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Vorbemerkungen

Der interdisziplindre Diskurs um Sozialrdume hat in den letzten zehn Jahren die Er-
ziehungswissenschaften und die Erwachsenenbildung/Weiterbildung erreicht. So wurde
diskutiert, wie die Perspektive sozialer Riume bisherige Forschungen zu Milieu und
Lebenswelt erweitern und Ansitze fir die Erhohung von Partizipation aufzeigen konne,
wobei ein sowohl ortliches als auch virtuelles Raumkonzept Anwendung fanden. Lange
Zeit erwies sich in den Erziehungswissenschaften das Verstindnis von ,,Sozialraum*,
wie es aus dem Bereich der Sozialen Arbeit entlehnt wurde, als Orientierung. In der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung wurde der Begriff dann nach und nach spezifisch
ausgelegt. Jiingste Interpretationen vollziehen sich beispielsweise vor dem Horizont von
Fragen der padagogischen Unterstiitzung sozialer Bewegungen (DIE Zeitschrift fiir Er-
wachsenenbildung, Heft 2, 2017).

Im Diskurs um den Begriff ,,Sozialraum* erfiillt die vorliegende Dissertationsschrift
von Ewelina Mania zwei wichtige Funktionen: Sie fithrt zum einen Erklarungsansitze
fiir (Nicht-)Beteiligung an Erwachsenenbildung/Weiterbildung im Sinne der Adressa-
tinnen- und Adressatenforschung sowie der Teilnehmendenforschung zusammen und
entwirft zum anderen eine theoretische und empirische Zuspitzung entsprechender Sys-
tematisierungen und multifaktorieller Modellierungen in der Kategorie ,,Sozialraum*.

Das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung — Leibnitz-Institut fiir Lebenslanges
Lernen (DIE) und insbesondere die Autorin beteiligten sich mit Beitridgen etwa zu De-
battenbanden schon zuvor an der Auslegung und Ausdifferenzierung des Sozialraum-
Begriffs fur die Disziplin. Im Jahr 2012 wurde das DIE-Projekt ,,Lernen im Quartier
— Bedeutung des Sozialraums fiir die Erwachsenenbildung“ (LiQ) initiiert, dessen qua-
litative Teilstudien nun im vorliegenden Band kanalisiert erscheinen. Quantitative Un-
tersuchungen und theoretische Uberlegungen wurden bereits vor einiger Zeit veroffent-
licht. Als Partner des Projekts fungierte die Volkshochschule Berlin-Mitte, die, offen fiir
Forschung, einen Diskussionszusammenhang und Feldzugang sicherstellte. Rahmend
wirkten fiir das Vorhaben zudem bestehende politisch-administrative Konzepte der ,,le-
bensweltlich orientierten Raume* bzw. Quartiere der Stadt Berlin.

Das LiQ-Projekt war dabei eingebettet in ein groferes Forschungsprogramm des
DIE zum Themenbereich nicht-selektiver Erwachsenenbildung/Weiterbildung bzw. der
Inklusion. In der Abteilung des DIE, welche sich zentral mit Inklusionsfragen befasste
(heute: ,,Programme und Beteiligung®, damals: ,,Inklusion/Lernen im Quartier®), stan-
den Partizipations- und Nutzungsformen, aber eben auch die Nicht-Partizipation unter-
schiedlicher Zielgruppen im Mittelpunkt von forschungs- und entwicklungsorientierten
Arbeiten. Diverse Beitridge aus Projekten und die Beteiligung an disziplindren wie in-
terdisziplindren Diskursen zur Inklusion miindeten 2010 und 2012 in zwei Heraus-
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geberbande. Ein weiterer Bezugspunkt, der in der Abteilung auch weiterhin systema-
tisch verfolgt wird, ist das Interesse an Fragen der Alphabetisierung und Grundbildung
als grundlegendem Zugang zur Partizipation an Gesellschaft, Kultur und lebensbeglei-
tender Bildung. Da die Autorin in ihrer Tatigkeit als wissenschaftliche Mitarbeiterin
am DIE mittlerweile in diesem Arbeitszusammenhang wirkt, verweist die vorliegende
Arbeit an einigen Stellen auf Querverbindungen zwischen der Forschung zu (Nicht-)
Teilnahme und Grundbildungsthemen.

In der vorliegenden Dissertationsschrift legt die Autorin den Begriff der sozial-
raumorientierten Bildung empiriebasiert-theorieentwickelnd aus und fihrt unterschied-
liche, ihrer Interpretation nach interagierende ,,Regulative der (Nicht-)Beteiligung an
Weiterbildung zusammen. Die von Wittpoth aufgegriffene und von der Autorin gewiir-
digte Figur dient der weiteren Operationalisierung. Der Forschungsansatz der Arbeit ist
dadurch als ein genuiner Beitrag zur qualitativen Adressatinnen- und Adressaten- bzw.
Teilnehmendenforschung zu sehen, kniipft er doch explizit an deren Tradition und an
bereits vorliegende Publikationen zu multifaktoriellen Erklarungsansitzen fir (Nicht-)
Teilnahme, wie etwa von Reich-Claassen, an. Beziige, zuriickreichend bis zu den An-
fangen der Teilnehmendenforschung bei Schulenberg in den 1960er und 1970er Jahren,
die eine bis heute richtungsweisende Folie der Adressatinnen- und Adressaten- bzw.
Teilnehmendenforschung einnehmen, werden hergestellt. Die grindliche Aufarbeitung
der Beitrdge zur Teilnahme und Nicht-Teilnahme aus der Perspektive ihrer komple-
xen Modellierung und die Einnahme auch forschungshistorischer Sichtweisen sind eine
hervorzuhebende Leistung der vorgelegten Studie. Dariiber hinaus kniipft die Autorin
an ein Sozialraummodell aus der Sozialen Arbeit nach Friichtel, Cyprian und Budde
an und bettet diesen in ihre Systematisierung erwachsenenbildungswissenschaftlicher
Forschung zu Adressatinnen und Adressaten ein.

Im Ergebnis sind eine Operationalisierung des Sozialraumbegriffs fiir die bildungs-
wissenschaftliche Forschung im Bereich der Erwachsenenbildung/Weiterbildung sowie
eine Modellierung des Terminus im intensiven Austausch mit den Daten entstanden. In
ihrer empirischen Studie nutzt die Autorin dabei einen interessanten Feldzugang: In ei-
nem, wie sie selbst beschreibt, ,,sozial benachteiligten* Quartier in Berlin-Mitte bzw. an
Ankerpunkten in diesem Quartier, wie z.B. Kindertagesstatten, erfolgte die Begegnung
mit den sogenannten ,,bildungsfernen“ Adressatinnen- und Adressatengruppen. Mit
Unterstiitzung von problemzentrierten Interviews, zusitzlichen sozialraumforschungs-
orientierten Instrumenten und einem insgesamt fiir die qualitative Forschung grofsem
Sample von 49 Interviewten, ausgewertet im Stile der Grounded Theory, identifiziert
die Autorin Faktoren der (Nicht-)Teilnahme unter sozialraumlicher Perspektive. Dabei
zeigt sie einerseits auf, welchen Anteil raumlich wirksame Aspekte wie Gelegenheits-
strukturen, Zugangswege, Zeiten, Verweisstrukturen und (Beziehungs-)Netzwerke an
der (Nicht-)Teilnahme einzeln fur sich und im Zusammenspiel haben; auch tiber sozial-
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strukturelle Faktoren, wie den Schulabschluss, und individuelle Faktoren, wie Interesse
und Nutzenerwartungen, hinausgehend. Andererseits beleuchtet sie die Bedeutung von
Briickenpersonen im Quartier, und vor allem auch des planenden und lehrenden Perso-
nals in Weiterbildungseinrichtungen, fir die Adressatinnen- und Adressatenansprache.
Damit ist die Autorin mitten in einem aktuellen Diskurs bzw. platziert in diesem eine
systematisierende und theorieentwickelnde Arbeit.

Im Interesse der Autorin liegt es, aufzuzeigen, wie Selektionsmechanismen in der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung reduziert werden konnen. Es ist folgerichtig und
entspricht den aktuell im Diskurs identifizierten Anforderungen, dass sie ihre empi-
rischen Analysen zu Adressatinnen und Adressaten bzw. Teilnehmenden in ihren ab-
schliefenden Uberlegungen systematisch in Richtung von Fragen der Teilnehmenden-
gewinnung, der Angebots- und der Programmplanung 6ffnet. Hier ist in den nichsten
Jahren, auch vonseiten der Autorin, eine entsprechende Intensivierung der Debatte zu
erwarten, fiir welche die vorliegende Arbeit ein interessantes Scharnier darstellt.

Marion Fleige
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung —
Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen
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1 Fragestellung und Anlage der Studie

»Offensichtlich ist es an der Zeit, zur Bearbeitung komplexer Probleme mehrdimen-
sionale Modelle zu entwickeln, in denen gegenwirtig, aber auch frither verfolgte Ein-
zelperspektiven ,aufgehoben® sind“, so Wittpoth (2006, S. 66). Mit ,,Problem* meint
Wittpoth (2006, S. 53) die ,,Disparititen in der Weiterbildungsbeteiligung®, da trotz
vieler Studien ungeklirt sei, welche Faktoren die (Nicht-)Teilnahme an organisierter
Weiterbildung' regulieren.

Hieran kniipft die vorliegende Studie an. Sie verfolgt das Ziel, ein mehrdimensionales
und integrierendes Modell von Regulativen der (Nicht-)Teilnahme an organisierter Wei-
terbildung als Beitrag fiur die Weiterbildungsforschung zu entwickeln und zu diskutieren.

Bei der Analyse der Weiterbildungsbeteiligung stellen sich folgende Fragen: Warum
nehmen Menschen an Weiterbildung teil und warum nicht? Welche Regulative beein-
flussen die Beteiligung an organisierter Weiterbildung positiv bzw. negativ? Wie lassen
sich die Regulative strukturieren und systematisieren?

Sowohl in der Bildungspolitik als auch in Praxis und Wissenschaft der Erwach-
senen- und Weiterbildung wird Beteiligung an Weiterbildungsveranstaltungen immer
wieder diskutiert, wobei unterschiedliche Foki gesetzt werden.

Auf bildungspolitischer Ebene geht es vor dem Hintergrund der Diskussionen um
»Lebenslanges Lernen“, ,, Wissensgesellschaft“, ,,Globalisierung“ und ,,demografischen
Wandel“ hauptsichlich darum, die Beschiftigungsfihigkeit der Bevolkerung im inter-
nationalen Wettbewerb zu sichern. Als Ziel der Bildungspolitik wurde die Erhohung der
Teilnahme an Weiterbildung bis 2015 auf 50 Prozent ausgerufen (Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung (BMBF), 2007). Bildung gilt im politischen Diskurs ,,als
wichtig(st)e Ressource fir eine im internationalen Wettbewerb stehende, rohstoffarme
Wirtschaft“ (Widany, 2014, S. 1). Zudem wird die Bedeutung von Weiterbildung fiir
die soziale Inklusion hervorgehoben (Kronauer, 2010).

Fir die Praxis der Weiterbildung stellt sich die Frage, wie die Programme und An-
gebote von Weiterbildungseinrichtungen zu gestalten sind, um verschiedene Adressa-
tengruppen zu erreichen. Insbesondere das Erreichen bisheriger Nicht-Teilnehmender
stellt eine Herausforderung fiir das professionelle Handeln der Leitungskrifte, Pro-
grammplanenden und Lehrenden in der Erwachsenen- und Weiterbildung dar. Gerade
offentlich finanzierte Weiterbildungsanbieter stehen vor der Aufgabe, mogliche Exklu-
sionsmechanismen und Benachteiligungsfaktoren zu beseitigen, um ,,Bildung fiir alle*
zu ermoglichen (Hoffmann & Mania, 2013; Mania, 2013).

1 Die Begriffe ,,Erwachsenenbildung®, , Weiterbildung“ sowie ,,Erwachsenen- und Weiterbildung“ werden im
Rahmen der Arbeit synonym und abwechselnd verwendet.
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Innerhalb der Erwachsenenbildungswissenschaft gehort die Weiterbildungsbeteiligung
spatestens seit der Wende zum 20. Jahrhundert zum Gegenstand der Adressaten-, Teil-
nehmenden- und Zielgruppenforschung (Zeuner & Faulstich, 2009). Die Regulative der
Weiterbildungsbeteiligung werden in der Regel auf verschiedenen Ebenen untersucht,
wobei in erster Linie soziodemografische Faktoren analysiert werden (Wittpoth, 2011).

Unter den Begriffen ,, Weiterbildungsschere“, ,,Bildungsbenachteiligung oder ,,bil-
dungsfern® wird die Problematik der sozialen Selektivitat der Weiterbildung diskutiert,
wobei Zielgruppen thematisiert werden, die unterdurchschnittlich oft an Weiterbildung
teilnehmen.

In den letzten Jahren wurden die Herausforderungen bei der Erklirung des Zustan-
dekommens des Weiterbildungsverhaltens hervorgehoben, Forschungsbedarfe herausge-
arbeitet und die Potenziale qualitativer Forschung herausgestellt (Holzer, 2011; Kuwan,
2011; Wittpoth, 2011) sowie mehrdimensionale Modelle zur Erklarung des Weiterbil-
dungsverhaltens gefordert, die der Komplexitat des Gegenstands gerecht werden (Hol-
zer, 2004, S. 144-148; Kaufmann & Widany, 2013, S. 30; Schemmann, 2006, S. 31).

Eine ganzheitliche und bisherige Ansitze integrierende Perspektive auf die Regu-
lation der Weiterbildungsbeteiligung versprechen sozialraumorientierte Ansitze. Laut
Budde und Friichtel (2011, S. 15) bietet Sozialraumorientierung ein ,, Weitwinkelobjek-
tiv einer komplexen Sicht auf komplexe Dinge“.

Der Diskurs zum ,,(Sozial-)Raum® wird in den letzten Jahren vor allem in den So-
zial- und Kulturwissenschaften im Zusammenhang mit dem sog. ,,Spatial Turn® verstarkt
gefiihrt, wobei Raum und Raumlichkeit kein neues, ,,sondern ein uraltes Thema padago-
gischer Debatten und deren wissenschaftlicher Reflexion® (Kessl, 2016, S. 15) darstellen.

»Der Anschluss an die sozial- und kulturwissenschaftliche Raumforschung ist in
der Erziehungswissenschaft noch nicht ganz geschafft, aber die nachholende Konjunk-
tur der vergangenen Jahre macht Hoffnung*, so Kessl (2016, S. 15). Ein Hinweis dar-
auf ist die Thematisierung von Raumfragen in den einschlagigen Fachzeitschriften der
Erziehungswissenschaft im Jahr 2016 — etwa in der Zeitschrift fiir Erziehungswissen-
schaft (Schwerpunkt 1: Bildungsriume: Bildung und Region) und in der Zeitschrift fiir
Pddagogik (Ausgabe 1: Raum und Raumlichkeit in der erziebungswissenschaftlichen
Forschung). Auch in der Teildisziplin Erwachsenen- und Weiterbildung wird die Rele-
vanz des Raumes fiir Theoriebildung und Praxis verstarkt diskutiert (Bernhard, Kraus,
Schreiber-Barsch & Stang, 2015; Nuissl & Nuissl, 2015).

Dabei zeigen sich verschiedene — teils implizite, teils explizite — Verwendungsweisen
(Hof, 2014a) und Rezeptionsstrange von Raum, sozialem Raum oder Sozialraum (Ma-
nia, Bernhard & Fleige, 2015). Raumfragen werden beispielsweise auch unter dem Be-
griff ,Region®“ (Bernhard, 2014), ,,Bildungslandschaft“ (Bleckmann & Schmidt, 2011),
»Lernort® (Tippelt & Reich-Claassen, 2010) oder ,,Lernraum® (Stang, 2015) diskutiert.
Um die Raumbeziige in der Erwachsenenbildung zu reflektieren und zu systematisieren,
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wurde im Jahr 2012 innerhalb der Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen Gesell-
schaft fir Erziehungswissenschaft (DGE) eine informelle Arbeitsgruppe ,,Erwachsenen-
bildung und Raum*“ gegriindet (Bernhard, Lang & Nugel, 2013). Innerhalb der Sozialen
Arbeit wird der Raumdiskus seit Jahren gefiihrt, so dass bereits erste Ordnungsversuche
existieren, die das ,Manovrieren durch den Begriffsdschungel erleichtern® (Fritsche,
Lingg & Reutlinger, 2010, S. 11). Mit einem sozialrdumlichen Modell liefern Friichtel,
Cyprian und Budde (2010b) eine integrierende und mehrdimensionale Heuristik, die
sowohl in der Theoriebildung als auch in der Praxis genutzt werden kann.

Der sozialraumorientierte Ansatz bietet damit das Potenzial, im Sinne der eingangs er-
wahnten Forderung von Wittpoth (2006), neuen Impulsen fur die Weiterbildungsforschung
nachzugehen. An dieser Stelle setzt die vorliegende Arbeit mit folgender Forschungsfrage an:

Welchen Beitrag leistet eine sozialraumorientierte Forschungsperspektive in Be-
zug auf den bisherigen erwachsenenbildnerischen Forschungsstand zu Regulativen der
(Nicht-)Teilnahme an organisierter Weiterbildung sog. ,,bildungsferner Gruppen“?

Nachstehend werden die Aspekte der Fragestellung erldutert und der Aufbau der
vorliegenden Arbeit begriindet.

Den Gegenstand der vorliegenden Untersuchung stellen die Regulative der (Nicht-)
Teilnahme an Weiterbildung sog. ,,bildungsferner Gruppen® dar, wobei nicht der ge-
samte Bereich des Lernens Erwachsener, sondern die organisierte Weiterbildung im
Spiegel erwachsenenbildnerischer Forschung fokussiert wird (Kap. 2). Unter dem Be-
griff der ,Regulative“ werden im Anschluss an Wittpoth (2006, 2011) alle Faktoren
zusammengefasst, welche fir die Regulation, also das (Nicht-)Zustandekommen der
Weiterbildungsaktivititen relevant sind. Durch die institutionelle Einbettung in das Pro-
jekt ,Lernen im Quartier — Bedeutung des Sozialraums fiir die Erwachsenenbildung*
(Kap. 3.2.1) des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung — Leibniz Zentrum fiir
lebenslanges Lernen e.V. (DIE) stehen die ,,bildungsfernen Gruppen“ im Mittelpunkt
der Untersuchung. Basierend auf dem Gedanken der Inklusion (Kronauer, 2010), bzw.
der inkludierenden Erwachsenenbildung (Kil, 2012), sollen keine einzelnen Zielgruppen
wie Altere oder Migrantinnen und Migranten untersucht werden. Im Sinne eines ziel-
gruppeniibergreifenden Ansatzes bildet stattdessen ein Sozialraum bzw. ein sozial be-
nachteiligtes Quartier in Berlin-Mitte den Ausgangspunkt fiir den Feldzugang. Bei den
,»bildungsfernen Gruppen“ handelt es sich jedoch keinesfalls um eine homogene Gruppe
von Personen, die der Bildung fern sind oder nicht an Bildung interessiert sind. Bremer
und Kleemann-Goring (2011b, S. 8) folgend wird von einer ,,doppelten Verankerung
von Bildungsdistanz“ ausgegangen, so dass eine wechselseitige Distanz zwischen den Bil-
dungsinstitutionen und derer verschiedener Adressatinnen und Adressaten angenommen
wird. Um jedoch das Bewusstsein fir die Problematik der Verwendung des stigmatisie-
renden und negativ konnotierten Begriffs der ,,Bildungsferne® zu signalisieren, wird im
Rahmen der Arbeit immer von sog. ,,bildungsfernen Gruppen® gesprochen.
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Als theoretischer und methodischer Rahmen der vorliegenden Untersuchung dient eine
sozialraumorientierte Forschungsperspektive (Kap. 3), die eine ,,vorhandene Zielgrup-
pensystematiken tibergreifende und ganzheitliche Perspektive auf den Forschungsge-
genstand“ (Mania, 2013, S. 50) verspricht. Im Anschluss an das Konzept von Friich-
tel, Cyprian und Budde (2010b) wird ,Sozialraumorientierung“ als integrierender,
mehrdimensionaler, lebenswelt- und ressourcenorientierter Ansatz verstanden, der im
sog. SONI-Schema folgende Dimensionen berlicksichtigt: ,,Sozialstruktur®, ,,Orga-
nisation®, , Netzwerk® und ,,Individuum¥. Sozialraumorientierung ist auf der theo-
retischen Ebene ,transdisziplindr® (Budde & Fruchtel, 2011, S. 14) angelegt, weil es
Konzepte verschiedener Wissenschaften nutzt und weiterentwickelt, wobei gerade diese
»Verknupfungsleistung“ (Budde & Friichtel, 2011, S. 15) das eigentlich ,Neue* und
»Besondere“ an der Sozialraumorientierung darstellt. Der Begriff ,,Sozialraum* wird
als ,Kompromissformel von lebensweltlichem Kommunikationsraum und administra-
tiver Steuerungsgrofie (Fehren, 2009, S. 291) gefasst.

Vor diesem Hintergrund fand die qualitative Untersuchung zunichst in einem
spezifischen, administrativ bestimmten Sozialraum, dem Berliner Quartier Soldiner-/
WollankstrafSe, als einem der 447 ,Lebensweltlich orientierten Riume*“ (LOR) in
Berlin, statt. Entsprechend der Diskussion um Sozialraum als ,relationalem Raum*
(Kap. 3.1.1.2) waren jedoch nicht die administrativen Grenzen, sondern die (Lern-)Orte
im Quartier entscheidend fiir den Feldzugang, so dass der Zugang zu den insgesamt
49 Interviewten entlang des Theoretical Sampling (Kap. 3.2.3.3) iiber Ankerpunkte
im Quartier erfolgte, d.h. Giber bekannte und vertraute Orte wie Kindertagesstitten,
Schulen, Vereine, soziale und religiose Einrichtungen, Stadtteiltreffs, Weiterbildungs-
einrichtungen und Arbeitgeber. Die Datenerhebung wurde mittels problemzentrierter
Interviews (Witzel, 1982, 2000) durchgefihrt, die jedoch entsprechend der spezifischen
Forschungsperspektive um sozialraumorientierte Analysemethoden, wie den Einsatz
von Gebietskarten, ergdnzt wurden (Mania, 2014). Die induktive und gegenstandbezo-
gene Datenauswertung (Kap. 3.2.4) erfolgte in Anlehnung an die Grounded Theory von
Strauss und Corbin (1996), wobei das mehrdimensionale SONI-Schema als Heuristik
zur Systematisierung und Interpretation der empirischen Ergebnisse diente.

Nach der Systematisierung und detaillierten Darstellung der empirischen Daten
(Kap. 4) wird als Ergebnis der Arbeit ein sozialriumliches Modell von Regulativen der
(Nicht-)Teilnahme an organisierter Weiterbildung sog. ,,bildungsferner Gruppen* pra-
sentiert und im Sinne der Beantwortung der Forschungsfrage der Dissertation vor dem
Hintergrund des bilanzierten Forschungsstands und der dargelegten Forschungsdeside-
rata als Beitrag zur Weiterbildungsbeteiligungsforschung diskutiert und problematisiert.

Abschliefend werden Konsequenzen fiir die Weiterbildungsforschung aufgezeigt
sowie Implikationen fiir die Weiterbildungspraxis und -politik (Kap. 6) skizziert.



2 Beteiligung sogenannter ,bildungsferner
Gruppen” an organisierter Weiterbildung
als Feld und Gegenstand der Untersuchung

Die vorliegende Studie versteht sich als Beitrag zur Weiterbildungsbeteiligungsfor-
schung. Sie fokussiert jedoch nicht auf den gesamten Bereich der Weiterbildung,
sondern auf Bildungsveranstaltungen, die im Rahmen organsierter Weiterbildung an-
geboten werden und in der Erwachsenenbildung als Teildisziplin der Erziehungswis-
senschaft untersucht werden (Kap. 2.1). Im Mittelpunkt stehen dabei die Regulative
der (Nicht-)Teilnahme an Weiterbildung sog. ,,bildungsferner Gruppen* (Kap. 2.2).
Nach der Thematisierung der Herausforderungen und Desiderata der Weiterbildungs-
beteiligungsforschung wird der Forschungstand und -bedarf bilanziert, wobei gleich-
zeitig die Anlage der vorliegenden Arbeit begriindet wird.

2.1 Organisierte Weiterbildung im Spiegel erwachsenen-
bildnerischer Forschung als Feld der Untersuchung

Zunichst wird die vorliegende Studie in einem Forschungsfeld verortet, wobei eine
Klarung des Begriffs ,, Weiterbildung“ erfolgt und die organisierte Weiterbildung von
anderen Formen des Lernens Erwachsener abgegrenzt wird (Kap. 2.1.1). Um die Re-
levanz des Themas dieser Studie zu verdeutlichen, wird schliefSlich die Bedeutung und
Funktion von Weiterbildungsbeteiligung skizziert (Kap. 2.1.2).

2.1.1 Weiterbildungsheteiligung als Forschungsfeld und Begriff

Die Thematik der Weiterbildungsbeteiligung wird in verschiedenen Disziplinen bearbei-
tet, was auch damit zusammenhingt, dass sich die Erwachsenenpidagogik als ,,interdis-
ziplinare Querschnittwissenschaft* (Siebert, 1989, S. 15) bezeichnen lasst. So ist nach
Schneider (2004, S. 11-12) eine ,,interdisziplindre Betrachtungsweise zur Klarung eines
Problems andragogischer Art, die die erziehungswissenschaftliche Disziplin zur Voraus-
setzung hat, ... konstitutiv fiir die Teildisziplin der Erwachsenenbildung“. Neben der
Erziehungswissenschaft, dort in den Teildisziplinen Erwachsenen- bzw. Weiterbildung,
Andragogik bzw. Geragogik, erfolgt die Beschaftigung mit den Regulativen der (Nicht-)
Teilnahme an organisierter Weiterbildung unter anderem in der Soziologie, insbeson-
dere in der Bildungssoziologie und Organisationssoziologie sowie in der Psychologie
und Philosophie. Durch die Bedeutungszunahme der empirischen Bildungsforschung
weitet sich zudem ,,der Blick auf die interdisziplindren Beitrage zu wissenschaftlichen
Fragestellungen, die institutionalisierte Lehr-Lernprozesse und ihre Auswirkungen be-
treffen® (Kuper & Schrader, 2013, S. 7).
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In der Erwachsenenbildung werden Fragen der Weiterbildungsbeteiligung spitestens seit
der Wende zum 20. Jahrhundert zum Gegenstand der Adressaten-, Teilnehmenden- und
Zielgruppenforschung, die neben der Lehr-Lernforschung und Kursforschung, der Insti-
tutionen- und Organisationsforschung sowie der Professionsforschung zu den relevanten
Bereichen der Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung zihlen (Hippel & Tippelt,
2011, S. 801; Zeuner & Faulstich, 2009, S. 113). Im Mittelpunkt der Adressaten-, Teil-
nehmenden- und Zielgruppenforschung stehen die Interessen und Motive von Erwachse-
nen, Weiterbildungsangebote zu nutzen, ihre Erwartungen an organisierte Lernkontexte
sowie mogliche Teilnahmebarrieren auf allen Ebenen (Hippel & Tippelt, 2011, S. 801).
Zu unterscheiden sind:

Adressaten, als diejenige Personen, die Erwachsenenbildung erreichen soll,

Zielgruppen, wenn Adressaten durch ,gemeinsame soziostrukturelle Merkmale“

beschrieben werden konnen und

Teilnehmende, also diejenigen, die zu einem Angebot gekommen sind (Tippelt &

Hippel, 2010, S. 802).

