2 Die Erforschung der Erwachsenenbildung und
Ergebnisse aktueller Forschungsarbeiten

Im Folgenden soll die Erforschung der Erwachsenenbildung und Ergebnisse
aktueller Forschungsarbeiten diskutiert werden, die in Bezug auf das zentrale
Forschungsthema ,,Soziale Ungleichheiten in der beruflichen Weiterbildung*
bedeutend sind. Dabei sollen in einem ersten Schritt auch die Historie der Er-
wachsenenbildung und ihrer Erforschung thematisiert werden. Eine solche Per-
spektive empfiehlt sich deshalb, weil sie die enge Verflechtung der Erwachse-
nenbildung in den jeweiligen sozialen und politischen Kontexten deutlich macht.
Zudem hilft eine historische Perspektive, die Erwachsenenbildung und die Teil-
nahme an Weiterbildung im Kontext sozialer Wandlungsprozesse zu betrachten.
So kann gezeigt werden, welche sozialen Teilgruppen Adressaten der Erwachse-
nenbildung waren, welche gesellschaftspolitischen Entwicklungen die Themen
und Inhalte der Erwachsenenbildung beeinflussten und wie die Erforschung der
Erwachsenbildung darauf reagiert hat. Eine solche Reflexion hilft, die gegenwiér-
tigen Entwicklungen und den gegenwértigen Stand der Erwachsenenbildung
besser zu verstehen (vgl. Arnold 2001, S. 6).

In einem zweiten Schritt geht es um die Diskussion aktueller Forschungsar-
beiten zum Thema ,, Teilnahme an beruflicher Weiterbildung®. Hier wird — an-
ders als in der Diskussion der Entwicklung der Erwachsenenbildung und ihrer
Erforschung — nur die berufliche Weiterbildung in den Blick genommen. Eine
solche Fokussierung ist in der historischen Perspektive nur schwer moglich, da
die Trennung zwischen politisch motivierter, allgemeiner und beruflicher Wei-
terbildung erst eine relativ neue, dem Okonomischen und gesellschaftlichen
Wandel geschuldete Entwicklung ist.

2.1 Vom aufklirerischen Ideal hin zur beruflichen Verwertbarkeit —
Die Erwachsenenbildung und ihre Erforschung aus historischer
Perspektive

Der Blick nicht nur auf gesellschaftspolitische Wandlungsprozesse, die die Ent-
wicklung der Erwachsenenbildung beeinflussten, sondern auch auf die For-
schungsarbeiten und die in den jeweiligen Perioden vorherrschenden For-
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schungsparadigmen macht zumindest in Bezug auf die Erwachsenenbildung
deutlich, wie eng verkniipft gesellschaftliche Wandlungsprozesse und wissen-
schaftliche Forschung sind.

Nach Seitter (2011, S. 69) stellen drei Phasen in der Geschichte der Er-
wachsenenbildung in Deutschland bedeutende Zasuren dar:

=  Die Phase der Volksaufkldrung zu Zeiten der Wende vom 18. zum 19. Jahr-
hundert ,,mit dem Problembezug der Herstellung allgemeiner, wissensge-
stiitzter Kommunikationsfahigkeit®.

= Die Wende vom 19. ins 20. Jahrhundert, die durch die , Institutionalisie-
rung“ und ,,Verbandlichung™ erwachsenenpadagogischer Einrichtungen vor
dem Hintergrund der ,,wohlfahrtsstaatlichen Integration durch aktive Teil-
nahme der Bevolkerung an Wissenschaft und Kunst* gekennzeichnet ist.

= Die Bildungsreform der 1960er und 1970er-Jahre, die die Erwachsenenbil-
dung zum quartdren Sektor des Bildungssystems erhob und modernisierte.
Dafiir gab es sowohl ,,bildungsékonomische* als auch ,,demokratietheoreti-
sche® Griinde (Recht auf Bildung).

Alle drei Phasen waren gekennzeichnet durch eine Umstrukturierung der Er-
wachsenenbildung ,,mit einem deutlichen gesellschaftlichen Bedeutungszuwachs
sowie eine zunehmenden Extensivierung ihrer Anspriiche und einer verstarkten
sozialen Einbeziehung ihrer (potentiellen) Adressaten* (ebd.). Wahrend in der
ersten Phase die systematische Erforschung der Erwachsenenbildung noch keine
grofle Rolle spielte, wurde sie insbesondere in der zweiten Hilfte mit dem Aus-
bau der Forschung an universitiren aber auch auBeruniversitidren Forschungsin-
stituten zunehmend bedeutender. Dies wohl auch deshalb, weil das 6konomi-
schem Interesse an der Weiterbildung stark anwuchs.

Zentral fiir die erste Phase der Erwachsenenbildung in Deutschland war die
Volksaufkldrung im landlichen Bereich. So sollte der Landbevolkerung im 18.
Jahrhundert trotz einiger Vorbehalte gegeniiber dem ,,bduerlichen Denken* ,,Sitt-
lichkeit®, Vernunft und ,,wissensgestiitzte Lebensfiihrung* beigebracht werden.
Sie sollte allerdings auch aus Griinden der Modernisierung und Rationalisierung
der Landwirtschaft gebildet werden (vgl. Seitter 2007, S. 119). Im 19. Jahrhun-
dert waren vor allem die Handwerker und die Arbeiterschaft Adressaten der
Volksbildung. Dabei stand die Vermittlung von grundlegenden Kenntnissen wie
Lesen, Schreiben und Rechnen sowie die Hinwendung zum wissensbasierten
Lernen im Vordergrund (vgl. Seitter 2011, S. 74). Zwar begann die Forschung
zur Erwachsenenbildung erst am Ende des 19. Jahrhunderts, aber bereits zuvor
lasst sich ein ,,systematisches Denken iiber Erwachsenenbildung® belegen; die
Erwachsenenbildung und deren Reflexion vollzogen sich zugleich (vgl. Tietgens
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1994, S. 190). So enthielt der Diskurs der Volksaufkldrung neben der Formulie-
rung der Bildungsziele auch die Thematisierung inhaltlicher und methodischer
Gestaltung. Es kam auch zu Diskussionen iiber die Bildungsbarrieren der béauer-
lichen Bevolkerung (vgl Seitter 2007, S. 119).

In der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts und um die Jahrhundertwende
wurden erwachsenenbildnerische Ziele stirker vor dem Hintergrund sozialer
Integrationsprobleme formuliert. So waren es vor allem die lokalen Stadtgesell-
schaften, die mit Blick auf die sich politisierende Arbeiterschaft erwachsenenpa-
dagogischen Bildungsbedarf sahen. Zu dieser Zeit entwickelten sich sowohl bei
der Handwerkerschaft als auch bei der Arbeiterschaft ,,selbstorganisierte Formen
der Bildungspflege*, die auch stark durch gesellschaftspolitische Entwicklungen
gepragt waren (Seitter 2011, S. 74). Die Handwerkerschaft war durch die Walz
auf politischer Ebene international vernetzt und auch die Arbeiter formierten sich
insbesondere in Arbeitervereinen, deren Ziel die Verbesserung der sozialen Lage
der Arbeiterschaft und ihrer Arbeitsbedingungen war. Unter der iiberregionalen
Dachorganisation ,,Arbeiterverbriiderung® schlossen sich bereits 1849 170 dieser
Vereine mit etwa 15.000 Mitgliedern an (vgl. Wolgast 1996, S. 21). Sie forderten
ein Recht auf politische Mitbestimmung, ein allgemeines gleiches Wahlrecht,
geregelten Arbeitslohn, geregelte Arbeitszeit und Arbeitslosenunterstiitzung,
sowie ein demokratisches Bildungswesen (vgl. ebd.). Zusétzlich bildeten sich
andere Institutionen der Arbeiterschaft (Konsum- und Genossenschaftsgesell-
schaften, Hilfs- und Kreditkassen, Schulen etc.).

Nach einer Zeit der Repression gegen die Arbeitervereine und nach deren
anschlieBender Zersplitterung in Organisationen der liberalen und der politischen
Arbeiterbildung (,,Sozialdemokratische Arbeiterpartei®), begann mit der Reichs-
griindung 1871 ein neuer Abschnitt in der Geschichte der Weiterbildung. Dieser
schloss zwar an die Tradition der Arbeiterbildung an, er war allerdings vor allem
von der ,,bildungspolitischen Vorstellung der Sozialdemokratie™ geprigt. Arbei-
terbildung blieb Bildung, allerdings in Form politischer Bildung im Dienste der
politischen Ziele (vgl. ebd., S. 25).

Gegen Ende des 19. Jahrhunderts entstanden rund um neue Reformbewe-
gungen weitere Formen der Erwachsenenbildung (ebd., S. 74). Hervorzuheben
sind in dieser Zeit die deutschen Universitéten, die auf die ,,Popularisierung von
Wissenschaft setzten und mit ihren Vortragsreihen, in denen es meist um na-
turwissenschaftliche Themen ging, vor allem auch erfolgreich die Teilnehmer
aus der Arbeiterschaft ansprachen (vgl. ietgens 2009, S.35). Zu dieser Zeit des
enormen Zuwachses entstanden auch erste empirische Forschungen zur Erwach-
senenbildung. Mit der ,,Entdeckung des Teilnehmers* wollte man mehr iiber ihn
erfahren (vgl. Born 2009, S. 231), vor allem, um die Methoden zur Erreichung
des Bildungsziels zu verbessern (ebd., S. 233). Die ersten statistischen Auswer-
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tungen richteten sich auf die Erfassung geschlechts-, alters-, ausbildungs-, be-
rufsspezifischer sowie motivationaler Daten (vgl. Seitter 2007, S. 123). 1885
wurden erstmals in Wien Informationen iiber die Teilnehmer an &ffentlichen
Universititsvortrdgen in einer ,,Horerstatistik* erhoben (vgl. Wittpoth 2009a, S.
67). Dafiir gab es drei Griinde: erstens sollte mittels der gewonnenen Informatio-
nen der Nutzen der Bildungsarbeit festgestellt werden, zweitens sollte deren
Finanzierung weiterhin ermdglicht werden und drittens erhoffte man sich mit
Hilfe der Statistik, das Weiterbildungsangebot weiterzuentwickeln (ebd.). Im
Zentrum des Forschungsinteresses standen am Ende des 19. und zu Beginn des
20. Jahrhunderts vor allem auch die unteren Schichten, {iber die zu dieser Zeit
noch wenig bekannt war. Die Auswertungen von Ausleihstatistiken an Biblio-
theken verdeutlichten, dass Proletarier hinsichtlich ihrer Bildungsinteressen kei-
ne homogene Masse darstellten, sondern vielféltige und individuelle Bildungs-
ziele verfolgten (vgl. Born 2009,S. 233).

