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Markt und integrative Weiterbildung
Differenzierung von Weiterbildungsanbietern und Weiterbildungs-
interessen

Seit den 80er Jahren sind nicht nur die Aufgaben und die Bedeutung
der Weiterbildung gewachsen, auch die Vielfalt der Anbieter und der
Angebote nimmt fortwihrend zu. Die Autoren beschreiben die sich in
der Weiterbildung abzeichnenden Entwicklungen als Prozesse wach-
sender Differenzierung und wachsender Okonomisierung und stellen
die Ergebnisse von zwei regionalen empirischen Projekten vor: Einer-
seits werden exemplarisch die unternehmerische Orientierung und die
Verinderung dominierender Weiterbildungsinhalte analysiert, anderer-
seits werden auf der Basis eines milieutheoretischen Ansatzes die sehr
unterschiedlichen Einstellungen und Interessen zur Weiterbildung von
Frauen aufgezeigt. Die Moglichkeiten verfahrensorientierter, professi-
onsbezogener und normativer Integration der Weiterbildung werden
erortert und miinden in ein entschiedenes Pliadoyer fiir eine ,mittlere
Systematisierung”, die die verantwortlichen Willensbildungsprozesse
der institutionellen Akteure, der Triger und Einrichtungen einschlief3c.
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- fiir Wissenschaft und Praxis Informationen, Dokumente und Mate-
rialien zur Verfiigung zu stellen,

- in Konferenzen, Arbeitsgruppen und Projekten die Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung wissenschaftlich und praktisch zu entwickeln,

- Publikationen zu wissenschaftlichen und praktischen Fragen der Er-
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Vorbemerkungen

Weiterbildung hat mit sozialem Wandel zu tun. In jedem Fall passiv,
denn Lerninteressen, Bildungsverhalten und Teilnahmemotivation sind
Eckwerte der Erwachsenenbildung, die mittel- und unmittelbar vom
sozialen Wandel betroffen sind. Aber auch aktiv ist Erwachsenenbil-
dung involviert: Chancengleichheit, Emanzipation, Personlichkeitsent-
faltung und politische Reflexion sind Ziele, mit denen Erwachsenen-
bildung aktiv in Prozesse des sozialen Wandels eingreifen will.

In diesem Buch geht es um Wandlungsprozesse, geht es darum, sich
einer neuen gesellschaftlichen Definition von Erwachsenenbildung zu
nihern. Dabei folgen Rudolf Tippelt (Universitit Freiburg) und seine
beiden Mitarbeiter Thomas Eckert und Heiner Barz dem aktuellen
Grundsatz: ,Global denken, lokal handeln®. Die Autoren behandeln
die Frage, wie sich die Situation von Weiterbildungsinstitutionen ei-
nerseits und Weiterbildungsinteressen andererseits entwickelt hat, aus-
gehend von einem allgemeinen Ansatz, der in zwei empirischen Studi-
en, die sich auf den Freiburger Raum beziechen, miindet. Es handelt
sich also um erste Ansitze, vielfiltig verbreiteten Thesen empirisch
nachzugehen, die etwa heiflen: Die ,Landschaft der Weiterbildung
differenziert sich aus, oder aber die Bildungsinteressen werden zuneh-
mend geprigt durch Zusammenhinge mit neu entstandenen sozialen
Milieus.

Die Autoren nihern sich ihren Thesen und Fragen, die Rudolf Tippelt
mit Bezug vor allem auf die bildungspolitische Diskussion ausbreitet,
mit einem vorwiegend konomischen und soziologischen Blick. Der
dkonomische Aspeke ist dabei gleichsam die Folie, auf der (organisati-
ons-)soziologisch die Differenzierung des Weiterbildungsbereiches be-
schrieben und analysiert wird.

Differenzierung ist dabei ein zentraler Begriff. Rudolf Tippelt stellt die
Aspekte der Differenzierungs-Theorie, die fiir die aktuelle Situation
der Weiterbildung interessant sind, einleitend vor. Exemplifiziert wird
die Differenzierung bei den Anbietenden, den Weiterbildungseinrich-
tungen, und bei den Teilnehmenden, den Bildunginteressenten. Diffe-
renzierung ist dabei zunichst ein wertneutraler und analytischer Be-
griff. Angewandt auf den Bereich der Institutionen und der Teilneh-
menden in der Erwachsenenbildung fiihrt er in den beiden Freiburger
Studien zu vielerlei interessanten Ergebnissen.



Beziiglich der Institutionen ist dabei besonders interessant die Zunah-
me an Weiterbildungseinrichtungen in den letzten 30 Jahren, die nicht
nur im Freiburger Raum eine entsprechende quantitative und qualita-
tive Dimension haben diirfte. Die Zahl der Einrichtungen sagt zwar
noch nicht viel aus iiber die Dynamik im Angebot, lift aber Tenden-
zen und Strukturen vermuten, in denen eine héhere Pluralitit und
Spezialisierung zugleich erkennbar ist. Interessant auch die Daten iiber
die Rechtsformen der Einrichtungen, in denen sich der relative Bedeu-
tungsverlust 6ffentlicher Einrichtungen zeigt. Sicherlich verschiebt sich
dieses Bild, wenn es mit der Grof8e und dem Angebotsumfang der Ein-
richtungen korreliert wird. Dennoch zeigt sich hier eine Entwicklung,
die bundesweit erst noch am Anfang steht; Regionen in Baden-Wiirt-
temberg diirften hier bereits ,am modernsten sein, da die 6ffentliche
Weiterbildungsforderung iiber das entsprechende baden-wiirttember-
gische Landesgesetz schwach ausgeprigt ist.

Die Ergebnisse der Institutionen-Analyse von Thomas Eckert liegen
noch nicht abschlielend vor, sie sind bereits jetzt als regionale Studie
fiir Thesen und Fragen in anders geschnittenen Untersuchungen wich-
tig.

Ahnlich verhilt es sich mit der Untersuchung von Heiner Barz, der
konsequent den Erklirungswert milieusoziologischer Ansitze fiir Bil-
dungsinteressen und -verhalten durchspielt. Trotz mancher tautologi-
scher Erklirungen, wie sie vor allem in der , Erlebnisgesellschaft“ von
Gerhard Schulze enthalten sind, ergeben sich einige neue Einsichten
in die Klientel vor allem der Freiburger Volkshochschule und das
Image der Einrichtung in bestimmten Milieus. So iiberrascht es nicht,
dafl die Volkshochschule nach wie vor eher dem kleinbiirgerlichen
Milieu verpflichtet ist und in der Wahrnehmung der Menschen viele,
aber keine wirklich ,ernsthaften Bildungsangebote macht. Besonders
wichtig aber sind die Aussagen iiber die zunehmende Einbettung von
Bildungserlebnissen in lebensweltliche und biographische Beziige, die
wichtige Hinweise fiir didaktische Ansitze bei Lehrzielen und Stoffre-
duktionen geben.

Die Arbeit der Freiburger Autoren bliebe unpolitisch, wenn sie nicht
auch die Dimension der Deskriptionsanalyse von Differenzierungspro-
zessen iiberstiege; so heifdt es in der Einleitung: ,Differenzierungspro-
zesse bediirfen immer komplementirer Integrationsprozesse, wenn die
Leistungsfihigkeit eines Bereiches nicht geschwicht, sondern erhéhe
werden soll“. An vielen Stellen in Texten des Buches wird gesprochen



von einer inhaltlichen und sozialen Integration, die Kooperation,
Kommunikation, Information, Beratung und inhaltlich-konzeptionelle
Zusammenarbeit betrifft. Immer wieder spielt dabei der ,Markt“ als
Erzeuger und zugleich als Interpretationsfolie der Griinde von Diffe-
renzierung und der Méglichkeiten von Integration eine Rolle. Der Be-
griff des ,Marktes“ selbst wird in diesem Buch nicht explizit proble-
matisiert oder expliziert; dies ist auch nicht sein Ziel. Wichtige Aussa-
gen enthilt das Buch zu der Frage, wie politische (z.B. Chancengleich-
heit, soziale Verantwortung, Emanzipation) und soziale (z.B. Indivi-
dualisierung, Identitit, Kooperation) Kategorien sich im Zusammen-
hang mit Weiterbildungseinrichtungen vernetzen und entwickeln. Der
Grundsatz der Autoren ist dabei deutlich: Differenzierung von Ange-
boten und Interessen kann beiden Seiten nutzen, aber nur dann, wenn
eine integrative Komponente den Zusammenhang der Gesellschafts-
mitglieder und der in ihnen titigen Institutionen sicherstellt. Diese in-
tegrative Komponente kann auf der Ebene der ,mittleren Systematisie-
rung” liegen, wie sie seit dem Gutachten zur Hessischen Weiterbil-
dung (Faulstich u.a. 1991) immer wieder gefordert wird, sie kann aber
auch in unterschiedlich definierten ,,Supportstrukturen® oder unter-
stiitzenden und 6ffentlich gestalteten Strukturen liegen. Doch hier
verliflt uns das Buch: Wie die Forderung nach Integration trotz fort-
schreitender Differenzierung gesellschaftlich und politisch eingeldst
werden kann, welche Instanzen, Personen und politischen Krifte sich
dafiir einsetzen und welche Macht sie dabei entfalten kénnen, dies
wird hier nicht behandelt. Es kann hier auch nicht behandelt werden,
da es um praktisch zu realisierende gesellschaftspolitische, nicht um
konzeptionell und analytisch zu differenzierende pidagogische Ziele
geht.

Das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung vermittelt zwischen
Wissenschaft und Praxis der Erwachsenenbildung. Ein wichtiger As-
pekt dabei ist es, wissenschaftliche Fragen zu biindeln, in Forschungs-
arbeiten zu iibersetzen und diese wiederum in weitere wissenschaftli-
che Arbeiten zu iibertragen. Dafl dabei jeweils auch eine bildungspo-
litische Komponente enthalten ist, steht auf8er Frage. Sie zu beantwor-
ten oder zu lésen ist Aufgabe derjenigen gesellschaftlichen Krifte, die
politische Verantwortung fiir die Weiterbildung von Menschen in ei-
ner sich wandelnden Gesellschaft haben. Sie finden in diesem Buch
vielfiltig Anregendes, Bestitigendes und auch Problematisches. Wis-
senschaftlich Titige werden offene Fragen erkennen, die aus den em-



pirischen Studien resultieren, und offene Fragen vermerken, die im
ersten Kapitel aufgeworfen, aber noch nicht beantwortet sind. Prak-
tisch Titige werden Bestitigung finden auch darin, daf§ ihre Situation
yvor Ort* Analogien in anderen Bildungseinrichtungen hat und daff
wissenschaftliche Arbeit dabei weiterhilft und unterstiitzt. Das DIE
wird den weiteren Prozefd des sozialen Wandels, des Wandels der Insti-
tutionen und der Bildungsinteressen der Menschen in seinen Publika-
tionen und Veranstaltungen weiter begleiten und anregen.

Ekkehard Nuissl
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung
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Einleitung

Seit den 80er Jahren befindet sich die Weiterbildung in einem Prozef§
des akuten Strukturwandels. Nicht nur die Aufgaben und die Bedeu-
tung der Weiterbildung sind gewachsen, auch die Vielfalt der Anbie-
ter und der Angebote nimmt fortwihrend zu. Manche Experten sehen
darin die Entwicklung eines sich selbst regulierenden Marktes, ande-
re halten eine ,mittlere, dffentlich kontrollierte Systematisierung® der
Weiterbildung fiir notwendig. An diese Problemstellung anschliefSend
werden im folgenden die sich in der Weiterbildung abzeichnenden
Entwicklungen als Prozesse wachsender Differenzierung und wachsen-
der Okonomisierung genauer beschrieben. Dabei konnen die Ergeb-
nisse von zwei empirischen Projekten mehr Klarheit bringen: Einerseits
werden exemplarisch die Differenzierungsprozesse der Weiterbildungs-
anbieter, deren unternehmerische Orientierung und die Verinderung
dominierender Weiterbildungsinhalte analysiert, andererseits werden
auf der Basis eines milieutheoretischen Ansatzes die sehr unterschied-
lichen Einstellungen und Interessen zur Weiterbildung von Frauen auf-
gezeigt.

Es stellt sich nun die Frage, ob die Differenzierungsprozesse ehemals
zusammengehoriger Aufgaben und Titigkeiten und deren Verteilung
auf unterschiedliche Weiterbildungsanbieter zu einem Verlust an Inte-
gration und Ganzheitlichkeit in der Weiterbildung fiihren. Differenzie-
rungsprozesse bediirfen immer komplementirer Integrationsprozesse,
wenn die Leistungsfihigkeit eines Bereiches nicht geschwicht, sondern
erhoht werden soll. Kann die ambivalent zu beurteilende, aber reale
Konkurrenz von Weiterbildungsanbietern durch kooperative Struktu-
ren abgefedert werden? Konnen pidagogische Anliegen und Forderun-
gen im Prozef der Okonomisierung des Marktes behauptet werden?
Auflerdem ist zu fragen, ob die neue Vielfalt der Weiterbildungsanbie-
ter mit der aufgezeigten Pluralisierung von Weiterbildungsinteressen
und -einstellungen harmoniert. Ist es dariiber hinaus nicht auch not-
wendig, im Interesse der Teilnehmerorientierung und Adressatenorien-
tierung die Zielgruppendebatte neu zu fithren und Konzepte sozialer
Milieus dabei zu beriicksichtigen? Wenn Weiterbildungsanbieter ihre
Angebote und Programme auf die spezifischen Interessen und Bediirf-
nisse der TeilnehmerInnen beziehen wollen, fithrt dies zu einer Profi-
lierung von Einrichtungen, die heute hiufig noch nicht gegeben ist.

11



Das Konzept einer integrativen Weiterbildung legt es nahe, vorhande-
ne, sichtbar werdende Liicken in der Weiterbildungsentwicklung und
-versorgung durch 6ffentliche und staatliche Hilfen zu kompensieren:
Kooperation, Koordination, Beratung, Information, Aus- und Fortbil-
dung sowie Kontinuitit sind die Stichpunkte. Die Méglichkeiten ver-
fahrensorientierter, professionsbezogener und normativer Integration
des Weiterbildungsbereichs werden erortert und ergeben letztlich ein
entschiedenes Plidoyer fiir eine ,mittlere Systematisierung” der Wei-
terbildung, die noch keineswegs erreicht ist. Freilich ist jede Form der
Integration des Weiterbildungsbereichs nicht in erster Linie auf 6ffent-
liche oder staatliche Interventionen, sondern auf die verantwortlichen
Willensbildungsprozesse der institutionellen Akteure, der Triger und
Einrichtungen angewiesen.

Zu danken ist den Studierenden, die mit groffem Engagement an den
empirischen Projekten, von denen in diesem Buch berichtet wird, mit-
gewirkt haben; Heike Arnold hat mit Geduld bibliographische Hilfe
geleistet und Martina Griesbaum mit niche zu iibertreffender Energie
das Manuskript getippt und gestaltet.
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1 Weiterbildungsmarke: Wandel der Angebotsstruktu-

ren und Lebenslagen

(Rudolf Tippelr)

1.1 Zum Problem ,Markt und mittlere Systematisierung® der
Weiterbildung

Die folgenden Uberlegungen und Analysen schlieflen an die Debatte
zum Strukturwandel der Weiterbildung seit Ende der 80er Jahre an. Es
wird hiufig darauf hingewiesen, daff in den letzten Jahrzehnten die
Aufgaben und die Bedeutung der Weiterbildung stetig gewachsen sind.
Offen allerdings ist, ob der Strukturwandel der Weiterbildung eher in
Kategorien einer anarchischen Marktentwicklung oder in Kategorien
einer mittleren, 6ffentlich kontrollierten Systematisierung zu beschrei-
ben ist. Ausgangspunkt entsprechender Uberlegungen ist, daf§ der Wei-
terbildungsbereich heute und auch in naher Zukunft nicht jene Struk-
turiertheit, Planung, Festlegung von Zielen, Kooperation aufweist, die
fiir den Bereich der Schulen und Hochschulen typisch sind. In der
Weiterbildung wichst die Vielfalt, und es scheint so zu sein, daf§ insti-
tutioneller und curricularer Wandel offen gestaltet werden miissen, da-
mit sich die Aufgaben der Weiterbildung realisieren lassen. Seit Ende
der 80er Jahre wurde immer wieder hervorgehoben, daf§ sich die ,,Wei-
terbildungslandschaft“ hochgradig gliedert, daff sich immer wieder
neue Institutionen ausdifferenzieren.

Dies ist Anlafi, iiber Systematisierungsméglichkeiten und auch -not-
wendigkeiten nachzudenken (vgl. Emmerling 1988, 107). Seit Ende der
80er Jahre bilden sich verschiedene Weiterbildungsstrukturen aus:
Eine erste Weiterbildungsstruktur umfaflt die Volkshochschulen und die
Erwachsenenbildungswerke der Kirchen, der Gewerkschaften, der Par-
teien und der Kammern.

Eine zweite Weiterbildungsstruktur ergibt sich durch die neuen Angebo-
te der Arbeitgeberverbinde, der Kammern, der Handwerksorganisatio-
nen und der Betriebe.

Eine dritte Weiterbildungsstruktur bildet sich durch immer neue Initia-
tiv- und Selbsthilfegruppen, durch Vereine und kleine Bildungswerke
sowie durch Biirgerbewegungen.
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Wenn man auf Ergebnisse unserer empirischen Analyse einer Region
zuriickgreift, lieBe sich von einer vierten Weiterbildungsstruktur spre-
chen, den kleinen kommerziellen Anbietern und privaten Bildungsun-
ternehmen, die sich zunehmend in kleinen 6konomischen Einheiten
etablieren.

Solche Strukeurierungsversuche, die die Ausdifferenzierung und Verfei-
nerung der Weiterbildungslandschaft beschreiben, regen empirische
Untersuchungen an. Dies entspricht auch einer Forderung von kriti-
schen Autoren, die in den sich neu etablierenden Weiterbildungsstruk-
turen einen ,gespaltenen Weiterbildungsmarkt® sehen, der bestimmte
soziale Gruppen durch Angebote der Aufstiegs- und Anpassungsfort-
bildung privilegiert, der andere Gruppen durch arbeits- und sozialpo-
litisch begriindete Mafinahmen integriert und der manche soziale
Gruppen ganz aus den Weiterbildungsinitiativen ausschliefft (vgl. Frie-
bel 1993).

In jedem Fall ergibt sich durch das quantitative Wachstum sowie durch
die funktionale und qualitative Ausdifferenzierung immer neuer Insti-
tutionen und Aufgaben in neuen kulturellen Sektoren eine Fiille struk-
tureller Probleme in der Weiterbildung: ,,Probleme bei der Bedarfser-
fassung und der Programmplanung, Abschottung der verschiedenen
inhaltlichen Bereiche, mangelnde Kooperationen der Weiterbildungs-
einrichtungen, Ressourcenprobleme, wenig Gestaltungsperspektiven
bei den Akteuren® (Bojanowski u.a. 1991, 292).

Autoren, die die 6ffentliche Verantwortung der Weiterbildung rekla-
mieren, sehen das Problem, daff Weiterbildung heute gegeniiber den
Teilnehmerinteressen, den biographischen Verwirklichungswiinschen,
den Konzepten lebenslangen Lernens und den Modellen der Verkniip-
fung von Lernbausteinen nicht angemessen ausgestattet ist. Ihre Forde-
rungen weisen iiber die vielen unkoordinierten Einzelaktivititen hin-
aus, und sie versuchen, durch verschiedene Vorschlige eine , Tendenz
zur mittleren Systematisierung® der Weiterbildung zu begriinden.
Ob derzeit bereits eine Tendenz zur mittleren Systematisierung aus-
machbar ist, bleibt dabei durchaus offen. Jedenfalls ist das Feld der
Weiterbildung nicht nur quantitativ ausgeweitet, sondern qualitativ
stark differenziert. Insgesamt zeigt sich ein wenig strukturiertes Gebil-
de, eine Vielfalt von Institutionen, wobei die Zahl der kommerziellen
Weiterbildungseinrichtungen und die Angebote etablierter Einrichtun-
gen, die sich bislang der Weiterbildung nicht widmeten (z.B. Hoch-
schulen, Fachschulen, Fachverbinde), deutlich zugenommen hat (vgl
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ebd., 294). Sicher darf die Zahl der Institutionen nicht mit dem Stel-
lenwert der Weiterbildung fiir die Erwachsenen verwechselt werden,
denn ein Vergleich der Teilnehmerzahlen und der Unterrichtsstunden
weist insbesondere die Volkshochschulen nach wie vor als den zentra-
len Anbieter in verschiedenen Bereichen der Weiterbildung aus.
Aufgrund der verschiedenen Institutionalisierungen spricht man von
einer ,bunten Palette” der durchfiihrenden Einrichtungen. Ob eine
funktionale Differenzierung der Weiterbildungsszene tatsichlich gege-
ben ist, weil sich z.B. private Weiterbildungsanbieter auf spezielle Ziel-
gruppen festlegen, andere Weiterbildungsinstitutionen (z. B. Volks-
hochschulen und Kirchen, neue Einrichtungen) nach wie vor eher ge-
neralisierende Angebote fiir alle anbieten, mehrere Weiterbildungsin-
stitutionen sich zunehmend auf thematische Teilbereiche konzentrie-
ren und damit ihre Angebote profilieren, miissen empirische Analysen
zeigen.

Aus dem Berichtssystem Weiterbildung wissen wir, daf§ die so differen-
zierte Weiterbildungsszene nach wie vor niche alle Interessenten in glei-
cher Weise erreicht, weil sich die Teilnahmequoten nach dem Niveau
von Erstausbildung und Vorbildung, nach Region, nach Alter, nach
Branche und Betriebsgréfle und nach wie vor auch nach dem Ge-
schlecht deutlich unterscheiden (vgl. Kuwan 1992).

Auch die Frage, ob die (funktionale) Differenzierung von Institutionen
tatsichlich so wirkt, daf§ sie zunehmend mehr TeilnehmerInnen an-
sprechen, ist erst nach weiteren empirischen Analysen genauer zu be-
urteilen. Manche Experten sind der Meinung, daf§ sich eine natur-
wiichsige Arbeitsteilung in den Angeboten und Zielgruppen auf dem
Weiterbildungsmarke einstellen wird, andere wiederum vertreten die
Auffassung, dafl dies nur durch regulierende Eingriffe des Staates mog-
lich sein wird. In jedem Fall ist eine zunehmende Konkurrenz der Wei-
terbildungsanbieter auf dem Weiterbildungsmarke festzustellen.

Aber fiihrt diese Konkurrenz der Weiterbildungsanbieter zu einem
Jfunktionalen Ganzen®, das eine bedarfsgerechte Versorgung der Be-
volkerung mit Weiterbildung bewirkte? Werden durch die Konkurrenz
Mingel und Liicken ausgeglichen, so daff sich immer neue und ande-
re Adressaten von Angeboten der Weiterbildung angesprochen fiihlen?
Fiihrt diese Konkurrenz tatsichlich zu einer durchaus wiinschenswer-
ten Profilierung von Weiterbildungsinstitutionen?

Klar zu erkennen ist bereits heute, daf§ die Konkurrenz auf dem Wei-
terbildungsmarkt zum Umbau der Weiterbildungsinstitutionen zu
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Wirtschaftsbetrieben fithre und daf§ heute zunehmend eine Gleichran-
gigkeit von pidagogischen und materiellen, sprich 6konomischen Zie-
len gegeben ist (vgl. Nittel 1996).

Bewirke allerdings dieser Umbau zu Wirtschaftsbetrieben auch, daf§
verschiedene Institutionen einen Vorrang materieller Ziele akzeptieren
und traditionelle pidagogische Bildungsziele dadurch nachrangig wer-
den?

Am Beispiel einiger etablierter Weiterbildungseinrichtungen, z. B. den
Volkshochschulen, ist festzustellen, dafl sich auch der 6ffentlich gefér-
derte Weiterbildungsbereich voll im Umbau zu wirtschaftlich arbeiten-
den Betrieben befindet. Dies war zu erwarten, weil die Differenzierung
der externen Umwelt von Institutionen Riickwirkungen auf die inter-
ne Struktur der Institutionen hat (vgl. Luhmann 1985, 258). Die
deutlich stirkere wirtschaftliche Orientierung von Weiterbildungsinsti-
tutionen bewirke, dafl der traditionelle Bildungsbegriff zunehmend
durch den Begriff der sozialen und pidagogischen Dienstleistung er-
setzt wird. Positiv am Begriff der Dienstleistung im Kontext der
Weiterbildung ist die Verpflichtung des Dienstleistungsanbieters auf
das kundenorientierte ,,uno-acto-Prinzip“, also der unmittelbare Zu-
sammenhang von Dienstleistungserstellung und Dienstleistungskon-
sum und damit die grofle Bedeutung von Interaktion und interperso-
neller Kommunikation.

,Dies bedeutet verindertes berufliches Handeln, verindertes soziales
System, verinderte Werte und verinderte Kommunikationsstrukturen
in Einrichtungen® (Nuissl 1996, 10).

Wenn die Konkurrenz in der Weiterbildung stark zunimmt und aus
pidagogischen Einrichtungen auch Wirtschaftsbetriebe werden, so
heiflc dies gleichzeitig, dafl sich die Anstrengungen um das eigene Pro-
fil, die Orientierung am Marke, die Abgrenzung von anderen Einrich-
tungen, die Werbung fiir eigene Veranstaltungen etc. stark verindern.
Aber nicht nur die Konkurrenz um &ffentliche Mittel und die Kon-
kurrenz um Teilnehmende verstirke sich, es kommt auch zur ,Ge-
samtkonkurrenz der Weiterbildung gegeniiber Medien und Freizeitin-
dustrie (vgl. ebd., 11).

Der traditionelle Auftrag an Pidagogen in der 6ffentlichen Weiterbil-
dung aber, nimlich Chancengleichheit herzustellen, soziale Verantwor-
tung zu verankern und Emanzipationsprozesse einzuleiten, wird heu-
te von jiingeren Kolleglnnen zunehmend weniger als leitender Wert in
der Bildungsarbeit angesehen.
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Der Umbau zu wirtschaftlich arbeitenden Bildungsunternehmen hat
Konsequenzen fiir die Stellenstrukeur und die qualitative Beschreibung
der Aufgaben von Beschiftigten in der Weiterbildung. So hebt Nuissl
fiir den Volkshochschulbereich hervor, daf§ nach einer linearen Steige-
rung bis 1980, einer Stagnation bis 1990, einem sprunghaften Anstieg
nach 1990 nun eine Stagnation im Bereich der hauptberuflich pidago-
gischen und VerwaltungsmitarbeiterInnen an deutschen Volkshoch-
schulen festzustellen ist. Die unbefristeten Stellen stagnieren, die befri-
steten Stellen, die zwischen 1986 und 1991 stark zugenommen hatten,
sinken seither deutlich ab. Diese Tendenzen sind durch den Ausbau
von Volkshochschulen auf der Basis der Weiterbildungsgesetze in den
Lindern in den 70er Jahren, dem Beitritt der neuen Bundeslinder
1990 und den wechselnden Férderungsméglichkeiten nach dem AFG
zu erkliren. Insgesamt ergibt sich ein Riickgang des hauptberuflich
pidagogischen Personals, wobei in den nichsten Jahren die unbefriste-
ten Stellen vermutlich stagnieren und die befristeten Stellen weiter zu-
riickgehen werden (vgl. ebd., 4). Die Volkshochschulen beschiftigen
zwar ,nur” zwischen 10 und 20% des hauptberuflichen Personals in
der Erwachsenenbildung, kénnen aber als typischer éffentlich gefor-
derter Triger gelten. Es gibt dariiber hinaus eine grofle Anzahl anderer
Weiterbildungsinstitutionen, deren Dynamik nicht ohne weiteres aus
verdffentlichten Weiterbildungsstatistiken abzulesen ist. Fiir den ge-
samten 6ffentlich geférderten Weiterbildungsbereich 148 sich aber sa-
gen, daf derzeit finanzielle Probleme in den Vordergrund riicken, dafl
die Konkurrenz zu anderen Weiterbildungseinrichtungen spiirbarer
wird, weil insbesondere in den letzten Jahren neue Weiterbildungsan-
bieter (z.B. in der Gesundheitsbildung die Krankenkassen) sowie die
sogenannten Kleinanbieter in Nischenbereichen stark expandierten.
Hier liegen bislang weder exakte Zahlen vor, noch gibt es regionale
Fallanalysen. Dies war Anlaf§ fiir die im vorliegenden Band in Kapitel
2 dargestellte empirische Analyse in einer Region. Generell ist wohl
davon auszugehen, daf$ solche Analysen des Weiterbildungsangebots
und die Feststellung von Entwicklungstrends der Weiterbildungsinsti-
tutionen am besten regional durchgefiihrt werden, weil trotz allgemei-
ner Tendenzen immer auch spezifische Entwicklungen in Regionen
nachweisbar sind.

Derzeit stellt sich die Frage, ob die Verringerung der 6ffentlichen Zu-
schiisse den gegebenen Weiterbildungsbedarf zunehmend in kommer-
zielle Einrichtungen abdringt oder ob sogar bestimmte Weiterbil-
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dungsangebote, die sich ,nicht rechnen“, mangels Finanzierbarkeit
kiinftig wegfallen.

Die Okonomisierung der Weiterbildung hat innerhalb der Institutio-
nen einen Wandel der Aufgaben auf seiten der Leitung, der Verwaltung
und der hauptberuflichen pidagogischen MitarbeiterInnen (HPM) wie
auch bei den nebenberuflich Titigen ausgelost. Waren fiir die Leitung
frither fachwissenschaftliche Qualifikationen, Verwaltungserfahrung
und Weiterbildungserfahrung zentral, so sind heute die Aspekte Fi-
nanzplanung, Personalfiihrung, politische Vertretung nach auflen,
Offentlichkeitsarbeit, Marketing und innerbetriebliche Fithrung im-
mer wichtiger geworden. Die Leitung entfernt sich also — so die Folge-
rung von Nuissl (ebd., 13) — immer mehr von den pidagogischen
Kernbereichen der Didaktik und Methodik. Fiir die Verwaltung ist
Entsprechendes zu sagen. Kenntnisse im Bereich Betriebswirtschaft,
EDV-Organisation, Personalfithrung, Controlling und Steuerung so-
wie nach wie vor Fragen des Rechtsbereiches und der Personalplanung
treten in den Vordergrund. Die organisatorischen und betriebswirt-
schaftlichen Fihigkeiten der Verwaltungsangestellten wurden in den
letzten Jahren wichtiger.

Die HPM waren in der Vergangenheit vorwiegend durch fachwissen-
schaftliche Qualifikation und durch eigene Lehrerfahrung und Lehror-
ganisation ausgewiesen. Heute liegen die zentralen Titigkeitsbereiche
der HPM nach wie vor bei der Lehrorganisation, aber zunehmend
wichtiger werden auch Fragen der Finanzplanung und Personalfithrung
sowie der Beratung. Die Lehrerfahrung tritt genauso zuriick wie die
fachwissenschaftliche Qualifikation, was darauf hinweist, daf$ die un-
mittelbare Lehre zunehmend von spezifisch qualifizierten Nebenberuf-
lichen geleistet wird. Dabei ist darauf hinzuweisen, daf§ auch der ne-
benberufliche Bereich sich insofern professionalisiert, als die Nebenbe-
ruflichen fiir verschiedene Institutionen arbeiten und aus dieser Addi-
tion der Titigkeiten sich ein Hauptberuf entwickelt hat.

Die Volkshochschulen und andere 6ffentlich geférderte Einrichtungen
miissen sich unter dem Druck der Konkurrenz der Arbeitsweise kom-
merzieller Einrichtungen annihern, insbesondere betriebswirtschaftlich
kalkulierte Einnahmen, die profilierte Konkurrenz auf dem Markt, die
Werbung und Beratung von potentiellen Teilnehmerlnnen werden
wichtiger. Die Grenzen zwischen 6ffentlich geforderten Bildungsein-
richtungen und privatwirtschaftlich arbeitenden Bildungsunternehmen
werden unklarer.
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Nun werden die hier charakterisierten Entwicklungen duflerst unter-
schiedlich bewertet. Die Bewertungen gehen von eindeutiger Kritik an
der Indienststellung der Weiterbildung fiir abgeleitete private Organi-
sationen (vgl. Friebel 1993, 47) bis zu eindeutig positiven Urteilen, die
in einer institutionell vielfiltigen und wirtschaftlich geprigten Weiter-
bildung eine starke Integration der Weiterbildung in den gesellschaft-
lichen Bereich, hohe Aktionsfihigkeit und zielbewufSteres Handeln se-
hen. Allerdings l4€t sich dies nur dann als Vorteil interpretieren, wenn
es neben dem zunehmend wichtigeren institutionenspezifischen Wis-
sen einen professionellen Kernbereich erwachsenpidagogischer Kom-
petenz gibt.

Gefordert wird bei der gegebenen institutionellen Vielfalt ein profes-
sioneller gemeinsamer Nenner, der auf der Ebene des Berufsethos bei-
spielsweise in einem auf Bildung bezogenen Menschenbild liegen
kann. Der humane Kern der Erwachsenenbildung, die sozial und per-
sonal verantwortlich handelt, soll also verankert werden. Auch die in-
nerinstitutionelle Ausdifferenzierung in betriebswirtschaftlich kompe-
tente Bildungsmanager und pidagogisch orientierte Lehrende bedarf
also der Integration.

Andere Autoren heben insgesamt die Notwendigkeit der Integration
des funktionalen Weiterbildungsmarktes hervor. Um die Qualitit der
Weiterbildung zu sichern, um die Vielfalt der Angebote transparent zu
halten, um die Chancen zur Beteiligung Erwachsener an der Weiterbil-
dung zu erhéhen, werden eine regelhafte Abstimmung und Koopera-
tion der Entscheidungstriger der Weiterbildung gefordert. Nur wenn
die Integration der sich differenzierenden Weiterbildungsszene gelingt,
ist ein Ubergang zu einer Situation feststellbar, die als ,,mittlere Syste-
matisierung” der Weiterbildung zu bezeichnen ist. Mit der Expansion
und dem Bedeutungsgewinn der Weiterbildung wiichst auch die 6f-
fentliche Verantwortung fiir diesen Bildungsbereich. Da Weiterbildung
den Charakter des Gelegentlichen verliert, plidieren diese Autoren fiir
eine wachsende 6ffentliche Verantwortung, die die Vielfalt und die
Flexibilitit der Weiterbildung, also die Tendenz zur Differenzierung,
nicht gefihrden soll. Das hohere Engagement und der stirkere Einflufl
des Staates, der angemahnt wird, sollen sich in iibergreifenden Rege-
lungen, in Abstimmungen und in Sicherungen der Kohirenz des Ange-
bots niederschlagen. Dabei soll ein hohes Maf§ von Vielfalt, von Spon-
taneitit im institutionellen und curricularen Bereich wie in den Optio-
nen fiir die Lernenden erhalten bleiben. Offenheit der Zwecksetzung,
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gesellschaftliche Pluralitit, Mischung bei der Kostendeckung werden

als der Weiterbildung angemessen angesehen. Offentliche Verantwor-

tung wird keinesfalls mit Verstaatlichung gleichgesetzt (vgl. Strunk

1988; 1994; Faulstich 1993).

»Gleichwohl bedarf es mit Bezug auf Erfahrungen aus anderen Bil-

dungsbereichen, auf historische Entwicklungen der Weiterbildung so-

wie auch unter Bezug auf Erfahrung mit Weiterbildung im internatio-
nalen Vergleich vielfiltiger Anregungen und Verbesserungen im Wei-
terbildungssystem, um einen angemessenen Grad an ,mittlerer’ Syste-

matisierung zu erreichen® (Bojanowski u.a. 1991, 300).

Um die sich ausdifferenzierenden Institutionen und Leistungen der

Weiterbildung zu integrieren, werden verschiedene Schwerpunktberei-

che diskutiert:

— Aufbringung von Finanzmitteln durch einen Finanzierungsmix,
wobei zunehmend deutlich wird, dafl die Finanzierung der Weiter-
bildung durch die Erwachsenen individuell selbst getragen wird;

— Transparenz der Kosten und Erhéhung der éffentlichen Ausgaben
fiir die Weiterbildung, damit die institutionelle Férderung erwar-
tungssicherer wird;

— weitere juristische Absicherung der Weiterbildungsplanung und der
Weiterbildungskoordination, beispielsweise weitere Einrichtung re-
gionaler Weiterbildungsbeirite, von Landesausschiissen fiir Weiter-
bildung, Etablierung von Entwicklungsplinen;

— institutionelle Gewihrtleistung, also neben finanzieller Férderung
auch Sicherung der Mindestqualitit;

— Mafinahmen zum Abbau von nach wie vor ungleichen Teilnahme-
chancen und Zertifizierung von erfolgreicher Teilnahme;

— infrastrukturelle Unterstiitzung, insbesondere Schaffung einer viel-
filtigen ,,Support-Struktur®, worunter u.a. Informations- und Bera-
tungsangebote zu verstehen sind; aber auch iiberregionale Dozen-
tenqualifizierung, kontinuierliche Fortbildung von Dozenten, evtl.
auch trigeriibergreifende kontinuierliche Fortbildung in éffentlicher
Verantwortung.

Dies sind bildungspolitische Anregungen, die der Integration des Wei-

terbildungssystems dienlich sein konnen (vgl. Faulstich 1993, 42 f).

Diese Anregungen haben aus theoretischer Perspektive die Funktion,

den sich ausdifferenzierenden Weiterbildungsbereich zu reintegrieren,

was offensichtlich auch bedeutet, daf§ eine mittlere Systematisierung
bislang nicht erreicht ist.
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1.2 Zur theoretischen Orientierung: Differenzierung in der
Weiterbildung

Das bislang explizierte Problem lifit sich differenzierungstheoretisch
niher bearbeiten:

Die Differenzierungstheorie thematisiert einen wichtigen Aspeke ge-
sellschaftlicher Entwicklung. Zwar li{3¢ sich nicht jeder Wandlungspro-
zefd auf Differenzierung zuriickfiihren, aber fiir Verinderungen in der
Weiterbildung ist die Differenzierungstheorie heranzuziechen, weil hier-
bei Prozesse zunehmender Heterogenitit zentral sind, und zwar Hete-
rogenitit im Sinne zunehmender Spezialisierung und Arbeitsteilung.
Historisch hat man segmentiire, stratifikatorische und funktionelle Dif-
ferenzierung unterschieden, wobei unter funktioneller Differenzierung,
anders noch als bei Durkheim, nicht nur die berufliche Arbeitsteilung,
sondern vielmehr das Entstehen funktioneller Teilsysteme gemeint ist
(vgl. Mayntz 1995, 139 ff.). Obwohl auch in der Weiterbildung immer
wieder Entdifferenzierungen stattfinden und zu beobachten sind, hat
langfristig der Grad der Differenzierung zugenommen. Durch diese
Differenzierungsprozesse steigerte sich gleichzeitig der Grad der Kom-
plexitit der Weiterbildung. Sowohl durch die Griindung immer neu-
er Insticutionen als auch durch die Entwicklung und den Wandel be-
stehender formaler Organisationen differenziert sich die Weiterbildung
stirker nach Funktionen aus. Zu fragen ist, was die Triebkrifte der Dif-
ferenzierung sind, welche funktionellen Erfordernisse beispielsweise im
Bereich der Weiterbildung eine Differenzierung iiberhaupt erforderlich
machen und welches die Folgen von Ausdifferenzierungsprozessen in
diesem gesellschaftlichen Teilbereich sind.

1.2.1 Ausdifferenzierung der institutionellen Akteure: Kooperation oder
Konkurrenz

Zunichst ist festzuhalten, dafl Differenzierung hier als eine kontingen-
te Entwicklung verstanden wird, keinesfalls als eine generalisierende
Richtungsbehauprung fiir die Weiterbildung. Es kann also durchaus
geschehen, dafl aufgrund gesellschaftlicher Randbedingungen Diffe-
renzierungsprozesse zuriickgenommen werden. Derzeit allerdings ist
von einer deutlich gesteigerten funktionellen Differenzierung in der
Weiterbildung auszugehen.
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Ein wichtiger Faktor bei der Ausdifferenzierung ist das interessengelei-
tete Handeln von Akteuren auf dem Marke. Bereits fiir Durkheim war
funktionelle Differenzierung das Resultat einer wachsenden Konkur-
renz, die durch den Bevolkerungsdruck ausgeldst war, die Spezialisie-
rung fungierte gleichsam als Strategie des Angebots (vgl. Durkheim
1977, 306 f.). Die Konkurrenz nimmt immer dann zu, wenn die Zahl
der in einem Bereich titigen Leistungsanbieter bei konstanter Nachfra-
ge wiichst.

Im Bereich der organisierten Weiterbildung wichst aber nicht nur die
Zahl der Leistungsanbieter. Wie verschiedene empirische Untersu-
chungen zur Weiterbildungsmotivation, zum latenten und zum mani-
festen Weiterbildungsbedarf zeigen, wichst in Deutschland auch die
Nachfrage. Dadurch sind wiederum die Bedingungen fiir Differenzie-
rungsprozesse und Spezialisierungsprozesse besonders wirksam. Die
Angebots- bzw. Anbieterkonkurrenz ist also als endogener Differenzie-
rungsfaktor anzusehen. Die weitere Steigerung der schon bestehenden
Nachfrage nach Weiterbildung l4f¢ in naher Zukunft weitere Spezia-
lisierungen und Ausdifferenzierungen von Institutionen und Angebo-
ten erwarten.

Die Differenzierungstheorie sagt uns, daf§ in einem existierenden Feld
etablierter Interessen mit Machtkimpfen innerhalb eines Systems zu
rechnen ist, und zwar mit der Folge sich ausbildender Hierarchien und
Konkurrenzstrategien. Andererseits kdnnen regelnde Eingriffe des po-
litischen Systems in gesellschaftliche Teilsysteme entsprechende Kon-
kurrenzkimpfe mildern. Genau als solche Regulierungsvorschlige sind
die Uberlegungen von Bojanowski u.a. (1991) sowie Faulstich (1993)
zu verstehen.

Fiir verschiedene Differenzierungstheoretiker (z.B. Parsons 1976, 144
f.) war Differenzierung immer mit einem ,adaptiv upgrading® verbun-
den, d.h., dafl ausdifferenzierte Systeme eine Leistung auf einem héhe-
ren Niveau erbringen als weniger differenzierte. Dazu ist allerdings
notwendig, daf§ sich die ausdifferenzierten neuen Teile in ein System
integrieren. Integration kann aber durch bestimmte Formen der Kon-
kurrenz gefihrdet sein.

Bei auftretender Konkurrenz zwischen Anbietern in Teilsystemen ist es
durchaus wahrscheinlich, daf§ sich verschiedene machtorientierte Stra-
tegien nachweisen lassen, z.B. die Ablehnung einiger Anbieter durch
eine Abwertungstaktik (vgl. Archer 1995, 216). Wenn in der Weiter-
bildung beispielsweise die Angebote anderer Anbieter durch den ver-
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deckten Einsatz von Macht verichtlich gemacht werden, ist die Abwer-
tungstaktik am Werk: Die Angebote anderer werden als qualitativ ge-
ring, als rein folkloristisch, als Pseudo-Fortbildung, als Fortbildung
lediglich im Dienste von Profitinteressen etc. gebrandmarke. Eine sol-
che Strategie in einem sich ausdifferenzierenden Marke ist allerdings
nur gegeniiber den schwiichsten Gruppen wirksam. Die Langzeitwir-
kung entsprechender Konkurrenzstrategien ist gering.

Eine rauhere Strategie ist es, langfristig mégliche offentliche Zuwen-
dungen gegeniiber potentiellen Trigern zu verweigern, ihnen aufgrund
angeblich oder tatsichlich geringer Qualitit die Arbeit zu untersagen,
sie aus Verdffentichungen und Informationssystemen auszunehmen
etc. Entsprechende Ausgrenzungsstrategien kénnen ausgesprochen
kontraproduktiv wirken, weil die 6ffentliche Aufmerksamkeit mogli-
cherweise auf die im Konkurrenzkampf unterlegenen Institutionen in
besonderer Weise gelenkt wird.

Wirksamer als das massive Austragen der Konkurrenz mit ungebiihr-
lichen Mitteln ist die absichtliche Konkurrenzbeschrinkung. Auch eine
absichtliche Konkurrenzbeschrinkung kann fiir einen gesellschaftli-
chen Teilbereich — z.B. einen Weiterbildungsbereich mittlerer Systema-
tisierung — strukturpriigend sein. Einer ,natiirlichen Auslese” kénnen
absichtsvolle Handlungskoordinationen entgegenwirken, die gleichzei-
tig unfaire Mittel der Konkurrenz kontrollieren: In der Weiterbildung
kénnten solche Formen absichtsvoller Handlungskoordination in der
gemeinsamen Kooperation von Weiterbildungsinstitutionen in Weiter-
bildungskuratorien auf kommunaler und auf Landesebene liegen (wie
sie teilweise bereits bestehen), gemeinsame Informationsbérsen, ge-
meinsame Werbung fiir die Weiterbildung zur insgesamt gréferen
Nachfrage, bewuflte Spezialisierung auf Zielgruppen und auf Inhalte,
triger- und institutioneniibergreifende Beratung, gemeinsame Fortbil-
dung von MitarbeiterInnen und weitere, teilweise utopisch anmuten-
de Formen der Koordination und Kooperation kénnen anarchischer
Konkurrenz, die mit Marktentwicklungen verbunden sein kann, ent-
gegenwirken.

Spannungen in Teilsystemen kénnen also durch die Férderung ge-
meinsamer Orientierungen von Akteuren gemildert werden. In der
differenzierungstheoretischen Sprache heifit es, daf§ durch Inklusion
von Rollen, Abstimmung von Kollektiven, Differenzierung von Nor-
men und Generalisierung von Werten ausdifferenzierte Teilbereiche der
Gesellschaft integriert werden kénnen. Integration mufl in jedem Fall
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geleistet werden, um eine Strukeur auf Dauer zu erhalten. Dabei muf§
Strukturerhaltung nicht so aufzufassen sein, daff sie harmonisch und
konfliktlos wire. Dies ist im Weiterbildungsbereich bei der gegebenen
Ausdifferenzierung der Weiterbildungstriger und der Weiterbildungs-
institutionen auf keinen Fall zu erwarten. Aber in jedem Fall bedarf die
Situation der Konflikemilderung.

Fiir die Ausdifferenzierungen von Institutionen und deren Reintegra-
tion lassen sich systematisch also mehrere Moglichkeiten beschreiben.
Erstens ist es moglich, daf§ Institutionen unverbunden nebeneinander
koexistieren und dafl sie sich aufgrund der Auswahl und der Deutung
ihrer Aufgabe kaum tangieren.

Zweitens ist es mdglich, daf§ starke Konflikte zwischen den Akteuren in
einem Teilbereich auftreten und dafl alle Strategien der Konfliktaustra-
gung zum Tragen kommen.

Drittens ist es moglich, daf§ ein Teilbereich durch einen besonderen
Akteur oder den Zusammenschluf§ besonderer Gruppen hierarchisch
gesteuert wird, wobei in der Weiterbildung vor allen Dingen an staat-
liche Interventionen zu denken wire.

Viertens ist es moglich, dafl sich ausdifferenzierte Institutionen friedlich
und reibungslos integrieren, die Gesamtstruktur der Weiterbildung
erhalten bleibt, weil Deutungen und Werte des Gesamtsystems verbrei-
tet akzeptiert werden und Institutionen kooperieren.

In der Differenzierungstheorie (vgl. Haferkamp 1990, 150) wird dem-
nach eine ,lose Verkoppelung von Systemteilen® oder eine unverbun-
dene Koexistenz von vielen Einheiten ohne gemeinsame Kultur fiir
mdoglich gehalten (Losung 1). Fiirsprecher findet aber auch ein radika-
ler Konfliktansatz, der letztlich davon ausgeht, daf§ sich eine natiirliche
Auslese auf dem Markt durchsetzt (Losung 2). Ebenso hat allerdings
die Theorie einer friedlichen Differenzierung viele Anhinger, die durch
kulturellen Wandel unterstiitzt werden mufl (Lésungen 3 und 4).
Kultureller Wandel im Weiterbildungsbereich kann darin bestehen,
dafl sich beispielsweise pidagogische und konomische Interessen er-
ginzen, dafl sie nicht gegeneinander ausgespielt werden. Zu Recht ist
darauf hingewiesen worden, daf§ konomisches Denken in der Erzie-
hungs- und Bildungspraxis wesentlich verbreiteter ist als hiufig ange-
nommen: Der sparsame Umgang mit der Ressource Zeit, das Heraus-
l6sen jener bislang offentlich finanzierten Dienstleistungen und Wei-
terbildungsangebote aus dem Netzwerk der 6ffentlichen Férderungen,
die mittlerweile auch von privaten Anbietern kostengiinstig angeboten
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werden konnen, die Forderung von Dispositions- und Organisations-
kompetenzen beim hauptberuflichen Weiterbildungspersonal, der Auf-
bau grofler Marktsegmente, die dem freien Spiel der Krifte iiberlassen
sind (wie der Bereich der AFG-finanzierten Weiterbildung) sind nur
Beispiele fiir die Okonomisierung der offentlich verantworteten
Weiterbildung (vgl. Nittel 1996). Gleichzeitig sind Wandlungsprozesse
in der Weiterbildung und ,,Strukturverinderungen auf dem Weiterbil-
dungsmarkt“ erkennbar, die vor allem die private Personal- und Orga-
nisationsentwicklung betreffen, die nachweisbar mit Pidagogisierungs-
tendenzen einhergehen (vgl. Arnold 1991; 1994; Schlaffke 1994). Die
Umorientierung von Betrieben zu ,lernenden Organisationen®, die In-
novation von Lernkulturen durch private Weiterbildungsanbieter sind
Beispiele dafiir, daff das Spannungsverhiltnis zwischen 6konomischer
und pidagogischer Rationalitit von Weiterbildungsanbietern heute
schwieriger zu analysieren ist (vgl. Nittel 1996).

Sicher ist davon auszugehen, dafl eine Minimalintegration in jedem
ausdifferenzierten gesellschaftlichen Teilbereich erhalten bleiben muf3,
wenn sich der Teilbereich nicht als solcher auflésen soll. Haferkamp
und andere haben in modernen Gesellschaften an vielen Beispielen
beobachtet, dafl eine friedliche und eher reibungslose , Kulturverhand-
lung® zu Lasten von Machtdurchsetzung oder Konfliktaustragung hi-
storisch zugenommen hat. Die Zunahme des ,Aushandelns®, der hiu-
fig geforderte praktische Diskurs von Kontrahenten sind empirische
Hinweise darauf, dafl sich die Vorstellung von friedlicher Kulturentste-
hung und die Einsicht in die Bedeutung eines Minimalkonsenses, von
Integration und Strukturerhaltung immer wieder durchsetzen.

Ob die Zukunft der Weiterbildung eher anomische Prozesse, also ein
Auseinanderdriften von Weiterbildungsinstitutionen, ihren Zielen und
Werten, eine deutlich hierarchische Institutionenkultur oder aber eine
kooperative und koordinierte Weiterbildung mit ,,mittlerer Systemati-
sierung® erbringt, ist derzeit noch offen. Es ist zu vermuten, daf§ die
Differenzierungsprozesse in der Weiterbildung noch keinesfalls abge-
schlossen sind, daf§ die schon weit getriebene Differenzierung zu neuen
beruflichen Qualifikationselementen fiir die in der Weiterbildung Be-
schiftigten fithrt, daff immer wieder neue Akteure auf dem Markt sicht-
bar werden, die sich zunehmend auch spezialisierten Fragestellungen,
Zielgruppen und Weiterbildungsinhalten widmen. Zweifelsohne ist der
Differenzierungsprozef§ in der Weiterbildung aber auch riskant. Ausdif-
ferenzierte Institutionen kénnen sich wechselseitig stéren, kénnen sich
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in eine ressourcenbindende Konkurrenz begeben. Vermutlich ist es fiir
die im Bereich der Weiterbildung titigen Einrichtungen — und dies wire
fiir eine ,weiche Strukturerhaltung bzw. Strukturfindung® durchaus
ausreichend — notwendig, eine zumindest ,lose Integration® anzustre-
ben. Es reicht vermutlich auch aus, wenn sich die institutionellen Ak-
teure in einem ausreichenden Maf aufeinander einstellen, miteinander
in Verbindung treten und sich somit ,locker auf die jeweilige Kultur
des anderen beziehen. In der Weiterbildung ist es besonders wahrschein-
lich, daf die wechselseitige Akzeptanz in der Tat oft nur eine diffuse
wechselseitige Zustimmung ausdriickt, ohne inneres Engagement fiir
den anderen Weiterbildungsanbieter. Die hinter den Institutionen ste-
henden Ziele der anderen werden nicht so ernst genommen, obwohl
deren Handeln sich immer auch auf das eigene Handeln auswirkt. Ab-
grenzung und Bezugnahme halten sich die Waage.

Aber auch ,lose Integration® erfordert aktive Abstimmungsprozesse,
die offenbar noch immer nicht hinreichend in Angriff genommen wer-
den.

1.2.2 Differenzierung der ,,individuellen Akteure im Kontext sozialer
Milieus

Bisher war nur von institutionellen Akteuren die Rede, die sich ausdif-
ferenzieren, aber auch der Bereich der Teilnehmenden und der poten-
tiell Teilnehmenden, also die manifeste und latente Nachfrage ist heute
nicht mehr auf der Basis einheitlicher Lebensverhiltnisse und Weiter-
bildungsinteressen zu beschreiben. Als Folge der starken sozialen, re-
gionalen und kulturellen Ausdifferenzierung moderner Gesellschaften
haben sich augenscheinlich die Lebenslagen und Lebensstile der Bevél-
kerung pluralisiert.

Geht man von der Pluralisierungsthese aus, kdnnen sich die institutio-
nellen Akteure in der Weiterbildung auf keinen Fall auf eine homoge-
ne, einheitliche Bevolkerung konzentrieren. Es lassen sich soziale
Gruppen und Milieus identifizieren, die allerdings in ihrer Lebensfiih-
rung entsprechend der Dynamik von Lebenslagen und Lebensstilen
einem permanenten Wandel unterworfen sind. Entsprechend haben es
insbesondere die etablierten Anbieter heute immer schwerer, traditio-
nelle Gestaltungsanspriiche zu behaupten. Dies wiederum liegt einer-
seits an der hiufig beschriebenen Individualisierung der Lebensverliufe
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der Teilnehmerlnnen in der Weiterbildung, denn Erwachsene suchen
sich — im giinstigen Fall — aus einem breiten, heterogenen Bildungsan-
gebot das aus, was individuell in ihre Biographie und aktuelle Lebens-
situation pafit (vgl. Kade 1989). Dieser individuelle Bezug auf das Bil-
dungsangebot sprengt jedoch traditionelle Angebotsmuster und ist fiir
Anbieter schwer zu antizipieren.

Mehr Heterogenitit im Gesamtangebot der Weiterbildung — hiufig im
Unterschied zum einzelnen Weiterbildungsanbieter, der sein Angebot
homogener macht, um die Institution unverwechselbar zu profilieren
— rithrt auch daher, daf§ sich die Weiterbildung insgesamt auf die Lern-
anspriiche potentiell aller gesellschaftlichen Gruppen bezieht. Beson-
ders das neu gefafite Konzept vom ,Lebenslangen Lernen® in einer
Lerngesellschaft (UNESCO; vgl. Bélanger 1994) hebt darauf ab, daf§
Lernen, Entwicklung und persénliches Wachstum heute auf keinen
Fall nur Anspriiche an die Jiingeren in der Gesellschaft sind, sondern
dafl diese Rollenforderungen auch an den Erwachsenen zu richten
sind, dafd sich darin also zunehmend allgemein anerkannte Normen fiir
alle Alters- und Sozialgruppen ausdriicken. Freilich ist die damit ange-
strebte Universalisierung von Lernen real nur dann in Sicht, wenn man
den Begriff Lernen stark ausdehnt und neben formalem Lernen in In-
stitutionen auch das informelle Lernen in diversen Alltagssituationen
beriicksichtigt. Wenn man also den Einfluf§ der Massenmedien, der
Literatur, den gesamten Betrieb der Massenkultur und der Hochkultur
und vor allem das alltigliche Lernen in der Freizeit und in der Arbeit
gewichtet, kann man sagen, daff Lernen im Erwachsenenalter univer-
sell geworden ist. Fiir die im engeren Sinne ,organisierte Weiterbil-
dung®, die auf pidagogischen oder wirtschaftlichen Intentionen beruht
und die sich als professionelles pidagogisches Handlungsfeld in den
letzten Jahrzehnten zunehmend etablierte — bei Volkshochschulen,
kirchlichen Trigern, Bildungswerken der Wirtschaft und der Gewerk-
schaften, Betrieben, Hochschulen und seit einiger Zeit auch bei ande-
ren, teilweise kleinen Bildungsunternehmen —, trifft die Charakterisie-
rung als ,universell“ aber noch keinesfalls zu. Eine universelle Lernge-
sellschaft ist (noch) nicht erreicht, wenn unter Weiterbildung streng
nach der Definition des Deutschen Bildungsrats ,die Fortsetzung oder
Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluf einer unter-
schiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase verstanden wird. Nach
wie vor besteht eine grofSe Diskrepanz zwischen der enormen Hoch-
schitzung von Lernen und Bildung im Erwachsenenalter in nahezu
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allen Bevélkerungsgruppen und der gleichzeitig zwar steigenden, aber
in vielen Bevélkerungsgruppen noch immer eher schwachen Weiterbil-
dungspartizipation.