Auch wenn der Begriff der Zielgruppe zu den gingigsten Leitbegriffen in der Erwach-
senenbildung zdhlt, wird er immer wieder hinterfragt (Briining, 2002, S. 34; Hippel
& Tippelt, 2011, S. 802; Schiersmann, 2010). Kritiken beziehen sich in erster Linie
auf den unklaren Konstitutionsprozess der Zielgruppenzuordnung (Hippel & Tippelt,
2011, S. 802). Vor dem Hintergrund der Problematisierung der Nicht-Teilnahme an
Weiterbildung, Akzentuierung von Benachteiligungseffekten und der Ausweisung be-
nachteiligter Zielgruppen wird auf die Gefahren der Defizitzuschreibung, Stigmatisie-
rung und Homogenisierung sowie Piadagogisierung gesellschaftlicher Problemlagen
verwiesen (Holzer, 2010b; Kastner, 2011, S. 66; Schiersmann, 2010). Nach Kastner
besteht die Herausforderung (2011, S. 67) darin, Personen und Personengruppen nicht
mit auf Defizite verweisenden Begrifflichkeiten zu stigmatisieren, aber dennoch beste-
hende Chancenungleichheiten und Nachteile zu benennen.

Die Definition und Systematisierung von (Weiter-)Bildungsaktivititen bzw. Lern-
aktivititen wird im internationalen Bildungsdiskurs zumeist anhand des Merkmals ,,In-
stitutionalisierungsgrad“ vorgenommen, indem in der Regel zwischen folgenden For-
men der Lernaktivitdten im Erwachsenenalter unterschieden wird (Eisermann, Janik &
Kruppe, 2014, S. 478; Schrader & Berzbach, 2005, S. 4):

formales Lernen (abschlussbezogenes Lernen, das zu staatlich anerkannten Ab-

schliissen fiihrt, wie z.B. Meisterkurse oder wissenschaftliche Weiterbildung),

nicht- bzw. non-formales Lernen (Teilnahme an Veranstaltungen mit und ohne Zer-
tifikat in Organisationen der Weiterbildung, wie z.B. Sprachkurse),

informelles Lernen (Lernen auflerhalb organisierter Veranstaltungen und ohne An-

schluss).
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Trotz der hdufigen Begriffsverwendung gibt es beziglich der Abgrenzungskriterien
und der Bezeichnung der Bildungsaktivitat — z.B. als ,,Bildung®, ,,Lernen® oder ,,Kom-
petenzerwerb® — keine einheitliche Verwendung (Eisermann et al., 2014, S. 477). So
unterscheiden Schrader und Berzbach (20035, S. 4) hinsichtlich auflerorganisationaler
Lernformen zwischen selbstgesteuertem Lernen als dem ,,intentionalen Lernen aufSer-
halb von Organisationen der Weiterbildung® und informellem Lernen als dem ,,bei-
laufigen, haufig unbewussten Lernen im Alltag“. Demgegeniiber verwenden andere
Autorinnen und Autoren den Begriff ,informelles Lernen® als Oberkategorie fiir die
Begriffe ,selbstorganisiertes Lernen® und ,,Lernen en passant“, wobei Letzteres als
ungeplantes und unbewusstes Lernen charakterisiert wird (Gnahs, 2007). Im Zuge der
Diskussion um Entgrenzung der Weiterbildung (Arnold, 2012) sowie Pluralisierung
der Lernformen und Lernorte wird die vom Deutschen Bildungsrat (1970, S. 197)
vorgebrachte Definition der Weiterbildung als ,,Fortsetzung oder Wiederaufnahme
organisierten Lernens nach Abschluss einer verschiedenartig ausgedehnten ersten Bil-
dungsphase“ kritisiert. Die Definition werde der Komplexitit des Gegenstands nicht
gerecht, da unter anderem auflerorganisationale Lernkontexte nicht beriicksichtigt
seien (Bretschneider, 2006, S. 5; Eisermann et al., 2014, S. 477). Als Weiterentwick-
lung der Definition des deutschen Bildungsrates kann daher der Vorschlag der Ex-
pertenkommission ,,Finanzierung Lebenslangen Lernens®“ (2002, S. 56) angesehen
werden, in dem Weiterbildung als ,,Fortsetzung oder Wiederaufnahme von formalem,
nicht-formalem und/oder informellem Lernen“ im Erwachsenenalter charakterisiert
wird.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit geht es um Regulative der (Nicht-)Teilnahme
an organisierter, d.h. formaler und non-formaler Weiterbildung, in erster Linie also
um formal-organisierte Veranstaltungen bzw. organisierte und institutionalisierte Lern-
formen. Begriffe wie ,,(Nicht-)Teilnahme* und ,,(Nicht-)Beteiligung“ sowie ,, Weiter-
bildungsbeteiligung*, ,,Weiterbildungsteilnahme* und ,,Weiterbildungsentscheidung*
werden in der vorliegenden Arbeit synonym verwendet.

Wenn im Rahmen der Arbeit mitunter (verkiirzt) von ,Regulativen der Weiterbil-
dungsbeteiligung“ gesprochen wird, so ist immer nur die organisierte Weiterbildung
gemeint. Informelles Lernen wird nur insofern in den Blick genommen, als die Bevor-
zugung informeller Lernaktivitdten einen moglichen Grund der Nicht-Teilnahme an
organisierter Weiterbildung darstellt.

2.1.2 Relevanz der Weiterbildungsheteiligung

Bevor auf den Forschungsstand zu den Regulativen der Beteiligung an institutionalisier-
ter Weiterbildung eingegangen wird, stellt sich zunichst die Frage, warum Bildung im
Erwachsenenalter bzw. Lebenslanges Lernen tiberhaupt relevant sind. Je nach Perspek-
tive ldsst sich dies unterschiedlich beantworten (Erler, 2010, S. 10-02).
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Ausgehend von der ,klassischen Idee des freien Subjekts“ wird Bildung in einem ,,nor-
mativ-kulturellen Sinn“ mit einer Entfaltung der Personlichkeit sowie der Stirkung
von Miindigkeit, Autonomie und Emanzipation verbunden (ebd.).

Aus volkswirtschaftlicher Perspektive erscheint die Sicherung von employability
durch kontinuierliches bzw. Lebenslanges Lernen fiir einen Wirtschaftsstandort erfor-
derlich. So wird Bildung etwa in der ,Lissabon-Strategie“ (Europdischer Rat, 2000)
und im ,,Memorandum tiber Lebenslanges Lernen* (Kommision der Europdischen Ge-
meinschaften, 2000) vor dem Hintergrund der Herausforderungen der Globalisierung
und der Diagnose einer Wissensgesellschaft als Grundlage fir die Wettbewerbsfahigkeit
definiert. An dieser Stelle sei auch die Kritik an der Programmatik des ,,Lebenslangen
Lernens“ als ,normatives Konzept* (Ioannidou, 2010, S. 29) erwihnt, in der u.a. die
»Funktionalisierung von Lern- und Bildungsprozessen“ (Hof, 2013, S. 396), die Indi-
vidualisierung von Bildungsverantwortung im Sinne der neoliberalen Bildungskonzepte
(Rothe, 2011) sowie der zwanghafte Charakter (Bolder, 2011; Holzer, 2010a; Pongratz,
2007) bemingelt wird.

Auf gesellschaftlicher Ebene wird Bildung als wichtiger Faktor fiir soziale Inklusion
(Kil, Mania, Troster & Varga, 2011; Kil, 2013; Kronauer, 2010) bzw. als ,,wichtiger
Bestandteil des sozialen Zusammenhangs“ (Erler, 2010, S. 10-02) gesehen.

Die Diskussion zur Bedeutung und Relevanz von Weiterbildung wird in den letz-
ten Jahren um den Diskurs zu den sog. ,,Wider Benefits of Learning® erweitert, wo-
durch auch die nicht primir bildungsékonomischen Renditen von Weiterbildung wie
Gesundheit und Lebenszufriedenheit auf der individuellen Ebene oder sozialer Zu-
sammenhalt auf gesellschaftlicher Ebene stirker in den Fokus geraten (Thone-Geyer,
2013).

Mit Blick auf gesellschaftliche Partizipationschancen wird die unterdurchschnitt-
liche Weiterbildungsbeteiligung bestimmter Gruppen bzw. die soziale Ungleichheit
in der Weiterbildung immer wieder thematisiert. Formulierungen wie ,,doppelte Se-
lektivitat* (Faulstich, 1981, S. 61) oder ,,Weiterbildungsschere* (Schulenberg et al.,
1978) problematisieren, dass Weiterbildung die bereits zuvor entstandenen Bildungs-
ungleichheiten nicht kompensiert, sondern sogar verstirkt (Bremer & Kleemann-
Gohring, 2011b, S. 7). Vor diesem Hintergrund kann die Beschiftigung mit den Re-
gulativen der (Nicht-)Teilnahme an organisierter Weiterbildung sog. ,,bildungsferner
Gruppen“ zum besseren Verstindnis des Zustandekommens der Unterschiede in den
Teilnahmequoten dienen sowie Impulse fiir Weiterbildungspolitik und -praxis liefern
(Kap. 6.2).
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2.2 Regulative der (Nicht-)Teilnahme an Weiterbildung
sogenannter ,bildungsferner Gruppen” als
Untersuchungsgegenstand

Im Kapitel 2.2 werden zunichst die Begriffe ,,Regulativ® (Kap. 2.2.1) und ,,Bildungs-
ferne“ (Kap. 2.2.2) problematisiert, bevor der Forschungsstand zu den Regulativen der
Weiterbildungsbeteiligung tiberblicksweise skizziert wird (Kap. 2.2.3).

2.2.1 Zum Begriff ,,Regulativ”

Im bisherigen Diskurs zur Weiterbildungsbeteiligung wird der Begriff des ,,Regulativ
meist synonym mit den Begriffen ,,(Einfluss-)Faktor®, ,,Grund, ,,Mechanismus“, ,,Deter-
minante“ und ,,Variable“ verwendet, wobei die Begriffsverwendung in der Regel mit dem
gewdahlten theoretischen bzw. methodischen Rahmen der jeweiligen Untersuchung korres-
pondiert. Wahrend beispielsweise von Griinden fir die (Nicht-)Teilnahme an Weiterbil-
dung meist in qualitativen Untersuchungen, im Anschluss an die subjektwissenschaftliche
Theorie von Holzkamp, gesprochen wird (Heinemann, 2013), sind die Begriffe ,,Determi-
nanten® (Eisermann et al., 2014; Kaufmann & Widany, 2013) und ,,Variable“ (Schneider,
2004; Widany, 2014) eher in quantitativ ausgerichteten Forschungsarbeiten zu finden.

Geht es darum, einen explizit negativen, hemmenden oder benachteiligenden Einfluss
auf die Teilnahme an organisierter Weiterbildung zu untersuchen, wird — wieder abhingig
von der Forschungsperspektive’— von ,, Weiterbildungsbarrieren® (Hefler, 2013), ,, Weiter-
bildungshindernissen®, ,,-schranken® und ,,Lernwiderstinden“ (Faulstich et al., 2005),
»Bildungshindernissen* (Kastner, 2011), ,,Weiterbildungsabstinenz“ (Bolder & Hend-
rich, 2000) oder ,,Selektionsmechanismen* (Kaufmann & Widany, 2013) gesprochen.

Diese Begriffsvielfalt verweist auf die Vielzahl von Ansitzen und Zugingen zum
Thema der (Nicht-)Teilnahme an organisierter Weiterbildung, die vielfach unverbunden
nebeneinander stehen (siehe dazu ausfiihrlich Kap. 2.3.1, Begriffsvielfalt und Theorie-
pluralitit). Die verwendeten Begriffe werden oft nicht begriindet und nicht definiert, so
dass keine ,klaren Anschlusslinien® (Grotliischen, 2010, S. 125) erkennbar sind und
von einer ,,Expansion ... von Teilnahmemodellen gesprochen werden kann® (Widany,
2014, S. 115).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird an den Begriff des ,,Regulativ® ange-
schlossen, den Wittpoth (2006, 2011) fiir die Analyse des Zustandekommens von Wei-
terbildungsaktivitiaten gepragt hat. Der Begriff wurde unter anderem von Reich-Claas-
sen (2010) tibernommen. Wittpoth (2006, S. 53) verwendet den Begriff ,,Regulativ
synonym mit dem Begriff ,,Faktor® und meint damit hemmende oder begiinstigende
Faktoren, welche fiir die ,,Regulation von Weiterbildungsaktivitaten relevant sind“, wie

2 Siehe dazu auch Kapitel 2.2.3.1.
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»soziodemografische Faktoren, Milieu, Raum, soziales Kapital, social words, Familie
(und Geschlecht), Beruf, Betrieb und Zustand des Weiterbildungssystems*. Der Begriff
ist damit sehr weit und offen und erlaubt, Einfliisse auf verschiedenen Ebenen sowie
sowohl die Teilnahme als auch die Nicht-Teilnahme an Weiterbildung in den Blick zu
nehmen. Keineswegs sind mit dem Begriff nur die Einflisse gemeint, die gesteuert wer-
den konnen, vielmehr gilt es, alle Aspekte zu identifizieren, die Weiterbildungsaktivita-

ten beeinflussen konnen.

2.2.2 Zur Problematik des Begriffs ,,Bildungsferne”

Die Gruppe der sog. ,,Bildungsfernen® ist in den letzten Jahren aufgrund der politischen
Diskussion um ,Lebenslanges Lernen®, der Okonomisierung des Weiterbildungs-
systems, des Riickgangs der offentlichen Finanzierung sowie einer zunehmenden
Marktorientierung in der Weiterbildung starker in den Blick geriickt (Zeuner & Faul-
stich, 2009, S. 143). Die Rede von ,,Bildungsfernen® ist zudem oft verbunden mit der
Problematisierung der sozialen Exklusion bestimmter Gruppen und der Akzentuie-
rung von Exklusionsmechanismen (Friebe & Hiilsmann, 2011; Kil et al., 2011; Kil &
Kronauer, 2011; Kronauer, 2010, 2014).

Kastner (2011, S. 70) weist darauf hin, dass es sich bei dem Begriff ,,Bildungsferne*
in erster Linie um einen ,soziologischen Arbeitsbegriff“ handelt, der auf die sozio-
okonomischen familialen Verhiltnisse, das heifst den Bildungsstand, die Berufsposition
der Eltern sowie das Familieneinkommen, fokussiert. Mit Blick auf Bildungsentschei-
dungen geht es in der soziologischen Bildungsforschung meist um die Bildungschancen
von Kindern und Jugendlichen aus ,,bildungsfernen Schichten“ oder ,,bildungsfernen
Familien® (z.B. Sixt, 2010).

In der Erwachsenenbildung wird der Begriff ,,bildungsferne Gruppen* oftmals syno-
nym und abwechselnd mit den Begriffen ,,Bildungsbenachteiligte“ oder ,,benachteiligte
Personengruppen® verwendet (Briining & Kuwan, 2002; Zeuner & Faulstich, 2009,
S. 143). Zudem wird in diesem Kontext auch immer wieder von ,,Bildungsarmut*, ,,Bil-
dungsungewohnten®, ,Bildungsabstinenten®, ,,Nicht-Teilnehmenden®, ,Niedrigquali-
fizierten“ oder ,,Geringqualifizierten“ gesprochen, wobei die Begriffe meist mehrdeutig
und negativ belegt sind sowie unsystematisch verwendet werden (Bremer, Kleemann-
Gohring & Wagner, 2015, S. 17; Hefler, 2013, S. 87; Siebert, 2004, S. 12). ,,Im Grunde
ist kaum definiert, wer zu den ,,Bildungsfernen® zahlt*, so Erler (2010, S. 10-04). Ins-
gesamt konstatiert Erler (2010, S. 10-04-10-06) folgende sechs mogliche Definitions-
linien fiir ,,Bildungsferne“:

1. Uber den Erwerb formaler Bildung
Vor allem aus praktischen Griinden, da Daten zu den Bildungsabschliissen in fast
allen sozialwissenschaftlichen Erhebungen vorliegen, wird die Zuschreibung ,,Bil-
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dungsferne® in der Regel auf Personen mit niedrigen Bildungsabschliissen bezo-
gen. Problematisch dabei erscheint die Beschrinkung auf formale Schulabschliisse
bzw. die Erstausbildung, so dass non-formales und informelles Lernen ausgeblen-
det werden. Der Begriff der ,Bildungsferne“ wird hier in die Nahe der Begriffe
»Niedrigqualifizierte“ bzw. ,,Geringqualifizierte“ geriickt.

Uber die Abwesenheit bestimmter Skills

Eine weitere Zuordnungsmoglichkeit bezieht sich auf die Lernergebnisse bzw. die Ab-
wesenheit bestimmter Skills oder Kompetenzen. Als ,,bildungsfern® bzw. ,,bildungs-
arm® gilt dabei jemand, der ,die unterste Kompetenzstufe in den Skalen der PISA-
Studie nicht erreicht bzw. keine Bildungszertifikate besitzt* (Erler, 2010, S. 10-04).

Uber die soziale Lage und Ungleichbeitsdimensionen

Auf die Zugehorigkeit zu gewissen soziodemografischen Personengruppen zielt
eine weitere Definitionslinie ab. In einer synonymen Verwendung mit dem Begriff
»Bildungsbenachteiligte“ geht es um statistisch belegbare Benachteiligungsdimen-
sionen bzw. strukturelle Merkmale wie Geschlecht, ckonomische, kulturelle und
soziale Ressourcen, Erstsprache oder regionale Herkunft, die meist subtil und la-
tent wirken. In diesen Zusammenhang ist auch der Diskurs zu ,,Bildungsmargina-
lisierten oder ,,Exkludierten einzuordnen (z.B. Kronauer, 2010).

Uber den Widerstand bzw. die Bildungsabstinenz

Im Sinne einer Abkehr von der Defizithypothese wird in einem weiteren Diskus-
sionsstrang herausgestellt, dass eine Nicht-Teilnahme an organisierter Weiterbil-
dung auch Ausdruck eines realistischen Kosten-Nutzen-Abwigens sein kann.
Diesen Aspekt betonen unter anderen die Arbeiten von Axmacher (1990), Bolder
und Hendrich (2000) sowie Holzer (2004) zu ,, Weiterbildungsabstinenz* und dem
»Recht auf Widerstand“.

Uber kognitive Beeintrichtigungen

Der Begriff ,,Bildungsferne* bertithrt auch den Kontext von Konzepten zu Perso-
nen mit kognitiven Beeintrachtigungen. Als Alternative zu , geistiger Behinderung*
wird die Formulierung ,,Menschen mit Lernschwierigkeiten“ gefordert. Erneut
geht es dabei darum, statt der Defizitperspektive die Ressourcen und Besonderhei-

ten der Personengruppe wahrzunehmen und anzuerkennen.

Uber die Beteiligung an Bildungsveranstaltungen
SchliefSlich wird ,,Bildungsferne“ auch iiber die Beteiligung an (Weiter-)Bildungs-
veranstaltungen definiert, indem die Ergebnisse der Reprisentativerhebungen zum
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Weiterbildungsverhalten, wie dem Adult Education Survey (AES) (Bilger, Gnabhs,
Hartmann & Kuper, 2013), genutzt werden, um Nicht-Teilnehmende nach sozio-
demografischen Gesichtspunkten wie Bildungsstand, Alter und Migrationshinter-
grund zu identifizieren. Aufgrund solcher statistischer Daten werden in der Litera-
tur meist folgende Personengruppen als ,,bildungsfern® bezeichnet (siehe dazu auch
Briining, 2002, S. 37):

Alleinerziehende,

Altere iiber 55 Jahre,

An- und Ungelernte,

Analphabetinnen und Analphabeten bzw. Illiterate,

(Langzeit-)Arbeitslose,

Erwachsene mit Lernproblemen,

junge Erwachsene unter 25 Jahren ohne abgeschlossene Schul- bzw. Berufsaus-

bildung,

Menschen mit geistigen oder korperlichen Behinderungen,

Migrantinnen und Migranten sowie Asylbewerberinnen und -bewerber,

Personen im lindlichen Raum,

Sozialhilfeempfangerinnen und -empfinger,

Strafgefangene etc. (Erler, 2010, S. 10-06).

Die Begriffe ,,Bildungsferne* bzw. ,,bildungsferne Gruppen® werden im erwachsenen-
bildnerischen Diskurs immer wieder hinterfragt, wobei die Kritik sich einerseits mit der
Problematisierung des Zielgruppenkonzepts deckt und andererseits der Begriff an sich
auf Ablehnung stofst.

An dieser Stelle ist zunichst die bereits erwdhnte Diffusitit des Begriffs zu nen-
nen, also seine unsystematische Verwendung (Bremer et al., 2015; Erler, 2010). Es wird
auflerdem kritisiert, dass der Begriff impliziere, die ,,Bildungsfernen® seien eine homo-
gene Gruppe, die als verbindendes Element dasselbe Defizit aufweise (Bremer et al.,
2015, S. 17; Kastner, 2011, S. 67). Zudem wird auf den normativen und wertenden
Unterton sowie die stigmatisierende Wirkung des Begriffs hingewiesen. Er unterstelle
eine ,,vorsitzliche Distanz des Individuums zu Lernen und Bildung“ (Kastner, 2011,
S. 70-71). Die Verantwortung fiir die unterdurchschnittliche Weiterbildungsbeteiligung
wird so den Individuen selbst zugeschrieben, wodurch die Bedeutung benachteiligender
Faktoren auf struktureller und organisationaler Ebene sowie sich fortsetzende Kumula-
tion von Nachteilen im Verlauf des Lebens verschleiert werden (Kastner, 2011, S. 71).
Bremer, Kleemann-Gohring und Wagner (2015, S. 18, Hervorhebung v. Verf.) machen
darauf aufmerksam, dass die vermeintlich ,saubere“ Unterscheidung von ,dufSeren*
(au8erhalb der Person liegenden) Barrieren und ,inneren® (subjektiven, also vermeint-
lich in der Person liegenden) Motiven hinterfragt werden muss. Beispielsweise ist die
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Zuordnung der Lernsozialisation zu ,,subjektiven Faktoren®, etwa bei Briining (2002,
S. 19), kritisch zu sehen, da negative Schulerfahrungen auch von dufleren Faktoren be-
einflusst werden konnen und der Begriff ,,Sozialisation“ zudem ohnehin auf ein ,,Zu-
sammenspiel von sozialen und individuellen Aspekten“ (Bremer et al., 2015, S. 18)
verwelist.

Wenn in der vorliegenden Arbeit von sog. ,,bildungsfernen Gruppen“ gesprochen
wird, dann wird im Anschluss an Bremer und Kleemann-Gohring (2011b, S. 8) von
einer ,doppelten Verankerung von Bildungsdistanz“ ausgegangen. ,Bildungsferne
wird dabei nicht als eine subjektive Distanzierung von Bildung verstanden, sondern
als Ergebnis einer komplexen Verschrankung von ,objektiven und ,,subjektiven®
Faktoren (Bremer & Kleemann-Gohring, 2011b, S. 8). Demnach haben nicht nur die
Individuen eine ,,Distanz zu institutionalisierter (Weiter-)Bildung, sondern umgekehrt
hat auch die institutionelle Weiterbildung soziale und kulturelle Distanz zu diesen
AdressatInnen® (Bremer & Kleemann-Gohring, 2011b, S. 8). Auf dieses Phinomen
weist auch Briining (2002, S. 28) hin, indem sie skizziert, dass die Formulierung ,,bil-
dungsferne Gruppen“ verschleiere, dass aus der Nicht-Teilnahme an Weiterbildung
nicht linear auf Desinteresse der Individuen an Bildung geschlossen werden konne,
weil ,,moglicherweise die Angebote ,gruppenfern® sind und nicht den Weg zu den
Teilnehmenden finden oder ... die organisatorischen wie die finanziellen Rahmenbe-
dingungen fiir bestimmte Personen/Gruppen nicht adiquat sind.“ Bolder (2006, S. 31)
spricht in diesem Kontext vom ,,doppelten Exklusionsprozess®.

Um das Bewusstsein fiir die Problematik der Verwendung des Begriffs der ,,Bil-
dungsferne® zu signalisieren und zu verdeutlichen, wird im Rahmen dieser Arbeit im-
mer von sog. ,,bildungsfernen Gruppen* gesprochen.

Die Konzeption dieser Arbeit und die Fokussierung auf ,,Bildungsferne soll ebenso
nicht den Eindruck entstehen lassen, dass es bei anderen Gruppen keine Selektions-
mechanismen gibe. So werden beispielsweise Selektionsmechanismen bei Akademike-
rinnen und Akademikern in einer Studie von Widany (2014) analysiert.

2.2.3 Uberblick iiber den Forschungsstand zu Regulativen
der (Nicht-)Teilnahme an Weiterbildung sogenannter
«bildungsferner Gruppen”
Zum Thema ,, Weiterbildungsbeteiligung“ existiert eine Vielzahl von wissenschaftlichen
Arbeiten. Im Folgenden wird ein Uberblick iiber den Forschungstand zu Regulativen
der (Nicht-)Teilnahme an Weiterbildung sog. ,,bildungsferner Gruppen“ gegeben, wo-
bei die Theorielinien, Ansidtze und Hauptergebnisse der Forschung skizziert werden
(Kap. 2.2.3.1). Des Weiteren wird auf bisherige Studien und Modellierungen eingegan-
gen (Kap. 2.2.3.2).
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2.2.3.1 Theorielinien, Ansatze und Ergebnisse

Um die selektiven Beteiligungsmuster an Weiterbildung zu erklaren, wird auf eine Viel-
zahl theoretischer Ansitze zurtickgegriffen, die aufgrund ihrer Urspriinge in verschie-
denen Fachdisziplinen mehr oder weniger unverbunden nebeneinander stehen (Biichter,
2010). Dies ist zum einen dem ,, Theorienpluralismus innerhalb Erziehungs- und Sozial-
wissenschaften® geschuldet und liegt zum anderen in der Komplexitat des Gegenstands
begriindet, da unterschiedliche Funktionsbeziige sowie heterogene Institutionen und
Strukturen beruflicher Weiterbildung eine integrierte Theoriebildung erschweren (Biich-
ter, 2010, S. 2).

Im Hinblick auf die theoretischen Zugiange zur Weiterbildungsbeteiligung lassen
sich verschiedene Systematisierungsvorschlige konstatieren.

Biichter (2010, S. 4) unterscheidet zwischen Objekttheorien, d.h. einzeltheore-
tischen Zugingen, die ,,abstrakte Aussagen auf der Basis von Grundbegriffen, wis-
senschaftlich nachgewiesen Thesen oder wissenschaftlich begriindeten Konzepten zur
Verfiigung stellen, die je nach Blickwinkel und Erkenntnisinteresse des Theoretikers
arrangiert werden“ und Wissenschaftstheorien auf der Metaebene, die ,,einen explizi-
ten Orientierungsrahmen fiir das Erkenntnisinteresse und die Konstruktion von Ob-
jekttheorien® bilden. Fiir das Segment der beruflichen Weiterbildung unterscheidet sie
folgende einzeltheoretische Zuginge (2010, S. 5-11):

institutionenzentrierte Uberlegungen,

beruflich-sozialisationstheoretische Uberlegungen,

biografietheoretische Uberlegungen,

milieutheoretische Uberlegungen und

Rational-Choice-Theorien.

Als fuir die Erziehungswissenschaft einflussreiche Wissenschaftstheorien auf Metaebene
verweist Blichter (2010, S. 4) auf die Bedeutung der ,Kritischen Theorie“ bis in die
1990er Jahre sowie den zunehmenden Einfluss des ,,Konstruktivismus® seit den 1990er
Jahren.

Hefler (2013, S. 81) unterteilt die theoretischen Zuginge grob in ,,Rational-Choice
bzw. Human-Capital-Theorien bzw. funktionale Theorien*, die ,, Weiterbildungsverhal-
ten als Ergebnis individueller Handlungen und der diesen zugrundeliegenden, objekti-
ven Interessenkonstellationen® begreifen sowie ,,konflikt- und institutionenorientierte
Ansitze“, die Strukturen auf der Meso- bzw. Makroebene untersuchen.