Die Weimarer Verfassung und die Erlasse des preuBischen Ministeriums fiir
Wissenschaft, Kunst und Volksbildung vom Friihjahr 1919 stellten wichtige
Voraussetzungen fiir die Einrichtung von Erwachsenenbildungsinstitutionen dar
(vgl. Tietgens 1985, S. 97). Es entstand eine Vielzahl neuer Bildungseinrichtun-
gen, deren volksbildnerischer Charakter in der thematischen Ausrichtung vor
allem auf kulturell-geisteswissenschaftlichen Inhalten basierte. Betont wurden
die ,,Zweckfreiheit” der Bildung und die Kritik an einer ,,pragmatischen Berufs-
qualifizierung®™ (vgl. Siebert 1998, S. 318). Die systematische Erforschung der
Erwachsenenbildung wurde nach der Unterbrechung durch den 1. Weltkrieg erst
wieder in der Mitte der 1920er Jahre aufgenommen. In Leipzig wollte man mit
quantitativen Verfahren die Interessen der Adressaten erforschen, um das Bil-
dungsangebot auf Grundlage dessen auszurichten (vgl. Wittpoth 2009a, S. 67).

Zur Zeit des Nationalsozialismus wurde die Erwachsenenbildung in
Deutschland Teil dessen, was die Nationalsozialisten unter ,,Freizeit- und Kul-
turarbeit” verstanden und war auflerdem ein Instrument der Kriegsfithrung (vgl.
Wittpoth 2009a, S. 28). Die bis dahin politisch-weltanschaulich plurale Volks-
bildung wurde seit 1933 deutlich verengt und teilweise beseitigt (vgl.
Langewiesche 1989, S. 349). Kommunistische, sozialdemokratische und ge-
werkschaftliche Weiterbildungstriger wurden unterdriickt und andere Bildungs-
trager — sofern sie sich nicht aufldsten — auf die nationalsozialistische Ideologie
getrimmt (ebd.). Wahrend der Naziherrschaft wurden die Teilnehmer nicht als
Individuen oder Gruppen mit Eigeninteressen und Erwartungen, sondern als
Empfanger fiir die nationalsozialistische Ideologie wahrgenommen (vgl.
Wittpoth 2009b, S. 771). Das bedeutendste Ereignis in Bezug auf die Erwachse-
nenbildung wihrend dieser Zeit war die Verabschiedung von Richtlinien des
Reichsinnenministeriums, die die NSDAP als hauptverantwortlich fiir die ,,welt-
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anschauliche Schulung™ des Volkes festlegten (vgl. Feidel-Mertz 2009, S. 53).
Zur NS-Zeit wurde die empirische Erwachsenenbildungsforschung voriiberge-
hend iiberfliissig (vgl. ebd.; Born 2009, S. 235), da die Nationalsozialisten eine
genaue Vorstellung dariiber hatten, was Erwachsene zu lernen hatten (vgl.
Wittpoth 2009a, S. 67-68).

Unmittelbar nach dem 2. Weltkrieg waren vor allem die Alliierten am Wie-
deraufbau der Erwachsenenbildung in Westdeutschland mitbestimmend. Thema-
tisch stand das Neuerlernen demokratischer Prinzipien im Vordergrund, wéhrend
die (Rassen)ldeologie der Nationalsozialisten aus den Kopfen der Menschen
verschwinden sollte (vgl. Siebert 2009, S. 59). Fiir die Besatzungsmichte war
aufgrund deren demokratischen Tradition vor 1933 der Wiederaufbau der VHS
vorrangig — an vielen Orten wurden Erwachsenenbildnern aus der Griindergene-
ration die Leitung tibertragen (vgl. Siissmuth 2009, S.473-474). Die Erwachse-
nenbildner der Nachkriegszeit kniipften zwar am Bildungsideal der Weimarer
Zeit an, nach der Wéahrungsreform war der Alltag der Erwachsenenbildung aller-
dings eher durch pragmatisches Vorgehen gekennzeichnet (vgl. Tietgens 1994,
S. 190), zu groB war das Elend in der Nachkriegszeit.’ Die Erwachsenenbil-
dungsforschung spielte in der unmittelbaren Nachkriegszeit keine Rolle.

In den 1950er Jahren war das 6ffentliche Interesse an Bildung gering. Damit
wurde auch die Erwachsenenbildung gesellschafts- und bildungspolitisch ver-
nachléssigt. Der wirtschaftliche Wiederaufbau stand zu dieser Zeit an erster
Stelle, zu dieser Zeit floss nur wenig Geld in die Erwachsenenbildung (vgl. Wol-
gast 1996, S. 59). Eine wichtige Leitstudie, die trotz Vernachldssigung der Er-
wachsenenbildung durchgefiihrt wurde, war die von 1953 bis 1956 durchgefiihr-
te ,,Hildesheimer Studie® (Schulenberg 1957). Die Studie befasste sich mit den
,Einsichten in die Anschauungen, Einstellungen, Meinungen, Vorurteile und
Urteile erwachsener Menschen zur Erwachsenenbildung® (ebd., S. 1). Anhand
von Gruppendiskussionen auch mit Nichtteilnehmern stellte Schulenberg fest,
dass Bildung grundlegend als etwas Positives angesehen wird, das Lernen aller-
dings nicht zum Rollenverstidndnis von Erwachsenen gehort. Als Griinde fiir die
Nichtteilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen wurden neben Zeitmangel und
beruflicher Uberbeanspruchung konkurrierende Freizeitangebote genannt. Die
Hildesheimer Studie war ein Meilenstein in der Erforschung der Erwachsenen-
bildung in Deutschland und sollte als Pilotstudie fiir weitere Leitstudien, insbe-
sondere der ,,Gottinger Studie” in den 1960er Jahren dienen. Durch die Nutzung
sozialwissenschaftlicher Methoden bildete die ,Hildesheimer Studie®“ den

5 Die Erwachsenenbildung in der DDR entwickelte sich unter der sowjetischen Besatzungsmacht
und vor dem Hintergrund des sozialistischen Wirtschafts- und Gesellschaftssystems vollig an-
ders als in der 1949 gegriindeten Bundesrepublik. Sie wird hier nicht thematisiert.
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Grundstein fiir die ,,Versozialwissenschaftlichung® einer zunehmend empiri-
schen Erwachsenenbildungsforschung (vgl. Olbrich 2001, S. 355).

Die 1960er Jahre waren fiir die Erwachsenenbildung bedeutender: 1960
wurde der Begriff des ,,Lebenslangen Lernens® in der Weltkonferenz in Montreal
als ein Prinzip vorgestellt, das international die Theorie und Praxis der Erwach-
senenbildung bestimmen sollte. Mit ,.Lebenslangem Lernen* war eine stindige
Bereitschaft gemeint, sich durch Lernen weiterzuentwickeln und sich im Hin-
blick auf ,arbeitsorganisatorische, technologische und kommunikative Verénde-
rungen* zielgerecht beruflich zu qualifizieren (Olbrich 2001, S. 365). Weiterbil-
dung sollte mafigeblich zum sozialen Wandel und gesellschaftlichen Fortschritt
beitragen.

In Deutschland wird die Zeit der 1960er Jahre auch als ,,realistische Wen-
de“ bezeichnet. Damit ist eine ,,gesellschaftliche Umbruchsituation® gemeint, die
dazu fiihrte, dass sich die Erwachsenenbildung von ihrer humanistischen Bil-
dungstradition zunehmend entfernte und sich ,,stirker den Lebenswirklichkeiten
und realen Bildungsbediirfnissen zuwendet™ (Bremer 2006, S. 190). Den Beginn
der realistischen Wende markiert das Gutachten des Ausschusses fiir das Erzie-
hungs- und Bildungswesen. Zwar hilt das Gutachten, an dem Bildungspolitiker,
Bildungspraktiker und Hochschullehrer beteiligt waren, an der Aufklarungsidee
und der humanistischen Tradition fest, verbindet sie allerdings mit den arbeits-
weltlichen Anspriichen (vgl. Siebert 2009, S. 66). So wurde in dem Gutachten
die Fahigkeit, sich selbst lebenslang weiterzubilden, zum Leitbild und die Er-
wachsenenbildung fortan zur ,,Weiterbildung“ im Sinne von beruflicher Um-
schulung und Fortbildung (Wolgast 1996, S. 60). In nahezu allen Bundeslédndern
wurden auf Grundlage des Gutachtens Gesetzesinitiativen und Entwiirfe fiir die
Erwachsenenbildungspraxis erstellt (vgl. Siebert 2009, S. 66).