Sicher kann mit den Ergebnissen der reprisentativen Weiterbildungs-
statistik auf seit Jahren anhaltende expansive Entwicklungen hingewie-
sen werden (vgl. Kuwan 1994 sowie Kuwans miindliches Referat im
Arbeitskreis Weiterbildungsstatistik am 12.12.1995 in Bonn):

So stieg die Teilnahme an der Weiterbildung von 1988: 35% auf 1991:
37% bis auf zuletzt 1994: 42%. Die Teilnahmequote in der allgemei-
ne Weiterbildung steigerte sich in den Alten Lindern um 6%-Punkte,
wihrend sie in den Neuen Lindern sogar etwas sank. Die Teilnahme-
quote in der beruflichen Weiterbildung erhshte sich in den Alten Lin-
dern um 3%-Punkte von 1991: 20% auf 1994: 23%, in den neuen
Lindern entwickelte sich die Quote der beruflichen Weiterbildung von
1991: 25% auf 1994: 27%. Die seit Jahren nahezu kontinuierliche
Steigerung der Teilnahme an der beruflichen und allgemeinen Weiter-
bildung ist u.a. auf den Wandel des Beschiftigungssystems hin zur
Dienstleistung und zur komplexen Produktion, auf den Strukturwan-
del der sekundiren Bildung (Bildungsexpansion), auf die grolere Viel-
falt des Angebots, auf die wachsende soziale Erwiinschtheit von Wei-
terbildung und auch auf den gegeniiber frither verbesserten, aber im-
mer noch nicht guten Uberblick iber das Weiterbildungsangebot zu-
riickzufiihren (vgl. Kuwan 1994).

Wenn man nun allerdings die Teilnahme genauer analysiert und die
Ausdifferenzierungsprozesse auf seiten der Nachfrage diskutiert, mufl
man an die traditionelle Zielgruppendebatte ankniipfen (vgl. Mader
1990; Schiffter 1981; Schiersmann 1994). Erwachsenenlernen ist im-
mer ,Anschlufllernen®, d.h., Erwachsene kniipfen mit ihrem Lernpro-
zefl an bereits vorhandenes Wissen, an gelebte Erfahrungen, an ge-
formte Einstellungen und teilweise verfestigte Verhaltensweisen an. Die
Beschiftigung mit den Adressaten, mit Zielgruppen und potentiellen
Teilnehmerlnnen ist daher seit langem ein Schwerpunkt der Weiterbil-
dungsforschung (vgl. Schiersmann/Tippelt 1994, 55). Zur Adressaten-
forschung liefert die reprisentative Weiterbildungsstatistik einige glo-
bale Rahmendaten:

Schulbildung und Berufsstatus: Die Weiterbildungsbeteiligung steigt mit
dem hoheren Bildungsniveau und Berufsstatus. Ein enger Zusammen-
hang zwischen Schulbildung und Weiterbildung zeigt sich seit Jahr-
zehnten sowohl im beruflichen als auch im allgemeinen und politi-
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schen Bereich (vgl. Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966; Infratest
1992). Die Expansion des allgemeinbildenden Schulwesens bewirkt
zweifelsohne auch eine erhdhte Weiterbildungsbeteiligung, allerdings
kommt es zu keiner Anniherung der Weiterbildungsquoten zwischen
verschiedenen Bildungs- und Berufsstatusgruppen. Im Gegenteil ver-
grofert sich in der Weiterbildung die Bildungsschere durch die Seg-
mentierung der beruflichen Weiterbildung: Personen mit héherem
Bildungs- und Berufsstatus partizipieren stark an den chancenerwei-
ternden, aufstiegsbezogenen Fortbildungen, wihrend Personen mit
niedrigem Bildungs- und Berufsstatus eher an kurzfristigen Mafinah-
men der Einarbeitung, an der anpassungsbezogenen Fortbildung oder
an sozialintegrativen Bildungsmafinahmen teilnehmen (vgl. Friebel u.a.
1993). Allerdings diirfte die Bildungsexpansion die heute insgesamt
héhere Wertschitzung der Weiterbildung mitbewirkt haben (vgl. Tip-
pelt/van Cleve 1995).

Lebensalter: Die bisherigen Weiterbildungsstudien stimmen in dem
Ergebnis iiberein, dafl mit zunehmendem Alter die Bildungsbereit-
schaft zuriickgeht. Die Weiterbildungsquote der iiber 50jihrigen ist
weniger als halb so grof§ als die Weiterbildungsquote der 19- bis 35jih-
rigen. Es ist allerdings bereits heute sichtbar, daf§ die Partizipation an
Angeboten der Erwachsenenbildung wichst, wenn diese kompetenz-
theoretisch fundiert sind und die Lernwilligkeit und Lernfihigkeit il-
terer Menschen ernst nehmen (vgl. Kruse 1994). Dariiber hinaus wird
die heterogene Gruppe der Alteren aufgrund der verlingerten Lebens-
erwartung, der verbesserten gesundheitlichen Voraussetzungen und des
steigenden Bildungsniveaus zu einer auch quantitativ wichtigen Grup-
pe in der Weiterbildung. Bildung und Selbstverwirklichung spielen in
der als ,spite Freiheit“ bezeichneten Lebensphase eine immer bedeu-
tungsvollere Rolle (vgl. Saup/Tietgens u.a. 1992).

Geschlecht: In den letzten Jahren haben sich die Teilnahmequoten von
Minnern und Frauen zunehmend angenihert, dennoch sind die Un-
terschiede in der beruflichen Weiterbildung als Folge der geringeren
Erwerbstitigkeit von Frauen noch immer gravierend (vgl. Schiersmann
1994). Da sich die Normalbiographien von Frauen und Minnern in
modernen Gesellschaften verindern und insbesondere Ausbildung und
Erwerbstitigkeit von Frauen einen héheren Stellenwert bekommen, ist
auch mit einer weiter steigenden Partizipation in der Weiterbildung zu
rechnen. In der Aufstiegsfortbildung sind nach wie vor eklatante Dis-
krepanzen feststellbar.
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Region: Die Gegensitze der lindlichen und stidtischen Lebensweise
mégen in den letzten Jahrzehnten an Schirfe verloren haben, und tat-
sichlich werden heute traditionell lindliche Normen und Formen der
Lebensfiihrung von urban-industriellen Einfliissen tiberlagert. Im Pro-
zefl der Modernisierung sind kulturelle ,Mischformen® entstanden,
und die Herausforderungen der ,modernen Lerngesellschaft® — wie
Massenkommunikation, regionale Mobilitit, Tourismus, Bildungsein-
richtungen — haben lingst die lindlichen Regionen erreicht und ge-
formt. Dennoch sind im Bereich der Weiterbildung infrastrukturelle
Mingel festzustellen, was sich auch im Weiterbildungsverhalten der
Bevélkerung ausdriicke.

Verwertungsthese: Unstrittig besteht ein Zusammenhang zwischen ho-
her Aufgeschlossenheit und Engagement fiir Weiterbildung einerseits
und den Anwendungsmoglichkeiten des Gelernten im personlichen
Alltag und in gesellschaftlichen Handlungskontexten andererseits (vgl.
Brédel 1995a, 7). Lernen ohne ,,Verwertungsperspektive in der Le-
benspraxis von Erwachsenen senkt die Lernmotivation.
Gesellungsthese: Die Weiterbildungsteilnahme ist selten auf nur einen
Grund zuriickzufiihren, typisch sind dagegen komplexe ,Motivbiin-
del®. Der Inhalt oder das Zertifikat eines Weiterbildungsangebots sind
dabei selbstverstindlich wichtig, aber von nahezu gleicher Bedeutung,
insbesondere in der allgemeinen und politischen Weiterbildung, ist das
Gesellungsmotiv. Der Wunsch nach sozialen Kontakten, nach Erwei-
terung des Bekanntenkreises und nach Kommunikation mit anderen
ist ebenfalls hiufig Anlafl zur Weiterbildungspartizipation.

Sicher sind solche Informationen zur Adressaten- und Zielgruppenana-
lyse und zur Deskription von Teilnehmermotivation nicht ausreichend.
Eine Vertiefung des Wissens zur Teilnehmerforschung, die niheren
Aufschlufd gibt, liegt in zahlreichen Arbeiten zu bestimmten Zielgrup-
pen vor. Ein neuer Zugang ist von der sozialen Milieuforschung zu
erwarten (vgl. Barz/Tippelt 1994). Die genauere Bearbeitung dieses
Themas setzt einige begriffliche Klirungen aus der Milieuforschung
voraus:

Unter Lebenslagen werden im folgenden die dufleren Voraussetzungen
alltiglichen Handelns verstanden, also die Arbeits-, Wohn- und Frei-
zeitbedingungen, die Bildungsressourcen, die finanziellen Ressourcen
(Einkommen und Besitz), das Berufsprestige etc. Die Lebenslagen sind
fiir die vertikal-hierarchische Plazierung des einzelnen in der Gesell-
schaft verantwortlich (vgl. Hradil 1992, 16).
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Lebensstile sind die mehr oder minder frei gewihlten Muster des All-
tagsverhaltens, oft in duflerlich kenntlicher Absetzung zu anderen Sti-
len. Hier sind Geschmacksfragen und Konsumstile von groffer Rele-
vanz. Lebensstile sind expressive Muster einer vom einzelnen sichtba-
ren Lebensfiihrung.

Lebensfiihrung wiederum ist eine ,vermittelnde Kategorie zwischen
gesellschaftlichen Bedingungen und individuellem Verhalten® ( Miil-
ler 1992, 60). Die Lebensfithrung verleiht dem eigenen Handeln sub-
jektiven Sinn, ist auf die aktive Auseinandersetzung mit den Vorausset-
zungen der eigenen Lebenslage und den sonstigen politischen, kultu-
rellen und 6konomischen Bedingungen gerichtet. In der Lebensfiih-
rung driicke sich die individuelle Bewiltigungsleistung aus, die Kom-
petenz jedes einzelnen, sich mit gesellschaftlichen Lebensbedingungen
auseinanderzusetzen.

Soziale Milieus - auf die wir uns bei der Deskription von Weiterbil-
dungsinteressen konzentrieren — sind typische, durch Klassifikation
und Konstruktion gewonnene Muster der Lebensfithrung in einer
Gesellschaft. Soziale Milieus konstituieren sich durch gruppentypische,
individuell prigende Formen der Wahrnehmung, Interpretation und
Nutzung der jeweiligen historisch-konkreten Umwelt und des mensch-
lichen Umfeldes. Die Beschreibung individueller Lebensfithrung im
Milieuansatz sprengt die Vorstellung von einer vollkommen individua-
lisierten Gesellschaft und arbeitet statt dessen die pluralen und unglei-
chen Bedingungen der Sozialstruktur in modernen Gesellschaften her-
aus (vgl. Miiller 1992, 58; Eder 1995, 180).

Eine Richtung der Milieuforschung kniipft, wie die Zielgruppenana-
lyse, an den fiir moderne Gesellschaften konstitutiven Gleichheitsdis-
kurs an: Dabei sind der Diskurs tiber soziale Gleichheit und die Kri-
tik sozialer Ungleichheit als ein zentrales, dynamisierendes Element in
modernen Gesellschaften zu begreifen. Die Kritik an sozialer Un-
gleichheit ,kann sich in der Frage nach der Gerechtigkeit bestehender
sozialer Ungleichheit und in Forderungen nach Umverteilung manife-
stieren, die zum Ziel haben, dem Ideal der Gleichheit niher zu kom-
men. Diese Deutung behandelt soziale Ungleichheit als ein tempori-
res Phinomen im Prozef der Modernisierung der Gesellschaft. Eine
andere Kritik akzeptiert die funktionale Notwendigkeit von Ungleich-
heit, plidiert aber fiir Chancengleichheit innerhalb dieses Systems so-
zialer Ungleichheit. Eine dritte Form der Kritik nimmt mit Bedauern
zur Kenntnis, dafd die Welt nicht so ist, wie sie sein soll, und erklirt
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soziale Ungleichheit als Ergebnis der Natur des Menschen® (Eder
1995, 181).

Dabei ist fiir die Milieuforschung besonders kennzeichnend, daf§ nicht
allein das ,Habenkénnen®, also die Kriterien des Einkommens und des
Besitzes, relevant ist. Es geht nicht primir um das ,Kapitalvolumen®
von Menschen, sondern um deren , Kompetenzmenge®. Milieus unter-
scheiden sich in vielfiltiger Hinsicht: Qualifikation und Bildung, Ge-
schmack und Asthetik, Moral und kulturelle Interessen werden zu
wichtigen Kriterien der differentiellen Verfiigung iiber Kompetenz. So-
ziale Milieus unterscheiden sich demnach in ihrer kognitiv-instrumen-
tellen Kompetenz, in ihrer dsthetischen Kompetenz und in ihrer mora-
lisch-kulturellen Kompetenz (vgl. Eder 1995, 187).

Eine andere Richtung der Milieuforschung hebt die vertikale Klassifi-
zierung sozialer Gruppen nicht so deutlich hervor und analysiert statt
Ungleichheit einfach Unterschiede, geht also von einer horizontalen
Klassifizierung aus.

Aber welche Bedeutung haben der Milieuansatz und die damit verbun-
dene kompetenztheoretische Differenzierung in der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung?

Der Milieuansatz erlaubt es, soziale Differenzierungsprozesse intensiv
zu thematisieren, weil er sich auf die Lebenslagen und Lebenswelten der
potentiell Teilnehmenden, also auf die latente Nachfrage konzentriert.
Es bietet sich dariiber hinaus an, den Diskurs um soziale Milieus und
Lebensstile in unserer Gesellschaft so aufzugreifen, daff er mit Er-
gebnissen zu Bildungsbiographien, Weiterbildungsinteressen und -wiin-
schen verbunden wird. Seit mehreren Jahren wird in der Sozialforschung
darauf hingewiesen, daff auch soziokulturelle Strukturen und die vom
einzelnen withlbaren Lebensstile duflerst bedeutsam fiir den Prozef§ der
sozialen und gesellschaftlichen Differenzierung sind (vgl. Hradil 1992,
20 ff.). Die breite Rezeption der ,feinen Unterschiede® von P. Bourdieu
(1982) in der deutschen Erziechungsdebatte, die starke Resonanz auf die
»Etlebnisgesellschaft® von Schulze (1992) in der Erwachsenenbildung
konnen als Indikatoren fiir ein starkes Bediirfnis nach differenzierter
Teilnehmerkenntnis verstanden werden (siehe Kapitel 3). Neben Schul-
zes Deskription hat das SINUS-Institut ein urspriinglich acht und mitt-
lerweile neun Milieus umfassendes Modell der soziokulturellen Diffe-
renzierung entwickelt. Erste Resultate fiir den Bereich der politischen
Bildung zeigten, daf$ soziale Milieus grofle Relevanz bei der Gestaltung
von Weiterbildung und von spezifischen Lernkulturen von Veranstal-

32



tungen haben. Praxisrelevant war beispielsweise das Ergebnis, dafl zwi-
schen den Milieus deutliche Kontraste in bezug auf Wiinsche nach Frei-
zeitorientierung, nach Wissens- und Informationsvermittlung sowie
nach Einbezug kiinstlerischer Erlebnisméglichkeiten in den Seminar-
ablauf bestanden (vgl. Flaig/Meyer/Ueltzhsffer 1993). In Kapitel 3 wer-
den einige Ergebnisse der Freiburger Milieustudie prisentiert, in der
Bildungsbiographien, Weiterbildungsinteressen, Haltung zu verschie-
denen Weiterbildungsanbietern, insbesondere zur Volkshochschule,
Partizipationswiinsche, aber auch Freizeitmotive, Lebensstile etc. erho-
ben wurden. Wir gehen davon aus, daff die neun unterschiedenen so-
zialen Milieus, die sich in ihrer Weltdeutung, ihren Werten und ihrer
alleiglichen Lebensfithrung unterscheiden, sich milieuimmanent stark
aufeinander beziehen. Soziale Milieus fassen also Menschen zusammen,
die sich in Lebensstil und Lebensfithrung dhneln und damit in gewis-
ser Hinsicht Einheiten in der Gesellschaft bilden.

Kénnen von der sozialen Milieuforschung auch Impulse fiir die Ange-
botsdifferenzierung in der Weiterbildung erwartet werden?

In der erwihnten, auf die politische Bildung bezogenen Studie fanden
die SINUS-Autoren, daf§ Bildungsveranstaltungen als ein umfassendes
Erlebnis wahrgenommen werden, daf§ die Bediirfnisse nach personli-
cher Unterhaltung und Kommunikation sowie insbesondere die dsthe-
tisch-stilistischen Anspriiche an das Interieur von Seminarriumen und
Bildungshiusern gleichrangig mit den lernzielorientierten Erwartungen
zu bewerten seien (vgl. ebd., 158). Um die Chance zu haben, die mi-
lieutypischen Interessen und Wiinsche an Veranstaltungen aufzugrei-
fen, empfehlen die SINUS-Autoren eine gewisse Homogenisierung der
VeranstaltungsteilnehmerInnen.

»Wenn Seminarangebote méglichst alle Interessen gleichermaflen zu-
friedenstellen wollen, finden diese heute kaum noch Chance auf Zu-
spruch, zu stark sind die milieuspezifischen Wertschitzungen von
kiinstlerischen und freizeitbezogenen Elementen ... Derartige, tief in
den Grundorientierungen und Erlebnisweisen der sozialen Milieus
verankerte Barrieren lassen sich eben nicht einfach durch die Verkniip-
fung unterschiedlicher Lebenswelten im gemeinsamen Seminardiskurs
iiberwinden, sei er sozial-emanzipatorisch auch noch so gut gemeint*
(ebd., 163).

Die unterschiedlichen Wahrnehmungs- und Kommunikationsmuster,
die bevorzugten Erlebnisweisen und alltagsisthetischen Empfindun-
gen, also die sozial-dsthetische Differenzierung und Segmentierung
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moderner Gesellschaften sei der Ansatzpunkt auch fiir die Gewinnung
von TeilnehmerInnen.

Aber spricht nicht auch vieles fiir die bewufit heterogene Zusammen-
setzung von Seminarteilnehmern?

Auch wenn sich milieutypische Orientierungen nachweisen lassen, ist
es doch gleichermaflen wichtig, nach milieuiibergreifenden Interessen
zu fragen (vgl. Tippelt 1996), denn es ist anzunehmen, daf beispiels-
weise der Familienstatus (Familien ohne Kinder, Familien, deren Kin-
der bereits aus dem Haus sind, Familien mit kleinen Kindern und Ju-
gendlichen) dhnliche Interessenlagen hervorruft, auf die sich Weiterbil-
dung einlassen muf3.

Zunichst allerdings steht die Milieuforschung im Vordergrund, die an
den traditionellen Diskurs zur sozialen Herkunft und sozialen Un-
gleichheit anschliefft (vgl. Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966).
Wie die Frauenforschung, die geschlechtsspezifische Unterschiede her-
vorhob, die frithe Auslinderforschung und spitere interkulturelle Lehr-
und Lernforschung, die ethnische Benachteiligungen analysierte, die
Regionalforschung, die u.a. auf die regionale Unterversorgung meist
lindlicher Rdume hinwies, und die Forschungen zur Arbeitsmarktseg-
mentation thematisiert ein Strang der Milieuforschung gravierende
Disparititen in modernen Gesellschaften, die die Weiterbildung vor
neue Aufgaben und Probleme stellen.

So fanden Vester u.a. (1995), dafl sich im Alltagsverhalten der Deut-
schen eine obere, eine mittlere und eine untere Milieumentalitit fort-
setzt. In den oberen Gruppen (knapp 20% der Westdeutschen) herr-
sche ein Habitus der Distinktion, also in den gehoben-konservativen,
den technokratisch-liberalen und den alternativen Milieusegmenten.
Von grofler Bedeutung sei der Wandel der Mittelklassementalititen.
Diese Milieus machen etwa 60% der Bevélkerung aus und haben
durch die neuen Effekte der Individualisierung und soziokulturellen
Mobilisierung viel von der ihnen ehemals zugesprochenen Bravheit
und AngepafStheit verloren. Die Mehrheit der Mittelklassen besteht
heute aus aufgeschlossenen Angestellten und hochqualifizierten Fach-
arbeitern, die seit den Bildungsreformen in moderne Aufstiegsmilieus
iibergehen und bisweilen auch einen hedonistischen Lebensstil pflegen.
Auch das traditionell grofle kleinbiirgerliche Milieu ist von solchen
Modernisierungsschiiben ergriffen. Bei allen ,,Marketingiiberlegungen®
in Politik, Wirtschaft und Weiterbildung spielt die neue Mittelklasse
daher eine wichtige Rolle. Im unteren Drittel der Bevélkerung befin-
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den sich — nach Vester — drei verschiedene Milieusegmente, die aller-
dings kaum Gemeinsamkeiten aufweisen: die traditionelle Arbeiter-
schaft, die Bescheidenheit, Verantwortung, eine strenge Arbeitsorien-
tierung zeigt und die historisch geschrumpft ist; die traditionslosen
Arbeiter, die stark benachrteiligt sind und deren Anteil infolge der neu-
en Armut deutlich gewachsen ist; und die neue Arbeitnehmerintelli-
genz, die durch den Stolz auf ihre fachliche Leistung und die Ableh-
nung der Fremdbestimmung von oben geprigt ist und wegen der tech-
nischen und arbeitsorganisatorischen Innovationen im Beschiftigungs-
bereich eine expansive Entwicklung nimmt.

Ob diese von Vester vorgenommene vertikale Hierarchisierung von
Milieus auch im Kontext der Weiterbildung greift, kann nicht uniiber-
priift unterstellt werden und bedarf der empirischen Analyse.

1.3 Weiterbildungsmarks: Gibt es einen Zusammenhang von
Lebenslagen und Angebotsstrukturen?

In der Weiterbildungsforschung wurde jiingst die These formuliert,
dafl das konkrete Weiterbildungsverhalten von Menschen zum einen
von den Lebenslagen und dem Lebenszusammenhang von Teilneh-
merInnen und andererseits von der ,,Gelegenheitsstruktur® des Weiter-
bildungsangebots abhingig ist. Bereits Strzelewicz u.a. (1966) haben
auf die Bedeutung des Lebenszusammenhangs als wichtige sozialwis-
senschaftliche und erwachsenenpidagogische Kategorie gegeniiber den
beschrinkenden, isolierten Korrelationsvariablen wie Alter, Geschlechrt,
Familienstand hingewiesen. Beispielsweise wirkte sich die Familiensi-
tuation deutlich auf das Weiterbildungsverhalten aus, denn Minner/
Viter nahmen an Weiterbildungsmafinahmen gerade wegen ihrer fami-
lisren Verpflichtungen stirker teil, fiir Frauen wiederum war Familie,
insbesondere die Kernfamilie mit Kindern, ein deutliches Hindernis
fiir die Weiterbildungsbeteiligung. Gefragt ist also eine Forschung, die
komplexe Wechselwirkungen zwischen dem Weiterbildungsverhalten
und dem Lebenszusammenhang von Menschen analysieren kann. In
unserem Projekt haben wir die Milieuzugehdrigkeit und den damit
gegebenen Lebenszusammenhang von Frauen in der Bedeutung fiir das
Weiterbildungsverhalten thematisiert. Selbstverstindlich miissen auch
andere Variablen wie die Familiensituation (Kinderanzahl und Alter
der Kinder) und vor allem biographische Ereignisse in ihrer Relevanz
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fiir das Weiterbildungsverhalten von Menschen eingeschitzt werden.
Seit langem ist bekannt, daf§ kritische Lebensereignisse und Krisen
Anlisse fiir neues Lernen und auch fiir die Teilnahme in der organisier-
ten Erwachsenenbildung sein kénnen (vgl. Gloger-Tippelt 1986).
Ahnlich bedeutsam wie der Lebenszusammenhang ist die ,Gelegenheits-
strukeur® der Weiterbildung fiir das konkrete Weiterbildungsverhalten,
zumal sich zeigte, daf§ das Weiterbildungsverhalten nicht alleine durch
subjektive Bildungsbereitschaft und einfache soziale Variablen erklirt
werden konnte (vgl. Friebel 1993a, 7). Die Gelegenheitsstruktur bedeu-
tet nichts anderes als den Zustand des Weiterbildungsangebots, also sei-
ne Dichte und die Form, die sich ihrerseits auf das Bildungsverhalten
auswirken. Die bereits angesprochene Diskrepanz zwischen der Hoch-
schitzung von Weiterbildung einerseits und der dagegen eher geringen
Teilnahme an der organisierten Weiterbildung andererseits ist nicht zu-
letzt durch die Gelegenheitsstruktur des Weiterbildungsangebots erklirt
worden. Mehr Gelegenheiten durch mehr Weiterbildungsanbieter miif3-
ten entsprechend die Partizipationschancen grundsitzlich erhéhen. Ge-
legenheitsstruktur der Weiterbildung meint dabei immer mehr als nur
die Summe der Kurs- und Veranstaltungsangebote, in die Gelegenheits-
struktur gehen auch die institutionellen Regelungen der Teilnahme bzw.
des Ausschlusses von Teilnahme ein.

,Es ist dieses Verhiltnis von Selbst- und Fremdselektion bzw. von
Selbst- und Fremdelimination, es sind diese Schnittstellen zwischen
Lebenszusammenhang der Person und Gelegenheitsstrukeur des Ange-
bots, die zu kliren sind. Dabei lautet unsere These, daff es einen mehr
oder weniger fremdgesteuerten, mehr oder weniger selbstgesteuerten
Zusammenhang zwischen biographischen Portraits und Weiterbil-
dungsnutzung auf dem gespaltenen Weiterbildungsmarke gibt“ (Frie-
bel 1993, 45).

Der Begriff vom gespaltenen bzw. segmentierten Weiterbildungsmarke
bringt zutreffend zum Ausdruck, daf§ Weiterbildungsangebote sich
hiufig nicht an alle potentiellen TeilnehmerInnen richten, sondern dafd
sich der Weiterbildungsmarkt auch insofern differenziert, als sich Wei-
terbildungsanbieter und auch interne Angebote auf bestimmre Status-
passagen und Risikolagen von Teilnehmerlnnen richten. Fiir die beruf-
liche Weiterbildung ist die Segmentierung des Angebots deutlich her-
ausgearbeitet worden (vgl. Tippelt 1993, 71 f.; Baethge 1988, 15 f;
Mahnkopf 1990, 70 f.; Dobischat/Lipsmeier 1988, 102 f.). ,Bestimm-
te Lebenslagen gelten als Eintrittskarten fiir bestimmte Teilmirkte in
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der Weiterbildung mit vorhersehbaren Optionen. Es gibt aber auch
untypische Statuspassagen, die untypische Weiterbildungskarrieren
aufgrund untypischer Teilmirkte der Weiterbildung einschlieffen®
(Friebel 1993, 47).

Die Forderung nach Analyse des Zusammenhangs der Gelegenheits-
struktur der Weiterbildung und der Lebenszusammenhinge von Teil-
nehmerlnnen ist allerdings iiberschiissig optimistisch, weil einer ent-
sprechenden Analyse (Friebel nennt dies unklar Schnittstellenanalyse)
forschungsmethodische Grenzen gesetzt sind (darauf hat zutreffend
Arnold 1993, 171 f. mit seiner Kritik an Friebels Thesen hingewiesen).
Die Anliegen in Kapitel 2 und 3 des vorliegenden Buches sind realisti-
scher. Wir versuchen, die Gelegenheitsstrukeur der Weiterbildung in ei-
ner Region genauer zu analysieren und zu beschreiben. Wir sind auch der
Meinung, dafl dieses Netz der Weiterbildungsanbieter einen Einfluf§ auf
das Weiterbildungsverhalten in der Region hat. Auf der anderen Seite
bemiihen wir uns, den Lebenszusammenhang von Teilnehmenden unter
Riickgriff auf eine milieutheoretische Fundierung ebenfalls genauer zu
beschreiben und differenziert zu analysieren. In dieser Analyse wird
deutlich, daf? die individuellen Akteure relativ autonom und dennoch in
Abhingigkeit von ihrer Lebenslage und ihren Lebensstilen Erwartungen
an die Weiterbildung und an die Weiterbildungsanbieter entwickeln.
Diese Erwartungen wollen wir herausarbeiten. Theoretisch gehen auch
wir davon aus, daf§ der Lebenszusammenhang einen Einfluf§ auf die
Weiterbildungsanbieter und auf die Angebote spezifischer Institutionen
hat, dafl die Lebenszusammenhinge von Teilnehmerlnnen sogar Teil-
mirkee in der Weiterbildung bewirken kénnen.

Aber es ist davon auszugehen, daff sich sowohl die Verinderungen im
Angebot als auch die Verinderungen der Lebenszusammenhinge der
Teilnehmerlnnen nicht unmittelbar auf den jeweils anderen Bereich
auswirken, vielmehr muf§ mit zeitlichen Verzégerungen und mit selek-
tiven Wirkungen gerechnet werden. Nicht jedes Angebot und jeder
Anbieter findet eine Nachfrage, nicht jede Verinderung im Lebenszu-
sammenhang, nicht jeder Milieuwandel bewirkt einen Wandel der
Gelegenheitsstrukeur.

Allerdings ist die These von Friebel (1993, 48) anregend, dafl aufgrund
der Okonomisierung des Weiterbildungsmarktes offensichtlich Liicken
im Angebot entstehen. Die selbstregulierenden Krifte des Marktes
funktionieren nicht so, dafl alle Lebenszusammenhinge von Teilneh-
menden ein spezifisches Weiterbildungsangebot auslésen. Hier appel-
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liert Friebel an die 6ffentliche Verantwortung, die institutionalisiert
und organisiert werden miisse, und erwihnt notwendige Supportstruk-
turen, Informations- und Beratungsdienste sowie eine staatliche Rege-
lungskompetenz, Aspekte, die im vorliegenden Band in Kapitel 4 aus
unserer Sicht behandelt werden.

1.4 Integrative Weiterbildung und das Konzept vom lebens-

begleitenden Lernen

Weiterbildung und Erziehung gelten in modernen, stark arbeitsteili-
gen, differenzierten Gesellschaften als Moglichkeiten, eine ,ausreichen-
de Gemeinsamkeit®, eine hinreichende Homogenitit der Gesellschafts-
mitglieder in grundsitzlichen Fragen (z.B. Demokratiebewuftsein)
und eine Basis fiir die iiberlebenswichtige soziale Kooperation zwischen
Individuen und Gruppen zu schaffen (vgl. Durkheim 1974, 38).
Eine pidagogisch engagierte Antwort auf die Probleme der Differen-
zierung und die ,zentrifugalen Krifte® der modernen Gesellschaft und
des Weiterbildungsmarktes ist im Ansatz der integrativen Weiterbil-
dung zu erkennen. Unter integrativer Weiterbildung ist der Versuch zu
verstehen, ,einzelnes, Verschiedenes, Spezielles auf grofere, allgemei-
nere, ganzheitlichere Zusammenhinge zu beziehen (Dohmen 1991,
133). Dabei lassen sich personale, inhaltliche, soziale und institutionel-
le Integration in der Weiterbildung unterscheiden.

‘Wenn kognitive, emotionale, soziale und motorische Kompetenzen des
Menschen geférdert werden, sprechen wir von ganzheitlicher Bildung
und von personaler Integration. Jede Trennung von Identititslernen und
Qualifikationslernen ist kiinstlich, denn jedes erwachsenenpidagogische
Seminar betrifft uns ,,ganzheitlich“. Der Mensch bildet sich, und es wird
nicht der Kopf, das Gemiit oder die Motorik gebildet (vgl. Siebert 1993,
76). Unter den Bedingungen der neuen Arbeitsteilung zwischen ver-
schiedenen Weiterbildungsanbietern ist dieser eherne pidagogische An-
spruch allerdings fraglich geworden. Aufgrund der Differenzierung von
Weiterbildungsanbietern und -institutionen, die kaum noch einheitli-
chen Bildungszielen folgen und sehr verschiedenen Aufgaben, Verhal-
tensstilen und Arbeitsmethoden verpflichtet sind, kann heute keine ein-
zelne Weiterbildungseinrichtung den Anspruch erheben, eine allumfas-
sende Personlichkeitsbildung zu leisten. Die meisten Weiterbildungsan-
bieter wissen dies, und sie reduzieren und konzentrieren daher ihre An-
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spriiche auf einen Rahmen, der von der jeweiligen Einrichtung auch tat-
sichlich auszufiillen ist. Persénlichkeitsentwicklung ist zunehmend die
Summe des Lernens des einzelnen in verschiedenen Einrichtungen und
vor allem auch in diversen Alltagssituationen, nicht aber Folge des pid-
agogischen Angebots einer einzelnen Einrichtung.

Personale Integration hat aber dariiber hinaus auch etwas mit der Ant-
wort des Individuums auf die verschiedenen — manchmal widerspriich-
lichen — Rollenerwartungen in Beruf, Familie, Verein, Kirche, Gemein-
de etc. zu tun. Rollentheoretische Erérterungen kommen zu dem Er-
gebnis, daf§ die ,soziale Ganzheit des einzelnen® heute weder als duflere
Sozialleistung herstellbar noch in pidagogisch durchdachten Bildungs-
und Erziehungsakten zu bewerkstelligen ist, sondern diese ,soziale
Ganzheit und personale Integritit“ kann in der differenzierten, moder-
nen Gesellschaft nur als Individualleistung gelingen oder mifilingen.
Schon die Bildungsinstitutionen und Erziehungsbereiche im Jugend-
und Kindesalter haben sich stark differenziert, so daf Schule, Familie,
Massenmedien, Konsumsphire, Berufsausbildung, organisierte Jugend-
bildung, informelle peer-groups, um nur einige Einfluflbereiche zu
nennen, jeweils eigenen Handlungsimperativen folgen und jeweils ei-
gene Rollenerwartungen an die Heranwachsenden richten, keinesfalls
aber eine ganzheitliche Lern- und Lebenswelt darstellen (vgl. Tippelt
1990, 194). Was hier rollentheoretisch zur Lebenssituation von Her-
anwachsenden angemerkt wird, gilt fiir die Erwachsenen und Alteren
eher noch verstirke.

Dohmen (1991, 135) stellt daher zutreffend fest: ,,Wir sind als Person
jeweils ein Ganzes. Und unsere Kreativitit und Transferfihigkeit, un-
sere personale und soziale Kompetenz hingen wesentlich davon ab,
dafl wir uns in der Vielfalt der verschiedenen Anforderungen, Lebens-
rollen und Verhaltensweisen jeweils als eigenstindige personale Ganz-
heit behaupten, d.h., daff wir das von auflen auf uns Zukommende
nach unseren eigenen Fragen, Interessen und Deutungsmustern aus-
wihlen, ordnen, gewichten und in unseren persdnlichen Vorstellungs-
und Lebenszusammenhang integrieren.*

Letztlich ist die Entwicklung personaler Integritit also eine Individual-
leistung, die erwachsenenpidagogisch nicht erzeugt, sondern besten-
falls gestiitzt werden kann. Da es einen freien, sowohl 6ffentlichen wie
privaten Weiterbildungsmarke gibt, da Lernangebote und -herausfor-
derungen auch neben den Weiterbildungseinrichtungen bestehen, hat
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jedes einzelne Individuum die Aufgabe, das in die eigene Entwicklung
Passende zu sichten, aufzugreifen und zu integrieren.

Inhaltliche Integration ist unter den Bedingungen des Marktes in der
Weiterbildung schwierig herzustellen, denn ein einheitliches Bildungs-
verstindnis unter den diversen Weiterbildungsanbietern wire hochst
unwahrscheinlich. Auch ist eine pluralistisch offene Weiterbildung in
demokratischen Gesellschaften eine Selbstverstindlichkeit (vgl. Losch
1988).

Ein konsequenter marktorientierter Pluralismus fithrt offenbar zu ei-
ner starken Aufsplitterung von Themenbereichen, Fachinhalten, Ziel-
gruppen, aber auch Standpunkten, Meinungen und Ideologien in der
Weiterbildung. Die inhaltliche Integrationsfihigkeit und insbesonde-
re ,Selektionsfihigkeit” der BiirgerInnen ist stark gefordert. Was ist in
dieser Situation zu tun? Es wire sicher ein Mifiverstindnis, unter in-
haltlicher Integration eine wie auch immer geartete inhaltliche Aus-
richtung zu verstehen.

,Aber es kommt darauf an, ob wir einen zentrifugalen, auseinander-
strebenden, jeden Zusammenhang auflgsenden Pluralismus propagie-
ren, oder einen integrativen Pluralismus, der versucht, das Einzelne
und Verschiedene noch in einen kommunikativen Zusammenhang
einzubeziehen ... Ohne diese kommunikative, relativierende Beziehung
auf den Zusammenhang mit anderen Personen und anderen Teilaspek-
ten und Spezialbereichen kommen wir nicht zu der integrativen Ge-
samtorientierung, die Voraussetzung ist fiir eine verniinftig-kreative
Zukunftsgestaltung® (Dohmen 1991, 138).

Ein Mindestmaf$ an inhaltlicher Integration ist also durch kommuni-
kative, kooperative, informative und beratende Strategien zu erreichen,
nicht aber durch direktive, inhaltlich zensierende Mafinahmen.

Die Weiterbildung kann — anders als die Bildungsinstitution Schule —
nicht von curricular vorgegebenen Inhalten und festen, zumeist alters-
homogenen Teilnehmergruppen ausgehen. Der Umgang mit wechseln-
den und heterogenen Gruppen bietet aber gerade die Chance, sozialin-
tegrativ zu wirken. Dabei geht es darum, fiir verschiedene, teilweise
wachsende Teilgruppen in der Gesellschaft Integrationsorte anzubieten
(fiir Altere, Auslinder, Arbeitslose, Aussiedler). In der Vergangenheit
waren die Idee der ,,Arbeitsgemeinschaft und spiter die Ideen des ,6f-
fentlichen Weiterbildungszentrums® und der Zielgruppenarbeit beson-
ders der Aufgabe der Integrationshilfe verpflichtet. In der Tradition des
aufklirerisch-ambitionierten Selbstverstindnisses der Erwachsenenbil-
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dung verstand sich Zielgruppenarbeit und -forschung als Beitrag zur
Demokratisierung des Bildungswesens und zur Integration von benach-
teiligten Gruppen (vgl. Schiersmann/Tippelt 1994, 55). Zunichst wa-
ren besonders Industriearbeiter, spiter aber auch Behinderte, iltere
Menschen und Frauen bevorzugte Zielgruppen. Basierte die Weimarer
JArbeitsgemeinschaft® noch auf der sozialen Heterogenitit der Teilneh-
menden, so strebte die sozialkompensatorische Zielgruppenarbeit die
Interessenidentitit der Teilnehmenden an. Heute bedeutet soziale Inte-
gration nicht mehr Angleichung, Nivellieren oder Verstehen um jeden
Preis, ,,sondern Anerkennung von (kultureller, geschlechtlicher, alters-
spezifischer) Differenz, von Vielfalt und Pluralitit. Die Grenzen des
Fremdverstehens werden erkannt und anerkannt“ (Siebert 1993, 79).
Die Frage der ,begrenzten® Verstindigungsméglichkeiten, die Diskus-
sion von Gleichheit und Differenz interessieren aber keineswegs nur im
Kontext interkultureller Bildung oder traditioneller Zielgruppenarbeit.
Im Zuge der Individualisierung und Pluralisierung von Lebensbedin-
gungen und Lebensverldufen ist nicht nur die Zuordnung von Gruppen
zu sozialen Strukturbedingungen schwieriger und die Definition von
Zielgruppen komplizierter geworden, auch die Kommunikation und
das wechselseitige Verstehen der lebenslagen- und lebensstilspezifisch
agierenden sozialen Milieus sind zu einer Herausforderung geworden.
Um die neuen Probleme sozialer Integration zu reflektieren, ist die Wei-
terbildungsforschung gefordert, nicht nur die dufleren Dimensionen
der Lebenslagen, sondern auch die inneren Haltungen, wie Bildungs-
wiinsche, Partizipationsbereitschaft, Bindungen, Freizeit- und Berufsin-
teressen ,,milieuspezifisch® zu explorieren. Soziale Integration bleibt
auch dabei ein Programm gegen Stigmatisierung, soziale Ungleichheit,
Isolation und Ghettoisierung.

Die Forderung nach institutioneller Integration ist eine Reaktion auf
die Tendenz, , die Weiterbildung immer mehr institutionell zu spezia-
lisieren und zu zersplittern, d.h. immer neue Spezialeinrichtungen
(EDV-Institute, Kunstschulen, Sprachinstitute, New-Age-Liden usw.)
zu schaffen. Jede dieser Institutionen scheint eine Tendenz zu haben,
sich eifersiichtig von anderen abzugrenzen. Konkurrenz und Futterneid
verhindern die Offenheit und die Kooperation. Fiir die Weiterbil-
dungsinteressenten fiihrt das aber zu einer uniibersichtlichen Vielfalt
von oft iiber hundert, in manchen Stidten schon iiber zweihundert bis
vierthundert konkurrierenden Weiterbildungsanbietern® (Dohmen
1991, 140).
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Diese Thesen bediirfen der empirischen Uberpriifung. Und zu fragen
ist auch: Was bedeutet pidagogisch die Erhéhung der Zahl der Anbie-
ter und die stirkere Konzentration auf eine spezielle Klientel?
Naheliegend ist jedenfalls die Vermutung, daf§ die zunehmende Inter-
essenspezialisierung dazu fithren kann, daf§ Weiterbildungsteilnehmer
in ihren jeweiligen Nischeneinrichtungen nicht mehr hinreichend mit
Andersdenkenden, mit anderen Sichtweisen, Perspektiven, Meinungen,
aber auch Fihigkeiten und Fertigkeiten konfrontiert werden. Der
mogliche Differenzierungsgewinn durch spezialisierte Einrichtungen
la8c sich méglicherweise nur erhalten, wenn gleichzeitig kommunale
Weiterbildungszentren existieren, die die bereits skizzierten Aufgaben
inhaldlicher und sozialer Integration leisten.

Schliellich unternimmt integrative Weiterbildung einen neuen Riick-
griff auf das Konzept des lebenslangen Lernens. Populir wurde das
Konzept des lebenslangen Lernens durch zutreffende Hinweise auf den
yschnellen® politischen, 6konomischen, sozialen, 6kologischen, techni-
schen und beruflichen Wandel in der Moderne, durch die Einsicht,
daf} die wachsende Informationsflut und die uniibersichtlichen Proble-
me immer neuer sozialer, kultureller und wirtschaftlicher Gefahren
durch schulisches ,Vorweglernen® nicht hinreichend zu bewiltigen
sind (vgl. Bélanger 1994; Giere 1994). Ein umfassendes lebensbeglei-
tendes Lernen, das sich um ein besseres Verstehen der komplexen Wit-
kungs- und Bedingungszusammenhiinge bemiiht, ,kann nicht ein Le-
ben lang in schulischen Lernformen stattfinden. Insbesondere das
Weiterlernen Erwachsener im modernen Informationszeitalter muf§ in
offeneren, flexibleren Formen realisiert werden, die wieder stirker an
das ,natiirliche’ Selbstlernen im tiglichen Erfahrungs- und Informati-
onsverarbeitungszusammenhang ankniipfen (Dohmen 1995, 2).
Weiterbildung fungiere heute als Produkt und gleichzeitig als beschei-
dener Produzent des modernen Individualisierungsschubs (vgl. Kade
1989), ein Individualisierungsschub, in dem der einzelne tiglich dis-
parate Informationen sinnvoll auswihlen, interpretieren und bewerten
muf3. Immer mehr Autoren machen darauf aufmerksam, daf§ Bildung
und Lernen aus den erwachsenenpidagogischen Institutionen auswan-
dert und in andere gesellschaftliche Territorien einwandert (vgl. Nittel
1996). In der Alltagspraxis der Menschen — in der Freizeit, am Arbeits-
platz, im kulturellen Bereich — vollziehen sich selbstorganisierte Hand-
lungs- und Aneignungsprozesse, die von der Praxis und der Wissen-
schaft stirker als bisher beriicksichtigt werden sollten. War frither das
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natiirliche Erfahrungslernen in einem persénlich begrenzten Lebens-
und Arbeitszusammenhang nicht hinreichend, so sei heute das pidago-
gisch veranstaltete und offiziell anerkannte Lernen teilweise abgehoben
und entfremdet und daher durch permanentes Selbstlernen im tigli-
chen Erfahrungs- und Handlungszusammenhang zu erginzen (vgl.
Dohmen 1995, 1). Integrative Weiterbildung ist daher heute bestrebrt,
das Verhiltnis von informellen, alltagsgebundenen und organisiert-sy-
stematischen, fachbezogenen Lernméglichkeiten neu zu bestimmen.
Neu ist sicher nicht der Hinweis, daf§ auflerschulisches und auflerinsti-
tutionelles ad-hoc-Lernen bei allen Menschen die Hauptform bereits
praktizierten lebenslangen Lernens sei — Sozialisation im Erwachsenen-
alter wird seit geraumer Zeit analysiert —, neu aber ist der Versuch, das
informelle Selbstlernen durch das Zusammenwirken mit planmiflig
veranstalteten Kursen und Lehrgingen zu fordern. Integrative Weiter-
bildung bezweckt dabei die ,personliche Integration informeller und
institutionalisierter Lernformen nach den eigenen Lernbediirfnissen®
und zielt darauf ab, die ,kreativen Potentiale und Problemlésungskom-
petenzen der Menschen® — auch die bislang brachliegenden — stirker
zu entwickeln (vgl. Dohmen 1995, 4).

Integrative Weiterbildung in diesem Sinne bedarf der ,Vernetzung®
mit allen bestehenden Bildungseinrichtungen, insbesondere die Funk-
tionen der schulischen Ausbildungsginge und der beruflichen Bildung
sowie die Aufgaben des forschenden Lernens an den Hochschulen
miissen neu bestimmt werden.

Den schulischen Bildungseinrichtungen wichst eine zentrale ,, Fundie-
rungsfunktion® fiir das nachschulische Weiterlernen zu. Es kommt vor
allem auf die ,,Vermittlung von Zusammenhingen, Strukturen, Katego-
rien, Deutungsmustern fiir die lebenslange Verarbeitung und Integration
neuer Informationen und Erfahrungen und auf die Entwicklung von ele-
mentaren Fihigkeiten und geistigen, sozialen, kommunikativen Grund-
kompetenzen® an (Dohmen 1995, 6). Ziel der internationalen Diskussi-
on um Schliisselqualifikationen ist es, die Schulen der Sekundarstufe zu
reformieren, damit die SchiilerInnen besser auf die Arbeit, das Studium
und das lebenslange Lernen vorbereitet werden (vgl. Stasz u.a. 1995;
Greenan u.a. 1992, 21f.; Devereux/Townsend 1981).

Die berufliche Bildung wird im Kontext lebenslangen Lernens ebenfalls
stirker auf die Vermittlung von Schliisselqualifikationen verpflichtet
(vgl. Reetz 1989; Bunk u.a. 1991, 365 f.). Damit kniipft die aktuelle
Diskussion an Vorschlige des Deutschen Bildungsrats (1970, 35) an, der
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in seiner Konzeption zur Integration von allgemeiner und beruflicher
Bildung forderte, daff der einzelne iiber seine fachlichen Kenntnisse und
sein spezielles Arbeitsvermogen hinaus iiber allgemeine Fihigkeiten ver-
fiigen solle, die zu selbstindigem Handeln, zur Erkenntnis von Zusam-
menhingen, zu Kooperation und Verantwortung fithren. Es wird auch
fiir die berufliche Bildung ein ausgewogenes Verhiltnis von fachlichen
und allgemeinen Lernzielen vorgeschlagen: problemlésendes Denken,
selbstindiges und kritisches Denken, intellektuelle Beweglichkeit, kultu-
relle Aufgeschlossenheit, Ausdauer, Sachlichkeit, Leistungsfreude, Ko-
operationsfihigkeit, soziale Sensibilitit, Verantwortungsbewufltsein und
Selbstverantwortung (vgl. Deutscher Bildungsrat 1970, 83 f.). Die For-
derung nach Schliisselqualifikationen bekam durch Befunde der Quali-
fikations- und der Arbeitsmarktforschung erheblichen Riickenwind,
weil sich zeigte, dafl die Zerfallszeit und das Tempo des Veraltens von
Bildungsinhalten mit der Praxisnihe steigen und mit ihrem Abstrakti-
onsniveau sinken (vgl. Mertens 1974; 1988). Entsprechend pliadiert
Mertens fiir solche Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, welche
keinen eng begrenzten Bezug zu bestimmten disparaten prakeischen T4-
tigkeiten haben, ,sondern sich fiir eine grof§e Zahl von Positionen und
Funktionen zum gleichen Zeitpunkt und fiir die Bewiltigung einer Se-
quenz von meist unvorhersehbaren Anderungen von Anforderungen im
Laufe des Lebens eignen® (Mertens 1974, 39 f.). Auch die neueren Kon-
zepte, die beispielweise materiale, formale, personale und soziale Schliis-
selqualifikationen unterscheiden (vgl. Tippelt/van Cleve 1995, 189;
Kaiser 1992), versuchen fachlich-spezialisierte Qualifizierung und allge-
meine Bildung zu verséhnen und sind auf die Verbesserung der Problem-
losefihigkeiten im Kontext lebenslangen Lernens (im Alltag wie insbe-
sondere im Beruf) bezogen.

Die Hochschulen werden im Kontext lebenslangen Lernens auf die
gezielte Forderung des selbstindigen (individuellen und kooperativen)
forschenden Lernens verpflichtet, die Erarbeitung zeit- und ortsunab-
hingiger Lernmedien wird vorrangig gesehen, die Anerkennung und
Anrechnung von Ergebnissen informellen Lernens und praktischer
Berufserfahrungen auf das organisierte Studium werden empfohlen,
der Ausbau computerbasierter Lernumwelten zur Forderung des selbst-
gesteuerten interaktiven Studierens wird als notwendig angesehen.
Integrative Weiterbildung kann an solche Voraussetzungen anschlie-
Ben, wenn sie ihrerseits den Erfahrungsschatz vieler Menschen im Ge-
meinwesen (z.B. von Alteren) mobilisiert und erlebnisreiches und pra-
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xisnahes Lernen ausbaut. Selbsthilfegruppen, Vereine, Diskussionsfo-
ren, Erzihlcafés, Biirgerinitiativen, Projektgruppen gelten als Moglich-
keiten, informelles Lernen zu erschliefen und zu systematisieren (vgl.
Dohmen 1995, 7). Integration realisiert sich in der Zusammenarbeit
von informellen Lerngruppen und organisierter Weiterbildung.

So faszinierend die konkrete Utopie der ,Lerngesellschaft® mit ihren
unkonventionellen Lerngelegenheiten, Methoden und Lernanregungen
auch sein mag, einige Aspekte scheinen in diesem Konzept noch nicht
geklirt. Finige kritische Fragen sollen vorhandene Probleme zum Aus-
druck bringen:

Vollzieht sich das lebenslange Lernen heute nicht auch in Teilen eines
anarchischen, teuren und teilweise auch qualititsarmen Weiterbil-
dungsmarktes, der pidagogischen Anspriichen nicht gerecht wird?
Fithre die Okonomisierung der 6ffentlich verantworteten Weiterbil-
dung nicht doch dazu, daff wiinschenswerte Kooperationen der orga-
nisierten Weiterbildung mit informellen Projektgruppen und Initiati-
ven in Frage gestellt sind, auch weil sich solche Kooperationen kaum
oder gar nicht ,rechnen®? Driicke sich im Konzept des lebenslangen
Lernens ein normativer Anspruch aus, der nirgends eingeldst ist? Ist
das Konzept nicht in der Gefahr — gegen die eigene Intention —, den
Bereich der Lebenswelt von Menschen unzulissig zu pidagogisieren,
weil es widerspriichlich ist, das alltigliche Lernen ,systematisieren® zu
wollen? Ist es nicht sinnvoll, das informelle Lernen einfach stattfinden
zu lassen, aber die begrenzten Ressourcen der Wissenschaft und der
Praxis der Weiterbildung auf den professionell gestalteten Bereich zu
konzentrieren? Wire es nicht sehr wichtig, das lebenslange Lernen von
Menschen differentiell zu betrachten, d.h. beispielsweise die Analyse
der sehr verschiedenen Arten lebenslangen Lernens gruppen- oder
milieuspezifisch weiterzutreiben?

Diese Fragen stellen das Konzept des lebenslangen Lernens, besser: des
lebensbegleitenden Lernens nicht in Zweifel, deuten aber darauf hin,
dafd noch erhebliche Forschungsliicken existieren, um insbesondere das
»Wie“ des lebensbegleitenden Lernens differenziert beantworten zu
kénnen.

Unsere milieubezogenen Analysen der Weiterbildungsinteressen (vgl.
Kapitel 3) und -cinstellungen zeigen, dafl Vorstellungen vom lebens-
langen bzw. lebensbegleitenden Lernen — besonders auch vom infor-
malen lebenslangen Lernen — bei vielen Menschen tief verankert und
eindeutig akzeptiert sind.
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2 Pluralisierung und Segmentierung des Weiterbil-
dungsangebots am Beispiel der Region Freiburg

(Thomas Eckert)

2.1 Ausgangspunkte und Zielsetzungen des Projekts
» Weiterbildung im Raum Freiburg“

Im vorausgegangenen Kapitel wurde bereits auf verschiedene Probleme
eingegangen, die mit dem Wachstum des Weiterbildungsmarktes und
den damit verbundenen Prozessen der Differenzierung und Segmentie-
rung zusammenhingen. Der Begriff Weiterbildungsmarks verweist auf
einen Ordnungsgrundsatz der Erwachsenen-/Weiterbildung in der
Bundesrepublik (Nuissl 1994, 346 ff.). Deshalb soll in diesem Ab-
schnitt, in dem iiber Ergebnisse einer Untersuchung zu institutionellen
Verinderungen auf einem regional eingegrenzten Weiterbildungsmarkt
berichtet wird, zunichst etwas niher auf die Verwendung des Begriffs
,Markt’ im Zusammenhang mit der Erwachsenen-/Weiterbildung ein-
gegangen werden: Im Unterschied zum Schul- und Hochschulbereich
unterliegt die Erwachsenen-/Weiterbildung keinem staatlichen Aner-
kennungszwang. Die Rolle des Staates beschrinkt sich im wesentlichen
auf die Schaffung und die Kontrolle entsprechender gesetzlicher und
finanzieller Rahmenbedingungen. Dadurch wird ein Wettbewerb ver-
schiedener Weiterbildungstriger ermdglicht und gefordert.

Durch diesen Wettbewerb verschiedener Weiterbildungstriger soll die
Entstehungflexibler Anbieterstrukturen gefordertwerden. Aufdiese Wei-
sewerden die Voraussetzungen dafiir geschaffen, dafl die auf dem Marke
agierenden Anbieterinihrer Gesamtheitschnell und flexibel auf Verinde-
rungen der Weiterbildungsbediirfnisse, -anforderungen und -vorausset-
zungen reagieren kénnen. Im Berichtder Kommission ,, Weiterbildung*,
der 1984 im Auftrag der Landesregierung Baden-Wiirttemberg erstellt
wurde, heiffitesdazu (S.51): ,Als ordnungspolitisches Prinzip fiir den Sek-
torderallgemeinen und beruflichen Weiterbildung istein durch Koopera-
tionerginzter Wettbewerb erforderlich. Aufdiese Weiseistam ehesten die
optimale Entwicklungund Nutzung der Weiterbildungsressourcen sowie
eine bedarfs- und bediirfnisgerechte Vielfalt sichergestellt. Theorie und
Praxisbelegen, dafl diese Ordnungsform dieerforderliche Innovationsbe-
reitschaftund Qualitidtdes Leistungsangebotesam besten gewihrleistet.
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Der Wettbewerb soll also dafiir sorgen, dafl sich das Weiterbildungsan-
gebot an einem sich wandelnden Bedarf sowie an den Bediirfnissen
und an den Voraussetzungen der Adressaten (also am Gemeinwohl)
orientiert — und nicht umgekehrt. Entsprechend verweist auch der Be-
griff des Markees in diesem Zusammenhang nicht auf die Dominanz
von Profitstreben, sondern auf das Prinzip der Adressatenorientierung
von Weiterbildung (vgl. Nuissl 1996). Dabei gilt es zu beriicksichtigen,
daf§ der Weiterbildungsbedarf von Region zu Region unterschiedlich
sein kann und in der Regel auch unterschiedlich ist. Dadurch entste-
hen verschiedene, voneinander abgrenzbare Teilmirkte. Dies wird auch
von der Kommission ,, Weiterbildung® gesehen: ,Weiterbildungsange-
bote miissen sowohl riumlich zentralisiert als auch maglichst flichen-
deckend in den einzelnen Regionen etabliert bzw. ausgebaut werden.
Bei einer Zersplitterung in Zentren und einer Fiille von regionalen
Teilmirkten kann der Wettbewerb als Ordnungsprinzip im Weiterbil-
dungssektor seine Effizienz auf Dauer jedoch nur gewinnen und erhal-
ten, wenn die Transparenz der Weiterbildungsofferten fiir potentielle
Zielgruppen sichergestellt ist“ (S. 51). Dies soll — nach Auffassung der
Kommissionsmitglieder — mit Hilfe von koordinierenden MafSnahmen
geschehen, welche bspw. von Weiterbildungsberatungsstellen unter-
stiitzt und durchgefiihrt werden konnten.