Im Folgenden werden exemplarisch Charakteristika, Hauptergebnisse und Beispiel-
studien der soziodemografischen Forschung sowie der Milieu- und Biografieforschung
skizziert, die als einflussreiche Konzepte und Perspektiven der Adressatenforschung an-
gesehen werden (Grotlischen, 2010, S. 73-129; Hippel & Tippelt, 2011, S. 803; Zeu-
ner & Faulstich, 2009, S. 113-167).



Regulative der (Nicht-)Teilnahme an Weiterbildung sogenannter , bildungsferner Gruppen”

Soziodemografische Studien

Die soziale Selektivitat von Weiterbildung wird ,,in Deutschland klassisch unter Riick-
griff auf soziodemografische Faktoren betrachtet* (Wittpoth, 2006, S. 53). Als Leit-
studien der Adressatenforschung, die den Zusammenhang zwischen Weiterbildungsbe-
teiligung sowie Bildungsvorstellungen, -interessen und sozialer Herkunft untersuchten,
gelten die sog. Hildesheim-, Géttinger und Oldenburg-Studie. ,,Seitdem ist bekannt,
dass die Teilnahme an Weiterbildung nach Geschlecht, Alter, Schulbildung, Schicht-
zugehorigkeit und beruflicher Stellung variiert®, so Wittpoth (2011, S. 772). In der
Gottinger Studie wurde erstmalig in einem umfangreichen methodischen Spektrum
(reprasentative Umfrage bei 1850 Personen, 34 Gruppendiskussionen und 38 Einzel-
interviews) das Bildungsinteresse und Bildungsverhalten aller Bevolkerungsschichten
erfasst. Ein zentraler Befund lautete, dass die Einstellung zu Bildung und das Weiterbil-
dungsverhalten stark auseinanderklaffen, so dass sich zwar eine allgemeine Wertschit-
zung von Bildung in allen Schichten zeigte, jedoch die Weiterbildungsteilnahme stark
sozial selektiv war (Bremer, 2006, S. 191). Demnach beteiligen sich ,,Menschen mitt-
leren Alters mit hoherer Schulbildung und gesicherten verantwortungsvollen Berufs-
positionen ... stirker an Weiterbildung als altere gering qualifizierte Arbeiter* (Witt-
poth, 2011, S. 772). Die Gottinger Studie wurde inhaltlich und zeitlich eingerahmt
von der Hildesheim-Studie (Schulenberg, 1957), die unter anderem zur Hypothesen-
entwicklung diente, und der Oldenburg-Studie (Schulenberg, Loeber, Loeber-Pautsch
& Puhler, 1979), in der die Ergebnisse weiter ausdifferenziert wurden (Wittpoth,
2011, S. 772).

Neben den Leitstudien ist mit Blick auf soziodemografische Einflussfaktoren der
Weiterbildungsbeteiligung die seit 1979 gefithrte Reprisentativbefragung Berichissys-
tem Weiterbildung (BSW) zu nennen, die seit 2008 als internationales Adult Education
Survey (AES) weitergefiihrt wird. BSW bzw. AES bilden ,,die zentralen Bezugspunkte
der Aussagen zur Teilnahme an Weiterbildung“ (Wittpoth, 2011, S. 772). Letztlich be-
stitigen sich immer wieder die Ergebnisse der Leitstudien, die auf die ,,doppelte Selek-
tivitit“ der Weiterbildung verweisen: Diejenigen, die ohnehin iiber hohere Bildungs-
standards verfiigen, haben auch groflere Chancen fiir die Teilnahme an Weiterbildung
(Zeuner & Faulstich, 2009, S. 114).

Als Grundlage fiir die Erfassung der Weiterbildungsbarrieren im AES dient eine
heuristische Verdichtung in den verschiedenen Erhebungen zu Weiterbildungsbarrieren,
die im Rahmen einer OECD-Studie von Kuwan und Larsson (2008) erfolgte. Die dort
ermittelten inhaltlichen Dimensionen wurden im AES 2010 und 2012 verwendet (Ku-
wan & Seidel, 2013, S. 212):

1. allgemeine Weiterbildungseinstellungen bzw. fehlende Nutzenerwartung,
2. hemmende Lerndispositionen (z.B. Angst vor Misserfolg, Selbstwirksamkeit),

3. Lernpriferenzen (z.B. fur informelles Lernen, gegen formal-organisiertes Lernen),
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4. hemmende personliche Lebenssituation (z.B. familidire Verpflichtungen, gesund-
heitliche Einschrankungen),

5. hemmendes Lernumfeld (beruflich bzw. privat),

6. angebotsbezogene Weiterbildungsbarrieren (z.B. zeitliche Organisation von Ange-
boten, Kosten, regionale Angebotsdichte und Erreichbarkeit),

7.  Weiterbildungstransparenz, Beratungs- und Unterstiitzungsbedarf.

Als iibereinstimmendes Ergebnis der soziodemografischen Studien ldsst sich eine feh-
lende Nutzenerwartung bzw. ein fehlender Weiterbildungsbedarf als die am hiufigs-
ten angegebene Weiterbildungsbarriere festhalten (sieche dazu auch Fleige, 2011a).
Exemplarisch fiir weitere Beispiele soziodemografischer Studien seien die Studie von
Schiersmann (2006), Baethge und Baethge-Kinsky (2004) sowie Schroder, Schiel und
Aust (2004) zu nennen.

Kritisch anzumerken ist an dieser Stelle die relativ geringe Erklirung des Weiter-
bildungsverhaltens bzw. eine Uberbetonung der soziodemografischen Faktoren, die
moglicherweise den Blick auf andere hemmende und fordernde Faktoren verschliefSen
(Wittpoth, 2011).

Milieuforschung

Seit Ende der 1980er Jahre werden unter dem Begriff ,,Milieuforschung® Studien durch-
gefuhrt, die soziodemografische Faktoren bzw. das Schichtmodell in sich aufnehmen
sowie die Aspekte der Werteorientierung, Mentalitit und Alltagsisthetik hinzufiigen
(Wittpoth, 2011, S. 774; Zeuner & Faulstich, 2009, S. 118). ,,Soziale Milieus“ sind
dabei als Einheit innerhalb der Gesellschaft zu verstehen, die Menschen mit dhnlichen
Wertorientierungen, Lebensstilen und Einstellungen zusammenfasst (Tippelt, Reich &
Panyr, 2004, S. 49).

Der Milieuansatz ist nicht einheitlich, so dass sich verschiedene theoretische Be-
ziige konstatieren lassen. Wihrend beispielsweise Bremer (1999) in seiner Studie zur
Beteiligung am Bildungsurlaub an die Arbeiten zu sozialem Raum und Habitus von
Pierre Bourdieu anschliefSt, kniipft der Ansatz des Heidelberger SINUS-Instituts, auf
den Tippelt und Barz mit Mitarbeitenden in ihren Studien verweisen (Barz & Tippelt,
2004a; Tippelt, Weiland, Panyr & Barz, 2003; Tippelt et al., 2004), laut Wittpoth
(2011, S. 774) eher an die Arbeit zur ,,Erlebnisgesellschaft“ von Schulze (1993) an, da
die Alltagsasthetik und der Lebensstil fokussiert wiirden.

Im Hinblick auf die Ergebnisse der Milieustudien zeichnen andererseits die Arbei-
ten von Barz und Tippelt (2004a) ein unter milieuspezifischen Aspekten differieren-
des Weiterbildungsverhalten, das unter anderem von Bildungsstand, Alter, Geschlecht,
Haushaltseinkommen, Berufsstatus, Bildungserfahrungen, Bildungseinstellungen, Wei-
terbildungsinteressen, Weiterbildungsbarrieren, Lernpraferenzen und Image der Wei-



Regulative der (Nicht-)Teilnahme an Weiterbildung sogenannter , bildungsferner Gruppen”

terbildungsanbieter beeinflusst wird. Auf Grundlage der quantitativen und qualitativen
Befunde werden folgende Aspekte benannt, die als in allen Milieus steuernde Weiterbil-
dungsbarrieren fungieren:

fehlende Nutzenerwartung bzw. fehlender Verwertungsaspekt,

Kosten fiir Weiterbildung,

strukturelle Barrieren (betriebliche, politische und institutionelle Gegebenheiten),

Ablehnung formal-organisierter Veranstaltungen,

Lebensalter,

Distinktionsanspriiche hinsichtlich Teilnehmerschaft und Lernniveau,

Zeitmangel,

Weiterbildungserfahrungen (Weiterbildung als Miihsal und Anstrengung),

Schwelleniangste und Unsicherheiten (Barz & Tippelt, 2004a, S. 94).

Die Ergebnisse der Milieustudien werden genutzt, um Hinweise fiir eine milieuspezifi-
sche Gestaltung des Weiterbildungsmarketings zu formulieren (Barz & Tippelt, 2004b).

Kritisch zu betrachten ist die Gefahr der Stigmatisierung durch etikettierende Grup-
pennamen wie ,, Traditionsverwurzelte®, ,,Hedonisten® oder ,,Konsum-Materialisten
(Biichter, 2010, S. 9; Zeuner & Faulstich, 2009, S. 122).

Biografieforschung

Im Zuge der Programmatik des ,Lebenslangen Lernens®, der Diskussionen zu dis-
kontinuierlichen Erwerbsbiografien sowie Individualisierungstendenzen haben biogra-
fietheoretische Uberlegungen, welche die Bedeutung der Weiterbildung im individuel-
len Lebenslauf hervorheben, an Relevanz gewonnen (Biichter, 2010, S. 7; Zeuner &
Faulstich, 2009, S. 151). Ziel der Biografieforschung ist die Analyse des Einflusses von
biografischen Umbriichen, Statuswechsel, Ubergingen oder Lebensphasen auf Weiter-
bildungsverhalten. Wahrend das Biografiekonzept eher den Fokus auf die Lebenswel-
ten, biografische Briiche und individuelle Verarbeitung von Anforderungen legt, befasst
sich die mit der Biografieforschung eng verkntipfte Lebenslaufforschung mit der gesell-
schaftlichen Pragung und Verteilung von Lebensverlaufen (Biichter, 2010, S. 8).

Als Beispiele fir Biografieforschung seien hier die Studie zu ., Fremden Bildungs-
welten® von Bolder und Hendrich (2000) sowie die Erhebung von Friebel et al. (2000)
zu Verlaufen von Bildungsbeteiligung genannt. Die erste Studie stellt die Bedeutung
der Lebensphase, der beruflichen Stellung sowie Kosten-Nutzen-Abwigungen fiir die
Weiterbildungsteilnahme bzw. -abstinenz heraus, wihrend die zweite Untersuchung die
Relevanz der Kategorien ,,Geschlecht* und ,,soziale Herkunft“ erarbeitet und somit die
bereits bekannten Ergebnisse zur sozialen Selektivitat von Weiterbildung im Wesent-
lichen bestitigt (siehe dazu auch Grotliischen, 2010, S. 97-105; Zeuner & Faulstich,
2009, S. 153).
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2.2.3.2 Bisherige Studien und Modellierungen

Zum Themenbereich ,,Regulative der Weiterbildungsbeteiligung® sog. ,,bildungsferner
Gruppen® gibt es eine recht uniibersichtliche Anzahl von Studien, Ansitzen und Model-
lierungen. Fine chronologische Ubersicht des Forschungsstands zur sozialen Selektivitit
der Weiterbildung ist beispielsweise bei Bremer (2007) zu finden. Weitere Zusammen-
stellungen der Studien zur Weiterbildungsbeteiligung liefern etwa Grotliischen (2010),
Wittpoth (2011), Nuissl und Heyl (2010), Zeuner und Faulstich (2009), Holzer (2004),
Siebert (2006) sowie Widany (2014), wobei keine der Zusammenstellungen Anspruch
auf Vollstandigkeit erhebt und sehr unterschiedliche Darstellungsvarianten gewihlt
wurden.

Wihrend beispielsweise Wittpoth (2011) einen zielgruppeniibergreifenden Uber-
blick der Regulative der Weiterbildungsbeteiligung wie Raum, soziales Kapital, Familie,
Beruf, Betrieb und Zustand des Weiterbildungssystems liefert, erfolgt in den Arbeiten
von Nuissl und Heyl (2010) sowie Zeuner und Faulstich (2009) eine getrennte Darstel-
lung der Forschungsergebnisse fiir die jeweiligen (benachteiligen) Zielgruppen wie Ar-
beiterinnen und Arbeiter oder Auslinderinnen und Ausldnder bzw. Migrantinnen und
Migranten. In der Publikation von Grotlischen (2010) werden dagegen ausgewihlte
Studien aus den verschiedenen Forschungsansitzen — der demografischen Forschung,
der biografischen Perspektive, der Milieuforschung und des internationalen Monito-
rings — uberblicksweise rezipiert.

Mit Blick auf den Forschungsstand zu Regulativen der Weiterbildungsbeteiligung
lasst sich konstatieren, dass in den empirischen Untersuchungen zumeist entweder der
Fokus auf einigen wenigen Regulativen wie Einstellungen und prigenden Bildungser-
fahrungen (z.B. Reich-Claassen, 2010, S. 56), einzelnen Zielgruppen wie Migrantinnen
(z.B. Heinemann, 2014) oder einzelnen Bereichen der Weiterbildung, wie beruflicher
Weiterbildung (z.B. Kaufmann & Widany, 2013), liegt. Umfassende zielgruppen- und
bereichsuibergreifende Modellierungen zu Regulativen der (Nicht-)Teilnahme an orga-
nisierter Weiterbildung liegen meist als theoretische Vorschlage und Heuristiken oder
Zusammenstellungen von Regulativen auf Basis des Forschungsstands vor.

Folgende Modelle werden dabei zumeist als einschlagig und einflussreich erachtet
bzw. hiufig zitiert (Reich-Claassen, 2010; siehe dazu z.B. Widany, 2014):

das Model of Recruitment and Barriers von Rubenson (1977)

das Chain of Response Model von Cross (1981)

das ISSTAL-Modell der Weiterbildungsteilnahme von Cookson (1986)

das Modell zu den Einflussfaktoren der Benachteiligung von Briining (2002)

das Modell zur (Nicht-)Teilnahme Erwachsener an formeller Weiterbildung von

Schneider (2004)

das Modell zu “Images of Learning and Training” von Manninen (2004)

das Mikro-Meso-Makro-Modell von Boeren, Nicaise und Baert (2010)
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In allen Modellen wird die (Nicht-)Beteiligung an organisierter Weiterbildung als Er-
gebnis des Zusammenwirkens verschiedener Einflussfaktoren beschrieben, wobei je
nach gewihltem theoretischem Hintergrund unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt
werden. In den Publikationen von Boeren, Nicaise und Baert (2010), Widany (2014),
Reich-Classen (2010) oder Schneider (2004) werden ausgewihlte Modelle der Regula-
tive der Weiterbildungsbeteiligung aufgearbeitet und verglichen.

2.3 Bilanz der Weiterbildungsbeteiligungsforschung und
Konsequenzen fiir die eigene Untersuchung

Nachdem auf die verschiedenen Uberblicksarbeiten zum Forschungsstand und auf aus-
gewihlte Modelle zu den Regulativen der Weiterbildungsbeteiligung verwiesen wurde,
folgt nun die Bilanzierung des Forschungsstands der Weiterbildungsforschung aus der
Perspektive der vorliegenden Untersuchung. Dabei werden vor allem die Herausforde-
rungen bei der Adressatenforschung bzw. bei der Entwicklung von Teilnahmemodellen
thematisiert (Kap. 2.3.1). Aus dem konstatierten Forschungsbedarf (Kap. 2.3.2) wer-
den schlieSlich Konsequenzen fiir die eigene Untersuchung gezogen (Kap. 2.3.3).

2.3.1 Herausforderungen der Weiterbildungsheteiligungsforschung
Als Ergebnis der Sichtung einschligiger Literatur im Bereich der Weiterbildungsbeteili-
gungsforschung lassen sich folgende Herausforderungen konstatieren, die bei der Ent-
wicklung von Modellen zu beachten sind:

Komplexitit der Regulative

Begriffsvielfalt und Theoriepluralitit

Heterogenitit der Weiterbildung

soziale Erwiinschtheit beim Antwortverhalten

Normativitdt der padagogischen Perspektive

Nicht-Teilnahme nicht im Fokus

Miittelschichtorientierung der Forschung

Komplexitat der Regulative

Mit Blick auf verschiedene Modelle der (Nicht-)Beteiligung an organisierter Weiterbil-
dung weisen Boeren, Nicaise und Baert (2010) auf eine Fokussierung auf Regulative
der Mikroebene, also soziodemografische und psychologische Einflussfaktoren, hin. Sie
bemingeln, dass dadurch die Verantwortung fir die Weiterbildungsbeteiligung tiber-
wiegend auf der Seite des Individuums gesehen wird und die institutionellen Aspekte
(Mesoebene) sowie die gesellschaftlichen Kontexte und strukturellen Rahmenbedingun-
gen (Makroebene) weniger beriicksichtigt werden. Mit Blick auf die vielfach disku-
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tierten Ergebnisse reprisentativer Studien, die ,statistisch leicht erfassbare und damit
messbare Einflussfaktoren® der Weiterbildungsbeteiligung wie Bildungsabschluss, Alter
und Geschlecht herausstellen, warnt Holzer (2011, S. 10) vor ,,Vereinfachungen durch
Messbarkeiten“. Zudem wird an der bisherigen Betrachtung der Weiterbildungsbil-
dungsteilnahme die fehlende oder unzureichende Beriicksichtigung emotionaler Ein-
flisse kritisiert (Gieseke, 2009; Holzer, 2011; Reich-Claassen, 2010). Es mangele an
einer ,erweiterten Perspektive zu Entscheidungsprozessen, die nicht nur rationale, weit-
gehend bewusste Abwiagungen thematisiert, sondern auch emotionale oder unbewusste,
internationalisierte Einflussfaktoren mit einbezieht* (Holzer, 2011, S. 12).

Die aktuelle Befundlage verweist auf eine Vielzahl von Regulativen, die auf Mikro-,
Meso- und Makroebene die (Nicht-)Teilnahme an organisierter Weiterbildung beeinflus-
sen. So legt Briining (2002, S. 17-20) nach Sichten des Forschungsstands eine Zusam-
menstellung von Einflussfaktoren vor, welche die Teilnahme an Weiterbildung positiv
oder negativ beeinflussen. Sie zihlt dabei insgesamt 27 Einflussfaktoren auf Makro-,
Meso- und Mikroebene auf (Abbildung 1).

transnationale Bedingungen

politische Rahmenbedingungen

strukturelle Bedingungen

subjektive Faktoren Meso-. . ene

Abbildung 1. Einflussfaktoren der Benachteiligung (Briining, 2002, S. 19)

Auf der Makroebene nennt Briining (2002, S. 19) die ,,bildungs- und ordnungspoliti-
schen Rahmenbedingungen, unter denen Weiterbildung angeboten wird*, wozu u.a.
»gesellschaftspolitische Zielsetzungen®, ,,Bildungssystem®, , gesetzliche Grundlagen®,
und ,,Arbeitsmarktsystem* gehoren. Als Faktoren auf Mesoebene werden die ,,Bedin-
gungen der Bildungstrager®, die ,,Organisationsstruktur der Angebote“, ,,Support-
strukturen®, die ,,Qualitdt der padagogischen Planung® und die ,,Organisationsformen
des Lernens® aufgezihlt. Auf der Mikroebene wird zwischen subjektiven und sozia-
len Faktoren unterschieden. Als ,individuelle Faktoren, die in der jeweiligen Person

Ewelina Mania (2018). Weiterbildungsbeteiligung sogenannter
.bildungsferner Gruppen” in sozialraumorientierter Forschungsperspektive.
DOI: 10.3278/14/0039w
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begrindet* (Briining, 2002, S. 17) zu sein scheinen, werden die ,,Bildungsbiografie*,
»Lernsozialisation®, ,Lerninteresse®, ,,Alter und Geschlecht“ sowie ,, Werthaltungen
und Einstellungen® aufgefithrt, wihrend etwa die Kategorien ,soziales Milieu®, ,,Er-
werbstatigkeit®, ,,beruflicher Status und Einkommen*®, ,,Familienstand“ und ,,regio-
nale Zugehorigkeit (Stadt, Land)“ als ,,soziale Faktoren® bezeichnet werden.

Die Anspriiche, die an die Entwicklung von Modellen zu Regulativen der Weiterbil-
dungsbeteiligung gestellt werden, sind sehr unterschiedlich. Wahrend Schneider (2004,
S. 66) und Reich-Classen (2010, S. 52) die mangelnde Uberpriifbarkeit der Modelle
aufgrund ihrer Komplexitiat und unzureichenden Konkretisierung kritisieren, fordert
beispielsweise Holzer (2010a, 2011) eine stirkere Beriicksichtigung der Komplexitit
von Regulativen der Weiterbildungsbeteiligung. Es wird herausgestellt, dass Bildungs-
barrieren nicht auf einer Ebene liegen, sondern sich stufenweise aufbauen und gegen-
seitig verstarken (Hippel & Tippelt, 2011, S. 804; Strzelewicz, Raapke & Schulenberg,
1966). Regulative wirken demnach ,,kumulativ® (Holzer, 2010a, S. 2), so dass die Zu-
sammenhinge zwischen Regulativen nicht ,,als lineare Beeinflussung gelesen werden*
sollten, ,sondern als komplexe, teilweise gleichzeitige und teilweise ungleichzeitige
Wirksamkeiten“. Wihrend Holzer (2011, S. 10) die ,,denkexperimentelle These“ auf-
stellt, dass ein einziger guter Grund zu Weiterbildungsabstinenz fithren kann, spricht
Reich-Classen (2010, S. 186) von ,einer hochkomplexen Motivkopplung®, so dass
»immer mehrere Nichtteilnahmegriinde fiir die letztendliche Teilnahmeentscheidung
verantwortlich sind“. Zudem konnen laut Reich-Claassen (2010, S. 174) ,,Barrieren
bzw. Nichtteilnahmegriinde“ empirisch nicht von den Teilnahmegriinden abgegrenzt
werden. So kann ein Regulativ, je nach Ausrichtung, die Teilnahmeentscheidung ,,posi-
tiv oder eben negativ beeinflussen* (Reich-Claassen, 2010, S. 175).

Auch wenn er ein Berlicksichtigen der Komplexitit fordert, raumt Holzer (2011,
S. 10) ein, dass angesichts der grofSen Anzahl, einer fehlender Trennschirfe und der
Wechselwirkungen zwischen den moglichen Regulativen ,,eine systematische Erfassung
aller Einflisse ... kaum moglich® sei.

Die Betrachtung der Modelle entlang ihres Entstehungsdatums zeigt gleichwohl
»eine Tendenz zu umfassenderen Modellen®“ (Widany, 2014, S. 108), die Faktoren auf
allen Ebenen aufzeigen und teilweise auch die Wechselwirkungen zwischen den Ebenen
berticksichtigen.

Als Beispiel fur ein komplexes Modell sei das Modell der Regulation der Weiter-
bildungsbeteiligung von Boeren, Nicaise und Baert (2010) skizziert, welches sich als
Weiterentwicklung des Learning-Climate-Modells von Baert, de Rick und van Valcken-
borgh (2006) versteht. Im Sinne eines Analyserahmens fiir empirische Untersuchungen
entwickelten sie ein theoretisches Modell, das insgesamt 45 Einflussfaktoren auf Mikro-,
Meso- und Makroebene unterscheidet sowie von einer Angebots- und Nachfrageseite
des Weiterbildungsmarktes ausgeht (Abbildung 2).
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Auf der Nachfrageseite, der Mikroebene, wird das Verhalten des Individuums als Zu-
sammenspiel soziookonomischer, soziodemografischer, soziokultureller sowie psycho-
logischer Faktoren genannt. Auflerdem wird auch die Interaktion mit Dritten — die
wrelevant others“ wie Familie, Arbeitsumfeld und Beratende aus sozialen Diensten und
Serviceeinrichtungen beriicksichtigt. Das Individuum sowie die ,relevant others“ sind
eingebettet in einen iibergeordneten gesellschaftlichen Kontext — die Makroebene — be-
stehend aus Regeln, Gesetzen, Rechten und Pflichten.

Auf der Angebotsseite — der Mesoebene — geht es zum einen um die Merkmale der
Weiterbildungseinrichtung, wie GrofSe, Qualitdtssystem und Vernetzung mit anderen
Einrichtungen, sowie zum anderen um Charakteristika des jeweiligen Weiterbildungs-
programms wie Gruppengrofle und -zusammensetzung, Teilnahmegebiihren, Didaktik
und Zugangsvoraussetzungen. Zudem werden wieder die , relevant others®, also die
Beziehungen zu Bildungspolitik, der Wettbewerb mit anderen Einrichtungen sowie die
Zusammenarbeit mit weiteren Institutionen berticksichtigt. Auch die Weiterbildungs-
einrichtungen und die ,,relevant others“ agieren in sozialen Kontexten — der Makro-
ebene — die hier solche Politikbereiche wie Wirtschaft, Wohlfahrt, Arbeitsmarkt und
Bildungspolitik umfasst.

Micro Meso

Society (Macro) Society (Macro)

socio-economical
socio-cultural organisation institution

Educational
Institution

Decision/Perception

psychological organisation programme
Relevant Others Relevant Others
family education policy
employer alternative programmes
reference group competition
services services

Abbildung 2. Mikro-Meso-Makro-Modell von Boeren et al. (2010, S. 112)

Ewelina Mania (2018). Weiterbildungsbeteiligung sogenannter
.bildungsferner Gruppen” in sozialraumorientierter Forschungsperspektive.
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Begriffsvielfalt und Theoriepluralitat

Weitere Kritikpunkte an den bisherigen Modellierungsversuchen sind die fehlende Be-
grindung der Regulative, die Vieldeutigkeit bzw. fehlende Definition der gewihlten
Begriffe sowie eine unzureichende Berticksichtigung des bisherigen Forschungsstands
bei der Entwicklung von Modellen, wodurch von einer ,,Expansion, jedoch nicht von
einer Weiterentwicklung von Teilnahmemodellen gesprochen werden kann“ (Widany,
2014, S. 115). So wird auf eine Vielzahl von Theorien und Konzepten zurtickgegriffen,
die jedoch eher unverbunden nebeneinander stehen (Kap. 2.2.3.1).

Zudem werden die Regulative in unterschiedlichen Studien nicht einheitlich be-
nannt und verschiedenen Ebenen zugeordnet. Ein exemplarischer Vergleich der Zusam-
menstellungen des Forschungsstands zu Regulativen der (Nicht-)Teilnahme an organi-
sierter Weiterbildung sog. ,,bildungsferner Gruppen“ von Briining (2002, S. 19) und
Holzer (2004, S. 151-167) veranschaulicht, dass beispielsweise die auf das Individuum
bezogenen Einflussfaktoren zu unterschiedlichen Kategorien gruppiert werden (Ta-
belle 1). Wihrend Briining (2002, S. 19) auf der Mikroebene zwischen ,,subjektiven*
und ,,sozialen® Faktoren unterscheidet, differenziert Holzer (2004, S. 147) zwischen
»intrasubjektiven Bedingungen®, ,personenbezogenen Merkmalen® sowie ,,soziokul-
turellen und soziookonomischen Bedingungen®. Weiterhin zeigt sich, dass nicht nur
unterschiedliche Regulative genannt, sondern auch unterschiedliche Begriffe fiir ahnli-
che bzw. gleiche Aspekte gewihlt werden. Beispielsweise werden Nutzenaspekte unter
,»Verwertungsinteresse“ oder unter ,,Sinn und Sinnlosigkeit“ diskutiert. Zudem nennt
Holzer (2004) keine Regulative auf Makroebene.