Mit der Verankerung der Erwachsenenbildung in Gesellschaft und Wirt-
schaft sowie der (bildungs)politischen Verantwortungsiibernahme wuchsen auch
die offentlichen Ausgaben: Zwischen 1965 und 1970 stiegen die finanziellen
Zuschiisse von Bund, Liandern und Gemeinden von 293 Millionen DM auf 576
Millionen DM an (vgl. Olbrich 2001, S. 369). Der Beruf des Erwachsenenbild-
ners wurde zugleich zu einem Hauptberuf, wéahrend er zuvor haufig als Nebenta-
tigkeit ausgeiibt wurde (ebd.). Parallel zu diesen Entwicklungen, die eng mit dem
Arbeits- und Berufsfeld verkniipft waren, entwickelte sich vor allem unter Stu-
denten eine Kritik am Kapitalismus, am Konsumdenken und an der Vietnam-
Politik der USA (vgl. Siebert 2009, S. 66). Unter Intellektuellen wurde marxisti-
sches Denken en vogue (ebd.) und auch die Themen der Linksintellektuellen
flossen in die politische Bildung ein. Mitte der 1960er Jahre hatte sich fast in
allen Einrichtungen der Begriff des ,, Teilnehmers* durchgesetzt, der den ,,akti-
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ven Part im Lerngeschehen® betonen sollte (im Gegensatz zu der vorherigen
Bezeichnung ,,Horer*) (vgl. Raapke 1989, S. 570)

Die methodisch &uBerst anspruchsvolle ,,Gottinger Studie” (Strzelewicz/
Raapke/Schulenberg 1966)° deckte auf, dass zwar die Zustimmung zur Bildung
in Deutschland in allen sozialen Schichten grof ist, die Beteiligung an Weiter-
bildung allerdings soziale Differenzen in Bezug auf die Teilnahme an Weiterbil-
dung deutlich macht: Nach den Ergebnissen sind vor allem Hohergebildete,
Angehorige der oberen Schichten, Beamte und Angestellte weitaus haufiger
Weiterbildungsteilnehmer als Personen mit niedrigem Bildungsniveau, Unter-
schichtsangehdrige und Arbeiter. Besonders das Niveau der Schulbildung steht
in einem bemerkenswerten Zusammenhang mit der Weiterbildungsbeteiligung —
ein Befund, der in allen darauffolgenden Studien zur Weiterbildungsteilnahme
bestétigt wird. Bezeichnend ist das Ergebnis, dass fast jeder zweite Erwachsene
das Gefiihl hatte, sozial benachteiligt zu sein, weil ihm eine bessere Schulausbil-
dung vorenthalten blieb und das soziale Merkmal der niedrigen Schulausbildung
bis zum Lebensende gilt. Eine Gefahr sahen die Autoren der Gottinger Studie
darin, dass die Erwachsenenbildung kaum verschult sei und sich die bedeutende
Bildungsphase sich somit weitestgehend auf die Jugend beschriankte. So erhdhe
sich sogar die soziale Bedeutung des Bildungsabschlusses aus der Jugend.
Weitere kleinere Erhebungen fragten vor allem nach den Bildungsinteressen der
Arbeiter in Zusammenhang mit ihren Aufstiegserwartungen und nach ihrer Be-
wertung von Bildungseinrichtungen (vgl. Born 2009, S. 236). Die Erwachsenen-
bildungsforschung wurde zunehmend bedeutend und trug mafgeblich zur Pla-
nung erwachsenenbildnerischer Ziele und Ausrichtungen bei. Sie war auch Weg-
bereiter fiir die Bildungsreform und lieferte Argumente fiir den Ausbau von
Erwachsenenbildung (vgl. Seitter 2007, S. 129). Als wichtiges Instrument der
Weiterbildungsforschung kristallisierte sich die Gruppendiskussion heraus.

Die 1970er Jahre waren das Jahrzehnt der Bildungsexpansion und sozial-
demokratischer Bildungspolitik. Zum einen legte die Bundesregierung einen
Bildungsbericht vor, in dem Weiterbildung eine sehr wichtige Rolle eingerdumt
wurde (vgl. Siebert 2009, S. 70), und zum anderen stellte der Deutsche Bildungs-
rat Anfang des Jahres 1970 ein Rahmenkonzept fiir die néchsten Jahre vor. Die-
ses sah vor, das Bildungswesen von der ersten elementaren Stufe bis hin zur
Weiterbildung als ein zusammenhéngendes Gesamtsystem zu betrachten, in dem
Weiterbildung zum ,,Oberbegriff des quartiren Bildungssektors® wurde und
Erwachsenenbildung ein Bereich der beruflichen Fortbildung und Umschulung
(vgl. Wolgast 1996, S. 65). Weiterbildung sollte auf einem System basieren,

6 Die Gottinger Studie gilt deshalb als anspruchsvoll, weil sie aus einer dreistufigen Phase
bestand: Eine reprasentative Bevolkerungsumfrage, Gruppendiskussionen und Intensivinter-
views.
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welches ermogliche, ,,die Herausforderungen der wissenschaftlichen, techni-
schen, wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Veridnderungen angemessen zu
beantworten.* (Kuhlenkamp 2010, S. 10). Insbesondere der technische Fort-
schritt und das wirtschaftliche Wachstum erforderten hohere Qualifikationen und
den Erwerb von Zusatzqualifikationen, weshalb der beruflichen Weiterbildung
eine besondere Stellung zuteil wurde (vgl. Wolgast 1996, S. 66).

Es entstand an mehreren Universititen ein neuer Diplomstudiengang ,,Er-
wachsenenbildung®; nicht zuletzt, um Fachpersonal fiir den enormen Ausbau der
Volkshochschule auszubilden. Neue erziehungswissenschaftliche Stromungen
(lerntheoretische Didaktik, neue Unterrichtstechnologien, Curriculumsforschung,
lernzielorientierte Tests u. 4.) unterstiitzten die eher langerfristigen und auf Effi-
zienz ausgerichteten Weiterbildungsangebote (vgl. Siebert 2009, S. 67).

Vor dem Hintergrund politisch dringend zu 16sender Probleme wie wirt-
schaftliche Rezession, Energiekriese und zunehmende Umweltprobleme wurde
Erwachsenenbildung nicht mehr vorwiegend aus Okonomischer Perspektive
betrachtet, sondern auch wieder als Bildungsinstrument zur Vermittlung von
gesellschaftspolitisch relevantem Wissen (vgl. Wolgast 1996, S. 72-73). Sowohl
die damaligen Forschungsarbeiten mit soziologischem Erkenntnisinteresse als
auch erziehungswissenschaftliche Studien zur Lehr-Lernforschung wiesen auf
den enormen ,,Planungs- und Gestaltungsbedarf* hinsichtlich der Erwachsenen-
bildung hin (Seitter 2007, S. 127) und waren stark an den Vorgaben der Bil-
dungsreform orientiert (ebd., S. 129). Innerhalb der Weiterbildungsforschung
konzentrierte man sich auf das Lernen in einem institutionellen Rahmen (vgl.
Born 2009, S. 237).

Zwei Leitstudien aus dieser Zeit sind zu erwéhnen: Die sogenannte ,,Han-
noveraner Studie” erforschte die vielschichtigen Lehr- und Lernsituationen mit-
tels einer empirisch-analytischen Forschungsmethode (Siebert/Gerl 1975) und
das BUVEP (Bildungsurlaubs- Versuchs- und Entwicklungsprogramm)-Projekt
untersuchte vor dem Hintergrund eines interpretativen Paradigmas das Lernen
als individuellen Verstandigungsprozess (Kejcz et al. 1979). Beide Studien be-
fassen sich vor allem mit der Lehr- Lernsituation in Erwachsenenbildungskursen
und sind deshalb vor allem fiir die Praxis innerhalb der Erwachsenenbildung
niitzlich. Insbesondere die ,,Hannoveraner Studie® besa3einen stark normativen
Charakter, da sie ein ,,Interesse an Praxisdnderung® (vgl. Wittpoth 2009a, S. 69)
hatte. Neu sind in dieser Zeit zum einen die sogenannte Drop-Out-Forschung, die
sich mit dem Phidnomen des Seminarabbruchs beschéftigt, und zum anderen die
zunehmende Auseinandersetzung mit den in der Erwachsenenbildung Tétigen
gegen Ende der 1970er Jahre (vgl. Born 2009, S. 238).

Die 1980er Jahre waren zum einen gepragt durch weiteren technischen
Fortschritt und zum anderen durch zusitzliche 6kologische Krisen. Alternative
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soziale Bewegungen wie die Griinen, die Friedens-, Okologie-, Biirgerinitiativ-
und Frauenbewegungen fiihrten auch dazu, dass die damaligen Bildungseinrich-
tungen in Frage gestellt wurden und alternative, entinstitutionalisierte Einrich-
tungen der Erwachsenenbildung aufgebaut wurden (vgl. Wolgast 1996, S. 72).
Neben ,,Entinstitutionalisierung™ waren weitere Stichworte in der Diskussion
iiber Erwachsenenbildung: ,.Projektarbeit™, ,selbstinitiierte und organisierte
Lernprozesse®, ,,Aktionslernen®, ,,Betroffenheit” etc. (ebd.). Ende der 1970er
Jahre entstand das aus Sicht der quantitativen Erwachsenenbildungsforschung
wichtigste Instrument zur Beobachtung des Weiterbildungsgeschehens in
Deutschland, das Berichtssystem Weiterbildung. Es lieferte alle drei Jahre wich-
tige Ergebnisse nicht nur zu Teilnahmequoten, sondern auch zu den sozialen
Unterschieden beziiglich des Weiterbildungsverhaltens. Es sollte zeigen, dass die
Teilnahme sowohl an allgemeiner als auch beruflicher Weiterbildung sozial
unterschiedlich verteilt ist. Insbesondere vorherige Bildungsabschliisse erwiesen
sich als robuste Indikatoren zur Beschreibung der sozial ungleich verteilten Teil-
nahme an Weiterbildung. So gehoren seit 1979 tiber alle Erhebungswellen hin-
weg insbesondere Personen mit niedrigem oder keinem Schulabschluss zu den-
jenigen, die selten an Weiterbildung teilnehmen.