Nun ist der Weiterbildungsmarke in seiner Gesamtheit auf der einen
Seite durch ein stindig wachsendes und sich ausdifferenzierendes Wei-
terbildungsangebot gekennzeichnet und auf der anderen Seite durch
eine steigende Weiterbildungsteilnahme sowie durch immer grofler
werdende Unterschiede in den Weiterbildungsinteressen, -bediirfnissen
und -voraussetzungen der Adressaten. Wie die Ausfithrungen im ersten
Kapitel — vgl. insbesondere Abschnitt 1.3 — gezeigt haben, 1ift sich aus
der gleichgerichteten Entwicklung von Angebot und Nachfrage aber
keineswegs folgern, daff beide miteinander kongruent wiren. Man
kann also nicht davon ausgehen, daf§ die Vielfalt der Weiterbildungs-
angebote die verschiedenen Weiterbildungsinteressen angemessen ab-
bildet (vgl. Bojanowski u.a. 1991, 295). Vielmehr gilt dies nur unter
der Voraussetzung, dafl der Wettbewerb zwischen den Anbietern und
die korrigierenden staatlichen Interventionen ,optimal’ (im Sinne einer
Passung zwischen Angebot und Nachfrage) verlaufen.

In der Praxis gibt es verschiedene Entwicklungen und Tendenzen, die
sich negativ auf das Funktionieren des Wettbewerbsprinzips im inten-
dierten Sinne auswirken. Im vorausgegangenen Abschnitt wurde be-
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ts ausfiihrlich auf einige Probleme hingewiesen. Die wichtigsten sei-
hier noch einmal kurz genannt:

Durch die Bereitstellung von Finanzmitteln fiir spezielle Weiterbil-
dungsmafinahmen — wie bspw. nach dem Fall der Mauer oder im
Zusammenhang mit dem Arbeitsforderungsgesetz — sind teilweise
Angebotsstrukturen entstanden, die sich eher an diesen Geldern ori-
entieren und weniger an den Bediirfnissen der Adressaten (vgl. Frie-
bel 1993, insbesondere die unter dem Stichwort des ,Recycling-
Modells gefiihrte Diskussion auf S. 26 f., sowie Friebel 1994).
Aufgrund der zunehmenden Finanzknappheit von Bund, Lindern
und Gemeinden und der damit verbundenen Zuschuflkiirzungen,
durch Restriktionen im Arbeitsforderungsgesetz, die Kiirzung von
Mitteln zu Férdermafinahmen von Langzeitarbeitslosen durch die
Bundesanstalt fiir Arbeit und #hnliche Einschrinkungen ergaben
sich sowohl fiir die Volkshochschulen und andere traditionelle Ein-
richtungen der Erwachsenen-/Weiterbildung als auch fiir Weiterbil-
dungstriger, deren Angebot sich stark an diesen Zuschiissen orien-
tierte, deutliche Konsequenzen.

Der Staat ist zwar ein wichtiger, aber nicht der einzige finanzielle Zu-
schuflgeber in der Weiterbildung. Zahlreiche Verbiinde haben eigene
Programme entwickelt: Der Deutsche Industrie- und Handelstag, die
Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbinde, die Bil-
dungswerke der Wirtschaft, das Berufsfortbildungswerk des Deut-
schen Gewerkschaftsbundes oder der Zentralverband des Deutschen
Handwerks (vgl. Bojanowski u.a. 1991, 293). Dies belegt, dafd wirt-
schaftlich und politisch potente Interessenverbinde durchaus auch
programmatische Weiterbildungsinteressen haben, die mit den staat-
lichen nicht notwendigerweise in Einklang stehen miissen oder mit
ihnen korrespondieren.

Das zunehmende Interesse von Betrieben an der Mitarbeiterweiter-
bildung, die damit verbundenen innerbetrieblichen Aktivititen,
aber auch die zunehmende Zahl kommerzieller Weiterbildungstri-
ger haben zu einer wachsenden Uniibersichtlichkeit des Weiterbil-
dungsangebors gefiihrt. In einer Untersuchung vom Instituc fiir Ar-
beitsmarkt- und Berufsforschung heiflt es: ,Der Weiterbildungs-
markt ist nur begrenzt transparent. Das liegt vor allem daran, daf§
Weiterbildung kein homogenes Gut ist. So kénnen Veranstaltungen
gleichen Themas sich in vielfiltiger Weise voneinander unterschei-
den: Sie variieren nach Dauer, nach dem Ablauf, nach den benutz-



ten Lehr- und Lernmitteln. Die Vergleichbarkeit der Angebote wird
fiir den potentiellen Teilnehmer zusitzlich dadurch erschwert, daf§
nicht alle Weiterbildungseinrichtungen fiir die Beurteilung des
Preis-Leistungs-Verhiltnisses die notwendigen Angaben machen
(z.B. in gedruckten Programmen). Auf der anderen Seite sind auch
nicht alle Interessenten dazu in der Lage, die Angebote auf ihre
Giite hin zu priifen: Die Fihigkeiten und Kenntnisse, die dazu né-
tig sind, werden (sollen) erst durch die Veranstaltung erworben
(werden). Vielfach gelingt es den potentiellen Teilnehmern gar
nicht, alle in Frage kommenden Veranstaltungen in Erfahrung zu
bringen. Die Vielfalt der regional und iiberregional titigen einschli-
gigen Anbieter ist einfach zu groff“ (von Bardeleben u.a. 1990,
138).
Mit einem wachsenden Transparenzverlust und einer zunehmenden
Segmentierung des Weiterbildungsmarktes verbunden wire nicht nur
die faktische Aushohlung des Prinzips der Adressatenorientierung, son-
dern auch ein Verlust an Integration. Integration aber ist in der Er-
wachsenen-/Weiterbildung ein programmatischer Begriff; ein Pro-
gramm gegen Ghettoisierung, gegen Isolation, Stigmatisierung und
soziale Ungleichheit (vgl. Tippelt/Eckert 1996).
Andererseits fiihrt aber gerade die mit der zunehmenden Ausdifferen-
zierung und Ausweitung dieses Marktes verbundene Uniibersichtlich-
keit zu der Schwierigkeit, dafl das Marktgeschehen — also z.B. das Aus-
mafl und der ,Ort von Segmentierungsprozessen oder das Wirken
,zzentrifugaler Krifte’ (Dohmen 1991, 138; Gieseke 1993) — nur sehr
ungenau beschrieben werden kann. Daher ist es auch kaum méglich
zu beurteilen, ob und in welchen Bereichen (,Teilmirkten’) Angebot
und Nachfrage zueinander passen. Hierfiir gibt es mehrere Griinde:
— Die amtlichen Weiterbildungsstatistiken, wie siez.B. jihrlich in den
vom Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und
Technologie herausgegebenen Grund- und Strukturdaten versffent-
licht werden, orientieren sich vorwiegend an Volkshochschulen und
den Weiterbildungseinrichtungen der Kirchen, deren relative Bedeu-
tung mit einer zunehmenden Pluralisierung der Weiterbildung ab-
nimmt (s.u.).
— Triger- oder Geschiftsstatistiken beschiftigen sich jeweils nur mit
einem bestimmten Teilgebiet des Weiterbildungsmarktes (vgl. im

Uberblick Gnahs 1994).
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— Reprisentativumfragen — wie z.B. das Berichtssystem Weiterbildung
(Kuwan u.a. 1993)— geben konzeptionell bedingt keinen Uberblick
tiber das institutionelle Geschehen am Weiterbildungsmarke.

— Ahnliches gilt fiir Weiterbildungsinformationssysteme, da dort zum
einen nur Anbieter aufgenommen werden, die dies wiinschen, und
da zum anderen nicht iiberpriift wird, ob angebotene Veranstaltun-
gen auch tatsichlich stattgefunden haben (vgl. Bollmann u.a. 1994).

Angesichts der defizitiren Datenlage einerseits und der grundsitzlichen

Bedeutung eines ,funktionierenden Wettbewerbs’ fiir die Erwachsenen-

/Weiterbildung andererseits erschien es uns wichtig, diesen Markt zu-

mindest fiir eine Region niher zu beschreiben. Analyseeinheit dabei

sollte nicht das Weiterbildungsangebot, sondern die Weiterbildungsan-
bieter sein. Dafiir sprachen mehrere Griinde:

— Die oben erwihnten Strukturverinderungen bzw. Thesen iiber den
Weiterbildungsmarke beziehen sich nicht nur auf bestimmte Ange-
bote, sondern auch auf Entwicklungen, die in den Institutionen
selbst und zwischen ihnen stattfinden.

— Dain der Vergangenheit keine entsprechenden Daten erhoben wur-
den, lassen sich Entwicklungen nur retrospektiv beschreiben. Dies
ist auf der Institutionenebene anhand der Griindungsdaten der Wei-
terbildungsanbieter moglich.

— Letztlich sind Defizite in der Weiterbildungsstatistik am ehesten auf
der Institutionenebene und weniger auf der Ebene der Teilnehmer
zu sehen.

Mit Hilfe der erhobenen Daten sollen — in Anlehnung an Dohmen

(1991, 134) — institutionelle, inhaltliche und personale Differenzie-

rungsprozesse auf der Anbieterseite des Weiterbildungsmarkts beschrie-

ben werden (vgl. Kapitel 1). Dabei soll auch der Aspekt der Qualitit von

Weiterbildung, der bei den o.g. Kritiken (z.B. der von Friebel) implizit

angesprochen wird, beriicksichtigt werden. Angesichts des Pilotcharak-

ters des Forschungsvorhabens, aber auch deswegen, weil regionale Unter-
schiede in den ,Weiterbildungsmirkten’ eine flichendeckende Perspek-
tive erschweren (vgl. Bollmann u.a. 1994), soll eine Beschrinkung auf
die Region Freiburg i.Br. vorgenommen werden. Trotz dieser Begren-
zung wird eine erschépfende Beschreibung der auf dem Weiterbildungs-
market agierenden Anbieterschaft nur anniherungsweise méglich sein.

Dies hingt zum einen mit der Schwierigkeit zusammen, den Weiterbil-

dungsmarkt inhaltlich zu definieren und damit abzugrenzen, und zum

anderen mit der bereits angesprochenen Vielfalt und Uniibersichtlich-
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keit der Anbieter. Dariiber hinaus ergeben sich aus der hier zwangsliufig
eingenommenen retrospektiven Position methodische Probleme, auf die
noch niher einzugehen sein wird. So kann z.B. der unter Wettbewerbs-
gesichtspunkten interessanten Frage nach Institutionen, die ihre Aktivi-
titen eingestellt haben (einstellen muflten), hier nicht nachgegangen
werden. Auch fehlen detaillierte Angaben zu angebotenen (und durchge-
fithrten) Veranstaltungen. Dennoch glauben wir, dafl die im folgenden
vorgestellten Befunde trotz einiger Freiburger Besonderheiten wie z.B.
einem hohen Akademisierungsgrad der Bevdlkerung, vielen Single-
Haushalten, wenigen Personen aus dem traditionellen Arbeitermilieu
usw. als exemplarisch angesehen werden konnen und daf§ damit die Dis-
kussion um Differenzierungsprozesse auf dem Weiterbildungsmarke und
deren Bewertung durch einige verallgemeinerbare Aspekte erginzt wird.

2.2 Methodische Vorgehensweise

Wegen des erwihnten Erkundungscharakters der Studie war es not-
wendig, die inhaltliche Abgrenzung des zu untersuchenden Anbieter-
spektrums auf dem Weiterbildungsmarkt so weit wie moglich zu fas-
sen. Deshalb wurden in einem ersten, vorbereitenden Schritt der Un-
tersuchung zunichst Adressen von potentiellen Weiterbildungsanbie-
tern gesammelt. Ausgewihlt wurden all jene Einrichtungen, von denen
anzunchmen war, daf sie — hauptsichlich oder gelegentlich — Veran-
staltungen organisieren oder durchfiihren, die sich an Erwachsene wen-
den mit dem erklirten Ziel, diese (weiter) zu bilden. Unserer Untersu-
chung liegt also ein weit gefafiter Begriff von Weiterbildung zugrunde.
Durch die Definition wird aber informelles Lernen, wie es bspw. bei
der Mitarbeit in Initiativgruppen stattfindet, ausgeschlossen. Auch die
innerbetriebliche Weiterbildung, die eine spezielle Studie erfordern
wiirde, wird aus dieser Untersuchung bewufit ausgeklammert. Unter
den ausgewihlten Institutionen befanden sich:

— Einzelpersonen oder auch Praxen, die entsprechende Inserate versf-
fentlicht hatten;

Arbeitskreise oder -gruppen, Vereine, Verbinde oder Zentren mit
entsprechend ausgewiesenen Zielen;

— Kammern;

Schulen mit Angeboten der beruflichen Aus- und Weiterbildung;
— ausgesprochene Weiterbildungseinrichtungen.
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Eine weitere Bedingung war, dafl die Einrichtung ihren Sitz im Freibur-
ger Raum hat oder daf§ dort von ihr Veranstaltungen angeboten werden.
Auflerdem mufite sie in den Printmedien, die in Freiburg zuginglich
sind (Programmauslagen, Werbebroschiiren, Zeitungsanzeigen, allge-
meine Informationen), auf sich aufmerksam machen. Zur Erstellung ei-
ner Adressenkartei wurde entsprechendes Material gesammelt und aus-
gewertet. Die Kartei beinhaltete tiber 600 Adressen. An diese potentiel-
len Weiterbildungsanbieter wurde im Juni 1995 ein Fragebogen mit teils
offenen, teils geschlossenen Fragen zu folgenden Themen verschickt:
— Rechtsform der Einrichtung;
— beschiftigte Personen;
— Finanzierung der Veranstaltungen, Teilnehmergebiihren;
— Riumlichkeiten;
— Umfang der Veranstaltungen und deren Organisationsform;
Abschlufizertifikate;
— besondere Zielgruppen und Bildungsschwerpunkte.
Von den zuriickgesandten Fragebogen wurden diejenigen aus der Aus-
wertung ausgeschlossen, deren Absender offensichtlich keinen Bezug
zur Weiterbildung hatten, also z.B. keinerlei Veranstaltungen anboten.
Insgesamt liegen 189 Fragebogen zur Auswertung vor. Die Riicklauf-
quote betrigt somit ungefihr 30%; das ist bei sozialwissenschaftlichen
Umfragen nicht uniiblich und kann als zufriedenstellend beurteilt
werden, zumal wir bei der Anlage der Adressenkartei relativ offen vor-
gegangen waren. Durch die Auswahl der zuriickgesandten Fragebogen
ist sichergestellt, daf§ sich die folgenden Angaben auf Organisationen
beziehen, die Bildungsveranstaltungen mit Erwachsenen durchfiihren,
auch wenn sie sich selbst nicht unbedingt als eine Institution der Er-
wachsenen-/Weiterbildung verstehen.

In Anlehnung an die obigen Ausfithrungen zur Bedeutung des Wett-

bewerbs auf dem Weiterbildungssektor orientiert sich die folgende

Auswertung des Materials an drei Hauptfragestellungen:

— Welche institutionenbezogenen Verinderungen lassen sich auf dem
Weiterbildungsmarke der Region Freiburg i.Br. riickblickend beob-
achten? Inwiefern finden sich Anhaltspunkte, die fiir oder gegen
eine zunehmende Wettbewerbsorientierung und/oder eine zuneh-
mende Segmentierung des Marktes sprechen?

— Welche Hinweise auf Verinderungen der Weiterbildungsinhalte, der
Angebotsschwerpunkte und der angesprochenen Zielgruppen finden
sich in den Angaben der Weiterbildungsanbieter?
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— Welche Aussagen iiber Weiterbildungsbedingungen und -qualitit
lassen sich anhand des Materials treffen?

2.3 Veriinderungen des Weiterbildungsmarkts im Raum Freiburg

Anhand der eingegangenen Fragebdgen lifit sich einleitend die quan-
titative Entwicklung der Weiterbildungsanbieter in der Region ,Frei-
burg i.Br. abschitzen. Hierzu ist in Abbildung 1 die Anzahl der Wei-
terbildungstriger kumulativ nach Dekaden abgetragen. Demnach wa-
ren aus heutiger Sicht bis zum Ende der 50er Jahre 33 Weiterbildungs-
anbieter aktiv, zum Ende der 60er Jahre 45 usw. In der untersten Zei-
le von Abbildung 1 ist die Wachstumsrate — jeweils bezogen auf das
vorausgegangene Jahrzehnt — angegeben.

Abbildung 1: Die Entwicklung der Zahl der Weiterbildungsanbieter in

der Region Freiburg i.Br.
bis 1959 bis 1969 bis 1979 bis 1989 bis Juli 1995
33 45 71 125 179
136,4% 157,8% 176,1% 143,2%

Geht man davon aus, dafl sich die Schlieffung von Institutionen der
Weiterbildung, iiber die die vorliegenden Daten keinerlei Auskunft
geben, nicht sehr extrem ausgewirke hat, so deuten die Ergebnisse auf
eine stetig steigende Zahl der Weiterbildungstriger hin (die 90er De-
kade dauert ja noch 5 Jahre). Auch die in der unteren Zeile angegebene
Wachstumsrate steigt stindig. Dies kénnte als ein Indiz fiir das Vor-
handensein ,zentrifugaler Krifte“ (Dohmen 1991) aufgefa8t werden,
insbesondere dann, wenn man davon ausgeht, daff Steigerungen mit
zunehmendem Ausgangswert schwieriger werden, d.h. daff z.B. eine
Verdoppelung von 20 auf 40 schwieriger zu erreichen ist als eine Ver-
doppelung von 10 auf 20.

Andererseits konnten die zunehmenden Steigerungsraten auch ein rei-
nes Methodenartefakt sein, das sich allein durch die Art und Weise,
wie hier zeitliche Entwicklungen retrospektiv nachvollzogen werden
(miissen), erkliren liefe. Folgende Uberlegung macht dies plausibel:
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Gesetzt, man schitzt die Wachstumsrate der Bevélkerung in dhnlicher
Art und Weise: Dann wiirde man Steigerungsraten zwischen denjeni-
gen Personen errechnen, die heute dlter sind als 90 Jahre, die heute il-
ter sind als 80 Jahre, 70 Jahre, 60 Jahre usw. Es wiirden sich also
zwangsliufig vollig tiberhohte Steigerungsraten ergeben.

Dieses Gedankenexperiment illustriert die grundsitzliche Problematik
der hier verwandten Vorgehensweise zur Beschreibung institutioneller
Verinderungen. Doch gibt es hierzu keine Alternative, weil keine ver-
gleichbaren Daten aus fritherer Zeit vorliegen. Wie sich im folgenden
noch zeigen wird, sind die verschiedenen Auswertungsschritte auch
unterschiedlich stark von diesem methodischen Problem betroffen.
Fiir den o.g. Zentrifugaleffekt spricht, dafl sich die in Abbildung 1
beschriebene Wachstumsrate gut mit den Befunden aus anderen Un-
tersuchungen (Bojanowski u.a. 1991; Kuwan 1994) vereinbaren lif3t.
Es muf§ dabei allerdings auch beriicksichtigt werden, daf§ die Daten
nichts iiber die Anzahl durchgefiihrter Veranstaltungen aussagen. Zwar
wurde im Fragebogen danach gefragt, jedoch ist die Art der durchge-
fithrten Veranstaltungen (Seminare/Kurse, Vortrige, Exkursionen) zu
unterschiedlich, um zu tiberschaubaren Befunden zu gelangen.

2.3.1 Wettbewerbsorientierung auf dem Weiterbildungsmarks

Ausgehend vom Ordnungsgrundsatz der Wettbewerbsorientierung auf
dem Weiterbildungssektor und in Anlehnung an die weiter oben
vorgestellte These der zunehmenden Konkurrenz auf dem Weiterbil-
dungsmarke soll nun untersucht werden, ob und inwieweit die wach-
sende Zahl der Weiterbildungsanbieter mit einer zunehmenden Oko-
nomisierung des Weiterbildungsmarktes verbunden ist. Als Indikator
wird zunichst die Rechtsform der neu gegriindeten Weiterbildungstri-
ger herangezogen.! In Abbildung 2 wird zwischen einer 6ffentlich-
rechtlichen (Schulen, Volkshochschulen) und einer unternehmerischen
Rechtsform (GmbH, Aktiengesellschaft, Inhaber-Unternehmen) sowie
zwischen Vereinen unterschieden. Die Grafik betont die relative Be-
deutung der jeweiligen Rechtsform. Die Anzahl der jeweiligen Weiter-
bildungstriger ist ebenfalls angegeben. Diese Zahlen wurden wiederum
kumulativ iiber die letzten fiinf Dekaden ermittelt.

54



Abbildung 2: Rechtsform der Weiterbildungstriiger in der Region Freiburg
i.Br. kumulativ nach Dekaden

100%
80%
19 27 42 67 83
60%
[ Verein
40% 0 1 1 Unternehmen
8 31 64 )
3  Offentlich-rechtlich
20%
13 16 20 26 28
0%

bis 1959 bis 1969 bis 1979 bis 1989 bis 1995
Dekade

Die Grafik verdeutlicht den Riickgang der relativen Bedeutung ,6ffent-
lich-rechtlicher® Weiterbildungstriger und der Vereine zugunsten von
Weiterbildungsunternehmen. Die in der Grafik zum Ausdruck ge-
brachte Form einer Schere verweist deutlich auf die Bedeutungszunah-
me unternehmerischer Prinzipien auf dem Weiterbildungsmarke: Wih-
rend in den 50er Jahren Weiterbildung ausschliefSlich von &ffentlich-
rechtlichen Organisationen und Vereinen betrieben wurde, sind heu-
te mehr als ein Drittel der Weiterbildungstriger Unternehmen. Der

Anteil der ffentlich-rechtlichen Weiterbildungstriger ist auf unter

20% geschrumpft. Etwa die Hilfte der Weiterbildungstriger heute

sind eingetragene Vereine. Eine (zunehmende) Kommerzialisierung des

Weiterbildungsmarkees 143t sich aus diesem Befund allerdings nur be-

dingt begriinden. Hierzu sind die den einzelnen Rechtsformen zuzu-

rechnenden Weiterbildungstriger zu unterschiedlich:

— Von den Vereinen, die ausschlieflich zu Weiterbildungszwecken
gegriindet worden sind, sind einige (relativ) eigenstindig — wie z.B.
die Volkshochschule —, andere wurden von iibergeordneten Institu-
tionen (z.B. von Universititen, Interessenverbinden, Unternehmen)

55



ins Leben gerufen, wobei nicht eindeutig zu entscheiden ist, ob es
sich dann um Non-profit-Organisationen handelt oder nicht.

— Andererseits gibt es auch Unternehmen, die als gemeinniitzig aner-
kannt sind.

— Krankenkassen sind 6ffentlich-rechtliche Einrichtungen, was aber
auch hier nicht gleichbedeutend mit einer Non-profit-Orientierung
sein muf3.

Abbildung 3 gibt ein detaillierteres Bild iiber die Rechtsform der Wei-
terbildungstriger im Raum Freiburg. Dabei wurden die Vereine (soweit
entsprechende Informationen vorlagen) danach unterschieden, ob sie
die Weiterbildung einem anderen Vereinszweck unterordnen — wie
man das etwa amnesty international unterstellen kann — oder nicht. Es
wird deutlich, daff die Mehrzahl der an der Umfrage beteiligten Ver-
eine hauptsichlich Weiterbildungsinteressen verfolgt.

Abbildung 3:  Deraillierte Aufschliisselung der Weiterbildungstriger nach
ihrer Rechtsform ?

179 Einrichtungen der EB/WB

davon
30 offentllich- 63 Profitorientierte 86 eingetragene Vereine/
rechtlich Unternehmen Vereinigungen
davon davon davon

+—12 Schulen — 30 Gesellschaften (2 t— 19 mit anderen Zwecken
gemeinniitzig) (3 gemeinniitzig)

+—3 Krankenkassen t+— 22 Inhaber-Unter- L— 67 mit Vereinszweck
nehmen Weiterbildung

(14 gemeinniitzig)
—06 Innungen/Kammern L— 11 Praxen

9 Sonstige
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Bei den so bezeichneten ,profitorientierten Unternehmen’ fillt der ho-
he Anteil an Inhaber-Unternehmen auf, der — zihlt man die Praxen
mit dazu — mehr als die Hilfte dieser Einrichtungen ausmacht. Inha-
ber-Unternehmen kénnen mehrere Beschiftigte haben, sie kénnen
aber auch ausschliellich aus einer Person bestehen, die das Unterneh-
men u.U. zusitzlich zu einer anderen Titigkeit fiihrt, also sozusagen
im Rahmen einer Nebentitigkeit. Sollte es sich bei diesen Unterneh-
mungen vorwiegend um Weiterbildungstriger der letztgenannten Art
handeln, wiirde dies die oben genannte Tendenz zur Profitorientierung
abschwichen, da anzunehmen ist, daf} solche Institutionen nicht sehr
viele Weiterbildungsveranstaltungen durchfithren. Andererseits kénn-
te dies als ein Indiz dafiir gewertet werden, daf§ ein neuer Typ von Wei-
terbildnern zunehmend Bedeutung erlangt: Dieser liefle sich dadurch
charakeerisieren, dafi er einerseits in gréfleren Einrichtungen (als Do-
zent) arbeitet, andererseits mdglicherweise dhnliche Veranstaltungen in
eigener Verantwortung durchfiithrt. Zwischen beiden Weiterbildungs-
trigern bestiinde dann u.U. eine symbiotische Beziehung: Die grofle
Einrichtung bekommt fiir einen vergleichsweise niedrigen Lohn einen
qualifizierten Dozenten, und dieser erhilt eine ,preiswerte Plattforn’,
auf der er fiir sein eigenes Institut werben oder die Akzeptanz neuer
Themen bei den Adressaten erproben kann.

In unserem Fragebogen hatten wir danach gefragt, ob und inwieweit
Einzelpersonen ihren Lebensunterhalt durch das von ihnen geleitete
Weiterbildungsunternehmen bestreiten. Insgesamt gaben 34 Personen
an, ihren gesamten Lebensunterhalt mit Hilfe der befragten Einrich-
tung zu bestreiten, 25 Personen gaben an, sie titen dies teilweise. Von
diesen 25 Einrichtungen waren allerdings nur 10 Inhaber-Unterneh-
men; 6 waren Praxen, die anderen GmbHs oder Vereine. Dieses Ergeb-
nis belegt noch einmal die organisatorische Vielfalt der Weiterbil-
dungstriger, die eine allgemein akzeptable, aussagefihige Klassifikati-
on duflerst schwierig macht. Andererseits kommt darin — wie eine wei-
tere Aufschliisselung der Daten zeigt — nicht etwa eine Abschwichung
der Tendenz zur Profitorientierung zum Ausdruck, sondern eine Dif-
ferenzierung, denn all diese Einrichtungen sind jiinger als 16 Jahre.
Sieben waren in den 80er Jahren gegriindet worden, 18 in den 90ern.
Zwar ist der Anteil am Lebensunterhalt, den einzelne mit Hilfe eines
von ihnen gegriindeten und geleiteten Weiterbildungsunternehmens
verdienen, unterschiedlich hoch. Die Tatsache aber, daf solche Ein-
richtungen iiberhaupt erst seit den 80er Jahren (zumindest dauerhaft)
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existieren und sich ihre Zahl in den 90er Jahren erheblich gesteigert
hat, weist wenigstens darauf hin, daf§ es einen neuen Typ von Weiter-
bildungstrigern gibt. Dabei ist es durchaus méglich und auch nahelie-
gend, daff diejenigen, die diese Einrichtungen leiten, als Dozent bei
anderen Weiterbildungstrigern arbeiten. Dies ist aber keineswegs si-
cher und l4ft sich durch die vorliegenden Daten auch nicht weiter be-
legen.

Eine zunehmende Tendenz zum Wettbewerb auf dem Weiterbildungs-
marke liefe sich auch am Wachstum der Bedeutung festmachen, die
die Weiterbildungsanbieter der Bildungswerbung beimessen. Von den
antwortenden Einrichtungen waren 109 (58%) der Meinung, Bil-
dungswerbung sei fiir sie wichtig. Die anderen Einrichtungen fanden
Bildungswerbung unwichtig oder machten keine Angaben. Eine zu-
sitzliche Beriicksichtigung der Zeitperspektive anhand der Griindungs-
daten der Einrichtungen ist hier nicht sinnvoll, da davon auszugehen
ist, dafl ein sich verstirkender Wettbewerb auch zu einem Meinungs-
wandel bei Einrichtungen fiihrt, die sich am Marke bereits etabliert
haben. In Abbildung 4 ist zusammengestellt, wieviele der Weiterbil-
dungstriger verschiedener Rechtsformen Bildungswerbung fiir wichtig
halten oder nicht.

Abbildung 4:  Rolle der Bildungswerbung nach Rechisform der Einrich-

tung
offentlich-rechtlich Unternehmen Vereine
Bildungswerbung
ist wichtig 8 (31%) 54 (83%) 45 (56%)
Bildungswerbung
ist unwichtig/
keine Angabe 18 (69%) 11 (17%) 40 (44%)

Die Ergebnisse belegen deutlich den Zusammenhang zwischen der
Ausrichtung der Weiterbildungstriger und der Rolle, die Bildungswer-
bung fiir sie hat: Etwas iiber zwei Drittel der 6ffentlich-rechtlichen
Einrichtungen messen der Bildungswerbung keine Bedeutung bei;
umgekehrt sind tiber 80% der Weiterbildungsunternehmen der Mei-
nung, Bildungswerbung sei wichtig. Bei den Vereinen ist das Verhilt-
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nis in etwa ausgeglichen. Als angewandte Formen der Bildungswer-
bung wurden am hiufigsten Informationsbroschiiren (70 Einrichtun-
gen) und Inserate in der 6rtlichen Tagespresse (58) genannt. An drit-
ter Stelle folgt die ,Mund-zu-Mund-Propaganda’ (30).

Eindeutiger als in der Bedeutung der Bildungswerbung spiegeln sich
die wachsende Okonomisierung des Weiterbildungsmarktes und die
zunehmende Konkurrenz zwischen den Weiterbildungsanbietern in
den Rahmenbedingungen, die sie zur Finanzierung ihrer Angebote vor-
finden. Denn es ist naheliegend, dafl der Beitrag, den die Teilnehmer
an der Finanzierung von Weiterbildungsveranstaltungen iibernehmen
miissen, mit sinkenden Zuschiissen steigt. Mit einer wachsenden Be-
deutung von Teilnehmerbeitrigen steigt gleichzeitig die Bedeutung von
Wirtschaftlichkeitserwigungen bei der Ankiindigung und Planung von
Weiterbildungsveranstaltungen.

Abbildung 5 veranschaulicht die Zunahme derjenigen Weiterbildungs-
anbieter, die ohne finanzielle Unterstiitzung durch Staat, Trigerverei-
ne oder Unternechmen auskommen miissen. Ahnlich wie in Abbildung
2 ist dort die Zahl der Weiterbildungstriger, die Zuschiisse vom Staat
oder aus anderen Quellen (Triger, Stiftungen) erhalten oder nicht, ku-
mulativ nach Dekaden abgetragen. Der Schwerpunkt der Darstellung
liegt wiederum auf der relativen Bedeutung der jeweils bezuschufiten
Einrichtungen. Wihrend nahezu zwei Drittel der in den 50er und 60er
Jahren gegriindeten Einrichtungen mit Zuschiissen rechnen kénnen
(vgl. die beiden linken Siulen unten), miissen nahezu genau so viele
jilngere Weiterbildungsanbieter ihre Veranstaltung ohne Zuschiisse
planen (vgl. die rechte Siule oben). Dabei war der Anteil derjenigen
Weiterbildungstriger, die staatliche Zuschiisse erhalten, nie héher als
20%. Das sagt zwar noch nichts tiber die Héhe der Zuschiisse aus, gibt
aber Hinweise auf die Art ihrer Verteilung.

Institutionen, die neu im Bereich der Weiterbildung titig werden wol-
len, kénnen heutzutage kaum noch mit finanzieller Unterstiitzung
rechnen. Das liegt nicht nur daran, dafl es schwerer wird, an Gelder
vom Staat (Kommunen, Land, Bund) heranzukommen; auch andere
Geldquellen lassen sich immer schwerer erschlieen. Dieses Problem
stellt sich unabhingig von den angesprochenen Zielgruppen oder den
von den Institutionen vorwiegend vermittelten Inhalten der Weiterbil-
dung: So zeigten sich bei einer zusitzlichen Beriicksichtigung zielgrup-
penspezifischer bzw. inhaltlicher Aspekte in dreidimensionalen Hiufig-
keitstabellen keine bedeutenden Interaktionseffekte iiber alle drei Va-
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riablen (log-lineares Modell). Es sind zwar Bereiche der Weiterbildung
erkennbar, die wenig bezuschuflt werden (z.B. Esoterik oder Pidago-
gik/Psychologie), jedoch erhalten dort iltere wie jiingere Einrichtungen
gleichermaflen wenig Zuschiisse.

Abbildung 5:  Bezuschufte Weiterbildungsanbieter der Region Freiburg
i.Br. (kumulativ nach Dekaden, ohne Beriicksichtigung des

ZuschufSgebers)
100%
80%
13 17 29 66 110
60%
3 kein Zuschuf§
40% [ Zuschuff von
anderer Stelle
14 19 28 38 45
20% [ Zuschufl vom Staat
6 8 13 20 22
0%

bis 1959 bis 1969 bis 1979 bis 1989 bis 1995
Dekade

Die Befunde miissen aus methodischen Griinden sehr vorsichtig inter-
pretiert werden: Es liegen erstens keine zuverldssigen Angaben iiber die
Héhe der Zuschiisse vor und damit iiber deren Bedeutung fiir die ein-
zelne Einrichtung. Zweitens ist damit zu rechnen, daf§ vor allem Wei-
terbildungstriiger, deren Angebote sehr stark zuschuflorientiert ausge-
richtet waren, dann relativ rasch vom Markt verschwinden, wenn diese
Zuschiisse wegfallen. Das fiihrt zu deutlichen Selektionseffekten bei
den hier untersuchten Einrichtungen (Stichprobe).?

Andererseits finden sich in den offenen Antworten, die einige (weni-
ge) Institutionen gaben, Aussagen, die nicht nur fiir eine wachsende
Konkurrenz unter den Weiterbildungsanbietern sprechen, sondern die
es auch nahelegen, daf§ es dabei zu einer zunehmend schirfer werden-
den Auseinandersetzung kommt (vgl. die Ausfithrungen zu machtori-
entierten Strategien in Abschnitt 1.3). In der letzten Frage unseres Fra-
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gebogens war nach speziellen Defiziten oder Besonderheiten des Wei-
terbildungsangebotes der Stadt Freiburg gefragt worden. Der Leiter der
hiesigen Volkshochschule bemerkte hierzu: ,Die VHS sieht sich in zu-
nehmendem Wettbewerb (Qualitit, Preis) mit anderen — teils speziali-
sierteren — Einrichtungen und Initiativen. Sie sicht sich vor die Not-
wendigkeit gestellt, zur Kompensation von Zuschuf$minderungen ei-
nen immer grofleren Eigenbeitrag zu leisten.®

Diese Entwicklung fiithrt zwangsliufig zu internen Verinderungen.
Dem stehen Aussagen anderer Weiterbildungsanbieter gegeniiber, die
sich dariiber beklagen, bei der Vergabe von Zuschiissen iiberhaupt
nicht beriicksichtigt zu werden. In der folgenden Aussage kommt dies
sehr pointiert zum Ausdruck: ,Die Besonderheiten liegen in Freiburg
in einer zunehmenden Monopolisierung der Erwachsenenbildung. Zu
den Besonderheiten gehort auch, dafd es eine staatliche Forderung der
,neuen’ Erwachsenenbildung, insbesondere der neuen Triger der Er-
wachsenenbildung in Baden-Wiirttemberg nicht gibt. Lobbyismus un-
ter anderem der VHS hat eine Férderung freier und neuer Triiger in
Baden-Wiirttemberg bislang verhindert.”

Der zweite Kommentar belegt die Schirfe der Auseinandersetzung um
finanzielle Unterstiitzung von Bund, Lindern und Kommunen beson-
ders deutlich: Um einen sinkenden Etat bewerben sich immer mehr
Einrichtungen. Es kommt zu einem hirter werdenden Wettbewerb, der
vor allem fiir die etablierten Einrichtungen folgenreich ist: Zwar sind
es immer noch vorwiegend die etablierten Einrichtungen der Erwach-
senen- bzw. Weiterbildung, die finanzielle Zuwendungen erhalten, je-
doch wird ihre finanzielle Ausgangsbasis immer schlechter, und sie
geraten dadurch und auch aufgrund des wachsenden Konkurrenz-
drucks in einen stirker werdenden Rechtfertigungszwang.

Solange die Zahl der Weiterbildungsanbieter und deren Angebote ver-
hilenismiflig schneller wachsen als die Zahl der Nachfragenden, sind die
etablierten Einrichtungen gezwungen, sich der zunehmenden Konkur-
renz zu stellen — ob sie wollen oder nicht. Das kann dazu fiithren, dafd sie
nach dem Vorbild der ausschliellich kommerziell orientierten Weiterbil-
dungsanbieter umorganisiert werden. Damit wiren dann wahrscheinlich
Verinderungen in den Teilnehmergebiihren verbunden oder auch der
Wegfall von Vergiinstigungen fiir benachteiligte Gruppen, die Strei-
chung ,unrentabler’ Veranstaltungen, Einsparmafinahmen bei Dozenten
(z.B. Wegfall von Zuschiissen fiir Fortbildungsmafinahmen) oder auch
Anderungen der Veranstaltungsformen (z.B. Durchfiihrung von Weiter-
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bildungsveranstaltungen in Betrieben selbst). Eine Folge davon wiire
dann u.U., daf§ vor allem ,weiterbildungsferne’ Bevolkerungsgruppen
mit niedrigerem Einkommen noch stirker als bisher von einer Weiterbil-
dungsteilnahme abgehalten werden. Das kime nicht nur einer Abwer-
tung der oben erwihnten Zielsetzung einer ,,bedarfs- und bediirfnisge-
rechten Weiterbildung” gleich (Kommission Weiterbildung 1984), son-
dern wiirde auch den Verzicht auf personale Integration bedeuten.
‘Wenn sie andererseits trotz sinkender finanzieller Zuschiisse an den o.g.
Prinzipien festhalten, miifften sie — iiber Sparmafinahmen hinaus — wo-
moglich auch danach streben, ,unrentable’ Bereiche durch Gewinne in
anderen Bereichen zu decken. Sie miifften sich dann in denjenigen Berei-
chen, die besonders profitabel zu sein scheinen, verstirkt engagieren. Ne-
ben internen Problemen, die aus dem unterschiedlichen ,Wert verschie-
dener Fachbereiche resultieren kénnen, wiirde dies zu weiteren Rechtfer-
tigungsproblemen fithren. Denn aufgrund ihrer institutionell gebunde-
nen finanziellen Zuschiisse besitzen sie Wettbewerbsvorteile, unabhin-
gig davon, ob diese durch Nachteile in anderen Bereichen wieder kom-
pensiert werden. Das setzt sie in hohem Mafle der Kritik der Konkurrenz
aus (s.0.), die ohne finanzielle Unterstiitzung auskommen muf3.

Die in Abbildung 5 vorgestellten Befunde verweisen aber noch auf ein
anderes Problem in diesem Zusammenhang: Sowohl der relative als
auch der absolute Anteil von Weiterbildungsanbietern, die staatliche
Zuschiisse erhalten, war immer schon kleiner als der Anteil derjenigen
Anbieter, die Zuschiisse von anderer Stelle (z.B. von Triigerverbinden,
Stiftungen, Industrie usw.) bekommen (vgl. hierzu auch Nuissl 1994).
Dieser Befund relativiert die oben dargestellten Klagen und verweist
auf die begrenzten Steuerungsmdoglichkeiten des Staates auf dem Wei-
terbildungsmarke — denn er ist nur ein Geldgeber unter vielen. Die
Zahl der nicht-6ffentlichen Geldgeber, von denen angenommen wer-
den kann, dafd sie ihr finanzielles Engagement vorwiegend unter — wie
auch immer gearteten — Rentabilititsgesichtspunkten sehen, wichst.
Das deutet darauf hin, daff immer mehr Organisationen, die mit Wei-
terbildung iibergeordnete (finanzielle und/oder ideologische), bil-
dungsferne Interessen verfolgen, versuchen, auf den Weiterbildungs-
marke Einfluf§ zu nehmen. Das verweist zum einen auf ein verinder-
tes Verstindnis von Bildung, insbesondere von Weiterbildung, die
scheinbar zunehmend als ,Produktions- bzw. Wirtschaftsfaktor’ ange-
sehen wird und somit in das unternehmerische Kalkiil mit einbezogen
werden mufl. Zum anderen verweist dieser Befund auf das begrenzte

62



staatliche Einfluflpotential auf dem Weiterbildungsmarke, und es fragt
sich, ob denn dieser Markt so, wie es von staatlicher Seite urspriinglich
intendiert war (s.o.), iiberhaupt noch steuerbar ist.*

Korrespondierend zu diesen Befunden nimmt der Anteil derjenigen In-
stitutionen, die sich zum groflen Teil oder ausschlieflich iiber Teilneh-
mergebiihren finanzieren, deutlich zu. Das veranschaulicht Abbildung 6:

Abbildung 6:  Anteil der Teilnehmergebiibren an der Gesamtfinanzierung
der Weiterbildungstriger

100%
80% 7 8 17 44 70
60%
1 100%
40% I weniger als 100%
15 20 28 46 68
20%
0%

bis 1959 bis 1969 bis 1979 bis 1989 bis 1995
Dekade

Der Anteil der Weiterbildungstriger, die ihr Angebot vollstindig tiber
Teilnehmergebiihren finanzieren, ist von ca. 25% in den 60er Jahren auf
knapp iiber 50% in den 90ern angestiegen. Darin offenbaren sich nicht
nur die sich verschlechternden Ausgangsbedingungen fiir neu gegriin-
dete Weiterbildungsanbieter, die sich am Markt etablieren. Es bestitigt
sich auch der von Nuissl (1996) beschriebene Wandel der Qualifika-
tionsanforderungen an Pidagogen, die in der Erwachsenenbildung titig
sind: Wenn Weiterbildungsanbieter als Wirtschaftsbetriebe arbeiten
(oder dazu umstrukturiert werden), dann werden wirtschaftliche und
materielle Zielsetzungen zumindest den gleichen Rang einnehmen wie
pidagogische Zielsetzungen. Fiir die Beschiftigten in der Weiterbildung
heifit dies, , Kategorien von Kostenrechnung und Marketing kennenzu-
lernen und mit ihnen umzugehen, die nicht nur neu sind, sondern auch
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in einem latenten Gegensatz zu bislang bekannten und eingeiibten
Mafstiben stehen. Das bedeutet verindertes berufliches Handeln, ver-
dndertes soziales System, verinderte Werte und verinderte Kommuni-
kationsstrukeuren in Einrichtungen® (Nuissl 1996).

Wechselt man zudem die Perspektive und betrachtet die Befunde von
der Seite der Weiterbildungsadressaten aus, so folgt daraus auch, daf§
die Weiterbildungsanbieter in zunehmendem Ausmafd auf deren Ge-
biihren angewiesen sind. Wenn also immer mehr Einrichtungen Ge-
biihren fiir Weiterbildungsveranstalcungen verlangen, so hat dies zum
einen einen selektiven Einfluf auf die Art der Teilnehmer, auf ihre Mo-
tivation, aber auch auf den Anspruch, den sie an die Weiterbildungsan-
bieter stellen. Des weiteren sind Verinderungen der Weiterbildungsin-
halte und der Zielgruppen zu erwarten.

2.3.2 Veriinderungen der Weiterbildungsinhalte

Im Zusammenhang mit den aufgezeigten strukturellen Verinderungen
auf dem Weiterbildungsmarke, aber auch in Anlehnung an Dohmens
Forderung nach einem integrativen Pluralismus (1991, 138) stellt sich
die Frage, ob und inwieweit damit Verinderungen der Weiterbildungs-
inhalte bzw. der Angebotsschwerpunkte der Weiterbildungstriger ein-
hergehen. In dem von uns verschickten Fragebogen wurden die Wei-
terbildungsanbieter deshalb auch nach den Schwerpunkten ihres Pro-
grammes befragt. Dabei wurden 11 Antwortméglichkeiten vorgegeben
(Abbildung 7), die sich an der Gliederung des Angebotes der Volks-
hochschulen orientierten, erginzt durch den Begriff Esoterik. Von die-
sen Vorgaben sollten héchstens drei ausgewihlt werden. Abbildung 7
gibt eine Ubersicht iiber die Bedeutung der jeweiligen Angebots-
schwerpunkte.

64



Abbildung 7:  Angeborsschwerpunkte der Weiterbildungsanbieter im Raum

Freiburgi.Br.
Angebotsschwerpunkt Nennungs- in Prozent der
der Einrichtung hiufigkeit Befragungsteilnehmer
1 |Berufliche Weiterbildung 98 51,9
2 |Pidagogik/Psychologie/Philosophie 71 37,6
3 |Gesundheitsbildung 57 30,2
4 |Kunst/Musik/Theater 41 21,7
5 |[EDV 27 14,3
6 |Umwelt/Okologie 26 13,8
7 |Management 25 13,2
8 |Esoterik 18 9,5
9 |Sprachen 13 6,9
10 |Religion 13 6,9
11 |Politik 9 4,8
Insgesamt 398 210,5

Die Ergebnisse zeigen eine deutliche Dominanz Beruflicher Weiter-
bildung, die von mehr als der Hilfte der Befragten als mindestens ein
Angebotsschwerpunkt genannt wird. Das entspricht der allgemeinen
Bedeutungszunahme der Beruflichen Weiterbildung, wie sie etwa im
Berichtssystem Weiterbildung (Kuwan 1993) dokumentiert ist. Von
grofler Bedeutung sind ebenfalls die Fachgebiete Pidagogik/Psycholo-
gie/Philosophie sowie Gesundheitsbildung, welche beide von jeweils
etwa einem Dirittel der Weiterbildungsanbieter als Schwerpunkt ge-
nannt werden. Bemerkenswert diirfte ebenfalls sein, dafi sich fast 10%
der Weiterbildungstriger mit Esoterik identifizieren; mehr als mit
(Fremd-)Sprachen, Religion oder Politik.

Als nichstes sollte der Frage nachgegangen werden, inwieweit sich —
wiederum bezogen auf den Griindungszeitpunkt der Weiterbildungs-
triger — inhaltliche Schwerpunktverlagerungen beobachten lassen. Da
die befragten Einrichtungen im Durchschnitt mehr als zwei Schwer-
punkte genannt hatten (Abbildung 7, letzte Zeile) und wegen der ho-
hen Anzahl von Antwortvorgaben wurde zunichst danach gefragt, ob
sich diese Informationsvielfalt nicht auf bestimmte, typische Muster
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reduzieren lifft. Dazu wurde eine sog. Latent-Class-Analyse durchge-
fithre. Auf technische und statistische Hintergriinde dieses Verfahrens
kann hier nicht eingegangen werden (vgl. hierzu Eckert 1993; Rost
1990; Tarnai 1989). Allerdings soll nicht unerwihnt bleiben, daf§ der
Einsatz dieses Verfahrens — wie aller datenreduzierender statistischer
Prozeduren — nicht unproblematisch ist. Vor allem aber ist die Stich-
probe zu klein, um das rechnerisch ermittelte Modell statistisch absi-
chern zu kénnen. Das ist im vorliegenden Fall allerdings kein gravie-
render Nachteil, weil sich eine inferenzstatistisch abgesicherte Verallge-
meinerung der Befunde schon allein aus der regionalen Beschrinkung
der Untersuchung verbietet. Das Verfahren fiihrte — wie sich anhand
der in Abbildung 8 zusammengestellten Wahrscheinlichkeiten zeigen
188t — zu einem inhaltlich gut interpretierbaren Modell. Es ist dadurch
mdglich, inhaltliche Verinderungsprozesse auf dem Weiterbildungs-
markt der Region Freiburg relativ ,griffig’ zu beschreiben. Hierin lag
vor allem der Grund, dieses Verfahren anzuwenden.

Aufgrund der jeweils errechneten Modellgiiteparameter erwies sich ein
Modell mit 5 latenten Klassen (,Typen’) als am besten zu den Daten
passend. Zudem war es auch gut interpretierbar. In Abbildung 8 ist fiir
jede der ermittelten latenten Klassen die (bedingte) Wahrscheinlichkeit
angegeben, mit der einer der méglichen Schwerpunkte von einer die-
sem Typus zugerechneten Einrichtung genannt wurde (oder nicht).
Aufgrund dieser Werte lassen sich die Klassen inhaltlich beschreiben.
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Abbildung 8:  Typologie der Weiterbildungsanbieter der Region Freiburg

i.Br.
Berufliche | berufsbe- | kérperliche/| Sprachliche |an privaten
Weiter- zogene seelische Weiter- Weiter-
bildung, EDV Gesund- bildung bildungs-
gering Manage- heit interessen
spezifiziert ment orientiert
Berufliche
Weiterbildung 1,0 0,85 0,3 0,31 0,0
Pidagogik/
Psychologie/ 0,39 0,0 0,52 0,08 0,54
Philosophie
Gesundheits-
bildung 0,0 0,15 1,0 0,08 0,0
Kunst/Musik/
Theater 0,29 0,05 0,17 0,15 0,31
EDV 0,0 1,0 0,0 0,31 0,0
Umwelt/
Okologie 0,09 0,1 0,0 0,0 0,41
Management 0,14 0,35 0,0 0,08 0,1
Esoterik 0,03 0,0 0,2 0,0 0,14
Sprachen 0,0 0,0 0,0 1,0 0,0
Religion 0,0 0,0 0,04 0,0 0,2
Politik 0,03 0,0 0,0 0,0 0,18
0,34 0,11 0,26 0,07 0,27
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Di

e einzelnen Typen (latente Klassen in der Sprache der ,Latent-Class-

Analyse’) lassen sich wie folgt charakterisieren:
— Alle der ersten Klasse zugeordneten Einrichtungen verstehen sich als
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Triger Beruflicher Weiterbildung; 39% von ihnen rechnen sich dar-
tiber hinaus dem Bereich der Pddagogik/Psychologie/Philosophie zu.
Weitere Schwerpunkte werden kaum genannt. Diese Klasse kann
daher als ein Typus einer gering spezifizierten Beruflichen Weiterbil-
dung aufgefafit werden.

Simtliche Weiterbildungsanbieter, die der zweiten Klasse zugeord-
net wurden, nennen EDV-bezogene Weiterbildung als einen ihrer
Schwerpunkte. Dariiber hinaus verstehen sich 85% von ihnen als
Einrichtung der Beruflichen Weiterbildung; ein Drittel fithre Wei-
terbildungsveranstaltungen fiir Manager durch. Diese Klasse kann
daher mit dem Etikett ,berufsbezogene EDV- und Managerfortbil-
dung’ versehen werden.

Der Schwerpunke der Weiterbildungsanbieter, die der dritten Klas-
se zugeordnet wurden, liegt eindeutig im Bereich der Gesundheits-
bildung, dem sich alle Einrichtungen zugehérig fiihlen. Der Bereich
der Pidagogik/Psychologie/Philosophie wird zusitzlich von mehr als
der Hiilfte dieser Institutionen genannt. Dieser Typus von Weiterbil-
dungsanbietern soll deshalb im folgenden als derjenige Bereich eti-
kettiert werden, dessen Triger sich vorwiegend um die kérperliche
und seelische Gesundheit der Weiterbildungsteilnehmer kiimmern.
Ebenso eindeutig sind die Schwerpunkte in der vierten Klasse. Alle
Einrichtungen, die diesem Typus zugerechnet werden kénnen, wid-
men sich dem Bereich der (Fremd-)Sprachen. Etwa ein Drittel der
Einrichtungen zihltsich der Beruflichen Weiterbildung oder dem Be-
reich der EDV zu. Dieser Typus wird im folgenden als (fremd-)sprach-
liche Weiterbildung bezeichnet.

In der fiinften und letzten Klasse sind die Schwerpunkte nicht so
eindeutig identifizierbar wie in den vorbeschriebenen. Die meisten
Nennungen entfallen auf die Bereiche Pidagogik/Psychologie/Phi-
losophie sowie Umwelt/Okologie. Auch kiinstlerische Aktivititen
werden — im Vergleich zu den anderen — relativ oft genannt. Ge-
meinsam ist den hier zusammengefafiten Weiterbildungsanbietern,
dafd sie sich nicht der Beruflichen Weiterbildung zuordnen, ihre
Bildungsaktivititen demnach eher losgelost von einem beruflichen
Verwertungszusammenhang sehen. Daher sollen die diesem Typus
zugeordneten Weiterbildungstriger im folgenden als Einrichtungen



bezeichnet werden, die sich eher an den privaten Weiterbildungsin-
teressen der Adressaten orientieren.
Die Verinderungen in den institutionellen Angebotsschwerpunkten
auf dem Weiterbildungsmarke in der Region Freiburg lassen sich durch
die Abbildung 9 verdeutlichen:

Abbildung 9 Verinderungen der Angebotsschwerpunkre der Weiterbil-
dungsanbieter in der Region Freiburg i.Br.

- . . . .
1 2
80% ; p 5 9 5
10 22
42
60% 6 6 5 '
17 B private Interessen
19
40% 0 Sprachen
16 22 30 49 62 O Gesundheit
20%
[ EDV
0% 1 Nur Berufl. WB

bis 1959 bis 1969 bis 1979 bis 1989 bis 1995
Dekade

Abbildung 9 betont wiederum die relative Bedeutung der einzelnen
Typen von Weiterbildungstrigern iiber die Dekaden hinweg. Es wird
ersichtlich, daf§ Einrichtungen, die sich einer unspezifischen oder einer
EDV-orientierten Beruflichen Weiterbildung zurechnen (Typ 1 und
Typ 2), trotz wachsender Anzahl an relativer Bedeutung verloren ha-
ben: Thr Anteil ging von ca. 70% in den 50er Jahren auf derzeit ca.
50% zuriick. Das bedeutet nicht, daf§ die Berufliche Weiterbildung
selbst an Gewicht auf dem Weiterbildungsmarke verloren hat; denn
aufler beim fiinften Typ versteht sich auch bei den anderen Typen etwa
ein Drittel der Triger als Einrichtung der Beruflichen Weiterbildung.
Es kam aber offensichtlich zu einer Schwerpunktverschiebung: Dafiir
zeichnet vor allem die kontinuierlich wachsende Anzahl von Weiterbil-
dungsanbietern aus dem Bereich der Gesundheitsbildung verantwort-
lich. Die Rolle sprachlicher Weiterbildung sowie sozial- und kiinstle-
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risch engagierter, nicht-beruflicher Weiterbildung ist in etwa gleich
geblieben.

Es ist wichtig zu betonen, dafy anhand der hier vorgestellten Daten
keine Aussagen iiber die quantitative und qualitative Entwicklung des
Weiterbildungsangebots gemacht werden kénnen, sondern nur iiber
Entwicklungen bei den Institutionen der Weiterbildung. Deshalb soll
hier auch nicht weiter auf die inhaltlichen Schwerpunkte der Weiter-
bildungsanbieter eingegangen werden. Im folgenden wird stirker auf
deren Selbstverstindnis Bezug genommen. Hierzu waren zwei Fragen
gestellt worden. Zum einen waren die Einrichtungen darum gebeten
worden, ihr Angebot den Bereichen ,Erwachsenen-/Weiterbildung’,
,Freizeit’, ,Lebenshilfe’, ,Therapie’ zuzuordnen. Dabei waren bis zu
zwel Nennungen mdglich. Zum anderen war aber auch danach gefragt
worden, was denn das ganz Besondere am Veranstaltungsprogramm
des jeweiligen Weiterbildungstrigers sei. Hier waren keine Antworten
vorgegeben worden, sondern es gab die Méglichkeit zur freien Mei-
nungsiuflerung.

