgl. Bahnmiil-
ler/Fischbach 2006, S. 216f.). Doch bereits dieser Regelung wurde in der Mehrzahl der
Betriebe keine besondere Aufmerksamkeit gewidmet, so dass die Autoren einer Evalu-
ationsstudie zur Umsetzung des Tarifvertrags zu dem Schluss kommen: ,,Insgesamt
gesehen muss konstatiert werden, dass das Ziel, den Tarifvertrag als Mittel zu nutzen,
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die soziale Selektivitdt zu verringern, nicht realisiert werden konnte* (ebd., S. 217).
Eine offene Frage — sowohl fiir die politische Gestaltung als auch aus wissenschaftli-
cher Sicht - bleibt damit, wie Tarifvertrdge ausgestaltet sein, damit sie wirkungsvoll
Zuginge zu Weiterbildung schaffen und zur sozialen Gerechtigkeit beitragen.

Jenseits tariflicher Regelungen gibt es des Weiteren auf Unternehmensebene betrie-
bliche Regelungen z.B. durch Betriebsvereinbarungen, die Fragen der Weiterbil-
dung regeln und zur Verbesserung von Zugidngen zu Weiterbildung beitragen sollen
(vgl. Busse/Heidemann 2005; Busse/Seifert 2009). Dabei ist jedoch die tatsdchliche
Wirkung solcher betrieblicher Regelungen unerforscht. Dies gilt gegenwirtig auch fiir
die Sozialpartner-Richtlinie «weiter bilden» des Bundesministeriums fiir Arbeit und
Soziales. Im Rahmen dieses Programms zur Foérderung der beruflichen Weiterbildung
von Beschéftigten werden in den nichsten Jahren 140 Millionen Euro aus Bundesmit-
teln und Mitteln des Européischen Sozialfonds bereitgestellt. Damit soll laut BMAS das
Ziel unterstiitzt werden, die Beteiligung der Erwerbsbevolkerung an Weiterbildung bis
zum Jahr 2015 von derzeit 43 % auf 50 % zu steigern (vgl. BMAS 2009). Diesbeziiglich
ist zu fragen, wie die Umsetzung der Sozialpartner-Richtlinie gewerkschaftsseitig unter
dem Aspekt der sozialen Gerechtigkeit begleitet werden kann. Aus bildungspolitischer
Perspektive wire hier eine formative wissenschaftlich Begleitforschung angemessen.

Handlungsperspektive 2:
Flexibilisierung der Zugangswege

Eine weitere Option zur Herstellung sozialer Gerechtigkeit durch die Verbesserung
von Zugangswegen stellt zudem die stdrkere Flexibilisierung von Zugangswegen zur
Weiterbildung dar. Hier konnen durch neue Formen der Anerkennung eine Erweiter-
ung von Zugangsmoglichkeiten fiir einige Gruppen erreicht werden, die etwa aufgrund
ihrer Herkunft oder beruflichen Stellung bisher benachteiligt sind.

Eine Option besteht dabei in der stiirkeren Anerkennung des informellen Lernens
und des Lernens im Prozess der Arbeit und jenseits formaler Bildungsabschliisse. Die
Anerkennung informell — und nicht zuletzt in der Arbeit — erworbener Kompetenzen
ist seit mehreren Jahren eine bildungspolitische Forderung. Einigkeit besteht im beruf-
spadagogischen Diskurs dariiber, dass Kompetenzen auch informell erworben werden
und dass dies fiir die berufliche Handlungsféhigkeit immer wichtiger geworden ist.
Ebenso besteht weitgehende Einigkeit in der Kritik am deutschen Zertifikatswesen,
in dem (fast) nur formale Bildungsgénge zu Abschliissen fiihren (vgl. Severing 2009).
Allerdings kommen die Autoren einer OECD-Studie zum Stand der Anerkennung non-
formalen und informellen Lernens in Deutschland zu dem erniichternden Schluss, dass
es zwar eine Reihe von Ansétzen gibt, aber: ,,Die Reichweite dieser Verfahren ist bish-
er noch relativ begrenzt* (BMBF 2008a, S. 129). Eine Verbesserung der Anerkennung
entspricht auch einer Empfehlung des Innovationskreises Weiterbildung des BMBF
(vgl. BMBF 2008b).
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In diesem Kontext hat die Identifizierung und Darstellung von Kompetenzen eine
zentrale Bedeutung, die auf europdischer Ebene derzeit durch Europass-Portfolio er-
moglicht werden soll (vgl. Annen/Bretschneider 2009). Auf nationaler Ebene wird
das ProfilPASS-System als Ansatz zur Anerkennung informellen Lernens seit eini-
gen Jahren offentlich gefordert. Allerdings wurde durch diese Instrumente noch keine
formale Anerkennung und Zertifizierung erreicht. Wiahrend das Europass-Portfolio
vorrangig auf die Darstellung informell erworbener Kompetenzen in Bewerbungsun-
terlagen gerichtet ist und damit auf die Verwertbarkeit am Arbeitsmarkt zielt, dient
der Profilpass eher zur Starkung individueller Fihigkeiten (vgl. ebd.; Miinchhausen/
Schroder 2009). Dieses Instrument unterstiitzt durch die Methode der Reflexion iiber
den eigenen Werdegang die berufsbiografische Gestaltungskompetenz.