Die Weiterbildungsprogramme der 1980er Jahre waren nach Siebert durch
vier Entwicklungen gekennzeichnet (vgl. 2009, S. 77):

=  Fast alle Weiterbildungseinrichtungen boten Kurse zu den neuen Informati-
onstechnologien an.

=  Bildungsbenachteiligte, insbesondere Arbeitslose, wurden auch auf Drangen
der Politik umgeschult.

= Es entstand eine wachsende Nachfrage nach Kursen, die das seelische
Wohlbefinden steigern sollten.

= Die politische Bildung wurde zunehmend unbedeutend, wenngleich politi-
sche Themen in die allgemeine Weiterbildung einflossen (Frauengesprachs-
kreise, Okologiekurse usw.).

In den 1980er Jahren wurde der Erwachsenenbildung zunehmend die Aufgabe
zuteil, Arbeitslose weiterzubilden (vgl. Kronauer 2010, S. 15). Damit wurde die
Erwachsenbildung abhéngiger von der Bundesanstalt fiir Arbeit (ebd.).
Grundlage der Theoriediskussionen war zu dieser Zeit ,,die Hinwendung
zum Subjekt”. Diese Entwicklung wird als ,,reflexive Wende* der Erwachsenen-
bildung bezeichnet. Mit der ,reflexiven Wende® ist innerhalb der Erwachsenen-
bildungsforschung ,.eine Abkehr von makrosoziologischen Betrachtungen und
groflen gesellschaftlichen Themen* gemeint, die synchron mit der Beschéftigung
mit dem Alltag des Individuums und ,,seiner subjektiv gedeuteten Lebenswelt™
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einhergeht (Wolff 2005, S. 283). Die 1980er Jahre sind aufgrund fehlender For-
schungsinvestitionen gekennzeichnet durch einen Riickgang der Erwachsenen-
bildungsforschung (vgl. Born 2009, S. 236). Zwar setzte sich der Trend aus den
1970er Jahren in Richtung qualitativer, interpretativ orientierter Forschung fort —
vor allem die Biographieforschung entwickelte sich als Forschungsschwerpunkt
(ebd.) —, allerdings gab es auch mit der Etablierung des Berichtssystems Weiter-
bildung zeitgleich eine wachsende Zahl an quantitativ ausgerichteter Teilnehmer-
und Adressatenforschung.

Die Erwachsenenbildung in den 1990er Jahren wurde vor allem durch die
Wiedervereinigung geprégt. Die Wirtschaft wuchs weniger schnell als durch die
Kohl-Regierung versprochen, und die Zahl der Arbeitslosen wurde groer. Vom
Arbeitsamt finanzierte Weiterbildungen sollten vor allem der Bevolkerung in den
neuen Bundeslédndern helfen, sich auf dem Arbeitsmarkt zu integrieren. So wur-
de insbesondere bei den Ostdeutschen — trotz ,,Brain-Drain® von Ost nach West
— eine hohe Weiterbildungsquote erreicht. Allerdings héatten diese Weiterbil-
dungsmafBnahmen — so die Kritiker — nicht das gewiinschte Ziel der Verringe-
rung der Arbeitslosigkeit erreicht. Die von Jirgen W. Moéllemann bereits 1987
ins Leben gerufene Konzertierte Aktion Weiterbildung vermochte den Ausbau
und die Verbesserung der Weiterbildung nach der Wiedervereinigung nicht zu
erzielen und war eher unauffallig (vgl. Wolgast 1996, S. 77). Einige Bereiche der
Weiterbildung wurden aufgrund der Ausweitung berufsqualifizierender Angebo-
te zunehmend abhingig von der Arbeitsmarktpolitik (vgl. Kronauer 2010, S. 15).

Die 1990er Jahre zeichneten sich auch dadurch aus, dass ,,Vernunfts- und
Bildungsoptimismus® kaum relevant waren: Das Bildungsangebot wurde vor-
nehmlich durch die Nachfrage und die finanziellen Zuschiisse bestimmt (vgl.
Siebert 2009, S. 82). Im Mittelpunkt des bildungspolitischen Interesses standen
Qualititsstandards und Qualititssicherungen der Bildungsarbeit (ebd.). In der
vornehmlich erziehungswissenschaftlichen Forschung, aber auch in der erwach-
senenbildnerischen Praxis, wurde der Konstruktivismus entdeckt. Der Erwachse-
ne sei aus konstruktivistischer Perspektive jemand, der sich seinen eigenen Weg
bahnt und die Kenntnisse und Fahigkeiten erwirbt, die er braucht (ebd.). Aus
erwachsenenbildnerischer Perspektive miisse man sich vor allem um die Bereit-
stellung der Lernmdglichkeiten kiimmern (ebd.). Vor allem Frauen waren in den
1990er Jahren héaufiger Teilnehmer von Weiterbildung. Lernaktivititen wurden
mithilfe immer besser werdender multimedialer Programme unterstiitzt. Zudem
gewann organisationales Lernen an Bedeutung (ebd.). Leitstudien, wie es sie
noch in den 1960er und 1970er Jahren gegeben hatte, gab es nicht mehr, vermut-
lich auch, weil das Berichtssystem Weiterbildung diese zum Teil nicht notwen-
dig machte. Die Studien, die es gab, zielten vor allem auf arbeitsmarktrelevante
Fragen (Siebert 2004, S. 9-12). Es interessierte insbesondere, ob die Chancen zur
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Beschéftigung durch MaBnahmen der Bundesanstalt fiir Arbeit gesteigert werden
konnten (vgl. Bohmer/Schreiber 2000; Klose/Bender 2000).

Noch existiert keine prominente retrospektive erziehungswissenschaftliche
oder soziologische Reflexion der Erwachsenenbildung fiir die Zeit nach 2000.
Dem lebenslangen Lernen wurde sowohl in zeitlicher Hinsicht — durch die Be-
reitstellung von Zeit fiir das Erwachsenenlernen — als auch durch die verbesserte
Lerninfrastruktur ein enormer Stellenwert eingerdumt (vgl. Seitter 2011). Zwar
wurde der beruflichen Weiterbildung immer noch eine zentrale Funktion zuge-
schrieben, allerdings geriet auch das non-formale Lernen zunehmend in den
Blickpunkt und war Gegenstand einer Vielzahl von Forschungsarbeiten (vgl.
Rosenbladt/Bilger 2008; Kailis/Pilos 2005; Bohlinger 2009; Bacthge/Baethge-
Kinsky 2004) — ein Trend, der in Deutschland seit etwa Mitte der 1990er ent-
stand (vgl. Kriiger/Rauschenbach 2005, S. 337) und sich in den 2000er Jahren
verstérkte.

In der Erwachsenenbildungsforschung wurde der populdre Begriff der
HEntgrenzung* diskutiert, der die ,,Ausdifferenzierung von Weiterbildung in
einer zeitlichen, rdumlichen und disziplindren Perspektive® (Molzberger 2008, S.
45) meint. Nach Kade und Seitter (2005, S. 24-25) vollzieht sich die Entgren-
zung der Erwachsenenbildung nach einer Phase der Institutionalisierung (insbe-
sondere der Volkshochschulen), der Professionalisierung und der Verwissen-
schaftlichung. Im Kontext von Beruf und Betrieb, aber ebenso in neuen sozialen
Bewegungen hitten sich auch entinstitutionalisierte Formen der Erwachsenen-
bildung etwa im Bereich von Kultur und Wirtschaft etabliert, die unscharfer und
uniiberschaubarer geworden seien. Im Mittelpunkt stiinden nicht mehr nur die
Institutionen, sondern ,,die Formbildung von Lehren und Lernen, von Vermit-
teln, Aneignen und Uberpriifen auf der Ebene von Kommunikations- und Inter-
aktionsprozessen® (ebd.). Dabei bildeten neue Informations- und Kommunikati-
onstechnologien einen Ansatzpunkt fiir Entwicklungen in der Entgrenzung so-
wohl von der Erwerbsarbeit als auch in der Weiterbildung. In der erwachsenen-
padagogischen und bildungspolitischen Diskussion spielten in diesem Zusam-
menhang — aber auch wegen einer wachsenden Kritik an den etablierten Bil-
dungseinrichtungen (vgl. Wittpoth 2009a, S. 59) — Begriffe wie ,,selbstgesteuer-
tes” und ,,auferinstitutionelles Lernen“ eine Rolle. In diesem Kontext wurde
auch diskutiert, inwieweit Teilnehmer eigene finanzielle Ressourcen in Weiter-
bildung investieren sollen und kénnen, denn der Staat zog sich vor dem Hinter-
grund knapper werdender offentlicher Gelder weiter aus der Finanzierung der
Weiterbildung heraus. Dies trug mit dazu bei, dass nach einem kontinuierlichen
Anstieg der Weiterbildungsquote 2004 sogar ein Riickgang zu verzeichnen war,
da die Bundesanstalt fiir Arbeit weniger WeiterbildungsmaB3nahmen finanzierte.
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Die im Oktober 2001 eingesetzte Expertenkommission ,,Finanzierung Le-
benslangen Lernens® hatte auch vor dem Hintergrund prognostizierter wachsen-
der Kosten fiir lebenslanges Lernen zum Ziel, die Eigenverantwortung der Ad-
ressaten hinsichtlich der Investitionen in Weiterbildung zu stérken. Politisch
interessant war daher auch die Erforschung der Investitionen der Teilnehmer in
Weiterbildung. ,,Wer investiert wie viel Geld und Zeit in seine Weiterbildung?*
war eine der zentralen Fragen (vgl. Beicht/Krekel/Walden 2004 und 2006, Weil3
2001; Brodel/Yendell 2008; nicht explizit, aber vereinzelte Ergebnisse: Barz/
Tippelt 2004a/b). Dartiber hinaus wurde auch danach gefragt, ob berufliche Wei-
terbildung positive Effekte auf die Beschiftigungsfihigkeit und das Einkommen
hat (vgl. Hubert/Wolf 2007; Pfeifer/Behringer/Adam 2008).