Von den 189 antwortenden Einrichtungen haben sich 157 (83,1%)
dem Bereich der Erwachsenenbildung/Weiterbildung zugeordnet; das
bedeutet, daf§ sich 32 Einrichtungen (16,9%) nicht explizit als diesem
Bereich zugehorig verstehen. Jeweils zwischen 15 und 20% der Insti-
tutionen insgesamt ordnen ihr Angebot dem Freizeitbereich oder der
Lebenshilfe zu bzw. verstehen sich als therapeutische Einrichtung.
Andere genannte Selbstverstindnisse (wie z.B. Einrichtung der Bera-
tung, Kommunikationsforum, ékologische Bildung) waren wenig re-
levant.

Verinderungen im Selbstverstindnis der Weiterbildungsanbieter wer-
den deutlich, wenn man die Anteile derjenigen Weiterbildungsanbie-
ter, die sich ausschliefllich als Einrichtungen der Erwachsenenbildung
begreifen, mit dem Anteil derjenigen vergleicht, die sich dariiber hin-
aus noch als Freizeiteinrichtungen, Lebenshilfe- oder Therapieeinrich-
tungen verstehen. Die Abbildung 10 gibt die entsprechenden Anteile
— jeweils unter der Beriicksichtigung der Zeitperspektive — wieder.
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Abbildung 10: Selbstverstindnis der Weiterbildungsanbieter der Region
Freiburg i.Br. im Zeitverlauf
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Wie Abbildung 10 verdeutlicht, hat der relative Anteil derjenigen In-
stitutionen auf dem Weiterbildungsmarke, die sich nicht ausschliefSlich
als Einrichtungen der Erwachsenenbildung verstehen, von ca. 25% in
den 50er und 60er Jahren auf ca. 40% zugenommen. Das liegt insbe-
sondere daran, daff zunehmend mehr Einrichtungen der Erwachse-
nen-/Weiterbildung therapeutische Aufgaben iibernehmen oder umge-
kehrt. Damit wird auch die Feststellung Nuissls (1996), Weiterbildung
stiinde auch in einer zunehmenden Konkurrenz zu Medien und Frei-
zeitindustrie, relativiert bzw. erweitert. Denn offensichtlich versucht
ein wachsender Anteil von Weiterbildungsanbietern, die Bereiche Frei-
zeit, Therapie, Lebenshilfe und Weiterbildung miteinander zu verbin-
den.

Ein mit diesem Prozef§ verbundener BewufStseinswandel wird deutlich,
wenn man fiir die Schwerpunkte Freizeit, Lebenshilfe und Therapie die
inhaltlichen Schwerpunkte in den Dekaden ermittelt. In Abbildung 11
sind diese zusammengefaflt. Die in Klammern angegebenen Zahlen
bezeichnen die Anzahl von Einrichtungen mit dem jeweiligen Schwer-
punke.
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Abbildung 11: Inhaltliche Schwerpunkte von Weiterbildungsanbietern
mit unterschiedlichem Selbstverstindnis nach Zeitpunkt
ihrer Griindung

bis 1959 | 1960-"69 1970-"79 198089 1990-95
Freizeit etablierte Sprache Tanz/ Tanz/
wie VHS, wie Theater Yoga (4)
Johanniter- Berlitz wie versch.
Unfall- School Rhythmik-
Hilfe (5) ) studios (3)
Lebenshilfe | etablierte etablierte wie berufs- Esoterik
wie Ev. Er- bezogene (4)
Frauen- wachsenen- Weiter-
bund (2) bildung bildung (2)
Therapie Psycho Esoterik,
therapie, z.B.
z.B. ‘Aroma-
Gestalt (4) therapie’ (5)

Anhand der Angaben aus Abbildung 11 lassen sich deutliche Schwer-
punktverinderungen nachvollziehen. Traditionelle Einrichtungen wer-
den in den 70er, vor allem aber in den 80er und 90er Jahren durch Ein-
richtungen mitanderen Schwerpunkten ergiinzt. Dabei kann bei den in
den 70er Jahren gegriindeten Einrichtungen noch nichtvon einer inhalt-
lichen Ausweitung gesprochen werden; wenn iiberhaupt, so von einem
Wandel der Zielsetzung, mit der traditionelle Inhalte vermittelt werden.
Eine deutliche Ausweitung der inhaltlichen Schwerpunkte von Weiter-
bildungstrigern ist erst seit den 80er Jahren zu verzeichnen. Im Freizeit-
bereich sind hier vor allem Tanz (auch Ausdruckstanz) und Rhythmik zu
nennen, im Bereich der Lebenshilfe und Therapie sind dies therapeuti-
sche Zusatzausbildungen fiir Psychologen sowie esoterische Inhalte. Ge-
rade letzteres, also die Zunahme von Einrichtungen aus dem Bereich der
Esoterik, scheint ein Charakteristikum der 90er Jahre zu sein (vgl. Tip-
pelt/Eckert 1996). Zumindest gilt dies fiir die Region Freiburgi.Br., in
der spirituelle Zentren, Buchhandlungen und Liden bereits seit lingerem
eine vergleichsweise grofle Bedeutung haben (vgl. die Dokumentation
von Ferber u.a. 1990).
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Da derartige Einrichtungen keine finanzielle Unterstiitzung von staatli-
cher Seite erhalten, ist davon auszugehen, daf§ die entsprechenden Ver-
anstaltungen vollstindig durch Teilnehmergebiihren gedeckt werden.
Weiterbildung in diesem Bereich ist also mit erheblichen Kosten fiir
die TeilnehmerInnen verbunden, was — neben den entsprechenden fi-
nanziellen Gegebenheiten — eine bestimmte Motivation voraussetzt.
Die institutionellen Wandlungsprozesse sind also nur denkbar, wenn
man annimmt, daff — mit dem ndtigen zeitlichen Vorlauf — auf der Sei-
te der Adressaten ein hierzu korrespondierender Wandel der Weiterbil-
dungsinteressen und -motivation stattgefunden hat.
Wie bereits weiter oben angedeutet, haben wir in unserem Fragebogen
noch auf eine zweite Art und Weise versucht, das Selbstverstindnis der
Weiterbildungstriger zu ermitteln. Das geschah durch die Frage nach
den Besonderheiten der Einrichtungen, d.h. nach Kriterien, die zwi-
schen der eigenen Institution und den anderen besonders deutlich dif-
ferieren. Diese Frage war offen formuliert. Daher mufiten die teilwei-
se umfangreichen Antworten zunichst zu Kategorien zusammengefafit
werden, um iiberhaupt Tendenzen ermitteln zu kénnen. Bei der For-
mulierung der Kategorien war wiederum Dohmens Forderung nach
einem integrativen Pluralismus leitend. Es wurde darauf geachtet, ne-
ben anderen auch Kategorien zu finden, die fiir eine institutionelle In-
tegration bzw. fiir institutionelle Segregation sprechen. Fiir eine Inte-
gration spricht,

— wenn Weiterbildungsmafinahmen in Kooperation, in Erginzung
oder in Absprache mit anderen Einrichtungen geplant und durch-
gefiithrt werden,

— wenn eine explizite Adressatenorientierung des Angebotes vorliegt,

— wenn explizit eine Verbindung verschiedener Inhaltsbereiche ange-
strebt wird,

— wenn im didaktischen Konzept eine iibergeordnete (ganzheitliche)
Zielsetzung der Weiterbildung angedeutet wird.

Umgekehrt spricht fiir eine Segregation,

— wenn sich die Einrichtung ausschliefllich auf sehr spezielle Weiter-
bildungsinhalte konzentriert,

— wenn sie Weiterbildung als Mittel zur Verbreitung oder Stirkung
einer bestimmten Ideologie sieht,

— wenn sie sich ausschliefllich auf eine bestimmte Zielgruppe konzen-
triert.
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Eine genauere Nachfrage hitte hier sicherlich zu einem differenzierteren

Kriterienkatalog gefiihrt. Aus den vorliegenden Antworten waren je-

doch keine weiteren Abgrenzungskriterien mehr herauszufiltern. Uber

die oben genannten Besonderheiten hinaus wurde noch auf Merkmale

verwiesen, die nicht eindeutig fiir oder gegen eine Segregation sprechen.

Angesprochen wurden z.B.

— eine besondere Qualifikation der Dozenten,

— die besonders gute Lernatmosphire oder sehr gut ausgestattete
Riumlichkeiten,

— spezielle didaktische Ansitze wie beispielsweise die Berlitz-Methode
oder bestimmte Lernmethoden oder Sozialformen,

— ein starker Praxisbezug, ohne allerdings auf eine Kooperation mit
entsprechenden Betrieben hinzuweisen,

— die thematischen Ziele des Weiterbildungstrigers, die noch einmal
niher erldutert wurden.

In Abbildung 12 ist angegeben, wie oft die jeweiligen Argumentatio-

nen von den befragten Weiterbildungstrigern angesprochen wurden.

Abbildung 12: Profilierung der Weiterbildungsanbieter der Region Frei-

burg i.Br.

Besonderheit des Weiterbildungsanbieters Nennungs-

hiufigkeit
Adressatenorientierung 17
Integration | Kombination verschiedene Inhalte 9
38 Kooperation mit anderen Einrichtungen 6
Ganzheitlichkeit 6
besondere Ideologie 14
Zielgruppe Branche/Unternehmen 10
Segregation | Spezielle Inhalte 8
44 Zielgruppe Frauen 6
andere Zielgruppen 6
spezielle Didaktik/Methodik 19
besonders qualifizierte Dozenten 17
Neutral | relevantes Thema 16
69 besondere Lernatmosphire/Riumlichkeiten 10
Praxisbezug 7
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Die meisten Besonderheiten, die die Weiterbildungsanbieter fiir sich in
Anspruch nehmen, sprechen weder fiir eine Integration noch fiir eine
Segregation. Die Tatsache, daf§ auf sie verwiesen wird, legt cher die
Vermutung nahe, daf der jeweilige Weiterbildungsanbieter mit ihnen
das Vorhandensein einer Liicke verbindet, die er zu schlieffen ver-
sucht. ®

Die von den Weiterbildungstrigern genannten Abgrenzungskriterien,
die eher fiir eine Segregation sprechen, beziehen sich vorwiegend auf
Zielgruppen: sei es, dafl sie direkt als abgrenzbare (Personen-)Gruppe
angesprochen werden oder mittels einer bestimmten Ideologie (z.B.:
J[feministische Sichtweise’, ,spirituelles Weltbild’). Wichtig ist hierbei
auch, dafl nicht nur Personen als Zielgruppen angesprochen werden,
sondern auch bestimmte Branchen oder Unternehmensgruppen. Hier-
mit eng verbunden ist eine inhaltliche Spezialisierung, d.h., daff aus
einem bestimmten — meist branchenbezogene — Themengebiet noch
einmal spezielle Themen ausgewiihlt werden (z.B. ,Behandlung spezi-
fischer Versicherungsfragen’).

Andere Besonderheiten, die cher fiir eine Integration sprechen, wurden
etwas seltener genannt. Wichtigster Punkt war hier eine Adressatenori-
entierung der Weiterbildung, d.h. eine Bildung, die sich an den Wiin-
schen, Bediirfnissen und Voraussetzungen der Weiterbildungsinteres-
senten ausrichtet.

Insgesamt betrachtet belegen die Befunde deutlich den Versuch der
Weiterbildungsanbieter, durch bestimmte Besonderheiten auf sich und
ihr Angebot aufmerksam zu machen und sich dadurch von ,den ande-
ren’ abzuheben. Diese auch aufgrund der unterschiedlichen inhaltli-
chen Angebotsschwerpunkte beobachtbare wechselseitige Abgrenzung
kann als eine logische Konsequenz des Wettbewerbs gewertet werden.
Andererseits hingt mit dieser Wettbewerbssituation auch zusammen,
dafl kaum von einem besonderen Bestreben nach inhaltlicher oder in-
stitutioneller Integration bei den Weiterbildungsanbietern als Gesamt-
heit gesprochen werden kann. Dies zeigt sich insbesondere dann, wenn
man die Befunde weiter nach dem jeweiligen Griindungsdatum der
Weiterbildungstriger aufsplittet.

Ohne hier auf Details einzugehen, [ift sich feststellen, daf§ drei Vier-
tel der seit den 60er Jahren gegriindeten Weiterbildungsanbieter sich in
irgendeiner Hinsicht von den anderen abzugrenzen versuchen. Die in
den letzten 15 Jahren gegriindeten Weiterbildungsanbieter legen vor
allem auf die Orientierung an den Wiinschen und Voraussetzungen

75



ihrer Adressaten Wert oder nehmen eine spezielle ideologische Ausrich-
tung fiir sich in Anspruch. Auch werden Wirtschaftsunternehmen als
Zielgruppe der Weiterbildung vor allem von den jiingeren Anbietern
als wichtige Adressaten bezeichnet.

Insgesamt zeigen unsere Befunde, dafl der sich verschirfende Wettbe-
werb auf dem Weiterbildungsmarke, der Riickgang staatlicher Unter-
stiitzung und Steuerung sowie das zunehmende Angebot zu Themen
der Gesundheitsbildung, aber auch zu esoterischen Inhalten zu einer
Ausdifferenzierung des Weiterbildungsmarktes gefithrt haben. Damit
verbunden ist auch die Bildung von Teilmirkten (Marktsegmenten).
Die Ergebnisse legen nahe, daf§ die einzelnen Weiterbildungstriger je-
weils fiir sich eine Art Nische ausfindig zu machen versuchen, die sie
speziell mit ihrem Angebot ausfiillen wollen. Dabei versuchen neue
Anbieter eher, neue Nischen zu entdecken, als dafd sie etablierte Ein-
richtungen verdringen wollen. Eine solche Nische kann durchaus dar-
in bestehen, daff bestimmte Themenbereiche, die vormals getrennt
voneinander abgehandelt wurden, miteinander verbunden werden.
Andererseits ist aber auch zu beobachten — und hierauf wurde bisher
noch nicht eingegangen —, daf§ sich einige Weiterbildungsanbieter zu-
sammengeschlossen und koordinierende Gremien gegriindet haben wie
bspw. die ,,Arbeitsgemeinschaft fiir berufliche Fortbildung®, der allein
iiber 50 Institutionen mit Sitz in Freiburg angehéren.® Dies lif3t die
Vermutung zu, daff ein Teil der Weiterbildungsanbieter zumindest
dann, wenn sie ihr ,Claim® (Bojanowski u.a. 1991, 297) erfolgreich
abgesteckt und verteidigt haben, gegeniiber einer Kooperation mit
anderen offen werden und sich auch inhaltlich 6ffnen. Allerdings l3f3t
sich diese Interpretation durch die Daten dieser Untersuchung nicht
mehr abdecken. Sie wird jedoch besonders durch einen Befund, der bei
der Analyse der bevorzugt angesprochenen Zielgruppen zu Tage trat,
gestiitzt: Dort zeigten sich nimlich in den verschiedenen Dekaden
unterschiedliche Schwerpunkte. Hierauf soll abschliefend niher einge-
gangen werden.

Auch bei dieser Frage waren keine Antworten vorgegeben, so dafl im
nachhinein Kategorien gebildet werden mufSten, wobei auch hier wie-
derum Mehrfachnennungen méglich waren. Nahezu die Hilfte der
Weiterbildungsanbieter (89 = 47%) richtet ihr Angebot auf bestimm-
te Berufe aus, ein Drittel (63 = 33%) wendet sich besonders bestimm-
ten Altersgruppen zu. Als wichtige Zielgruppen werden auflerdem ge-
nannt: an bestimmten Themen interessierte Personen (42 Anbieter),
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Frauen (28), Ausbildungsabschliisse (27). Umschiiler oder berufliche
Wiedereinsteiger (7) sowie Auslinder oder Aussiedler (3) spielen als
Zielgruppe eine eher untergeordnete Rolle.

Schwerpunkte in den Dekaden werden deutlich, wenn man die relative
Bedeutung der einzelnen Zielgruppen fiir die Neugriindungen in den
einzelnen Dekaden betrachtet. Hierzu die Abbildung 13, in der die
fiinf am hiufigsten genannten Zielgruppen nach der Dekade des
Griindungsdatums der jeweiligen Einrichtung aufgeschliisselt sind.

Abbildung 13: Bevorzugt angesprochene Zielgruppen der Weiterbildungs-
anbieter im Zeitverlauf

100% 2
13 20

. &N
60% 5 1! 13
[0 Thema
1 19
40% 10 I Frauen
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20% 19 9 8 27 23
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Im Unterschied zu den vorausgegangenen Grafiken wurden die Daten
in Abbildung 13 nicht kumuliert. Auf diese Weise werden die zielgrup-
penbezogenen Schwerpunkte der einzelnen Dekaden leichter sichtbar.
Die in den 60er Jahren und vorher gegriindeten Institutionen widmen
sich vorwiegend der Beruflichen Bildung. In den 70er Jahren scheint
hier eine Art Sittigung stattgefunden zu haben; zwar wenden sich von
den in diesem Zeitraum gegriindeten Weiterbildungstrigern immer
noch viele an Berufsgruppen oder bieten bestimmte Ausbildungsab-
schliisse an, jedoch spielt die Zuwendung zu bestimmten Altersgrup-
pen hier eine (noch) groflere Rolle. In den 80er Jahren gewinnen be-
rufliche Zielgruppen wieder an Bedeutung: Die beiden erstgenannten
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Zielgruppen werden von mehr als der Hilfte der in diesem Zeitraum
ins Leben gerufenen Einrichtungen angegeben. Bei den anderen Ziel-
gruppen ist hier kein eindeutiger Schwerpunkt zu erkennen. In dieser
Dekade wurden die meisten Institutionen, die sich an Frauen wenden,
gegriindet. In der ersten Hilfte der 90er Jahre gab es eine deutliche
Verschiebung zugunsten eines thematischen Interesses.

Wie diese Verinderungsprozesse letztlich zu werten sind, hiingt nicht
zuletzt davon ab, was sie fiir die Adressaten der Weiterbildung bewir-
ken, d.h., ob sich das Angebot zunehmend nach der Nachfrage richtet
und ob sich die Qualitit der Weiterbildungsangebote verbessert. In
einem abschlieenden Auswertungsschritt soll deshalb untersucht wer-
den, ob und wie sich die aufgezeigten Entwicklungen auf Verinderun-
gen der Weiterbildungsbedingungen bzw. der Weiterbildungsqualitit
ausgewirkt haben.

2.3.3 Bedingungen/Qualitit

Die dritte leitende Fragestellung des Projektes bezog sich auf die Bedin-
gungen und die Qualitit der Weiterbildung. Hierzu wurden verschiedene
Fragen zur Binnenstruktur der Einrichtungen gestellt (Riumlichkeiten,
Unterrichtsform der Weiterbildung, Berufserfahrung/Ausbildung der
Dozenten). Bereits an dieser Stelle kann vorausgeschickt werden, daf§ bei
den im folgenden vorgestellten Ergebnissen keine Verdnderungen tiber
die Zeitperspektive — so wie sie hier verwandt wird —sichtbar waren.
Zunichst zu den Dozenten: Mehr als zwei Drittel (genau 129 von 189)
der befragten Einrichtungen gaben an, dafl ihre Dozenten eine (er-
wachsenen-)pidagogische Zusatzqualifikation erworben hitten. Ent-
sprechend hoch ist auch der Anteil derjenigen Institutionen, die Do-
zenten mit einer grundstindigen pidagogischen Ausbildung beschifti-
gen (101). Am zweithiufigsten werden Dozenten mit medizinischer
Ausbildung (61) genannt, was mit der gestiegenen Bedeutung der Ge-
sundheitsbildung korrespondiert.

Die Angaben der Weiterbildungsanbieter geben allerdings keine Aus-
kunft dariiber, wieviele Dozenten mit einer bestimmten Ausbildung an
den jeweiligen Einrichtungen beschiftigt sind. Angesichts der grofen
Unterschiede in der Grofle der Einrichtungen und der Anzahl der be-
schiftigten Dozenten kann eine detailliertere Befragung zu erheblich
abweichenden Ergebnissen kommen.
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Der Beschiftigtenstatus der Mitarbeiter spiegelt die in der Weiterbil-
dung spezifischen Bedingungen: Mit Abstand die meisten Einrichtun-
gen arbeiten mit freien Mitarbeitern. Bedenkt man, dafl bspw. an
Volkshochschulen zwischen 95 und 98% der Veranstaltungen von frei-
en Mitarbeitern durchgefiihrt werden, so ist der in Abbildung 14 auf-
gefithrte Anteil von nahezu zwei Dritteln erstaunlich klein. Dies diirfte
wohl auf den hohen Anteil ,kleiner’ Weiterbildungstriger (z.B. Inha-
ber-Unternehmen, die aus einer Person bestehen) zuriickzufiihren sein.
Immerhin sind bei ca. einem Drittel der Weiterbildungsanbieter Voll-
zeitangestellte beschiftigt; allerdings darf auch hier aus diesem Wert
nicht auf den Anteil der Vollzeitbeschiftigten insgesamt geschlossen
werden.

Abbildung 14: Beschiftigtenstatus der Mitarbeiter

Nennungshiufigkeit in Prozent
Freie Mitarbeiter 124 65,6
Vollzeitangestellte 59 31,2
Teilzeitkrifte 45 27,3
Ehrenamtliche 42 25,5
ABM-Krifte 4 2,4
Sonstige 4 2,4

Der hohe Anteil von freien Mitarbeitern in der Weiterbildung hingt
vor allem damit zusammen, dafl nur durch Personen, die durch ihre
hauptberufliche Titigkeit Anschluff an neueste Entwicklungen haben,
die Aktualitit und Praxisnihe der Weiterbildung dauerhaft sicherge-
stellt werden kann. Es ist daher auch naheliegend, daff berufliche und
fachliche Qualifikationen von den meisten Weiterbildungsanbietern
(137 Nennungen = 81%) sowie Berufserfahrung (60%) als die wich-
tigsten Kriterien bei der Auswahl von Dozenten genannt werden. Per-
sonlichkeit der Dozenten (46%) sowie ihre pidagogische Qualifikati-
on (25%) spielen eine deutlich geringere Rolle.

Die bisher vorgestellten Befunde lassen kaum Aussagen iiber die Qua-
licit der Weiterbildung zu. Immerhin waren unter der hier angewand-
ten Zeitperspektive keinerlei Verinderungen feststellbar. Das lif¢ ver-
muten, daf§ es Qualititsunterschiede zwischen Weiterbildungstrigern
wohl schon immer gegeben hat und geben wird, unabhiingig davon,
wann sie gegriindet worden sind. Hierfiir spricht auch, daf§ sich keine
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Verinderungen beziiglich der Riumlichkeiten der Weiterbildungsan-
bieter feststellen liefen.

Die Riumlichkeiten werden hier nicht unter dem Aspekt ihrer Grofle
betrachtet, sondern danach, ob sie ausschliefSlich von einem Weiterbil-
dungsanbieter alleine oder in Kooperation mit anderen genutzt wer-
den. Damit ist die Annahme verbunden, daff Kooperation, auch wenn
sie nur aus organisatorischen und finanziellen Griinden erfolgt, eine
notwendige (aber nicht hinreichende) Bedingung fiir mehr Integrati-
on ist. Unter den oben diskutierten Wettbewerbsaspekten spricht Ko-
operation gegen eine allgemein starke Konkurrenz und fiir eine Solida-
ritdt unter konkurrierenden Einrichtungen. In Abbildung 15 ist ange-
geben, wieviele Weiterbildungsanbieter ausschlieflich in eigenen Riu-
men arbeiten, wieviele ausschliefflich Riume anderer Einrichtungen
nutzen und wieviele beides tun.

Abbildungl5: Riumlichkeiten der Weiterbildungsanbieter

Nennungshiufigkeit in Prozent
nur selbst genutzt 59 31,2
nur in anderen Riumen/Kooperation 65 34,4
sowohl als auch 63 33,3

Die Weiterbildungsanbieter verteilen sich nahezu gleichmiflig auf die

drei verschiedenen Kategorien. Zwei Drittel von ihnen kooperieren mit

anderen.

Unter dem Gesichtspunkt der Qualitit lifit sich letztlich auch noch die

bevorzugte Art der durchgefiihrten Veranstaltungen betrachten. Da die

entsprechende Frage eine Vielzahl differenzierter Antwortméglichkei-

ten zulief}, wurde auch hier wieder versucht, die Informationsvielfalt

mit Hilfe statistischer Methoden zu reduzieren. Eine Latent-Class-

Analyse erbrachte drei latente Klassen, die sich wie folgt charakeerisie-

ren lassen:

— Weiterbildungsanbieter, die vorwiegend Blockveranstaltungen (am
Wochenende oder im Wochenblock) durchfiihren (18%),

— Weiterbildungsanbieter, die vorwiegend in sich abgeschlossene Veran-
staltungen (Vorlesungen, Exkursionen, Ausfliige) durchfiihren (37%),
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— Weiterbildungsanbieter, die die gesamte Palette der Veranstaltungs-
formen abdecken und die auch — im Unterschied zu den beiden an-
deren Gruppen — zeitintensive, regelmifliige Seminare durchfiihren
(45%).

Aber auch hier waren keine Unterschiede im Hinblick auf das Griin-

dungsdatum der Weiterbildungstriger feststellbar, so dafl sich kein

Hinweis auf eine Verinderung der Weiterbildungsqualitit ergibt.

2.4 Zur Bewertung der Pluralisierung der Anbieter

Trotz mancher methodischer Probleme, auf die bereits hingewiesen wur-
de, liefen sich anhand der durch unsere Umfrage gewonnenen Daten
deutliche Entwicklungslinien des Weiterbildungsmarktes der Region
Freiburg i.Br. nachzeichnen. Hervorzuheben ist zum einen die zuneh-
mende Bedeutung unternehmerischer Prinzipien, die sich trotz (oder
gerade wegen) der wachsenden organisatorischen Vielfalt der Wei-
terbildungsanbieter abzeichnete. Dabei kommt vor allem den hier als
Inhaber-Unternehmen bezeichneten Anbietern in den letzten Jahren eine
wachsende Bedeutung zu. Fiir einen sich verstirkenden Wettbewerb
sprach dariiber hinaus die Bedeutung, die vor allem die kommerziell ori-
entierten Weiterbildungsanbieter der Bildungswerbung beimessen.
Verstirkt (moglicherweise auch verursacht) wird diese Tendenz durch
die sich verringernden Zuschiisse, was hier allerdings nur anhand der
steigenden Zahl von Institutionen belegt werden konnte, die ohne
Unterstiitzung auskommen miissen. Korrespondierend hierzu steigt die
Bedeutung (und wahrscheinlich auch die Héhe) der Teilnehmergebiih-
ren. Das fithrt vor allem zu Verinderungen bei den etablierten Weiter-
bildungseinrichtungen, die sich der stirker werdenden Konkurrenz
stellen miissen. Damit sind interne Umstrukeurierungsprozesse ver-
bunden (,Umbau zu Wirtschaftsunternehmen’, vgl. Nuissl 1996a), die
sich auf die Art und den Umfang des Programmangebots, auf dessen
Finanzierung sowie auf das Qualifikationsprofil und das Selbstver-
stindnis der Mitarbeiter auswirken (vgl. exemplarisch zur Entwicklung
der Volkshochschule Freiburg die Analysen zur Angebotsentwicklung:
Jechle u.a. 1994, zur Dozentenentwicklung Eckert 1994 oder zur Pro-
grammentwicklung Tippelt 1994b).

Der mit der zunehmenden Finanzknappheit von Bund, Lindern und
Kommunen verbundene Riickgang staatlicher Férderung in der Wei-
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terbildung fiihrt allein schon zu einem Bedeutungszuwachs von Geld-
gebern, die mit ihrer Unterstiitzung eigene Interessen verbinden, die
der Weiterbildung selbst iibergeordnet sind. Es muf davon ausgegan-
gen werden, daf§ es bei einer fortgesetzten Verminderung staatlichen
Engagements in der Weiterbildung zu einer abnehmenden Bedeutung
der bspw. von der Kommission Weiterbildung propagierten Zielset-
zung eines ,bedarfs- und bediirfnisgerechten Weiterbildungsangebots’
bzw. zur Aufgabe der Ziele institutioneller und personaler Integration
kommen wird.

Weiterhin hat sich gezeigt, dafl die Vergabe staatlicher Zuschiisse im-
mer mehr zum ,Politikum’ wird, bei dem die Zuschuflempfinger, aber
auch die Zuschufigeber immer stirker in den Zwang zur Rechtferti-
gung geraten. Am Beispiel der etablierten Institutionen wurde bereits
auf bestehende Dilemmata seitens der Zuschuflempfinger hingewie-
sen. Aber auch fiir die Zuschuflgeber wird es zunehmend schwieriger,
ihre Vergabepolitik zu begriinden, da mit wachsender Okonomisierung
finanzielle Zuschiisse mehr und mehr mit einer Unterstiitzung be-
stimmter Interessen und Ideologien in Verbindung gebracht werden.
Dieses Problem kommt im folgenden Kommentar eines der Befragten
deutlich zum Ausdruck: ,Fiir mich stellt sich die Frage, wie Sie Weiter-
bildung definieren. Ich finde es wichtig, Bildung nicht nur als Anhiu-
fung von Wissen zu definieren, sondern auch die Bereiche ,Selbsterfah-
rung und ,Meditation” aufzunehmen. Hier habe ich Zweifel, dafl die
Stadt Freiburg zu solch einem Schritt bereit wiire, denn dann miif$te sie
sich der Vielfalt von sog. alternativen Projekten in ihren Mauern stel-
len. Und ich kénnte mir vorstellen, dafd Kirche und konservative Krei-
se davon nicht so begeistert wiren. Ich finde Thren Schritt zu mehr
Transparenz sehr gut. Die Frage ist, ob man z.B. auch die alternative
Medizin mit aufnimmt. Reaktionen der schulmedizinischen Verbinde
bleiben dann sicher nicht aus.®

Unabhingig davon, an wen und wie man Gelder vergibt: Man ent-
scheidet sich immer fiir oder gegen bestimmte Denkweisen und ist
damit einer 6ffentlichen Kritik ausgesetzt. Die Aussage gewinnt vor
allem durch die oben festgestellte Bedeutungszunahme der Gesund-
heitsbildung an Gewicht, welche in starkem Mafle durch Einrichtun-
gen getragen wird, die sich selbst der Esoterik zuordnen, bei denen
ferndstliche Meditation, Kérpererfahrung, Yoga o.4. im Mittelpunkt
ihres Angebots stehen. Eine Bezuschussung dieser Einrichtungen wire
mit einer Anerkennung der Inhalte und Denkweisen verbunden, fiir
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die sie stehen. Moglicherweise wiirden sie dann fiir gewisse Bevolke-
rungskreise hoffihig gemacht, die sich stark an etablierten Einrichtun-
gen orientieren (vgl. das folgende Kapitel 3).

Immerhin finden sich bspw. der Esoterik zuzurechnende Angebote be-
reits seit lingerem in den Veranstaltungskatalogen ,etablierter’ Einrich-
tungen wie Volkshochschulen oder Krankenkassen. Das Verhilenis zwi-
schen diesen Institutionen und den ,alternativen’ Einrichtungen ist al-
lem Anschein nach aber eher als gespannt zu bezeichnen, und es iiber-
wiegt eine gegenseitige Abgrenzung.

Unabhingig davon, ob und inwieweit die letztgenannten Interpretatio-
nen verallgemeinerbar sind oder nicht: Das Beispiel zeigt, wie viel-
schichtig die Wirkungen staatlicher Lenkungsmafinahmen sind und in
welchem AusmafS sie zu einer Integration bzw. einer Desintegration auf
dem Weiterbildungsmarkt fiihren kénnen. Ein Sich-selbst-Uberlassen
des Weiterbildungsmarktes diirfte eher zu einer Segmentierung des
Marktes fithren und einer weiteren Okonomisierung der Weiterbil-
dung Vorschub leisten, da dadurch gerade die grof8en, etablierten Wei-
terbildungsanbieter zu gravierenden internen Verinderungen gezwun-
gen werden.

Die hier vorgestellten Befunde verweisen auf verschiedene Segmente
auf dem Weiterbildungsmarkt, in denen das Angebot eher durch die
Nachfrage determiniert wird als umgekehrt. Andererseits lielen sich
auch Hinweise dafiir finden, daf§ es Personen gibt, die sich durch das
Vorhandensein bestimmter Angebote beeinflussen lassen. Dies trifft
sicherlich nicht auf alle Personen in gleichem Mafle zu. Die im folgen-
den Abschnitt vorgestellte Studie ermdglicht hierzu weiterreichende
Aussagen.

Anmerkungen

' Eine Gruppierung der Triger nach einer von Emmerling (1988) vorgeschla-
genen Struktur (Volkshochschulen, Erwachsenenbildungswerke — Arbeitge-
berverbinde, Kammern, Handwerksorganisationen, Betriebe — kleine Bil-
dungswerke, Initiativgruppen, Vereine, vgl. Abschnitt 1.1) wire aufgrund der
dieser Untersuchung zugrundeliegenden weit gefafSten Definition von Er-
wachsenen- bzw. Weiterbildung mit Zuordnungsproblemen verbunden gewe-
sen. Eine in Hessen verwandte, 14 Kategorien umfassende Gliederung (Bo-
janowski u.a. 1991, S. 292) war andererseits zu differenziert. Die hier verwand-
te Klassifikation ist zwar sehr formal, dafiir aber eindeutig, zumal sich die Be-
fragten selbst zuordnen konnten.
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Es konnten hier nur 179 Einrichtungen beriicksichtigt werden, da 10 keine
Angaben zur ihrer Rechtsform gemacht hatten.

Eine Analyse von Weiterbildungsanbietern, die ,am Marke scheiterten’, wiire
auch unter differenzierungstheoretischen Gesichtspunkten interessant. Denn
ein hiufiges Scheitern allzu spezialisierter Unternehmen wiire als Indiz dafiir
zu werten, dafl es eine Grenze fiir Spezialisierungsprozesse und damit fiir eine
Ausdifferenzierung von Institutionen gibt.

Ein Beispiel dafiir, wie sich das Ausbleiben staatlicher Zuschiisse auf die inter-
nen Verinderungsprozesse und Zielsetzungen eines (Weiter-)Bildungsanbie-
ters auswirken kann, gibt Heckmair (1995).

Hierbei ist anzumerken, daf§ zu den genannten Besonderheiten noch verschie-
dene andere (wie bspw. Kinderbetreuung oder ,Unabhingigkeit’) hinzukom-
men, die lediglich von ein bis zwei Weiterbildungstrigern genannt und die
deshalb hier nicht aufgefiihrt wurden.

Leider l4ft sich nicht fiir alle Institutionen, die an der Befragung teilgenom-
men haben, entscheiden, ob sie (méglicherweise unter anderem) als koordi-
nierendes Gremium fiir andere Anbieter fungieren. Dies ist nur méglich, wenn
sie gesondert darauf hingewiesen oder Broschiiren mitgesandt haben, aus de-
nen dies hervorgeht. Deshalb konnte dieser Aspekt bei der Auswertung nicht
systematisch beriicksichtigt werden.



3 Differenzierung von Weiterbildungsinteressen und
-einstellungen aus Sicht der sozialen Milieuforschung
(Heiner Barz)

3.1 Ausgangspunkte und Zielserzungen sozialer Milieuforschung
in der Weiterbildung

Die knapper werdenden éffentlichen Mittel fiir den Bildungs- und Kul-
turetat zwingen auch die Anbieter von Weiterbildung zu mehr Markeori-
entierung. Immer stirker dringt das Prinzip der Kostendeckung etwa in
die Arbeit des ,Marktfiihrers* im Bereich der allgemeinen Weiterbil-
dung, in die Volkshochschulen ein. Weiterbildungsangebote sehen sich
heute zunehmend dem Gesetz des Marktes unterworfen. Galt es frither,
die wenigen Entscheidungstriger im zustindigen Bildungsreferat der

Kommunen oder im Kultusministerium der Linder zur Bereitstellung

der nétigen Finanzmittel zu tiberzeugen, miissen heute die vielen poten-

tiellen Teilnehmerinnen und Teilnehmer gewonnen werden, die mit ih-
rer Gebiihr die Personal-, Raum- und Sachkosten (zumindest viel weiter-
gehend als frither) decken sollen. Das bedeutet nicht nur, daf§ sich die

Triger von Weiterbildungsangeboten inzern in ihrer Personal- und Sach-

mittelausstattung einem betriebswirtschaftlich vertretbaren und damit

strenger kalkulierten Kosten-Nutzen-Kalkiil unterworfen sehen. Eine
entscheidendere Konsequenz des Einzugs markewirtschaftlicher Prinzi-
pien in die Erwachsenenbildung liegt im Zwang, nach auffen hin neuen

Maf3stiben gerecht zu werden. Mindestens auf drei Ebenen zeichnen

sich neue Erfordernisse in dieser Hinsicht heute ab:

— Zunichst wird die Evaluation der Angebote im Hinblick auf Qua-
licitsstandards notwendig, denn die Teilnehmer entscheiden nach
einer einfachen Kosten-Nutzen-Rechnung, auf fraglose Loyalitit
kann angesichts eines geradezu explodierenden Weiterbildungsange-
bots (siche Kapitel 2) heute niemand mehr zihlen.

— Zweitens werden Anstrengungen im Bereich Kommunikation und
Marketing notwendig,’ um in unserer zunchmend medial vermit-
telten Wirklichkeit mit einem eigenen markanten Profil unverwech-
selbar wahrgenommen und wiedererkannt zu werden.

— Schliefflich miissen die Angebote auf die spezifischen Interessen und
Bediirfnisse der Teilnehmer zugeschnitten sein, und dies setzt vor-
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aus, dafl man iiber diese Interessen und Bediirfnisse auch tatsichlich

etwas weifs.
Dabei setzt sich allmihlich die Uberzeugung durch, daf es den Teil-
nehmer oder die Teilnehmerin nicht gibt, dafl vielmehr mit unter-
schiedlichen Gruppen von Kursteilnehmern mit jeweils spezifischen
Erwartungen, Vorkenntnissen und Bediirfnissen zu rechnen ist. ,,Ziel-
gruppen-Orientierung® in einem neuen Verstindnis ist gefordert.
Denn wo , Zielgruppen-Arbeit®, urspriinglich dem emanzipatorischen
Paradigma verpflichtet, friither ausschliefSlich die besonderen Gruppen
der sozial Benachteiligten (Auslidnder, sozial Deklassierte, Arbeitslose,
Straffillige, milhandelte Frauen etc.) im Auge hatte (vgl. Schiersmann
1994, 502), mufl heute im Zeichen der Rentabilitit die grofle Grup-
pe der gesellschaftlichen Mitte gezielt mit einbezogen werden.
Diese Umorientierung des Verstindnisses von erwachsenenpidagogi-
scher Arbeit stof3t freilich auf begreifliche Widerstinde, die Henschel
u.a. (1989) als eine bis in die 80er Jahre hinein wirksame Hinterlassen-
schaft der Studentenbewegung beschrieben haben. Die fillige Umori-
entierung erfordert nimlich den Abschied von einem rationalistischen
Wissenschaftsverstindnis und einem entsprechenden Handlungsmo-
dell, ,welche besagen, daf§ Sozialwissenschaftler als soziale Akteure in
der Weiterbildungspraxis im Horizont theoretisch begriindeter Gesell-
schaftsentwiirfe direkt aus wissenschaftlichen Ergebnissen mit wissen-
schaftlicher Methodik neue rationalere gesellschaftliche Strukturen er-
zeugen kénnen“ (Henschel u.a. 1989, 460).
Daf§ die Sozialwissenschaften jedoch auch fiir die Neuorientierung von
Zielgruppenarbeit in der Weiterbildung wichtige Informationen bereit-
stellen kénnen, ist die Ausgangshypothese des empirischen For-
schungsprojektes ,Soziale Milieus und Erwachsenenbildung®, das un-
ter Mitarbeit von Studierenden? am Institut fiir Philosophie und Erzie-
hungswissenschaft der Universitit Freiburg seit Sommer 1995 durch-
gefithre wird. Ziel dieses Projektes (Leitung: Heiner Barz und Rudolf
Tippele) ist es, auf der Grundlage eines in der Politik-, Markt- und Me-
dienforschung vielfach bewihrten Modells zur Beschreibung sozialer
Grof3gruppen die spezifischen Bildungsaspirationen, die Weiterbil-
dungserfahrungen und -erwartungen einzelner ,sozialer Milieus® dif-
ferenziert beschreiben zu kénnen.
In diesem Kapitel werden zunichst die theoretischen Grundlagen die-
ses Projektes dargestellt und der aktuelle Stand der Milieuforschung
referiert. Es folgt ein Abriff zum Forschungsdesign (Interviewmethode,
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Stichprobe, Auswertungsverfahren) und schliellich ein Bericht tiber
erste Ergebnisse.

3.1.1 Jenseits von Klasse und Stand?

Daf unsere Gesellschaft zunehmend von Uniibersichtlichkeit geprigt
ist, gehort nachgerade zu den Gemeinplitzen des sozialwissenschaftli-
chen Diskurses. Wo friiher, etwa in den vom Diskurs des dialektischen
Materialismus dominierten Jahren nach der Studentenbewegung,
schlicht Expropriierte und Expropriateure, Unterdriicker und Unter-
driickte, herrschende Klasse und manipulierte Masse unterschieden
wurden, ist die gesellschaftstheoretische Debatte des letzten Jahrzehnts
vorwiegend von den Begriffen Enttraditionalisierung, Pluralisierung
und Individualisierung geprigt. Im Zuge dieser sog. Individualisie-
rungsdebatte hat sich vielerorts ein Mif§verstindnis breit gemacht: das
Mifverstindnis ndmlich, die Pluralisierung der Lebensstile und die
Privatisierung der Lebenswelten bewirkten eine véllige Entstrukturie-
rung und damit Atomisierung der Gesellschaft. Passend zur inflatio-
niren Rede von der Postmoderne, die gerne simplifiziert als pure Be-
liebigkeit verstanden wird, hort und liest man immer 6fter vom Ende
der Klassengesellschaft, gar vom ,Ende des Sozialen®. Hatte bereits
Helmut Schelsky in den 50er Jahren mit seiner These der ,nivellier-
ten Mittelstandsgesellschaft die Unangemessenheit des Marxschen
Klassenmodells behauptet, so hat Ulrich Becks soziologischer Bestsel-
ler iiber die ,Risikogesellschaft® (1986) das Theorem der Ablésung
strukturierter sozialer Ungleichheit durch eine feinkérnig privatisier-
te Lebenswelt ,jenseits von Klasse und Stand“ endgiiltig zur dominie-
renden Lehrmeinung erhoben.

Nun ist daran sicher soviel richtig, daf sich das Gefiige der alten ge-
sellschaftlichen Ordnung sowohl hinsichtlich objektiver Lebenslagen
als auch im Hinblick auf die subjektiven Orientierungsmuster in den
letzten Jahrzehnten drastisch verindert hat. Ganz sicher stellt das mar-
xistische Klassen(kampf)modell mit der Dichotomie von Lohnarbeit
und Kapital, Bourgeoisie und Proletariat kein zureichendes Muster fiir
das Verstindnis der heutigen Gesellschaft dar — ganz abgesehen davon,
ob es jemals gesamrtgesellschaftliche Giiltigkeit besessen hat. Auch die
von Max Weber modifizierte Klasseneinteilung wird der heutigen ge-
sellschaftlichen Differenzierung kaum noch gerecht: Weber (1972,
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179) unterschied immerhin vier Klassen, nimlich Arbeiterschaft,
Kleinbiirgertum, besitzlose Intelligenz und das Besitz- und Bildungs-
biirgertcum. Und schlie8lich erweist sich auch der aus der kulturanthro-
pologischen amerikanischen Soziologie der 40er Jahre stammende Be-
griff der sozialen Schichtung, der die Stufen der gesellschaftlichen Sta-
tushierarchie entweder als Pyramide oder in der berithmten ,, Zwiebel
anordnet (vgl. Bolte 1990, 46), als heute immer weniger zur adiqua-
ten Beschreibung der gesellschaftlichen Realitit geeignet.

Unstrittig diirften weiter die Beobachtungen Becks zum allgemein ge-
wachsenen Wohlstands- und zum gestiegenen Bildungsniveau der
Menschen in hochindustrialisierten Gesellschaften sein. Zwar sind die
relativen Einkommens- und Vermégensverteilungen nach dem Zwei-
ten Weltkrieg konstant geblieben, d.h., die Relationen der Ungleich-
heiten haben sich erhalten. Insgesamt jedoch hat sich das Niveau des
Lebensstandards drastisch nach oben hin verindert. Beck (1986, 122)
spricht vom , Fahrstuhleffekt®, weil ,die ,Klassengesellschaft’ ... insge-
samt eine Etage hoher gefahren® worden sei. Die Verbesserung der
Lebensverhiltnisse fiihre zur Auflssung stindisch geprigter Klassenla-
gen. So hat etwa die Arbeiterschaft Anschluff an die biirgerliche Le-
bensfithrung gefunden. Subjektiv werden die verbesserten Lebensbe-
dingungen allerdings als individueller Aufstieg erlebt — auch wenn sich
dieser hiufig auf ein hoheres Konsumniveau beschrinkt und die Stel-
lung im sozialen Gefiige nicht verindert. Wird aber die Tatsache, sich
heute mehr leisten zu kénnen als frither, als Geschichte individuellen
Aufstiegs (fehl-)gedeutet, so kommt es — das ist eine von Becks ent-
scheidenden Thesen — zur zwangsliufigen Individualisierung des Be-
wufltseins: Das Empfinden der Zusammengehdorigkeit mit Gleichge-
stellten wird damit entschieden geschwiicht, klassenspezifische Identi-
titen und Solidarititen nehmen im gleichen Mafle ab, wie der (ob-
schon objektiv die gesamte Gesellschaft umfassende) Aufstieg subjek-
tiv als personliche Erfolgsstory interpretiert wird.

Das MifSverstindnis, dem die Rezeption der populiren Beckschen Indi-
vidualisierungsthese hiufig anheimgefallen ist, besteht nun darin, micder
Abwesenheit von Klassen jegliche Klassifikationsméglichkeit der Bevél-
kerung in Gruppen einander mehr oder weniger dhnlicher Menschen zu
bestreiten. Nach dem Wegschmelzen der traditionellen Milieus etwa der
Arbeiterschaft oder des Katholizismus zerfalle die Gesellschaft in atomi-
sierte Individuen, die nicht mehr durch sinnstiftende Weltbilder und ge-
meinsame kulturelle Interessen zusammengehalten wiirden, Individuen,
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die ihren nur noch privat relevanten Sinndeutungs-, Unterhaltungs- und
Kulturbedarf beliebig auf dem freien Marke der Moglichkeiten befriedi-
gen und dabei nur noch zufillig und kurzfristig zusammenkommen. Die
fortgeschrittenen, ausdifferenzierten Produktionsformen und die fraglo-
se Selbstverstindlichkeit und Selbstliufigkeit des gesellschaftlichen Ra-
tionalisierungsprozesses machten die ehedem auch 6konomisch funktio-
nale Sinnstiftungs- und Disziplinierungsfunktion iibergreifender Welt-
bilder iiberfliissig. Klassen und Stiinde als intermediire Instanzen, die
einst nach innen Orientierung und nach auflen Schutz boten, werden
obsolet. Jeder einzelne steht fortan objektiv direkt dem Markt gegeniiber,
was die bekannte Ambivalenz mit sich bringt: Einerseits fehlen der
Schutz und die Geborgenheit der alten gesellschaftlichen Subgruppen —
andererseits fehlen aber auch die verbindlichen, oft einengenden und
kontrollierenden Normen, was auch einen Freiheitsgewinn bedeutet.
Der Januskopf der gesellschaftlichen Modernisierung prisentiert sich
also ebenso als Traditionsverlust wie als Optionssteigerung — und verfiihrt
gelegentlich dazu, Tendenzen der Enthierarchisierung iiberzubewerten
und das Szenario sich beliebig aus den Bestinden der ,,Multioptionsge-
sellschaft” (Gross 1994) bedienender monadischer Individuen bereits fiir
realisiert zu halten.

So richtig die beschriebenen Entwicklungen auch als langfristige Ten-
denzen sein mégen, so richtig bleibt doch auch die Tatsache, dafl die
Optionen hinsichtlich der individuellen Positionierung im 8konomi-
schen Marktgeschehen nach wie vor stark von der sozialen Herkunft
und von den ,klassischen® Indikatoren sozialer Schichtung, nimlich
von Bildung, Beruf und Einkommen, prideterminiert werden. Und
auch fiir die individuellen Priferenzen im Hinblick auf Geschmack,
Lebensstil, kulturelle Interessen etc. lassen sich nach wie vor gruppen-
spezifische Prigungen identifizieren. Die alte Binsenweisheit, gleich-
sam die conditio sine qua non jeglicher Sozialwissenschaft, nimlich:
1. Jeder Mensch ist so wie alle Menschen

2. Jeder Mensch ist so wie einige andere Menschen

3. Jeder Mensch ist so wie kein anderer Mensch

gilt noch immer, und noch immer ist es gerade die zweite These, die
das Arbeitsgebiet der Sozialwissenschaften abstecke: Es ist nicht blof§
ein Mittel der Denkskonomie, die Komplexitit des gesellschaftlichen
Ganzen mittels der Unterscheidung von Groflgruppen sich relativ
dhnlicher bzw. unihnlicher Menschen zu reduzieren. In der Politik-,
in der Markt- und in der Medienforschung kommen derartige Typo-
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logien insbesondere seit den 80er Jahren verstirkt zum Einsatz (vgl.
neben dem weiter unten ausfiihrlicher vorgestellten Ansatz des SI-
NUS-Instituts z.B. Gluchowski 1987; Melchers 1993, 1994). Und
auch die akademische Sozialwissenschaft greift in den letzten Jahren
immer 6fter auf Modelle zuriick, die von der Méglichkeit ausgehen,
nicht mehr mit Hilfe von Klassen, aber doch von Klassifikationen
sinnvoll gesellschaftliche Subgruppen zu unterscheiden (vgl. z.B. Hra-
dil 1987; Miiller 1992; Miiller/Schmidt 1995; Vester/von Oertzen
1993; Vester u.a. 1995; Heitmeyer 1995). Statt von der vélligen Auf-
losung jeglicher sozialer Strukturierung vollstindig individualisierter
Gesellschaften auszugehen, finden sich bei diesen neueren Typologien
jeweils verschiedene ,Milieus®, die sich sowohl hinsichtlich ihrer sozia-
len Lagen als auch in ihren Werthaltungen und Alltagsorientierungen
unterscheiden. Die Einbeziechung der ,subjektiven Komponenten des
Alltagswissens, der Geschmacks-, Konsum- und Wertpriferenzen in
die systematische empirische Sozialstrukturforschung kann dabei als
ein tatsichliches Novum der Wissenschaftsentwicklung der letzten
Jahre gelten. Am populirsten wurde diese neue Forschungsrichtung si-
cherlich von Gerhard Schulze (1992) vertreten. Auf seine Deskription
von fiinf ,Erlebnis-Milieus“ und seine These, dafl sich die unter-
schiedlichen #sthetischen Priferenzen, die diese Milieus konstituieren,
vollstindig von konomischen Determinanten geldst hitten, wird ein-
zugehen sein.

3.1.2 Das Paradigma der Lebensweltforschung®

Die Uberzeugung, daf§ Sozialwissenschaft sich weder auf die Erfassung
der objektiven Parameter sozialer Lebenslagen noch auf die Feststellung
des Grades eines sich vermeintlich zwangsliufig ergebenden Klassenbe-
wufltseins (oder auch des ,korrumpierten falschen Bewufitseins®) be-
schrinken darf, ist der gemeinsame Nenner, auf den sich die seit Beginn
der 80er Jahre verstirkt zum Einsatz kommenden qualitativen For-
schungsmethoden bezichen lassen. Das Gemeinsame dieser Forschungs-
richtung ist weiter die Ankniipfung an die phinomenologische Sozial-
theorie, die Alfred Schiitz und Thomas Luckmann im Anschluff an Ed-
mund Husser] (1859-1938) entwickelt haben, wie sie im deutschspra-
chigen Raum vor allem durch Peter L. Bergers und Thomas Luckmanns
Arbeit zur ,gesellschaftlichen Konstruktion der Wirklichkeit* (1970)
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und durch den zweibindigen Reader der Arbeitsgruppe Bielefelder So-
ziologen (1973) zum Alltagswissen bekannt gemacht wurde.

Von Husserl selbst, einem der wichtigsten Vertreter der sog. Lebensphi-
losophie, wurde der Weg fiir eine Rehabilitierung des Alltagsbewuf3t-
seins geebnet, insofern bereits von ihm das Anschauliche, Intuitive,
Emotionale, kurz: das , Erleben zum Thema gemacht wurde. Die Fun-
dierung aller Erkenntnis, auch der wissenschaftlichen, im Allcagsbe-
wufltsein, das nicht nur den eigentlichen Ausgangspunkt, sondern auch
die Evidenz- und Bewihrungsinstanz fiir alle weiterreichenden Er-
kenntnisanspriiche darstellt, war eine seiner Hauptthesen. Gegen die
Abwertung unserer natiirlichen Welterfahrung nahm er mit dem Be-
griff der ,Lebenswelt“ (vgl. Husser]l 1986) Stellung, der letztlich die
Unhintergehbarkeit der Subjektivitit zum Inhalt hat. Damit ist bei
Husserl nun aber gerade nicht eine Absage an ,strenges®, wissenschaft-
liches Denken intendiert, sondern vielmehr ein Briickenschlag: Nicht
der Gegensatz zwischen der Welt der natiirlichen Einstellung und der
Welt der Wissenschaft war sein Thema, sondern deren gegenseitige Ver-
schrinkung, die sich u.a. auch darin zeigt, dafl exakt-abstrakee Wahr-
heiten in die konkrete Lebenswelt einstrémen und sie bereichern kén-
nen. Die Evidenzerfahrungen der ,natiirlichen Einstellung® des ,gera-
dehin lebenden BewufStseins® zihlten fiir ihn nicht weniger zum Gege-
benen als die Giiltigkeit mathematischer Deduktion (vgl. Gadamer
1963). Neben dem Riickgriff auf das Alltagsbewufitsein und dem Le-
benswelt-Begriff ist es die phinomenologische Methode, die moderne
Sozialforscher dem Philosophen Husserl verdanken. Mit ihr ist ein Ver-
fahren gemeint, das vor aller theoretischen und interpretativen Erkli-
rung sich zunichst ausschlieflich mit der differenzierend-beschreiben-
den Darstellung der (BewufStseins-) Tatsachen oder Gegebenheiten ei-
nes bestimmten Gegenstandsbereichs befaf3t.

Von Alfred Schiitz (1899-1959) und seinem Schiiler Thomas Luck-
mann (*1927) wurde der bei Husserl urspriinglich noch versuchte
transzendentalphilosophische Riickbezug aller Erkenntnis schliellich
aufgegeben, der Anspruch auf ,transzendentale Intersubjektivitit® zu-
gunsten der bescheideneren ,mundanen Intersubjektivitdt verab-
schiedet. An die Stelle einer iiberweltlichen Letztinstanz ist damit
endgiiltig die innerweltliche Erfahrung des Fremdseelischen getreten,
die auf der Grundannahme beruht, dafl der Erlebnis- und Bewuf3t-
seinsstrom eines anderen nicht grundsitzlich von meinem eigenen
verschieden ist.
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,Der Alltag, dem von alters her der Geruch des Hohlenhaften, Be-
schrinkten, Routinierten, ja des Trivialen anhaftet, ist inzwischen —
nicht zuletzt durch die Bemithungen von Husserl und Alfred Schiitz —
zu hdherem Ansehen gelangt. Das besagt aber, daf§ man ihn nicht nur
als Sinndepot, sondern auch als Stitte der Sinnproduktion zu begreifen
hat — eine unausbleibliche Folge iibrigens, wenn man den Sinn nicht
linger aus einer anderen Welt bezieht (Waldenfels 1985, 10).