Eine verbesserte und erleichterte Anerkennung von im Ausland erworbenen Bil-
dungsabschliissen ist zudem fiir Migranten besonders bedeutsam. Bildungs- und
Berufsabschliisse, die im Ausland erworben wurden, werden bisher in Deutschland
hiufig nicht oder nur unter sehr erschwerten Bedingungen anerkannt. Fiir die Betrof-
fenen hat dies zur Folge, dass ihnen der Zugang zu einer Tétigkeit, die ihren Fahig-
keiten entspricht, grundsitzlich verwehrt bleibt (siche Kapitel 3.4). Dadurch arbeiten
Migranten héufig als Geringqualifizierte im Niedriglohnsektor, wo ihnen — wie auch
allen anderen Beschiftigten in diesen Positionen — kaum Angebote zur betrieblichen
Weiterbildung offen stehen. Durch eine Neufassung und Vereinheitlichung von Rege-
lungen zur Anerkennung von Bildungs- und Berufsabschliissen kdnnten die Chancen
von Migranten auf einen ihrer Qualifikation entsprechenden Zugang zum Arbeitsmarkt
verbessert werden. Diesbeziiglich hat auch die Bundesregierung jiingst ,,Eckpunkte
zur Verbesserung der Feststellung und Anerkennung von im Ausland erworbenen
beruflichen Qualifikationen und Berufsabschliissen™ (vgl. Bundesregierung 2009)
vorgelegt, das sich dieser Problematik annimmt. Vor dem Hintergrund des drohen-
den Fachkriftemangels wird dazu eine gesetzliche Regelung angestrebt. Hier sollten
allerdings nicht nur Akademiker in den Blick genommen werden, sondern auch andere
Berufsgruppen stéarker einbezogen werden (vgl. Bethschneider 2008, S. 6).

Handlungsperspektive 3:
Bedarfsorientierte Gestaltung von Weiterbildungsangeboten

Eine dritte Handlungsperspektive ist in der bedarfsorientierten Ausgestaltung von Wei-
terbildungsangeboten zu sehen. So konnen, hinsichtlich der oben ausgefiihrten Not-
wendigkeit berufliche Abschliisse aus dem Ausland an die hiesigen Erfordernisse an-
zupassen und entsprechend anzuerkennen, Anpassungs- und Nachqualifizierungen
eine konkrete Moglichkeit darstellen. Damit wiirde Migranten eine Weiterbildungs-
option geboten werden, die im Besten Fall auch zu einem Zertifikat fiihren wiirde.
Dabei geht es darum, Konzepte zu entwickeln, die Unterschiedlichkeit anerkennen und
die spezifischen Kompetenzen der Migranten wie z.B. Mehrsprachigkeit, Mobilitit,
Kenntnis unterschiedlicher Kultur- und Lebensformen etc. als Gewinn anerkennen und
nicht als Defizite betrachten.
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Insgesamt geht es in der Gestaltung von Weiterbildungsangeboten um die Anerken-
nung der Heterogenitit der Zielgruppen bezogen auf die unterschiedlichen Deter-
minanten wie Bildungsstand, Geschlecht, Ethnie usw. zu beriicksichtigen. Bestehende
gesetzliche Regelungen wie etwa das Aufstiegsfortbildungsforderungsgesetz (AFBG)
setzen bereits eine abgeschlossene Berufsausbildung voraus. Dies fiihrt dazu, dass
Qualifikationen unterhalb der Aufstiegsfortbildung nicht geférdert werden, und da-
mit Berufsgruppen, die keine Berufsausbildung durchlaufen haben, ausgeschlossen
werden. Insofern sollte bei tariflichen oder betrieblichen Aktivitidten zur Forderung
benachteiligter Gruppen darauf geachtet werden, dass nicht nur der formale Zugang
offen steht, sondern dass die spezifischen Belange und Interessen einzelner Gruppen
einer Weiterbildungsteilnahme nicht im Wege stehen. So ist zu beriicksichtigen, dass
fiir bestimmte Gruppen (z.B. Alleinerziehende) spezifische Formen der Weiterbildung
entwickelt und angeboten werden (z.B. auch eher betriebsinterne Schulungen statt ex-
terner Seminare).