Andere Forschungsarbeiten kniipfen an der Erforschung des klassischen
Themas der Teilnehmer- und Adressatenforschung an. So hat sich vor allem das
Berichtssystem Weiterbildung als wichtigste Befragung etabliert. Neben der
Erforschung des ,,Nicht-Teilnehmers* (vgl. Schroder/Schiel/Aust 2004; Fer-
tig/Huber 2010) waren qualitative und quantitative Forschungsarbeiten bedeu-
tend, die den Weiterbildungsteilnehmer im Kontext sozialer Milieus betrachten
(vgl. Barz/Tippelt 2004 a/b; Heimann 2009; Bremer 2007; Herzberg 2004a/b).
Damit wird versucht, ein besseres Verstindnis der Bildungsmotivation der Ad-
ressaten zu erlangen. Vor dem Hintergrund zunehmender ,Individualisierung
von Lebensldufen und Lebenslagen® und einer ,,Pluralisierung von Lebensstilen*
(Tippelt/von Hippel 2005a, S. 33) vermag die klassische Sozialstrukturanalyse
aus Sicht der Milieuforscher nicht, die Bildungsinteressen und unterschiedlichen
Weiterbildungsmotive umfassend genug zu erkldren. Dagegen sei es mit dem
Konzept der ,,sozialen Milieus* moglich, nicht nur vertikale, sondern auch hori-
zontale Unterschiede im Weiterbildungsverhalten zu erkldren. Diese Arbeiten
entstanden allerdings teilweise auch, um dem wachsenden privaten Erwachse-
nenbildungssektor die Planung der Angebote zu erleichtern. Nicht immer sind
diese Arbeiten theoretisch ausreichend fundiert, um wissenschaftlichen Ansprii-
chen Geniige zu tragen. Bis auf einige Ausnahmen ist die Erwachsenbildungsfor-
schung eine erziehungswissenschaftliche Disziplin geworden, und nur selten ist
die Erwachsenenbildung Gegenstand soziologischer Reflexion. Ein Grund hier-
fiir konnte darin bestehen, dass die soziologische Perspektive in der ,,reflexiven
Wende“ der Erwachsenenbildung in den 1980er Jahren zum Teil durch eine
psychologische Betrachtungsweise abgelost wurde. In den 2000er Jahren be-
herrschten sowohl qualitative als auch quantitative Forschungsansétze die Er-
wachsenenbildungsforschung; echte Grabenkédmpfe sind — anders als in anderen
Disziplinen — nicht zu erkennen gewesen. Zunehmend wird auch die Methoden-
triangulation wertgeschitzt (vgl. Brodel 2003, S. 138). Ein Grund fiir eine ver-
gleichsweise starke Befiirwortung der Methodenkombination liegt eventuell
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darin, dass bereits einige der frithen Leitstudien der Erwachsenenbildungsfor-
schung sowohl quantitative als auch qualitative Ansétze kombinierten.

Die Erwachsenenbildung hat sich im Laufe der Zeit weitestgehend von ih-
rem aufklérerischen und humanistischen Bildungsideal gelost. Spitestens seit der
realistischen Wende® mit dem Gutachten des Deutschen Ausschusses fiir das
Erziehungs- und Bildungswesen in den 1960er Jahren wurde lebenslanges Ler-
nen als Mdglichkeit bzw. als Voraussetzung gesehen, sich dem voranschreiten-
den wirtschaftlichen und technischen Wandel stindig anzupassen. Die Aufwer-
tung berufsbezogener Weiterbildung geschah zwar nicht immer kritiklos, es
scheint allerdings so, als wére das Postulat des lebenslangen Lernens in einer
zunehmend 6konomisierten Gesellschaft allgemein akzeptiert. Zumindest gibt es
keine breitere 6ffentliche Kritik an der Erwachsenenbildung oder den Forderun-
gen, durch lebenslanges Lernen stindig ,,am Ball zu bleiben* (Wolter/Schiener
2009, S. 91). Eine der wichtigen Fragen innerhalb der Erwachsenenbildungsfor-
schung ist, ob der Einzelne tatsdchlich mehr denn je bereit ist, Verantwortung in
Form von zeitlichen und finanziellen Investitionen in berufliche Weiterbildung
zu libernehmen oder was ihn eventuell davon abhilt.

2.2 Ausgewihlte Ergebnisse aktueller Forschungsarbeiten zum Thema
Teilnahme an beruflicher Weiterbildung

Im Folgenden sollen die Ergebnisse einiger aktueller Forschungsarbeiten zu-
sammengefasst werden, die sich auf die soziale Verteilung von beruflicher Wei-
terbildung konzentrieren. Dabei stehen folgende Fragen im Vordergrund:

1. Wie hat sich die Teilnahme an beruflicher Weiterbildung in Deutschland
entwickelt? Welche sozialen Gruppen nehmen an beruflicher Weiterbildung
teil und welche eher nicht?

2. Wie viel Zeit investieren Menschen in ihre Weiterbildung? Wieviel Geld
investieren Personen selbst in ihre Weiterbildung?

In der deutschen quantitativen Weiterbildungsforschung existiert eine Reihe von
verschiedenen Datenquellen zur Weiterbildungsbeteiligung. Dieser ist mittler-
weile so groB3, dass er kaum tiberschaubar ist (vgl. Képplinger 2016). Dabei han-
delt es sich zum Teil um wiederholende Individualbefragungen oder Erhebungen
in betrieblichen Kontexten.” Daneben existieren Geschifts- und Trigerstatistiken
sowie Erhebungen, die nur einmalig durchgefiihrt wurden.

7 Einen umfassenden Uberblick iiber verschiedenen Datengrundlagen liefert Lutz Bellmann im
Auftrag der Expertenkommission (vgl. Bellmann 2003).
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Die bedeutendste Personenbefragung, die Informationen zur Weiterbildung
zur Verfligung stellt, ist das chemalige Berichtssystem Weiterbildung (BSW),
welches 2007 in dem Adult Education Survey (AES) eingebettet wurde. Mit dem
Adult Education Survey (AES) ist seit 2007 ein européisches Berichtskonzept im
Rahmen der EU-Statistiken zum lebenslangen Lernen entstanden. Bedeutend sind
auch das Sozio-okonomische Panel (SOEP), der Mikrozensus, dic BIBB/IAB-
Erhebung und das Nationale Bildungspanel (NEPS). Wichtige Betriebs- bzw.
Unternehmensbefragungen sind die europdische Weiterbildungserhebung CVTS
(Continual Vocational Training Survey), die Weiterbildungserhebung des Instituts
der deutschen Wirtschaft (IW) sowie das IAB-Betriebspanel. Alle genannten Erhe-
bungen bieten detaillierte Angaben zur Weiterbildung, Informationen {iber betrieb-
liche Kontextfaktoren und meistens auch soziodemografische Merkmale der Be-
fragten. Die meisten Untersuchungen beriicksichtigen neben der formellen auch
die informelle Weiterbildung (vgl. Wilkens/Leber 2003, S. 331). Dariiber hinaus
gibt es zahlreiche qualitative Forschungsarbeiten, die sich mit der Teilnahme an
beruflicher Weiterbildung beschiftigen. Insbesondere haben in den letzten 15 Jah-
ren in der qualitativen Erwachsenenbildungsforschung Milieustudien Beachtung
gefunden.

Nachfolgend werden die Ergebnisse von Forschungsarbeiten zu zentralen
Themen der Weiterbildungsforschung beschrieben. Diese konzentrieren sich auf
die Frage der Weiterbildungsteilnahme, die Frage nach den monetédren und zeit-
lichen Ressourcen sowie nach den Einfliissen sozialer Milieus auf das Weiterbil-
dungsverhalten. Aufgrund der Tatsache, dass die verschiedenen Studien sich in
vielfdltiger Weise inhaltlich und methodisch voneinander unterscheiden, ist es
allerdings problematisch, das Weiterbildungsverhalten von Befragten zwischen
unterschiedlichen Datenbasen zu vergleichen (vgl. Biichel/Pannenberg 2004,
S. 77; Schroder/Schiel/Aust 2004, S. 16, Bellmann 2003, S. 9). Neben den Er-
gebnissen der empirischen Untersuchungen diirfen daher die unterschiedlichen
Stichproben und die unterschiedlichen Operationalisierungen der fiir die Weiter-
bildungsforschung relevanten Begriffe keinesfalls auer Acht gelassen werden.