Grotliischen (2010, S. 73) verweist auf die ,,verdeckten theoretischen Briiche“ in
der Adressatenforschung bzw. in der Weiterbildungsbeteiligungsforschung. In der Fiille
der Erhebungen zeigen sich ,Anleihen bei verschiedenen Theoriesystemen® (Grot-
luschen, 2010, S. 73) und eine unsystematische bzw. synonyme Begriffsverwendung
(Hippel & Tippelt, 2011, S. 805). Dadurch seien selten ,,klare Anschlusslinien moglich
..., weil immer wieder neue Bezeichnungen - teils ohne prazise Begriffsbestimmung — in
der empirischen Praxis zugrunde gelegt werden“ (Grotliischen, 2010, S. 125). Um die
Nicht-Teilnahme an Weiterbildung zu beschreiben, wird beispielsweise von ,,Griinden
(fiir Nicht-Teilnahme), ,,Barrieren®, ,,Hemmnissen®, ,,Abstinenz“ und ,,Hiirden“ ge-
sprochen, wihrend den Begriffen ,,Bildungsinteressen und ,,Motivation“ eine positive
Konnotation mit Blick auf Weiterbildungsteilnahme zugeschrieben wird (Grotliischen,
2010, S. 125-127).

Mit Blick auf die Anschlussfahigkeit an den internationalen Diskussions- und For-
schungsstand wird zudem die geringe Rezeption der beispielsweise im angloamerikani-
schen Raum entwickelten theoretischen Ansitze wie der ,, Theory of Resoned Action*
oder der ,, Theory of Planned Behavior” bemingelt (Reich-Claassen, 2010, S. 53; siehe
dazu auch Schmidt, 2009, S. 662)
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Tabelle 1
Vergleich der Zusammenstellungen von Briining (2002) und Holzer (2004)

Briining 2002, S. 19 Holzer 2004, S. 151-175
Einflussfaktoren der Benachteiligung Weiterbildungsabstinenz: Barrieren und Griinde
Subjektive Faktoren (Mikroebene) Intrasubjektive Bedingungen
Werthaltungen Angste
Bildungsbiografie (Schul-/Berufsabschluss) Wertehaltungen
Lernsozialisation Sinn und Sinnlosigkeit
Verwertungsinteresse Personenbezogene Merkmale
Lerninteresse Geschlecht
Soziale Faktoren (Mikroebene) Alter
soziales Milieu Schulausbildung und Berufsausbildung (Qualifikation)
sozialer Status der Herkunftsfamilie Soziokulturelle und sozio6konomische Bedingungen
Geschlecht Schichtzugehdrigkeit
Erwerbstatigkeit Elternhaus
beruflicher Status und Einkommen Sprache
Alter Lethnische Herkunft”
Familienstand berufliche Situation
soziale Beziehung regionale Strukturen
Religionszugehdrigkeit familiale Situation

regionale Zugehdrigkeit (Stadt, Land)
Freizeitvolumen

Strukturelle Bedingungen (Mesoebene) Institutionelle Bedingungen
Bedingungen der Bildungstrager Kosten
Organisationsstruktur der Angebote Kurszeiten
Supportstrukturen Kursorte
Qualitat der paddagogischen Planung Kinderbetreuung
Organisationsformen des Lernens Informationsmangel

JKultur” der Bildungseinrichtung

Politische Rahmenbedingungen (Makroebene)
gesellschaftspolitische
Zielsetzungen
ordnungspolitisches System
Bildungssystem
gesetzliche Grundlagen
Forderprogramme
Arbeitsmarktsystem

Eine weitere Herausforderung im Hinblick auf den Theoriebezug — insbesondere in Stu-
dien zu ,, Weiterbildungsbarrieren“ — wird darin gesehen, mit dem ,,Ozean der Items*
(Kuwan, 2011, S. 388) umzugehen, so dass in den unterschiedlichen Studien kaum

,iibereinstimmende inhaltliche Dimensionen® zu erkennen sind. Zudem fehlen in der
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Literatur Erlduterungen zu den verwendeten Begriffen (Kuwan, 2011, S. 388). Gnahs
(2005, S. 141) verweist am Beispiel der Studie Berichtssystem Weiterbildung (BSW) auf
die ,,impliziten Theoriebeziige“ der Weiterbildungsbeteiligungsforschung und pladiert
fiir eine Weiterentwicklung bisheriger Ansitze durch eine stiarkere Reflexion und Offen-
legung der zugrunde gelegten theoretischen Pramissen.

Heterogenitat der Weiterbildung

Ausgehend von der Heterogenitit der Weiterbildung und der damit einhergehenden
Vielfalt der Auffassungen und Abgrenzungen von Weiterbildung wird die Schwierigkeit
der Operationalisierung des Weiterbildungsverhaltens, vor allem bei quantitativen Er-
hebungen, betont. Dies fiithrt zu unterschiedlichen Konzeptionen von Weiterbildung in
verschiedenen Untersuchungen und damit zu variierenden® oder gar widerspriichlichen
Ergebnissen zu Weiterbildungsbeteiligung (Eisermann et al., 2014; Reichart & Gnahs,
2014; Widany, 2009; Wohn, 2007).

Differenzen zeigen sich in der Unterscheidung der Segmente der Weiterbildung. Bei-
spielsweise werden im AES 2012 anhand der Merkmale ,,zeitliche Verortung der Wei-
terbildungsteilnahme*, ,,Kosteniibernahme* und ,,subjektive Einschitzung der Griinde
fir die Weiterbildungsbeteiligung“ folgende Weiterbildungssegmente unterschieden
(Bilger & Kuper, 2013):

nicht-berufsbezogene Weiterbildung,

individuelle berufsbezogene Weiterbildung,

betriebliche Weiterbildung.

Diese Systematisierung ,,bricht deutlich mit einer Traditionslinie der deutschen Weiter-
bildungsberichterstattung, in der berufliche und allgemeine Weiterbildung unterschie-
den werden“ (Bilger & Kuper, 2013, S. 37). Durch die Umstellung vom Berichissystem
Weiterbildung, in dem eine separate Erfassung allgemeiner und beruflicher Bildung er-
folgte, zum AES, in dem die drei genannten Segmente unterschieden werden, ist es zu
einer ,deutlichen Verschiebung der Anteile nicht-beruflicher zugunsten beruflicher —
insbesondere betrieblicher — Weiterbildung“ gekommen (Bilger & Kuper, 2013, S. 37).

Anders als im AES unterscheidet dagegen Widany (2014, S. 140-141) anhand der
Variablen ,,Kosten®, ,,Arbeitszeitbezug® und ,, Tragerschaft durch den Betrieb bzw. Ar-
beitgeber — allerdings nur fir den Bereich der beruflichen Weiterbildung — folgende drei
Segmente:

individuelle Weiterbildung,

betriebliche Weiterbildung,

mischfinanzierte Weiterbildung.

3 Die Ergebnisse liegen zwischen 13 Prozent im Mikrozensus und 57 Prozent in der Erwerbstitigenbefragung.
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Auch die Veranstaltungsformen und Verwendungszwecke werden nicht einheitlich ope-
rationalisiert. Hinzu kommen Unterschiede im Datenerhebungsprozess, beispielsweise
die unterschiedliche Liange des Berichtszeitraums in Bezug auf die Weiterbildungsakti-
vititen zwischen zwolf Monaten und mehreren Jahren und unterschiedliche Grundge-
samtheiten (Eisermann et al., 2014). Die Weiterbildungsbeteiligung ist demnach umso
hoher, ,,je breiter und umfassender Weiterbildung verstanden und abgefragt wird und
je besser den Befragungsteilnehmern kommuniziert wird, was alles mit Weiterbildung
gemeint ist“ (Eisermann et al., 2014).

Dementsprechend wird bemingelt, dass die Heterogenitit der Weiterbildung in vie-
len Erhebungen nicht beriicksichtigt wird (Hefler, 2013; Kaufmann & Widany, 2013).
Hefler (2013) pladiert fur eine differenzierte Betrachtung und Beriicksichtigung der De-
tails von untersuchten Weiterbildungsangeboten. Er betont, dass sich die Typen von
Weiterbildungen und ihre Eigenschaften, z.B. im Hinblick auf Kosten, Dauer und Um-
fang, fundamental unterscheiden. Zudem miisse die Einbindung bzw. der Zeitpunkt
einer Weiterbildung im Lebenslauf stirker beriicksichtigt werden. So konnen Weiterbil-
dungen ,,so umfassend sein, dass sie temporir einen eigenen Lebensbereich ausmachen,
oder so kurz, dass sie nebenher absolviert werden, ohne andere Lebensbereiche zu tan-
gieren oder sich auch nur im Gedachtnis der TeilnehmerInnen® bemerkbar zu machen
(Hefler, 2013, S. 88).

Soziale Erwiinschtheit beim Antwortverhalten

Vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen Konsenses beziiglich der ,,generellen Not-
wendigkeit zum Lebenslangen Lernen in Deutschland“ liegt vor allem bei quantitativen
Analysen die Herausforderung darin, beim Thema ,,Weiterbildungsbarrieren“ die Aus-
wirkungen sozialer Erwlinschtheit beim Antwortverhalten zu reduzieren (Kuwan, 2011,
S. 389). Bolder (2011, S. 60) verweist in diesem Kontext auf die Diskrepanz zwischen
durchgingiger Akzeptanz des Postulats ,,Lebenslangen Lernens“ auf der einen Seite und
der (geringen) praktizierten Teilnahme an Weiterbildung auf der anderen Seite. So wird
meist die Bedeutung der Weiterbildung generell bejaht, doch mit Blick auf die konkrete
eigene Lebenssituation kein Nutzen der Weiterbildung wahrgenommen, so dass oft fol-
gende Grundhaltung zu finden ist: ,, Weiterbildung ist wichtig, aber nicht fur mich® (Ku-
wan, 2011, S. 389).

Als typische, sozial akzeptierte sog. ,,Fluchtkategorien®, die zu wenig validen Er-
gebnissen fiithren, werden ,,Zeit“ (Schmidt-Lauff, 2011) und ,,Geld“ (Grotliischen,
2010, S. 119) bzw. die Antwortmoglichkeiten bzw. Items ,,keine Zeit/Zeitmangel“ und
»kein Geld/zu hohe Kosten* bezeichnet. Kuwan (2011, S. 389) schligt daher vor, die
Items nicht allgemein zu formulieren, sondern ,auf spezifische Lebenssituationen und
auf konkretes Verhalten® zu beziehen (Kuwan, 2011, S. 389).
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Normativitat der padagogischen Perspektive

Die positive Konnotation der Teilnahme an Weiterbildung wirkt sich nicht nur auf die
soziale Erwiinschtheit beim Antwortverhalten, sondern auch auf die Konzeption von
Untersuchungen zu Weiterbildungsbeteiligung durch Bildungsforscher aus. Die Nicht-
Teilnahme an (Weiter-)Bildungsveranstaltungen wird meist als ,,Problem® (Zeuner &
Faulstich, 2009, S. 113) gesehen und muss begriindet werden, wihrend die Teilnahme
»vor dem Hintergrund der normativen Aufladung ,richtig® und deshalb nicht weiter
erklarungsbediirftig” (Wittpoth, 2011, S. 786) sei. Es wird unterstellt, Weiterbildung sei
etwas ,,Gutes“, das den ,,Menschen mindestens niitzt, wenn nicht gar zur Personlich-
keitsentwicklung unabdingbar ist. Vor diesem Hintergrund sind die Teilnehmenden die-
jenigen, die erkannt haben, worauf es ankommt, die das Richtige tun“ (Wittpoth, 2011,
S. 784). Zudem wird Weiterbildung oft mit formal-organisierter Weiterbildung, d.h. mit
einer Teilnahme an Veranstaltungen gleichgesetzt, so dass die gegebenenfalls durch die
sog. ,,Bildungsfernen“ bevorzugte Form des informellen, selbstorganisierten Lernens we-
niger beachtet oder nicht als gleichwertig angesehen wird (Wittpoth, 2011, S. 784). So
heift es immer wieder, dass die sog. ,,Bildungsbenachteiligten“ oder ,,Bildungsfernen*
stirker an institutionalisierte Weiterbildung herangefiithrt werden sollen (z.B. Nuissl &
Heyl, 2010, S. 89). Wittpoth (2011, S. 783) spricht in dem Kontext vom ,,blinden Fleck
des padagogischen Blicks” und einer ,,Verengung der Perspektive” beim Thema der Re-
gulative der Weiterbildung. Er pladiert fir einen ,,weniger padagogischen als vielmehr
ethnografischen oder soziologischen Blick auf die Weiterbildungsbeteiligung* (Wittpoth,
2011, S. 784). Die Teilnahme an Veranstaltungen von Weiterbildungseinrichtungen wird
dann zu einer von vielen Varianten und nicht die bevorzugte und fiir alle passende Form
der Bewiltigung von Lebensaufgaben (Wittpoth, 2011, S. 784-7835).

Ahnlich argumentiert Holzer (2010a, S. 3), die betont, dass es fiir freiwillige Nicht-
Teilnahme an (organisierter) Weiterbildung subjektiv gute Griinde geben kann. Die
,»Verweigerung trotz vorhandener Moglichkeiten“ beschreibt sie dabei als ,,Wider-
stand gegen Weiterbildung“ bzw. ,,freiwillige Weiterbildungsabstinenz“ (Holzer, 2010a,
S. 3-4), die sich in unterschiedlichen Formen dufSert. Demnach kann grob zwischen
unterlassenem Widerstand, d.h. einem kaum sichtbarem ,,Nicht-Hingehen* zu Weiter-
bildungsveranstaltungen, und Widerstinden in Lernprozessen, die sich innerhalb von
Lernsituation in Form von Storungen und ,,drop-outs® zeigen, unterschieden werden
(Holzer, 2010a, S. 4).

Auf die erste Form haben bereits Bolder und Hendrich (2000) mit ihrer Studie
zu Weiterbildungsabstinenz hingewiesen, indem die Nicht-Teilnahme an organisierter
Weiterbildung als verniinftiges Handeln im Sinne einer iiberlegten Entscheidung vor
dem Hintergrund von Kosten-Nutzen-Analysen dargelegt wurde. Diese Arbeit basiert
auf den Arbeiten von Axmacher (1990) der als einer der Ersten auf das sog. ,,Recht auf
Widerstand“ aufmerksam gemacht hat (siehe dazu auch Siebert, 2006, S. 135).
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Die zweite Form des Widerstands wurde unter anderem von Faulstich (2006) und Grell
(2006) untersucht, die ausgehend von einer subjektorientierten Perspektive nach Holz-
kamp (1993) das Verhalten in Weiterbildungsveranstaltungen unter dem Begriff des ,,Lern-
widerstands“ in den Blick genommen haben. Demnach wird der Lernaufwand von den
Subjekten ohne verwertbare Lernerfolge als ,,sinnlos“ empfunden (Faulstich, 2006, S. 24.)

Mit Blick auf die Forschung zu Weiterbildungsbeteiligung ist also die Frage nach
dem Sinn der Weiterbildung im Kontext der eigenen Lebenssituation zu stellen (Bolder,
2006; Bremer & Kleemann-Gohring, 2011b, S. 13-14; Holzer, 2010a).

Zur Ergebnisdiskussion der Studien zu Weiterbildungsbeteiligung sei betont, dass
nicht der Abbau von Barrieren und Ungleichheiten, sondern die normativen Implika-
tionen der padagogischen Perspektive hinterfragt werden sollen (Holzer, 2010a, S. 4).

Nicht-Teilnahme nicht im Fokus

Die Normativitit der padagogischen Perspektive fithrt auch dazu, dass Fragen nach Griin-
den der Nicht-Teilnahme bzw. nach Weiterbildungsbarrieren in vielen Studien nur einen
Nebenaspekt bilden und nur mit einer oder wenigen Frage(n) behandelt werden, wihrend
der Fokus meist auf der Weiterbildungsteilnahme liegt (Holzer, 2011; Wittpoth, 2011).
Beispielsweise werden im AES (Bilger et al., 2013) die Themen, Veranstaltungsformen
sowie Motive und Nutzen fir Weiterbildung sowohl in den Segmenten der betrieblichen,
individuell berufsbezogenen und nicht-berufsbezogenen Weiterbildung erfasst, wihrend
die Weiterbildungsbarrieren nur allgemein im Hinblick auf die gesamte Weiterbildung mit
nur einer Frage im Fragebogen bedacht werden (Kuwan & Seidel, 2013).

Holzer (2011, S. 11) betont in diesem Zusammenhang auSerdem die ,,Unzulassig-
keit von Umbkehrschliissen®, so dass aus der Analyse von Regulativen der Teilnahme
nicht einfach auf , Abstinenz riickgeschlossen“ werden kann. ,,Um herauszufinden,
welche Bedingungen fiir eine Teilnahme gegeben sein miissen, ist daher von Relevanz,
gesondert auf Abstinenzgriinde zu blicken®, so Holzer (2011, S. 12).

Mit quantitativen Instrumenten werden die sog. ,,Bildungsfernen® kaum bzw. we-
niger erreicht, was dazu fiithrt, dass weiterbildungsaktive Personen in den Befragungen
zu Weiterbildung tiberreprisentiert sind. Daten von den wenigen Nicht-Teilnehmenden
werden deshalb statistisch hochgerechnet, um zu reprisentativen Ergebnissen zu kom-
men (Kaufmann, 2012, S. 160; Wohn, 2007).

Mittelschichtorientierung der Forschung

Ein weiterer Aspekt, der mit Einstellungen der Bildungsforscher zu (Weiter-)Bildung und
deren impliziten oder expliziten Erwartungen an die untersuchte Gruppe zusammenhingt,
ist die sog. ,,Mittelschichtorientierung® in der Erwachsenenbildung (Bremer & Kleemann-
Gohring, 2011b, S. 9-10). Exemplarisch fur den Bereich der Familienbildung bemangelt
Mengel (2007, S.92) die fehlende Auseinandersetzung mit den sog. ,,bildungsfernen
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Gruppen“ bei gezielten Angeboten fiir diese Gruppe. Allein die Verwendung des Begriffs
»bildungsferne Gruppen® verweist auf eine Defizitperspektive und die Unterstellung einer
Distanz zwischen den Bildungseinrichtungen und den Individuen, die jedoch eher aufsei-
ten der Individuen gesehen wird und weniger die Ferne bzw. Nihe der Einrichtungen zu
den verschiedenen Adressatengruppen reflektiert (Bremer & Kleemann-Gohring, 2011b,
S. 8-10). Ein Hinterfragen des in den Weiterbildungseinrichtungen und in der Forschung
zu Weiterbildungsbeteiligung zugrunde gelegten Bildungsbegriffs dahingehend, inwiefern
er eher den biirgerlichen Idealen als den Nutzenvorstellungen und der Lebenswirklichkeit
der sog. ,,bildungsfernen Gruppen® entspricht, erscheint daher notwendig.

Am Beispiel des Berichtssystems Weiterbildung (BSW) verweist Gnahs (20035,
S. 143) auf den humanistisch geprigten Bildungsbegriff im Anschluss an Humboldt in
den Untersuchungen zur Weiterbildungsbeteiligung. So findet sich bei der Abfrage von
Themenpriferenzen eine ,eindeutige Lastigkeit zugunsten von kognitiven Elementen
und von kaufminnisch-verwaltenden Titigkeiten und eine strukturelle Vernachlissi-
gung von emotionalen und korperlichen Fahigkeiten sowie von gewerblich-technischen
Tatigkeiten“. Es stellt sich die Frage, ob mit Blick auf sog. ,,bildungsferne Gruppen* ein
w»umfassender Bildungsbegriff« oder ein Verstindnis von ,,ganzheitlicher Bildung*“ pas-
sender wiren, die neben den kognitiven Aspekten auch soziale, emotionale, praktische
und lebenspraktische Fahigkeiten und die Bereiche Personlichkeitsentwicklung, Lebens-
hilfe sowie Teilhabe an Gesellschaft und Arbeitswelt umfassen (Bremer & Kleemann-
Gohring, 2011b, S. 19; Miller, 2003; Thiel, 1984, S. 44-47).

Unter dem Aspekt der ,,Mittelschichtorientierung® lassen sich auch die Herausfor-
derungen bei der Konzeption von standardisierten Erhebungsinstrumenten und Riick-
laufen von quantitativen Erhebungen diskutieren. Einen Hinweis auf den starken Ein-
fluss von sprachlichen Formulierungen und Stichproben gibt die Analyse von Widany
(2009), die herausgearbeitet hat, dass die Differenzen beztiglich Teilnahmequoten in
den verschiedenen Untersuchungen zu Weiterbildung durch ,unterschiedliche Aus-
schopfungen der gezogenen Stichproben und durch leichte Differenzierungen in der
Formulierung der Items in den Erhebungsinstrumenten zu erkldren sind“ (Kuper, 2012,
S. 104). Mit Blick auf die Leitgedanken der Inklusion wird gefordert, ,,dass die Men-
schen, fiir die die Bildung gedacht ist, in der Forschung weit mehr als bisher zu Wort
kommen. Weiterbildungsbediirfnisse am Ort bzw. im Quartier miissen besser erforscht
werden® (Burtscher, Ditschek, Ackermann, Kil & Kronauer, 2013, S. 257).

2.3.2 Forschungsbedarf
Forschungsdesiderata

Angesichts der Vielzahl von Studien zur Weiterbildungsbeteiligung mag iiberraschen,
dass immer wieder auf Forschungsdesiderata verwiesen wird. Laut Nuissl und Heyl
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(2010, S. 93) liegt die Forschung zur Weiterbildung benachteiligter Gruppen, insbeson-
dere zu deren Weiterbildungsinteressen und -barrieren, ,,im Argen® und muss intensi-
viert werden. Es gibe nur ,,unzureichend wissenschaftlich belegte Informationen tiber
die bestehenden Weiterbildungsbarrieren und ihre Ursachen® (ebd., S. 89). Dies gelte
vor allem fiir differenziertere Analysen von bestimmten Gruppen oder Untergruppen.
Daher sei weitere zielgerichtete Forschung notwendig.

Ahnlich argumentieren weitere Autorinnen und Autoren:
Laut Kaufmann und Widany (2013, S. 30) kann ,,die Selektivitit in der Weiter-
bildung nur unzureichend erklart werden*.
Wittpoth (2006, S. 53) betont, dass einzelne Regulative zwar bekannt seien, jedoch
noch ,,ungeklirt ist, welches Gewicht jeder einzelne dieser und weiterer Faktoren
hat und welche Zusammenhinge zwischen ihnen bestehen®.
Bremer und Kleemann-Gohring (2011a, S. 53) weisen darauf hin, dass trotz lang-
jahriger Kenntnis des Problems der ungleichen Weiterbildungsbeteiligung bisher
relativ unbekannt sei, ,,was bzw. ob man tiberhaupt dagegen etwas tun kann®.
Reich-Classen (2010, S.9) und Bremer (2007, S. 3) halten die Aussage zu For-
schungsdesiderata in der Erwachsenen- und Weiterbildung aus dem Jahr 2002 im-
mer noch fir aktuell: ,,Wirklich verstehen tun wir das Weiterbildungsverhalten
bislang nicht“ (Arnold et al., 2002, S. 22, Hervorhebung v. Verf.).
Holzer (2011, S. 10) konstatiert, dass es aufgrund der Komplexitit und Verschran-
kung der Faktoren bislang nicht gelungen sei, die Weiterbildungsbeteiligung umfas-
send zu erkldren und zu verstehen.

Der Fokus in der Weiterbildungsbeteiligungsforschung lag in den letzten Jahren auf der
(internationalen) Bildungsberichterstattung bzw. auf Monitoring-Studien zur Entwick-
lung der Teilnahmequoten, wihrend Analysen des Zustandekommens von (Nicht-)Teil-
nahme an Weiterbildung ,,in deutlich geringerer Zahl“ (Reich-Claassen, 2010, S. 10)

vorliegen.

Forderung nach mehrdimensionalen Modellen

Ausgehend von der Analyse des bisherigen Forschungsstands zu Regulativen der Weiter-
bildungsbeteiligung ist es nach Wittpoth (2006, S. 66) nun sinnvoll, ,,mehrdimensionale
Modelle zu entwickeln, in denen gegenwirtig, aber auch frither verfolgte Einzelperspek-
tiven ,aufgehoben® sind.“ Unter Riickbezug auf Wittpoth wird zudem kritisiert, dass
sich viele quantitative Analysen ,,auf nur wenige, immer wiederkehrende psychologische
und/oder soziale Hintergrundvariablen beschrianken und diese haufig getrennt voneinan-
der analysieren® (Reich-Claassen, 2010, S. 10). Es miissten mehrdimensionale Modelle
zur Erklirung des Weiterbildungsverhaltens entwickelt werden, die der Komplexitit des



Bilanz der Weiterbildungsbeteiligungsforschung und Konsequenzen fiir die eigene Untersuchung

Gegenstands gerecht werden (Holzer, 2004, S. 144-148; Kaufmann & Widany, 2013,
S. 30; Schemmann, 2006, S. 31). ,,Es geht darum, die bisher verfolgten Einzelperspek-
tiven sowohl theoretisch als auch empirisch zusammenzubringen® (Schemmann, 2006,
S. 31). Die Forderung nach Mehrdimensionalitit und einer Verschrinkung theoretischer
Modelle ist auch bei Hefler (2013, S. 84) zu finden. Im Kontext einer Studie zu Wirksam-
keit von Weiterbildungsgutscheinen sei es fiir die ,,Abschatzung, ob eine Zielgruppe mehr
Weiterbildung besucht®, entscheidend, ,,theoretische Ansitze aus allen Linien zu kombi-
nieren bzw. zu konfrontieren, um ein eindimensionales Bild zu verhindern“ (Hefler, 2013,
S. 84). Widany (2014, S. 115) stellt zudem heraus, dass auch, wenn einige Modelle bereits
mehrdimensional aufgebaut sind, indem sie beispielsweise Regulative der Weiterbildungs-
beteiligung auf Makro-, Meso- und Mikroebene sowie eine Nachfrage- und eine Ange-
botsseite unterscheiden (z.B. Boeren et al., 2010), sie doch lediglich einen ,,heuristischen
Charakter besitzen, wodurch sie bisher nicht angemessen empirisch validiert wurden.

Rufe nach qualitativer Forschung

Im Hinblick auf den Forschungszugang zu Fragen der (Nicht-)Beteiligung an organi-
sierter Weiterbildung werden neben den Stirken quantitativer Methoden auch immer
wieder die Potenziale qualitativer Ansitze hervorgehoben.

Wihrend quantitative Verfahren einen Uberblick iiber Hiufigkeiten von Weiter-
bildungsbarrieren im Sinne der Zeichnung von ,Konturen eines quantitativen Ge-
samtbildes® liefern, sind fiir eine vertiefende Betrachtung des Zusammenwirkens von
Einflussfaktoren ,,qualitative Verfahren unverzichtbar® (Kuwan, 2011, S. 389). Auch
Wittpoth (2011, S. 786) hilt den Einsatz der Verfahren der ,,rekonstruktiven Sozial-
forschung® fiir das Untersuchen der (Nicht-)Teilnahme an Weiterbildung fir ,,zwangs-
laufig“, weil er standardisierte Befragungen zur Ermittlung von Handlungsgriinden als
»wenig geeignet“ einschitzt. So gesehen vermogen laut Holzer (2011, S. 10) erst qua-
litative Erhebungsinstrumente ,differenziertere Aussagen dariiber zu treffen, welche
Faktoren Weiterbildungsteilnahme und -abstinenz beeinflussen“ (Holzer, 2011, S. 10).
Mit Kuper (2012, S. 103) lassen sich aus Fallkonstruktionen gewonnene Erkenntnisse
als komplementir zu den Ergebnissen der reprisentativen Panel- und Monitoringdaten
einordnen, die ,auf einer hohen Aggregationsebene Zusammenhinge zwischen Vari-
ablen darstellen, aus denen Wahrscheinlichkeiten der Weiterbildungsbeteiligung bzw.
Nichtbeteiligung ermittelbar sind*. Qualitative Studien bieten im Sinne der Hypothe-
senentwicklung ,,Hinweise auf spezifische Schemata, Muster und Einflussfaktoren ...,
deren Relevanz und Verallgemeinerbarkeit tiber den einzelnen Fall hinaus zu priifen
wire“ (Kuper, 2012, S. 103). Dementsprechend wird qualitativen Ansitzen eine ,ex-
plorative und theoriebildende® (Kuper, 2012, S. 105) Funktion zugeschrieben, wobei
eine ,theoretisch sensible“ und gut begriindete Auswahl der Untersuchungspersonen
bzw. -fille betont wird.
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2.3.3 Bilanz und Konsequenzen

Abschliefend wird in Form einer tabellarischen Ubersicht (Tabelle 2) aufgezeigt, wel-
che Konsequenzen aus den bilanzierten Forschungsbefunden und -desiderata zu den
Regulativen der (Nicht-)Teilnahme an organisierter Weiterbildung sog. ,,bildungsfer-
ner Gruppen® fiir die vorliegende Untersuchung gezogen wurden. Die entsprechenden
Ausfithrungen und Erlduterungen sind in den genannten Kapiteln vorliegender Arbeit
zu finden.