Mit dem Programm WeGebAU (Weiterbildung Geringqualifizierter und beschaftigter
alterer Arbeitnehmer in Unternehmen) werden z.B. durch die Bundesagentur fiir Arbeit
bisher benachteiligte Gruppen in der Weiterbildung in den Blick genommen. Geférdert
werden zum einen geringqualifizierte Arbeitnehmer sowie zum anderen Beschéftigte,
die mindestens 45 Jahre alt und in einem Unternehmen beschéftigt sind, das weniger
als 250 Mitarbeiter hat. Zur Durchfiihrung des Programms gibt die Bundesagentur
fiir Arbeit Bildungsgutscheine aus. Die Weiterbildungsmallnahmen miissen von der
Bundesagentur fiir Arbeit zugelassen sein und sind in der Regel anerkannte Berufsab-
schliisse oder meist zertifizierte Teilabschliisse.

Waihrend sich in der Schulpiddagogik bereits unterschiedliche Konzepte zum Umgang
mit Heterogenitét herausgebildet haben (vgl. u.a. Prengel 2006), ist hier fiir die Wei-
terbildung eine Forschungsliicke zu konstatieren. Handlungs- und Forschungsbedarf
besteht damit letztlich insgesamt der Frage, wie Zugangsmoglichkeiten von bisher be-
nachteiligten Gruppen verbessert werden konnen. Dabei sind vor allem Fragen des
Umgangs mit der Heterogenitit der potenziellen Weiterbildungsteilnehmer zu bertick-
sichtigen. Die Frage des Zugangs zu Weiterbildung ist zentral und kann zusammen-
fassend in weitere Forschungsfragen gegliedert werden: Es ist zu fragen, welcher Wei-
terbildungsformen und -inhalte es fiir eine Verbesserung der Zugangsmdglichkeiten
benachteiligter Gruppen bedarf. Vor dem Hintergrund der vorliegenden Daten besteht
eine zentrale Aufgabe der Weiterbildungswissenschaft auch darin, die Teilnahmemog-
lichkeiten an formellen und informellen Lernkontexten differenziert nach Lebenspha-
sen und Lebenslagen wahrzunehmen sowie Lernarrangements zielgruppenspezifisch
zu konzipieren (vgl. Iller 2008, S. 68). Insbesondere fiir Migranten stellt sich diese Fra-
ge in besonderer Weise. Beziiglich der Teilnahme von Migranten an Weiterbildung ist
bereits die Datenlage diirftig (vgl. Bilger 2006, S. 23), insbesondere Forschungen zum
informellen und selbstorganisierten Lernen von Migranten stehen noch aus (Briining
2006, S. 53). Es ist anzunehmen, dass weitere quantitative Studien zwar einerseits das
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Ausmal} der Benachteiligung stiarker verdeutlichen wiirden aber andererseits auch ein
differenzierteres Bild zeigen kdnnten.

Handlungsperspektive 4:
Steigerung der Durchldssigkeit des Bildungs- und Berufssystems