Die Schiitzsche bzw. Schiitz/Luckmannsche Sozialphilosophie des All-
tagslebens i3t sich in Kiirze am besten anhand einiger Schliisselbe-
griffe skizzieren. Als Alltagswissen werden die von den Mitgliedern ei-
ner Gesellschaft fiir selbstverstindlich, als fraglos und als wechselsei-
tig verfiigbar erachteten Kenntnisse, Erfahrungen, Werte und Kultur-
techniken verstanden. Dieser gesellschaftliche Wissensvorrat geht dem
Individuum stets voraus, der einzelne entnimmt ihm im Zuge seiner
Sozialisation die fiir seine spezifische Subjektivitir konstitutiven Ele-
mente. Freilich unterscheiden sich die konkreten Ausprigungen des
Alltagswissens von Individuum zu Individuum, sie variieren je nach
biographischer und sozialer Lage, etwa auch nach Milieuzugehérigkeit
(vgl. Grathoff 1989). Weiter lassen sich verschiedene Sinnbereiche in-
nerhalb des Gesamtsinnzusammenhangs einer Gesellschaft ausmachen.
Als in sich abgeschlossene, mannigfaltige ,, Sinnprovinzen (,provinces
of meaning“) stehen neben dem ,Jedermann-Wissen® der Welt des
Alltags Formen des Spezial- und Sonderwissens — etwa das Professions-
wissen oder das wissenschaftliche Wissen. Allen Formen des Wissens
gemeinsam ist ihre innere Verfafitheit, die Schiitz mit den Begriffen
Typik und Relevanz als den entscheidenden Faktoren jedweder Sinnbil-
dung zu fassen sucht. In der mannigfaltigen, amorphen Uberfiille an
Erfahrungspotentialen, als die die Wirklichkeit sich fiir uns darstell,
orientieren wir uns mittels Typisierungen. Schiitz greift hier auf die
Webersche Konzeption der Idealtypen zuriick und sieht das gesamte
Alltagswissen durch strukeurierende Typenbildungen geprigt. Die
Welt, in die wir hineingeboren werden, ist von dieser umgangssprach-
lich vermittelten Typik stets schon ,vorsortiert”. Verschiedene Klassi-
fikationssysteme kdnnen nebeneinander bestehen, sich erginzen oder
auch konkurrieren. Uber die konkrete Anwendung bzw. die spezifi-
sche Bevorzugung einzelner der latent im Uberangebot vorhandenen
Typisierungen entscheiden also Relevanzstrukturen, die in verschiede-
nen Kontexten verschieden beschaffen sein kénnen:
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,Durch Typisierung entsteht eine Welt des Vertrauten. Doch das Aty-
pische ist beiseitegesetzt, aber nicht ein fiir allemal ausgeschieden; es ist
das Unvertraute, das sich in kritischen Erfahrungen und Krisensitua-
tionen zu Wort meldet und neue Antworten provoziert. Die Relevanz
kommct ins Spiel, sofern jede typisierende Deutung selektiv ist, eine
Bevorzugung ausspricht und dadurch Bedeutsames von Nichtbedeut-
samem absondert; dies verweist auf Interessen, die sich in den Selek-
tionsprozessen ausdriicken. Auch hier ist das Irrelevante, das — mit
Aron Gurwitsch zu reden — am ,Rande’ des Bewufitseinsfeldes angesie-
delt ist, nichts definitiv Ausgeschiedenes. Die Relevanzstrukturen kon-
nen sich umbilden bei entsprechender Umgruppierung des Erfah-
rungsfeldes” (Waldenfels 1985, 159).

Ein weiteres, gerade fiir Bildungsprozesse im Erwachsenenalter wich-
tiges Begriffspaar bilden ,,das fraglos Gegebene und ,,das Problematische
(Schiitz/Luckmann 1990, 30 ff.). Wihrend sich die Menschen in un-
problematischen Alltagssituationen weitgehend an routinisierte Denk-
und Verhaltensschemata halten, stellen insbesondere ,,Grenzsituatio-
nen“ (Berger/Luckmann 1970, 103) diese in Frage. Es kommt zu mehr
oder weniger weitreichenden ,, Wirklichkeitskrisen®, in denen eventuell
fiir das Individuum neue Typifikationen innerhalb neuer Relevanz-
strukturen bedeutsam werden.

3.1.3 Alltagswissen und Alltagsisthetik bei Bourdieu und Schulze

Parallel zur Bezugnahme auf die skizzierte Theorietradition ist es im
letzten Jahrzehnt innerhalb der Sozialwissenschaften zur Wiederentdek-
kung der dsthetischen und der expressiven Dimensionen gekommen,
die seit den Tagen eines Georg Simmel, eines Ernst Cassirer oder eines
Thorstein Veblen’ kaum mehr in den Blick genommen wurden. Die
wichtigen mit den Namen Bourdieu und Schulze verbundenen Arbei-
ten der neueren Sozialstrukturanalyse geben dann auch der Vermitt-
lung von objektiver Lebenslage und subjektiven Orientierungen brei-
ten Raum.

Pierre Bourdieu (1982) spricht in der marxistischen Tradition neben
dem ,6konomischen® auch vom ,symbolischen Kapital“ und meint
damit die Summe an kultureller Anerkennung, die ein Individuum
oder auch eine soziale Gruppe durch geschickte Verwendung des ge-
sellschaftlichen Symbolsystems fiir sich gewinnen kénnen. Ohne daf§
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das den handelnden Individuen subjektiv bewufSt sei, sei ihr Handeln
generell von der faktischen Absicht der materiellen oder symbolischen
Nutzenmaximierung geleitet. Dabei geht Bourdieu davon aus, daf§ in
den kollektiven Wahrnehmungs- und Bewertungsschemata der sozia-
len Gruppen die positionsbedingten Nutzenkalkiile als ,Habitusfor-
men® geronnen seien. Geschmacksfragen wie Efgewohnheiten, Klei-
dungsstile oder Kunsturteile sind fiir Bourdieu damit nicht das spon-
tane Resultat dsthetischer Empfindungen, sondern das sozialisatorische
Produkt eines Erziehungsprozesses, in dem der Geschmack klassenspe-
zifisch erlernt wird. Im ,Habitus“ sind die verschiedenen Strategien
des gesellschaftlichen Konkurrenzkampfes sozialer Gruppen als unter-
schiedliche Geschmacksstile und Lebensgewohnheiten erstarrt. Die
beiden wichtigsten Dimensionen, in denen sich die erreichten Positio-
nen im Kampf um Einfluf§ und Anerkennung ablesen lassen, sind fiir
Bourdieu ,,6konomisches Kapital“ und ,kulturelles Kapital“, denen er
gelegentlich als dritte Grofle die Quantitit und Qualitit sozialer Be-
zichungen (,soziales Kapital®) zur Seite stellt. Im wesentlichen wird
der soziale Raum also durch den Besitz an produktivem oder unpro-
duktivem Geldvermégen und durch die Verfiigbarkeit tiber kulturel-
les Kapital gebildet, das Bourdieu im Rahmen seiner empirischen Ar-
beiten als Menge und Qualitit der erworbenen Bildungstitel operatio-
nalisiert. Vertikal unterscheidet Bourdieu drei Klassen — Bourgeoisie,
Kleinbiirgertum und Arbeiterschaft —, denen er auf der Grundlage sei-
ner empirischen Erhebungen (aus den Jahren 1963 bzw. 1967/68) drei
Lebensstile bzw. Geschmackstypen zuordnet: ,Distinktion® fiir die
herrschende Klasse, ,Pritention fiir die mittleren Schichten und das
Diktat der ,Notwendigkeit“ in der Arbeiterklasse.

Besonders anregend aber sind Bourdieus Versuche einer horizontalen
Differenzierung. So sicht er innerhalb der herrschenden Klasse symbo-
lische Konkurrenzkimpfe um stilistische Exklusivitit im Gange, in
denen sich die jeweiligen Gruppen gemif ihrer Teilhabe an den 6ko-
nomischen und kulturellen Ressourcen zu profilieren suchen. Hier ste-
hen sich drei Berufsgruppen mit einem jeweils eigenen Lebensstil ge-
geniiber: die Gruppe der verbeamteten Intelligenz, der Intellektuellen
und Kiinstler (viel Bildung, wenig Geld), die Gruppe der freien Berufe
(Rechtsanwilte, Architekten, Arzte etc.; mittleres Maf an Bildung und
Geld) und die Gruppe der Eigentiimer und Manager der groflen Wirt-
schaftsunternehmen (wenig Bildung, viel Geld). Zwar sind sich diese
Gruppen in ihrem Abgrenzungsstreben gegeniiber den niederen Klas-
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sen einig, untereinander aber konkurrieren sie um die Aura héchster
Exklusivitit. Die mit Geldkapital relativ schwach ausgestattete Grup-
pe der Intelligenz und Kiinstlerschaft pflegt solche isthetischen Geniis-
se und Vergniigungen, die zwar ein hohes Maf§ an kulturellem Wissen,
aber wenig finanzielle Mittel beanspruchen (,dsthetischer Aristokratis-
mus®). Das traditionelle Besitzbiirgertum legt Wert auf prunkvolle Re-
prisentation und stilistische Etikette, wihrend die hinsichtlich Bil-
dungs- und Geldvermégen im mittleren Bereich angesiedelten Freibe-
rufler eine zugleich luxusorientierte und kulturell avancierte Lebens-
weise ausgebildet haben. Die hier sichtbar werdende vertikale Gliede-
rung sieht Bourdieu auch in den darunter liegenden Klassen gegeben,
wobei die Aussichtslosigkeit, den Anschlufl an die herrschende Klasse
zu finden, durch habitualisierte Opferbereitschaft und Bildungseifer
kompensiert wird. So sei die Alltagskultur des absteigenden Kleinbiir-
gertums vom ,,Ethos des Gewissenhaften® durchdrungen, das aufstei-
gende Kleinbiirgertum dagegen von Bildungsbeflissenheit und Streb-
samkeit geprigt.

Bei Bourdieu stellt die Einbeziehung der #dsthetischen Dimension zwar
eine Erweiterung, letztlich aber keine Infragestellung der traditionellen
Klassentheorie dar. Die gesellschaftlichen Klassen unterscheiden sich
nicht nur durch den unterschiedlichen Zugriff auf materielle Ressour-
cen — die unterschiedliche Verfiigungsgewalt iiber 6konomisches Kapi-
tal schldgt sich eben auch in den klassenspezifischen Kulturformen nie-
der. Eine dariiber weit hinausgehende Primisse liegt der Arbeit des
Bamberger Kultursoziologen Gerhard Schulze (1992) zugrunde, wenn
er die Erlebniskomponente als strukturierendes Merkmal sozialer Un-
gleichheit einbezieht — Geschmacksfragen also nicht mehr wie
Bourdieu lediglich als Epiphinomen des Klassenbewuf3tseins behan-
delt, sondern ihnen eine eigenstindige Rolle in der Gruppenbildung
zuweist.

In welchem Verhiltnis — epiphinomenal, kausal oder autonom — ob-
jektive wirtschaftliche und #sthetisch-erlebnisbezogene Faktoren
grundsitzlich stehen, wird heute kontrovers diskutiert. Die neuere
Klassentheorie im Gefolge Bourdieus sicht die Asthetik vollstindig
durch die Okonomie determiniert. Fiir Schulze hat sich die Asthetik
ganz von der Okonomie emanzipiert, sie ist zur reinen Geschmacksfra-
ge geworden. Eine vermittelnde Position nehmen Stefan Hradil
(1992), Michael Vester u.a. (1993) und auch die Forscher des SINUS-
Instituts ein, wenn sie davon ausgehen, daf§ fiir die Groflgruppenbil-
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dung sowohl die soziale Lage als auch der alltagsisthetische Lebensstil
ausschlaggebend sind.
Es ist fiir Schulze also nicht linger die unterschiedliche 6konomische
Lage, in der sich Mitglieder der Gesellschaft wesentlich voneinander
unterscheiden, sondern es sind in seinem Modell qualitativ unter-
schiedlich geartete Erlebniswelten, die zum entscheidenden Kriterium
der gesellschaftlichen Differenzierung geworden sind. Damit erhalten
Geschmacksfragen, Fragen des Stils, Fragen der Asthetik den entschei-
denden Stellenwert. Wobei zur Vermeidung von Miflverstindnissen
darauf hingewiesen sei, dafl der Begriff der Asthetik im Zusammen-
hang mit Alltagsisthetik allein den qualitativen Bedeutungszuwachs
von Sinnenorientierung, Bildlichkeit und Wahrnehmungszentrierung
meint, im Gegensatz zu Sprachlichkeit, Diskursorientierung oder so-
ziotkonomischen Kategorien — nicht aber die angestammten Bedeu-
tungsbereiche Kunst oder Kunsttheorie.

Alltagsisthetische Zeichensysteme sind in dieser Perspektive in minde-

stens drei Hinsichten von Bedeutung. Erstens kommen in ihnen die

verfestigten Handlungs-, Selbstdarstellungs- und Genuflgewohnheiten
zur Darstellung. Sie dienen weiter der Symbolisierung der eigenen

Lebensphilosophie. Und drittens eignen sie sich zur sozialen Abgren-

zung, zur Distinktion. Die Rede von der Asthetisierung der Lebenswelt

in neuerer Zeit meint damit auch, daf§ die Symbole der Lebensfiihrung

(Auto, Utrlaub, Sport, Kleidung etc.) zunehmend aus Ornamenten des

Alltagslebens zu dessen konstituierenden Bausteinen werden. Schulze

unterscheidet drei grundlegende kulturelle Erlebnismuster:

— Das Hochkulturschema, dessen bevorzugte Erlebnisriume klassische
Musik, Kunstausstellungen, Theater und ,,gehobene Literatur® bil-
den. Genossen wird eher kontemplativ, vom Rohen und Barbari-
schen grenzt man sich ab, erstrebt wird Perfektion.

— Das Trivialschema, das mit der Bevorzugung von Blasmusik, deut-
schem Schlager, Arzt- und Heimatromanen, Familienquizsendungen
etc. einhergeht und sich eher antiexzentrisch definiert. Harmonie
und Gemiitlichkeit sind seine Leitideen.

— Das Spannungsschema, das eine Vorliebe fiir Action und bewuf3t
antikonventionelle Formen des Genusses und der Unterhaltung mit
einem stirker ausgeprigten Narzifmus verbindet. Wichtige Erleb-
niswelten bilden Rock- und Popmusik, Kino, Disco oder Comics.

Schulze behauptet nun, eine neue soziale Segmentierung entsprechend

der Bevorzugung von einem oder auch zwei dieser Schemata empirisch
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gefunden zu haben. Die fiinf Milieus kénnen hier nur stichwortartig
charakterisiert werden (nach Schulze 1992, 291 ff.):

Niveaumilieu

Héhere Bildungsabschliisse, iiber 40 Jahre, gehobene Berufe im pid-
agogischen (Schulen, Hochschulen, Erwachsenenbildung) oder frei-
beruflichen Bereich. Hochkulturorientierung und Distanzierung
gegeniiber dem Trivial- und dem Spannungsschema herrschen vor.
Statusbewufltsein und Streben nach Rang, Qualititsbewuftsein und
souverine Selbstdarstellung gelten als selbstverstindlich.
Harmoniemilieu

Niedriges Bildungsniveau, iiber 40 Jahre, viele iltere Arbeiter und
Verkiuferinnen, Rentner und Rentnerinnen. Das Trivialschema ist
hier stilbildend, zum Hochkulturschema herrscht Distanz. Grund-
orientierung ist ein pragmatischer Realismus und das Streben nach
Geborgenheit, Gefiihle der Bedrohung sind verbreitet.
Integrationsmilieu

Mittleres Bildungsniveau, iiber 40 Jahre, viele mittlere Angestellte
und Beamte. Die alltagsisthetische Grundorientierung wird durch
eine Kombination von Hochkultur- und Trivialschema gebildet.
Soziale Angepaftheit und Unauffilligkeit, Geborgenheitsstreben
und Geselligkeit (Vereinsleben) kennzeichnen die Lebensfiihrung.
Selbstverwirklichungsmilien

Hoheres Bildungsniveau, unter 40 Jahre, hiufig soziale, therapeuti-
sche und pidagogische Berufe sowie ,,Yuppies“. Kombination aus
Spannungs- und Hochkulturschema, Distanz zum Trivialschema.
Streben nach Authentizitit und Selbstverwirklichung. Interesse an
der neuen Kultur- und Kneipenszene, moderner Freizeitsport, Na-
turkost.

Unterhaltungsmilieu

Niedere Bildungsabschliisse, unter 40 Jahre, tiberwiegend niederer
beruflicher Status, iiberwiegend Handarbeit. Distanzierung gegen-
tiber dem Trivial- wie gegeniiber dem Hochkulturschema, Span-
nungsorientierung. Streben nach Abwechslung und Vergniigen (Vi-
deo, Volksfest, Diskotheken), Fu8ballfans, Bodybuilding, Autos mit
auffilligem Zubehér.

Die wichtigsten Milieudeterminanten bleiben fiir Schulze das Alter
(Trennlinie bei 40 Jahren) und das Bildungsniveau (hohere vs. niede-
re Bildung), wie auch Schaubild 1 noch einmal veranschaulicht.
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Schaubild 1: Soziale Milieus nach Schulze (1990, 419)

40 Jahre
hohere A Ve /‘\ ™
Bildung
Niveaumilieu
Selbstverwirklichungs-
milieu
mittlere 1 Integrationsmilieu mittlere
Reife | ( 77777777777777777777777777777 ) 7777777777777777777777777777777777777 Reife
Unterhaltungs-
milieu
Harmoniemilieu
niedrigere - \-/ /
Bildung ‘ P Alter

40 Jahre

Als Verdienst Schulzes kann festgehalten werden, daf§ er mit Nach-
druck und groflem é6ffentlichem Widerhall die dsthetische Dimension
in den Blick genommen hat. Auch lassen sich einzelne isthetische Pri-
ferenzen eindrucksvoll den von ihm entworfenen Milieus zuordnen.®
»Gefallen an klassischer Musik® finden so z.B. im Niveaumilieu 90%,
im Integrationsmilieu 78%, im Selbstverwirklichungsmilieu 72%, im
Unterhaltungsmilieu und Harmoniemilieu dagegen nur 24% bzw.
23%. Blasmusik dagegen ist im Harmoniemilieu am beliebtesten
(80%), gefolgt vom Integrationsmilieu (75%), wogegen sie im Niveau-
milieu (25%), im Unterhaltungsmilieu (16%) und v.a. im Selbstver-
wirklichungsmilieu (9%) gar nicht gut ankommt. Das Selbstverwirk-
lichungsmilieu liegt dafiir beim ,Besuch von Diskotheken® an der
Spitze mit 65%, gefolgt vom Unterhaltungsmilieu mit 55%. Integra-
tionsmilieu (10%), Harmoniemilieu (3%) und Niveaumilieu (2%)
zieht es dagegen so gut wie gar nicht in Discos. Eine relativ ausgeprigte
religivse Orientierung ist wiederum im Integrationsmilieu (61%) und
im Harmoniemilieu (51%) hiufiger anzutreffen als im Niveaumilieu
(41%), im Selbstverwirklichungsmilieu (33%) oder im Unterhaltungs-
milieu (22%).
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Problematisch bleibt freilich Schulzes Autonomieerklirung der Asthe-
tik, die schon durch sein eigenes Milieumodell widerlegt wird. Diese
belegt gerade nicht die behauptete Enthierarchisierung der alltagsisthe-
tischen Muster: Wenn Schulze z. B. fiir das Niveaumilieu Lehrer, Pro-
fessoren und Anwilte als typische Berufe angibt, fiir das Integrations-
milieu aber z. B. Sachbearbeiter, Verwaltungsangestellte und technische
Zeichner, dann kann das kaum als Beleg fiir die Ungiiltigkeit 6kono-
mischer Determinanten gelesen werden.

Eine zweite Schwiche des Schulzeschen Modells liegt in der Verwi-
schung von Stilgrenzen, wie am Beispiel zweier Vertreter seines Niveau-
milieus exemplarisch gezeigt werden kann: Im Rahmen der Grundla-
genforschung zur Alltagsisthetik des SINUS-Instituts (vgl. Becker/Fla-
ig 1993, 19 f.) wurden in einem modernen Wohnblock in einer bevor-
zugten Wohngegend einer siiddeutschen Grofistadt zwei Zielpersonen
interviewt, die zudem noch in identisch zugeschnittenen Wohnungen
lebten. Auch in anderen wesentlichen Merkmalen stimmten beide
iiberein: Beide waren etwa gleich alt (ca. 50 Jahre), hatten studiert, bei-
de sind verheiratet und haben Kinder, und schlieflich verfiigen auch
beide iiber ein vergleichbares, hohes Einkommen. Nach Schulze also
zwel Reprisentanten eines Erlebnismilieus, nimlich des Niveaumilieus,
fiir das das Hochkulturschema die vorherrschende Orientierung ab-
gibt.

Wie jedoch bereits ein fliichtiger Blick in die Wohnungen der beiden
zeigt, unterscheiden sie sich hinsichtlich ihrer alltagsisthetischen Vor-
lieben sehr deutlich.

In der vom SINUS-Institut entwickelten Milieu-Typologie, die im
folgenden vorgestellt werden soll, werden diese beiden Interviewten
verschiedenen Milieus, nimlich dem konservativ-gehobenen (Herr A)
und dem technokratisch-liberalen Milieu (Herr B), zugeordnet.
Leicht 1488t sich zeigen, dafl sich auch in den weiteren von Schulze ge-
bildeten Milieus dhnlich unbefriedigende Zusammenfassungen dispa-
rater Alltagsorientierungen hinsichtlich Asthetik und Lebensphiloso-
phie finden. Nehmen wir etwa das Selbstverwirklichungsmilieu,” so
sind darin die inkompatiblen Stilwelten des alternativen Sozialarbei-
ters, der in einer aus den 70er Jahren iibriggebliebenen WG wohnt,
sich in seiner Freizeit fiir ,Pro Asyl“ engagiert und sich in seinem Utr-
laub in der Stille Nepals selbst finden méchte, und auf der anderen
Seite die des gleichaltrigen Versicherungsangestellten, der auf Armani,
Cartier und Zwolf-Zylinder Wert legt und mit seinem getunten
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BMW-Cabrio zum Aktivurlaub in den ,Club Med* fihrt. Trotz glei-
cher sozialer Lage, gleichem Alter, gleichem Bildungsniveau zeigt sich
eine bunte Mixtur von iiberraschender Vielfalt, die Schulze in seinem
Selbstverwirklichungsmilieu versammelt: ,Alternative und Yuppies,
Weiblichkeit alten und neuen Stils, Aufsteiger und Aussteiger, Kon-
sumsiichtige und Abstinente® (Schulze 1992, 312), die aber hinsicht-
lich ihrer Wertorientierung, ihres Lebensstils und ihres Geschmacks zu
unterschiedlich ist, als daf} sie als ein Milieu zu beschreiben wire. Im
SINUS-Milieumodell wiirden der erwihnte Sozialarbeiter wahrschein-
lich im alternativen und der Versicherungsangestellte im aufstiegsori-
entierten Milieu verortet.

Die skizzierte Kritik an den Ansitzen Bourdieus und Schulzes liefe es
aussichtsreicher erscheinen, das vom SINUS-Institut entwickelte Mi-
lieu-Modell als theoretische Basis unserer qualitativ-empirischen For-
schung zu Weiterbildungserfahrungen und -erwartungen zu wihlen.
Dieses Konzept wurde aufgrund jahrelanger auf die Bundesrepublik
bezogener empirischer Arbeit im Rahmen von Medien-, Marketing-,
Freizeit- und Politik-Forschungen entwickelt und hat inzwischen auch
Eingang in die akademische Soziologie (z.B. bei Hradil 1987; Miiller
1992) gefunden.

3.1.4 Das SINUS-Milieumodell

Dem SINUS-Konzept der Lebenswelt-Forschung, das wir als Aus-
gangspunkt unserer eigenen Studie zur milieuspezifischen Wahrneh-
mung von Erwachsenenbildung gewihlt haben, liegt der Versuch zu-
grunde, soziale Lage, Werthaltungen und soziodsthetische Zeichensy-
steme zu integrieren (vgl. Schaubild 2). Lebenswelt-Forschung in der
von SINUS praktizierten Form meint das Insgesamt der subjektiven
Wirklichkeit eines Individuums, also alle bedeutsamen Erlebnisberei-
che des Alltags (Arbeit, Familie, Freizeit, Konsum usw.), die bestim-
mend sind fiir die Entwicklung von Einstellungen, Werthaltungen und
Verhaltensmustern. Vielleicht ist es interessant zu wissen, daf§ der Aus-
gangspunke dieses inzwischen in den verschiedensten Bereichen erfolg-
reich eingesetzten Forschungsansatzes eine Beobachtung der SINUS-
Forscher anlifilich einer Politik-Studie war:

,In einer Untersuchung zum politischen BewufStsein von Studenten,
die wir 1977 durchfiihrten, hatten wir jeweils mehrstiindige biografi-
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sche Anamnesen mit Angehorigen politischer Hochschulgruppen
durchgefiihrt. Dabei war uns aufgefallen, dafl es auf der Linken nicht
nur zwei sehr unterschiedliche politische Grundorientierungen gab:
die marxistische Orthodoxie der K-Gruppen und die anti-institutio-
nelle, radikal-emanzipative Philosophie der Spontis, sondern auch zwei
entsprechende, alltagsisthetisch manifeste Stiltypen. Angehérige der
K-Gruppen vollzogen autoritir-hierarchisch geprigte Ordnungsrituale
(z.B. die eisern eingeforderte Gruppendisziplin in der politischen All-
tagsarbeit), kleideten sich einfach und lustabweisend und pflegten
auch sonst einen eher asketischen Lebensstil® (Flaig u.a. 1993, 53).
Im Gegensatz dazu stand die narzif8tisch-lustvolle Selbstinszenierung
der Spontis, deren Ablehnung des Ordnungs- und Pflicht-Ethos der
Orthodoxen im ,kreativen Chaos“ als dominantem Lebensstil-Prinzip
gipfelte. Bei identischen Merkmalen hinsichtlich Alter, Bildung und
Schichtzugehérigkeit handelte es sich hier offenbar nicht nur um po-
litisch-ideologische Differenzen, sondern um sozio-kulturelle, alltags-
weltlich verankerte Unterschiede von Angehérigen zweier verschiede-
ner sozialer Milieus: der links-intellektuellen, spiter: alternativen Sze-
ne einerseits und der neu entstandenen hedonistischen Jugendkultur
andererseits.

Das seit 1979 aufgrund solcher Beobachtungen entwickelte Milieu-
Modell umfaflc urspriinglich acht, inzwischen neun Milieus fiir West-
deutschland ,?® die auf den folgenden Seiten knapp charakeerisiert wer-
den (vgl. Becker/Flaig 1993; Flaig 1993; Ueltzhoffer/Flaig 1993). Wie
Schaubild 2 eindrucksvoll illustriert, integriert dieses Konzept die tra-
ditionelle Schichttheorie als eine Dimension, erweitert sie jedoch um
die Dimension der Wertorientierungen und kann damit der Beobach-
tung des Wertewandels in den entwickelten westlichen Gesellschaften
Rechnung tragen. Dementsprechend definieren die Forscher des SI-
NUS-Instituts soziale Milieus ,als subkulturelle Einheiten innerhalb
einer Gesellschaft, die Menschen dhnlicher Lebensauffassung und Le-
bensweise zusammenfassen® (Flaig u.a. 1993, 55).
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Schaubild 2: Die Sozialen Milieus nach SINUS
(aus: Ueltzhoffer/Flaig 1993, 66)

Soziale Lage und Grundorientierung

Soziale Lage

Oberschicht

Obere
Mittel-
schicht

Mittlere
Mittel-
schicht

Untere
Mittel-
schiche

Unter-
schicht

Technokratisch-liberales Milieu

Konservatives
gehobenes
Milieu
8%

Aufstiegs-
orientiertes

Milieu
24%

Kleinbiirgerliches
Milieu

Traditionsloses
Arbeitermilieu
12%

Traditionelles
Arbeitermilieu
5%

Traditionelle Materielle WERTEWANDEL
Grund- Grund-
orientierung orientierung Hedonismus | Postmaterialis- | Postmaterialismus
»Bewahren® ,Haben“ ,GenieRen® mus ,Sein ‘,HaI(J‘en s Eem“und
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Konservativ gehobenes Milieu
(KON)

Kurzcharakteristik der Sozialen Milieus nach SINUS®

Kleinbiirgerliches Milieu
(KLB)

Soziale Lage

Uberdurchschnittlich hohe -
Formalbildung

Viele leitende Angestellte und -
Beamte sowie Selbstindige und
Freiberufler

Hoher Anteil von Rentnern -
und Pensioniren

Hohe und héchste Einkommens- -
klassen

Uberwiegend Hauptschule mit
abgeschlossener Berufsausbildung
Viele kleine und mittlere Angestellte
und Beamte sowie kleine
Selbstindige und Landwirte

Hoher Anteil von Rentnern

und Pensioniren

Meist kleine bis mittlere
Einkommen

‘Wertorientierung

Bewahren gewachsener Struk- -
turen und Traditionen

(humanistisches Selbstverstindnis)
Anerkannte Stellung in der -
Gesellschaft (Elite-Bewuf3tsein)

Erfiilltes Privatleben, harmonisches
Familienleben -
Materieller Erfolg, distinguierter
Lebensrahmen

Festhalten an den traditionellen
Werten: Pflichterfiillung, Verli3-
lichkeit, Ordnung und Disziplin
Bleibende Werte schaffen:

Besitz, materielle Sicherheit,
Ausbau des Lebensstandards
Status-quo-Orientierung:
Absicherung des Erreichten,

in geordneten Verhiltnissen leben

Lebensstil

Ablehnung alles Ubertriebenen, -
Oberflichlichen

Hohe Qualititsanspriiche -
Traditionsbezug und

Kennerschaft (Stilsicherheit) -

Konventionalismus, Anpassung,
Sicherheit

Selbstbeschrinkung,
Bereitschaft zum Verzicht
Bevorzugung zeitlos-gediegener
Produkte

Ordnung und Sauberkeit als

wichtigstes Stilprinzip
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Leseinteresse

— Bildungsmotiv hat hohen — Es wird vergleichsweise wenig
Stellenwert gelesen; am chesten noch Tages-

— Intensives Interesse an Ge- zeitung, Illustrierte, Sachbiicher,
schichte: Historische Romane, TV-Zeitschriften: Hiufig Inter-
Politische Biographien, dokumen esse fiir ,Alltagsgeschichten®,
tarische Literatur, Kultur- und Biographien und Lebenshilfe
Kunstgeschichte — Literatur muf unterhaltend

— Vorliebe fiir die klassische sein (Simmel, Konsalik)

Moderne (Mann, Hesse, Zweig)

Kultur/Soziales Leben

— Rege Anteilnahme am kulturellen — Intensives soziales Leben (Ehren-
Leben: Besuch von Museen, Ausstel- imter, Vereine, Nachbarschaft);
lungen, Konzerten, Oper, Theater usw. sekundire Karrieren (Kompensation

— Vielfach aktive Mitarbeit in der Restriktionen im Beruf)

Gruppen und Vereinen (oftmals — Ein Teil der Milieuangehérigen

mit sozialen oder karitativen gibt sich kulturbeflissen, zwingt sich
Zielen), Ubernahme von (z. B. durch Theaterabonnements) zu
Ehrenimtern regelmifligem Kulturkonsum

104



Traditionelles Arbeitermilieu Traditionsloses Arbeitermilieu

(TRA) (TLO)
Soziale Lage

Uberwiegend Hauptschulabschluf§ — Geringe Formalbildung

mit anschliefender Berufsausbildung — Uberdurchschnittlich viele
Hoher Anteil an Facharbeitern ungelernte und angelernte
und angelernten/ungelernten Arbeiter, hohe Arbeitslosigkeit
Arbeitern — Untere Einkommensschichten
Uberdurchschnittlich hiufig Rentner sind deutlich iiberreprisentiert

Kleine und mittlere Einkommen

Wertorientierung
Befriedigender Lebensstandard — Anschluf halten an die
(ein gutes Auskommen haben) Konsum-Standards der breiten
Sicherer Arbeitsplatz/ Mittelschicht (Fernseher,
gesichertes Alter Videorekorder, Auto)
Soziale Integration: anerkannt — Anerkannt werden, mithalten
sein bei Freunden, Kollegen, kénnen, ,dazugehdren®
Nachbarn (traditionelle Arbeiter- (Normalitit und Biirgerlichkeit)
kultur) — Triume vom ,besonderen
Bescheidenheit und Anpassung Leben (Geld, Luxus, Prestige)
an die Notwendigkeiten

Lebensstil

Pragmatisch-niichterne Sicht — Verdringung der Zukunft,
der eigenen sozialen Lage; Konzentration auf das Hier
Einfachheit, Sparsamkeit und Heute (hdufig ungeniigende
Keine iibertriebenen Konsum- Daseinsvorsorge)
anspriiche, kein Prestigekonsum — Beschriinkte finanzielle Méglich-
Bevorzugung solider, handfester keiten (,von der Hand in den
und haltbarer Produkte, Skepsis Mund®), hiufig lebt man
gegeniiber modischen Neuerungen iiber seine Verhiltnisse

— Spontaner Konsumstil, rasches
Aufgreifen neuer Moden und Trends
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Leseinteresse

— Es wird insgesamt wenig gelesen — Es werden fast nur Zeitschriften
— Grofle Anteilnahme am Privat- gelesen: Illustrierte und
leben der groffen und kleinen Special-Interest-Titel
TV-Stars (Programmzeit- (Auto, Sport, Video)
schriften, yellow press) — Besondere Vorlieben: Heftchenromane

(Krimis, Science-Fiction, Arzt- und
Heimatromane)

Kultur/Soziales Leben

— Die traditionelle Gewerkschafts- — Geringe Integration in das
und Vereinskultur mit ihren etablierte Kulturleben, Schwellen-
Freizeitangeboten hat einen hohen ingste, mangelnde Kompetenz
Stellenwert und geringes finanzielles

— Selten Besuch kultureller Veran- Budget fiir Kulturkonsum
staltungen (Theater, Konzerte, — Besuch von Sportveranstaltungen
Ausstellungen): zu umstindlich, (z. B. Fuf8ball) und Rockkonzerten
zu teuer
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Neues Arbeitnehmermilieu Aufstiegsorientiertes Milieu

(NEA) (AUF)
Soziale Lage
Junges Milieu, Altersschwer- — Hiufig mittlerer Abschluff oder
punkt unter 25 Jahren Hauptschule mit abgeschlossener
Mindestens Realschulabschluf, Berufsausbildung
viele Auszubildende, Schiiler und — Viele Facharbeiter und qualifizierte
Studenten Angestellte, auch (kleinere)
Facharbeiter (hdufig in Schritt- Selbstindige und Freiberufler
macher-Industrien), qualifizierte — Meist mittlere bis hohe Einkommen
Angestellte, Beschiftigte im — Mittlere bis gehobene Einkommen,
dffentlichen Dienst hiufig Doppelverdiener
Wertorientierung
Das Leben so angenehm wie — Beruflicher und sozialer Aufstieg
mdglich gestalten, sich leisten (sich hocharbeiten) als
konnen, was einem gefillt — aber zentraler Lebensinhalt
flexibles Anspruchsniveau — Vorzeigbare Erfolge haben, mehr
(realititsbezogener Hedonismus) erreichen als der Durchschnitt, Ansehen
Kreativ sein, Verantwortung genieflen
iibernehmen, eigenstindig handeln — Grofle Bedeutung von Konsumwerten
(Autonomiestreben) (Auto, Urlaub, exklusive Freizeit-
Sich geistig und fachlich weiter- aktivititen)
entwickeln, nicht stehenbleiben
(lebenslanges Lernen)
Lebensstil
Aufgeschlossenheit fiir Neues, — Orientierung an den Standards
keine geschlossenen Weltbilder, gehobener Schichten
Mobilititsbereitschaft, — Erfiillung der Rollenerwartungen
Stiltoleranz im Beruf und im sozialen Leben
Mainstream der jungen Freizeit- (nicht unangenehm auffallen)
kultur, konventioneller — Prestigeorientierter Konsumstil,
Modernismus im Konsum hohe Wertschitzung von Status-
High Tech als selbstverstind- symbolen

liches Element im Alltag
(im Beruf und in der Freizeit)
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Leseinteresse

— Teilweise intensiver Biicher- und — Konsumeinstellung zur Literatur:
Zeitschriftenkonsum, weniger Biicher/Zeitschriften sollen
intensiv: Tageszeitungen unterhalten, entspannen

— Thematisch keine eindeutigen versus
Schwerpunkte: Hiufig Fachbiicher =~ — Subjektives Bildungsdefizit: Man
und Fachzeitschriften (Single mochte seinen Horizont
Issue-Magazine) neben leichter erweitern (Weiterkommen
Unterhaltung (Science-Fiction, im Beruf)

Krimis, Trivialromane); nicht — Gelesen werden in erster

selten auch Interesse fiir Linie Zeitungen und Zeitschriften:
klassische und zeitgendssische Publikumszeitschriften, Special-
bildungsbiirgerliche Literatur Interest-Titel (Hobby, Sport)

Kultur/Soziales Leben

— Man trifft sich gerne im engeren — Reges kulturelles Interesse (man
Freundeskreis zu Hause oder mochte dazugehdren, mitreden
in der Kneipe, im Kino, in der kénnen) — aber kein bildungs-
Disco — je nach Lust und Laune biirgerlicher Anspruch: Kino,

— Undogmatischer Kulturkonsum Theater, Ausstellungen
(Beispiel: vom klassischen — Man geht hiufig aus, macht
Konzert zum Open-Air); Abneigung Besuche, trifft sich mit
gegeniiber der kleinbiirgerlich- Freunden/Bekannten

proletarischen Vereinskultur
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Technokratisch-liberales Milieu
(TEC)

Uberdurchschnittlich hiufig
hohe Formalbildung (Abitur,
Studium)

Viele Schiiler und Studenten,
qualifizierte und leitende
Angestelle und Beamte, mittlere
und groBere Selbstindige,
Freiberufler

Hohe und hochste Einkommen

sind tiberreprisentiert

Hedonistisches Milieu
(HED)

Soziale Lage

Altersschwerpunkt bei den 20—
bis 30jihrigen
Uberdurchschnittlich hiufig

geringe Formalbildung (,Abbrecher)

Viele Schiiler und Auszubildende,

hoher Anteil an Arbeitslosen, un-

und angelernten Arbeitern,

ausfithrenden Angestellten (,,Jobbern*)

Meist kleine bis mittlere
Einkommen

‘Wertorientierung

Wunsch nach intensivem Leben,
neuen Erfahrungen, Persén-
lichkeitswachstum

Erfolg, Selbstverwirklichung

(im Beruf), hoher Lebensstandard

Gezielte Planung von Karriere

Freiheit, Ungebundenheit,
Spontaneitit (demonstrative

Ablehnung von Sicherheits- und

Geborgenheitswerten)

— Das Leben genieflen, intensiv leben

und Privatleben (,Gliick ist machbar)

Freirdume, um die schénen Dinge

des Lebens zu genieflen

Starkes Bediirfnis nach indivi-
dueller Selbstdarstellung
(Stilavantgardismus, Souve-
rinitit, Kennerschaft)

An neuen Trends orientierter
Konsumstil (Trendsetting)
Spielerische Momente der All-
tagsbewiltigung (sich nicht

zu Tode schuften, das Leben

nicht zu ernst nehmen)

Anders sein als die ,,Spiefler”
(Autonomie im Lebensstil,
radikaler Individualismus)

Lebensstil

— Originalitit, Unverwechselbarkeit,

Leben im Hier und Jetzt,
kaum Lebensplanung

»Echtheit* sind wichtige
Stilanspriiche
Spontaner Konsumstil,

unkontrollierter Umgang mit Geld

Freude am guten Leben,
an Luxus und Komfort
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Leseinteresse

— Gelesen wird (auch aus beruf- — Breites Interessenspektrum — aber
lichen Griinden) sehr viel — eher der persénliche Bezug ist wichtig
um sich zu informieren als sich (sich selbst wiederfinden kénnen)
zu entspannen: Fachliteratur, — Teilweise anti-intellektuelle
Tages-, Wochenzeitungen, poli- Koketterie (,ich lese nur Bild-
tische und Wirtschaftsmagazine zeitung und Comics®)

— Wunsch, auch literarisch auf der
Héhe der Zeit zu sein (Orientierung
am Feuilleton, Beschiftigung mit
moderner Literatur)

Kultur/Soziales Leben

— Kultur macht Spafi, entspre- — Vorbehalte gegeniiber dem
chende Angebote (Konzerte, etablierten Kulturbetrieb, aber
Ausstellungen, Kleinkunst) intensive Nutzung jugend-
werden oft und gerne genutzt spezifischer Angebote
— Breitgeficherte Interessen: — Man ist gern unter Menschen,
alle Formen von Kunst und geht gern aus: in Kneipen,
Kreativitit sind interessant ins Kino, in die Disco, auf Parties etc.
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Alternatives Milieu
(ALT) -

Soziale Lage
Deutliche Uberreprisentation der
héchsten Bildungsstufen (Abitur, -
Hochschulabschlufl)
Viele Schiiler und Studenten, qualifi-
zierte Angestellte, Beamte im
hoheren Dienst, Freiberufler
Sowohl geringe als auch hohe Ein-
kommen sind iiberdurchschnittlich

hiufig vertreten -

‘Wertorientierung
Postmaterielle Anspriiche: Entfaltung
der Personlichkeit, Selbstverwirk-
lichung -
Aufbau einer menschengerechten Welt
(privat und gesellschaftlich), Ableh-
nungvon AuRerlichkeitswerten
Intensive zwischenmenschliche
Bezichungen, Teilnahme am kultu-
rellen und politischen Leben

Lebensstil
Umweltbewufite Lebensfithrung
(,neue Natiirlichkeit“)
Wertschitzung des Selbermachens
(Mbbel, Kleidung, Nahrung etc.),
hiufigRiickzug in alternative Idyllen
Individualitit und Echtheit (,Authen-
tizitdt"“) sind wichtige Stilmerkmale

Leseinteresse
Es wird hiufig und viel gelesen —
bevorzugte Themen: Kultur, Politik,
Wissenschaft (z. B. Psychologie,
Okologie)
Ausgefallene literarische Vorlieben
(Abgrenzung vom biirgerlichen
Literaturkonsum und Massen-
geschmack): Science- fiction, Esoterik,
Zecitgeistmagazine

Kultur/soziales Leben
Priferenz fiir moderne, lebendige
Kultur(Kleinkunst, Kabarett,
Straflentheater,Dichterlesungen,
Programm-Kinos, Rock- und
Jazzkonzerte)

Mitarbeit in Biirgerinitiativen, Selbst-

hilfegruppen usw.
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Milieuforschung und Politische Bildung

Obwohl der skizzierte Milieu-Ansatz fiir die Erwachsenenbildungsfor-

schung ebenso wie fiir die zielgruppenorientierte Angebotsplanung

produktive Moglichkeiten erdffnet, finden sich bis heute kaum kon-
krete Umsetzungen dieses Konzeptes in der Bildungsforschung. Einzig
in einer Studie zur Politischen Bildung im Auftrag der Friedrich-Ebert-

Stiftung (1993) kam das Milieu-Modell 1991/92 zur Anwendung (vgl.

auch Flaig u.a. 1993). Das SINUS-Institut nutzte dabei drei Zuginge:

— In einer reprisentativen Breitenerhebung wurden ca. 4.000 Personen
zu Interesse und Partizipation an Politischer Bildung befragt.

— In einem zweiten Schritt wurden an zwei Stichtagen alle Teilnehmer
an Veranstaltungen der Friedrich Ebert-Stiftung (insgesamt 4.784
Fille) befragt.

— SchlieBlich arbeiteten ausgewihlte Adressatengruppen in Gruppen-
diskussionen unter Einbeziehung kreativer Techniken (,Extended
Creativity Groups“) zum Thema ,,Politische Bildung*.

Aufzwei dullerst interessante zentrale Ergebnisse ist hinzuweisen. 1. We-

der das Thema eines Seminars noch seine Dauer, weder die Entlegenheit

oder bequeme Erreichbarkeit der jeweiligen Ortlichkeit spielten bei der

Entscheidung der Teilnehmer fiir ein konkretes Seminar die Hauptrolle.

Als entscheidende Determinante erwies sich vielmehr der ,Stil des Hau-

ses“, d.h. das Ensemble von Asthetik der Riumlichkeiten und Kommuni-

kationsstil der Mitarbeiter einer Tagungsstitte. 2. Bei einem kontrollier-
ten Assoziationsversuch zum Stichwort ,, Politische Bildung“ kamen Be-
griffe wie ,Spafl“, ,Freude®, , Etleben®, ,Aufregung®, ,Spannung®, , Frei-
zeit®, ,gelingende Zwischenmenschlichkeit” kaum vor — kurz: All das,
was nach iibereinstimmender Beobachtung der verschiedensten Sozial-
forscher ein gemeinsamer Nenner fiir Lebensstil und Lebensgefiihl der

Menschen heute ist, wird von politischer Bildungsarbeit nicht erwartet!

Daf8 sich Politische Bildung indessen auch anders, lebensniher und le-

bensfreudiger vorstellen i8¢, ergaben die Collagen aus den Extended

Creativity Groups.

Das Interesse an Veranstaltungen zur Politischen Bildung lif8t deutli-

che Milieu-Schwerpunkte erkennen: Bei den ,modernen® Milieus der

Neuen Arbeitnehmer, der liberalen Technokraten und der Alternativen

zeigt sich ein stark tiberdurchschnittliches Interesse. Aber auch im he-

donistischen und konservativ-gehobenen Milieu liegen noch ver-
gleichsweise hohere Interessenspotentiale. Der Anteil der verschiedenen
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Milieus an den befragten Seminarteilnehmern der Friedrich-Ebert-Stif-
tung reproduziert diese Milieu-Auswahl — mit einer Ausnahme: Das
konservativ-gehobene Milieu ist aufgrund seiner qua definitionem
konservativen Grundhaltung eher als Zielgruppe der Adenauer- oder
der Hanns-Seidel-Stiftung anzusehen und bei der SPD natiirlich unter-
reprisentiert.

In der Konsequenz der milieuspezifischen Interessensschwerpunkte der
von der Ebert-Stiftung erreichten Personen kénnten die verschiedenarti-
gen sozio-kulturellen Ausgangslagen, Werteinstellungen und Anspriiche
der unterschiedlichen Segmente zum Fokus zukiinftiger Expansionsbe-
strebungen gemacht werden. Daf ein alle méglichen Interessenten glei-
chermaflen zufriedenstellendes, einheitliches Seminarangebot heute
kaum noch Chancen auf Zuspruch hat, geht nicht zuletzt aus der milieu-
spezifisch stark differierenden Wertschitzung von kiinstlerischen oder
freizeitbezogenen Elementen hervor. So stimmten iiberdurchschnittlich
viele Angehorige des traditionslosen Arbeitermilieus (59%), aber unter-
durchschnittlich viele Angehérige aus dem technokratisch-liberalen
(29%) und alternativen (23%) Milieu einer Beschrinkung von politi-
scher Bildung auf die Vermittlung von Information und Sachwissen zu.
Kiinstlerische Erlebniselemente dagegen wiinschen traditionslose Arbei-
ter deutlich seltener (27%) als technokratisch Liberale (40%) oder Alter-
native (45%).

3.2 Die Freiburger Studie ,Soziale Milieus und Erwachsenenbil-
dung“

3.2.1 Voriiberlegungen

Trotz der bereits seit Jahren immer wieder betonten Chancen, die in
der Einbeziehung des Milieu-Modells in die Erwachsenenbildungsfor-
schung liegen,' hat es aufler der beschriebenen Studie zur Partizipa-
tion an Politischer Bildung bis heute keinen empirischen Versuch ge-
geben, milieuspezifische Erfahrungen, Motive, Erwartungen und Inter-
essen hinsichtlich der Erwachsenenbildung zu beschreiben. Diese Si-
tuation war fiir uns Anlafl genug, ein Forschungsprojekt zu konzipie-
ren, das fiir diesen Bereich eine erste empirische Basis liefern soll. Der
Ausarbeitung des Forschungsdesigns gingen dabei einige grundsitzliche
Voriiberlegungen voraus.
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3.

. Wichtigstes Erkenntnisinteresse war die Erfassung milieuspezifischer

Einstellungen und Verhaltensbereitschaften im Hinblick auf (Wei-
ter-)Bildung. Daraus ergibt sich die Ausrichtung des Stichproben-
plans an den neun von SINUS beschriebenen sozialen Milieus.

. Daneben galt es, soziodemographische bzw. auf die Lebensphase be-

zogene Besonderheiten in den Weiterbildungsinteressen zu beriick-
sichtigen. Daraus ergibt sich als zweites Differenzierungskriterium
fiir unsere Probanden das Lebensalter bzw. die Lebensphase.

Nur die Anwendung des Interviewverfahrens der serukturierten Tie-
fenexplorationen lie es als aussichtsreich erscheinen, tatsichlich die
milieuspezifischen Erwartungen und Erfahrungen, aber v.a. auch die
einem standardisierten Fragebogeninstrument weniger zuginglichen
Hoffnungen, Angste und Hemmschwellen erfassen zu konnen.

. Wichtige Prigungen, so eine weitere Ausgangshypothese unseres For-

schungsplans, erfihrt auch die Einstellung zu Erwachsenenbil-
dungsangeboten in den ersten Begegnungen mit institutionalisiertem
Lehren und Lernen in Kindheit und Jugend. Von daher schien uns die
Einbeziechung von Fragen zur individuellen Bildungsbiographie, zu Er-
innerungen an schulisches und au8erschulisches Lernen, zur Beurtei-
lung von dessen Relevanz fiirs spitere Leben unabdingbar.

. Man muf weit zuriickgehen, nimlich bis auf die ,, Gostinger Studie”

(deren Feldphase im Jahr 1958 lag; Strzelewicz/Raapke/Schulenberg
1966) bzw. auf deren Nachfolgestudie (Schulenberg u.a. 1978),
wenn man nach breiter angelegten Forschungen zum Thema ,Er-
wachsenenbildung und soziale Ungleichheit“ sucht. Dieser Pionier-
arbeit, die bis heute Maf3stibe setzte (vgl. zuletzt Brodel 1995, 10),
lag freilich das Schicht-Modell zugrunde, wihrend wir heute das
Milieu-Modell priferieren. Eine strenge Replikation konnte von
daher nicht in unserer Absicht liegen. Dennoch lieflen wir uns von
einigen Themen, Fragestellungen und z.T. sogar von Formulierun-
gen der damaligen Forschungsgruppe anregen.

. Wie jedes empirische Forschungsprojekt, so mufite auch das hier be-

schriebene mit begrenzten zeitlichen, finanziellen und personellen
Ressourcen arbeiten. Da wir uns fiir den Milieu-Ansatz in Kombi-
nation mit lebensphasenbezogenen Merkmalen in der Stichproben-
Zichung entschieden hatten, war eine fiir ein qualitatives For-
schungsprogramm relativ grofSe Zahl von Interviews bereits bei Be-
riicksichtigung von ausschliellich einem Geschlecht durchzufiihren.
Wir wihlten daher in dieser ersten Phase der Forschung, ausschlief3-

114



lich Gesprichspartnerinnen — auch deshalb, weil Frauen in der All-
gemeinen Weiterbildung, z.B. in der Volkshochschulpartizipation
mit 75% (vgl. Dohmen 1994, 410), dominieren.

7. Auch hinsichtlich der Beriicksichtigung der verschiedenen grofen
Triger der Erwachsenenbildung galt es eine begriindete Auswahl zu
treffen. Wir entschieden uns fiir die Institution mit der zumindest
quantitativ grofiten Reichweite im Bereich der Allgemeinen Wei-
terbildung, fiir die Volkshochschulen. Diese hatten 1993 8.654.000
Teilnehmerfille; zum Vergleich die entsprechenden Zahlen der
kirchlichen Triger fiir das gleiche Jahr: Evangelische Erwachsenen-
bildung 3.148.000; Katholische Erwachsenenbildung 5.880.000.
Die Zahlen der Unterrichtsstunden weisen ein noch stirkeres Uber-
gewicht der Volkshochschulen aus (vgl. BMBWEFT 1994).

8. Um Aussagen iiber eine spezielle urbane Situation machen zu kén-
nen, sollte sich die Feldarbeit riumlich auf die Region Freiburg be-
schrinken. Die Einbeziehung des Umlandes erlaubt dariiber hinaus
Vergleiche zwischen Angebot und Teilnehmerinteressen im stidti-
schen und lindlichen Raum.

Aus dem hier skizzierten Rahmen ergab sich der Aufbau unseres For-

schungsprojektes, zu dessen konkreten einzelnen Phasen nun einige

Erlduterungen folgen. Eingegangen wird auf:

— die Stichprobenzichung

— die Themen der Explorationen

— die Interview-Methode

— die Methode der Auswertung.

3.2.2 Stichprobe und Themen der Explorationen

Den geschilderten Voriiberlegungen folgend, setzten wir es uns zum
Ziel, alle neun von SINUS beschriebenen Milieus in gleicher Weise zu
beriicksichtigen. Weiter sollten innerhalb jedes Milieus Frauen unter-
schiedlichen Alters und aus unterschiedlichen Lebensphasen vertreten
sein. Bisherige Teilnehmerforschung legte folgende Einteilung nahe:
— Frauen vor der Familienphase: Berufstitige, Arbeitslose, Auszubil-
dende oder Studierende, ohne Kinder, im Alter von 20-40 Jahren
— Frauen in der Familienphase: Miitter — ohne Altersvorgabe — mit
Kindern im Alter von bis zu 15 Jahren
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— Frauen nach der Familienphase: Altere Frauen iiber 45 Jahre, die
keine Kinder mehr im eigenen Haushalt versorgen.

Unsere Entscheidung fiir eine besondere Beriicksichtigung der Volks-
hochschule lief uns weiter eine Differenzierung nach VHS-Erfahrun-
gen treffen. Wir unterschieden dementsprechend Frauen mit und ohne
aktuelle VHS-Erfahrung, wobei wir VHS-Erfahrung so operationali-
sierten, dafd diese Frauen innerhalb der letzten zwei Jahre mindestens
zwei Kurse besucht haben sollten. In der Gruppe der Frauen ohne ak-
tuelle VHS-Erfahrung finden sich umgekehrt auch einige, die in frii-
heren Jahren einmal VHS-Kurse besucht hatten. Schaubild 3 zeigt die
erstrebte Ideal-Verteilung der Interview-Partnerinnen in unserem
Stichprobenplan. Zwei Modifikationen, die sich im Zuge der Feldar-
beit ergaben, seien hier gleich erwihnt: Einmal wurde die Suche nach
Hedonistinnen und Neuen Arbeitnehmerinnen iiber 45 Jahren recht
bald aufgegeben, da diese Milieus als ausgesprochen junge Milieus ih-
ren Altersschwerpunkt zwischen 20 und 30 Jahren haben. Zum zwei-
ten wurde das Kriterium der VHS-Erfahrung fiir Frauen aus dem tra-
ditionslosen Arbeitermilieu so abgeindert, daff wir auch Frauen, die an
nur einem VHS-Kurs teilgenommen hatten, in die Gruppe derer ,mit
VHS-Erfahrung® aufgenommen haben. Die Volkshochschule stellt fiir
Frauen aus diesem Milieu zumeist (s. u.) eine fernab von ihrer norma-
len Alltagswelt gelegene Institution mit recht hohen Zugangshiirden
dar, so daf§ sie dort allenfalls einen (Nach-)Alphabetisierungskurs be-
suchen oder den Hauptschulabschluf§ nachholen.

Bei den weiter unten vorgestellten ersten Auswertungsergebnissen
konnten von der insgesamt geplanten Zahl von 100 Interviews 76 be-
riicksichtigt werden. Durchgefiihrt wurden die Interviews seit Sommer
1995 in der Region Freiburg (Freiburg Stadt und Umkreis bis zu 30
km). Die Zuordnung der Gesprichspartnerinnen zu den Zielmilieus
geschah dabei in einem mehrstufigen Prozefl, der nicht selten zur Ver-
dnderung urspriinglicher Milieu-Diagnosen fiihrte: In einer ersten
Anniherung wurde in der Screening-Phase durch Gespriche mit den
Zielpersonen selbst, aber auch mit eventuell bekannten Personen aus
deren Umfeld (Arbeitskolleginnen, Bekannte, Familienmitglieder) vor
der Interviewdurchfiihrung eine vorliufige Hypothese zur Milieuzuge-
hérigkeit gewonnen. Im Anschlufl an das Interview selbst erstellten
unsere Interviewerlnnen eine schriftliche Milieu-Diagnose mit aus-
fithrlicher Begriindung. Um systematische Anhaltspunkte fiir die Mi-
lieu-Zuordnung zu erhalten, hatten wir einige Fragen zur Lebenswelt
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in einem eigenen A-Teil an den Anfang der Interviews gestellt. Die
schriftliche Auswertung dieses A-Teils wurde wiederum zu einer Mi-
lieu-Diagnose verdichtet, die die Grundlage fiir die kommunikative
Validierung in Qualititszirkeln bildete, die von unseren Interviewern
und Auswertern gebildet wurden. Alle Fille, bei denen die endgiiltige
Diagnose sich als schwierig erwies, wurden im Projektteam vorgestellt,
diskutiert und zugeordnet. Konnte auch hier kein Konsens erzielt wer-
den, wurde der Fall von der Projektleitung einer eingehenden Reana-
lyse unter Hinzuziehung des Original-Tonband-Materials unterzogen
und anschlieflend noch einmal im Projektteam besprochen.
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Schaubild 3: Stichprobenplan ,,Soziale Milieus und Erwachsenenbildung®

KON KLB TRA TLO NEA AUF

TEC HED ALT

Berufs-
titige
ohne
Kinder
20-40 J.