Tabelle 2
Bilanz der Forschung und Konsequenzen fir die eigene Untersuchung

Bilanz der Forschung Konsequenzen fiir die eigene Untersuchung

Forderung nach mehrdimensionalen Modellen (S. 40f.);  Sozialraumorientierung als ganzheitliche theoretische

Komplexitat der Regulative (S. 29 ff.);
Begriffsvielfalt und Theoriepluralitét (S. 33 ff.)

Rufe nach qualitativer Forschung (S. 41);

Soziale Erwiinschtheit beim Antwortverhalten (S. 36);
Mittelschichtorientierung der Forschung (S. 381.)

Normativitat der padagogischen Perspektive (S. 37f.);
Nicht-Teilnahme nicht im Fokus (S. 38)

Heterogenitat der Weiterbildung (S. 35

Perspektive, SONI-Schema als mehrdimensionale
Heuristik (Kap. 3)

Qualitatives, hypothesenentwickelndes methodisches
Vorgehen mittels Kombination problemzentrierter
Interviews und beteiligungsorientierter sozialraum-
orientierter Forschungsmethoden und Grounded Theory
(Kap. 3.2)

Fokus sowohl auf Teilnahme als auch auf Nicht-Teilnah-
me an organisierter Weiterbildung bei der Konzeption
der Erhebungsinstrumente (Kap. 3.2.3);
Nicht-Teilnahme als sinnvolles Handeln

(insb. Kap. 4.4.6)

Berticksichtigung der Details der gemeinten Weiterbil-
dung und keine Vorabtrennung zwischen allgemeiner
und beruflicher Weiterbildung bei der Darstellung der
empirischen Ergebnisse zu Regulativen (Kap. 4)



3 Eine sozialraumorientierte Perspektive
als theoretische und methodische Rahmung
der Untersuchung

Als theoretische (Kap. 3.1) und methodische (Kap. 3.2) Rahmung vorliegender Unter-
suchung dient eine sozialraumorientierte Forschungsperspektive, die einen ganzheit-
lichen, ressourcen- und lebensweltorientierten Blickwinkel auf den Forschungsgegen-
stand verspricht. Statt der Fokussierung des Einzelfalls, der Mikroperspektive, geht es
darum, durch die Wahl eines ,,transdisziplinar“ (Budde & Friichtel, 2011, S. 14) ange-
legten Ansatzes und der Verkniipfung mehrerer Forschungsmethoden, der Komplexitit
des Forschungsgegenstands gerecht zu werden.

3.1 Theoretischer Rahmen

»Die Theorie bestimmt, was tiberhaupt in den Blick genommen und wie bewertet wird,
und erkldrt, warum das Beobachtete so ist, wie es ist“ (Friichtel, Cyprian & Budde,
2010a, S. 16, Hervorhebung v. Verf.). Der theoretische Bezugsrahmen fungiert dem-
nach als ,,Brille“, mit der die ,, Wirklichkeit“ in der wissenschaftlichen Arbeit betrachtet
wird (Konig & Bentler, 1997).

Um die Besonderheit des sozialraumorientierten Zugangs herauszuarbeiten, wer-
den im Folgenden zunichst die (Sozial-)Raumvorstellungen und deren Implikationen
geklart (Kap. 3.1.1), woraufhin die Sozialraumorientierung als integrierender Ansatz
und mehrdimensionales Modell charakterisiert wird (Kap. 3.1.2).

3.1.1 (Sozial-)Raumvorstellungen und deren Implikationen

Im Folgenden werden die Bezugnahmen auf den (Sozial-)Raum in den Kultur- und Sozial-
wissenschaften (Kap.3.1.1.1) sowie verschiedene Raumvorstellungen (Kap. 3.1.1.2)
und deren forschungsbezogene Implikationen (Kap. 3.1.1.3) thematisiert.

3.1.1.1 ,Spatial Turn” und der Bezug auf (Sozial-)Raum

»Sozialrdume stehen seit einigen Jahren im Mittelpunkt sozialpolitischer, stadtplane-
rischer, stadtsoziologischer, sozialgeografischer und sozialpiadagogischer Debatten*
(Maurer, Reutlinger, Kessl & Frey, 2005, S. 5). So sind in den letzten Jahren mehrere
Sammelbinde zu den Raumpositionen in verschiedenen Wissenschaften erschienen (D6-
ring & Thielmann, 2008b; Diinne & Giinzel, 2006; Kessl, Reutlinger, Maurer & Frey,
2005). In dem von Giinzel (2009b) herausgegebenen Handbuch wird beispielsweise der
Stand der Uberlegungen und Methoden im Hinblick auf Raum oder rdumliche Rela-
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tionen in unterschiedlichen Disziplinen und Wissensgebieten, von der Asthetik iiber
Biologie, Geografie und Mathematik bis hin zu Philosophie, Psychologie und Theo-
logie, beschrieben. Mit dem Begriff ,,Raumwissenschaften® verweist Giinzel (2009b,
S. 7) auf die Vielfalt der Zuginge und Forschungsperspektiven, ,,die in Beziehung und
Austausch miteinander stehen, Kontroversen fithren oder bisher auch noch nicht von-
einander Kenntnis genommen haben®. Mit dem Singular ,,Raumwissenschaft“ wurde
zunichst die Geometrie, die sich mit Grundlagen der Landvermessung beschaftigt, be-
zeichnet (Glinzel, 2009b, S. 7). Der Band von Diinne und Giinzel (2006) versammelt
raumtheoretische Grundlagentexte von der Neuzeit bis zur Gegenwart. Auch wenn be-
reits in der Antike iiber den Raum nachgedacht wurde — beispielsweise durch Platon,
Aristoteles und Theophrast — und es im 20. Jahrhundert einige grundlegende raumtheo-
retische Beitrage von Elisabeth Konau, Henri Lefebvre und Georg Simmel gab, so findet
eine ,,breitere Auseinandersetzung mit Raum und Riaumlichkeit* (Kessl & Reutlinger,
2010, S. 22) verstarkt erst seit den 1990er Jahren statt.

Ende der 1980er Jahre kam es in den Kultur- und Sozialwissenschaften zu ei-
nem ,,Spatial Turn® (Giinzel, 2009b; Weidenhaus, 2013). Mit Lapple (1991, S. 163,
zit. nach Weidenhaus, 2013, S. 21) kann sogar bis in die 1990er Jahre von einer
»Raumblindheit“ der Sozialwissenschaften gesprochen werden. Déring und Thiel-
mann (2008a, S. 7) fiihren die erstmalige Verwendung der Wortschopfung ,,Spatial
Turn® auf Edward W. Soja zuriick, der im Jahr 1989 eine Neubewertung des fran-
zosischen Soziologen Lefebvre gefordert hat, ,,der in seinem Hauptwerk La pro-
duction de l'espace (1974) als erster die Raumvergessenheit des westlichen radical
thought tiberwunden habe“ (Hervorhebung v. Verf.). Dabei mahnte Soja an, nicht
nur die Geschichte und das Soziale in den Blick zu nehmen, sondern auch den Raum
(Gunzel, 2009b). Den ,,zentralen Referenzpunkt der sozialwissenschaftlichen Ausein-
andersetzung mit Raum*“ (Weidenhaus, 2013) liefert Lefebvre (1974) mit der These
»social space is a (social) product®. Seinen Uberlegungen zufolge entsteht der soziale
Raum ,,im Zusammenspiel einer ,tripolaren Dialektik® aus raumlicher Praxis (1),
der Reprisentation des Raumes (2) und den Raumen der Reprisentation (3)“ (2013,
S.213). Im Zuge des ,,Spatial Turns“ wird Raum als (weitere) ,,Kategorie herange-
zogen, mit der padagogisch relevante Differenzstrukturen beobachtet werden kon-
nen“ (Nugel, 2014, S. 30). Im Fokus steht die ,,Analyse der Entstehungsbedingungen,
Hervorbringungsweisen bzw. Wirkungen (imaginirer und konkreter) Raume mensch-
licher Kultur® (Nugel, 2014, S. 30).

3.1.1.2 Raumvorstellungen und Raumbegriffe

Mit dem Label ,,Spatial Turn“ wird die ,,rasante Perspektivumstellung® von einer ,,ab-
solutistischen® zu einer ,relationalen® Raumvorstellung markiert (Weidenhaus, 2013,
S.212). Insgesamt lassen sich drei Raumvorstellungen unterscheiden, die jeweils eine
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eigene Perspektive darstellen: die absolutistische, die relativistische und die relationale
Raumvorstellung (Fritsche et al., 2010).

Die absolutistische oder auch territoriale Raumvorstellung (siehe dazu Ebner von
Eschenbach & Ludwig, 2015) geht vom Raum als ,,Behilter* aus, in dem Korper ent-
halten sind, so dass im Anschluss an Einstein von einem ,,Containerraum* gesprochen
wird, der ,,jenseits von sozialen Prozessen oder handelnden Subjekten® existiert (Frit-
sche et al., 2010, S. 12). Die Uberlegungen zum absoluten Raum gehen auf Newton
zuriick, der Raum als immer gleich und unbeweglich sieht (siehe auch Kessl & Reut-
linger, 2009, S. 196; Low, 2001, S. 25). Ein solcher Raum kann ,,beliebig mit Inhalt
(z.B. Subjekte, Dinge, soziale Prozesse, Eigenschaften etc.) gefiillt werden, allerdings
ohne durch diesen Inhalt beeinflusst zu werden® (Fritsche et al., 2010, S. 12-13). Die
Kritik am Containerraum mahnt an, dass dieser lediglich als ,,Kulisse fiir menschliches
Handeln® (Kraus, Stang, Schreiber-Barsch & Bernhard, 2015, S. 12) dient und soziale
Phinomene verdinglicht und homogenisiert (Ebner von Eschenbach & Ludwig, 2015,
S. 70; Fritsche et al., 2010, S. 17).

Demgegentiber sieht die relativistische Raumvorstellung Raum als ,,Ergebnis
von Beziehungen zwischen Korpern® (Fritsche et al., 2010, S. 13) und fokussiert die
Handlungsebene. So seien mehrere Riume an einem Ort denkbar. Unterschiedliche
Ressourcenverteilungen, Machtverhiltnisse und raumliche Strukturen werden der rela-
tivistischen Raumvorstellung zufolge nicht beriicksichtigt, so dass Raum im Sinne kon-
struktivistischer Positionen als ,,unabhingig-individuelle Deutung, Denkleistung oder
eben Konstruktion® begriffen wird (Fritsche et al., 2010, S. 13).

Sowohl die Vorstellung des absoluten Raums als auch der Gegenentwurf des relativen
bzw. relativistischen Raums erscheinen verkiirzt (Kessl & Reutlinger, 2009, S. 202). Die
beiden Raumvorstellungen werden in einer relationalen Raumvorstellung aufgehoben,
die sowohl den strukturellen Aspekt als auch den Handlungsaspekt berticksichtigt (Frit-
sche et al., 2010, S. 14). Im Anschluss an die Raumkonzeption von Low (2001, S. 154)
wird Raum als ,relationale (An-)Ordnung von Lebewesen und sozialen Giitern® ver-
standen. Diese Raumvorstellung geht bereits auf Gottfried Wilhelm Leibniz (1618-1648)
zuriick (Kessl & Reutlinger, 2009, S. 196). ,,Raum wird demnach durch soziale Prozesse
immer wieder hergestellt und wirkt strukturierend auf diese zuriick“ bzw. wird in seinem
»Doppelcharakter als Resultat und Bedingung sozialer Prozesse“ begriffen (Fritsche et
al., 2010, S. 196). Nur der relationale Raumbegriff ist Weidenhaus (2013, S. 212) zufolge
»variabel genug, um die Rekonstruktion unterschiedlichster Raumtypen innerhalb eines
begrifflichen Rahmens zu ermoglichen®. Ein relationaler Raumbegriff ermoglicht nicht
nur den Blick auf etwa physische Entfernungen, Infrastruktur, bauliche Gegebenheiten
und Stadtteile, sondern ebenfalls auf Beziehungen, Interaktionen, soziale Verhiltnisse und
die Handlungen von Subjekten. Das Prifix ,,sozial“ weist auf soziale Zusammenhinge
hin, die Raumlichkeit konstituieren, im Unterschied zum Begriff des Raums, der ,,leicht
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eine gegebene, also unwiderrufliche Tatsache suggerieren kann“ (Kessl & Reutlinger,
2009, S. 199).

3.1.1.3 Implikationen unterschiedlicher Raummodelle fiir
Forschungsperspektiven

Die unterschiedlichen Raumvorstellungen haben Konsequenzen fiir die jeweilige For-

schungsperspektive, die wiederum die Forschungsfragen und die Wahl der Untersu-

chungsgegenstinde und -designs impliziert, was im Folgenden am Beispiel verschiedener

Forschungsstrange zum Raum in der Erziehungswissenschaft und in der Erwachsenen-

bildung dargestellt wird.

So unterscheidet Nugel (2014, S.18) fur die Erziehungswissenschaft folgende
drei Striange erziehungswissenschaftlicher Raumforschung, die von jeweils spezifischen
Raummodellen ausgehen. Erstens nennt Nugel (2014, S. 18) ,,deterministische* Posi-
tionen, die den absolutistischen Container-Raumbegriff zugrunde legen und von direk-
ten Wirkungen der raumlichen Umwelt auf das menschliche Verhalten ausgehen, wobei
mit Raum Architektur bzw. Gebidude gemeint sind, in denen Menschen wohnen, ar-
beiten, lernen und lehren. Zweites gibt es ,,possibilistische* Positionen, die, ausgehend
von subjektorientierten Raumtheorien und einem auf die Relation von Kérpern und
Beziehungspunkten ausgerichtetem Raum-Modell, den Menschen in seiner ,,Rolle des
aneignenden Gestaltens der gebauten Umwelt“ sehen, der in der Lage ist, sich ,,Riume
mehr oder weniger selbsttitig anzueignen® (Nugel, 2014, S. 21). Raum wird hier als
»gesellschaftliches Phanomen und fundamentale Kategorie des Sozialen und der Kul-
tur® (Nugel, 2014, S. 12) gesehen. Sog. ,umweltprobabilistische Positionen“ fokus-
sieren die ,,Art und Qualitidt der Beziehung zwischen Subjekten und der Architektur
(Nugel, 2014, S. 27), indem sie beispielsweise nach der Nutzung eines Raums durch
bestimmte soziale Gruppen fragen. Dabei wird Raum als ,,sozial konstruierter Raum*
(Nugel, 2014, S. 27) im Anschluss an das Raummodell von Bourdieu begriffen.

In dhnlicher Weise unterscheidet Reutlinger (2009, S. 93) drei Diskussionsstriange
zum Raum in der Erziehungswissenschaft: ,Raum als pidagogische Interaktionspra-
xis (1.), als padagogische Umwelt (2.) und als ErschliefSung der Welt im Handeln (3.).¢
Im Fokus des ersten Zugangs stehen ,pddagogisches Handeln als Sonderform sozia-
len Handelns“ (Reutlinger, 2009, S. 93, Hervorhebung v. Verf.). Das Raumverstindnis
ist demnach handlungsbasiert und durch relationale Raumvorstellungen gepragt. Der
zweite Zugang betrachtet die Ausstattung und Gestaltung von Lernsettings und Lern-
orten. Es wird gefragt: ,,Wie muss oder kann diese (padagogische) Umwelt gestaltet
(werden), damit der Mensch am besten lernt bzw. sie sich zu eigen macht?“ Die Wur-
zeln dieses Zugangs sieht Reutlinger (2009, S. 98-100) bei Rousseau, Pestalozzi, Frobel
sowie in den reformpiddagogischen Stromungen des spaten 19. und frithen 20. Jahr-
hunderts. Die dritte Thematisierung betont ,,das RaumerschliefSen, Raumerleben oder
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aber die Entwicklung des Aktions- oder Handlungsraums im Lebensverlauf“ (Reutlin-
ger, 2009, S. 95). Als historische Wurzel wird meist auf die Arbeiten von Martha und
Hans-Heiner Muchow in den 1930er Jahren zum ,,Lebensraum eines Grof3stadtkindes*
(1935) verwiesen.

Die Vielschichtigkeit des Sozialraumbegriffs und die Implikationen unterschiedli-
cher Raumvorstellungen zeigen sich auch im erwachsenenbildnerischen Diskurs. Mit
Blick auf die thematischen Schwerpunkte und die jeweils beriicksichtigten Raumdimen-
sionen konnen folgende drei Rezeptionsstrange des (Sozial-)Raumbegriffs in der Er-
wachsenenbildungswissenschaft beobachtet werden (Abbildung 3):

1. als Regulativ der Weiterbildungsbeteiligung,
2. als Aktions- bzw. Planungsraum,
3. als Bildungsort (Mania, 2014, S. 15; Mania et al., 20135, S. 29).

rdumliche Verteilung und Mobilitat

als Regulativ der Inklusion/Exklusion
Weiterbildungsbeteiligung
Ressourcen
Raum in der Regional-/Raumentwicklung

als gemeinsamer Aktions-
bzw. Planungsraum

Erwachsenenbildung/
Weiterbildung

Netzwerke/Kooperationen vor Ort

Lernorte
als Bildungsort

Lernraum

Abbildung 3. Rezeptionsstrange und Foki im Raumdiskurs der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
(Mania et al., 2015, S. 30)

Im ersten Strang sind Arbeiten zusammengefasst, welche die Bedeutung ausgewahlter
(sozial-)raumlicher Dimensionen im Kontext der Regulative der Weiterbildungsbeteili-
gung betrachten. So wird beispielsweise ausgehend von einem territorialen, absoluten
Raumbegriff der Einfluss der Entfernung vom Wohnort zur Weiterbildungseinrichtung
(Feldmann & Hartkopf, 2006; Feldmann & Schemmann, 2008; Klaus-Roeder, 1983),
der regionalen Gelegenheitsstrukturen von Angeboten der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung (Herbrechter, Loreit & Schemmann, 2011; Martin, Schomann, Schrader & Kuper,
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2015; Martin, Schomann & Schrader, 2016) sowie der individuellen Mobilitat (Tippelt
& Reich-Claassen, 2010) auf die Weiterbildungsteilnahme untersucht. Unter Riickgriff
auf Bourdieu wird das soziale Kapital bzw. werden die sozialen Beziehungen vor Ort fo-
kussiert (Bremer et al., 2015). Ein mehrdimensionaler (Sozial-)Raumbegriff, der sowohl
territoriale Aspekte als auch soziale Beziehungsstrukturen in den Blick nimmt, zeigt
sich beispielsweise in den Arbeiten des Programms ,,Inklusion/Lernen im Quartier des
Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung (Hoffmann & Mania, 2013, 2015; Hiils-
mann & Mania, 2011; Kil et al., 2011; Kil & Kronauer, 2011; Mania, 2013).

Der zweite Strang fokussiert Untersuchungen, welche (Sozial-)Raum als gemein-
samen Aktions- bzw. Planungsraum begreifen. Dabei geht es einerseits um koopera-
tive Bildungsplanung mit dem Ziel endogener Regional- bzw. Raumplanung (Faulstich,
Teichler & Doring, 1996), wobei entweder territoriale Beziige zugrunde gelegt werden
(Gnahs & Weifs, 2012) oder tiber relationale Raumbegriffe (Bretschneider & Nuissl,
2003) argumentiert wird. Andererseits wurden im Zuge der Diskussion um regionale
Bildungslandschaften, Lernende Region und Lernen vor Ort Fragen nach Faktoren ge-
lungener Netzwerke und Kooperationen gestellt (Emminghaus & Tippelt, 2009). Dabei
kann von einem zweistufigen Raumbegriff gesprochen werden, ,,bei dem sich funktio-
nale Riume innerhalb von Territorien auftun“ (Mania et al., 20135, S. 34).

SchliefSlich geht es unter dem Stichwort ,,(Sozial-)Raum als Bildungsort“ um Arbei-
ten, welche die ,,Bildungseinrichtungen und ihr Angebot mit Blick auf ihren Standort,
das heifst ihre Lokalitdt“ (Mania et al., 20135, S. 34) beschreiben. Territoriale Beziige auf
Sozialraum zeigen sich etwa in den Regionalanalysen von Angebots- und Beteiligungs-
strukturen in stadtischen oder lindlichen Riumen ausgewahlter Bundeslander (Robak
& Petter, 2014). Relationale Raumbegriffe dienen wiederum beispielsweise als theoreti-
scher Bezug in den Arbeiten zur Aneignung von Lernorten von Kraus (2010, 2015). Der
Fokus auf die architektonische Gestaltung von Lernrdumen zeigt sich in den Arbeiten
von Stang (2015), wihrend Fleige (2013) zudem u.a. die Kategorien Lebenswelt und
Lerninteressen berticksichtigt.

Stellten frithere Arbeiten Raumbeziige eher implizit durch die Beriicksichtigung
einzelner (Sozial-)Raumdimensionen her, wurden im Zuge des ,,Spatial Turns“ in den
Sozialwissenschaften und der verstirkten Rezeption des relationalen Raumbegriffs von
Low (2001) die ,,Raumbeziige in der Erwachsenen- und Weiterbildung immer explizi-
ter, so dass der (Sozial-)Raumdiskurs in den neueren Arbeiten als theoretischer Bezugs-
rahmen fungiert“ (Mania et al., 20135, S. 36).

Gerade relationale (Sozial-)Raumvorstellungen, die sowohl die Betrachtung der ad-
ministrativen Einheiten, geografischen Entfernungen und infrastrukturellen Benachtei-
ligungen als auch von sozialen Beziehungen, Machstrukturen und Ressourcen erlauben,
haben das Potenzial, komplexe Sachverhalte umfassend zu untersuchen, und werden
daher fiir die vorliegende Forschungsarbeit als theoretisch fruchtbar eingeschitzt.
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3.2.1 Sozialraumorientierung als integrierender Ansatz und
mehrdimensionales Modell

Ein relationaler (Sozial-)Raumbegriff dient auch in den fir die vorliegende Arbeit als

theoretischer Bezugsrahmen gewihlten sozialraumorientieren Ansitzen als theoretische

Grundlage. So greifen auch Frichtel, Cyprian und Budde (2010b) die Diskussion um

den Raumbegriff und die Konstitution von Riumen auf, indem sie sich in ihren Aus-

fithrungen immer wieder auf den relationalen Raum im Anschluss an Loéw beziehen.

Sozialraumorientierung ist ,nicht eine neue , Theorie“, kein mit anderen ,,Schu-
len“ konkurrierender Ansatz, sondern eine unter Nutzung und Weiterentwicklung ver-
schiedener theoretischer und methodischer Blickrichtungen entwickelte Perspektive
(Hinte, 2009, S. 23). Als ,,integrierender, mehrdimensionaler Arbeitsansatz* (Friichtel
et al., 2010b, S. 22) ist Sozialraumorientierung auf der theoretischen Ebene , transdis-
ziplinar“ (Budde & Friichtel, 2011, S. 14) angelegt, weil sie Konzepte verschiedener
Wissenschaften wie Psychologie und Soziologie nutzt und weiterentwickelt.

»Da es die Sozialraumorientierung ... nicht gibt“ (Fehren & Hinte, 2013, S. 8, Her-
vorhebung v. Verf.) wird vor allem auf das sozialraumorientierte Konzept von Friichtel,
Cyprian und Budde (2010b) rekurriert, welches in dem sog. ,,SONI-Schema® miindet,
das vier sozialraumliche Dimensionen unterscheidet: Sozialstruktur (S), Organisation (O),
Netzwerk (N) und Individuum (I). Gerade die Verbindung der vier Dimensionen zu einem
» Weitwinkelobjektiv einer komplexen Sicht auf komplexe Dinge*“ (Budde & Friichtel,
2011, S. 15) ist das eigentlich ,,Neue“ und ,,Besondere* an der Sozialraumorientierung.

Beim Skizzieren der konzeptionellen Grundlagen und Prinzipien der Sozialraum-
orientierung wird zudem auf das ,,Fachkonzept Sozialraumorientierung® des Instituts
fiir Stadtteilentwicklung, Sozialraumorientierte Arbeit und Beratung (ISSAB) der Univer-
sitit Duisburg-Essen verwiesen. Friichtel, Cyprian und Budde (2010b, S. 39) bezeichnen
die Arbeiten des ISSAB als eine ,,wesentliche Referenzlinie der Sozialraumorientierung®.
Die Autoren des ,,Fachkonzepts Sozialraumorientierung® selbst beschreiben das Kon-
zept als die ,elaborierteste Variante der SRO“ (Fehren & Hinte, 2013, S. 8). Sowohl das
»SONI-Schema* als auch das ,,Fachkonzept Sozialraumorientierung® sind im sozialar-
beiterischen Diskurs verortet und dienen nicht nur der Theorienentwicklung, sondern
sind als Handlungskonzepte fur die Praxis bzw. als Arbeitsansatz (Budde & Friichtel,
2011, S. 14; Frichtel et al., 2010b, S. 22) oder gar als ,,Strukturprinzip fiir die Organi-
sation sozialer Dienste“ (Fehren & Hinte, 2013, S. 11) konzipiert. Beim Abgrenzen der
Sozialraumorientierung im Rahmen der vorliegenden Arbeit geht es jedoch nicht um
konkrete Forderungen und Empfehlungen an die verschiedenen Arbeitsfelder Sozialer
Arbeit, sondern um die Herausarbeitung der Besonderheit einer sozialraumorientierten
(Forschung-)Perspektive.

Sozialraumorientierung versteht sich als verschiedene theoretische Konzepte in-
tegrierender Ansatz (Budde & Friichtel, 2011, S. 14; Fehren & Hinte, 2013, S. 16;
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Friichtel et al., 2010b, S. 22). Im Folgenden werden die theoretischen Beziige der Sozial-
raumorientierung (Kap. 3.1.2.1), die Charakteristika und Prinzipien der Sozialraum-
orientierung (Kap. 3.1.2.3.), kritische Positionen und Gefahren der Sozialraumorientie-
rung (Kap. 3.1.2.3) sowie die vier Dimensionen des SONI-Modells (3.1.2.4) skizziert.

3.1.2.1 Theoriebeziige der Sozialraumorientierung
Neben dem Einbezug der Theorie des Sozialen Kapitals* im Anschluss an Bourdieu
(1983), Colemann (1991) und Putnam (2000), rekurriert Sozialraumorientierung als in-
tegrierender Ansatz insbesondere auf die Denktradition der Gemeinwesenarbeit (GWA)
und die Theorie der Lebensweltorientierung nach Thiersch (2000), deren Hauptaspekte
im Folgenden kurz skizziert werden. Dabei werden Aspekte fokussiert, die fiir die vor-
liegende Arbeit als konzeptioneller Hintergrund relevant sind.