Eine weitere Handlungsperspektive bildet die Durchléssigkeit des Bildungs- und Be-
rufssystems. Thre Verbesserung durch eine engere Verzahnung der Erstausbildung
mit der betrieblichen Weiterbildung stellt eine zentrale politische Forderung dar, die
z.B. auch vom Innovationskreis Berufliche Bildung (vgl. BMBF 2006) erhoben wird.
Demzufolge wurde in der CVTS3-Zusatzerhebung der Grad der Verzahnung von Aus-
und Weiterbildung anhand von fiinf Indikatoren erhoben. Sie beziehen sich auf die
innerbetriebliche Organisation von Aus- und Weiterbildung, auf die Lernaktivititen in
den Unternehmen sowie auf die Existenz von externen Kooperationen. Das Ergebnis
der Erhebung zeigt, dass nur in etwas mehr als einem Zehntel der befragten Unter-
nehmen eine enge Verzahnung von Aus- und Weiterbildung existiert. Dennoch stim-
men 87 % der Unternehmen zu, dass die Abstimmung von Aus- und Weiterbildung
in Unternehmen eine wesentlicher Faktor fiir die Realisierung lebenslangen Lernens
darstellt (vgl. Moraal u.a. 2009, S. 3f.). Ebenfalls zu einer verbesserten Durchléssigkeit
tragen offene und flexible Zugédnge in die Weiterbildung sowie die Entwicklung von
Aufstiegs- und Karrierewegen jenseits formaler Abschliisse bei. Hier ist weiterhin
das IT-Weiterbildungssystem als gelungenes Beispiel zu nennen (vgl. Meyer 2006).
Allerdings ist auch hier offen, ob diese Form der Weiterbildung auch auf ausreichende
Nachfrage trifft. Offen ist in diesem Zusammenhang die Frage, wie der Ubergang
an der dritten Schwelle — also die Teilnahme an WeiterbildungsmaBnahmen nach Ab-
schluss einer Erstausbildung — fiir die Beschéftigten erleichtert werden kann.

Es ist zu vermuten, das offene und handlungsorientierte Formen der beruflichen
Erstausbildung die Fahigkeit zur Teilhabe am Lebenslangen Lernen fordern. Als ein
inhaltlicher Schwerpunkt zukiinftiger Forschungsaktivititen sollte der Frage nachge-
gangen werden, welchen Einfluss die Weiterbildung noch auf die Entwicklung kom-
plexer Lernstrategien hat bzw. inwieweit in fritheren Lern- und Lebensphasen die Wei-
chen fiir die Teilhabe an Lebenslangem Lernen gelegt werden.

Handlungsperspektive 5:
Gestaltung lernforderlicher Arbeit

SchlieBlich hat sich in der vorliegenden Studie gezeigt, dass die Potenziale einer lern-
forderlichen Arbeitsgestaltung in den Betrieben nicht genutzt werden. Diesbeziiglich
ist festzuhalten, dass der aktuelle Stand der Weiterbildungsforschung zu der Frage,
inwiefern eine stirkere Bedeutung des informellen Lernens oder des Lernens in der
Arbeit zu einer Verringerung sozialer Ungleichheit beitrdgt, widerspriichlich ist. So
zeigt sich einerseits das erniichternde Bild, dass bestehende soziale Ungleichheiten in
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der Weiterbildung auch durch die zunehmende Bedeutung informellen Lernens nicht
aufgehoben werden. Der neue Typus der Weiterbildung ist mit immer héheren Anfor-
derungen an die Kognition und die Selbststeuerung der Lernenden verbunden und geht
damit eher zu Lasten gering Ausgebildeter oder Beschiftigter mit geringem beruf-
lichem Status (vgl. Schiersmann 2007a, S. 150f).

Andererseits haben Baethge und Baethge-Kinsky (2004) eine Studie vorgelegt, die
u.a. der Frage nachging, welche Bedeutung der Gestaltung konkreter Arbeitssituati-
onen beziiglich der Weiterbildungsbeteiligung von Beschiftigten zukommt. In die-
ser Untersuchung kommen die Autoren zu der Einschédtzung, dass ,,Arbeit als zweite
Chance* zur Entwicklung und Forderung von Kompetenzen angesehen werden kann,
die zur Teilnahme am lebenslangen Lernen bedeutsam sind. Die besondere Chance
lernforderlicher Arbeitsstrukturen, liegt darin, dass sie latente Potenziale informeller
Lernkontexte im Bereich des arbeitsintegrierten Lernens wirksam werden ldsst. Der
Gestaltung lernforderlicher Arbeit wird damit eine wichtige Funktion zum Abbau so-
zialer Ungleichheiten in der Weiterbildung zugesprochen, da sie gewissermallen die
einzige Moglichkeit darstellt, den bestehenden Zusammenhang zwischen Qualifika-
tion, Beschiftigungsstatus und der Beteiligung an Weiterbildung entgegen zu wirken.
Diese Interpretation der ,,Arbeit als zweite Chance* zeigt deutlich, dass die Teilhabe an
Erwerbsarbeit ein Selektionskriterium im Kontext beruflicher und betrieblicher Wei-
terbildung darstellt. ,,Wer nicht an Erwerbsarbeit partizipiert oder partizipieren kann
[...] hat offensichtlich weniger Mdglichkeiten, sich Kompetenzen fiir ein lebenslanges
Lernen anzueignen® (Baethge/Baethge-Kinsky 2004, S. 141).