Mit  Miitter
VHS* mit
Erfah- Kindern
rung (0-157.)

Altere
ohne
Kinder im
Haushalt
iiber 45 J.

Berufs-
titige
ohne
Kinder
20-40 J.
Ohne

VHS- Miitter
Erfah- mit
rung  Kindern

(0-157.)

Altere
ohne
Kinder im
Haushalt
iiber 45 J.

* VHS-Erfahrung: In den letzten 2 Jahren mindestens 2 Kurse
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Entsprechend der beschriebenen Zielsetzung unserer Studie waren drei
Themenfelder (vgl. S. 119f und S. 120ff) in den Gesprichen zu be-
handeln. Wie bereits erwihnt, griffen wir dabei zum Teil auf Anregun-
gen der ,Géttinger Studie® zuriick, die z.B. ebenfalls einen Schwer-
punkt im Bereich der Volkshochschul-Wahrnehmung gesetzt hatte.
Auch die Thematisierung des ,gebildeten Menschen® oder die Frage
nach dem, ,was in der Schule zu kurz gekommen® sei, ibernahmen
wir von Strzelewicz/Raapke/Schulenberg (1966). Schliefilich setzten
wir die damals entwickelten Sorting-Versuche zu den wichtigsten Auf-
gaben der Schule und der Volkshochschule den gewandelten Verhilt-
nissen entsprechend in vorsichtig modifizierter Form ein. Um ein Bei-
spiel zu geben: Die Antwortvorgaben zu den hauptsichlichen Aufga-
ben der Volkshochschule wurden um ,Férderung der Gesundheit*,
sspirituelle Angebote®, ,interkulturelle Begegnungen® erweitert und
die Karte ,Begegnung mit suchenden Menschen® durch die Karte
yHilfen zur Selbstfindung® ersetzt.

Neben den Sorting-Versuchen gehorten kontrollierte Assoziationsver-
suche zum eingesetzten Methodeninventar, und zwar sammelten wir
die spontanen Assoziationen unserer Gesprichspartnerinnen zu den
Begriffen ,Bildung” und , Volkshochschule®.

Soziale Milieus und Erwachsenenbildung
Die Themenfelder der Explorationen:

Teil A: Hier sollten die fiir die Milieu-Diagnose wichtigen Informatio-
nen erthoben werden, wofiir neben der eher dem warming up die-
nenden Einstiegsfrage zur Schilderung des Alltags das Freizeitver-
halten und die Beschreibung der sozialen Beziige thematisiert
wurden. Die wichtigsten Aufschliisse fiir die Milieu-Zuordnung
aber gewannen wir, indem die Gesprichspartnerinnen aufgefor-
dertwurden, zu schildern, worauf es aus ihrer Sichtim Leben an-
komme (Lebensphilosophie) und was ihnen bei der Erzichung
ihrer Kinder besonders wichtig ist bzw. wiire.

Teil B: Neben der schlichten Bestandsaufnahme zur je individuellen
Schul- bzw. Bildungskarriere wurden hier immer wieder retro-
spektive Einschitzungen der Gesprichspartnerinnen zu Sinn
und Unsinn der von ihnen durchlaufenen Bildungseinrichtun-
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Teil C:

gen angesprochen. Auch wurde nach den Erwartungen hinsicht-
lich der Aufgaben der Schule, nach der Wirksamkeit des fachli-
chen und des sozialen Lernens (heimlicher Lehrplan) gefragt.
Verbesserungsvorschlige (,Stellen Sie sich vor, Sie wiren Kultus-
ministerin ...“), Zukunftserwartungen und die lebensweltliche
Relevanz des Bildungsbegriffs (,Kennen Sie einen Menschen,
von dem Sie sagen kénnen, dafl er gebildet ist?“) waren ebenfalls
Gegenstand der Explorationen.

Hier wurden die persénlichen Erfahrungen in der Erwachsenen-
bildungerhoben. Entsprechend der erwihnten Schwerpunktset-
zung wurden Erfahrungen mit der Volkshochschule besonders
ausfiihrlich thematisierc und z.B. auch deren Image, deren mut-
mafiliche und wiinschenswerte Aufgaben einbezogen. Fragen zur
eigenen Weiterbildungsbereitschaft und zur eventuellen person-
lichen Nutzung von Weiterbildungsberatung sowie zur Wahr-
nehmungvon beruflicher vs. allgemeiner Weiterbildung wurden
insbesondere im Hinblick auf persénliche Erwartungen zur kon-
kreten Angebotsgestaltung (Zeitstruktur, Einbezichung von
kiinstlerischen, kreativen, freizeitbezogenen Elementen, Ambi-
enteetc.) zugespitzt. SchlieBlich wurde auch die Kenntnis anderer
Anbieter von Weiterbildung (Kirchen, Bundes- und Landeszen-
trale fiir Politische Bildung, Politische Stiftungen, esoterische An-
gebote, andere private Anbieter) und deren Beurteilung erthoben.

Soziale Milieus und Erwachsenenbildung

Die Themen im Uberblick:

Teil A:
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Lebenswelt

A1  Alltagsleben, Beruf, Haushalt

A 2 Freizeitinteressen

A 3  Freizeitmotive

A4 Soziales Netzwerk

A5  Grundorientierung, Lebensphilosophie
A 6 Erzichungsstil und Erzichungsziele



Teil B: Bildungsbiografie

B1
B2
B3
B 4
B5
Bo
B7
B8
B9
B 10
B 11
B 12
B 13
B 14
B 15
B 16
B 17

Assoziationsversuch ,Bildung®
Schulerinnerungen
Schul-Beurteilung

Typischer Lehrer

Schule versus Eltern und Peer-Group
Schule und Beruf

Schule und Alltag

Defizite der Schule
Bildungserwartungen

Andere Bildungserfahrungen
Bildungsideal

Bildungsbegriff
Bildungsexpansion
Bildungskritik
Reformimpulse

Schultypen

Zukunftsszenario

Teil C: Erwachsenenbildung

Cl1
c2
C3
C4
C>5
Co
Cc7
C38
C9
Cc10
C11
Cc12
c13
C 14
C15

Assoziationsversuch ,,Volkshochschule®
VHS-Kenntnis
VHS-Besuch

Image der VHS

Lokale VHS
Beschreibung der VHS
Aufgaben der VHS
Typischer Kursteilnehmer
VHS und Medien
Kursbesuch
Weiterbildungsinteresse

Wertschitzung der Erwachsenenbildung

Kenntnis anderer Anbieter
Berufliche Weiterbildung
Weiterbildungsberatung
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3.2.3 Interview-Methode und Auswertungs-Methode

Fiir die Durchfiihrung der Lebenswelt-Explorationen wurden die von
uns eingesetzten Interviewerlnnen eigens in der Methode der nicht-
direktiven Gesprichsfithrung geschult. Denn der Aufwand, die Ge-
spriche zunichst nicht zu protokollieren, sondern sie auf Tonband
aufzuzeichnen, um sie erst im zweiten Schritt auszuwerten, lohnt nur
dann, wenn es den GesprichspartnerInnen wirklich erméglicht wird,
ihre ganz persénliche, subjektive Sicht auf den Gegenstand zu artiku-
lieren.

Wichtigste Kriterien fiir das Zustandekommen einer gehaltvollen Ex-
ploration sind erstens die unbedingte Achtung, Wertschitzung und
positive Verstiarkung der Gesprichspartner durch den Gesprichsleiter,
zweitens die Herstellung einer tatsichlichen Gesprichsatmosphire,
d.h. einer Situation, in der es zu einem méglichst freien Fluf§ von Asso-
ziationen, Erlebnissen und Erinnerungen und zum unzensierten Aus-
druck von Sympathien und Antipathien kommen kann, und drittens
das Gefiihl, Zeit zu haben, als entscheidende Voraussetzung dafiir, dafl
im Gesprich ein Klima von echtem Interesse und Anteilnahme ent-
steht. Viertens gilt die psychologische Binsenweisheit, daf§ Authentizi-
tit und Selbstkongruenz ,ansteckend® wirken, auch hier: Die in der-
artigen Gesprichssituationen mit z. T. fremden Gesprichspartnern
notwendig auftauchenden Unsicherheiten und Angste sollten nicht
geleugnet und iiberspielt, sondern nach Méglichkeit angesprochen und
dadurch entdramatisiert werden.

Fillt das Gesprich in die Frage-Antwort-Interaktion standardisierter
Befragungen zuriick, gewinnt das ,Abarbeiten® des durch die anony-
me, nicht anwesende Versuchsleitung entwickelten Themen-, Pensums®
atmosphirisch die Oberhand, ist der Zugang zu tieferen Erlebnis-
schichten und zu rein gefithlsmifigen, aber gerade darum fiir das All-
tagshandeln relevanten Orientierungen verbaut. Nichts ist einer guten
Exploration so sehr im Wege wie die klinische Atmosphire einer La-
boruntersuchung.

Unseren InterviewerInnen wurde dementsprechend in der Abfolge der
einzelnen zu behandelnden Themen freie Hand gelassen. Das Ge-
sprich sollte nach Maglichkeit seiner eigenen Dynamik folgen, wobei
es die Aufgabe der GesprichsleiterInnen war, angesprochene Aspekte
durch Verbalisierung der affektiven Gehalte zu vertiefen, durch behut-
sames Nachfassen detailliertere Beschreibungen zu provozieren und
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den Gesprichsfluf§ durch das Ansprechen neuer Themengebiete auf-
recht zu erhalten.

Das von uns gewihlte Forschungsdesign mit einer Stichprobe von 100
Fillen erfordert ein Auswertungsverfahren, das weder die extensive,
ausschliefflich auf den Einzelfall bezogene Vorgehensweise der Objek-
tiven Hermeneutik noch die Kodierungsverfahren grofer Reprisenta-
tivstudien zum Vorbild nehmen kann.

Technisch gliedert sich der Prozef§ der Befund-Gewinnung — abgese-
hen von der schon oben beschriebenen Erstellung der Milieu-Diagnose
— in drei Schritte. Im ersten Schritt werden Einzelfallstudien erstellt, die
alle wichtigen Informationen eines Gesprichs den Themen des Ge-
sprichsleitfadens zuordnen und sie so fiir die weitere Bearbeitung the-
menspezifisch biindeln. Dabei werden lingere Gesprichssequenzen
bereits zusammengefaf$t — interessante, aussagekriftige oder vieldeuti-
ge Original-Sequenzen aber bewahrt. Auch wird, soweit von Bedeu-
tung, der Kontext der AufSerungen vermerkt und etwa auch, ob eine
spezifische Haltung, Einstellung oder Erfahrung spontan oder auf An-
regung des Interviewers zutage kam. Dabei gilt der Feststellung immer
das besondere Augenmerk, inwieweit die angesprochenen Themenfel-
der fiir die Gesprichspartnerinnen als alltagsnah oder alltagsfern erlebt
werden, ob geiuflerte Bewertungen aus eigener Erfahrung oder einer
anderen Informationsquelle stammen. Auf dieser Ebene der Auswer-
tung kommt es vor allem darauf an, die vielfiltigen Dimensionen und
Perspektiven, in denen ein Gegenstand im AlltagsbewufStsein reprisen-
tiert ist, zu erfassen.

Im zweiten Schritt der Auswertung werden die gewonnenen Befunde
themenspezifisch verdichtet, die Aussagen aus allen Fallanalysen zu
den jeweiligen Themenbereichen zusammengestellt. Hier gilt wie auch
schon im ersten Auswertungsschritt, dafl die Kategorien, Sinngruppen
oder ,,Cluster” jeweils am Material gewonnen werden und dieses nicht
in ein System vorgingiger Klassifikationen gezwungen wird. Entspre-
chend der oben beschriebenen Grundbegriffe des Lebenswelt-For-
schungs-Konzepts gilt es, die alltagspraktischen Sinnstrukturen nach-
zuzeichnen, die einen Gegenstandsbereich klassifizieren und struktu-
rieren, die dem Alltagswissen als Ordnungskriterien dienen. Wihrend
man diesen Prozef in den Begtiffen der Inbhaltsanalyse (vgl. Wiede-
mann 1986) als Typenanalyse bezeichnet, kommt es weiter darauf an,
die verschiedenen Einzelbefunde auf ihre gegenseitige Bezogenheit hin
zu untersuchen, den Zusammenhang zwischen den einzelnen Erfah-
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rungen als Ausdruck von Strukturen zu interpretieren. Neben Typen-
analyse und Strukturanalyse kann weiter die Metaphernanalyse erhel-
lende Einblicke in die alltagsrelevante Bedeutung und Wertigkeit von
Gegenstandsbereichen liefern, wie sich an den Wurzelmetaphern zei-
gen i8¢, die das Feld der Erziechung seit alters her in ein jeweils ganz
spezifisches Licht tauchen (nach Scheuerl 1972): a) Girtner/Entfal-
tung, b) Bildhauer/Tonklumpen, c) Maieutik/Begegnung, d) Fiih-
rung/Weg, e) Erweckung/Polaritit von Licht und Finsternis.

Im dritten Schritt werden die so gewonnenen Befunde, Einsichten und
Hypothesen in einem schrifilichen Bericht festgehalten. Bei der Darstel-
lung komplexer Zusammenhinge hat sich dabei das Medium der Text-
Grafik recht gut bewihrt, indem es die iibersichtliche Aufbereitung
von Befunden ohne Verlust an detaillierteren Einzelergebnissen ermog-
licht. Bei einem Dutzend Fille pro Milieu und insgesamt iiber 100
Fillen werden neben der zunichst anzustrebenden reinen Inventarisie-
rung von relevanten Alltagskognitionen und -emotionen auch bereits
Hypothesen iiber zentrale und weniger ausgeprigte Wahrnehmungsdi-
mensionen und Verhaltensdispositionen moglich. Es muf freilich im-
mer in Rechnung gestellt werden, daf§ bei der hier folgenden Versf-
fentlichung von Ergebnissen aus einem noch laufenden Forschungs-
projekt erst drei Viertel der Gesamtstichprobe Beriicksichtigung finden
konnten. Weiter ist zu beachten, daf§ bisher nur die Befunde des C-
Teils (Erwachsenenbildung) systematisch aufbereitet wurden und die
Heranziehung von Ergebnissen des B-Teils (Bildungsbiographie) nur
sporadisch méglich war. Trotz dieser Einschrinkungen zeichnen sich
doch bereits einige Ergebnis-Linien im vorliegenden Material ab, von
denen wir erwarten, daf§ sie sich auch nach der Einbeziehung aller In-
terviews im B- und C-Teil als stabil erweisen werden. Nur diese Erwar-
tung rechtfertigt die Verdffentlichung von Teilbefunden zum gegen-
wirtigen Zeitpunke.

Im Anschluf§ an die Darstellung von ersten Befunden zur Erwachse-
nenbildungspartizipation aus drei ausgewihlten Milieus (kleinbiirger-
liches, alternatives und neues Arbeitnehmer-Milieu) werden zwei ex-
emplarische Fille etwas eingehender vorgestellt. Sie verkérpern para-
digmatisch das alte und das neue Erwartungsprofil, mit dem sich An-
bieter von Erwachsenenbildung heute konfrontiert sehen: Die iltere
Dame aus dem traditionellen Arbeitermilieu mit stark kleinbiirgerli-
chem Einschlag und entsprechend grofler Bildungsbeflissenheit steht
fiir eine Erwartung insbesondere an die Volkshochschulen, die pole-
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misch als ,Kaffeeklatsch mit anderen Mitteln® bezeichnet werden
kénnte. Die junge Sekretirin aus dem neuen Arbeitnehmermilieu da-
gegen, die unverkrampft materielle Luxusbediirfnisse mit esoterischen
Selbstverwirklichungsanspriichen in ihren Alltag integriert, steht fiir
den neuen Mainstream, fiir den Personlichkeitsentwicklung und Be-
rufsbildung fast synonym geworden sind.

3.3 Erste empirische Ergebnisse
3.3.1 Die Wertschiitzung von Erwachsenenbildung/Weiterbildung

Milieuiibergreifend kann zunichst fiir die hier niher untersuchten drei
Milieus festgestellt werden, dafl die Einsicht in die Notwendigkeit le-
benslangen Lernens inzwischen Allgemeingut geworden ist. Einzelne
unserer Gesprichspartnerinnen verwenden die Begriffe des ,lebenslan-
gen Lernens® oder der ,Schliisselqualifikationen bereits wie selbstver-
standlich — alle aber sind sich einig, dafl es heute ,,immer wichtiger®
werde, ,,weiterzulernen®, ,nicht stehen zu bleiben, ,,seinen Horizont
immer wieder zu erweitern®, schliefflich habe man ,;auch als Erwachse-
ner nie ausgelernt®.

Im kleinbiirgerlichen Milien begegnet uns die Bejahung lebenslangen
Lernens dabei in Form einer recht diffusen Bildungsbeflissenheit: Ge-
fordert wird eine Hoherbewertung von Erwachsenenbildung etwa im
Vergleich mit dem ,,viel zu hoch eingeschitzten Sport®, betont wird die
Wichtigkeit, neuen Menschen zu begegnen, um nicht engstirnig zu
werden, und die kompensatorische Aufgabe von Erwachsenenbildung
als Gegengewicht zur zunehmenden Spezialisierung wird hervorgeho-
ben. Die z.B. von Bourdieu (1982, 518) dem Kleinbiirgertum zuge-
schriebene Wertschitzung von Bildung v.a. als Wissen trifft zwar nach
unseren Befunden auf dieses Milieu (und das ihm nahestehende der
traditionellen Arbeiter) noch immer am stirksten zu — aber auch hier
macht sich bereits der Gedanke der Persénlichkeitsentfaltung in Ansit-
zen breit.

Die spezifische Haltung der Gesprichspartnerinnen aus dem neuen
Arbeitnehmermilien liefle sich als ,User-Orientierung® beschreiben.
D.h., konkrete Anwendungs- und Umsetzungsméglichkeiten des Er-
lernten stehen deutlich im Vordergrund. Das zeigt sich einmal bei der
in diesem Milieu stirker als anderswo ausgeprigten Nachfrage nach
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berufsbezogener, qualifizierender Weiterbildung (EDV, Rechnungswe-
sen, Kaufminnisches Wissen), zum anderen aber auch in der hier bis-
weilen anzutreffenden Sicht auf gezielte Persénlichkeitsentwicklung,
der fiir die berufliche Weiterentwicklung hohe Funktionalitit zugemes-
sen wird (vgl. die ausfiihrliche Falldarstellung unten). Eine verschwom-
mene Mixtur aus ,tausend Spielchen mit der Gruppe und Fachdidak-
tik allerdings wird abgelehnt: ,Zum Franzésischlernen brauch’ ich kei-
nen Pliischsessel“.

Im alternativen Milien dominieren die Interessen in Richtung auf
Kreativitit und Selbsterfahrung. Auch bei Sprach- und anderen Fach-
Kursen werden gruppendynamische Elemente und die Einbezichung
von Exkursionen begriifSt. Auch sollen Tagungen durch ihre zeitliche
und riumliche Gestaltung Gelegenheit zur Mufle und zum Kennen-
lernen der anderen Teilnehmer bieten. Der Kursbesuch zeigt Schwer-
punkte im Bereich Kérpererfahrung/Entspannung (Tai Chi, Qigong,
Yoga, Alexandertechnik, Feldenkrais-Methode, Bioenergetik). Und
auch der Gedanke von Bildung als einer Art ,,Zwangsbegliickung® der
Menschheit taucht hier auf. Bildung bedeute Selbstindigkeit und
miisse daher allen Menschen gleichermaflen zuginglich sein. Deshalb
fordert z.B. eine unserer alternativen Gesprichspartnerinnen, daff man
das Fernsehen teurer machen und die so gewonnenen Mittel in stir-
kere Férderung von Erwachsenenbildungseinrichtungen investieren
solle.

Unterschiede zwischen berufsbezogener Weiterbildung und solcher,
die auf private Initiative zuriickgeht, werden in allen Milieus sichtbar.
Es ist aber zu erwarten, dafl der bereits geschilderte ,flielende Uber-
gang“ zwischen beidem, wie er vereinzelt im neuen Arbeitnehmer-
und im alternativen Milieu gesehen wurde, in Zukunft weiter an Bo-
den gewinnen wird. Ansonsten wird berufliche Weiterbildung generell
stirker als ernsthafter, straffer, griindlicher, korrekter, produktiver, ef-
fizienter, anstrengender beschrieben und mit Arbeit und Nutzenorien-
tierung in Beziechung stehend gesehen. Die allgemeine Weiterbildung
dagegen wird cher mit Begriffen wie Spielwiese, Spaf3, Geselligkeit,
Hobby, Freizeit umschrieben; Begriffen jedenfalls, denen immer ein
Hauch von ,nicht ganz ernst zu nehmen® anhaftet. Auf der anderen
Seite wird aber berufliche Weiterbildung mit negativen Assoziationen
wie Priifungssituationen oder Leistungsdruck in Verbindung gebracht.
Und der allgemeinen Weiterbildung, deren fehlende Verbindlichkeit
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und Ernsthaftigkeit kritisiert wird, wird zugute gehalten, daff hier
Vergniigen, Spaf3, Interesse und Eigeninitiative ihren Platz haben.
Auf unsere Frage, ob bei beruflichen Weiterbildungsmafinahmen exter-
ne oder interne Kursleiter die bessere Alternative seien, wurden fast
einhellig externe Weiterbildner bevorzugt: Diese seien besser, oft fiir
ein spezifisches Thema kompetenter, unabhingiger und unvoreinge-
nommen (,stehen iiber dem institutionellen Gekliingel®).

3.3.2 Die Wahrnehmung des Volkshochschulangebotes und der Angebote
anderer Triiger

Die Volkshochschule ist als Institution fast iiberall bekannt. Unsere
Frage, wo man ihr zum ersten Mal begegnet sei, traf zum grofiten Teil
auf ratloses Unverstindnis: ,Die kennt doch jeder®, ,die kennt man
halt“. Sie scheint damit einen ebenso selbstverstindlichen Bestandteil
des offentlichen Lebens auszumachen wie das Automobil oder das
Fahrrad, von denen man ja auch nicht sagen kénnte, wann man ihnen
zum ersten Mal begegnet ist.

Im grof8en und ganzen wird das breite Angebot der VHS auch tatsich-
lich als solches wahrgenommen. Viele Gesprichspartnerinnen zihlen
die vielfiltigen Bereiche auf, in denen die VHS Kurse bietet: Sprachen,
Psychologie, Bezichungsprobleme, Kreativitit, Kunst, Gymnastik, Eso-
terik, Computernutzung, Rhetorik, Selbsterfahrung, Musik, Philoso-
phie, Betriebswirtschaft, Theater, Tanz, Kochen, Steuerrecht usw. ,,Al-
les, was man lernen will, kann man an der VHS lernen®, ist eine der
typischen Auferungen. Teilweise wird auch eine Verbreiterung der An-
gebotspalette in den letzten Jahren wahrgenommen. Die spezielleren
Angebote wie Hilfen fiir den beruflichen Wiedereinstieg von Frauen,
Exkursionen, Zweiter Bildungsweg, dffentliche Vortrige zu bestimm-
ten Themen oder kinderbezogene Programmpunkte dagegen tauchen
cher vereinzelt in den Schilderungen unserer Gesprichspartnerinnen
auf.

Unterschiede zwischen VHS-Besucherinnen und Nichtbesucherinnen
lassen sich hier nicht ablesen. Dieser zunichst vielleicht etwas iiberra-
schende Befund liflt die Vermutung zu, dafl die Vielfalt des Angebots-
spektrums als solche einen vorherrschenden und erfolgreich flichendek-
kend kommunizierten Imagezug der Volkshochschulen darstellt. Ein
zweites in unserer Stichprobe nicht ganz so stark ausgeprigtes Merkmal
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der Volkshochschulen diirfte damit zusammenhingen: Man kann dort
zwar im Prinzip alles lernen — aber eben alles nur ein bifichen. Den VHS-
Kursen wird dementsprechend sehr stark der Charakter von anregenden,
aber eben nicht sehr tiefreichenden Einfiithrungen in die jeweilige The-
matik zugeschrieben. Immer wieder ist von ,,Schnupperkurs®, ,auspro-
bieren®, ,mal reinriechen® die Rede. Diese Dimension wird ambivalent
erlebt, insofern hier Neues risikolos erkundet werden kann, eigene Inter-
essen im Erstkontakt geklirt werden kénnen, denn das Ganze ist ohne
groflere Eigenleistungen erhiltlich — werden doch weder hohe finanzielle
Investitionen noch anstrengende Eigenarbeit erwartet. Und auflerdem
hat man auch noch eine unterhaltsame Freizeitbeschiftigung (,der Spafl
stehtim Vordergrund®), wo obendrein noch ,,Gleichgesinnte® getroffen
werden kénnen, ja, eine Gesprichspartnerin sprach der VHS unver-
bliimt die Funktion einer ,Partnervermittlung® zu: ,,Da gehn die Leute
hin, um einen Partner zu finden.*

Hinsichtlich der Beschreibung der Kursteilnehmer dominiert ebenfalls
das unspezifizierbare breite Publikum: ,Der Normalbiirger, vom Girt-
ner bis zum Bankangestellten, vom Studenten bis zum Rentner®. Al-
lerdings wird das Teilnehmerspektrum doch hiufiger abgegrenzt gegen-
iiber der ,ganz hohen Schicht® (,Arzte und Professoren gehen da,
glaub ich, nicht hin“) und auch nach unten (dies insbesondere im
kleinbiirgerlichen Milieu, s.u.). In VHS-Kursen nicht erwartet werden
Schiiler und teilweise auch Studenten. Natiirlich wird auch immer
wieder auf die kursspezifische Teilnehmerselektion verwiesen: ,,Ver-
schiedene Kurse ziehen verschiedene Leute an.“

Wo sich unsere Gesprichspartnerinnen zu konkreteren Bestimmungen
des VHS-Publikums bereit finden, 148t sich v.a. eine Hauptzielgruppe
ausmachen: die Hausfrauen, ,die sich zuhause geistig unterfordert fiih-
len®, ,die mal rauskommen wollen®, ,die das Gefiihl haben, sie miis-
sen jetzt doch auch mal was fiir sich selber tun®, ,die — egal was — mit-
machen, Hauptsache, sie kdnnen mal iiber was anderes reden und un-
ter Leute kommen®. Der uniibersehbare Fraueniiberschuf$ wird teilwei-
se auf die stirkere berufliche Inanspruchnahme der Minner zuriickge-
fithrt, die, wenn sie sich beruflich weiterbilden miissen, dann vermut-
lich doch , professionellere Angebote nutzen. Teilweise aber wird auch
eine generell geringere Bereitschaft des minnlichen Geschlechts fiir
Lernen und Freizeit-Engagement diagnostiziert: ,Die gehen lieber Fuf3-
ball spiclen oder sitzen vor dem Fernseher.“ Ofter werden auch Rent-
ner als typische Teilnehmer beschrieben (,die etwas versiumt haben®,
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»die etwas nachholen wollen®) oder auch Frauen jenseits der Lebens-
mitte, ,wo die Kinder ausm Haus sind“.

Innerhalb der hier niher vorzustellenden drei Milieus zeichnet sich in
der kleinbiirgerlichen Lebenswelt der stirkste positive Bezug zur VHS
ab. Wihrend Frauen aus dem alternativen und aus dem neuen Arbeit-
nehmermilieu z.B. dem typischen VHS-Kursteilnehmer cher ein bie-
deres, unauffilliges Geprige geben (,der brave Normalbiirger®, ,,unauf-
fillige Dauerwelle®, ,eher einfach strukturiert®), dominieren im klein-
biirgerlichen Milieu die positiven Merkmale. Dort wird zwar ebenfalls
die vom Alter und vom sozialen Status her mittlere gesellschaftliche
Schicht beschrieben — deren Attribute aber sind ganz andere: Hier sind
es Menschen,

die aufgeschlossen fiir Neues sind

— die ihren Wissensdurst stillen wollen

die mitreden wollen

die sich den Kursbesuch leisten kénnen

— die die Zeit haben, ihren Alltag kulturell zu bereichern.

Von Frauen aus dem kleinbiirgerlichen Milieu v.a. wird die VHS gegen
MifSverstindnisse und Klischees in Schutz genommen und das Publi-
kum gegen die Unterschicht abgegrenzt: Man miisse ,,zahlungsfihig*
sein, viele, die gerne hingehen wiirden, ,kénnen es aber nicht bezah-
len®; man miisse sich interessieren, diirfe nicht abgestumpft, passiv sein
etc. Die VHS spreche heute nicht mehr nur Hausfrauen an, sondern
alle. Zwar nicht unbedingt die akademisch Gebildeten, aber eben auch
nicht das ,,Volks“-Publikum, wie der Name irrtiimlich nahelege. Auch
der Namensbestandteil ,,hoch“ wird problematisiert, insofern der Be-
griff ,Hochschule® eventuell Interessenten abschrecke, die glauben, die
Anforderungen nicht erfiillen zu kénnen.

Betrachten wir zum Schluff die Beurteilung der Dozenten der VHS,
dann zeigt sich auch hier ein deutlich positiv getontes Bild im klein-
biirgerlichen Milieu: Unsere Gesprichspartnerinnen verweisen (zu
Unrecht)!" auf die Hochschulausbildung, die die Dozenten hitten.
Ihnen wird Idealismus, grofles Engagement und pidagogisch-didakti-
sche Kompetenz zugesprochen. ,Nur gute Erfahrungen®, oder sogar
»absolut gute“ werden berichtet. Demgegeniiber laufen die Charak-
terisierungen der typischen VHS-Dozenten durch unsere Gesprichs-
partnerinnen aus dem neuen Arbeitnehmer- und aus dem alternati-
ven Milieu eher darauf hinaus, daff diese Titigkeit eine Art Notbe-
helf fiir
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— Lehrer, die nicht in den Staatsdienst iibernommen wurden
— Lehrerinnen, die Kinder haben und deshalb nicht in den Schul-
dienst konnen
— iltere Menschen, die ithren Beruf nicht mehr voll ausiiben kénnen
— Frauen, die neben der Familie noch etwas fiir sich tun wollen
— Hausfrauen, ,,da man schon sozial abgesichert sein muf§, um an der
VHS zu unterrichten®
— Lehrer, ,die grad ‘n Haus gebaut haben® und dazuverdienen wollen.
Natiirlich ist dieses Bild etwas iiberpointiert. Und es wiire zu erginzen
um die AufSerungen auch aus diesen beiden Milieus, die den hiufig als
sehr heterogene Gruppe beschriebenen VHS-Dozenten Fachkenntnis
und Qualifikation nicht absprechen. Z.B. wird auch positiv auf den Ein-
satz muttersprachlicher Dozenten im Fremdsprachenunterricht verwie-
sen. Festzuhalten aber bleibt, dafd hier doch zuweilen Zweifel an der fach-
lichen und padagogisch-didaktischen Kompetenz laut werden. Der Ein-
druck, die VHS gehe bei der Auswahl ihrer Dozenten reichlich unkri-
tisch vor, wird jedenfalls auch durch die Erfahrung einer unserer Ge-
sprichspartnerinnen bestitigt, die selbst Kurse gab und sich dariiber
verwundert zeigte, dafl niemand ihre Zeugnisse sehen wollte.
Weitere Minuspunkte des VHS-Angebotes werden durch die grofie
Heterogenitit der Teilnehmer, durch deren unterschiedliche Vorkennt-
nisse und deren unterschiedlich starke Motivation sowie durch die
Unregelmifigkeit des Besuchs, die hohe Fluktuation und die dadurch
gegebene Diskontinuitidt markiert.
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Schaubild 4

Das Image der VHS
Milieuiibergreifende Grundziige

Positive Ausprigung

Dimension

Negative Ausprigung

Horizonterweiterung, Breites Angebot Fehlen fachlicher
Teilnehmer- Vertiefung
orientierung

Demokratisch, Bildung und Kultur Fiir Anspruchsvolle
keine Zugangs- fiir alle ungeeignet

hiirden

Erschwingliche, Preiswerte ,Was nichts kostet,
angemessene Preise Kursgebiihr ist auch nichts wert“

Vergniigen

Freizeit-Charakter

Fehlende Ernsthaftigkeit

Erweiterung des Geselligkeit Bildungsabsicht als reiner

Bekanntenkreises Vorwand

Interesse wecken Schnuppercharakter Fehlender Tiefgang,
Oberflichlichkeit

Sinnvoller Ausgleich Angebot fiir nicht- ,Hausfrauenschule®,

zur Hausarbeit berufstitige Frauen Kaffeeklatsch

Grofle Nihe zwischen
Dozent und Teilnehmer

Unklarer Status der
Dozenten

Warteschleife fiir
gestrandete Pddagogen

Zwanglosigkeit, Hohe Fluktuation Fehlende Kontinuitit
Unverbindlichkeit
Gegenseitige Hilfe, Heterogenitit der Uber- bzw. Unterforderung

soziale Integration

Teilnehmer
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Assoziationsversuch ,, Volkshochschule“

Positive Assoziationen:
Cluster

Attraktives Weiter-
bildungsangebot

Erschlieflen neuer
Interessen

Soziale Kontakte

Beispiele wortlicher Assoziationen

In der VHS kann man viel lernen / eine gute
Maéglichkeit, sich weiterzubilden / eine gute
Maéglichkeit, den Bildungs- und Wissensstand
zu erweitern / man kann Vernachlissigtes
oder Interessantes unabhiingig von Titeln und
Qualifikationen lernen / gute Einrichtung /
die VHS ist sehr interessant und auch wichtig
/ eine gute Einrichtung sowohl fiir die Teil-
nehmer als auch fiir die Dozenten / Bildung
in Bereichen, die einem Spaf§ machen

Hemmschwellen abbauen z. B. beim Compu-
terkurs fiir Frauen / ich habe meinen Hori-
zont erweitert / ich habe interessante neue
Dinge kennengelernt / Kennenlernen von
Neuem / andere Interessen neben Beruf und
Ausbildung verwirklichen / habe Anregung
bekommen / zum Hineinschnuppern in ein
Fach gut geeignet /man kann Interessen ver-
tiefen und Neues kennenlernen / man kann
neue Dinge kennenlernen, Hobbies fortfiih-
ren und erweitern / VHS bietet Méglichkeit,
in verschiedene Kurse hineinzuschnuppern
und Neigungen zu erkennen / man kann aus
Spafl etwas ausprobieren — nicht nur Geschei-
tes — auch Kreatives

Gibt Raum fiir Begegnungen, um Kontakte
aufzunehmen / Austausch mit anderen, auch
iiber spezielle Themen / Kommunikation, die
VHS bringt Leute zusammen / nette Leute, die
waren eigentlich immer gut drauf — eine nette
Frauenrunde / gute Kontaktméglichkeit, um
Leute kennenzulernen / Konversation / ein
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Preiswerte Kurse

Bildung fiir alle /
Chancengleichheit

Kompetente Dozenten

Positive Erfahrungen
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wunderbarer Treffpunke fiir Leute / Menschen
zu treffen und Gleichgesinnte zu finden / man
lernt Menschen kennen / Gespriche / Zusam-

mentreffen verschiedener gesellschaftlicher
Schichten

Giinstige Preise / preisgiinstig / fiir jeden be-
zahlbar / sollte so billig bleiben / kosten nicht
viel / nicht so fiirchterlich teuer / giinstige
Bildungsangebote / erschwingliche Bildung /
sollte weiter geférdert werden / die VHS ge-
hért unterstiitzc vom Staat / vom Preis her
recht giinstig, wenn man sie mit privaten
Schulen vergleicht / bei Nachhilfe bezahlbare
Preise / Kosten bleiben im Rahmen, obwohl‘s
immer teurer wird

Bildungsmaglichkeit fiir alle / eine WB-Ein-
richtung fiirs breite Volk / bieten die Még-
lichkeit, egal, wer grad Lust hat, sich Bildung
anzueignen / Chancen fiir alle Bildungs-
schichten / Chancengleichheit fiir alle / nied-
rige Hemmschwelle / Nachmittagskurse fiir
die, die Schicht arbeiten

Qualifizierte Dozenten / gute, engagierte Do-
zenten / kompetente Dozenten / der Leiter
war sehr kompetent, gut vorbereitet, sehr ein-
fithlsam und hat den Teilnehmern sehr viel
Raum gegeben / die Dozenten haben ein
ziemlich hohes Niveau, es gibt viele, die nur
nebenberuflich an der VHS arbeiten oder
dort ihre Hobbies ausleben / habe grofle Un-
terstiitzung durch die Dozenten erfahren

Habe ganz gute Erfahrungen mit der VHS ge-
macht / habe gute Kurse besucht / macht
mehr Spaf$ als Schule / Freiwilligkeit des Be-
suchs / gezieltes Aussuchen der Kurse / ich



Attraktive
Freizeitgestaltung

Unersetzlichkeit

Bedeutungszunahme

Beschiftigung mit
dem Programmbheft

Gegenwelt zum

Allragsstref§

Aktualitit

Anerkannte Abschliisse

Andere Assoziationen

kann nach meinen Interessen auswihlen / der
Existenzgriindungskurs war ziemlich gut

Gut zur Freizeitgestaltung / eine Moglichkeit,
neben dem Berufsleben auch andere Dinge
kennenzulernen / eine gute Méoglichkeit, die
Freizeit interessant zu gestalten

Eine absolut sinnvolle Einrichtung / ist sicher
keine unnétige Einrichtung / ganz wichtig,
VHS - ja wunderbar / kénnt ich mir gar
nicht wegdenken

Die VHS hat heute einen anderen Stellenwert
als noch vor 20, 30 Jahren / hat sich in den
letzten Jahren einen ziemlichen Namen ver-

schafft

Studieren des Inhaltes, um zu sehen, was an-
geboten wird / daf§ ich das Programm ganz
ger-ne durchschaue / das Programm schaue
ich mir aufmerksam an / habe den Katalog
durchgeblittert, um zu sehen, welche Stro-
mungen wieder aufgenommen wurden

Privat etwas fiir sich tun / Bereicherung des
Lebens / kann fiir sich selbst etwas tun

Die Themen, die die VHS aufgreift, sind ein
Signal oder ein Seismograph fiir das, was zur
Zeit wichtig ist

Ich habe den Hauptschulabschluff nachge-
macht, das war eine Feuerprobe / eine ernst-

hafte Ausbildung ist méglich
Sehr schéne Riume im schwarzen Kloster /

Freiburg bevorzugt durch viele Bildungsein-
richtungen
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Gefiihlsmifig neutrale oder ambivalente Assoziationen:

Cluster

Breites Angebot

Allgemein:
Erwachsenen-,
Weiter-, Fortbildung

Breite Zielgruppe
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Beispiele wortlicher Assoziationen

Breitgefichertes Angebot / dafl man auch so ver-
schiedene Méglichkeiten hat / sehr vielseitige
Kurse / simtliche Art von Kursen / eigentlich alle
Fachrichtungen / viele Bereiche angesprochen /
sehr viele Moglichkeiten an Kursen / breites
Spektrum / verschiedene Kurse, mehr praktisch /
vielfiltiges Angebot / sehr viele Kurse / geballtes
breites Spektrum / breite Palette von Kursen fiir
alle Bereiche / bieten viele tolle Sachen an / viel-
seitiges Angebot / alles vom Tépferkurs bis zum
Abi / viele verschiedene Angebote / alle mogli-
chen Angebote, von Yoga bis Kochen / etwas, was
man in kurzer Zeit erlernen kann, fiir einen be-
stimmten Zweck / Allgemeinbildung / es wiire
schén, wenn noch mehr angeboten wiirde / man
kann Kurse in allen méglichen Richtungen bele-
gen

Weiterbildungskurse / Kurse, in denen man sich
Weiterbildung aneignen kann / Diavortrige /
Bildungsprogramme / allgemeinbildende Kurse
/ politische und allgemeine Weiterbildung / teil-
weise berufliche Weiterbildung / interessante
Themen, die nicht in der Schule gelernt werden,
z. B. Lernen lernen / Weiterbildung als Auffri-
schung verstanden / da kann man Kurse besu-
chen und etwas lernen

Fiir Menschen, die nicht an der Uni sind, um
sich weiterzubilden / egal wer grad Lust hat, sich
Bildung anzueigenen / fiir jeden etwas / fiir alle
/ jeder, der Lust hat, sich Bildung anzueignen /
hat jeder die Méglichkeit / bunter Haufen, fiir
jeden etwas / breite Masse / fiir jeden, der sich'’s
zutraut / gemischtes Publikum, durch alle



Eigene Teilnahme

Abendschule

Nachholen von
Schulabschliissen

Kreativitit/
Musisches

Kérpererfahrung

Sprachkurse

Deutschkurse

Technik/Computer

Schichten / fiir alle Bildungsschichten / fiirs
breite Volk / Méglichkeit sich weiterzubilden,
fiir die, die es vorher nicht getan haben

Schon mehrere Kurse an der VHS besucht / di-
verse Veranstaltungen besucht / war ich auch
schon / da geh ich schon so viele Jahre hin /
habe zwei Kurse gemacht / geh selber da hin /
habe einen Vortrag besucht / besuch jetzt auch
einen Kurs / besuche grad wieder einen Kurs

Kurse abends / Bildung am Abend / Abendschu-
le / Abendkurse / Abends / Abendveranstaltung
/ Dunkelheit

Abitur / Hauptschulabschluf8 nachholen / Real-
schulabschluf§ / Mathe

Kurse zu franzésischen Theaterstiicken, die ge-
spielt werden / Clownkurse / Malkurse fiir Kin-
der / Malen / Topferkurse / Keramik / kiinstle-
rische Ausbildungen / Kunst / Gitarrenkurs /
Musikinstrumente

Gymnastikkurse / sportliche Sachen / Aerobic /
Turnen / Bauchtanz / Tai Chi / Yoga / Atemthe-
rapie / Babymassage / Massagen

Sprachen / Fremdsprachen / Englischkurs / Spa-
nisch / Arabisch / Lateinkurs / Franzésisch /
Franzosisch fiir Hausfrauen / Rhetorikkurs /
Wirtschaftsenglisch / Wirtschaftsfranzésisch

Deutschkurs / Deutsch fiir Auslinder /Nachhil-
fe in Deutsch

Computer / Computerkurs fiir Frauen/ EDV-
Kurse / Schreibmaschine schreiben
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Handarbeit
Handwerk/Hobby
Kochkurse
Tanzkurse
Psychologie
Exkursionen

Dozenten
Hausfrauen/
Rentner

Verweis auf andere
Institutionen

Schulriume

Verstreute
Assoziationen
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Nihen / Stricken / Hikeln / Handarbeiten
Handwerkliche Sachen / Hobby-Kurse
Kochkurse

Steppkurse / Tanzen / Seniorentanzkurse
Psychologie

Reisen / Geologickurs mit Exkursionen

Auslindische Dozenten / daf es an den Dozen-
ten liegt, was daraus gemacht wird / daf§ es aber
wirklich an den Referenten liegt, was daraus ge-
macht wird

Hausfrauen / Frauen und Miitter, die mal raus
aus dem Hausfrauendasein wollen / iltere Leu-
te, die eine ganz spezielle Anforderung haben

Bildungswerk der Erzdiézese / Uni / Studium
Generale

Schulgebiude / Suche nach Riumen / Wandta-
feln

Bundesweite Organisation / Kurse belegen /Kur-
se machen / Bericht einer Begegnung mit dem
Leiter der VHS / Vergleich mit VHS in Skandi-
navien / Bezirk, regionales System / Kinder-
betreuung / Lehrplan / riesiger Begriff / Off-
nungszeiten / Erreichbarkeit / Zweites Unistudi-
um geht meistens nicht / wobei ich iiber’s Ni-
veau oder so eigentlich nichts sagen kann, weil
ich noch nie etwas gemacht habe / nicht infor-
miert, ob das fiir jeden erschwinglich ist, wire
aber wiinschenswert



Negative Assoziationen:

Cluster

Kritik an der
Férderung

Kein qualifiziertes

Angebot

Niedriges Kurs-
niveau

Langeweile

Inkompetente
Dozenten

Heterogene
Teilnehmerstruktur

Beispiele wortlicher Assoziationen

Die VHS wird bezuschufit und nimmt anderen
Institutionen dadurch Férderungsmittel

Wenn man sich privat, nicht beruflich, bilden
will / ein bifichen unterqualifiziert, weil man es
dortdoch nichtso ernst nimmt/ zum richtig Ler-
nen ist die VHS ungeeignet / an der VHS kann
man sich nicht beruflich weiterqualifizieren /
wenn ich eine Sprache lernen will, gehe ich nicht
zur VHS / die VHS ist zur Weiterbildung nicht ge-
eignet, sondern um Sachen nebenbei kennenzu-
lernen / wenn man sich wirklich etwas aneignen
méchte, dann geht man nichtzur VHS / der VHS-
Besuch hat mein Bildungsniveau nicht erhéht

Nicht so besonders gut / im Volksmund ist das
Niveau der VHS nicht besonders hoch / es gibt
ganz fiirchterliche Kurse / die Kurse sind nicht
sehr anspruchsvoll / die Kurse geben mehr so
Einstiege in einen Fachbereich / die Kurse ha-
ben manchmal einen Beschiftigungstherapie-
charakter / ich habe oft schlechte Kurse besucht
/ Sammelsurium, ein biffchen handgestricke

Die VHS ist eine recht lahme Bildungseinrich-
tung / habe teilweise langweilige Kurse erlebt /
der Kurs war ein bif§chen langsam

Schlechte Dozenten / manchmal trottelige Do-
zenten

Die Kurse waren teilweise auf Grund der Hete-
rogenitit der Teilnehmer nicht so besonders gut
/ habe extrem schlechte Erinnerungen, weil das
Publikum zu unterschiedlich war
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Hausfrauenschule Fiir Hausfrauen, die sich erst wieder reinfinden
miissen / mittelalterliche Hausfrauen- und Se-
niorenschule, andere Gruppen finden sich nur,
wenn witklich gute Kurse angeboten werden /
Hausfrauenschule durch Hikel- und Kochkurse

Seismographie des  Man kann daran ablesen, welche Stromungen
Kulturverfalls gerade in sind

Einzelkritik Nicht gut, die langen Pausen zwischen den Kur-
sen / diinnes Angebot an Kursen in Vororten
von Freiburg / langes Anstehen / der Name
VHS ist eigentlich irrefiihrend / Arger, daff man
nicht alles machen kann / es sollte mehr Wer-
bung gemacht werden / es sollte mehr aufmerk-
sam gemacht werden auf die VHS und deren
Angebot / Kurse werden bezuschuf8t und kosten
trotzdem noch viel / groffe Fluktuation inner-

halb der Kurse

Die Wahrnehmung anderer Triger

Neben der ausfiihrlicher besprochenen Volkshochschule thematisierten
unsere Interviews auch die wichtigsten anderen Institutionen der Er-
wachsenenbildung, wie die kirchlichen Bildungswerke, die Landes-
und Bundeszentralen fiir Politische Bildung, die politischen Stiftungen
und die privaten sowie Esoterik-Anbieter.

Die kirchlichen Einrichtungen erfahren die groflte Akzeptanz und Wert-
schitzung im kleinbiirgerlichen Milieu. Hier liegen teilweise eigene
Erfahrungen vor, und generell unterstellt man soziale Aktivititen, etwa
fiir gesellschaftliche Randgruppen oder Auslinder. Die im kleinbiirger-
lichen Milieu nur selten geduf8erte Befiirchtung, die Kirchen nutzten
diese Einrichtungen fiir einseitige Beeinflussung, ist bei den Neuen Ar-
beitnehmerinnen stirker ausgeprigt und der Grund dafiir, daf§ Distanz
und Desinteresse vorherrschen: Man kennt die kirchlichen Bildungs-
werke entweder nicht, oder man erwartet ein Angebot cher fiir iltere
Menschen. Auch das alternative Milieu begegnet den Kirchen eher
skeptisch und befiirchtet z.B. gerade bei ethischen Fragen (§ 218) und
Frauenthemen eine ideologische Einfirbung. Das soziale Engagement
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der Kirchen aber und auch kiinstlerische oder unorthodox-spirituelle
Angebote werden hier positiv gewertet. Uberhaupt basiert die skepti-
sche Toleranz in diesem Milieu gegeniiber den kirchlichen Bildungsan-
geboten auf einem vergleichsweise hohen Informationsstand.

Die Bundes- und Landeszentralen fiir Politische Bildung sind in unseren
hier untersuchten drei Milieus nur selten bekannt. Vorwiegend wahr-
genommen werden sie als ,Materialverschicker®. Im kleinbiirgerlichen
Milieu dominiert der Eindruck, es handle sich um Institutionen, die
ausschliefSlich fiir Multiplikatoren (z.B. Lehrer) von Belang seien. Die
Neuen Arbeitnehmerinnen zeigen sich generell politisch nicht sehr
interessiert und wissen von daher auch mit der Arbeit dieser Institutio-
nen wenig anzufangen. Am besten schneidet die Arbeit der Bundes-
und Landeszentralen fiir Politische Bildung offenbar im alternativen
Milieu ab, wo sie nicht nur am bekanntesten scheinen, sondern wo
man sich etwa auch zur iiberraschenden Einsicht bekennt, dafd es sich
dabei nicht um eine Art Pressestelle des Bundeskanzleramtes handele:
»Die Neutralitit der Materialien hat mich angenehm iiberrascht.”
Die Stiftungen der Parteien und Gewerkschaften sind nur wenig be-
kannt, und ihnen wird generell mit Skepsis begegnet. Es wird politi-
sche Einseitigkeit unterstellt (,jeder vertritt seine Partei®). Wie schon
bei den Institutionen der Politischen Bildung von Bund und Lindern
sind es auch hier die Alternativen, die eine unbefangenere und von
groferer Kenntnis geprigte Haltung einnehmen.

Bei privaten Anbietern dominiert eine ambivalente Wahrnehmung:
Einerseits qualifizierter, professioneller als z.B. die Volkshochschulen,
wird ihnen doch auf der anderen Seite Profitorientierung bis hin zur
unseridsen ,,Geldmacherei unterstellt. Man muf§ das Angebot gut
priifen, denn der freie Markt hat durchaus auch Vorteile. Aber: ,Wer
nicht aufpaf8t, kann ganz schon beschissen werden.“ Gedacht wird v.a.
an Sprach-Institute und an private EDV-Kurs-Anbieter. Die Neuen
Arbeitnehmerinnen stehen ihnen eher wohlwollend gegeniiber, sie
nutzen diese Angebote auch am intensivsten. Am fernsten stehen Frau-
en aus dem kleinbiirgerlichen Milieu privaten Weiterbildungseinrich-
tungen, wihrend das alternative Milieu die grofiten Schwierigkeiten
mit deren ,kommerzieller Ausrichtung hat.

Das esoterische Angebot, ebenfalls zum groflen Teil privatwirtschaftlich
organisiert, wird hiufig in die Nihe der beriihmt-beriichtigten Sekten
(Scientology etc.) gebracht. Es st68t erwartungsgemif§ im kleinbiirger-
lichen Milieu auf die schirfste Ablehnung. Hier kommt spiegelbildlich
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zur groflen Kirchennihe eine energische Abwehr neureligigser Lehren
und Techniken zum Tragen: ,Selbstverwirklichung ist der grofite
Schwachsinn aller Zeiten® — ist ein Beispiel fiir eine der heftigeren
Reaktionen auf dieses Thema. Der Auffassung, daf das alles ,,nur Spin-
nerei” sei, schlieen sich aber immerhin niche alle Gesprichspartnerin-
nen aus dem kleinbiirgerlichen Milieu an. Es gab auch vereinzelt Inter-
esse z.B. an Edelsteintherapie oder Yoga. Fiir die Neuen Arbeitnehme-
rinnen bietet der Marke der Esoterik und Selbsterfahrung eine nicht
grundsitzlich auszuschliefende Maglichkeit, der man grundsitzlich
offen, allerdings zumeist aus einer grofleren Distanz, begegnet. Starke
alltagspraktische Relevanz haben diese Angebote in diesem Milieu of-
fenbar (bisher?) nur vereinzelt (vgl. die Einzelfallschilderung unten).
Im alternativen Milieu ist hier wiederum der héchste Wissens- und
Erfahrungsstand zu verzeichnen. Eigene Teilnahme an einschligigen
Kursen (Kinesiologie, Yoga, Bioenergetik, Tai Chi, Obertonsingen etc.)
oder sogar Ausbildungen zur Kursleiterin (Meditation, Biodynamische
Massage etc.) sind keine Einzelfille.

3.3.3 Exemplarische Fallanalysen

Das traditionelle Arbeitermilieu sucht Anschluf8: ,,Ich glaube, daf§ Rech-
nen, Schreiben und Lesen Grundbediirfnisse sind.

Das kleinbiirgerliche Milieu kann — wie bereits mehrfach erwihne — als
das Kernmilieu der VHS-Klientel angesehen werden. In unseren Be-
funden zeigt sich nun — zumindest bezogen auf die traditionelle Arbei-
terschaft Freiburgs —, dafl auch im traditionellen Arbeitermilieu eine
starke Affinitit zur VHS gegeben ist. Einschrinkend muf hier aller-
dings darauf hingewiesen werden, daf§ eine gewachsene Industriearbei-
terschaft in der Universitits- und Verwaltungsstadt Freiburg kaum je
in nennenswertem Ausmafd existierte. Dementsprechend arbeiteten
auch die von uns interviewten Frauen, die wir diesem Milieu zuordne-
ten, meist nicht in der Produktion, sondern grofitenteils als Verkiufe-
rinnen. Hauptschulbesuch und anschliefende Lehrzeit sind milieuty-
pische Bildungskarrieren. Hinsichtlich der traditionellen Grundorien-
tierung, hinsichtlich der recht unreflektierten Akzeptanz der gesell-
schaftlichen Ublichkeiten allerdings pafiten diese Frauen jedoch sehr
gut ins Bild: Ordnung und Disziplin, Respekt vor dem Lehrer etwa
wurden als wichtige Qualititsmerkmale der Schule hervorgehoben.
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Auch funktioniert das geschlechtsspezifische Rollenverstindnis noch
recht unangefochten. So gibt Frau H., die wir als exemplarischen Fall
aus diesem Milieu etwas ausfiihrlicher vorstellen wollen, diesbeziiglich
lachend die Auffassung ihres Mannes zu Protokoll: ,Ich werd’” miner
Frau doch d” Arbeit nit wegneh®. Immerhin weif§ sie aber bereits um
die historische Bedingtheit dieser Geschlechtsrollen-Stereotype, wenn
sie fortfihrt: ,Bube sin jo zu minere Zit no it so aghalte worde 8bis zu
schaffe.“ Frau H., 66 Jahre alt, verheiratet mit einem gelernten Schrei-
ner, der in den Wirren der Nachkriegszeit dann als Hochfrequenztech-
niker bei der Post landete, ist stolz auf ihre beiden T6chter, die ,zwei
so rechti Wibsbilder gworde® seien. In der Erziechung kam es ihr auf
Ehrlichkeit, Respeke und Hoflichkeit an. Am wichtigsten aber schei-
nen ihr Stolz und Selbstindigkeit zu sein. D.h., lieber in schlechten
Zeiten darben, als zu betteln: ,Egal in was fiir ener Situation sie [die
beiden Tochter] ko wiirde, sie wiirde sich nit schime, a niedrige Arbeit
zu mache, um, nur um ihr Brot selbst zu verdiene. Es fallt ..., aber des
isch viellicht a Familieeigeschaft ..., mir sage jemand anderem ..., mir
bitte nicht gern um &bis. Des was mer selber erledige kann, des tut
mer. Dann muf§ mer hinterher nicht Dankeschén sage. Was nicht
heiflt, dafl mer nicht gern Dankeschén sagt, ja. Aber, des was mer sel-
ber richte kann, des richtet mer au selber.

Auf den Sinn des Lebens angesprochen, kommt sie, obgleich Kirchgin-
gerin, auf die Natur zu sprechen: ,Wenn mer vom Sinn des Lebens,
von de Natur usgoht, dann isch es gebore werde, Samen, oder wie bi
ener Pflanze, de Same in d Erde bringe, er tragt Frucht un dann isch
vorbei. Un so muf3, ... un wenn mer ...un un ... irgendwann, ... aber
ich glaub, des hingt au do demit zsamme. Mer hitt Kinder grof§ zoge
und dann hit mer doch, wenn sie dann gut grate sin, dann hit mer
dann dochs Gefiihl, es war nicht umsonst, ja, ja. Man gibt die Kette,
die mer, die hinter einem isch, ja, die gibt mer, die gibt mer widder, ja.
Un wenn mer dann entdeckt, dafy Enkelkinder, dafy Enkelkinder Din-
ge tun, die mer selber als Kind gmacht hitt oder manchmal reagiere,
oder Ansichte kundtun — von dinne mer eigentlich sage mufi, dafd sie
des von de eigene Kinder ebefalls mitkriegt hin — dann merke mer, dafl
mer e Stiick, daff mer eigentlich, wenn mer sterbe muf}, dafl mer e
Stiick uff de Erde glo hitt, ja.”