2.2.1 Teilnahme an Weiterbildung

Die wohl prominenteste Befragung zum Weiterbildungsverhalten in Deutschland
stellte bis 2006 das Berichtssystem Weiterbildung (BSW) dar. Zum ersten Mal
wurde die Bevolkerungsumfrage 1979 durchgefiihrt; danach fand alle drei Jahre
eine Befragung statt. Seit der Erhebungswelle 2007 ist das BSW in einen europa-
ischen Berichtsrahmen zum lebenslangen Lernen eingebettet worden — dem
sogenannten Adult Education Survey (AES). Damit liegen international ver-
gleichbare Zahlen zum Weiterbildungsverhalten in Mitgliedsstaaten der EU vor.
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Das BSW-AES 2007 bezieht sich neben der Beteiligung an beruflicher Weiter-
bildung auch auf die Teilnahme der 19- bis 64-jdhrigen Wohnbevolkerung an
allgemeiner Weiterbildung und informeller beruflicher Weiterbildung sowie auf
Selbstlernen. Als Teilnehmer an beruflicher Weiterbildung gilt, wer an einem
oder mehreren beruflich relevanten Weiterbildungsveranstaltungen wie Umschu-
lungen, Aufstiegsfortbildungen, Einarbeitungen, Anpassungsweiterbildungen
sowie sonstigen Lehrgdngen/Kursen teilgenommen hat (vgl. Rosenbladt/Bilger
2008, S. 10). Die Teilnahmequote lag bei der beruflichen Weiterbildung im Jahr
2007 bei 26 Prozent (vgl. Rosenbladt/Bilger 2008, S. 11) und liegt damit genau
so hoch wie im Jahr 2003 (vgl. Kuwan et al. 2006, S. 38). Als Teilnechmer an
allgemeiner Weiterbildung gilt, wer insgesamt an mindestens einer der im Fra-
gebogen vorgegebenen 17 Themenbereiche Kurse, Lehrgéinge oder Vortrige
besucht hat. Hier betrug die Teilnahmequote im Jahr 2007 27 Prozent (vgl.
Rosenbladt/Bilger 2008, S. 13). Damit ist sie um ein Prozent hoher als in der
Befragungswelle 2003 (vgl. Kuwan et al. 2006, S. 25). Nach 2007 é&nderte sich
das Fragenspektrum im AES. Die Beteiligung an Weiterbildung wird mithilfe
der Abfrage von insgesamt vier Aktivititen erfasst, in denen auch informelle
Lerngelegenheiten erfasst sind: 1. Kurse oder Lehrgénge in der Arbeit oder Frei-
zeit, 2. Kurzzeitige Bildungs- oder Lehrveranstaltungen (also Vortrdge, Schulun-
gen, Seminare oder Workshops) 3. Schulungen am Arbeitsplatz (z. B. geplante
Unterweisungen oder Trainings durch Vorgesetzte, Kollegen, durch Trainer oder
auch Teletutoren), 4. Privatunterricht in der Freizeit (z. B. Fahrstunden fiir den
Fiihrerschein, Trainerstunden im Sport, Musikunterricht, Nachhilfestunden) (vgl.
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2013b, S. 6). Nach dieser Defini-
tion nahmen in Deutschland im Jahr 2012 49 Prozent der 18-bis 64-jdhrigen
Bevolkerung an Weiterbildung teil (ebd., S. 6-7). Damit ist die Weiterbildungs-
quote — also die Gesamtquote fiir berufliche und allgemeine Weiterbildung in
Gesamtdeutschland — seit 1991 um insgesamt 12 Prozentpunkte angestiegen und
erreicht ihren bisher hochsten Stand. Die Autoren des AES-Trendberichts spre-
chen von einem ,,Aufschwung® beziiglich der Weiterbildungsbeteiligung nach
einer Phase der ,,Konsolidierung®“ zwischen den Jahren 2000 und 2010 (ebd., S.
6). In den 1990er Jahren war die Weiterbildungsquote bis zum Jahr 1997 zu-
nichst stark angestiegen, danach bis zum Jahr 2003 wieder geringer geworden
(ebd.).

Trotz dieses Aufschwungs nehmen immer noch die meisten Menschen im
erwerbsfahigen Alter nicht an Weiterbildung teil, so dass sich die Frage stellt,
welche sozialen Gruppen eher an Weiterbildung teilnehmen und welche eher
nicht? Hierzu gibt es eine ganze Reihe von Forschungsarbeiten. So befasst sich
mit dieser Frage die Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2010) im Bil-
dungsbericht 2010 mittels Analyse der Daten des BSW-AES 2007. Eine Cluster-
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analyse, deren Ziel die Bildung von Weiterbildungstypologien ist, ergibt drei
verschiedene Gruppen mit jeweils zwei Clustern (ebd., S. 139-140):

1.  Gruppen mit geringer Weiterbildungsintensitdt: Dabei handelt es sich zum
einen um eine Gruppe von Ménnern, zum grofiten Teil im mittleren Erwach-
senenalter (35 bis unter 50 Jahre). Neben voll Erwerbstétigen findet sich in
dieser Gruppe ein sehr groBer Anteil Arbeitsloser (ein Fiinftel). Es liberwie-
gen mittlere Ausbildungsabschliisse, ein Sechstel verfligt allerdings iiber
keinen Abschluss. Zum anderen handelt es sich um eine Gruppe von Frauen,
iiberwiegend zwischen 35 bis unter 50 Jahren, die in der Mehrheit in Voll-
zeit erwerbstitig sind. Ein Drittel arbeitet allerdings in Teilzeit. Die meisten
besitzen einen mittleren Ausbildungsabschluss.

2.  Gruppen mit mittlerer Weiterbildungsintensitdt (durchschnittlich zwei oder
drei Kurse im Jahr mit mittlerem Zeitaufwand): Zum einen findet sich in die-
ser Gruppe ein ausschlieBlich weibliches Cluster, welches sowohl teilzeit- als
auch vollzeiterwerbstitige Frauen in der mittleren (35 bis unter 50) und auch
jingeren Altersgruppe (19 bis unter 35 Jahre) umfasst. Das Weiterbildungs-
verhalten ist vorwiegend berufsbezogen orientiert, allerdings gibt es auch eini-
ge Frauen, die an nicht-berufsbezogenen Weiterbildungsveranstaltungten teil-
nehmen. Das zweite Cluster in dieser Gruppe besteht aus ausschlieBlich voll-
erwerbstitigen Ménnern, die im Durchschnitt élter sind als die Frauen. Sie
nehmen fast ausschlielich an beruflicher Weiterbildung teil.

3. Gruppen mit hoher Weiterbildungsintensitit. Das erste Cluster, bestehend aus
Mainnern und Frauen mit hohem Ausbildungsniveau oder noch in Ausbildung
befindlich, nimmt an vier oder mehr Kursen und mehrheitlich tiber 60 Stunden
pro Jahr teil. Dieses Cluster besteht aus Personen aller Altersgruppen; fast alle
sind vollerwerbstitig, haben ein abgeschlossenes Hochschulstudium oder eine
abgeschlossene Lehre. Das zweite Cluster innerhalb dieser Gruppe besteht
ebenfalls aus hochqualifizierten Frauen und Ménnern. Diese Personen nehmen
zwar im Vergleich mit den Zugehdrigen des anderen Clusters an weniger Kur-
sen teil, dafiir allerdings mit hohem Zeitaufwand. Drei Viertel gehdren der
jingsten (19 bis unter 35 Jahre), ein Viertel der dltesten Altersgruppe (50-65
Jahre) an. Zudem handelt es sich zu drei Viertel um Nichterwerbspersonen,
die noch keinen Berufsausbildungsabschluss haben oder sich noch in der Aus-
bildung befinden. Die Autorengruppe nimmt an, dass es sich auch um Weiter-
bildungen handelt, die die Ausbildung oder das Studium erginzen sollen. In
diesem Cluster sind auffillig viele Personen mit Migrationshintergrund.

Weitere Auskunft iiber die soziale Verteilung der Weiterbildungsteilnahme gibt
die Studie der Expertenkommission ,,Finanzierung Lebenslangen Lernens®, die
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Schroder, Schiel und Aust vom Institut fiir angewandte Sozialwissenschaft (in-
fas) beauftragt hat, die ,,Nichtteilnahme an beruflicher Weiterbildung* zu unter-
suchen (Schroder/Schiel/Aust 2004). Die Expertenkommission ,,Finanzierung
Lebenslangen Lernens* schloss sich der BiBB-Studie zu ,,Kosten und Nutzen der
Weiterbildung fiir Individuen* an. Die Grundgesamtheit dieser Studie setzt sich
aus dem Erwerbspersonenpotenzial im Alter von 19 bis 64 Jahren in Deutschland
zusammen. Der Weiterbildungsbegriff bezieht sich auf berufliche Weiterbil-
dungsaktivitiaten und ist mit 13 verschiedenen Formen von organisiertem, inten-
tionalem Lernen, arbeitsnahen Formen der Weiterqualifizierung und selbstorga-
nisiertem Lernen weit gefasst (ebd., S. 92). Im Ergebnis zeigt sich, dass sich die
Nichtteilnehmenden signifikant von den Teilnehmenden an beruflicher Weiter-
bildung unterscheiden. Ein multiples logistisches Regressionsmodell stellt in
Bezug auf die Teilnahme bzw. Nichtteilnahme an beruflicher Weiterbildung
deutlich hinderliche Erwerbs-, Berufspositions-, Qualifikations-, Einkommens-,
Geschlechts- und Kinderbetreuungseffekte fest (ebd., S. 52-58).
Biichel/Pannenberg verstehen in Anlehnung an die Expertenkommission
,Finanzierung Lebenslangen Lernens* Weiterbildung in einem ,,engeren Sinne*
(Biichel/Pannenberg 2004, S. 76) und zihlen auf Grundlagen der Daten aus dem
Sozio-6konomischen Panel (SOEP) auch das Lesen von Fachzeitschrif-
ten/Fachbiichern, den Besuch von Fachmessen oder Kongressen und berufsbezo-
genen Lehrgidngen oder Kursen zur beruflichen Weiterbildung. Zur allgemeinen
Weiterbildung zdhlen ,,Lernaktivititen, die nicht mit dem Ziel betrieben werden,
die berufliche Leistungsfahigkeit zu verbessern™ (ebd., S. 76). Ausgewertet ha-
ben Biichel/Pannenberg bei ihren SOEP-basierten Analysen das Weiterbildungs-
verhalten Erwerbstétiger im Alter von 20 bis 64 Jahren der letzten drei Jahre vor
dem Erhebungszeitraum, die nicht gleichzeitig in Fortbildung oder Umschulung,
arbeitslos gemeldet oder in einer beruflichen Vollzeitausbildung sind (ebd.,
S. 83). Im Unterschied zu der Untersuchung der Expertenkommission ,,Finanzie-
rung lebenslangen Lernens™ wurde hier also eine etwas andere Selektion vorge-
nommen. Zudem bezieht sich der Weiterbildungsbegriff im SOEP auf eine nicht
so grofle Bandbreite an informellen Lernaktivititen. Trotzdem zeigt sich im
Ergebnis ein dhnliches Muster in dem Weiterbildungsverhalten der Befragten. Es
sind vor allem Personen, die bereits iiber eine qualifizierte berufliche Erstausbil-
dung verfiigen, die eine deutlich hohere Teilnahmewahrscheinlichkeit aufweisen
als Personen mit einem schwicheren Bildungshintergrund (ebd., S. 98).
Basierend auf den gepoolten Daten der SOEP-Erhebungswellen 1989, 1993
und 2000 analyisert Schiener die Weiterbildungsbeteiligung ausschlielich Er-
werbstétiger (vgl. Schiener 2006, S. 174 ff.). Im letzten Modell einer schrittwei-
sen, theoriegeleiteten Regressionsanalyse stellt er fest, dass die erforderliche
Ausbildung im Beruf auch unter Kontrolle der Bildungsabschliisse die Chance,
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an beruflicher Weiterbildung teilzunehmen, stark beeinflusst. Dariiber hinaus ist
die Chance, an beruflicher Weiterbildung teilzunehmen, bei Vollzeiterwerbstiti-
gen etwa anderthalbmal hoher als bei Teilzeiterwerbstitigen. Zudem spielt die
Unternehmensgrofe eine Rolle, d. h. je groBer ein Unternehmen ist, desto hoher
ist die Wahrscheinlichkeit, dass die Angestellten an beruflicher Weiterbildung
teilnehmen. Dariiber hinaus erweist sich das Alter als signifikanter Pradiktor der
Weiterbildungsteilnahme — und zwar dahingehend, dass die Weiterbildungs-
wahrscheinlichkeit bis etwa zum 35. Lebensjahr ansteigt und danach wieder
absteigt. Keine signifikanten Unterschiede sind zwischen befristet und unbefris-
tet Beschiftigten sowie zwischen abhingig Beschéftigten und Selbststindigen
festzustellen. Auch zwischen Ménnern und Frauen gibt es keine signifikanten
Unterschiede, vorausgesetzt, das Modell beriicksichtigt Informationen zur Art
der Erwerbstitigkeit und zur Unternehmensgrofe.