Zudem tritt eine weitere Segmentierung zwischen unterschiedlichen Qualifikations-und
Beschiftigtengruppen dann ein, wenn sich die Gestaltung lernforderlicher Arbeit nur
auf ausgewdihlte Arbeitsplédtze bezieht. Es kommt damit zu einer doppelten Privilegie-
rung der Gruppen mit guter Ausbildung und lernférderlichen Arbeitspldtzen,wéhrend
Beschiftigtengruppen mit schlechter Ausbildung in wenig lernforderlichen Arbeitsum-
gebungen nicht die notwendigen Kompetenzen zur Teilhabe am Lebenslangen Lernen
entwickeln konnen. Die Gestaltung von Arbeit — im Sinne ,,guter Arbeit™ - stellt sich
damit als ein zentrales Medium zum konstruktiven Umgang mit den gefestigten Selek-
tionsmechanismen in der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung dar.

Handlungsperspektive 6:
Bereitstellung von individuellen Beratungsangeboten

Neben der Schaffung finanzieller Anreize wie z.B. die Bildungspramie oder der Fle-
xibilisierung von Zugangsmoglichkeiten, miissen auf der individuellen Ebene die Ler-
nenden dabei unterstiitzt werden, ihre Berufsbiografie auch eigenstindig zu gestalten
und ihre ,,berufsbiografische Gestaltungskompetenz* (vgl. Hendrich 2004) zu entwi-
ckeln und zu stérken. Ein wesentliches Element zur Stirkung dieser individuellen Fa-
higkeiten ist die Weiterbildungsberatung.
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Hier stellt das oben angefiihrte ProfilPASS-System den bisher weitreichensten Ansatz
in Deutschland dar. Allerdings bleibt auch dieser Ansatz weit hinter gewerkschaft-
lichen Forderungen zuriick, die auf den Aufbau eines flachendeckenden Beratung-
sangebotes fiir lebenslanges Lernen als unabhdngige, offentliche, steuerfinanzierte,
kommunale Dienstleistung fiir alle Biirger zielen (vgl. ver.di/IG Metall 2009). Auch
der Innovationskreis Weiterbildung schldgt eine deutliche Ausweitung der Bildungs-
beratung vor und fordert deren 6ffentliche Finanzierung ,,Bildungsberatung, inklusive
Berufsberatung, ist auf eine einheitliche, staatliche Finanzierungsgrundlage zu stellen
(BMBF 2008, S. 18).

Beratungsangebote sollten auch tarifvertraglich abgesichert werden. Wenn die Ge-
werkschaften als ,,Anwalt* der Beschéftigten auftreten wollen, konnten sie dariiber hi-
naus in diesem Bereich aktiv konkrete Dienstleistungen zur Beratung und Begleitung
in Weiterbildungsfragen auf- und ausbauen, die sowohl inhaltliche Ziele als auch z.B.
Finanzierungsberatung verfolgt.

An dieser Stelle ergibt sich wiederum Forschungsbedarf, denn es ist offen, welche
Unterstiitzungsstrukturen fiir die Stirkung der Individuen angemessen sind und wie
diese Strukturen fiir unterschiedliche Zielgruppen ausgestaltet sein miissten. Dabei ist
auch der Frage nachzugehen, wie betriebliche und tliberbetriebliche Ebene von Bera-
tung zusammenwirken konnen und sollen. Offen ist auch weiterhin, welche Rolle die
Gewerkschaften und ggf. Betriebsrdte im Rahmen der Weiterbildungsberatung einneh-
men sollten (vgl. Ehrke u.a. 2007).

Zusammenfassend ergeben sich die folgenden Herausforderungen fiir die politische
Gestaltung:

m Zur Stirkung der sozialen Gerechtigkeit in der beruflichen und betrieblichen Wei-
terbildung bedarf es einer Doppelstrategie auf struktureller und auf individueller
Ebene: Auf der einen Seite geht es um die Verbesserung der Zuginge zu Weiter-
bildung und als notwendige Ergidnzung um die Stiarkung der individuellen Fahig-
keiten, damit vorhandene Zugénge auch tatsichlich wahrgenommen werden.

m Es gilt, verbesserte Moglichkeiten der Finanzierung von Weiterbildung zu schaffen
—und zwar sowohl auf gesetzlicher, auf tariflicher und auf betrieblicher Ebene mit
je unterschiedlichen Schwerpunkten.