Sozialraumorientierung steht in der Tradition der Theorie und Praxis der GWA,
die in den 1960er und 1970er Jahren aus der angelsichsischen Tradition der ,,com-
munitybezogenen® Ansitze nach Deutschland iibertragen wurde (Budde & Friichtel,
2011; Fehren, 2009; Fehren & Hinte, 2013; FlefSner, 2011). Zentralpunkt der GWA
ist die Uberwindung der Fokussierung der Mikroperspektive, d.h. der ,Individuali-
sierung gesellschaftlich verursachter Problemlagen® (Fehren, 2009, S. 287) durch die
Beriicksichtigung der Handlungsebene ,,Community“, d.h. ,,Gemeinwesen“, die im
Anschluss an sozialokologische Ansitze als Mesoebene zwischen der ,,Mikroebene
(Familie, Freunde, primare soziale Netze) und der Makroperspektive (Gesamtgesell-
schaft)“ (Fehren, 2009, S. 288) angesiedelt ist. Friichtel, Cyprian und Budde (2010b,
S.22) sprechen in diesem Kontext von der ,,Mensch-in-Umwelt-Perspektive®, die
davon ausgeht, dass Individuen von ,sozialen, 6konomischen, kulturellen, admi-
nistrativen Verhiltnissen® nicht nur beeinflusst werden, sondern auch auf diese ein-
wirken konnen. Es geht darum, den ,,Zusammenhang von personlichen, sozialen,
materiellen und infrastrukturellen Begrenzungen® nicht auszublenden und ,,Lebens-
welten ganzheitlich zu erfassen® (Littringhaus, 2011, S. 15). Die Theorie der GWA
bot zudem eine akzentuierte Sichtweise auf ,,in den sozialen Riumen vorfindbare Er-
scheinungsformen gesellschaftlicher Ungleichheit, Unterprivilegierung, Ausgrenzung
und 6konomischer bzw. sozialer/psychischer Not“ (Hinte & Treef3, 2011, S. 23). So
lasst sich als Verdienst der GWA das Schirfen des ,,Blicks auf sozialriumliche und
lebensweltliche Dimensionen sozialer Ungleichheit“ (Hinte & Treefs, 2011, S. 23)
konstatieren.

Der sozialraumliche Ansatz wird meist ,,im Umkreis des Paradigmas der Lebens-
weltorientierung® (Lang et al., 2005, S. 7) diskutiert, so dass die Orientierung an So-
zialrdumen einen neuen Zugang zu den Lebenswelten der Individuen, hier als Adres-

4 Auf die Theorie des Sozialen Kapitals wird bei der Beschreibung der Dimension ,Netzwerk® (siche dazu
Kapitel 3.1.2.4.3) eingegangen.
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satinnen und Adressaten Sozialer Arbeit, verspricht. Dabei wird hauptsichlich auf die
Theorie der Lebensweltorientierung nach Thiersch (2000) verwiesen, die wiederum
unterschiedliche theoretische Linien aufgreift (Grunwald & Thiersch, 2010, S. 103):
die ,hermeneutisch-pragmatische Traditionslinie der Erziehungswissenschaft
(Dilthey, Nohl, Weniger und — weiterentwickelt zur sozialwissenschaftlichen und
kritischen Padagogik — Roth, Mollenhauer)“,
die ,,soziologischen Ansitze der Chicago School und des symbolischen Interaktio-
nismus (Mead, Goffmann)“,
die ,,phinomenologisch sozialwissenschaftlichen Rekonstruktionen von Alltag und
Lebenswelt (Heidegger, Husserl, Schiitz, Berger/Luckmann)“ und
Ansitze einer kritischen Alltagstheorie (Lukasc, Kosik) und die Arbeiten von Ha-
bermas, Beck und Bourdieu.

Das Konzept der Lebenswelt verbindet somit die , pragmatisch-kritische Erziehungs-
wissenschaft mit dem interaktionistischen Paradigma, reformuliert im Kontext der kri-
tischen Alltagstheorie und bezogen auf neuere Gesellschaftsanalysen® (Grunwald &
Thiersch, 2010, S. 103). ,,Lebenswelt“ steht fiir den hohen Wert der Subjektperspek-
tive, d.h. fir die Orientierung an den Erfahrungen, Bediirfnissen und Kompetenzen der
Individuen, wobei der Wohnort mit seinen institutionellen Arrangements als Teil der
Lebenswelt der Bewohnerinnen und Bewohner begriffen wird (Rahn, 2010). Im An-
schluss an die phinomenologische Soziologie wird ,,Lebenswelt* stark an den Begriff
des Alltags gekoppelt und beschreibt ,ein Interesse an der Konkretheit menschlichen
Lebens, dem praktischen Handeln der Individuen und ihrer Lebensfithrung® (Rahn,
2010, S. 143). Der Alltag wird als der Ort herausgearbeitet, ,,wo sich Gesellschaft
als strukturell gepragte Lebensverhiltnisse und Individuen in Form personlicher Le-
bensstile treffen (Budde & Friichtel, 2011, S. 16). Thiersch (2000, S. 47) beschreibt
»Alltdglichkeit als heuristisches Prinzip, das gepragt ist durch komplexe Wirklichkeit,
die Lebensgeschichte der Menschen, deren Erfahrungen, Kompetenzen, Erwartungen,
Hoffnungen, Angste und Aufgaben sowie den 6konomischen, politischen, sozialen und
individuellen Raum als auch gesellschaftliche Entwicklungstendenzen der Pluralisie-
rung und Individualisierung. ,,Lebensweltorientierung® bedeutet den Bezug auf ,,die
Vielfaltigkeit und Komplexitit gegebener Lebenserfahrungen und Lebensprobleme*
sowie Beriicksichtigung der Ganzheitlichkeit sozialer Beziige und Zusammenhinge
(Thiersch, 2000, S. 28).° Fiir die Institutionen impliziert eine Lebensweltorientierung
die Notwendigkeit der Orientierung an den Adressatinnen und Adressaten mit ihren
spezifischen Selbstdeutungen und Handlungsmustern sowie Dezentralisierung im Sinne
der Regionalisierung der Angebotsstrukturen, der Erreichbarkeit und Kooperationen

5 Die Charakteristika der Lebenswelt werden bei der Beschreibung der Dimension ,,Individuum* (Kap. 4.4)
erlautert.
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vor Ort (Fehren & Hinte, 2013, S. 17; Hinte, 2009, S. 23; Hinte & Treef3, 2011, S. 45).
Vor dem Hintergrund der Ungleichheit der Lebenswelt, ihrer Pluralitit, ihren Zumu-
tungen und den damit einhergehenden Wahl- und Entscheidungsnotwendigkeiten sind
Institutionen zudem gefordert, Mitbestimmungsmdoglichkeiten bzw. Partizipation bei
der Planung, Gestaltung und Durchfithrung von Angebotsstrukturen zu gewahrleisten
(Thiersch, 2000, S. 31-33). Lebensweltorientierte Forschung fragt nach Deutungs- und
Handlungsmustern im Alltag, lebensweltlichen Erfahrungen und Lebensweisen sowie
der Passung und Diskrepanz zwischen den Vorstellungen der Menschen und den pro-
fessionellen Programmen, Strukturen und Handlungsmustern, also den padagogisch in-
szenierten Lebenswelten (Grunwald & Thiersch, 2010, S. 109; Thiersch, 2002, S. 156).
Als Zugang zur Lebenswelt werden vor allem qualitativ orientierte Forschungsarbeiten
und wissenschaftliches bzw. professionelles ,, Verstehen® als regelgeleitete, intersubjek-
tiv Uberpriifbare Interpretation vorgeschlagen (Grunwald & Thiersch, 2010, S. 109;
Rahn, 2010, S. 146).

Als weitere Bezugspunkte der Sozialraumorientierung verweisen Friichtel, Cyprian
und Budde (2010b, S. 23) auf die Empowerment-Ansitze, die auf Selbstverantwortung,
Aktivierung und Stirken des Individuums abzielen sowie Konzepte der Organisations-
entwicklung, wonach ,,Organisationen und Verwaltungen primir als Ergebnisse sozia-
len Handelns und damit sinnbezogen konstruiert und zielbezogen verinderbar begrif-
fen werden“.

FlefSner (2011, S. 9) sieht den historischen Bezugsrahmen fiir die Konjunktur der So-
zialraumorientierung der 1990er Jahre im Modernisierungsdruck, der durch komplexe
gesellschaftliche Veranderungen wie dem ,,Zusammenbruch des Sozialismus®, der Wie-
dervereinigung, wirtschaftlicher Umbriiche im Zuge der Digitalisierung und Globalisie-
rung, der Agenda des ,aktivierenden Sozialstaates®, ,,sozialpolitischer Deregulierung®,
»Okonomisierung® und der ,Krise der 6ffentlichen Haushalte“ sowie Individualisie-
rung und ,,sozialer Segregation® ausgelost wurde (siehe dazu auch Bingel, 2011; Flefner,
2011, S. 9). Im Hinblick auf forschungsmethodologische Zuginge der Sozialraumorien-
tierung verweist FleSner (2011, S. 7-11) auf die Arbeiten von Muchow zum ,,Lebens-
raum des GrofSstadtkindes®, die auf mehrjahrigen Beobachtungen basiert.

3.1.2.2 Charakteristika und Prinzipien der Sozialraumorientierung

Budde und Friichtel (2011, S. 14) greifen im Hinblick auf die Herausarbeitung von Spe-
zifika der Sozialraumorientierung auf die Arbeiten des ISSAB, das heift auf das ,,Fach-
konzept Sozialraumorientierung® (Fehren & Hinte, 2013) zuriick, das mittlerweile in
verschiedenen Arbeitsfeldern Sozialer Arbeit, wie der offenen Jugendarbeit (Deinet,
2005), dem Quartiersmanagement (Grimm, Hinte & Litges, 2004), der Gesundheits-
forderung (Bestmann, Hiseler & Mann, 2008) oder der Altenarbeit (Dorner, 2007), als
konzeptionelle Grundlage dient.
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Als Charakteristika der Sozialraumorientierung werden dabei folgende Prinzipien an-
gefiithrt (Fehren & Hinte, 2013, S. 17; Friichtel et al., 2010b; Hinte, 2009, S. 23; Hinte
& Treefs, 2011, S. 45):

Orientierung an Interessen und an Bedurfnissen der Menschen,

Unterstitzung der Eigeninitiative und Selbsthilfe,

Nutzung der Ressourcen der Menschen und des Sozialraums,

zielgruppen- und bereichsiibergreifende Sichtweise,

Kooperation und Koordination.

Im Folgenden werden die Implikationen dieser Prinzipien fiir die Betrachtung der
(Nicht-)Beteiligung sog. ,,bildungsferner Gruppen® an organisierter Weiterbildung he-
rausgearbeitet.

Orientierung an Interessen und an Bediirfnissen der Menschen

Entgegen der Raumsemantik wird die Sozialraumorientierung als ein ,hochgradig
personenbezogener Ansatz“ (Hinte, 2009, S. 29) definiert, weil die Interessen und Be-
diirfnisse der Subjekte den Ausgangspunkt jeglicher Uberlegungen darstellen. Es geht
darum, die Lebenslagen und Lebenswelten der Menschen zu beriicksichtigen sowie de-
ren Einstellungen, Belange und Anliegen ernst zu nehmen. Von den professionell pa-
dagogisch Handelnden wird gefordert, die Adressatinnen und Adressaten nach ihren
Interessen und Bediirfnisse zu fragen, statt eigene Bedarfsvorstellungen bzw. -vermu-
tungen zu oktroyieren. Die Orientierung an den Interessen bedeutet jedoch nicht, dass
im Sinne des neoliberalen Merksatzes die Verantwortung fir Weiterbildungsbeteiligung
den Individuen selbst zugeschrieben wird, sondern dass die Programme, Inhalte und
Angebotsstrukturen organisierter Weiterbildung aus der Perspektive der Subjekte be-
trachtet werden.

Unterstiitzung der Eigeninitiative und Selbsthilfe

Sozialraumorientierung zielt auf die Unterstiitzung der Eigenstandigkeit und Aktivi-
tat der Individuen in ,,moglichst selbstbestimmten Lebenszusammenhingen (Hinte &
Treef3, 2011, S. 58) ab. Es geht dabei nicht um Hilfe und Unterstiitzung, sondern die
Gestaltung solcher Rahmenbedingungen und Arrangements, die eine Mitbestimmung
der Adressaten ermoglichen. Die Partizipation der Individuen, beispielsweise bei der
Konzeption von Lernangeboten, bedarf eines Menschenbilds, das von einem miindigen
Subjekt ausgeht.

Nutzung der Ressourcen der Menschen und des Sozialraums
Sozialraumorientierte Ansitze richten ihr Augenmerk zum einen auf die Ressourcen

der Menschen und zum anderen auf die Ressourcen des Sozialraums. Die Betrach-
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tung der menschlichen Ressourcen konzentriert den Blick im Sinne der humanisti-
schen Psychologie, systemischer Ansitze und der kooperativ-integrativen Padagogik
auf die Potenziale, Fihigkeiten, Kompetenzen und Stirken, statt auf (vermeintliche)
Defizite und Bedarfslagen (Hinte & Treefs, 2011, S. 60-65). Dabei ldsst sich zwischen
personlichen Ressourcen (z.B. korperlicher Konstitution, geistigen und emotionalen
Fihigkeiten, Bildungsstand und Qualifikationen, Motivationen und Erfahrungen), so-
zialen Ressourcen (z.B. Beziehungen in der Familie, im Freundeskreis, in der Nach-
barschaft, in sozialen Netzwerken, auf der Arbeit), materiellen Ressourcen (z.B. Fi-
nanzsituation, Besitz und Eigentum, Wohnsituation und Fortbewegungsmittel) sowie
infrastrukturellen Ressourcen (z.B. Anbindung des 6ffentlichen Personennahverkehrs,
Einkaufsmoglichkeiten, Dienstleistungsangeboten, Bildungsangeboten, Arbeitsmarkt)
differenzieren.

Der Blick auf die Ressourcen des Sozialraums sensibilisiert fiir die Beriicksichti-
gung der Netzwerkstrukturen und Potenziale in der unmittelbaren Lebenswelt, der
Wohn- oder Arbeitsumgebung, der Menschen. Es geht in erster Linie um die bereits
genannten sozialen Beziehungsnetze, unter anderem innerhalb der Familie, unter Be-
kannten, Kolleginnen und Kollegen, Gleichgesinnten. Zudem konnen auch die Ak-
teure und Institutionen vor Ort als aktive oder aktivierbare Ressourcen im Sinne
der Weitergabe von Informationen, Empfehlungen bzw. Warnungen gesehen werden.
Relevant ist nicht die Wahrnehmung des Raums als absoluter bzw. materialer Raum,
sondern die Aneignungsprozesse im sozialen Raum, die mit unterschiedlicher Wahr-
nehmung und Nutzung von Raumelementen durch unterschiedliche Personen einher-
gehen.

Zielgruppen- und bereichsiibergreifende Sichtweise

»Zielgruppeniibergreifende Sichtweise“ bedeutet die Vermeidung eines schablonenhaf-
ten Bicks auf vorab definierte ,,Problemgruppen®, um Etikettierungen und Stigmatisie-
rungen zu verhindern. Der Mensch wird so ,,nicht vorrangig als Exemplar einer statis-
tisch erfassbaren Kohorte (Nationalitit, Generation, Geschlecht usw.) gesehen, auf den
alle Eigenschaften des Durchschnittsexemplars dieser Zielgruppe zutreffen, sondern als
hochst eigenartige Person mit bestimmten Themen und Interessen“ (Hinte & Treef3,
2011, S. 72-73). Als Orientierung dient dabei der Leitgedanke der Inklusion, wonach
keine Aussonderung ausgewaihlter Zielgruppen in Spezialsettings erfolgt (Friichtel et
al., 2010b). Sozialraumbezug bringt zudem auch bereichsiibergreifende Sichtweisen auf
Systeme und Organisationen mit sich, so dass Funktionen und Aufgaben einzelner Insti-
tutionen moglichst erginzend wahrgenommen werden und in grofSeren (Wirkungs-)
Zusammenhingen gedacht werden.
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Kooperation und Koordination

Ausgehend vom Leitgedanken der Lebensweltorientierung fordern sozialraumorien-
tierte Ansitze eine ganzheitliche Sichtweise auf die jeweiligen Problemlagen, wodurch
Losungsstrategien und Ursachen nicht in Zustindigkeitsbereichen einzelner Institutio-
nen oder Akteurinnen und Akteure gesehen werden, sondern als Zusammenwirken ver-
schiedener Bereiche (Hinte & Treefs, 2011, S. 75). Die Institutionen sowie Akteurinnen
und Akteure vor Ort werden im Hinblick auf ihr Zusammenspiel und ihre Komplemen-
taritit mit dem Ziel der gegenseitigen Vernetzung zugunsten einer Anndherung an die
Lebenswelt der Individuen analysiert.

3.1.2.3 Kritische Positionen und Gefahren in der Sozialraumdiskussion
Inzwischen wird ein inflationdrer Gebrauch des Begriffs ,Sozialraumorientierung*
durch eine fast omnipriasente Bezugnahme auf den Raum bemingelt (Budde & Friich-
tel, 2011, S. 20; FlefSner, 2011, S. 4; Giinzel, 2009a, S. 12-13; Hinte, 2009, S. 25). Frit-
sche, Lingg und Reutlinger (2010, S. 11) sprechen von einem ,,Begriffsdschungel“ und
einer synonymen und mitunter beliebigen Verwendung mancher Begriffe in den Reden
vom Raum. Die Kritik bezieht sich zumeist auf die enge Auslegung des ,,Fachkonzepts
Sozialraumorientierung® und die Uberbetonung von Raumeffekten.

Verbunden mit der Kritik am absoluten bzw. territorialen Raumbegriff wird von
»Containerisierung® oder ,, Territorialisierung des Sozialen“ gesprochen (Ebner von
Eschenbach & Ludwig, 2015; Fehren, 2009, S. 289; Fritsche et al., 2010, S. 13; Werlen,
2005). Durch die Fokussierung auf sozial benachteiligte Stadtteile oder Quartiere er-
folge eine ,,Uberbetonung des Raums als benachteiligender Faktor gegeniiber der sozia-
len Lage der Benachteiligten® (Fehren, 2009, S. 286). Demnach tragen sozialraumliche
Konzepte dazu bei, ,,betroffene Menschen auf ihren Sozialraum zuriickzuwerfen® (Feh-
ren & Hinte, 2013, S. 51). Fritsche, Lingg und Reutlinger (2010, S. 17) nennen zudem
die Gefahr der Homogenisierung und Verdinglichung, indem Bewohnerinnen und Be-
wohner eines bestimmten Stadtteils oder Quartiers als eine homogene Gruppe aufgrund
ihres Wohnorts gesehen werden. Es wird herausgestellt, dass die kiinstlich von Planern
festgelegten territorialen Grenzen bzw. Administrationseinheiten nicht unbedingt den
individuellen Lebenswelten entsprechen. Fehren und Hinte (2013, S. 45-46) verweisen
darauf, dass diese Differenz keineswegs bestritten wird, der territoriale Aspekt jedoch
aus planerischer Sicht relevant ist. Des Weiteren wird angesichts der Technologisierung
und Globalisierung hinterfragt, inwiefern die unmittelbare raumliche Umgebung fiir
die Lebenswelt der Individuen iiberhaupt bedeutsam ist. Mit Blick auf die Lebenswirk-
lichkeit von Armutsbevolkerung gibe es laut Hinte (2009, S. 26) jedoch zahlreiche Be-
funde, dass ,,die raumliche Umgebung von hoher Bedeutung fir die Ressourcensuche
und Sinnstiftung ist*.
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Als Reaktion auf die Diskussion zur Kritik an der Sozialraumorientierung wird Sozial-
raum als ein ,,Konstrukt“ (Fehren & Hinte, 2013, S. 26) definiert. In Anlehnung an das
Community-Konzept der Chicago-School schligt Fehren (2009) zudem folgende zen-
trale Merkmale eines reflektierten Raumbegriffs vor. Um die territoriale Fokussierung
auf den lokalen Nahraum als Ursache sozialer Problemlagen zu vermeiden, geht es um
Aktivierung endogener und exogener Potenziale, die Verschrankung der Lebenswelt und
des Systems iiber den Sozialraum, tiber die Beachtung der Wechselwirkungen zwischen
der Welt der Institutionen wie Schulen, Kindertageseinrichtungen, Moscheen, Polizei,
Jugendzentren oder Seniorenheimen und den Lebenswelten der Biirgerinnen und Biirger
sowie die Betrachtung des Sozialraums als ,,Kompromissformel von lebensweltlichem
Kommunikationsraum und administrativer Steuerungsgrofse (Fehren, 2009, S. 291).
Demzufolge wird im Anschluss an die Diskussion um den relationalen Raumbegriff die
»Doppeldeutigkeit des Raumbezugs* herausgestellt, so dass ,,die Schneidung adminis-
trativer kompatibler Sozialraume informelle gewachsene raumliche Strukturen, Identi-
taten und Beziehungsnetzwerke berticksichtigen muss“ (Fehren & Hinte, 2013, S. 24).

3.1.2.4 Dimensionen des SONI-Modells

Das sozialraumliche Modell von Friichtel, Cyprian und Budde (2010b), das in dem sog.
SONI-Schema miundet, unterscheidet vier Dimensionen: Sozialstruktur (S), Organisa-
tion (O), Netzwerk (N) und Individuum (I) (Abbildung 4). Die vier Dimensionen wer-
den dabei als Handlungsfelder und Ebenen beschrieben, die durch die ,,Verbindung von
Fall, Feld, Organisation und Struktur® einen mehrdimensionalen sozialen Raum eroff-
nen (Frichtel et al., 2010b, S. 11). Sozialraumorientierung thematisiert dabei sowohl
die Bedingungen des Systems (Dimensionen ,,Sozialstruktur® und ,,Organisation®) als
auch die Bedingungen der Lebenswelt (Dimensionen ,,Netzwerk® und ,,Individuum*)
(Friichtel et al., 2010b, S. 29).

System Sozialstruktur Organisation

Lebenswelt Netzwerk Individuum

Abbildung 4. Das SONI-Schema in Anlehnung an Friichtel, Cyprian und Budde (2010b, S. 29)
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Im Folgenden werden die vier Dimensionen einzeln erldutert, wobei zur Konkretisie-
rung und Erlduterung auf die von Friichtel, Cyprian und Budde (2010b) genannte Pri-
mirliteratur zurlickgegriffen wird. Bei der Beschreibung der vier Dimensionen werden
jeweils die in der betreffenden Dimension im Fokus stehenden Raumaspekte sowie die
Besonderheiten des spezifischen Blickwinkels genannt.

Sozialstruktur
»Sozialer Raum® wird im Anschluss an Low (2001, S. 181) als relationaler Raum
verstanden, d.h. als ,relationale (An)Ordnung von Menschen und sozialen Giitern
(Friichtel et al., 2010b, S. 199). Die Entstehung von sozialen Raumen benennt er als
Spacing und Syntheseleistung (Low, 2001). Wahrend Spacing das ,,Sich-Positionieren
von Menschen gegentiber anderen Menschen®, z.B. tiber die Platzwahl bei einer Ver-
anstaltung oder das Bauen von Hausern, das Abmessen und Abgrenzen von Grund-
stiicken, beschreibt, bezieht sich die Syntheseleistung auf , Wahrnehmungs-, Erin-
nerungs- und Vorstellungsprozesse®, mittels derer Giliter und Menschen zu Riaumen
zusammengefasst werden (Friichtel et al., 2010b, S. 199). Am gleichen Ort konnen so
,unterschiedliche Riume konstituiert werden“ (Friichtel et al., 2010b, S. 199). Die Ge-
staltungsmoglichkeiten und Gelegenheitsstrukturen werden von folgenden ,,Bauteilen
des Sozialen Raums* (Friichtel et al., 2010b, S. 200) beeinflusst:

materielle Ressourcen,

Wissen,

Rang und Zugehorigkeit,

Einschluss und Ausgrenzung.

Der ,konkrete Zugang zu Raumen vor Ort“ ist demnach von ,unterschiedlichen so-
zialen Positionen, Ressourcen und Verhaltensrepertoires* (Friichtel et al., 2010b,
S.200) abhingig. Um die Verteilung von Chancen der Individuen in einem Raum
zu beschreiben, verweisen Friichtel, Cyprian und Budde (2010b, S. 19) auf Bourdieu
(1983, S. 183), der zwischen dem ,,0konomischen, kulturellen und symbolischen Ka-
pital“ unterscheidet. ,,Das Kapital erlaubt es, unerwiinschte Personen oder Sachen auf
Distanz zu halten und zugleich sich den (gerade hinsichtlich ihrer Verfiigung iiber Ka-
pital) erwinschten Personen und Sachen zu nihern® (Bourdieu, 1997, S. 164). Wih-
rend hohes Kapital eine gewisse Unabhingigkeit vom regionalen Kontext impliziert,
weil beispielsweise raumliche Distanzen mit dem FEinsatz des 6konomischen Kapitals
mittels Besitz von Transportmitteln oder Nutzung offentlicher Verkehrsmittel problem-
los iiberwunden werden konnen, fihrt dagegen ein Mangel an Kapital zu ,,Erfahrung
der Begrenztheit“ bzw. ,,Gebundenheit an den regionalen Kontext* (Bourdieu, 1997,
S. 121). Fehlende Ressourcen bedeuten also eine starke Abhingigkeit von der regiona-
len Gelegenheitsstruktur, da weitere Riume nicht ohne Weiteres zuginglich sind. Mit
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dem Begriff ,,Club-Effekt“ beschreibt Bourdieu (1997, S. 166) Prozesse der SchliefSung
bzw. Offnung von bestimmten Riumen in Abhiingigkeit vom 6konomischen, sozialen
und kulturellen Kapital. So kann der Zugang zu bestimmten Riumen an bestimmte
Ressourcen oder Eigenschaften gekniipft sein, so dass alle Personen, die tiber diese nicht
verfugen, sich fremd und ausgeschlossen fithlen. ,Man kommt dort, wo man nicht
hingehort, schwer rein und von dort, wo man ist, nicht einfach weg* (Frichtel et al.,
2010b, S. 20). Innerhalb sozialer Rdume spielen sich sowohl Inklusions- und Exklu-
sionsprozesse ab. So kann ein sozialer Raum einerseits identititsstiftend wirken und
Ressourcen verleihen. Andererseits kann die Zugehorigkeit zu einem bestimmten Raum
auch Stigmatisierungseffekte und soziale Benachteiligung mit sich bringen (Bourdieu,
1997, S. 166). ,,Die raumliche Versammlung einer in ihrer Besitzlosigkeit homogenen
Bevolkerung hat auch die Wirkung, den Zustand der Enteignung zu verdoppeln, insbe-
sondere in kulturellen Angelegenheiten und Praktiken“ (Bourdieu, 1997, S. 166). Ver-
trautheit und Fremdheit sind nicht nur vom Kapitalbesitz anhiangig, sondern auch von
der geografischen Nahe und Distanz (Friichtel et al., 2010b, S. 20).

Mit Blick auf die Dimension ,,Sozialstruktur® wird demnach der , gesellschaftliche
Kontext“ als Gelegenheitsstruktur betrachtet, so dass strukturelle Ursachen von Prob-
lemen und Ungleichheiten in den Vordergrund geraten (Friichtel et al., 2010b, S. 25).
Es geht um die (ungleiche) Verteilung von Entwicklungschancen, Einfluss und Besitz,
die von rechtlichen Grundlagen, der kommunalen Verwaltung, der wirtschaftlichen und
sozialen Situationen, der Infrastrukturausstattung in einem Raum sowie den Werten,
Normen und Traditionen beeinflusst wird (Friichtel et al., 2010b, S. 19-39). Zudem
lasst sich der Raum als Standortfaktor beispielsweise hinsichtlich der Versorgung mit
Verkehrsinfrastruktur und Bildungsinfrastruktur beleuchten.

Organisation

Ausgehend von der Dimension ,,Organisation® wird Raum als Steuerungs- und Pla-
nungsraum, als ,Macht- und Entscheidungsraum, Gestaltungs- und Interventions-
raum*“ gesehen (Frichtel et al., 2010b, S. 18).