Ein weiteres logistisches Regressionsmodell von Schomann/Leschke (2008,
S. 372-374) zeigt, dass insbesondere nichterwerbstitige Personen und geringfiigig
Beschiftigte eine geringe Wahrscheinlichkeit haben, an beruflicher Weiterbildung
teilzunehmen. Die Wahrscheinlichkeit steigt zudem stark mit hoheren formalen
Bildungsabschliissen. Die Autoren weisen darauf hin, dass sich das Geschlecht
unter Beriicksichtigung von Bildungsselektivitdt und Erwerbsbeteiligung als nicht-
signifikante EinflussgroBe erweist. Fiir die Gruppe der Erwerbstdtigen stellen sie
im Hauptergebnis fest, dass insbesondere dltere Arbeitnehmer, ausldndische Ar-
beitnehmer sowie geringqualifizierte Arbeitnehmer signifikant seltener an Weiter-
bildung teilnehmen. Auch Wilkens/Leber kommen auf Grundlage multivariater
Datenanalysen des SOEP u. a. zu dem Ergebnis, dass die Teilhabe an formeller
beruflicher Weiterbildung mit dem Qualifikationsniveau deutlich ansteigt (vgl.
Wilkens/Leber 2003, S. 334).

Die Studien von Heiner Barz und Rudolf Tippelt beschéiftigen sich mit dem
Zusammenhang von Milieuzugehorigkeit und der Teilnahme an (beruflicher) Wei-
terbildung (vgl. Barz/Tippelt 2004a und 2004b; Tippelt 2007). Die vom Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung geforderte bundesweite Untersuchung
»Soziale und regionale Differenzierung von Weiterbildungsverhalten und -
interessen untersuchte die Wirkungen sozialer Milieus auf das Weiterbildungs-
verhalten der Bevolkerung in Deutschland. In der Studie wurden Weiterbildungs-
einstellungen, -motive und -barrieren sowie das konkrete Weiterbildungsverhalten
untersucht (vgl. Barz/Tippelt 2004a, S. 6). Unter der Federfiihrung von Barz und
Tippelt wurden rund 3.000 Personen zwischen 19 und 75 Jahren befragt (ebd., S.
16). Barz/Tippelt stellen fest, dass das Themenfeld ,,Weiterbildung® zwischen den
sozialen Milieus differiert und in einem unterschiedlichen Weiterbildungsverhalten
duflert. Der Einfluss sozialer Milieus auf die Teilnahme an beruflicher Weiterbil-
dung mache sich vor allem bei den ,,modernen Performern® (Teilnahmequote
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67%) und den ,,Experimentalisten‘ (65%) bemerkbar, die sich besonders an beruf-
licher Weiterbildung beteiligen. Unterdurchschnittlich beteiligen sich dagegen
Angehorige der ,,DDR-Nostalgischen™ (46%), der ,,Konservativen“ (45%) sowie
der ,,Traditionsverwurzelten (45%) an beruflicher Weiterbildung (Barz/Tippelt
2004b, S. 14-15). Hinsichtlich des Weiterbildungsverhaltens konstatiert Tippelt
(2007, S. 119), dass gesellschaftliche Leitmilieus nicht nur an ihren Lebensstilen,
sondern auch in ihrem Bildungsverhalten um Distinktion bemiiht seien (,,Konser-
vativ Gehobene®, ,,Etablierte®, ,,Postmaterielle”, ,,Moderne Performer®), die Le-
bensstile der heterogenen Milieus der Unterschicht seien dem ,,Diktat der Notwen-
digkeit” unterworfen (,,Traditionsverwurzelte Arbeiter”, ,,Konsum-Materialisten®,
,,-Hedonisten) und die mittleren Gruppen wollten den ihnen iiberlegenen Gruppen
nacheifern (Biirgerliche Mitte, weniger eindeutig Experimentalisten und DDR-
Nostalgische). Auch Herzberg stellt am Beispiel erwachsener Kinder Rostocker
Werftarbeiter fest, dass ,Lern- und Verlernprozesse” im Erwachsenenalter im
Zusammenhang zu milieuspezifischen Lernmustern stehen (Herzberg 2004b,
S. 42). Allerdings stellt Herzberg fest, dass das ,,familiale Mikromilieu und die in
ihm weitergegebenen Bildungsaspirationen einen wesentlich bedeutsameren Ein-
fluss haben als das Milieu” (ebd., S. 42).

2.2.2 Monetdre Eigenressourcen

Es gibt nur wenige reprisentative Erhebungen, die die monetiren Eigeninvestiti-
onen in Weiterbildung beriicksichtigen (vgl. Hummelsheim 2010, S. 62).
Schwierigkeiten bereiten unterschiedliche Operationalisierungen der Kosten. So
wird in einigen Erhebungen teilweise nur nach der Teilnahmegebiihr gefragt,
andere wiederum gehen von einem erweiterten Kostenbegriff aus und beriick-
sichtigen neben direkten Kosten (z. B. neben den Teilnahmegebiihren, Lernmit-
tel, Unterkunft usw.) auch indirekte Kosten (wie z. B. Kinderbetreuungskosten),
die aufgrund eines Weiterbildungsbesuchs anfielen.