m Notwendig ist eine Flexibilisierung der Zugangswege zu Weiterbildung durch die
Herstellung ,,egalitidrer Differenz®, d.h. durch die verbesserte Anerkennung von
Lernwegen jenseits der Normalbiografie des madnnlichen Facharbeiters (u.a. durch
starkere Anerkennung des informellen Lernens, Anerkennung von im Ausland er-
worbenen Bildungsabschliissen).

m Die Beriicksichtigung der ,,egalitdren Differenz* sollte zudem durch die bedarfso-
rientierte Gestaltung von Weiterbildungsangeboten fiir bisher benachteiligte Ziel-
gruppen erfolgen (vor allem Migranten und Geringqualifizierte) — bedarfsorientiert
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sowohl hinsichtlich der Organisation und Rahmenbedingungen der Weiterbildung
als auch bezogen auf die didaktische Gestaltung.

® Notwendig ist zudem eine Steigerung der Durchléssigkeit des Bildungs- und Be-
rufssystems durch bessere Verzahnung von Aus- und Weiterbildung und die Schaf-
fung von alternativen Karrierewegen, um auch so Zugangswege zu erleichtern.

m Die Gestaltung lernforderlicher Arbeit ist — vor allem fiir gering qualifizierte Be-
schiftigte — aktiv zu fordern, da sie eine alternative Form der Weiterbildung dar-
stellt. Zudem ist die lernforderliche Arbeit stirker mit Angeboten organisierter Wei-
terbildung zu verkniipfen.

m Die Stirkung der individuellen Fihigkeiten kann in erster Linie durch die Bereit-
stellung von Beratungsangeboten fiir Weiterbildung erfolgen. Eine solche Beratung
und Begleitung sollte die Sichtbarmachung vorhandener — informell erworbener —
Kompetenzen einbeziehen. Diese Angebote zur Weiterbildungsberatung sind wie-
derum zielgruppengerecht zu gestalten und mit anderen Einrichtungen (Arbeitsa-
gentur, Beratungsstelle fiir ausl. Arbeitnehmer etc.) zu vernetzen.

4.2 Fazit fur Praxisgestaltung und Weiterbildungsforschung

Die obigen Ausfiithrungen legen nahe, die Herausforderungen fiir die Gestaltung der
Weiterbildungspraxis und der -forschung abschlieend auf unterschiedlichen Ebenen
zusammenzufiihren:

Auf der Makroebene - im Sinne einer bildungspolitischen bzw. staatlichen Perspek-
tive - ist der Blick grundsitzlich auf die Kontextbedingungen von Weiterbildung und
Weiterbildungsbeteiligung in Beruf und Betrieb zu richten. Es geht dabei darum, zu
thematisieren und zu reflektieren, vor welchem sozialen und politischen Hintergrund
Entscheidungen in der Weiterbildungslandschaft getroffen werden und wie diese Ent-
scheidungen, die immer auch spezifischen politischen Interessen unterliegen, in der
Praxis der beruflich-betrieblichen Weiterbildung umgesetzt werden. Zu fragen ist da-
bei auch danach, welche MafBnahmen seitens der sozialen Akteure und insbesondere
des Staates ergriffen werden, die Prozesse der Inklusion bzw. der Exklusion in Weiter-
bildung behindern oder befoérdern.

In bildungspolitischer Perspektive muss angestrebt werden, in der beruflichen und be-
trieblichen Weiterbildung strukturelle Rahmenbedingungen dafiir bereitzustellen, dass
trotz einer — bezogen auf zukiinftige Qualifikationsanforderungen — relativen Unge-
wissheit sowohl dem Qualifizierungsbedarf der Unternehmen als auch den Entwick-
lungsbediirfnissen und spezifischen Interessenlagen der Weiterbildungsteilnehmer
entsprochen werden kann. Dabei gilt es in der Praxis, moglichst flexible Strukturen zu
schaffen, die Zugénge zu Weiterbildung ermoglichen und die Sicherung von Mobili-
tédt und Chancengleichheit erlauben. Hier ist insbesondere die Qualifikations- und die
Curriculumforschung gefordert, die Bedingungen, Mdoglichkeiten, Voraussetzungen
und auch Hemmnisse fiir eine flexible Curriculumkonstruktion offen zu legen, die
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den gesellschaftlichen, technischen und sozialen Herausforderungen entspricht und zu-
gleich die Spezifika der bisher exkludierten Gruppen aufnimmt.