Der Zugang von Individuen zu Organisationen wird durch ,,Portale“ (Friichtel
et al., 2010b, S. 18) gestaltet, die inkludierend oder exkludierend wirken kénnen. So
konnen bestimmte Gruppen angesprochen oder eingebunden und gleichzeitig andere
ausgeschlossen oder behindert werden. Portale lassen sich als eine ,,Schnittstelle zwi-
schen System und Lebenswelt (Frichtel et al., 2010b) definieren. ,,Der Fachbegriff
(lat. porta, ,,Pforte“), stammt aus der Architektur, wo er eine bewusst auffillig gestal-
tete Tur bezeichnet (Friichtel et al., 2010b, S. 120, Hervorhebung v. Verf.). ,,Portale
sind ... bewusst auffillige, kunstvoll gestaltete Eingidnge, die fiir das dahinter stehende
Geschehen werben, dazu einladen, neugierig machen® (Friichtel et al., 2010b, S. 121).
Um den Zugang zu ,,6ffnen®, ist eine Ausrichtung des Themenprofils an den Interessen,
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Erwartungen und Bediirfnissen der Individuen, die Moglichkeit der Mitgestaltung der
Adressatinnen und Adressaten sowie eine ,,lebensweltnahe Platzierung“ der Angebote
forderlich (Friichtel et al., 2010b, S. 18). Die ,,Passung“ zwischen den Angeboten der
Organisation und der Lebenswelt der Individuen wird auch von der ,,Niedrigschwel-
ligkeit“ der Portale beeinflusst (Friichtel et al., 2010b, S. 123). Diese entsteht dadurch,
»dass die Besucher das Angebot inhaltlich und personell vortesten konnen, ohne sich
youten® zu miissen® (Friichtel et al., 2010b, S. 124) und konkretisiert sich in folgenden
drei Aspekten (Friichtel et al., 2010b, S. 123-124):
Flexibilitit der Offnungszeiten:
Wann ist eine Anmeldung fiir die Angebote moglich?
Wann finden die Angebote statt?
Gibt es variable zeitliche Strukturen (z.B. vormittags, abends, am Wochenende?)
bei den Angeboten?
Ortsentscheidungen:
Wie gestaltet sich die Erreichbarkeit des Veranstaltungsorts mit verschiedenen Ver-
kehrsmitteln?
Gibt es ggf. Standorte in verschiedenen Stadtteilen?
Finden die Angebote dort statt, wo die ,,Biirger ihren Alltag leben* (Friichtel et al.,
2010b, S. 123)?
Informationspolitik:
Wird tiber das Angebot informiert?
Wird auf die Varianz der Medien bei der Bewerbung der Angebote geachtet?
Welche Informationswege favorisieren die Adressatinnen und Adressaten?

Die Organisationen, deren Zuginglichkeit und Merkmale, ,,prigen Sozialriume und
sind gleichermaflen ihre gebietsrelevanten Schatztruhen® (Friichtel et al., 2010b, S. 19).

»Eine sozialraumliche Perspektive verdndert eine soziale Organisation grundsitz-
lich“, so Friichtel, Cyprian und Budde (2010b, S. 114). Als normative Implikationen
der sozialraumlichen Ausrichtung einer Organisation wird unter anderem eine Umstel-
lung der Lernkultur hinsichtlich einer niedrigschwelligen Gestaltung der Portale, einer
effektiven Ansprache unterschiedlicher Zielgruppen und der Ausrichtung des Angebots-
profils an den Interessen und Bediirfnissen der Adressatinnen und Adressaten sowie
einer verstarkten Prasenz im Stadtteil bzw. im Quartier und konsequenter Kooperation
mit anderen Einrichtungen vor Ort gefordert (Frichtel et al., 2010b). Fehren und Hinte
(2013, S. 37) verweisen zudem auf die notwendige ,,Beseitigung aller institutionellen
Strukturen und Organisationsabldufe, die Benachteiligungen oder Ausschluss bestimm-
ter Adressatengruppen nach sich ziehen“. Diese Verinderungen bzw. Anpassungen er-
fordern ein ,,neues professionelles Selbstverstindnis“ (Friichtel et al., 2010b, S. 114),
das u.a. durch die Mitarbeitenden der Organisation vermittelt wird.
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Mit Blick auf die Organisation werden ,,Organisationsstrukturen, interne Prozesse bzw.
Routinen, Ziele, Unternehmenspolitik, professionelles Selbstverstindnis, Ausstattung
sowie das Zusammenspiel funktional unterschiedlicher, aufeinander bezogener Organi-
sationen, insbesondere im Hinblick auf Finanzierung, Finanzcontrolling und koopera-
tive Zielentwicklung* (Friichtel et al., 2010b, S. 25) betrachtet.

Netzwerk
Im Rahmen der Dimension ,,Netzwerk wird Sozialraum als ,,Ergebnis von Vernetzung
und Abgrenzung* begriffen (Frichtel et al., 2010b, S. 17, Hervorhebung v. Verf.). Frichtel,
Cyprian und Budde (2010b, S. 17) verstehen den sozialen Raum von Netzwerken ,,als die
Verbindungen zwischen Individuen und als die Potenziale, welche in diesen Verbindungen
stecken®. Netzwerke entstehen als ,, Aneignungs- und Enteignungsprozess (Friichtel et al.,
2010b, S. 17). Zwischen den einzelnen Menschen und Organisationen laufen vielfaltige
Austauschprozesse ab, die Zuginge zu den Organisationen beeinflussen. Durch Austausch
und neue Beziehungen konnen neue Verbindungen entstehen, die ,,bislang nicht zugang-
liche Raume fir Menschen eroffnen® (Friichtel et al., 2010Db, S. 26). Auch die Integration
der Individuen in die Gesellschaft wird von den sozialen Ressourcen beeinflusst, die in
den verschiedenen Sektoren der Lebenswelt wie Familie, Beruf, Freizeit, Nachbarschaft
und Freundeskreis vorhanden sind. Folgende Personengruppen konnen demnach beispiels-
weise als Ressourcen des Sozialraums begriffen werden (Friichtel et al., 2010b, S. 83):

Verwandte,

Freundinnen und Freunde,

Nachbarinnen und Nachbarn,

Arbeitgeber,

Bekannte aus Vereinen und Abendschulen,

Lehrende,

Mitarbeitende in Suppenkiichen, Kirchengemeinden, Selbsthilfegruppen und Sozial-

amtern.

»S0ziales Kapital ist der Stoff, aus dem unsere Netzwerke sind“ (Friichtel et al., 2010b,
S. 85). Bei der Beschreibung der Bedeutung des sozialen Kapitals greifen Friichtel, Cy-
prian und Budde (2010b) vor allem auf die Arbeiten von Putnam (2000), Colemann
(1991) und Bourdieu (1983) zuriick, die im Folgenden kurz skizziert werden.

Unter Ruckgriff auf die Theorie des Sozialen Kapitals von Putnam (2000) wird
davon ausgegangen, dass das soziale Kapital, verstanden als der Reichtum sozialer Be-
ziehungen, eine wichtige Ressource zur Losung sozialer Probleme darstellt.

Im Anschluss an Colemann (1991) werden vier Erscheinungsformen des sozialen
Kapitals unterschieden: Vertrauen, Normen, Beziehungen und Nimmkraft (Friichtel et
al., 2010b, S. 88).
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»Vertrauen® beruht auf einer positiven Erwartungshaltung und der Berechenbarkeit
des Verhaltens anderer. Jemandem zu vertrauen bedeutet also, ,,mit einem bestimmten
Verhalten rechnen zu konnen oder eine bestimmte Haltung unterstellen zu konnen“
(Friichtel et al., 2010b, S. 86). Soziales Kapital verleiht Normen ihre Bindungswirkung.
Hierbei geht es um soziale Kontrolle, gemeinsame Werte und Kultur, Solidaritdt und
Engagement. Soziales Kapital erhoht sich durch Investitionen in eine Beziehung und
kann auch auf weitere Personen tibertragen werden, die eine vertrauenswiirdige Person
empfiehlt bzw. als vertrauenswiirdig einstuft. Der Begriff ,,Nimmkraft“ bezieht sich
auf die Starkung der Beziehungen durch die Annahme von Hilfe und Rat, Dankbarkeit
und Anerkennung von Unterstiitzungsleistungen (Friichtel et al., 2010b, S. 86-90). Die
Wirkungen des sozialen Kapitals sind sehr umfangreich: Es unterstiitzt beim Erreichen
individueller Ziele, hilft, Krisen zu bewiltigen und schafft Zusammenhalt. Zudem ist es
hilfreich bei der Losung kollektiver Probleme und wichst durch seine Nutzung (Friich-
tel et al., 2010b, S. 88). Ausgehend von den Uberlegungen Bourdieus (1983, S. 183)
wird ,,Kapital“ als akkumulierte Arbeit verstanden. Es sei ,kein Naturprodukt, son-
dern Ergebnis menschlichen Tuns, ein Produkt, das versorgt, weil wir es tauschen kon-
nen, das sich vermehrt, wenn es genutzt wird und das wir leihen und verleihen konnen
(Friichtel et al., 2010b, S. 85).

Die sozialraumorientierte Betrachtung von Netzwerken hat vor allem die ,Res-
sourcen und Gelegenheiten des Sozialen Raumes® (Friichtel et al., 2010b, S. 39) im
Blick. Es geht um die ,,Potenziale des Sozialen Kapitals, die in Netzwerken stecken*
(Friichtel et al., 2010b, S. 27).

Individuum
Der Sozialraum wird vom Individuum als ,, Wohnort, Interaktionsraum und Infrastruk-
tur fiir den Alltag, aber auch in seinen symbolischen Qualititen als Heimat, Moglich-
keitsspielraum und Identitatsvermittler (Friichtel et al., 2010b, S. 16) wahrgenommen.
Die Dimension ,,Individuum® bezieht sich auf die ,subjektiven Wirkzonen, ge-
macht aus subjektiver Bedeutung, erfahrender sozialer Teilhabe und dem Aktionsfeld
individueller Stirken und Kompetenzen® (Friichtel et al., 2010b, S. 15). Im Anschluss an
Bollnow (2004) wird das Individuum als ,,Raumkonstrukteur® (Friichtel et al., 2010b,
S. 16) verstanden, wobei die Orte und Gegenden den individuellen Konstruktionsprozess
bestimmen. Das Individuum kann somit zwar auf seine alltdgliche Lebenswelt einwirken
und sie verandern, ist dabei jedoch beschriankt durch vorfindliche Gegenstiandlichkeit,
Ereignisse, das Handeln anderer, zu tiberwindende Widerspriiche und uniiberwindli-
che Schranken (Schiitz & Luckmann, 2003, S. 29). Schiitz und Luckmann (ebd.) zu-
folge miissen Wissenschaften, welche ,,menschliches Handeln und Denken deuten und
erklaren wollen®, mit der Beschreibung der Grundstrukturen der selbstverstindlichen
Wirklichkeit, also der Lebenswelt, beginnen. Die individuelle Lebenswelt wird als Ort

61



62

Eine sozialraumorientierte Perspektive als theoretische und methodische Rahmung der Untersuchung

eigensinniger Lebensarrangements sowie als eine ,,Schnittstelle von Objektivem und
Subjektivem, von gesellschaftlich gepragten Strukturen und subjektiv bestimmten Hand-
lungsmustern® (Grunwald & Thiersch, 2001, S. 1139, zit. nach Friichtel et al., 2010b,
S. 37) gesehen. Sie ist einerseits als eine ,,sicherheitsgebende und identitatsstiftende Res-
source und Routine® und gleichermaflen als ,,borniert, einengende oder ausgrenzende
Welt“ zu verstehen (Friichtel et al., 2010b, S. 37). Die alltigliche Lebenswelt wird von
Schiitz und Luckmann (2003, S. 30) als ,,fraglos“ und ,,selbstverstindlich“ gegeben be-
zeichnet. Zudem wird schlicht vorausgesetzt, dass in der Lebenswelt auch andere Men-
schen existieren, die mit ihrem Bewusstsein im Wesentlichen dem eigenen entsprechen,
so dass die Lebenswelt keine Privatwelt ist, sondern intersubjektiv (Schiitz & Luckmann,
2003, S. 30). Das Denken und Handeln der Menschen wird nicht nur durch die eigens
gemachten Erfahrungen geprigt, sondern auch durch die Erfahrungen, die einem von
anderen tibermittelt werden (Schiitz & Luckmann, 2003, S. 33). ,,Der Handlungsbereich
des Menschen, die Moglichkeit, Erfahrungen zu machen und Wirklichkeit auszulegen,
l4sst sich analytisch unterteilen in eine soziale, eine zeitliche und eine raumliche Dimen-
sion®, so Rahn (2010, S. 144). Die raumliche Dimension der Lebenswelt ldsst sich nach
Schiitz und Luckmann (2003, S. 71-80) mit den Begriffen ,,Reichweite“ und ,,Wirk-
zone® beschreiben. Die Welt in aktueller Reichweite ist der Sektor der Welt, welcher der
y»unmittelbaren Erfahrung zuginglich ist“ und sich in Nihe und Ferne ausdifferenziert
(Schiitz & Luckmann, 2003, S. 71). Den Ausgangspunkt fir die Orientierung im Raum
bietet der Ort, an dem man sich befindet. Die Reichweite ist abhdngig von physischen
und technischen Vermogensgraden, die wiederum von der Stellung in einer bestimmten
Zeit und Gesellschaft, der biografischen Situation, den sich daraus ergebenden Plinen
und der Planhierarchie sowie ,subjektiven Wahrscheinlichkeiten“ und Vorerfahrun-
gen beeinflusst werden (Schiitz & Luckmann, 2003, S. 74). Die Chancen, die eigene
Reichweite zu verdndern, ,,vermindern sich typisch im Verhiltnis zur zunehmenden
raumlichen, zeitlichen und sozialen Distanz der betreffenden Unterstufe vom Zentrum
meiner aktuellen Welt* (Schiitz & Luckmann, 2003, S. 75). Die rdumliche Dimension
entscheidet tiber Intimitit oder Anonymitat, Fremdheit oder Vertrautheit sowie soziale
Nihe und Distanz (Schiitz & Luckmann, 2003, S. 76). Die ,,Wirkzone“ wird als eine
Zone charakterisiert, auf die durch direktes Handeln eingewirkt werden kann, in der
sich Handeln ereignet und in unmittelbaren Resultaten bestatigt (Schiitz & Luckmann,
2003, S. 77-80). Im Anschluss an Mead sprechen Schiitz und Luckmann (2003, S. 77)
von der manipulativen Zone, die den Kern der Wirklichkeit darstellt und jene Objekte
umfasst, die sowohl gesehen als auch betastet werden konnen. Durch Erfahrungen lernt
der Mensch, was sich in seiner Wirkzone befindet und erlangt das Wissen, dass Distanz
durch eigene Handlungen, d.h. zielgerichtete Ortsverinderungen tiberwunden werden
kann, und so die eigene Reichweite veriandert (Schiitz & Luckmann, 2003, S. 78). Die
Wirkzone wird zudem unter anderem von Verkehrswegen und infrastruktureller Aus-
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stattung beeinflusst (Friichtel et al., 2010b, S. 16). Schiitz und Luckmann (2003, S. 80)
fithren aufSerdem die Unterscheidung zwischen der primaren Wirkzone, als dem Bereich
des unmittelbaren Handelns bzw. der primiren Reichweite, und der sich darauf auf-
bauenden sekundiren Wirkzone, also der sekundiren Reichweite, die vom Stand der
Technologie einer Gesellschaft abhingt, an. Durch die technologischen Entwicklungen
wie Telefon, Fernsehen, Internet ist ein ,,qualitativer Sprung in der Reichweite der Erfah-
rungen und eine Erweiterung der Wirkzone eingetreten (Schiitz & Luckmann, 2003,
S. 80). AbschliefSend lisst sich festhalten, dass die Wirkzone Interaktions- und Teilhabe-
chancen beeinflusst (ebd.).

Bei der Beschreibung der Charakteristika der Lebenswelt beziehen sich Friichtel,
Cyprian und Budde (2010Db, S. 37) zudem auf das Konzept der Lebensweltorientierung
von Thiersch (2000). Charakteristisch fiir die Lebenswelt sind nach Grunwald und
Thiersch (2010, S. 103-105) folgende Aspekte:

In der Auseinandersetzung mit der Lebenswelt bilden sich die subjektiven Bewail-
tigungs- und Lernmuster sowie der Lebensplan und die Identitat der Menschen.
Lebensweltliche Erfahrungen sind unmittelbar, d.h. man ist konzentriert auf den
»Nutzen in den Herausforderungen der Situation®. Im Spannungsfeld zwischen
pragmatisch situativer Offenheit und entlastenden Routinen miissen in den Struk-
turen von Raum, Zeit, sozialen Beziigen und kulturellen Deutungs- und Hand-
lungsmustern vielfiltige und komplexe Aufgaben bewiltigt werden. Der Alltag
zeichnet sich dadurch aus, dass er nicht hinterfragt werden muss und teilweise
auch nicht kann.

Die Lebenswelt ist gepragt durch gesellschaftliche, politische und strukturelle Vor-

gaben und Entwicklungen, indem beispielsweise Ordnungen des Geschlechterver-

haltnisses den familialen Alltag oder die Arbeitsvorgaben bestimmen. Zudem ist der

Alltag beeinflusst doch die Unterschiedlichkeit der Ressourcen und die Zumutung,

vielfaltige Entscheidungen nicht nur treffen zu konnen, sondern auch zu miissen.

Lebenswelt ist als Spannungsfeld zwischen Gegebenem und Moglichem zu ver-

stehen. Menschen sind einerseits getrieben vom Wunsch nach ausreichenden Res-

sourcen, nach Gestaltungsfreiheit, Anerkennung, Sinn, Freiheit und Gerechtigkeit.

Andererseits leiden sie an Krankheiten, haben Traume und Hoffnungen. Um neue

Lebensoptionen zu eroffnen, miissen Selbstverstandlichkeiten im Sinne von Routi-

nen und Denkmustern problematisiert und aufgebrochen werden.

Die verschiedenen Lebenswelten werden von Gender, Multiethnizitat, Armut/Ex-

klusion, den unterschiedlichen Lebensphasen, Konstellationen von Familie und

Nachbarschaft sowie Erfahrungen in Arbeit, Konsum und Politik gepragt.

Geht man vom Individuum aus, so stehen die subjektiven Interessen, Lebensstile, Erfah-
rungen, Einstellungen, Erwartungen sowie die individuelle Ausstattung mit Ressourcen
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und die Lebenslage im Mittelpunkt (Friichtel et al., 2010b, S. 26). Das Individuum
wird also ,,als Interessen-, Ressourcen- und Nachfragetriager® begriffen (Friichtel et al.,
2010b, S. 30).

3.2 Methodischer Rahmen

Bei der vorliegenden Untersuchung handelt es sich um eine Teilstudie des Projekts
»Lernen im Quartier — Bedeutung des Sozialraums fiir die Weiterbildung®. Nach
der Darstellung des institutionellen und projektbezogenen Rahmens der Dissertation
(Kap. 3.2.1), werden die grundsitzliche Zielsetzung und methodische Anlage der Un-
tersuchung (Kap. 3.2.2), die sozialraumorientierte Datenerhebung (Kap. 3.2.3), die
gegenstandsbezogene Datenauswertung (Kap. 3.2.4) sowie die Gutekriterien der Unter-
suchung (3.2.5) erortert.

3.2.1 Institutioneller und projektbezogener Rahmen
Die vorliegende Arbeit ist in einen institutionellen und projektbezogenen Kontext ein-
gebunden, der den Charakter der Arbeit beeinflusst hat.

Die Studie fand im Rahmen des Projekts ,,Lernen im Quartier — Bedeutung des
Sozialraums* (LIQ) statt, das in dem Programm ,,Inklusion/Lernen im Quartier“ am
DIE von Oktober 2010 bis Dezember 2013 realisiert wurde (Kil et al., 2011; Kil &
Kronauer, 2011). Geleitet von der Vorstellung einer ,,inkludierenden Erwachsenenbil-
dung® (Kil, 2012) wurden auf verschiedenen Ebenen und aus drei Blickwinkeln die
Zusammenhinge zwischen Sozialraumen und Weiterbildung herausgearbeitet und ver-
schiedene Teilfragen untersucht.

Mit Blick auf Lernorte bzw. ausgewihlte Weiterbildungsanbieter wurden erstens
interorganisationale Uberginge analysiert. Dabei wurden sowohl die Teilnehmenden-
und Kursdaten der Volkshochschule (VHS) Berlin-Mitte aus dem Zeitraum von 2005
bis 2010 ausgewertet (Brose, 2013) als auch eine qualitative Interviewstudie mit dem
Fokus auf die Uberginge aus zielgruppenspezifischen Programmen fiir Menschen mit
Migrationshintergrund in das offene Programm der VHS durchgefihrt (Liicker, 2013;
Licker & Mania, 2014).

Zweitens wurde die Perspektive der Akteure aus der ,,Community“ abgefragt. Von
Juni 2011 bis Januar 2012 wurden Experteninterviews mit insgesamt 14 Leiterinnen
und Leitern von Bildungseinrichtungen, hauptberuflichen padagogischen Mitarbeiten-
den, Leiterinnen und Leitern von sozialraumorientierten Projekten sowie Quartiers-
managerinnen und -managern gefiihrt. Im Fokus der in Berlin und Hamburg durchge-
fiihrten Interviews standen institutionelle Rahmenbedingungen sowie die Bedeutung
von sozialraumorientierten Ansitzen fiir die Planung und Entwicklung von Program-
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men und (inkludierenden) Angeboten in der Weiterbildung (Hoffmann & Mania, 2013;
Mania, 2013). Dabei ging es nicht nur um die Erschliefung des Forschungsfelds, son-
dern auch um die Entwicklung von Hypothesen fiir die weiteren Projekt- und Auswer-
tungsschritte.

Um drittens die Perspektive der Individuen zu beriicksichtigen, sollte eine qualita-
tive Untersuchung mit sog. ,,Bildungsfernen realisiert werden. Die vorliegende Studie
versteht sich als die Umsetzung dieses Vorhabens und somit als Teilstudie des Projekts
LIQ.

Durch die institutionelle Einbettung in das Projekt wurden einige Eckpunkte der
Untersuchung gerahmt:

Untersuchungsgegenstand: Ziel des Projekts LIQ war die Analyse des Zugangs zu

Weiterbildung, wobei die Lernangebote von Weiterbildungseinrichtungen und der

Einfluss sozialraumlicher Faktoren im Zentrum des Interesses standen. Somit sollte

das Zustandekommen der (Nicht-)Teilnahme an organisierter Weiterbildung un-

tersucht werden.

Untersuchungspersonen: Ausgehend von den normativen Implikationen des Inklu-

sionsdiskurses in der Weiterbildung (Burtscher et al., 2013; Kil, 2012; Kronauer,

2010; Reddy, 2012; Stroh, 2012), der die Exklusionsrisiken in der Gesellschaft

thematisiert, sollte der Fokus auf ,Nicht-Teilnehmende an organisierter Weiterbil-

dung® (Kil & Kronauer, 2011) gelegt werden, die gleichzeitig verschiedene soziale

Benachteiligungsmerkmale aufweisen und damit zu sog. ,,bildungsfernen Grup-

pen“ gehoren. Basierend auf dem Gedanken der Inklusion sollten keine einzelnen

Zielgruppen wie Altere oder Migrantinnen und Migranten separat untersucht wer-

den. Den Ausgangspunkt fir die Auswahl der Untersuchungspersonen bildete im

Sinne eines zielgruppentibergreifenden Ansatzes stattdessen ein Sozialraum.

Untersuchungsfeld: Da das Projekt LIQ von Erkenntnissen der Stadtforschung aus-

geht, die grofsstadtische Quartiere als Orte der zusitzlichen Benachteiligung durch

Segregation und Gettoisierung, aber auch in ihrer identitits- und ressourcenstiften-

den Funktion betrachtet (HiufSermann & Kronauer, 2005; Hilsmann & Mania,

2011), sollte die Untersuchung in einem ausgewdahlten sozial benachteiligten Quar-

tier stattfinden. Da bereits umfangreiche Feldkontakte bestanden und Verkniip-

fungen mit den bisherigen Ergebnissen des Projekts geplant waren, wurde auch
diese Teilstudie des Projekts LIQ in Berlin durchgefiihrt. Als Anregung von Martin

Kronauer, Senior Researcher im DIE-Programm ,,Inklusion/Lernen im Quartier

und Initiator des Projekts LIQ sollte die Kontaktaufnahme mit potenziellen Inter-

viewten bzw. Bewohnerinnen und Bewohnern tiber sog. ,,Ankerpunkte® (Kronauer,

2014, S. 135) im Quartier erfolgen, das heifst iber den Zielgruppen bekannte und

vertraute Orte wie Kindertagesstitten, Schulen, Vereine sowie soziale und religiose

Einrichtungen.
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Im Sinne von ,,Erkundungen im Untersuchungsfeld“ und der ,,Einbeziehung der Erfah-
rungen von Experten® (Witzel, 1982, S. 68) wurde der geplante Feldzugang in einem
Expertenworkshop des Projekts LIQ im Februar 2011 in Berlin mit Vertreterinnen und
Vertretern aus Politik, Weiterbildungspraxis und Wissenschaft beraten.

3.2.2 Zielsetzung und methodische Anlage

Auch wenn es sich bei den qualitativen und quantitativen Methoden ,,nicht um dia-
metral entgegengesetzte oder sich ausschliefende Typen wissenschaftlicher Forschung*
(Oswald, 1997, S. 74) handelt und es Gemeinsamkeiten, Uberschneidungen sowie viele
Kombinationsmoglichkeiten gibt, zeigen sich mit Blick auf die Zielsetzungen und mog-
liche Ertrige einige Unterschiede.

Friebertshdauser und Seichter (2013, S. 12) sprechen mit Blick auf die Zielsetzung
der ,,Erforschung individueller Lebens- und Alltagswelten im Kontext von Erziehungs-,
Bildungs-, und Sozialisationsprozessen“ bzw. ,,das Erhellen von Sinnzusammenhin-
gen“ vom ,Verstehensparadigma der qualitativen (Sozial)Forschung®. Der Begriff
»Verstehen“ kntipft an das von Vertreterinnen und Vertretern qualitativer Forschung
oft angefiihrte Zitat von Dilthey: ,,Die Natur erkliren wir, das Seelenleben verstehen
wir® (Dilthey 1957, S. 144; zit. nach Friebertshauser & Seichter, 2013, S. 12) an.

Ausgehend von den konstatierten Forschungsbedarfen (Kapitel 2.3.2) zielt die Un-
tersuchung auf das Verstehen der Weiterbildungsbeteiligung. Im Fokus der Untersu-
chung stehen daher die ,,deutungs- und handlungsgenerierenden Strukturen® (Lamnek,
19954, S. 35) bzw. Regeln des Zustandekommens von institutionellen Weiterbildungs-
aktivitidten sog. ,,bildungsferner Gruppen®. Im Sinne des Selbstverstindnisses qualita-
tiver Forschung geht es dabei nicht darum, Hypothesen zu priifen, sondern ein Modell
von Regulativen der Weiterbildungsbeteiligung zu entwickeln.

Um die Forschungsfrage der vorliegenden Studie zu beantworten, wurden daher
qualitative Forschungsmethoden ausgewihlt, da sie immer dann adidquat sind, wenn
unbekannte Aspekte des Gegenstands entdeckt, unbekannte Zusammenhinge beschrie-
ben und Hypothesen formuliert werden sollen (Oswald, 1997).

Ausgehend von den von Lamnek (1995a) genannten wesentlichen Kennzeichen
qualitativer Sozialforschung, wie Offenheit, Flexibilitit, Prozessorientierung, Betonung
von Kommunikation und Reflexivitit, verliefen alle Forschungsschritte dementspre-
chend nicht linear, sondern reflexiv und vielfach riickkoppelnd (Flick, 1995).