Die Studie des BiBB zu den ,,Kosten und Nutzen beruflicher Weiterbildung
fir Individuen™ (Beicht/Krekel/Walden 2004a) schlieit sich einer vom selben
Institut durchgefiihrten Studie zu individuellen Weiterbildungskosten aus dem
Jahr 1992 an. Befragt wurden im Winter 2002/2003 erwerbsnahe Personen zwi-
schen 19 und 64 Jahren, die sich in den zwdlf Monaten vor dem Erhebungszeit-
raum beruflich weitergebildet haben. In der Untersuchung wurde von einem
erweiterten Kostenbegriff ausgegangen. Neben den direkten Kosten, also den
Kosten fiir den Besuch der Weiterbildungsveranstaltung, wurden auch sogenann-
te Opportunitétskosten bzw. indirekte Kosten erfasst. Die direkten Kosten setzten
sich aus den Teilnahmegebiihren, den Ausgaben fiir Lern- und Arbeitsmittel,
Fahrtkosten, Ausgaben fiir auswirtige Unterkunft, Mehraufwand fiir auswartige
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Mabhlzeiten, Ausgaben fiir Kinderbetreuung und sonstige Ausgaben, z. B. Prii-
fungsgebiihren, zusammen. Die indirekten Kosten umfassen Kosten, die durch
realen Einkommensverlust (z. B. durch Verzicht auf bezahlte Uberstunden, un-
bezahlten Urlaub, Arbeitszeitverminderung und voriibergehenden Verzicht auf
die Erwerbstétigkeit) entstehen (vgl. Beicht/Krekel/Walden 2004a, S 40).
Insgesamt betragen die vom BiBB erfassten direkten Weiterbildungskosten
im Durchschnitt 375 Euro pro Teilnehmer und Jahr (nach Refinanzierung). Die
indirekten Kosten betragen durchschnittlich 127 Euro pro Teilnehmer (nach
Refinanzierung) (vgl. Beicht/Krekel/Walden 2004a, S 41). Die Ergebnisse der
BiBB-Studie zeigen, dass die individuellen Weiterbildungskosten nach Alter,
Geschlecht, schulischem und beruflichem Abschluss, Erwerbsstatus und berufli-
cher Stellung stark variieren (ebd., S. 42-43). So entstehen zwar fiir die meisten
Miénner und Frauen keine Kosten, allerdings zahlen Ménner, wenn sie einen
eigenen Anteil zahlen miissen, mehr als Frauen. Jiingere Teilnehmer (bis 24
Jahre) miissen hiufiger keine Kosten iibernehmen als &ltere Teilnehmer. Wenn
Kosten anfallen, dann sind diese in der Altersgruppe der 25- bis 34-Jéhrigen und
der Altersgruppe der 55- bis 64-Jédhrigen am hochsten. Je hoher der Schulab-
schluss der Teilnehmer, desto hdufiger fallen keinerlei Kosten an. Fallen Kosten
an, so zahlen Personen mit Hochschul- oder Fachhochschulreife allerdings deut-
lich mehr als Personen mit niedrigeren Schulabschliissen. Bei Personen mit
Hochschulabschluss oder Fachschulabschluss, Meister-, Techniker- und Fach-
wirtausbildung sind entstehende eigene Kosten im Vergleich zu Personen ohne
einen Ausbildungsabschluss relativ hoch. Abhéngig Beschiftigte miissen hiufi-
ger als Nicht-Erwerbstétige und Arbeitslose keine Kosten tibernehmen. Miissen
doch Kosten iibernommen werden, so zahlen die abhéngig Beschéftigten aller-
dings deutlich mehr als die Gruppe der Erwerbslosen. Selbststindige miissen
deutlich héufiger die Kosten fiir die Weiterbildung iibernehmen und investieren
deutlich mehr als Arbeiter, Angestellte und Beamte. In der Studie ,,Weiterbil-
dungsverhalten und Eigenressourcen* (Brodel/Yendell 2008) wurde von demsel-
ben Kostenbegriff wie in der BiBB-Studie ausgegangen. Die Analyse der Daten
einer telefonischen Befragung mit in Nordrhein-Westfalen lebenden Personen
aus dem Jahr 2004 ergab, dass Teilnehmer an Weiterbildung — allgemein und
beruflich wurden nicht voneinander getrennt — durchschnittlich 678 EUR in den
12 Monaten bis zur Erhebung ausgegeben hatten (ebd., S. 47). Allerdings gab die
Hilfte der Teilnehmer nicht mehr als 100 EUR aus (ebd., S. 48). Fiir etwa ein
Drittel waren die besuchten Weiterbildungsveranstaltungen im abgefragten Zeit-
raum kostenfrei (ebd.). Auf der Ebene der Gesamtstichprobe (also Nicht-
Teilnehmer miteinbezogen) ergaben sich erhebliche Unterschiede zwischen
sozialen Gruppen (ebd., S. 49-50): Frauen investierten im Vergleich zu Ménnern
durchschnittlich etwas weniger in eigene Weiterbildungsveranstaltungen. Am
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meisten investierten Selbststindige (durchschnittlich 1.481 EUR), die etwa
dreimal so viel fiir den Besuch von Weiterbildungsveranstaltungen wie Ange-
stellte und etwa dreieinhalbmal so viel wie Beamte ausgeben. Teilzeiterwerbsti-
tige gaben deutlich weniger flir den Besuch von Weiterbildungsveranstaltungen
aus als Vollzeiterwerbstétige.

Auch in der Studie ,,Weiterbildung in Eigenverantwortung™ von Reinhold
Weil} aus dem Jahr 2000 wurde nach privaten Aufwendungen fiir Weiterbildung
gefragt. Bei der Befragung wurde allerdings bewusst nicht zwischen allgemeiner
und beruflicher Weiterbildung differenziert (vgl. WeiBl 2001, S. 20). Es wurde nur
nach den direkten Kosten fiir den Besuch von Seminaren und Lehrgidngen, das
Lernen durch Fachliteratur und das Lernen mit computerunterstiitzten Programmen
gefragt. Erwartungsgemél stellt die grofBte Position die Ausgaben fiir die Teilnah-
me an Seminaren dar (ebd., S. 31), damals lag dieser Durchschnittswert bei 369
DM. Auch Weil stellt fest, dass die Hohe der privaten Weiterbildungsaufwendun-
gen in erheblichem Mafle vom Umfang der Berufstétigkeit, der Stellung im Beruf
und der schulischen und beruflichen Vorbildung abhéngt (ebd., S. 33-34).

2.2.3 Zeitliche Eigenressourcen

Auch die Abfrage zeitlicher Investitionen in Weiterbildung erfolgte in einigen der
bisher genannten Studien. In der BiBB-Studie zu den ,,Kosten und Nutzen berufli-
cher Weiterbildung fiir Individuen* wurde auch der Zeitaufwand fiir die berufliche
Weiterbildung innerhalb und auferhalb betrieblicher Arbeitszeiten nach Zeitarten
insgesamt sowie nach betrieblicher bzw. nichtbetrieblicher Weiterbildung erfasst.
Durchschnittlich nehmen die Teilnehmer pro Jahr 138 Stunden an Maflnahmen der
beruflichen Weiterbildung teil. Etwas mehr als die Hélfte der MaBinahmen fallt in
die Freizeit. Hinzu kommen weitere 59 Freizeitstunden, die auf unbezahlte Uber-
stunden wegen der Weiterbildung, vorheriger Information, Vor- und Nachberei-
tung sowie Fahrtzeiten entfallen. Insgesamt betrégt somit der Freizeitverlust wegen
beruflicher Weiterbildung 133 Stunden pro Teilnehmer und Jahr (vgl. Beicht/Kre-
kel/Walden 2004a, S. 43). Die zeitlichen Investitionen wurden in dieser Studie
allerdings nicht nach soziodemografischen Merkmalen unterschieden.

In der Studie ,,Weiterbildung und Eigenressourcen* wurde von einem wei-
ten Zeitverstandnis ausgegangen. So wurden neben den Zeiten fiir den Weiter-
bildungsbesuch auch angefallene Lernzeiten fiir die Vor- und Nachbereitung
sowie Zeiten fiir Fahrten zum Ort der Weiterbildungsveranstaltung und zuriick
beriicksichtigt (vgl. Brodel/Yendell 2008, S. 70-74). Es stellte sich heraus, dass
insbesondere dltere Weiterbildungsteilnehmer (60- bis 64-Jéhrige) nur noch
wenig Zeit fir den Besuch von Weiterbildungsveranstaltungen aufbringen. Al-
lerdings zeigt die Betrachtung des Medians, dass die Unterschiede zwischen den
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Altersgruppen unter 60 Jahren, die an Weiterbildung teilnehmen, nicht grof sind.
Bezogen auf die Gesamtstichprobe fillt auf, dass das durchschnittliche Zeitvo-
lumen von Personen zwischen 16 und 39 Lebensjahren hoher ist als das der dlte-
ren zwischen 40 und 64 Jahren. Auch der Schulabschluss steht in einem deutli-
chen Zusammenhang mit dem zeitlichen Volumen: Je hoher das Bildungsniveau
ist, desto niedriger sind die durchschnittlichen Weiterbildungszeiten. Dieser
statistisch signifikante Zusammenhang gilt allerdings nicht bezogen auf die
Weiterbildungsteilnehmer. Wurde also der Zugang zur Weiterbildung erreicht,
dann spielt der Ausbildungsabschluss fiir den zeitlichen Umfang der Teilnahme
an formaler Weiterbildung keine Rolle. Ahnliches gilt fiir den Erwerbsstatus:
nehmen Teilzeiterwerbstitige erst einmal an Weiterbildung teil, so scheint eine
Schwelle iiberwunden zu sein. Sie nehmen dann in etwa im gleichen zeitlichen
Umfang an Weiterbildung teil wie Vollzeiterwerbstatige.

In der Studie ,,Weiterbildung in Eigenverantwortung® von Weil3 wurden
neben den Zeiten fiir das Lernen durch Seminare und Lehrgéinge auch die Zeiten
fiir das Lernen durch Fachliteratur und das Lernen mit computerunterstiitzten
Programmen erfasst. Die Auswertungen beschrinken sich allerdings vor allem
auf die Gruppe der Weiterbildungsteilnehmer insgesamt. Die Studie erfasst an-
ders als die BiBB-Studie nur die Zeiten fiir den Besuch der Seminare und Lehr-
génge, damit verbundene Vor- und Nachbereitungs- oder Anfahrtszeiten werden
nicht beriicksichtigt. Das Lernen durch Seminare und Lehrginge ist mit rund 196
Stunden pro Teilnehmer am zeitintensivsten. Der Durchschnittswert beim Lesen
von Fachliteratur liegt bei immerhin 23 Stunden und beim Lernen mit dem PC
bei 26 Stunden (vgl. Weill 2001, S. 15). WeiB stellt fest, dass vor allem die jiin-
geren Weiterbildungsteilnehmer vergleichsweise hohe Zeitanteile vorweisen.
Insbesondere Personen ohne beruflichen Abschluss investieren viel Zeit in ihre
Weiterbildungsmafnahmen (ebd., S. 16). Dies kann dadurch erklart werden, dass
diese Personengruppen eher zeitintensive Weiterbildungen benétigen, um das
Manko des fehlenden Berufsabschlusses auszugleichen (ebd., S. 17).

Im SOEP 2000 wurden zwei Fragen zur Gesamtdauer der beruflichen Wei-
terbildung gestellt: ,,Wie lange dauerte bzw. dauert der Lehrgang oder Kurs ins-
gesamt?* sowie ,,Wie viele Unterrichtsstunden pro Woche gab es etwa?*. Bii-
chel/Pannenberg errechneten fiir die Antworten auf beide Fragen Mittelwerte
und fanden insbesondere heraus, dass im untersuchten Drei-Jahres-Zeitraum
jingere Arbeitnehmer in West- und Ostdeutschland deutlich mehr Stunden in
WeiterbildungsmafBinahmen investierten als ihre élteren Kollegen. Dariiber hin-
aus zeigt die Analyse von Biichel/Pannenberg, dass die zeitliche Investition in
die berufliche Weiterbildung positiv mit der Hohe des sozialen Status der Be-
fragten zusammenhéngt. (vgl. Biichel/Pannenberg 2004, S. 94-95).
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