Ihre eigene Lehre als Damenschneiderin mufite Frau H. kriegsbedingt
ohne Abschlufl abbrechen, spiter arbeitete sie als angelernte Fabrikar-
beiterin in einer Zahnfabrik, wo sie auch zeitweise als Jugendgewerk-
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schaftssprecherin im Betriebsrat war. Nach der Heirat horte sie damit
auf — niht allerdings noch heute gerne ihre Kleider selbst (,ich arbeit
gern®). Thren ersten richtigen Urlaub machte sie vor ein paar Jahren, als
sie nach einer Brustamputation fiir vier Wochen zur Kur geschicke
wurde. Friiher fuhr die Familie in den Ferien mit Bus oder Bahn zum
Wandern in die Umgebung.

Auf Bildungskritik angesprochen, zeigt sich eine ungebrochen hohe
Wertschitzung schulischen Lernens: ,Nein, mir isch nit bewuflt, daf§
ich ... dafd ich fiir d Schul glernt hab. Nein, es isch einem Wisse bei-
brocht worde, des mer verwende hitt konne, so wie Lese und Schrie-
be, man war fihig, ein Buch zu lese, man war fihig, en Brief zu schrie-
be, ... war domols in dere Zit, wenn d Viter un d Briider an de Front
ware, war’s wichtig. Mer hitt kénne schriebe und lese und rechne. Die
drei Grundarte ... Ich glaub, daff Rechne, Schriebe un Lese Grundbe-
diirfnisse sind.“

Frau H. sicht Lernen keineswegs auf schulische Arrangements be-
grenzt, sie mifit auch Eltern und Gleichaltrigen Bedeutung als Wis-
sensquellen zu. Lernen hére auch mit dem Ende der Schulzeit niche
auf, jeder miisse stindig weiterlernen. Weiterbildung sei ,,in dem Sinn
wichtig, dafl sich die Technik in unserem Lebe so schnell verindert,
daff d Mensche gezwunge werde, sich dem anzupasse, um iiberhaupt
mitlebe zu kénne.“ Fiir ihren sehr positiven Begriff von Bildung ist es
dabei wichtig, zwischen ,,gschide Liit“ (gescheiten Leuten) und solchen
zu unterscheiden, die wirklich gebildet sind, die nicht ,so fixiert uf ihr
Wisse“ sind. Als Beispiel fiir letztere fiihrt sie eine Bekannte an, denn
diese ,liflt einem nicht spiire, daff sie zwei oder drei Treppli héher
steht, ich wiird sage, sie hitt nebe enem enorme Wisse Menschekennt-
nis, a mitfithlendi Seele und die Gabe, andere Mensche das Gefiihl zu
gebe, daf§ sie etwas wert sinn.“

Die von uns in die Interviews eingebrachte Provokation von der ,Mas-
se, die keine Bildung will und, ehrlich gesagt, auch keine braucht®, die
wir von Strzelewicz/Raapke/Schulenberg (1966) tibernommen hatten,
gab Frau H. Gelegenheit, Reste von KlassenbewufStsein zu mobilisie-
ren. Spontan sagt sie: ,Das war aber a dumme Mensch,” um dann zu
etliutern: ,Was heifft denn, grofli Masse. Des isch so en Schlagwort,
genauso wie Stimmvieh oder Hammelherde, oder? De Mensch isch e
Herdevieh oder ... alle so Dinge. Die werde nur geprigt, damit die
kleini Liit jo keini Anspriich stelle. ... Wenn mer des aber irgendwo lut
sagt, dann isch mer en Kommunische.”
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Ihre eigene Erwachsenenbildungserfahrung bezieht sich auf Franzésisch-
Kurse an der VHS, die sie seit zwélf Jahren belegt. Besonders beein-
drucke zeigt sie sich dabei von Wanderungen und Besuchen in der Part-
nerstadt Besangon, wo man das Gelernte praktisch anwenden kann. Mit
ihrem Mann zusammen hatte sie am Kolping-Kolleg auch schon Eng-
lisch-Kurse belegt. Insgesamt schiitzt sie die Volkshochschule als ,wun-
derbari Irichtung® sehr — nur die Rdume finden nicht ihren Beifall: ,,Sehr
finschter un funktionell, sie sind nit sehr zum Wohlfiihle.*

Esoterik gegeniiber gibt sie sich tolerant, obwohl das nichts fiir sie sei:
»Ja, des sin Mensche, die d Seele rette mochte, ja Esoterik, Rudolf Stei-
ner, Anthroposophe, ih, die hin a eigenes Weltbild. Sie hin bestimmt
au nit unrecht, aber ... eh ..., aber jeder soll nach sinere Fasson selig
werde, ja. Er mufl si Lebe irichte, so wie er lebe kann. Un wenn er bi
dene Eso... , i hitc bald gsagt: spinnede Liit, aber des kann mer nicht
sage, was kann ich urteile, ob die spinnet sin oder nicht.*

Deutlich wird im Gesprich mit Frau H. die in Richtung Kleinbiirger-
tum weisende Bildungsbeflissenheit, die hier aber doch immer wieder
eine spezifische Einfirbung durch den proletarischen Hintergrund er-
hilt. So in ihrer Unterscheidung von reinem Wissen und ,,Herzensbil-
dung (ein Wort, das sie selbst ins Gesprich einbringt!) oder im Selbst-
bewuftsein der ehemaligen Gewerkschafterin, das von Bescheidenbheit,
aber auch von Stolz erfiillt ist. Das Bestreben, an den kulturellen Gii-
tern der gehobeneren Schichten teilzuhaben, wird gleich zu Beginn des
Interviews in der Schilderung ihres Alltags deutlich, wo sie auf ihre
recht vielfiltigen Interessen ausdriicklich hinweist. Gleich nach dem
Friihstiick, vor dem sie und ihr Mann sich ,fertigmachen, wie wenn
mer usm Hus goht®, beginnt die Kulturarbeit mit der Tageszeitung;:
»Seit mein Mann pensioniert isch, bekomm ich den erschte Teil der
Zeitung erscht nach em Mittagesse, ich krieg also de politische Teil,
Leitartikel, den krieg ich eventwell vorglese. Ja, un dann die Hausar-
beit, wie bi jedere Frau. Eh, Hausarbeit, Koche, Wasche, Biigle, Bet-
temache, Saubermache, ja. Und, Dienstagsmorgens bin ich engagiert,
do du ich mit minere Freundin Franzésisch lerne, am Mittwochmor-
ge gang ich ins Franzdsisch, alle vier Woche geh ich einmal zum Keg-
le, Mittwochnachmittag, einmal alle vier Wochen treffe ich mich mit
Rot-Kreuz-Schwestern. Ich hab en Schwesternhelferinnekurs gmachr,
dann geh ich Donnerstag abends geh ich zum Singen, ich bin schon ...
seit 1942 bin ich Kirchenchorsinger, erst zwolf Jahre in Sickingen,
dann zwei Jahre in Freiburg. 1954 bin ich nach Freiburg gekomme,
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dann war ich zwei Jahre in Herz-Jesu und seit 1956 singe ich in St.
Johann in Freiburg. Freitagabend hat mein Mann sein Ausgehtag. Da
kann ich dann, da geht er dann schon um halb sechs ausm Haus, da
kann ich dann was unternehme: Ich geh ins Konzert, ich geh ins Kino,
ich geh mal in ein kleines Theaterstiick und eh, ja, dann isch Samstag.
Samstags isch meistens Schwimmtag oder oder irgendwie sonstige
Aktivitit, ja. Sonntags, morgens ind Kirch, anschlieffend spaziere oder
in e kleine Matinee, in der Adelhauserstrafle, im Museum fiir Neue
Kunst. Die mache so schéne Treppehauskonzerte, ja am Sonntagmor-
ge, oder ins Augustinermuseum, die hin au immer Konzerte am Sonn-
tagmorge und dann jo, Sonntagmittag, was macht mer? Spaziere go, jo
fertig. Das isch de Wochelauf. Und des variiert dann. Bloff de Diens-
tag, Mittwoch, Donnerstag, do sind die Aktivititen festglegt.”

Das neue Arbeitnehmermilieu: ,, Mit dem Lernen ist es wie mit dem Ru-
dern, hirt man auf, dann treibt man zuriick!”

Als typisches Fallbeispiel aus dem neuen Arbeitnehmermilieu kann
zuletzt Conny N. vorgestellt werden. Sie ist 25 Jahre alt, ledig und
arbeitet derzeit als Sekretirin in einem kleinen Unternehmensbera-
tungsbiiro. Das Gymnasium hatte sie in der zwélften Klasse — als Klas-
senbeste, wie sie betont — abgebrochen, weil sie einfach den Drang
hatte, ,einen Knaller bringen zu miissen, wenn es niemand erwartet.“
Anschlieflend war sie lingere Zeit im Ausland, zuerst in London als
Au-pair-Midchen, dann in Neuchitel, wo sie eine Lehre als Sekretirin
absolvierte. Thren Freund, der in Darmstadt selbstindig im Bereich
»Marketing und Kommunikation® arbeitet, sicht sie nur an Wochen-
enden. Conny schwirmt fiir Hesse, spielt in ihrer Freizeit Klavier und
singt — ihr Traumberuf wire Singerin, Vorbild: Barbra Streisand, ,die
ein wahnsinniges Allroundtalent ist®.

Beispielhaft vereint sie in ihrem Leben scheinbar Gegensitzliches —
einerseits bekennt sie sich zu Leistungsbereitschaft, Karriereorientie-
rung und Luxuswiinschen, und andererseits bezieht sie wie selbstver-
stindlich esoterische Lehren und Techniken in ihren privaten und be-
ruflichen Alltag ein und ist sich auch iiber den Preis eines gesellschaft-
lich angepafiten Lebens im klaren. Am Ende des Gespriichs steigert sie
ihre immer wieder anklingende Gesellschaftskritik gar zu einem apo-
kalyptischen Szenario: ,Ich bin iiberzeugt davon, es ist zu spit fiir diese
Welt. ... Die Welt geht unter. Es ist zu spit, die Menschheit ist nicht
mehr zu retten. ... Der Zug ist abgefahren.®
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Diese Endzeitstimmung hindert sie aber nicht daran, ihre beruflichen
Ziele konsequent zu verfolgen und dafiir auch Opfer zu bringen, wie
ihr Riickblick auf die Zeit ihrer Ausbildung zeigt:
»Also, bewuflt zu leben. Das habe ich mir wirklich gesagt wihrend der
Ausbildung. Und das war gerade im letzten Jahr ziemlich hart, jeden
Abend heimkommen um sechs, lernen bis um zwdlf. Und ich habe
gedacht, nur mal 10 Minuten lesen kénnen oder sonst was. Das war
nicht drin. Also, wenn du was leisten willst, kannst du einfach nicht.
Und jetzt einfach so das bewufSte Erleben, komme heim und da ist
nichts, ohne Druck. Das ist wunderbar, das geniefle ich jetzt noch,
nach iiber einem Jahr.®
Das bewufite Erleben, das Sich-Spiiren beginnt fiir sie schon mit einer
morgendlichen Meditation, durch die sie ,,in Stille zu kommen® sucht,
bevor sie zur Arbeit geht. Auch in der Firma scheint die Einbeziehung
esoterischer bzw. psychotherapeutischer Elemente (z.B. Schattenarbeir)
zu den Selbstverstindlichkeiten zu gehdren, wenn es um die Bewildi-
gung von Konflikten geht. BewufStseinsarbeit, meditative Entspannung
und Reinkarnationsglauben bedeuten jedoch fiir Conny keinesfalls
Weltflucht oder Askese, nein, Conny steht zu ihren Luxusbediirfnissen:
Int.: Ja, und wie steht es z.B. mit materiellen Werten, also Geld,
materielle Sicherheit? Ist Dir das wichtig?
Conny: Ja, ich mufl schon sagen, wenn ich mir was kaufe oder so,
dann gucke ich auf Qualitit und dann ist es meistens teurer.
Ich kaufe mir nicht gerne, oder wenn ich das tue, was Billiges
kaufen, dann ist es bei Kleidern mal gleich kaputt und dann
drgere ich mich und denke .... Oder ich habe auch Freude an
schénen Dingen.

Int.: Du leistest Dir auch mal was, so?
Conny: Ja.
Int.: Und was fiir einen Geschmack hast Du dann so, hast Du be-

stimmte isthetische Vorstellungen, also?

Conny: Also, ich habe gerne Holz. Also an Einrichtungen jetzt Holz,
schone Antiquititen sind meine Leidenschaft.

Int.:  Und mit der Kleidung z.B.

Conny: Entweder ich laufe so, total Jeans und T-Shirt, ganz locker.
Oder top-schick. Es gibt irgendwo kein Zwischending. Es
gibt kein Zwischending,.

Int.:  Bist auch gerne schick so. Gefillt es Dir auch so in dieser Rol-
le, sozusagen. Es gibt ja so Leute, die fiihlen sich so nicht
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wohl, die miissen das so von Berufs wegen ..., aber fiihlen sich
damit irgendwie unwohl.

Conny: Ja, oh nee. Ich fithle mich damit stirker. Ja.

Int:  Das wollte ich gleich fragen. So soziales Anliegen, z.B. sozia-
ler Status. Ist das auch eine relevante Grofle fiir Dich, also
dafl Du da langfristig auch ...

Conny: Muf ich sagen, da bin ich auch ein bifichen im Konflikt. Auf
der einen Seite merke ich, das ist mir schon wichtig und auf
der anderen Seite denke ich mir: Mensch, du machst ja voll
dieses gesellschaftliche Spiel mit. Ich mache es ja voll mit,
wenn ich jemand danach beurteile, ob er einen Kifer hat oder
einen BMW. Da bin ich selbst ein biffchen in einem Konflike.

Int.: Und Du hast mal, am Telefon glaube ich, gesagt, Du hast ei-
nen leichten Hang zum Luxus. Ist das wahr, ja?

Conny: Ja. Ja, das Schone kaufen, auf Qualitit achten, oder ich hit-
te auch nichts gegen eine Riesenvilla mit Swimmingpool,
wenn das mal kime. Warum niche?

Int:  Hast nichts dagegen ...
Conny: Nichts dagegen, da stehe ich voll dazu.
Der hier sichtbar werdende Konflikt zwischen Auflehnung gegen sozi-
alnormative Konventionen, gegen gesellschaftlich vorgegebene und
vorgelebte Wertmafistibe und der Beobachtung, daf§ eben diese Wer-
te auch bereits Teil der eigenen Identitit geworden sind, daf§ man ih-
nen gleichsam auch im eigenen Innern begegnet, dieser Konflikt zwi-
schen Abgrenzung und Anpassung begegnet uns an verschiedenen Stel-
len des Gesprichs, etwa auch als grundsitzliche Erwigung, ob ein be-
wufltes und ein gliickliches Leben sich nicht gegenseitig ausschlieflen,
zu der sie sich aufgrund ihres ambivalenten Verhilenisses zum norma-
len Familienleben mit Sonntagsspaziergang etc. herausfordern lif3t: Sie
beneide und verachte das gleichzeitig, berichtet sie.

Aufstiegsorientierung also plus Selbstverwirklichung sind die zentralen

Elemente in Connys Identitits-Patchwork — und vor allem nichts ver-

bissen ernst nehmen, sondern das Leben ,delphinss“ (O-Ton), also mit

spielerischer Leichtigkeit, meistern.

Zunichst recht unerwartet fiir eine junge Frau, die ansonsten gerne

Nonkonformismus demonstriert, fillc dann auch ihr Verstindnis von

Bildung aus. Auf der einen Seite breites Allgemeinwissen, aber dann

auch gute Umgangsformen machen einen gebildeten Menschen fiir sie

aus. ,Absolut allergisch® sei sie gegen schlechte Tischmanieren: ,Es gibt
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viele sozusagen gebildete Menschen, die unmégliche Tischmanieren
haben, da kriege ich ‘ne Krise.“ Bildung hat fiir Conny einen durch-
aus positiven Klang:
,Es ist einfach so, man fihrt besser und letztendlich hast du es leich-
ter im Leben, du wirst eher anerkannt, du hast eher mehr Chancen,
Geld zu verdienen. Das sind halt die Sachen, auf die es ankommt in
unserem Leben.“
Erfahrungen in der Erwachsenenbildung hat Conny bisher in verschie-
denen esoterischen Kursen (u.a. Meditation, , Transformationstrai-
ning®), die von privaten Institutionen veranstaltet wurden (Heilprak-
tikerschule, Wassermann-Zentrum), gesammelt. Mit Nachdruck schil-
dert sie, dafl man hier sehr auf die Seriositit achten miisse. Es gebe
»Spitzentherapeuten und Idioten®, wo es gefihrlich werden kénne:
,Ich habe erlebt, wie Menschen durchgedreht sind ... Die Personen
versauen. Da muf§ man echt aufpassen.®
Aber auch an der VHS hatte sie verschiedene Kurse zu guten Um-
gangsformen, richtigem Telefonieren und Franzésisch belegt. Wichtig
ist ihr dabei, dafl auch die Erlebnisseite nicht zu kurz kommt. ,,Ganz
prima“ z.B. findet sie es, ,selbst mal Lehrer zu spielen, und wenn es
nur drei Minuten sind®. ,Mitzukriegen, wie man auf andere wirkt“ —
das sollte immer Bestandteil der Angebote sein. Ein deutlicher Unter-
schied zur Schule sollte schon durch Ambiente (,,viel Sonne®) und Sitz-
ordnung gegeben sein.
Zwischen allgemeiner und beruflicher Weiterbildung sicht Conny
kaum Unterschiede, obgleich sie natiirlich den grofleren Druck, der in
beruflichen Weiterbildungsmafinahmen dahinter stehe, einriumt: ,Das
flieBt alles. Weiterbildung ist Weiterbildung. Das hilft einem dann
auch im Beruf, weil man bildet ja seine Persénlichkeit. Und das hilft
einem in jeder Sparte, in jedem Bereich.”
Zur Volkshochschule hat sie ein gebrochenes Verhiltnis — dort stehe
zwar das Vergniigen im Vordergrund, aber man lerne eben nichts oder
nur wenig. Weil gerade ihre spontanen Assoziationen hier sehr auf-
schlufireich sind und auch exemplarisch fiir viele dhnliche Einschit-
zungen, geben wir hier noch einmal eine lingere Sequenz wieder:
Int.: Gut, dann kommen wir jetzt zum letzten Abschnitt. Wir fan-
gen wieder mit einem Assoziationsversuch an. Ich sage ein
Wort und Du sagst wieder, was Dir dazu einfillt. Und dies-
mal ist das Wort Volkshochschule.
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Conny:
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Int.:

Conny:
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Donnerstag, Samstag, nette Leute, Treffpunke Lachen — Ler-
nen, Lernen mit Spaf3, Leistungsdruck ist weg, Konkurrenz-
kampf wie in der Schule ist nicht da, mehr Freude, dadurch
dafl die Interessengemeinschaften da sind, freiwillig, aus In-
teresse an dem Kurs, lustige Kursleiter, so.

stark

Nein, es ist auch so, daf§ ich gerade im franzssischen Kurs, da
habe ich miterlebt, da haben wir recht wenig gelernt, aber da
gab es immer zwei Stunden Lachen und ich bin jedes Mal mit
Bauchweh nach Hause gegangen und das war so schon, das
war absolut toll.

Du hast ein richtiges Strahlen in den Augen, wenn Du das er-
zihlst.

Das war der Abschufl, was wir da erlebt haben. Wir haben
wirklich wenig Franzésisch gelernt, aber diese Frau hat sich
gelohnt. Ein bifSchen was haben wir schon gelernt, aber schon
ein Minimum.

Also durchweg positive Erfahrungen mit VHS, kann man sa-
gen?

Im Moment, ... viele sagen — es hat ja keinen guten Ruf.

Du nimmst ja schon vorweg, was nachher als Frage vor-
kommt. Was glaubst Du, hat die VHS fiir einen Ruf?

Ja ich weif3, einen ganz miserablen.

Ja, dann machen wir jetzt die Frage vorweg.

Ja, es ist einfach deshalb, weil irgendwie dieser Franzdsisch-
kurs. Letztendlich kann ich sauer sein und sagen, verdammt,
ich habe ja wenig gelernt, ich habe ja mein Geld bezahlt, oh
Mann. Aber ich denk dann, ich suche dann andere Werte. Ich
habe einen tollen Menschen kennengelernt, die Lehrerin. Ich
habe auch die anderen Schiiler, das war schén, das war Span-
nung am Abend, wunderbar gelacht, hatten Freude und das
war schén. Und wir sind alle wieder gekommen, da hat man
doch auch was gelernt. Das mufite jetzt so sein. Und Materia-
lien haben wir auch bekommen, wenn einer wirklich so ehr-
geizig ist, kann er ja daheim lernen. Ist fiir mich in Ordnung.
Also, da bin ich nicht stocksauer. Die VHS — so einen Haus-
frauenruf hat es weg. Ich muf§ auch sagen, daf§ ich immer
Gliick hatte mit meinen Kursen. Das mit den Lehrern, das
kommt ja sehr stark auf die Lehrer drauf an.



Int:  Ja, nochmal zu dem Ruf. Du sagst Hausfrauenruf ...

Conny: Also, das ist eigentlich das typische Beispiel, was ich erzihle
habe mit dem Franzssischkurs. Weil das nicht so ernstgenom-
men wird, da ist kein — vielleicht brauchts ja diesen Priifungs-
druck, oder diese Strenge, die es nicht gab. Und dann gehen
halt die Hausfrauen, denen es langweilig ist am Samstag, ge-
hen da hin. So den Ruf hats.

Darauf angesprochen, wie Weiterbildungsanbieter ihr Angebot besser
bekannt machen kénnten, wie eine effizientere Werbung in diesem
Bereich aussehen konnte, setzt sie auf die heute iiblichen Medien (Pla-
kate, Broschiiren, Radio, TV), in denen man ,eine Kampagne starten”
kénnte, ,ganz massiv". Wobei sie einen interessanten inhaltlichen Vor-
schlag anfiigt: Es sollten Biographien iiber einzelne interessante Dozen-
ten (,jeden Monat ein anderer Lehrer®), Berichte von Kursteilnehmern
oder auch detailliertere Kursvorstellungen aufgenommen werden.

Es sei abschlieffend noch einmal darauf hingewiesen, daf§ die hier vor-

gestellten Befunde aus einer ersten, noch laufenden Auswertung resul-

tieren. Ein erschépfender Ergebnisiiberblick steht noch aus. Bereits
jetzt lifle sich allerdings schon zeigen, daff die in den verschiedenen

Milieus vorhandenen, unterschiedlichen Weiterbildungsinteressen und

-bediirfnisse die Weiterbildungsanbieter zu einer angemessenen Ange-

botsdifferenzierung herausfordern.

Anmerkungen

! Zur zunchmenden Relevanz von Werbeanstrengungen im Weiterbildungs-
bereich vgl. jetzt auch: Kiinzel/Bése 1995.

An diesem Projekt haben als InterviewerInnen, AuswerterInnen und Mit-
diskutierende insgesamt 14 Studierende des Faches Erzichungswissenschaft als
bezahlte wissenschaftliche Hilfskrifte teilgenommen. Als unentbehrliche Mit-
arbeiter erwiesen sich u.a. Frau Ruth Hoh, die auch an der Befundaufbereitung
mitwirkte, sowie Herr Thomas Singer, dem die Koordination der gesamten
Feldarbeit oblag.

Dieser Abschnitt greift z.T. auf die Darstellung ,,Lebenswelt — Zur sozialwis-
senschaftlichen Karriere eines philosophischen Begriffs“ in unserem Artikel
»Lebenswelt, Lebenslage, Lebensstil und Erwachsenenbildung® (Barz/Tippelt
1994, 123-130) zuriick.

Die Darstellungen zu Bourdieu und Schulze lehnen sich in Teilen an einen
Vortrag auf der Jahrestagung 1994 der Kommission Erwachsenenbildung der
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Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft an (vgl. Barz 1995).
Wihrend der Philosoph Cassirer und der Soziologe Simmel wohl kaum vor-
gestellt zu werden brauchen, ist das Werk des amerikanischen Nationalsko-
nomen und Soziologen Thorstein Veblen (1857-1929) nur wenig bekannt.
Sein Buch , Theorie der feinen Leute von 1899 stand bei Inhalt und Titel
Pate fiir Bourdieus ,feine Unterschiede® (1982).

Die folgenden Daten sind der Ubersicht bei Schulze 1988 entnommen.

Das Beispiel lehnt sich an die Darstellung bei Flaig u.a. (1993, 50) an.

Das SINUS-Institut hat inzwischen auch fiir die fiinf neuen Bundeslinder eine
Milieutypologie erarbeitet. Aufgrund der unterschiedlichen Gesellschaftsstruk-
tur und -geschichte ergeben sich nicht nur andere Hiufigkeitsverteilungen,
sondern es wurden auch hinsichtlich der Wertpriorititen, des Lebensstils, der
Alltagsisthetik und der Konsumbediirfnisse andere Trennungslinien sichtbar
(vgl. Burda 1993b).

Milieu-Beschreibungen nach Friedrich Ebert-Stiftung (1993, Bd. III, S. 229—
233) und Flaig u.a. (1993, S. 94-98)

Exemplarisch formulierten etwa Henschel u.a. bereits 1989 (473): ,,Gegenwiir-
tig zeichnet sich ab, daf§ gegeniiber dem Begriff der Klassenlage dem Lebens-
weltbegriff die gréflere Deutungsperspektive zugemessen wird, weil die soziale
Strukeur des einzelnen komplexer und von mehr Faktoren als nur dem sko-
nomischen bestimmt sei.“

Tatsichlich haben z.B. von den ca. 600 Dozenten, die an der Freiburger VHS
unterrichten, ca. zwei Drittel kein akademisches Examen (Mitteilung der Stell-
vertretenden Leiterin, Frau Illy). Nur im Bereich Fremdsprachen wird in Frei-
burg bei Dozenten ein akademischer Abschluf (zweites Staatsexamen) voraus-
gesetzt — dies gilt jedoch auch nur fiir Dozenten, deren Muttersprache deutsch
ist.
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4 Integrative Weiterbildung und 6ffentliche Verant-
wortung — erneut betrachtet

(Rudolf Tippelz)

Die Verwirklichung des Grundrechts auf Bildung und Ausbildung
kann im Sozialstaat nicht allein einem anarchisch sich entwickelnden
Weiterbildungsmarkt iiberlassen bleiben. Die freien und privaten Wei-
terbildungsanbieter leisten sicher beachtenswerte Arbeit und verdich-
ten das Weiterbildungsangebot, insbesondere in 6konomisch rentablen
Bereichen. Aber es wiire ein Irrtum zu glauben, dafl sich ohne éffent-
liche Intervention ein quantitativ und qualitativ hinreichendes Ange-
bot entwickeln liele, das — entsprechend demokratischer Anspriiche —
alle interessierten Menschen ohne unzumutbare finanzielle, riumliche
oder soziale Hindernisse wahrnehmen kénnen. Wer die Lebenschancen
aller Menschen aus den verschiedenen sozialen Milieus im Blick hat
und die Gleichwertigkeit der Lebensverhiltnisse in allen Regionen si-
cherstellen will, wird die 6ffentliche Verantwortung fiir das Angebot
und die qualitativ gute Durchfithrung der Weiterbildung reklamieren.
Offentliche Verantwortung ist keinesfalls mit Verstaatlichung gleichzu-
setzen. Die Pluralitit des Angebots und der Anbieter, die Freiheit der
Bestimmung von Inhalten und Methoden, die Freiwilligkeit der Teil-
nahme sind fiir die Weiterbildung in demokratischen und differenzier-
ten Gesellschaften charakeeristisch. Allerdings ist der Staat aufgefor-
dert, Rahmenbedingungen zu schaffen, die eine Integration des Wei-
terbildungsbereichs fordern: Dazu gehért die Kooperation und Koor-
dination der Beteiligten auf den Ebenen der Region, des Landes, des
Bundes und der europiischen Akteure. Der Aufbau unterstiitzender
Strukturen durch Information, Beratung und Qualititssicherung ist
genauso wichtig wie die finanzielle und rechdiche Sicherung der
Grundversorgung. Notwendig sind dariiber hinaus eine bewufite Zer-
tifizierung im Weiterbildungsbereich und eine Steigerung der Durch-
lissigkeit des deutschen Bildungswesens durch Leistungen in der
Weiterbildung. Integration und ,mittlere Systematisierung” des Wei-
terbildungsbereichs sind schliefflich auch von einer hohen Transparenz
der Entwicklungen und einer hohen Kompetenz der dort professionell
Titigen abhingig. Nicht unterschitzt werden sollte hierbei die Bedeu-
tung einer unabhingigen, kontinuierlichen und kumulativen For-
schung und Lehre an den Hochschulen. Im folgenden sollen verschie-
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dene mégliche Formen und Strategien der Integration des Weiterbil-
dungsbereichs beschrieben und analysiert werden.

4.1 Verfahrensbezogene Integration: Kooperation, Koordination,
Information und Beratung

Integration und Solidaritit in der Weiterbildung sind in der modernen
komplexen Gesellschaft nicht durch ein ,kollektives Weiterbildungsbe-
wulltsein® der Anbieter herzustellen, wenn unter Kollektivbewuftsein
verstanden wird, daf§ in allen Einrichtungen die gleichen Vorstellungen
und Bewufltseinsinhalte zu den kardinalen Themen ,Bildung und Per-
sonlichkeitsentwicklung®, aber auch , Effektivitit und Qualitit” pri-
sent und wirksam sein sollen. Gesellschaftliche Differenzierungsprozes-
se — so zeigt sich auch im Bereich der Weiterbildung — erleichtern die
soziale und inhaltliche Integration sowie die kulturelle Reproduktion
nicht, vielmehr machen sie diese komplexer. Manchmal wird versucht,
Reintegrationsprozesse — nicht nur im Bereich der Weiterbildung —
durch den Konsens auf der Ebene hochinklusiver Werte oder aber
durch die Zentralisierung von Macht und Entscheidungsgewalt voran-
zutreiben. Dabei wird oft iibersehen, daff der Reintegrationsprozef§ kei-
neswegs nur iiber die Konsensbildung auf der Ebene inhaltlicher, fiir
alle verbindlicher Werte fithren muf, denn hiufig geniigen zur erfolg-
reichen Bewiltigung von Situationen bereits Ubereinstimmungen in
den Verfahrensweisen. Im pluralen und offenen Weiterbildungsbereich
sind die Chancen einer inhaltlichen Werteintegration (vereinfacht: alle
verfolgen dieselben Leitziele) angesichts der duflerst heterogenen An-
bieter und der differenzierten Nachfrage sehr gering, wie Kapitel 2 und
3 zeigen. Realistischer erscheinen Strategien der ,losen Vernetzung®
von Weiterbildungsanbietern auf regionaler und tiberregionaler Ebene.
Eine solche lose Vernetzung kénnte zu einer ,mittleren Systematisie-
rung“ des Weiterbildungsbereichs fiithren, wenn die seit langem vor-
handenen ,konkreten Utopien® in der Bildungspolitik und -praxis
umgesetzt werden.

Spitestens seit dem ,,Strukeurplan fiir das Bildungswesen® des Deut-
schen Bildungsrates Anfang der 70er Jahre wird Weiterbildung als 6f-
fentliche Aufgabe begriffen und ihr permanenter Ausbau zu einem vier-
ten Hauptbereich des Bildungswesens vorangetrieben. Ein breitgefi-
chertes und bedarfsgerechtes Bildungsangebot, erwachsenengerechte

154



Bildungsginge und marktgerechte Zertifikate, mehr und gut ausgebil-

detes Weiterbildungspersonal, eine prizise, Verinderungen erfassende

Weiterbildungsstatistik und eine interessenunabhingige Weiterbil-

dungsforschung gehéren zu den Eckpunkten eines integrierten, lei-

stungsfihigen und gleichzeitig transparenten Weiterbildungssektors. In
der dritten Empfehlung der Kultusministerkonferenz zur Weiterbildung
wird absolut zutreffend die Bedeutung der Weiterbildung zur Sicherung
des Gemeinwohls, der Lebensqualitit des einzelnen genauso wie des

Qualifizierungsinteresses der Wirtschaft, hervorgehoben.

Dennoch ist — trotz uniibersehbar positiver Entwicklungen — die Min-

gelliste in der Weiterbildung lang, der Handlungsbedarf — gerade aus

der Perspektive wiinschenswerter Integration dieses Bereichs — grof3:

— Weiterbildung ist bis heute nicht hinreichend mit anderen Bildungs-
bereichen verkniipft;

— eine effektive Kooperation zwischen den Trigern der Weiterbildung
und den in der Bildungspolitik Verantwortlichen findet nicht statt;

— die Einschrinkungen beim AFG und Kiirzungen des Haushalts der
Bundesanstalt fiir Arbeit, der Linder oder Kommunen haben sofort
grofle Liicken im Bildungsangebot zur Folge;

— kurzfristige und gelegentlich auch kurzsichtige Ausgaben- und Ko-
stensenkungen in Unternehmen und in 6ffentlichen Haushalten
gefdhrden immer wieder allgemein fiir notwendig erachtete Maf3-
nahmen und ein bedarfsgerechtes Angebot;

— die Kooperation von Weiterbildungsanbietern steht noch am An-
fang und ist bislang regional oft noch nicht auf Kontinuitit gestellt;

— die Integration von allgemeiner, beruflicher, kultureller und politi-
scher Weiterbildung ist nur unzureichend geleistet;

— Weiterbildungsberatung und -information werden allerorten propa-
giert, dennoch zeigen genauere Recherchen, daf§ gerade hier grofler
Handlungsbedarf besteht;

— der Ausbau der wissenschaftlichen Weiterbildung im Rahmen einer
Studienstrukturreform ist noch immer mehr Vision als Realitit;

— der Schutz der TeilnehmerInnen vor iiberteuerten oder unserivsen
Weiterbildungsanbietern ist noch nich realisiert;

— der demokratische Anspruch ist uneingeldst, daf§ sich fiir alle Men-
schen, unabhingig von ihrem Geschlecht und Alter, ihrer Bildung,
sozialen oder beruflichen Stellung, ihrem Wohnort und ihrer Natio-
nalitit die Chance bieten sollte, die fiir die freie Entfaltung der Per-
sonlichkeit erforderlichen Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten
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zu erwerben. Im internationalen Vergleich haben — trotz nach wie
vor wirkender Weiterbildungsexpansion in Deutschland — die skan-
dinavischen Linder einen groflen Vorsprung.
Diese Mingelliste ist keineswegs vollstindig, sie ist im politischen
Raum auch nicht unbekannt, denn sie zitiert nur eine kleine Auswahl
der in einer Drucksache des Deutschen Bundestags erwihnten Proble-
me der Weiterbildung (12/7738 aus dem Jahr 1994).
Welche Grundsitze und Zielvorstellungen fiir einen integrierenden
Weiterbildungsausbau sind aber anzufiihren (vgl. Faulstich 1993, 42 £;
Deutscher Bundestag: Drucksache 12/7738, 5 ff.; Bojanowski u.a.
1991)?

Institutionelle Gewihrleistung und Kooperation:

Der Triger- und Angebotspluralismus sowie das Subsidiarititsprinzip,
die Flichendeckung und die Allgemeinzuginglichkeit der Angebote
gehoren zu den zentralen Ordnungsgrundsitzen in der Weiterbildung
(vgl. Losch 1988; Nuissl 1994, 343 ff.). Zu einem integrierten Weiter-
bildungssystem gehort es deshalb auf der einen Seite, daf§ verschieden-
ste Weiterbildungseinrichtungen frei ihre Dienstleistungen und Weiter-
bildungsangebote auf einem ,Markt“ anbieten kénnen. Ein freies An-
gebot lif3t aber zum Teil gravierende Liicken. Die 6ffentliche Verant-
wortung besteht nun auf der anderen Seite darin, daff durch die Siche-
rung von Grundstrukturen méglichst keine unsozialen Folgewirkungen
entstehen. Institutionelle Gewihrleistung, Sicherung von Mindestqua-
litdt, besondere Mafinahmen zur Férderung von Partizipation sozial
benachteiligter Gruppen und Abbau ungleicher Teilnahmechancen
sowie die Anerkennung chancenerdffnender Zertifikate entsprechen
den oben genannten, breiten Konsens findenden Ordnungsgrundsic-
zen.

Um die Leistungsfihigkeit des Weiterbildungssystems zu steigern und
um ressourcenabsorbierende Konkurrenz zu vermeiden, wird in der
gegenwirtigen Diskussion mehr Kooperation zwischen Anbietern
empfohlen (vgl. Arnold/Lehmann 1996, 20 f.). Kooperation setzt im-
mer eine entwickelte Identitit und ein eigenes Profil der zusammenar-
beitenden Institutionen voraus. Zu unterscheiden sind eine komple-
mentiire Kooperation, in der ein ,Partner Angebote, technische Aus-
stattungen oder einen Zielgruppenbezug einbringt, die den jeweiligen
anderen Anbietern fehlen, eine subsidiire Kooperation, bei der Partner
in den Bereichen der Beratung, Fortbildung, Werbung oder Raumnut-
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zung zusammenarbeiten, um insgesamt effizienter und effektiver zu
sein, eine supportive Kooperation, bei der man sich auf der Basis voll-
kommen unterschiedlicher Aufgaben in den Bereichen der Finanzie-
rung und des Sponsering hilft, sowie eine integrative Kooperation, die
eine inhaltliche Zusammenarbeit bei Projekten und Angeboten voraus-
setzt (vgl. Nuissl 1996a, 43).
In der bildungspolitischen Zieldiskussion fanden die Ideen der Koope-
ration reges Interesse. Zur Verbesserung der Kooperation auf Kreisebe-
ne wurden im Deutschen Bundestag Weiterbildungsausschiisse vorge-
schlagen, denen die Arbeitgeber und die Gewerkschaften, die Arbeits-
verwaltung, die Kammern ,,und die in der Region regelmifig titigen
anerkannten Weiterbildungseinrichtungen einschliefSlich der Hoch-
schulen und neu entstehender selbstorganisierter Weiterbildungsinitia-
tiven angehéren® (Drucksache 12/7738, 10). Zu den Aufgaben der
Weiterbildungsausschiisse kénnten u.a. gehoren
— die Weiterbildungsentwicklungsplanung und die regionale Weiter-
bildungsstatistik,
— das Entwerfen eines regionalen Weiterbildungsetats,
— die Abstimmung der Triger iiber eine regionale Mindestversorgung,
— die Sicherung der Qualitit des Angebots vor allem durch Organisa-
tionsberatung und trigeriibergreifende Fortbildung,
— die gemeinsame Bedarfsermittlung und Analyse der Nachfrage un-
ter Beriicksichtigung von spezifischen Zielgruppen.
Diese ,realen Utopien® zur Entwicklung von Weiterbildungsausschiis-
sen begiinstigen keineswegs eine nicht wiinschenswerte Kartellbildung
in der Weiterbildung, weil nicht die Planung des Bildungsangebots des
einzelnen Trigers oder der einzelnen Bildungseinrichtung zur Debat-
te steht, sondern die — allerdings faktenorientierte — trigeriibergreifen-
de Beratung im Vordergrund ist.
Aus der Perspektive des lebensbegleitenden (bzw. lebenslangen) Ler-
nens gehoért auch die flexible Nutzung der neuen Medien und des
Fernunterrichts zur institutionellen Gewihrleistung. Die ,interaktive
Einbezichung des virtuellen Experten® garantiert ein ,learning just in
time® (vgl. Dohmen 1995, 5), das gerade durch selbstgesteuerte und
selbstorganisierte Lernprozesse gegeben ist. Auch der Ausbau der Bi-
bliotheken zu kommunalen Treffpunkten mit elektronischen Medio-
theken sowie die Produktionen des ,,Bildungsfernsehens® ergiinzen den
Informations- und Beratungsbedarf, der beim spontanen informellen
Lernen einerseits und beim organisierten formalen Lernen andererseits
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entsteht. Insbesondere eine Weiterbildung, die neben der Berufstitig-
keit und der Familienarbeit angesiedelt ist, bedarf einer Vielzahl und
eines Wechsels der Lernorte.

Rechtliche Absicherung und Koordination:

Die Rechtsgrundlagen der Weiterbildung in Deutschland haben sich
seit den 60er Jahren stetig entwickelt (vgl. Rohlmann 1994, 356 f.).
Die Bundes- und Landesgesetze, in denen Aufgaben der Weiterbildung
fiir bestimmte Bereiche geregelt werden (z.B. Arbeitsforderungsgesetz)
oder in denen die Aufgaben der Weiterbildung bestimmten Einrich-
tungen zugewiesen sind (z.B. Hochschulrahmengesetz und Hochschul-
gesetze der Linder), die besonderen Lindergesetze zur Férderung der
Weiterbildung/Erwachsenenbildung, die gesetzlichen Regelungen zur
Freistellung von bezahlter Arbeit fiir Bildungszwecke und die Richtli-
nien der Europiischen Gemeinschaft zur Férderung von Projekten der
allgemeinen und beruflichen Weiterbildung sichern den Rahmen fiir
eine angemessene Triger- und Institutionentitigkeit.

Aber aufgrund der nach wie vor gegebenen Expansion der Teilnahme,
der Explosion der Kosten, des allgemein anerkannten Bedeutungsge-
winns fiir Wirtschaft und Gesellschaft sowie der komplexen Verzah-
nung von Aufgaben und Funktionen in der Weiterbildung stoflen die
gegebene Konkurrenz, die Eifersiichteleien und die Abschottung von
Einrichtungen und Instanzen auf zunehmende Kritik. Eine bessere
Koordination der Bildungsplanung von Bund und Lindern, eine in-
tensivere Abstimmung von verschiedenen zustindigen Ressorts im
Bereich der beruflichen Weiterbildung, der politischen Bildung, der
Umweltbildung, der auf8erschulischen Jugendbildung, der Gesund-
heitsbildung und arbeitsmarktbezogener Bildungsmafinahmen werden
angemahnt. Insbesondere wird die ,Aufstellung und Fortschreibung
einer Weiterbildungsentwicklungsplanung und eines mittelfristigen
Weiterbildungsbudgets mit der Verpflichtung aller Beteiligten zu einer
Verstetigung der Ausgaben fiir die Weiterbildung® gefordert (vgl.
Deutscher Bundestag, Drucksache 12/7738, S. 9).

Die rechtlichen Méglichkeiten zur Etablierung von Landesausschiissen
und von Entwicklungsplinen, von regionalen Weiterbildungsausschiis-
sen und -beiriten sind gegeben, es kommt allerdings darauf an, daff die
Beteiligten eine entsprechende Strategie der Koordination aktiv mittra-
gen (vgl. Faulstich 1993, 43). Die systemische Zusammenarbeit der
Triger und Institutionen wurde in den letzten Jahrzehnten immer wie-
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der eingefordert, aber von der praktischen Realisierung dieser Zielvor-
stellung ist die Weiterbildung noch weit entfernt (vgl. Arnold/Leh-
mann 1996, 22).

Finanzielle Forderung und Kontinuitit:

In der Weiterbildung ist ein finanzielles Mischsystem typisch. Die
Beteiligung an der Finanzierung durch unterschiedliche Instanzen und
Gruppen ist grundsitzlich der Systemstruktur in der Weiterbildung
angemessen. In den letzten Jahren diirfte es zu einer Verschiebung die-
ses Mischsystems gekommen sein, die Weiterbildung wird stirker iiber
die individuellen Entscheidungen der Erwachsenen finanziert. Dies hat
zu Vorschligen gefiihre, ein differenziertes System der individuellen
Férderung zu entwickeln, damit auch Personen ohne eigenes Einkom-
men an der Weiterbildung teilnehmen kénnen:

Gebiihrenfreiheit fiir Weiterbildungsangebote fiir Problemgruppen des
Arbeitsmarktes, beim Nachholen von Schulabschliissen oder bei Al-
phabetisierungskursen, Gebiihrenfreiheit fiir Sozialhilfeempfinger und
Arbeitslose; verstirkte finanzielle Férderung fiir gesellschaftspolitisch
wichtige Mafinahmen, die der Integration von Bevélkerungsgruppen
dienen, z.B. auslindische Arbeitnehmerlnnen und deren Familien,
Programme der Frauenforderung und der Férderung Alterer; Konzen-
tration der Férderung auf Personengruppen, die durch den Scrukeur-
wandel besonders betroffen sind, sowie die Reintegration von Langzeit-
arbeitslosen in das Beschiftigungssystem; Kostenerleichterungen fiir
Erwerbstitige mit niedrigerem oder mittleren Einkommen.

Diese Forderung besonderer Zielgruppen ist im offentlichen Interesse,
genauso wie eine Grundfinanzierung der Volkshochschulen und ande-
rer Triger, die 6ffentliche Verantwortung tragen. Die Umstellung von
der an Unterrichtseinheiten gebundenen Bezuschussung zu einer
Grundfinanzierung der Personal- und Sachkosten erhsht die Hand-
lungsfreiheit der einzelnen Weiterbildungsinstitutionen. Um Wettbe-
werbsverzerrungen zu verhindern, wire es vermutlich auch sinnvoll,
wenn die wissenschaftliche Weiterbildung kostendeckend arbeiten
miifite. Fiir einen Weiterbildungsbereich mittlerer Systematisierung
wire insbesondere eine hohe Erwartungssicherheit der institutionellen
Férderung und in vielen Bereichen auch eine Erthshung der éffentli-
chen Ausgaben fiir die Weiterbildung erforderlich. Bei der Vergabe
offentlicher Mittel fiir Auftrige an Weiterbildungsanbieter ist sicherlich
die Uberpriifung der Qualitit der Weiterbildungsanbieter notwendig,
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was grundsitzlich eine groflere Transparenz der Finanzierung, aber
auch der Kosten auf seiten der Weiterbildungsanbieter voraussetzt.
Uberlegungen zur Verstetigung der Finanzierung werden nicht da-
durch falsch, daf§ sie augenblicklichen Trends zur ,Kostendimpfung®
widersprechen.

Infrastrukturelle Unterstiitzung und Beratung:

Zur Integration der Weiterbildung, zur Férderung von Kooperation
zwischen Weiterbildungseinrichtungen und zur hsheren Transparenz
dieses Bereichs ist der weitere Ausbau von ,Support-Strukturen® zu
nennen. Insbesondere der Ausbau von Informations- und Beratungs-
angeboten, die trigeriibergreifend, aber auch trigerintern wirksam
sind, gilt als Leistung, die den Teilnehmern, den Weiterbildungsinter-
essierten, den Lehrenden und den Weiterbildungsinstitutionen not-
wendige Orientierung bietet. Eine trigeriibergreifende Dozentenfort-
bildung und auch eine trigeriibergreifende Entwicklung von Inhalten,
Methoden und Medien, die fachspezifisch einzusetzen sind, sind un-
ter diesem Aspekt infrastruktureller Unterstiitzung zu fassen. Weiterbil-
dungsberatung hat sich in den letzten Jahrzehnten in verschiedene Auf-
gabenfelder ausdifferenziert: Bildungslaufbahnberatung, motivierende
Beratung, Systemberatung, Teilnehmerberatung und Lernberatung.
Ein Teil dieser Beratungsformen griindet auf méglichst umfangreichen
und aktuellen Informationen iiber das bestehende Weiterbildungsan-
gebot sowie tiber Informationen iiber einen entsprechenden Weiterbil-
dungsbedarf, der entweder von den Weiterbildungsinteressenten selbst
oder von den Weiterbildungsanbietern gedufert wird. Es ist der An-
spruch der Weiterbildungsberatung, den Interessenten konkrete Infor-
mationen {iber Veranstaltungen zu liefern, damit diese iiberpriifen
kénnen, ob Veranstaltungen ihren Bediirfnissen entsprechen oder ob
alternative Veranstaltungen in Frage kommen. Weiterbildungsberatung
hat auch die Aufgabe, durch Information iiber Veranstaltungen Bil-
dungswerbung zu unterstiitzen, insbesondere fiir bestimmte Zielgrup-
pen und fiir bestimmte Themenbereiche. Die Qualifizierungsberatung
sollte in der Lage sein, zwischen einem wiinschenswerten und einem
bestehenden Angebot zu vergleichen, die Férderberatung wiederum
sollte fiir die Berufswegplanung die notwendigen Informationen zur
Verfiigung stellen und beispielsweise iiber bestimmte Eingangsvoraus-
setzungen und Fordermoglichkeiten informieren (vgl. Débber 1994;
Kramer 1990; Eckert 1995b; Tippelt 1995). Ein erheblicher Teil der
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Weiterbildungsberatung erfolgt heute zielgruppenorientiert im Sinne
einer Adressaten- und Lebensweltorientierung. Allerdings kann auch
Weiterbildungsberatung erst dann sich voll entfalten, wenn sie die Be-
diirfnisse und die Alltagswelt der TeilnehmerInnen ernsthaft zum Ge-
genstand der Beratungssituation mache (siche Kapitel 3). Ausgangs-
punkt auch der Weiterbildungsberatung heute ist die Individualisie-
rung der Lebensverliufe, die Pluralisierung der Lebenslagen und Le-
bensstile sowie die Universalitit der Lernanspriiche moderner Gesell-
schaften. Es wirkt in jedem Fall integrierend, wenn das zunehmend
komplexer werdende, kaum zu iiberschauende Weiterbildungsangebot,
welches auch innerhalb verschiedener Marktsegmente (z.B. regionaler,
fachlicher, zielgruppenspezifischer Teilmirkte) Unterschiede zeigt, und
die Organisation von Veranstaltungen, ihre Kosten, ihre Zielsetzungen
etc. transparent gemacht werden. Transparenz des Weiterbildungs-
marktes durch Beratung und Weiterbildungsinformation fiihrt zu einer
Vergleichbarkeit der Angebote fiir den potentiellen Teilnehmer und zu
einer interessengeleiteten Auswahl von Weiterbildungsveranstaltungen.
Ohne hier auf Beratung und Weiterbildungsinformation detailliert ein-
gehen zu kénnen (vgl. Eckert 1995b; Tippelt 1995), sei darauf hinge-
wiesen, daf§ die Informationsfunktion, die Entlastungsfunktion, die
Planungsfunktion, die Koordinationsfunktion und die qualititssi-
chernde Funktion der Beratung und Information wichtige Elemente
fiir eine mittlere Systematisierung und damit fiir eine Integration des
Weiterbildungsbereichs darstellen.

Lehre und Forschung:

Lehre und Forschung haben eine vielfach unterschitzte Bedeutung in
diesem Teilbereich des Bildungssystems. Aber mit Beginn der 70er Jahre
hat die Weiterbildungs- und Erwachsenenbildungsforschung einen
deutlichen Verinderungs- und Intensivierungsprozef§ erfahren. Erst seit
Anfang der 70er Jahre ist es beispielsweise méglich, im Kontext eines er-
ziehungswissenschaftlichen Studiums Erwachsenenbildung als Schwer-
punkesetzung zu wihlen. Die Wissenschaft hat lange die Aufgabe iiber-
nommen, handlungsrelevante Ergebnisse fiir akcuelle und praktische
Probleme der Weiterbildungseinrichtungen bereitzustellen. Zuneh-
mend riicke dabei die empirische Bildungs- und Sozialforschung in den
Vordergrund. Das Wissen aus den empirisch sich ausdifferenzierenden
Bereichen bildungssoziologischer und pidagogischer Forschungen zu
Lebenslagen und Milieus, der Adressaten- und Zielgruppenforschung,
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der Lehr-/Lernforschung, der Forschung zu politischen und rechtlichen
Rahmenbedingungen, der empirischen Institutionen- und Organisati-
onsforschung, der Professionalisierungsforschung, der Evaluationsfor-
schung, der vergleichenden Erwachsenenbildungsforschung ist von al-
lergrofter Bedeutung fiir eine Integration des Weiterbildungsbereichs.
Auch die grundlagentheoretischen Erérterungen verschiedener Ansitze
wie sozialisationstheoretische, biographische und lebenslauftheoreti-
sche, milieu- und lebensstiltheoretische, systemtheoretische und bil-
dungstheoretische Ansitze lassen zwar einerseits erkennen, daff auch in
der Wissenschaft der Weiterbildung und Erwachsenenbildung keine
geschlossene und konsensfihige Theorie als Supertheorie zur Verfiigung
steht, dafd sich aber iiber die Theoriediskussion auch heterogene Interes-
sen im Weiterbildungsbereich integrieren lassen.

In der Weiterbildungsforschung wird man Sorge tragen miissen, dafd
die durch Ausdifferenzierung von Forschung und Praxis entstehende
Kluft durch gemeinsame Formen der Kommunikation und Interakei-
on zwischen Praktikern und Forschern geschlossen wird. Uberwunden
scheint jene Situation der 70er Jahre, in der Forschung in diesem Be-
reich instrumentalisiert wurde, lediglich um explizit politische Auftrige
und Vorgaben zu erfiillen und dabei implizit und explizit bildungspo-
litische Standpunkte zu legitimieren. IThre integrative Funktion als
multidisziplinire Querschnittswissenschaft (vgl. Siebert 1993) erfiille
die Erwachsenenbildungs- und Weiterbildungsforschung vor allem
dann, wenn sie in der Lage ist, den Forschungsprozef§ kontinuierlich
zu gestalten und einzelne Fragestellungen und Themenfelder kontinu-
ierlich und aufbauend zu analysieren (vgl. Schlutz 1991). Gefordert
wird augenblicklich die Formulierung von Forschungskonzepten mitt-
lerer Reichweite (vgl. Siebert 1993, 68), an die sich empirische Einzel-
untersuchungen und prizise Fragestellungen und disziplinierte Metho-
denanwendung anschlieen. Es ist im integrierten Weiterbildungsbe-
reich nicht notwendig, iiber eine geschlossene, von allen akzeptierte
Theorie der Erwachsenenbildung zu verfiigen, aber notwendig bleibt
ein gemeinsames Selbstverstindnis im Fach, das u.a. auch durch zen-
trale normative Orientierungen geprigt sein wird: ... die Selbstbestim-
mung und Freiheit der Lernenden, die Verantwortung in demokrati-
schen Gesellschaften sowie die Integration und Solidaritit in sozialen
Gruppen® (Schiersmann/Tippelt 1994, 67). Die Lehre wiederum ist in
ihrer fundamentalen Bedeutung fiir den Professionalisierungsprozef in
der Erwachsenenbildung zu erkennen, wobei fiir die Weiterbildung
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typisch ist, daf auch Studien- und Fortbildungen teilweise fiir Perso-
nengruppen aus nicht pidagogischen Bereichen einen Wert haben, um
ein integriertes Problembewufitsein und Basiswissen der in der
Weiterbildung T4tigen zu verankern. Es ist wissenschaftspolitisch hilf-
reich und wissenschaftstheoretisch sinnvoll, die Erwachsenenbildung/
Weiterbildung als eine ausdifferenzierte Teildisziplin der Erziehungs-
wissenschaft zu begreifen, sie aber nicht als eine Spezialwissenschaft zu
atomisieren und zu isolieren. Die Verankerung der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung in der Erziehungswissenschaft schafft eine wissen-
schaftliche Integration in der pidagogischen Grunddisziplin und er-
leichtert damit die notwendige Kommunikation mit anderen pidago-
gischen Teildisziplinen (Bildungsforschung, Schulpidagogik, Sonder-
pidagogik, Sozialpidagogik, Freizeitpidagogik, Berufspidagogik etc.)
und die bildungspolitisch notwendige Abstimmung mit anderen Bil-
dungsinstitutionen.

Fazit: Integration durch Verfahren setzt die konstitutive Funktion des
Staates voraus, Risikovorsorge zu gewihrleisten. Die verinderte Land-
schaft der Weiterbildungsanbieter bewirkt die Notwendigkeit, tiber
neue Formen der Finanzierung, Verantwortung und Regulierung nach-
zudenken. Die notwendige Integration des Weiterbildungsbereichs ist
allerdings auf keinen Fall in ein ,eindimensionales ordnungspolitisches
Modell“ zu pressen, denn dies wiirde den Verlust an erreichter Lei-
stungsfihigkeit und Funktionalitit bedeuten. Der schwierig zu durch-
schauende Prozefl der Differenzierung sozialer Strukeuren in der Wei-
terbildung i3t sich also nicht durch Strategien beantworten, die auf
den simplen Prinzipien ,mehr Staat“ oder ,,mehr Marke“ griinden (vgl.
Faulstich 1993, 42). Die iiberall geforderte umfassende Gewihrlei-
stung der Weiterbildung, das Uberschreiten des Okkasionellen, die
Etablierung neuer Institutionen im Weiterbildungssystem sowie die
nach wie vor beobachtbare expansive Entwicklung in Teilbereichen
(z.B. der beruflichen und der wissenschaftlichen Weiterbildung) und
die gleichzeitige Stagnation in anderen Teilbereichen (z.B. der politi-
schen und allgemeinen Weiterbildung) erfordert die charakterisierten
Strategien verfahrensbezogener Integration, um die neue Entwick-
lungsstufe der Weiterbildung sozial ausgewogen abzusichern.
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4.2 Professionsbezogene Integration: Qualitit und Berufskompe-

tenz

Die Integration des Weiterbildungsbereichs kann auch durch hohe

Standards bei der Rekrutierung des Weiterbildungspersonals geférdert

werden. Eine entwickelte Berufs- und Handlungskompetenz der Mit-

arbeiterInnen ist u. E. ein duflerst wichtiges Kriterium der Qualititssi-
cherung und -férderung in der Weiterbildung. Der Grad der Professio-
nalisierung der in der Weiterbildung Beschiftigten bestimmt deren

Handlungskompetenz. Grundlage jeder Verstindigung iiber Professio-

nalisierung wiederum ist eine systematische Aus- und Fortbildung der

Dozenten und Mitarbeiter (vgl. Derichs-Kunstmann/Faulstich/Tippelt

1996; Gieseke 1994).