Auf der Mesoebene — im Sinne einer institutionellen Perspektive — geht es zukiinftig
darum, an den unterschiedlichen Lernorten — also in den Unternechmen und in den
Bildungsinstitutionen — Rahmenbedingungen zu schaffen, die das Lernen in der Ar-
beit unterstiitzen. Dazu gehort die Herstellung lernforderlicher Arbeitsbedingungen,
die eine arbeitsprozessorientierte Qualifizierung unter angemessener Partizipation der
Lernenden ermdglichen. Berufsbildungsforschung kann diesen Prozess begleiten, in-
dem sie zum einen die theoretische Grundlegung fiir die Gestaltung lernforderlicher
Arbeit leistet und zum anderen auch an der praktischen Entwicklung, Gestaltung und
Optimierung von betrieblichen Organisationsstrukturen mitwirkt. Die Gestaltung und
die Erforschung lernforderlicher Arbeit miisste mit Blick auf die Herstellung sozialer
Gerechtigkeit in der Weiterbildung im Wesentlichen fallbezogen erfolgen, da sowohl
die individuellen Weiterbildungsvoraussetzungen der Lernenden als auch die betrieb-
lichen und institutionellen Kontextbedingungen jeweils unterschiedlich sind.

Auf der Mikroebene kommt in der Weiterbildungsforschung als erzichungswissen-
schaftliche Teildisziplin dem lernenden Subjekt ein besonderer Stellenwert zu. Fiir
die Weiterbildungsforschung und -praxis ergibt sich die Herausforderung, eine Dif-
ferenzierung einzelner Gruppen und Milieus hinsichtlich ihres Weiterbildungsverhal-
tens, der vorliegenden Bildungsbiographien und der potenziellen Entwicklungsper-
spektiven vorzunehmen sowie teilnehmer- und zielgruppenorientierte Konzepte und
Angebote zu entwickeln. Dabei ist es notwendig, dass Ungleichheitstendenzen unter
Beriicksichtigung differenter Lebenslagen und Lebenssituationen diskutiert werden,
so dass Chancengleichheit in der Forderung hergestellt wird, ohne dabei bestehende
individuelle Unterschiede zu egalisieren. Im Rahmen einer explizit berufsorientierten
Biographieforschung sind insofern die Bedingungen, Voraussetzungen und auch Be-
grenzungen individueller Kompetenzentwicklung in der beruflichen und in der be-
trieblichen Weiterbildung zu ermitteln. Zu fragen wire danach, wie die Individuen im
Kontext des lebenslangen Lernens und moderner Beruflichkeit den Zwang zur indi-
viduellen ,,Berufsnavigation” und die damit einhergehenden Zumutungen bewéltigen
und welche Unterstiitzungsformen — auch hier im Sinne von Beratung und Begleitung
— dafiir entwickelt werden konnen.

Im Zuge der innovativen Gestaltung von Weiterbildungsstrukturen, die sozialer Seg-
mentierung und sozialer Ungleichheit entgegenwirken, kommt der unterstiitzenden
Funktion von Beratung und Begleitung insgesamt eine besondere Rolle zu, die damit
ihrerseits ein potenzielles Forschungsfeld darstellt. Die Berufsbildungsforschung hétte
damit u.a. die Aufgabe, aus einer spezifisch subjektorientierten Perspektive theoretisch
fundierte Konzepte fiir die Beratung und Begleitung in Lernprozessen zu entwickeln,
die sowohl theoretische als auch bildungs- und sozialpolitische sowie psychologische
Aspekte einschlieft.
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Zu der Frage wie die hier ausgefiihrten Forschungsfragen bearbeitet werden konnen,
ist abschlieBend festzuhalten, dass es nicht in erster Linie neuer quantitativer Unter-
suchungen bedarf. Die deskriptiven Zusammenhénge und die Wirkung einzelner De-
terminanten auf die Ungleichheit in der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung
konnte mittels der Analyse der vorhandenen Studien verdeutlicht werden. Um kausale
Zusammenhénge, die politischen und sozialen Implikationen, die dahinterliegenden
Begriindungen und Deutungsmuster zu erfassen, sind die hier identifizierten For-
schungsfragen methodisch vor allem durch qualitative Zuginge zu bearbeiten. Kon-
krete Forschungsfragen, die im Rahmen qualitativer Forschungen untersucht werden,
konnten z.B. sein:

m Unter welchen Kontextbedingungen (politisch/betrieblich) ist die Weiterbildungs-
beteiligung besonders hoch bzw. besonders niedrig?

m Wie kommen politische Entscheidungen, die sich auf Weiterbildungsteilnahme aus-
wirken zustande? Inwiefern beeinflussen politische Diskurse die Weiterbildungs-
teilnahme?

m Was sind fordernde bzw. hemmende Faktoren (auf politischer und betrieblicher
Ebene) fiir die individuelle Motivation zur Weiterbildung?

m Welche Gruppen profitieren von den Anreizsystemen? Welche nehmen die Forde-
rungen nicht in Anspruch und warum?

m Haben lernforderliche Arbeitsbedingungen Einfluss auf die Weiterbildungsbereit-
schaft?

m Welchen Einfluss haben Familienkonstellationen auf die Weiterbildungsbereit-
schaft?

m Welche Faktoren fithren dazu, dass Menschen mit schlechten Startvoraussetzungen
dennoch an Weiterbildung partizipieren?

Die hier formulierten Forschungsfragen stellen zugleich auch praktische Gestaltungs-
herausforderungen dar. Insofern sind handlungsorientierte Forschungsansitze in der
beruflichen und betrieblichen Weiterbildung angemessen, weil sie ihren Blick auch auf
die Rahmenbedingungen, der beruflich-betrieblichen Weiterbildung richten sowie das
in der sozialwissenschaftlichen Forschung grundsatzlich problembehaftete Theorie-
Praxis-Verhéltnis forschungslogisch mitdenken und zugleich wissenschaftlich bearbei-
ten (vgl. Meyer/Elsholz 2009).
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Die Hans-Bockler-Stiftung ist das Mitbestimmungs-, Forschungs- und
Studienfoérderungswerk des Deutschen Gewerkschaftsbundes. Gegriindet wurde sie
1977 aus der Stiftung Mitbestimmung und der Hans-Bockler-Gesellschaft. Die
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Mitbestimmungsférderung und -beratung
Die Stiftung informiert und berét Mitglieder von Betriebs- und Personalriten sowie
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Weiterbildung an die Stiftung wenden. Die Expertinnen und Experten beraten auch,
wenn es um neue Techniken oder den betrieblichen Arbeits- und Umweltschutz geht.

Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliches Institut (WSI)
Das Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche Institut (WSI) in der Hans-Bockler-
Stiftung forscht zu Themen, die fiir Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer von
Bedeutung sind. Globalisierung, Beschéftigung und institutioneller Wandel, Arbeit,
Verteilung und soziale Sicherung sowie Arbeitsbeziehungen und Tarifpolitik sind die
Schwerpunkte. Das WSI-Tarifarchiv bietet umfangreiche Dokumentationen und fun-
dierte Auswertungen zu allen Aspekten der Tarifpolitik.

Institut fiir Makro6konomie und Konjunkturforschung (IMK)
Das Ziel des Instituts fiir Makrodkonomie und Konjunkturforschung (IMK) in der
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Konjunkturprognosen vor.

Forschungsférderung
Die Stiftung vergibt Forschungsauftrage zu Mitbestimmung, Strukturpolitik,
Arbeitsgesellschaft, Offentlicher Sektor und Sozialstaat. Im Mittelpunkt stehen
Themen, die fiir Beschiftigte von Interesse sind.

Studienférderung
Als zweitgrofites Studienforderungswerk der Bundesrepublik tragt die Stiftung dazu
bei, soziale Ungleichheit im Bildungswesen zu iiberwinden. Sie férdert gewerkschaft-
lich und gesellschaftspolitisch engagierte Studierende und Promovierende mit
Stipendien, Bildungsangeboten und der Vermittlung von Praktika. Insbesondere
unterstiitzt sie Absolventinnen und Absolventen des zweiten Bildungsweges.

Offentlichkeitsarbeit

Mit dem 14tagig erscheinenden Infodienst ,,Bockler Impuls“ begleitet die Stiftung die
aktuellen politischen Debatten in den Themenfeldern Arbeit, Wirtschaft und Soziales.
Das Magazin ,Mitbestimmung® und die ,, WSI-Mitteilungen informieren monatlich
tiber Themen aus Arbeitswelt und Wissenschaft. Mit der Homepage
www.boeckler.de bietet die Stiftung einen schnellen Zugang zu ihren
Veranstaltungen, Publikationen, Beratungsangeboten und Forschungsergebnissen.
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