Fiir die Qualitit des Weiterbildungsangebots ist es entscheidend, dafd

sich die Einrichtungen auf die Lebenslage und die Lebensstile der Teil-

nehmenden beziehen und daf$ sie sich konstruktiv mit deren Lebens-
situation beschiftigen:

— mit der Situation des Alterns und des Alters,

— mit Aspekten der Lebenslage, d.h. mit den 6konomischen Entwick-
lungen in der Region, mit der Wohnsituation, den Entwicklungs-
chancen und dem Qualifikationsbedarf,

— mit der Situation der Arbeit und der Arbeitslosigkeit der Menschen
in der Region,

— mit der sozialen Situation von Minorititen,

— mit der kulturellen Situation im Gemeinwesen, mit den Lebenssti-
len und alltagskulturellen Praktiken der sozialen Milieus.

Eine qualitativ gehaltvolle Erwachsenenbildung kann nur mit kompe-

tenten Lehrkriften durchgefithrt werden, die diese genannten Aspek-

te bei der Programmplanung und auch bei der Angebotsdurchfiihrung
beriicksichtigen. Hierzu sind, und darin stimmen verschiedene Weiter-
bildungstriger iiberein, folgende Fihigkeiten und Kompetenzen auf

seiten des Weiterbildungspersonals notwendig (vgl. Knoll 1995, 38):

1. Fachliche Kompetenz, die von vielen Trigern als selbstverstindlich
angesehen wird und die sich je nach Handlungsfeld und T4tigkeits-
bereich unterscheidet.

2. Handlungsfihigkeit, die tiber Fachlichkeit hinaus in weitere Kom-
petenzen eingebettet sein muf3, Fihigkeiten wie beispielsweise Pla-
nung und Evaluation, Gestaltung von Lernprozessen und Bera-
tung.
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3. Reflexivitit, denn WeiterbildnerInnen miissen in der Lage sein, sich
selbst, ihr berufliches Handeln, die aktuelle Situation und die Wech-
selwirkungen des eigenen Handelns mit den Gegebenheiten der
Institution und der Region wahrzunehmen. Reflexivitit setzt daher
systemisches Denken und Empathie voraus, aber auch die Fihigkeit,
sich in die Weiterbildungsinteressen anderer sozialer Milieus und
Gruppen einzudenken und diese in ein Angebot umzusetzen.

4. Ein Rollenverstindnis als ,Lernbegleiter/Lernbegleiterin® ist wich-
tiger Aspekt von Professionalitit, denn erwachsenenpidagogisches
Handeln ist nicht mehr ausschlieflich auf Vermitteln gerichtet, son-
dern stiitzt wesentlich das Lernhandeln von Gruppen und von ein-
zelnen. Begleitung und Moderation von Lernprozessen, die anson-
sten in hohem Mafle selbstgesteuert sind, sind wichtiger geworden,
wenngleich der traditionelle Bereich des Fachlichen und der fachli-
chen Vermittlung auch von vielen Trigern nach wie vor als duflerst
bedeutsam angesehen wird.

5. Ganzheitlichkeit ist ein wichtiger Aspekt des Rollenverstindnisses
professioneller Erwachsenenbildner, wobei unter Ganzheitlichkeit
die in der integrativen Weiterbildung hervorgehobenen Aspekte
ganzheitlicher menschlicher Entwicklung, ganzheitlicher Organisa-
tionsentwicklung etc. verstanden werden.

Diese Aspekte von Professionalitit sind konsensfihig (vgl. Knoll 1995,

39). Die hier charakeerisierte Handlungskompetenz, Reflexivitit, das

erweiterte Rollenverstindnis und Ganzheitlichkeit bediirfen aber der

Arbeits- und Organisationsformen in Weiterbildungseinrichtungen,

die oft noch nicht gegeben sind.

Die Debatte um eine bessere und erweiterte Professionalisierung von

WeiterbildnerInnen ist Teil der intensiv gefiihrten Qualititsdebatte in

der Erwachsenenbildung. Die Debatte um die Qualititssicherung und

das Bildungscontrolling in der Weiterbildung sind nur scheinbar jiin-
geren Datums. Bereits die Qualititssicherung durch gesetzliche Rege-
lungen wie das Arbeitsforderungsgesetz, das Berufsbildungsgesetz, das

Fernunterrichtsschutzgesetz ist Teil der schon seit iiber 20 Jahren prak-

tizierten Qualititssicherung. Hinzu kommen Weiterbildungs- und Er-

wachsenenbildungsgesetze der Linder, in denen u.a. auch Handlungs-
kompetenzen fiir das Weiterbildungspersonal beschrieben sind.

Die verstirkte Qualititssicherungsdebatte ist Resultat des wachsenden

und diffuseren Weiterbildungsmarktes und wird unter den Aspekten des

Teilnehmerschutzes (bzw. Verbraucherschutzes) gefiihrt. Auf der ande-
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ren Seite haben zunehmend mehr Bildungsanbieter das Interesse, die
Qualitdt ihrer Angebote in der Konkurrenz mit anderen Anbietern
méglichst glaubhaft nachzuweisen und sich entsprechend verschiedener
Zertifizierungsverfahren kennzeichnen zu lassen. So ist ein anerkanntes
Priifverfahren, das Normen der Zertifizierung festlegt, das Verfahren
nach DIN ISO 9000 ff. Diese Zertifizierung bescheinigt Bildungsanbie-
tern, dafs sie sich an den Normen eines Qualititsmanagementsystems
orientieren. Die zertifizierten Bildungsanbieter sind verpflichtet, ein
Qualititssicherungshandbuch zu fiihren, in dem u.a. die Unterneh-
mungsphilosophie hinsichtlich der Qualitit der Bildungsangebote, or-
ganisatorische Fragen und Verantwortlichkeiten dokumentiert werden.
Die ISO-Zertifizierung von Weiterbildungsanbietern wird von speziel-
len akkreditierten Zertifizierungsgesellschaften durchgefiihrt. Ein Pro-
blem der ISO-Zertifizierung sind die Kosten und der hohe Zeitauf-
wand. Kleine Unternehmen miissen ca. 10.000 DM aufwenden, mittle-
re iiber 30.000 DM, um die Zertifizierung vorzubereiten und die Qua-
lifizierung der MitarbeiterInnen auf ISO-Standard zu heben.

Bei den derzeit gingigen Qualititsmanagementsystemen wird die
Qualitit eines Anbieters auf der Grundlage von folgenden Standards
festgelegt:

Zunichst wird unter Qualitit eine vom Kunden gewiinschte Qualitit
verstanden. Dann wird nicht das Produke, also das konkrete Bildungs-
angebot, der Qualititssicherung unterworfen, sondern Qualitdtssiche-
rung ist prozeforientiert, d.h., im Kontext von Managementstrategi-
en werden die Abldufe und organisatorischen Prozesse der Programm-
und Angebotsplanung, der Beratung und anderer wichtiger Aspekte
der Entwicklungsarbeit in der Weiterbildung beobachtet und an Stan-
dards iiberpriift. Nicht die konkreten Mafinahmen oder Abschliisse der
Einrichtungen werden also zertifiziert, sondern die Qualititsmanage-
mentsysteme der Anbieter.

Die Instrumente der Qualititssicherung sind insbesondere Handbii-
cher und Leitfdden, in denen Verfahrens- und Arbeitsanweisungen bis
hin zu didaktischen Konzepten aufgefiihrt sind. Es ist darauf hinzuwei-
sen, daf8 Qualititssicherung nach DIN ISO 9000 ff. den Bildungsan-
bietern mehr Sicherheit iiber eigene Qualititsziele und finanzielle Auf-
wendungen gibt, dafl das Konzept allerdings keineswegs einen wirksa-
men Verbraucherschutz beinhaltet, weil der Prozef}, nicht aber das
konkrete Bildungsangebot beurteilt wird. Es ist durchaus vorstellbar,
daf§ zwar die Abldufe in einem ,Bildungsunternehmen® zertifiziert
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werden, aber fortwihrend ein schlechtes Produkt, das beispielsweise die
Interessen der in einer Region ansissigen Gruppen und Milieus nicht
erreicht, erzeugt wird. Dennoch sind verschiedene Experten der Mei-
nung, dafl die Zertifizierung, die sich vor allen Dingen im Kontext
externer betrieblicher Weiterbildung durchsetzen wird, lingerfristig
den zu erreichenden Professionalisierungsgrad der Bildungsarbeit er-
héht.
»Die bewuf$te Analyse aller qualititsrelevanten Faktoren und Prozesse
zur Gestaltung von Bildungsmafinahmen sorgt fiir eine ganzheitliche
Sicht und eine Motivation aller Beschiftigten im Sinne eines total
quality management (TQM) ... Der Ansatz wird sich deshalb iiberall
dort durchsetzen, wo ihn die Anbieter fiir eine konsequente Reorgani-
sation ihrer Einrichtung im Sinne QM nutzen. Gegeniiber dieser lin-
gerfristigen Funktion sind die Marketingvorteile fiir die Anbieter nur
voriibergehend” (Sauter 1995, 33).
Qualitdtssicherung kann sich allerdings auch iiber freiwillige Selbst-
kontrolle vollziehen, der sich bereits eine Reihe von Bildungsverbin-
den unterwerfen. Ein selbstentwickelter Qualititskodex verpflichtet
dabei die Mitglieder einer solchen Giitegemeinschaft, bestimmte Stan-
dards und Qualititsziele zu erreichen. So haben sich beispielsweise in
Hamburg, in Kéln, in Wuppertal und an vielen anderen Orten Ar-
beitskreise, insbesondere im Bereich der beruflichen Weiterbildung,
gebildet, die eine entsprechende Selbstkontrolle ausiiben.
Selbstverstindlich geben auch die traditionellen Check- und Priiflisten
fiir SeminarteilnehmerInnen und fiir Unternehmen anhand der iibli-
chen Evaluationskriterien (Inhalt, Methodik, Didaktik, Abschluf8prii-
fung, Kosten) Informationen iiber die Qualitit von Bildungsveranstal-
tungen. Diese Informationen gestatten wiederum eine zielgenaue Aus-
wahl durch potentielle TeilnehmerInnen.

Der Qualititssicherung wird groffe Bedeutung auf dem sich eben nicht

vollkommen selbst regulierenden Markt zugewiesen,

— weil der Schutz des Nachfragers und des Teilnehmers in den Vorder-
grund zu stellen ist, insbesondere dort, wo auf dem Arbeitsmarke
verwertbare Bildungszertifikate vergeben werden;

— weil anbieteriibergreifende Qualititsstandards erforderlich sind, die
ausgehend von den Ansitzen der Fortbildungsregelungen und der
Lehrkriftequalifikation entwickelt werden;

— weil die Finanzierung der Weiterbildung einer gewissen Handlungs-
sicherheit bei der Vergabe von Mitteln bedarf und daher eine an
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Kriterien gebundene iiberschaubare Qualititssicherung stattfinden
muf;

— weil die Bildungsarbeit der Weiterbildungsanbieter professionalisiert
sein sollte.

Im Gegensatz zu anderen Autoren legen wir grofSen Wert auf die Selbst-

kontrolle, weil sie auch die Basis fiir die Behebung von erkannten Min-

geln schafft, wihrend Fremdkontrolle nicht notwendigerweise die Moti-
vation freisetzt, Schwachstellen zu beseitigen. Uberragende Bedeutung

im Kontext der Qualititssicherung von Weiterbildung und des damit

verbundenen Schutzes der Teilnehmenden komme der Professionalisie-

rung des Weiterbildungspersonals zu. Tietgens (1988; zusammenfassend
auch Wittpoth 1987, 88) hat hervorgehoben, daff die Reflexion der Ziel-
setzung, die Erkundung des Bedarfs, die Planung des Angebots, die Vor-
bereitung des Programms, die Organisation und Durchfiihrung, die Be-
ratung der Mitarbeiter und Teilnehmer, die Kontrolle der Wirkung, die
unmittelbare pidagogische Titigkeit zu den zentralen Tétigkeiten von

Erwachsenenbildnern gehdren, die selbstverstindlich auch relevant fiir

die Qualitit der Bildungsmafinahmen sind.

Im August 1995 erstellte der Ausschufl fiir Fort- und Weiterbildung

der stindigen Konferenz der Kultusminister nach Anhérung der Spit-

zenverbinde der Weiterbildung zum Thema Qualititssicherung ein

Positionspapier. Dort heiflt es u.a.:

,rotz der schon immer in der Weiterbildung gefiihrten Qualititsdis-

kussion und dem stindigen Bemithen um Qualititssicherung (wurde)

die Weiterbildung durch die ISO 9000 ff.-Diskussion verunsichert.

Derzeit stellt sich die Situation wie folgt dar:

— Die Bundesanstalt fiir Arbeit wird die Zertifizierung nach ISO 9000
ff. nicht zur Voraussetzung einer Férderung im Bereich des AFG
machen. Sie wird voraussichtlich zusammen mit dem BiBB eine
erweiterte Checkliste (Pflichtenheft) fiir die Qualititskontrolle von
AFG-Mafinahme-Trigern erarbeiten und fiir die Praxisverwendung
tiberpriifen ...

— Weder bei den EU-Férderungsprogrammen Leonardo und Socrates
noch bei den Gemeinschaftsinitiativen und auch bei den Strukeur-
forderungen im Bereich der Bildung wird eine Zertifizierung nach
ISO 9000 ff. zur Voraussetzung der Férderung erhoben ... Die ge-
genwirtige Qualititsdiskussion wird fiir die Weiterbildung als
Chance aufgegriffen,
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— sich der Qualitit der Weiterbildung in der eigenen Institution zu
vergewissern,

— sich um die Entwicklung eines Gesamtkonzepts zur Qualititssiche-
rung zu bemiihen und dabei vorhandene Qualititsstandards zu be-
riicksichtigen und auch prozeforientierte Aspekte aus ISO 9000 ff.,
soweit notwendig, zusitzlich aufzunehmen,

— die Qualitit der Weiterbildung gegeniiber der Offentlichkeit zu ver-
deutlichen ...

Als Arbeitshypothese fiir diesen Prozef konnte der Terminus — ISO

9000 plus — dienen, der im Rahmen der Zielsetzung, tiber die in ISO

9000 ff. enthaltenen Qualititsmanagementkontrollen hinaus Elemente

der Qualititsdefinition und Qualititssicherung im Zusammenhang der

Aktivititen von Einrichtungen der Weiterbildung, Sozialparteien und

offentlichen Korperschaften als deutsche Weiterbildungsqualitit zu

definieren, abzusichern und nach auflen hin zu verdeutlichen ...“

Diese AufSerung ist offensichtlich als Entwarnung und zugleich als

Warnung zu interpretieren. Die derzeit diskutierten Zertifizierungspro-

gramme, die eine Mindestqualitit auf dem Weiterbildungsmarke

durchsetzen wollen, sind nicht allgemein verbindlich, und andererseits
wird eine allgemein verbindliche Sicherung nach wie vor angestrebt.

Aus pidagogischer Sicht ist hinzuzufiigen, daff die Diskussion um Qua-

licitssicherung und Bildungscontrolling mit Blick auf den Professiona-

lisierungsanspruch in der Weiterbildung nicht unproblematisch ist,
denn die neuen Begriffe wie Kundenorientierung, Bildungscontrolling,
freier Markt begreifen das Wesen der Erwachsenenbildung nur unzurei-
chend. Es besteht insbesondere die Gefahr, Vorstellungen zu nihren,
wonach Bildung ein Produkt sei wie jedes andere, Bildung kontrollier-
bar sei wie die Qualitit jedes anderen Produkts. Aber es ist doch offen-
sichtlich, dafl Bildung, die die Persénlichkeitsentwicklung einzelner
beeinfluflt, nicht in der gleichen Weise zu kontrollieren ist wie der Ab-
satz von Milchprodukten oder die Kontrolle der Kassenfithrung eines
eingetragenen Vereins. Obwohl die Professionalisierungs- und die Qua-
litdtssicherungsdebatte einen gemeinsamen Kern haben, wird die Pro-
fessionalisierungsdebatte innerhalb der Weiterbildung darauf achten

miissen, daff Bildung und Humanitit als Weiterbildungsprozesse im

Kontext von Controlling und Qualititssicherung nicht verlorengehen.

Arnold/Lehmann (1996, 22) haben darauf hingewiesen, daff Menschen

mit einer ,Marketing-Charakterstrukcur kein anderes Ziel haben, au-

Ber stindig in Bewegung zu sein und alles mit grofftmdoglicher Effizienz
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zu tun. Unberiicksichtigt bleibt méglicherweise, welchen Sinn der in
Gang gesetzte effiziente Prozef hat. Die Konsequenz von Professionali-
tit mufl sicherlich sein, die auf dem Marke sichtbaren Interessen und
Bediirfnisse von sozialen Milieus in einer Region zu erschliefen und
entsprechende Angebote zu formulieren und durchzufiihren (siche hier-
zu Kapitel 3). Professionalitit kann aber auch bedeuten, nur wenig be-
kannte Bediirfnisse und Weiterbildungsinteressen, insbesondere von
Gruppen, die sich kaum artikulieren, nach wie vor aufzugreifen, auch
weil sie fiir die soziale und kulturelle Integration in einer Gesellschaft
von grof8er Bedeutung sind (z.B. Angebote fiir Minorititen, Arbeitslose
etc.). Dieser zunichst idealistische Gedanke wird dann realistisch, wenn
staatliche Férderung kompensatorisch zu den ohnehin sich am Marke
vollziehenden Prozessen entsprechende Gruppen und entsprechende
Mafinahmen gezielt fordert — im Interesse der Integration eines demo-
kratischen Gemeinwesens.

Bislang ist Professionalitit nur halbherzig angestrebt worden, die Qua-
litdtsdebatte enthilt die Chance, die Professionalisierungsdiskussion
neu zu beleben (vgl. Gieseke 1995, 40), sie impliziert aber auch die
Gefahr, die schon seit vielen Jahrzehnten gefiihrte Diskussion um
Qualititssicherung zu biirokratisieren und zu formalisieren.

Am deutlichsten diirfte sich die Debatte um Qualititsdefizite und Bil-
dungscontrolling in der betrieblichen Bildungsarbeit auswirken. Eine
fundierte Bedarfsermittlung, die regelmiflige Fortbildung des Weiter-
bildungspersonals, Klarlegung von Zielvorstellungen iiber die betrieb-
liche Bildungsarbeit, ein festes kontinuierliches Bildungsbudget, syste-
matische Evaluierung von Bildungsprozessen, um nur einige qualitits-
relevante Faktoren der betrieblichen Weiterbildung zu nennen, sind in
den Betrieben wie auch in der extern angebundenen auflerbetriebli-
chen Weiterbildung eher die Ausnahme als die Regel. Eine ausgewie-
sene Qualitit der Anbieter und ihrer Angebote ist daher fiir die indi-
viduellen und institutionellen Nachfrager bislang nur in Ansitzen ge-
geben.

Die Qualifizierung der MitarbeiterInnen in Betrieben ist heute zwar
ein wichtiger Aspekt der Unternehmensphilosophie und nicht nur
Reaktion auf den dezentralen Qualifikationswandel am einzelnen Ar-
beitsplatz. ,Qualifikation wird zunehmend Teil eines umfassenden
Qualitdtsmanagements, das bestrebt ist, alle Schwachstellen bei der
Realisierung eines ,High-Q-Angebots’ des Unternehmens auszuschal-
ten® (Griinewald/Moraal 1995, 24).
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Allerdings ist der Professionalisierungsgrad in der betrieblichen
Weiterbildung in Deutschland nicht sehr hoch: Lediglich ein Drittel
der Unternehmen verfiigt iiber Personal- und Qualifikationsanalysen,
15% erstellen einen Weiterbildungsplan und ein Weiterbildungspro-
gramm fiir die Belegschaft. Nur 10% der Unternechmen haben ein spe-
zielles Budget fiir die berufliche Weiterbildung ihrer Beschiftigten, nur
5% verfiigen iiber einen eigenstindigen Arbeitsbereich ,Berufliche
Weiterbildung®, und 3% der vom BIBB in einer reprisentativen ver-
gleichenden Studie befragten Betriebe in Deutschland leisten sich
MitarbeiterInnen, deren Aufgaben ausschliefllich die Weiterbildung
umfassen (vgl. BIBB 1995, 11).

Die Bereiche der betrieblichen Weiterbildung werden kiinftig an Be-
deutung weiter zunehmen: Qualitdtszirkel, interne Lehrveranstaltun-
gen, Einarbeitung, Unterweisung durch Vorgesetzte, selbstgesteuertes
Lernen, externe Lehrveranstaltungen, Messen und kurze Informations-
veranstaltungen. Inwieweit hierfiir aber spezielles professionalisiertes
Personal eingesetzt wird oder ob es zu einer Erweiterung der Titigkei-
ten bei den in der Produktion und Distribution Beschiftigten um die
Aufgabe der Weiterbildung kommt, ist offen. Sicher scheint, daf§ die
Weiterbildung vorrangig als interne Weiterbildung durchgefiihrt wird,
dafl sich die Kosten fiir die externe Weiterbildung in den nichsten Jah-
ren aber ebenfalls von derzeit (errechneten) 4,15 Mrd. DM — das sind
33% der Gesamtkosten der betrieblichen Weiterbildung — deutlich
ethohen werden (vgl. BIBB 1995, 21). Die Anbieter externer Lehrver-
anstaltungen im Bereich der betrieblichen Weiterbildung, z.B. die
Kammern, die privaten Anbieter, die Hersteller und Lieferanten von
Produkten und zu einem kleineren Teil die Fachschulen, gewerkschaft-
liche Anbieter und Hochschulen/Fachhochschulen kénnen also mit
weiteren Aufgaben rechnen. Dies wird den bestehenden Weiterbil-
dungsmarke wiederum veriindern. Allerdings ist zu erwarten, daf§ sich
insbesondere kleinere externe Bildungsanbieter einer Zertifizierung
(beispielsweise) nach dem Priifverfahren und den Normen DIN ISO
9000 ff. unterwerfen miissen. Auf diese Weise sollen sie die Seriositit
ihrer Arbeit nachweisen. Externe Anbieter, die sich in Fragen der Qua-
licitssicherung der Weiterbildung den Erwartungen der Unternehmen
verschlieffen, werden es kiinftig schwerer haben, ihren Platz am Markt
zu behaupten.

171



4.3 Normative Integration: Von der Bildung zum Lernen?

Es gilt heute bei vielen Experten zunehmend als unwahrscheinlich, daf§
die Idee der Bildung noch die Integration des zerfaserten Weiterbil-
dungsbereichs leisten kann. Zu diffus sei bereits die Gesamtheit der
Weiterbildungsanbieter in ihren grundsitzlichen Zielen, zu augen-
scheinlich werde bereits von vielen Bildung als Ware gedacht, aber
auch zu deutlich reagierten breite Zielgruppen positiv auf begrenzte
und begleitende Lerngelegenheiten, nicht in allen Fillen aber auf an-
spruchsvollere Bildungsangebote. Setzen sich die Konzepte der ,Lern-
gesellschaft® zunehmend durch, wihrend es deutlichen Widerstand
gegen die Ideen der ,Bildungsgesellschaft® gibt? Dieser Frage soll im
folgenden nachgegangen werden:

Probleme der Bildung spielten in der traditionsgeleiteten Gesellschaft
fiir die Mehrheit der Bevolkerung nicht entfernt jene Rolle, die sie in
der modernen industriellen Gesellschaft gewonnen haben. Die Idee der
autonomen Person und ihrer Freiheit, die Vorstellungen von der Wiir-
de des Menschen, die nicht als Mittel, sondern ausschliellich als
Selbstzweck betrachtet werden diirfe, die klare Absage an ungleiche
Bildungs- und Lebenschancen und die Forderung nach einer allgemei-
nen Bildung fiir alle driicken ein ,,Bekenntnis zu einer demokratisier-
ten Form des Zusammenlebens und die Gegnerschaft gegen die alte
autoritire Herrschaft des Menschen iiber den Menschen® aus (vgl.
Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966, 10). Bildung wird erst in der
Moderne zur Stilisierung der Lebensfithrung, zum Mafistab der Wis-
sensaneignung und -verarbeitung und zum ,Richtmafl der Charakter-
formung”. Seither sind die Bildungs- und Erziehungsstrémungen auf
»die Hochschitzung individueller Existenz, der autonomen Verant-
wortlichkeit und Freiheit, als Antwort auf die Auflésung stindisch
gebundener Traditionslenkungen zentriert (vgl. ebd., 9). Bildung soll
zur Innenleitung des mobil und individuell gewordenen Menschen
beitragen, soll nun Entscheidungshilfe bei der stets erweiterten Wahl-
freiheit, bei entscheidenden Lebensfragen sein, soll zur Handlungssi-
cherheit fithren und das leisten, was vormals die Tradition geleistet hat
— unsichere Identitit stabilisieren.

Offenbar ist die Orientierung am Bildungsideal der Aufklirung — dies
zeigt die sozialhistorische Einfithrung der klassischen erwachsenenpid-
agogischen Leitstudie ,Bildung und gesellschaftliches BewufStsein® von
Strzelewicz/Raapke/Schulenberg — selbst eine Reaktion auf die Verin-
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derung der Identitdtsstrukturen des Menschen in der Moderne. Bil-
dung ihrerseits begniigt sich nicht mit blofler Wissensvermittlung oder
Verhaltensverinderung, sondern intendiert einen tieferliegenden Ein-
flufl auf menschliche Identitit. In diesem Zusammenhang machen die
Autoren auf eine interessante Antinomie zwischen einer sozial-diffe-
renzierenden und einer nur personal- bzw. charakterlich-differenzie-
renden Deutung des Bildungsbegriffs aufmerksam. In der sozial-diffe-
renzierenden Bestimmung von Bildung — die auch Grundlage der Aus-
fihrungen von Kapitel 3 war — wird deutlich, daff Bildung sehr unter-
schiedliche Konnotationen bei verschiedenen sozialen Gruppen hat
und daf§ Bildung im hochkulturellen Sinne als Merkmal der Statusun-
terscheidung, also der Distinktion von Mitgliedern der gehobenen-eli-
tiren Milieus genutzt werden kann (vgl. ebd. 1966, 31; Alheit 1993;
Apitzsch 1993).

Aus heutiger Sicht ist zu fragen, ob die bildungstheoretische Fundie-
rung der Weiterbildung auch noch unter den Bedingungen der fortge-
schrittenen modernen Gesellschaft trigt. Kann Bildung als regulative
Idee auch heute zur Integration des Weiterbildungsbereichs beitragen?
Die Folgeprobleme der forcierten gesellschaftlichen Differenzierung
spiegeln sich auch auf der Individualebene und kommen bei der Re-
konstruktion moderner Identitit deutlich zum Ausdruck. Die Vitali-
sierung bildungstheoretischer Konzepte fiir die Ausbildung von Wei-
terbildungsmanagern und -dozenten und bei der Formulierung von
Richtlinien der weiteren Entwicklung des Weiterbildungsbereichs wire
nur sinnvoll — noch unabhingig von der fraglichen Bereitschaft von
Weiterbildungsanbietern, sich mit einer bildungstheoretischen Basis
der eigenen Bildungsarbeit zu identifizieren —, wenn dieses Konzept
auf die besonderen Verinderungen der Identitit der Menschen in der
heutigen Gesellschaft Antworten und Handlungsansitze erkennen lif3c.
Nun wird der dominante Identititstypus heute vielfach als reflexiv,
differenziert, offen und individuiert beschrieben (vgl. Berger/Berger/
Kellner 1975, 70 ff.):

Reflexiv, weil in einer modernen aulengeleiteten Gesellschaft die Indi-
viduen sich bereits selbst jene Fragen vorlegen, die von anderen gestellt
werden kénnten (vgl. Riesman 1958, 269). Der einzelne ist in der
modernen Gesellschaft mit immer neuen Informationen und vor allem
Verhaltenserwartungen konfrontiert, aber viele dieser Situationen kén-
nen nicht mehr durch internalisierte Gewohnheiten und Gleichfér-
migkeiten bewiltigt werden. Der einzelne mufl eigene Entscheidungen
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fillen, komplexe Handlungspline entfalten und Kooperation mit an-
deren dadurch erméglichen, daf§ er die oft auch wechselnden Erwar-
tungen anderer antizipiert und koordiniert. Moderne Identitit ist also
durch die Fahigkeit zu sozial kognitiver Rolleniibernahme geprigt (vgl.
Joas 1980b; Tippelt 1986). Reflexivitit in bezug auf die Erwartungen
anderer, aber auch in bezug auf die eigenen Interessen und Wiinsche
sind im Bildungsbereich zentral geworden.

Differenziert, um die wachsende Komplexitit der Umwelt durch
Selbsterfahrung, Diskussion und Reflexion zu meistern. Die Pluralitit
der Lebensstile und der kulturellen Werte hat sich in der Moderne
durchgesetzt, was zur gleichzeitigen Relativierung verankerter Normen
und Rollenzuweisungen in vielen Institutionen beigetragen hat. Viele
Autoren diagnostizieren in diesem Zusammenhang eine Verlagerung
des Wirklichkeitsakzentes (W. James) von der objektiven Ordnung der
Institutionen hin zur subjektiven Wirklichkeit des einzelnen. Die Re-
lativierung traditioneller Normen, aber auch die gegebene Reiziiberflu-
tung sind eine Herausforderung fiir eine gesteigerte Innenverarbeitung
und eine Subjektivierung des einzelnen. Entscheidend fiir die Stabili-
sierung von Identitdt ist nicht mehr die Anlehnung an stabile Institu-
tionen, sondern die Konstruktion einer subjektiven Wirklichkeit, die
allerdings ihrerseits in ihren Deutungen sich fortwihrend an der rea-
len Umwelt ausrichtet. Die Differenziertheit moderner Identitit be-
griindet einen Prozef der deutenden Aneignung der symbolisch repri-
sentierten Wirklichkeit, die aktuell zum Konzept einer konstrukeivisti-
schen Erwachsenenbildung fiihrt (vgl. Arnold/Siebert 1995).

Offen, denn nach Abschluff der primiren und sekundiren Sozialisation
sind zwar gewisse Basiserwartungen der Umwelt mehr oder weniger sta-
bilisiert, aber aufgrund der hohen Mobilitit und vor allem des kontinu-
ierlichen Wandels der sozialen Umwelt verindern sich auch fortwihrend
die Erwartungen an das Rollenverhalten und die Rollenattribute des
einzelnen. Die erfahrbare Diskrepanz zwischen angeeignetem Wissen,
erschlossenen Rollenerwartungen und internalisierten Werten zu den
Erfordernissen aktueller Wirklichkeit 16st fortwihrend auch im spiteren
Lebensalter neue Bildungs- und Sozialisationsprozesse aus (vgl. Brim/
Wheeler 1974). Um kooperativ handeln zu kénnen, mufi der einzelne
also immer neue Rollenerwartungen erschlieflen und sich auf die wech-
selnden Erwartungen von Bezugspersonen und Bezugsgruppen einstel-
len. Aulerdem sind die Handlungssituationen in differenzierten Gesell-
schaften selten total definiert, so daf§ die intersubjektiven Verhaltenser-
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wartungen situationsbezogen variieren. Das Schlagwort vom lebenslan-
gen Lernen will gerade auf die Notwendigkeit sekundirer und tertiirer
Bildungs- und Sozialisationsprozesse aufmerksam machen. Die Institu-
tionalisierung der Erwachsenenbildung zielt dabei keineswegs nur auf
die qualifikatorische Schulung, sondern widmet sich auch intensiv der
Aufgabe, Transformationen und Stabilisierungen der Identitit im spite-
ren Leben von Erwachsenen durch neue Deutungen zu unterstiitzen
(vgl. Alheit 1993). Offenbar ist es heute nicht nur méglich, Identitit
fortzuentwickeln im Sinne dieser Offenheit, ,es ist auch eine subjektive
Kenntnis und sogar Bereitschaft fiir solche Transformationen da“ (vgl.
Berger/Berger/Kellner 1975, 71).

Individuiert, aufgrund des gewachsenen Freiheitsspielraums des Indi-
viduums. Jede/r BiirgerIn hat nicht nur das Recht auf die freie Entfal-
tung ihrer Personlichkeit und das Recht, ihre Meinungen in Wort,
Schrift und Bild frei zu duflern, ihren Beruf, Arbeitsplatz und Wohn-
ort zu withlen, ihre Religion auszuiiben und ihre politischen Anschau-
ungen zum Ausdruck zu bringen, sie haben auch die schwierige Auf-
gabe, auf die gewachsenen Optionen zu reagieren und individuelle
Entscheidungen zu fillen. Fiir den einzelnen wurden individuelle Frei-
heit, individuelle Autonomie und individuelle Rechte zu moralischen
Imperativen von fundamentaler Bedeutung, die ihm ein individuali-
siertes Leben und eine individuelle Planung und Gestaltung des Da-
seins erméglichen. Auch auf die nicht intendierten Nebenfolgen, nim-
lich beispielsweise die Individualisierung von Risiken, ist vielfach hin-
gewiesen worden (vgl. Beck 1986; Beck-Gernsheim 1994; Miiller
1995; Tippelt 1996).

Prinzipiell haben bildungstheoretische Konzepte Antworten auf diese
Problemlage (vgl. Meueler 1993; Tippelt 1990, 333 ff.), und dennoch
scheint es so zu sein — wie bereits in Kapitel 1 erwihnt —, dafd sich viele
haupt- und nebenberuflich in der Weiterbildung Beschiftigte mit ei-
ner bildungstheoretischen Didaktik nicht mehr identifizieren. Zwar
kam es offensichtlich zu einer umfassenden Pidagogisierung der priva-
ten Weiterbildung in den Betrieben und in privatwirtschaftlich agie-
renden Bildungsunternehmen, aber diese Pidagogisierung scheint eher
durch den ,Lernbegriff und nicht durch den ,Bildungsbegriff” ver-
mittelt.

Allerdings ist festzustellen, dafl sich der Lernbegriff, der von vielen
Institutionen akzeptiert wird, selbst stark gewandelt hat. Insbesonde-
re wird das subjektorientierte, selbstgesteuerte und reflektierte Lernen
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von vielen Bildungsanbietern und insbesondere auch von privaten
Anbietern und Betrieben zur Begriindung von Bildungsmafinahmen
herangezogen. Wenn es um die Entwicklung der Unternehmenskultur,
um die Entfaltung von corporate identity, um die Personalentwicklung
oder wenn es generell um die ,lernende Organisation® geht, wird die
Ganzheitlichkeit der Subjekte — Fiihlen, Handeln und Denken — er-
wihnt, und zunehmend hat man den Eindruck, daf8 auch im privaten
Sektor des Marktes weniger das Ziel ist, etwas Bestimmtes zu lernen,
vielmehr geht es darum, die Bereitschaft zum Weiterlernen zu akzep-
tieren. ,Betriebe werden als ,6konomisch begriindete pidagogische
Institutionen’ tituliert; das Verhiltnis zwischen Vorgesetzten und Mit-
arbeitern wird nicht mehr als Dienst- oder Arbeitsbeziehung, sondern
in modernen Theorien der Personalentwicklung als pidagogisches Ver-
hiltnis markiert; es ist nicht mehr von der Erschliefung, sondern vom
,Lernen fiir neue Mirkte” die Rede. Pidagogisches Wissen ist also auf
breiter Front auch jenseits des unmittelbaren Weiterbildungsdiskurses
gleichsam parasitir von der Privatwirtschaft assimiliert worden: In dem
Mafle, wie die Wirtschaft — ob aus echter Fiirsorge oder strategischem
Kalkiil, das sei dahingestellt — sich um die ,persénliche Entwicklung’,
die Subjektivitit der MitarbeiterInnen bemiiht, sind die Grenzen zwi-
schen sogenanntem Qualifikations- und Identititslernen lingst obso-
let geworden® (Nittel 1996, 10).

Auch auf mikrodidaktischer Ebene werden immer neue Lernformen
und Lernkulturen entwickelt, die ein verindertes Lernen am Arbeits-
platz erméglichen, ein Lernen, das als ganzheitlich bezeichnet wird:
Qualitdts- und Werkstattzirkel, Lerninsel, Patensysteme, Unterwei-
sungsmafinahmen durch Kollegen, coaching sind nur einige der popu-
lirsten Lernformen, die allerdings die alten Grenzziechungen zwischen
wirtschaftlichem und pidagogischem Handeln, zwischen Entfremdung
und Subjekeivitit, zwischen kapitalistischem Utilitarismus und pidago-
gischer Zweckfreiheit obsolet werden lassen (vgl. Harney/Nittel 1995,
34). Ganzheitliches Lernen wird also auch im gegenwirtigen betrieb-
lichen Modernisierungsdiskurs nutzbar gemachr.

Die neueren lerntheoretischen Konzeptionen versuchen Prinzipien fiir
die praktische Bildungsarbeit zu begriinden: Selbstautklirung und
Selbstbewufltsein, Vernunft und Miindigkeit, also nicht instrumentel-
les Erlernen blofler Sachkenntnisse und sensumotorischer Fertigkeiten,
sondern reflexives Lernen ist die neue Zielperspektive. Dabei ist es
breit anerkannt, daf§ diese Anspriiche nicht nur in der politischen Bil-
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dung wirken sollen, sondern auch fiir die allgemeine und berufliche
Weiterbildung gelten. Die modernen lerntheoretischen Prinzipien der
Partizipation, Metakognition, Integration und des sozialen Lernens
driicken eine Wende von der Belehrungsdidaktik zu einer Motivie-
rungsdidaktik oder gar einer ,Erméglichungsdidaktik® (Arnold) aus.
Der neuen Motivierungsdidaktik liegen Erkenntnisse des Konstrukei-
vismus und des Symbolischen Interaktionismus zugrunde, denn es
wird davon ausgegangen, daf§ der Erwachsene sich individuell und
aktiv mit der Wirklichkeit auseinandersetzt, eigene Lernwege findet
und keineswegs Wissen nur scheinbar objektiv und sachorientiert
durch Unterweisung aufnimmt. In dieser neuen lerntheoretischen Di-
dakeik verlagern sich die Akzente, die Rolle des Dozenten verindert
sich. Vom Dozenten werden pidagogische Schliisselqualifikationen er-
wartet, um die neuen offenen pidagogischen Lernsituationen bewilti-
gen zu kénnen. Diese pidagogischen Schliisselqualifikationen sind we-
der einem traditionellen Tugendkatalog entnommen, noch sind sie voll
durch die traditionellen Bildungsideale gedeckt, dennoch werden sie
zur Grundlage von Aus- und Fortbildung, um die Selbstentfaltung und
Selbstbestimmung der Person in Auseinandersetzung mit der 8kono-
mischen, kulturellen und sozialen Lebenswelt zu unterstiitzen, also
Fihigkeiten und Kompetenzen der Selbststeuerung aufzubauen. Rela-
tionsbewufltsein, Sensibilitit fiir das Atmosphirische, Situationskom-
petenz, Lernoffenheit, Institutionsbewuftsein, Gelassenheit, um der
Eigendynamik der Gruppe Raum zu geben, und ein hohes Maf§ an
Selbstreflexion (vgl. Siebert 1994, 641) sind solche pidagogischen
Schliisselqualifikationen, die lerntheoretisch begriindet sind und kei-
neswegs im Gegensatz zu traditionellen bildungstheoretischen Katego-
rien stehen. Da sehr unterschiedliche Weiterbildungsanbieter von ih-
ren Dozenten entsprechende Qualifikationen erwarten und Lerngrup-
pen anbieten, die solche pidagogischen Schliisselqualifikationen erfor-
dern, ist zwar kein normativer Konsens iiber Bildungsideale erzielt,
aber hinter dem Riicken von Anbietern setzen sich in verschiedenen
Weiterbildungsinstitutionen lerntheoretische Prinzipien und Lernkul-
turen durch, die auf der didaktischen Ebene zur Integration des Wei-
terbildungsbereichs beitragen. Allerdings darf nicht naiv iibersehen
oder unterschlagen werden, daf§ sich entsprechende Lernprinzipien
und Schliisselqualifikationen nur solange halten, als damit ein Lehran-
gebot fiir nachfragende Lerner attraktiv gemacht werden kann. Das
Verhiltnis zwischen Lernen und Nutzen, zwischen Bildung und Nut-

177



zen wird also auf schleichendem Wege ,von einer Kann-Regel zu einer
Muflvorschrift umgewandelt, und das bedeutet, daf§ die lebensprakei-
sche Autonomie sukzessive unterminiert zu werden droht® (Nittel

1996, 11).

4.4 Vom ,funktionalen Dilettantismus der , Dritte-Sektor’-Orga-
nisationen zu modernen effektiven Institutionen

Der Bereich der Weiterbildung — wie er in diesem Band charaketerisiert
wurde — ist offenbar weder eindeutig dem Markt noch dem Staat zuzu-
ordnen. Wiirde man Weiterbildung dem Marke iiberlassen, kime es
zweifelsohne nicht zu einer optimalen Bildungsverteilung, es wiirden
externe Effekte auftreten, die iiber den Marke nicht reguliert werden
kénnten. Wiirde man Weiterbildung dem Staat iiberantworten, kime
es andererseits zu hohen Entscheidungsfindungskosten, zu einer einge-
schrinkten Teilnehmerorientierung und zu einer Verletzung subsidii-
rer und pluraler Strukturen, die historisch gewachsen sind und die sich
nach allgemeinem Konsens bewihrt haben.

Zu fragen ist, ob ein grofler Teil des Weiterbildungssektors in seiner
empirischen Ausformung in Deutschland durch einen dritten institu-
tionellen Typus geprigt ist, der im Sprachgebrauch der organisations-
theoretischen Literatur den ,Dritte-Sektor-Organisationen® sehr nahe
kommt (vgl. Seibel 1994). Dritte-Sektor-Institutionen werden vor al-
lem dort gebraucht, wo entweder potentielles oder tatsichliches Marke-
versagen oder Staatsversagen kompensiert werden sollen, ,sei es, daf§
Dritte-Sektor-Organisationen besser als der 6ffentliche Sektor auf
Minderheitenpriferenzen fiir bestimmte 6ffentliche Giiter oder 6ffent-
liche Giiter in einer bestimmten Qualitit reagieren, sei es, daf sie
staatlichen Anbietern 6ffentlicher Giiter durch besondere ideologische
Leistungsmotivationen (zum Beispiel religiosen Altruismus) iiberlegen
sind, sei es, daf$ sie mehr als marktgesteuerte Organisationen empfing-
lich sind fiir die Mitwirkung des Dienstleistungskonsumenten an der
Erstellung des Produkts, sei es, dafl sie besser als profitorientierte Or-
ganisationen Informationsasymmetrien kompensieren ...“ (Seibel
1994, 275).

Dritte-Sektor-Organisationen sind also weder biirokratisierte dffentli-
che Behérden noch norm- oder zweckrational arbeitende private Wirt-
schaftsbetriebe. Zum Dritten Sektor zwischen Markt und Staat zihlen
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zum Beispiel Stiftungen, 6ffentliche und gemeinniitzige Unternehmen,
Wohlfahrtsverbinde und sonstige gemeinniitzige Vereine und Verbin-
de. Sie unterliegen weniger als staatliche oder die rein marktdichen Ein-
richtungen der Gesetzesbindung, der Behérdendisziplin oder dem
Wettbewerb und sind daher einem grofleren Risiko der Ineffizienz und
auch der Verletzung von Rechtsregeln ausgesetzt (vgl. ebd., 15). Die
Abweichung vom Typus der streng regelgebundenen, arbeitsteiligen
und professionellen Organisation sowohl der éffentlichen Biirokratien
als auch der privaten Unternehmen und die ,,Bestandsgarantie“ durch
direkte und indirekee Subventionierung legen im Dritte-Sektor-Bereich
u.a. auch ,abweichende” Leitungskompetenzen nahe. Inmitten zweck-
rationaler moderner Organisationskultur entdeckt Seibel (ebd., 106)
nicht nur den fachlich ausgewiesenen und auf betriebswirtschaftliche
Rationalitit achtenden ,,Sozialmanager®, sondern auch den Typus des
»Schlauen Fuchses® und den Typus des ,Grauen Lowen®.

Die ,,Grauen Léwen“ kompensieren ihr fehlendes fachliches Selbstbe-
wufltsein durch ihre besonders starke Identifikation mit ,.ihrer Institu-
tion. Leiter von Institutionen dieses Typus gehoren zur alten Garde der
,Funktionire® einer bestimmten Organisationskultur und sind stark
und seit langer Zeit in der ,,Vertrauensatmosphire® einer bestimmten,
auch weltanschaulich geprigten Lebenswelt verankert. Fehler und
Schwichen beim Management werden ihnen aufgrund ihrer Verdien-
ste um verbandliche Interessen leicht nachgesehen.

Ahnlich atmosphirisch verankert sind auch die ,Schlauen Fiichse®.
Auch sie haben ,Stallgeruch®, jedoch kompensieren sie fehlendes fach-
liches Selbstbewufitsein nicht durch die Ressource ,,Vertrauen®, son-
dern durch ,Macht®. Sie unterhalten zu den hauptberuflichen Mitar-
beitern jovial-génnerhafte Bezichungen, und im politischen und eh-
renamtlichen Umfeld von Organisationen verschaffen ihnen ihre ,gu-
ten Bezichungen® (also ihr im Bourdieuschen Sinne soziales Kapital)
Respekt. Im Innenverhiltnis zur Personalvertretung neigen sie zu
Kumpanei oder zur periodischen Konfliktaustragung, ,,deren Ursachen
typischerweise in unberechenbarem (weil taktisch motivierten) Ent-
scheidungsverhalten oder negativen Folgen von Managementschwi-
chen fiir die Mitarbeiter liegen® (vgl. ebd., 107).

Wihrend ,,Graue Lowen® aufgrund der Organisationsentwicklung eine
im Schwinden begriffene Geschiftsfiihrer- und Leitergeneration sind,
diirften sich ,Schlaue Fiichse® und ,Sozialmanager® in weiten Berei-
chen der Organisationswirklichkeit zunehmend durchsetzen. Die im
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Dritte-Sektor-Bereich benstigten Leiter und Geschiftsfiihrer — egal
welchem Typus sie zuzuordnen sind — bediirfen neben fachlichen und
allgemein organisatorischen Kompetenzen eines besonderen funktiona-
len Talents: Sie miissen das ,kunstvolle Betreiben des Sich-Durchwur-
stelns“ beherrschen. Die Kunst des ,Muddling Through*, die selbstver-
stindlich durch die Ergebnisse von Entscheidungs- und Handlungs-
prozessen und nicht durch den Stil des Handelns bestimmt ist, wird im
Dritte-Sektor-Bereich aus mehreren Griinden ein Thema (vgl. ebd.,
280): Hauptgrund ist die nur partielle Modernisierung der Dritte-Sek-
tor-Einrichtungen. Darunter sind beispielsweise unklare Entschei-
dungs- und Handlungsstrukeuren innerhalb von Institutionen zu fas-
sen, eine noch immer gegebene (vormoderne) Personalisierung der Or-
ganisationskultur, unklare und bisweilen dysfunktionale Formen der
Arbeitsteilung, eine nicht funktionierende Selbststeuerung von Institu-
tionen trotz (bzw. wegen) relativ geringer Regelbindungen, hoher Auf-
gabenumfang bei permanent wechselnden Aufgaben etc. Es fehlen of-
fenbar — im krassen Unterschied zu biirokratischen oder streng zweck-
rationalen Einrichtungen — stabile Handlungsmuster und eindeutige
Priferenzordnungen. Das, was im allgemeinen die Stabilitit von Insti-
tutionen ausmacht, daf$ sie von der duflerst fordernden (und teilweise
iiberfordernden) ,, Weltoffenheit“ des menschlichen Handlungspoten-
tials entlasten (vgl. Gehlen 1962), ist in Dritte-Sektor-Organisationen
eher schwach ausgeprigt. Flexible Priferenzbildung, flexible Arbeitstei-
lung, flexible Handlungs- und Entscheidungsabliufe sind einerseits
spannend, verweisen andererseits aber auf die — moglicherweise post-
moderne — Kunst des ,Muddling Through®.

Das hohe Maf§ der Flexibilisierung und Unregelmifligkeit im Dritte-
Sektor-Bereich ist kein Defizit dieses Bereichs, sondern zu einem gu-
ten Teil auf die besonderen Dienstleistungsaufgaben entsprechender
Einrichtungen selbst zuriickzufiihren. Marktversagen und Staatsversa-
gen auf schwierigem Terrain werden in der Literatur gerade als kardi-
nale Ursache fiir das Entstehen der Dritte-Sektor-Organisationen ge-
nannt (vgl. ebd.).

Aber sind Weiterbildungseinrichtungen — besonders die 6ffentlich ge-
forderten — tatsichlich dem so charakeerisierten Dritten Sektor zuzu-
rechnen?

Die Analogie von intermediiren Dienstleistungsinstitutionen und
Weiterbildungseinrichtungen hat Grenzen, die nicht nur darin liegen,
dafl ,Bildung, Wissen, Erfahrung und auch Lernen’ nicht mit beliebi-

180



gen zu verteilenden Produkten und Giitern gleichgesetzt werden kén-

nen. Die Entscheidungs- und Personalstruktur sowie die Ressourcenzu-

fuhr von Weiterbildungseinrichtungen und typischen Dritte-Sektor-

Organisationen konnen folgendermaflen charakterisiert werden:

— Im Unterschied zu typischen Dritte-Sektor-Organisationen, die kei-
nen Wahlentscheidungen oder Kaufentscheidungen unterworfen
sind, sind in der Weiterbildung die pidagogische Zustimmung (z.B.
Zufriedenheit mit dem Angebot) und die konomische Effektivitit
(z.B. Belegzahlen) seit langem Regulative fiir die Angebots- und Pro-
grammplanung. Angebotsmonopole existieren in der Weiterbildung
kaum.

— Offentliche Kontrolle und der Druck des Wettbewerbs kénnen in
der Weiterbildung in keiner Weise ignoriert werden, nicht zuletzt
deshalb, weil auch die traditionell 6ffentlich geforderten Einrichtun-
gen gerade nicht ,,problemlos auf Dauer alimentiert werden®.

— Anders als bei Dritte-Sektor-Organisationen werden Kunden- und
Teilnehmerbediirfnisse nicht ,vorzugsweise iiber Mitglieder- oder
Gesellschafterversammlungen oder Vorstinde artikuliert, sondern
unmittelbar iiber Zuspruch oder Abwanderung (vgl. ebd., 288) der
,Kunden“ bzw. Teilnehmenden selbst. Insbesondere Abwanderun-
gen von Teilnehmern miissen in der Weiterbildung als unmifiver-
stindliche Signale gedeutet werden, die sich sofort auf das Handeln
institutioneller Akteure auswirken.

— Sind in Dritte-Sektor-Organisationen die ,Klienten- und Kunden-
wiinsche® aus der Welt jenseits des inneren Zirkels meist lastig, hat
sich die Weiterbildung durch das Prinzip der “Teilnehmerorientie-
rung’ seit langem fiir diese Einfliisse gedffnet.

— Da die ehrenamtliche Mitarbeit in der Weiterbildung nicht so hoch
zu veranschlagen ist wie in typischen (sozialen bzw. karitativen)
Dienstleistungsunternehmen des Dritten Sektors, stért auch ein auf
Effizienz und Rationalitit bedachtes Management die an ,lebens-
weltlicher Geborgenheit’ interessierten ehrenamtlichen Mitarbeiter
nicht. Der Grad der Professionalisierung in der Weiterbildung mag
zwar noch unzureichend sein, ist aber gerade durch sffentliche Kon-
trolle und Wettbewerb so weit entwickelt, daf ineffizientes Handeln
nicht Normalitit, sondern Normabweichung darstellt.

— Professionelle Leistungsstandards werden in der Weiterbildung nicht
denunziert: Wenn man es etwas ironisiert, lif3t sich sagen, daff nicht
der ,verhinderte Kommunalpolitiker®, der im ,, Wissenschaftsbetrieb
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gescheiterte Professor”, der ,,abgehalfterte Industriemanager oder
der ,frithpensionierte Bundeswehrhauptmann® als besonders quali-
fizierte Geschiftsfithrer von Einrichtungen gelten kénnen — hier
diirfte Seibel (ebd., 290) bereits fiir Dritte-Sektor-Organisationen
leicht iibertreiben —, die eine Dienstleistung als besonders innovativ,
moralisch oder politisch legitimieren. In der Weiterbildung hat die
seit Jahren gefiihrte Professionalisierungsdebatte pidagogische Stan-
dards und seit wenigen Jahren auch betriebswirtschaftliche Stan-
dards verankert, die nicht mehr ignoriert werden kénnen.

— Schlief8lich bendtigen die ,erfolgreich scheiternden Organisationen
des Dritten Sektors® auch ein freundliches gesellschaftliches und
politisches Makro-Klima, das angesichts der chronischen Finanz-
knappheit im Bildungsbereich fiir die Weiterbildung nicht gegeben
ist. Die hohe soziale (und verbale) Wertschitzung der Weiterbildung
in der Bevélkerung und in der Politik sollte nicht als ,freundliches
Klima“ fehlgedeutet werden. Im Gegenteil, im letzten Jahrzehnt
wurden sehr hohe Erwartungen an die Weiterbildung erzeugt, denen
nur durch eine weitere Systematisierung des Weiterbildungsbereichs
Rechnung getragen werden kénnte.

Selbst wenn man diese Argumente iibergeht und einen Teil der Weiter-

bildungseinrichtungen — insbesondere die offentlich teilgeférderte

Weiterbildungsstrukeur — den Dritte-Sektor-Einrichtungen zuordnen

wiirde, ist der interne und externe Modernisierungsdruck auf diese

Einrichtungen unverkennbar.

Der externe Modernisierungsdruck geht vor allem von der Ausweitung

der Aufgaben der Weiterbildung aus, von der wachsenden Konkurrenz

in diesem Bereich durch mehr und speziellere Anbieter sowie von den
duflerst differenzierten Erwartungen der an Weiterbildung interessier-
ten sozialen Gruppen und Milieus (siche Kapitel 2 und 3). Der inter-
ne Modernisierungsdruck ist auf die Professionalisierung des Personals
zuriickzufithren, denn nun werden nicht nur von auflen, sondern von
innen héhere Qualititsanspriiche an die eigene Arbeit gerichtet und
durchgesetzt. Durch diesen doppelten Modernisierungsdruck entsteht
zunichst nur eine stirkere Profilbildung einzelner Institutionen, aber
es existiert auch die Gefahr, dafl durch mehr Marktnihe und Wettbe-
werbsorientierung wichtige pidagogische Anliegen verlorengehen und
daf8 sich in der Weiterbildung die Begriffe ,Management®, , Effektivi-
tit“ oder ,Kundenorientierung® zu einem iiberwertigen positiven My-
thos aufblasen. Sicher ist ,gutes Management“ vor allem in den marke-
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nahen Sektoren der Weiterbildung — und dies offenbar zunehmend fiir
jede einzelne Institution — ein Wert an sich, ebenso wie Qualitdtssiche-
rung, Professionalitit und Teilnehmerorientierung. Aber Modernisie-
rungsstrategien, die zu markdlichen oder quasi-markdlichen Institutio-
nen und Strukturen fithren, bediirfen vor allem einer bislang noch
unzureichenden integrativen Vernetzung in einem ,loosely coupled
system® (Weick 1976). Diese lose Kooperation und Koordination zwi-
schen Einrichtungen sowie die weiche Koppelung der Weiterbildung
auch mit staatlichen Bereichen sind kein Selbstzweck zur Minderung
von Bestandsgefihrdungen des Gesamtsystems oder einzelner Institu-
tionen bei Turbulenzen (vgl. Seibel 1994, 278). Letztlich dient eine
solche ,mittlere Systematisierung der Weiterbildung, der Integration
dieses Bereichs und damit der unumstritten notwendigen Teilnehmer-
orientierung. Dabei ist , Teilnehmerorientierung’ nicht nur normativ,
sondern milieu- und lebenslagenspezifisch, also empirisch zu interpre-
tieren.
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