Nach Flick (2007) gehort die Fragestellung einer qualitativen Untersuchung zu den
Faktoren, die einen entscheidenden Einfluss auf den Erfolg einer Studie haben, da von
ihr ausgehend alle Entscheidungen beziiglich des weiteren Vorgehens getroffen werden.
Um eine Orientierung bei der Planung und Umsetzung der Untersuchung zu bieten, soll
diese klar und eindeutig formuliert werden. Gleichzeitig darf sie dennoch nicht zu eng
sein und dadurch am beforschten Gegenstand vorbeizielen. Die Fragestellung vorliegen-
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der Dissertation entstand im Laufe des Forschungsprozesses, so dass sie immer wieder
verfeinert, prazisiert und revidiert wurde. Damit war sie entsprechend der Empfehlung
von Maxwell (1996, S. 49) nicht der Ausgangspunkt, sondern vielmehr das Ergebnis der
Bestimmung des Forschungsdesigns. Die konkrete Formulierung basierte auf einer um-
fassenden Literaturanalyse und der hinsichtlich des theoretischen Bezugsrahmens, der
Forschungsmethode und des Untersuchungsgegenstands getroffenen Entscheidungen.

Die Forschungsfrage lautet: Welchen Beitrag leistet eine sozialraumorientierte For-
schungsperspektive in Bezug auf den bisherigen erwachsenenbildnerischen Forschungs-
stand zu Regulativen der (Nicht-)Teilnahme an organisierter Weiterbildung sog. ,,bil-
dungsferner Gruppen“?

3.2.3 Begriindung und Darstellung der sozialraumorientierten
Datenerhebung

Die Ergebnisse einer Studie sind abhingig von der Forschungsmethode, die wiederum
durch die Fragestellung begriindet wird. In der vorliegenden Untersuchung wurde das
Interview als Erhebungsmethode ausgewihlt, weil es die Moglichkeit bietet, Situations-
deutungen oder Handlungsmotive mittels einer diskursiven Verstindigung zu erfragen
(Hopf, 2007, S. 350). Dadurch wird ein Zugang zu den Sinn- und Bedeutungskon-
struktionen eroffnet, die das Handeln von Subjekten steuern (Friebertshduser & Lan-
ger, 2010, S. 437). Die Befragten werden als ,,Experten ihrer Orientierungen und Hand-
lungen“ (Witzel, 2000, A. 12) begriffen.

Ein Blick in die Methodenhandbiicher verrit eine ,,grofSe Vielfalt unterschiedlicher
Typen und Verfahren qualitativer Interviews* (Hopf, 2007, S. 351). Mit Kruger (1999)
lassen sich Interviewverfahren in der qualitativen Forschung nach dem Grad der Struktu-
riertheit in offene, halbstrukturierte und stark strukturierte Leitfadeninterviews einteilen.
Aus der Vielzahl moglicher qualitativer Interviewvarianten (Friebertshiuser & Langer,
2010; Hopf, 2007; Kriiger, 1999; Lamnek, 1995b) wurde das Problemzentrierte Inter-
view (PZI) nach Witzel (1982, 2000) ausgewahlt und mit sozialraumorientierten Analy-
semethoden kombiniert. Zudem wurde — wie von Witzel (z.B. 2000, S. 3) mehrfach selbst
vorgeschlagen — vor allem hinsichtlich Stichprobenwahl und Auswertungsschritten auf
die Grounded Theory in Anlehnung an Strauss und Corbin (1996) zurlickgegriffen.

Das PZI wurde als addquate Forschungsmethode erachtet, weil es eine Kombination
verschiedener Erhebungsinstrumente und Kommunikationsstrategien vorsieht, die fiir
den geplanten Feldzugang angemessen erschienen. Die Eignung des PZI fiir die Beant-
wortung der Forschungsfrage wird daher insbesondere bei der Beschreibung der Erhe-
bungsinstrumente (Kap. 3.2.3.1) sowie der Interviewdurchfithrung und Interviewsitua-
tion thematisiert (Kap. 3.2.3.4).

Entsprechend der sozialraumorientierten Forschungsperspektive wurde versucht,
auch sozialraumorientierte Methoden bei der Datenerhebung zu integrieren. In den letz-
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ten Jahren sind im Bereich der Sozialen Arbeit vor allem im Bereich der Kinder- und
Jugendarbeit verschiedene Methoden ,,einer sozialraumlichen Lebensweltanalyse“ (Dei-
net, 2009a, S. 65) entstanden. Erginzend zu dem Textbook haben Frichtel, Cyprian
und Budde (2010a) eine Sammlung sozialraumorientierter Techniken und Verfahren als
Fieldbook vorgelegt.

Auch wenn die Methoden in der Praxis und fiir die Praxis entwickelt wurden, kon-
nen sie in der Feldforschung eingesetzt werden, da sie auf die Analyse von Sozialrdu-
men und Lebenswelten (von Kindern und Jugendlichen) zielen. Im Vordergrund stehen
»nicht Orte, Plitze oder die physisch-materielle Welt“, sondern individuelle Deutungen,
Interpretationen und Sinnzusammenhinge (Deinet, 2009b, S. 20). Die Individuen selbst
werden als ,,Experten ihrer Lebenswelt* (Deinet, 2009a, S. 65) begriffen. Beispielhaft
seien hier die ,,Stadtteilbegehung®, die ,,Nadelmethode*, die ,,Autofotografie“ und das
»Zeitbudget* genannt (Deinet, 2009a, 2010).

Viele sozialraumorientierte Methoden wie ,,subjektive Landkarten, ,,mental maps“
oder ,narrative Landkarten® arbeiten mit Karten von Stadtteilen bzw. den jeweiligen
Sozialraumen. Um den subjektiven Lebensraum zu erfassen, werden Kinder, Jugendliche
oder Erwachsene gebeten — beispielsweise in einer Stegreifzeichnung — bedeutsame Orte
und Raume zu zeichnen oder zu malen (Deinet, 2009a, S. 75). Demgegeniiber werden
mit der von Ortmann entwickelten ,Nadelmethode ... vom Fragesteller mitgefiihrte
Karten®, z.B. offizielle Stadtteilkarten, verwendet (Deinet, 2009a, S. 72). Als Einstieg in
die Analyse der Sozialriume werden auf einer mit Styropor befestigten Stadtkarte mit
farbigen Stecknadeln bestimmte Orte und Stellen markiert. Da der Fokus der vorlie-
genden Arbeit nicht auf der Untersuchung und Auswertung von bestimmten Orten im
Sozialraum lag, sondern ein sozialraumorientierter Zugang fiir das Interview gesucht
wurde, kam die Grundidee der ,,Nadelmethode® zum Zuge. Statt der Verwendung far-
biger Stecknadeln wurde mit dem Finger auf bestimmte Orte gezeigt. Damit blieben die
Vorteile der von Deinet (2009a, S. 72) als sehr niederschwellig und aktivierend bezeich-
neten Einstiegsmethode trotzdem erhalten.

3.2.3.1 Kombination des problemzentrierten Interviews mit sozialraum-
orientierten Analysemethoden im Rahmen der Datenerhebung

Das PZI zahlt zu den halbstrukturierten Interviewformen (Kriger, 1999). Es kombi-

niert ,,verschiedene Elemente einer leitfadenorientierten und teilweise offenen Befra-

gung® (Witzel, 1982, S. 67).

Witzel (2000, S. 3) charakterisiert sein Verfahren als theoriegenerierendes, induk-
tiv-deduktives Wechselspiel, das sich durch folgende drei Prinzipien auszeichnet: Pro-
blemzentrierung, Gegenstandsorientierung und Prozessorientierung.

»Problemzentrierung“ kennzeichnet die Orientierung an einer ,,vom Forscher wahr-

genommenen gesellschaftlichen Problemstellung® (Witzel, 1982, S. 67). So geht es in
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der vorliegenden Arbeit um die Problematik der Selektivitit von Weiterbildung bzw.
der ungleichen Weiterbildungsbeteiligung. Aus der Problemzentrierung ergibt sich die
Offenlegung und Systematisierung des Vorwissens und der Ausgangspunkte der Studie
im Sinne des Erarbeitens der einschldgigen Studien und Theorien zum Themenbereich
(Witzel, 1982, S. 68), wie bereits im Kapitel 2 erfolgt. Die Klarung des Problemfelds
verweist auch auf den angestrebten und moglichen Verwendungszusammenhang der Er-
gebnisse. Das Kriterium der Problemzentrierung zielt zudem ,,auf Strategien, die in der
Lage sind, die Explikationsmoglichkeiten der Befragten so zu optimieren, dafs sie ihre
Problemsicht auch gegen die Forscherinterpretation und in den Fragen implizit enthalte-
nen Unterstellungen zur Geltung bringen konnen“ (Witzel, 1982, S. 69, Hervorhebung
v. Verf.). Hierzu dienen insbesondere die erzihl- und verstandnisgenerierenden Kommu-
nikationsstrategien (Kap. 3.2.3.4). Das Prinzip der Problemzentrierung bietet damit die
Moglichkeit, ,,Handlungs- und Bewertungsmuster aufzudecken und in der Betonung der
Sichtweise der Betroffenen deren Relevanzkriterien zu erfassen® (Witzel, 1982, S. 70).

Auf die Anwendung der Prinzipien der Gegenstands- und Prozessorientierung wird
im Zuge der Beschreibung der Erhebungsinstrumente und der Interviewdurchfithrung
eingegangen.

Charakteristisch fiir das PZI ist die Kombination eines Leitfadens mit einem Kurzfra-
gebogen. Als Umsetzung des Prinzips der Gegenstandsorientierung, das eine Flexibilitat
gegeniiber den Methoden erlaubt, wurden diese um sozialraumorientierte Analysemetho-
den erginzt. Im Folgenden werden die entwickelten Instrumente begriindet und erldutert.

Interviewleitfaden

Der Interviewleitfaden diente als Orientierungsrahmen, Gedachtnisstiitze und Hinter-
grundfolie zur Erleichterung der Vergleichbarkeit der Interviews (Anlage). Das Vor-
wissen zum Forschungsgegenstand bzw. die Merkmale der sozialraumorientierten For-
schungsperspektive dienten dabei ,,als heuristisch-analytischer Rahmen fiir Frageideen
(Witzel, 2000, A. 3). Der Leitfaden bestand in Anlehnung an die Vorschlige von Witzel
(1982, S. 90) aus drei Hauptelementen:

a) Themenblocke zu verschiedenen Aspekten des Untersuchungsgegenstands
Ausgehend von Merkmalen sozialraumorientierter Konzepte, dem Forschungsstand
und den Ergebnissen des Expertenworkshops im Projekt LIQ (Kap. 3.2.1) wurden fol-
gende Themenblocke festgelegt:

Wohn- und Lebensraum/Ressourcen im Quartier

Lernorte

Wahrnehmung und Nutzung von organisierter Weiterbildung

Lerninteressen und -strategien

Lernvorstellungen
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b) Einleitungsfragen bzw. Erzablimpulse zu jedem Themenblock
Zum Gesprichseinstieg wurden vorformulierte Einleitungsfragen zu den jeweiligen
Themen formuliert. Beispielhaft seien folgende Einleitungsfragen genannt:
,, Welche Orte kennen und besuchen Sie?“
,»Wenn Sie sich fiir etwas interessieren oder etwas erfahren wollen, wie wiirden Sie
vorgehen?“
»Haben Sie schon mal eine Weiterbildung besucht?«

Zudem wurde eine Stadtkarte des untersuchten Quartiers als Erzahlstimulus eingesetzt.
Wahrend in den ersten Interviews noch ein Ausdruck einer Google-Maps-Karte des Quar-
tiers Soldiner-/Wollankstrafle genutzt wurde, griffen spitere Interviews auf die Quartiers-
karte des ansidssigen Quartiersmanagementbiiros zurlick, weil diese vielen Bewohnerin-
nen und Bewohnern bereits bekannt war und dadurch ohne umfangreiche Erklarung und
Einfihrung zur Anregung der sozialraumlichen Dimensionen in den Interviews genutzt
werden konnte. Die Stadtkarte wurde bereits zu Beginn der Interviews als ,,Opener
des Themenblocks ,,Wohn- und Lebensraum/Ressourcen im Quartier verwendet, dies
erweis sich als eine gute Moglichkeit, die Befragten zu animieren, ihren Wohnort, ihre
direkte Umgebung und die besuchten (Lern-)Orte zu zeigen und zu thematisieren. Die
Quartierskarte mit ihren eingezeichneten Grenzen ermdoglichte es auch, iber den Bewe-
gungsradius bzw. die Mobilitdt der Befragten zu sprechen und auf die relevanten Orte
aufSerhalb des Quartiers einzugehen. Zudem wurden damit nicht nur solche Aspekte des
Raums wie Straflen, Gebaude und Infrastruktur beleuchtet, sondern auch die (Weiterbil-
dungs-)Organisationen vor Ort, Arbeitgeber sowie die sozialen Ressourcen des Raumes,
Austauschprozesse in den sozialen Netzwerken und die individuelle Lebenswelt der Sub-
jekte. Der Blick auf die Stadtkarte bot zudem nicht nur am Anfang, sondern wihrend des
gesamten Interviews immer wieder einen Ausgangspunkt fiir neue Fragen und Erzihl-
stimuli. Die Nutzung der Grundidee der sozialraumorientierten ,,Nadelmethode* bei der
Datenerhebung bot daher neben dem Stellen von Fragen eine weitere visuelle Moglich-
keit, die Befragten zu aktivieren, Aspekte des Sozialraums zu thematisieren.

Als im Sinne der Prozessorientierung flexibel einsetzbarer Erzahlstimulus zum The-
menblock ,, Wahrnehmung und Nutzung von organisierter Weiterbildung“ wurden in
einigen Interviews zudem Programmbhefte und Flyer ausgewihlter Einrichtungen, wie
der Volkshochschule oder der Nachbarschaftsetage, gezeigt. Dies erfolgte in Abhan-
gigkeit vom Erzahlfluss der Interviewten, dem gesamten Verlauf und der thematischen
Schwerpunktsetzung des Interviews.

¢) Stichworte zu den einzelnen Themen und Fragen
Als inhaltliche Anregungen zu den jeweiligen thematischen Feldern dienten Stich-
punkte, die beispielsweise bei stockendem Gesprachsverlauf halfen, ,,Ad-hoc-Fragen*
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zu formulieren oder Aspekte anzusprechen, die vom Interviewten noch nicht von sich
aus thematisiert wurden.

Der Leitfaden erwies sich wihrend der Datenerhebung als sehr brauchbar. Basie-
rend auf der Reflexion von Erfahrungen aus den ersten Interviews wurden lediglich
unwesentliche Anderungen vorgenommen.

An dieser Stelle sei hervorgehoben, dass in den Interviews sowohl die Teilnahme
als auch die Nicht-Teilnahme an organisierter Weiterbildung als sinnvolles Handeln
angesehen wurde, so dass beide Moglichkeiten als Handlungsoptionen gesehen wurden
und die Nicht-Teilnahme nicht als ,,Problemfall* dargestellt wurde (siehe dazu die Aus-
fithrungen zur Normativitit der pidagogischen Perspektive, Kap. 2.3.1).

Kurzfragebogen

Der Kurzfragebogen (Anlage) diente der Ermittlung der Sozialdaten und der Formu-
lierung von Einleitungsfragen (Witzel, 2000, A. 6). Um das Gesprich zu er6ffnen und
erste Hintergrundinformationen zu sammeln, wurde der Kurzfragebogen meist bereits
am Anfang der Interviews eingesetzt und um direkte weiterfihrende Fragen aus den
genannten Themenblocken erginzt. So wurden die durch den Kurzfragebogen ent-
haltenen Informationen zum Beschaftigungsstatus, Bildungshintergrund oder Famili-
enstatus genutzt, um die Fragen bzw. Nachfragen im Rahmen des Interviews an die
Lebenswelt des Befragten anzupassen. Die Entwicklung des Fragebogens orientierte
sich am Forschungsstand zur Weiterbildungsbeteiligung, indem soziodemografische
Daten erfasst wurden, die laut den bisherigen Reprisentativerhebungen fiir die Frage
der Weiterbildungsbeteiligung relevant sind, wie schulischer und beruflicher Abschluss,
Alter, Migrationshintergrund, Erwerbsstatus, Geschlecht (BMBF, 2011, S. 22). Zudem
wurde der Fragebogen nach den ersten Interviews angepasst und um einzelne, wichtig
erscheinende Aspekte erginzt, wie der Frage nach dem Familienstatus bzw. der Anzahl
der Kinder. Die Informationen aus dem Kurzfragebogen wurden fir das theoretische
Sampling im Sinne der minimalen und maximalen Kontrastierung der Fille entlang der
genannten Merkmale genutzt.

Alle Interviews wurden zwecks ,authentischer und priziser Erfassung des Kom-
munikationsprozesses“ (Witzel, 2000, A. 7) auf Tontrager aufgenommen und anschlie-
Bend in Anlehnung an die auf Handhabbarkeit und Lesbarkeit ausgerichteten Regeln
von Dresing und Pehl (2011) transkribiert. Unmittelbar nach dem Gesprich wurden
— dem Vorschlag von Witzel (2000, A. 9) folgend — Postskripte zu Gesprachsinhalten,
situativen und non-verbalen Aspekten wie auch den Schwerpunktsetzungen der Be-
fragten erstellt. Notiert wurden zudem erste Interpretationsideen und Hinweise fiir die
kontrastierende Fallauswahl (Anlage).
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3.2.3.2 Berliner Quartier Soldiner-/WollankstraBe als Untersuchungsfeld

Entsprechend der sozialraumorientierten Forschungsperspektive der vorliegenden Arbeit
und der Ausgangspunkte des Projekts LIQ (Kap. 3.2.1), die eine Fokussierung auf sog.
»bildungsferne Gruppen® in einem benachteiligten Quartier in Berlin mit sich bringen,
wurde die qualitative Erhebung an einem spezifischen Untersuchungsort, dem Quartier
Soldiner-/Wollankstrafse im Stadtteil Wedding des Bezirks Berlin-Mitte — auch ,,Soldiner
Kiez“ genannt — durchgefithrt. Das Quartier ist einer von 447 Planungsraumen, die in
Berlin als ,,Lebensweltlich orientierte Raume*“ (LOR) fiir Planungs- und Steuerungszwecke
im Zuge der Einfihrung der Sozialraumorientierung als politischem Struktur- und Hand-
lungskonzept festgelegt wurden. In dem im Norden des Berliner Stadtteils Wedding liegen-
dem Quartier leben etwa 16 000 Menschen (Datenblatt des Quartiers, Stand 31.12.2010).

Tabelle 3
Bevélkerungsstruktur des Untersuchungsfelds (Datenblatt des Quartiers, Stand 31.12.2010)

. Quartier .
Bevolkerungsstruktur . Berlin
Soldiner-/WollankstraBe
Einwohnerinnen und Einwohner 16238 3387 562
Migrantenanteil 61.27 % 25.75 %
Transferleistungsbezieherinnen und -bezieher 46.90 % 14.64 %
Arbeitslosenanteil 13.08 % 6.43 %

Die Wahl des Untersuchungsfelds wurde unter Beriicksichtigung verschiedener Krite-

rien getroffen:
Soziale Benachteiligung: Laut dem ,Monitoring Soziale Stadtentwicklung Ber-
lin“, das auf Grundlage von Sozialraumindikatoren die Lage und Entwicklung
in den Quartieren beschreibt, ist das Quartier aufgrund des hohen Anteils von
Transferleistungsbezieherinnen und -beziehern, Arbeitslosen sowie Migrantin-
nen und Migranten stark benachteiligt (Abbildung 6). Als Quartier in Wedding
zdhlt es daher zu einem der fiinf ,, Aktionsraume Plus“, d.h. ,,Gebieten mit hoher
Problemverdichtung“ (Hiulermann et al., 2010, S. 28).
Quartiersmanagement: Seit 1999 ist das Quartier im Rahmen des Programms ,,So-
ziale Stadt“ als ,,Gebiet mit besonderem Entwicklungsbedarf“, d.h. als Quartiers-
managementgebiet, ausgewiesen. Dass es daher iiber eine eigene Homepage® sowie
eine Gebietskarte mit weiterfithrenden Informationen zu den Einrichtungen vor
Ort verfugt, stellte fiir den Feldzugang eine Erleichterung dar.

6  Die Homepage www.deinkiez.de wird nun als www.soldiner-quartier.de weitergefiihrt.
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Relation zwischen Wohngebiet und Lebenswelt: Laut den Angaben auf der Home-
page des Quartiersmanagements’ verfiigt das Quartier iiber ,,stabile nachbarschaft-
liche Strukturen, was auch darauf zuriickzufiihren ist, dass die von aufSen festge-
legten Gebietsgrenzen mit denen von den Bewohnern gezogenen iibereinstimmen*.
Projektinterne Kriterien: Zum Zeitpunkt der Feldfestlegung war geplant, ergianzend
zu den qualitativen Fallstudien weitere statistische Analysen mit den Daten der VHS
Berlin-Mitte durchzufithren. Um potenzielle Datenkombinationen zu ermoglichen,
sollte auch fiir die Fallstudien ein Quartier im Berliner Bezirk Mitte ausgewahlt wer-
den. Somit fand die Untersuchung in einem spezifischen, zunachst einmal administ-
rativ bestimmten Sozialraum, dem Berliner Quartier Soldiner-/Wollankstraf3e, statt.
Da ,,Sozialraum*“ mit Fehren (2009, S.291) ,,als Kompromissformel von lebens-
weltlichem Kommunikationsraum und administrativer Steuerungsgrofle“ begriffen
wird, waren fir den Feldzugang jedoch nicht die administrativen Grenzen, sondern
die (Lern-)Orte im Quartier entscheidend, die als sog. Ankerpunkte fir die Anspra-
che der insgesamt 49 Interviewten im Quartier fungierten.

3.2.3.3 Theoretical Sampling und Feldzugang

Ziele und Merkmale des Theoretical Sampling

Zur Auswahl von Untersuchungspersonen schliagt Witzel (1982, S. 80) das Verfahren
des Theoretical Sampling von Glaser und Strauss (1967, 1970) vor. Da er dies selbst
nicht ausfiihrlich darstellt, wird hier wiederum auf die Texte zur Grounded Theory zu-
riickgegriffen. Im Unterschied zu einer statistischen Stichprobe, die ,,Befunde in Bezug
auf die Verteilung der Individuen iiber verschiedene, theoretisch vorgefafSte Katego-
rien herstellt“, zielt die theoretische Stichprobe auf die Entdeckung von ,Kategorien
in ihren Eigenschaften und Zusammenhingen“ (Witzel, 1982, S. 80, Hervorhebung
v. Verf.). Damit geht es nicht um statistische Reprisentativitit in den Daten, sondern
um , konzeptuelle Reprisentativitat® (Stribing, 2004, S. 31, Hervorhebung v. Verf.). Es
werden bewusst charakteristische Fille ausgewahlt, die wihrend der Analyseaktivitat
im jeweiligen Projekt eine besondere theoretische Bedeutung erhalten haben (Hilst,
2010, S.290). Mit Kuper (2012, S. 105) ldsst sich im Hinblick auf Weiterbildungs-
beteiligungsforschung zuspitzen, dass qualitative Studien besonders dann Erkenntnis-
potenzial besitzen, ,,wenn bestimmte Merkmalauspragungen der Fille vom statistisch
Erwartbaren abweichen und sie somit Anlass geben, die Typisierung von Mustern der
Weiterbildungsbeteiligung zu differenzieren.“

Die Auswahlentscheidungen werden im Verlaufe einer Datenerhebung und -auswertung
zunehmend konkreter, spezifischer und zielgerichteter (Stritbing, 2004, S. 30). Wihrend

7  Die Homepage des Quartiersmanagement Soldiner-/Wollankstraffe ist zu finden unter www.quartiers-
management-berlin.de/Soldiner-Strasse-Wollankstrasse.105.0.html
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es in vorliegender Untersuchung demnach anfanglich durch die Kombination aus einem
»gezielten®, einem ,,systematischen® und einem ,,zufilligen“ Sampling (Strauss & Cor-
bin, 1996, S. 155) eher um die ,,Maximierung potenzieller Lesearten und Perspektiven
(Stritbing, 2004, S. 30) ging, wurden im spateren Verlauf im Sinne des ,,Samplings von
Beziehungen und Variationen® (Strauss & Corbin, 1996, S. 157) solche Interviewten
gesucht, die hinsichtlich der Eigenschaften einer bestimmten Kategorie variierten. Aus-
gehend von den Ergebnissen der bisherigen Analyse erfolgte eine Hypothesenbildung
tiber mogliche Beziehungen zwischen Kategorien und potenziellen Unterschieden in den
Daten (Strauss & Corbin, 1996). Dem Forschungsstand weiter folgend wurde dann
mit Blick auf die im Kurzfragebogen erhobenen Daten angestrebt, eine grofstmogliche
Variation bei der Zusammensetzung der Interviewten hinsichtlich soziodemografischer
Aspekte, wie Geschlecht, beruflicher Status, Migrationshintergrund, Bildungshinter-
grund usw., zu erhalten (Abbildung 5). Zudem wurde auf die Relevanzsetzungen der
Befragten geachtet. Wenn zum Beispiel der Familienstatus bzw. die Anzahl und das
Alter der Kinder in einem Interview bedeutsam erschienen, wurde gezielt nach Unter-
suchungspersonen gesucht, die sich im Sinne der maximalen und minimalen Kontras-
tierung im Hinblick auf den Familienstatus entweder unterschieden oder dhnelten. Das
so erfolgte Vorgehen, die Daten zu verifizieren und zu verdichten sowie auch ,,sparlich
entwickelte Kategorien“ aufzufillen, wird als ,,diskriminierende[s] Sampling“ vorge-
schlagen (Strauss & Corbin, 1996, S. 158).

Zugang lber Ankerpunkte

Der Zugang zu geeigneten Interviewpersonen aus dem Feld der sog. ,,bildungsfernen
Gruppen® erfolgte tiber sog. ,,Ankerpunkte® im Quartier, also iiber bekannte und ver-
traute Orte wie Kindertagesstitten, Schulen, Vereine, soziale und religiose Einrichtun-
gen, Stadtteiltreffs, Weiterbildungseinrichtungen und Arbeitgeber (Kronauer, 2014, vgl.
Kapitel 3.2.1). Dadurch wurde — wie von Witzel (1982, S. 84) vorgeschlagen — der
» Vertrauensvorschuf$“ von Vermittlungs- bzw. Vertrauenspersonen genutzt.

Um geeignete Ankerpunkte im Quartier zu finden, wurde zum einen auf der In-
ternetseite des Quartiersmanagements recherchiert. Zum anderen wurden die Infor-
mationen aus dem Expertenworkshop des Projekts LIQ und den durchgefiihrten Ex-
perteninterviews genutzt. Aufgrund mehrerer Aufenthalte im Quartier und den damit
verbundenen Begehungen, Sondierungsgesprichen mit Gatekeepern sowie zufilligen
Gespriachen mit Bewohnerinnen und Bewohnern konnten weitere potenzielle Anker-
punkte identifiziert werden.

Ein Kriterium fiir die Auswahl der Ankerpunkte war neben der Zuginglichkeit
auch die Verschiedenheit der Anlaufstellen, um moglichst viele Vergleichsfalle zu gewin-
nen bzw. ,auf der dimensionalen Ebene der Daten so viele Unterschiede wie moglich
zu finden® (Strauss & Corbin, 1996, S. 157, Hervorhebung v. Verf.). Um eine ,,Reich-
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haltigkeit der Daten* sicherzustellen, muss die ,,Breite und Verschiedenartigkeit“ der
untersuchten Personen sichergestellt werden (Witzel, 1982, S. 80). So wurden folgende
Ankerpunkte in die Untersuchung einbezogen, die sich im Hinblick auf ihr Ziel, ihre
Aufgaben und Zielgruppen bzw. Adressatinnen und Adressaten® stark unterschieden:
NachbarschaftsEtage der Fabrik Osloer Strafe e.V. Zentrum fiir soziale und kul-
turelle Arbeit: eine soziokulturelle Einrichtung, die sich mit ihren Angeboten im
Bereich Familienfreizeit, Gesundheit und Beratung vor allem an Familien, Kinder,
Frauen, Ehrenamtliche sowie Seniorinnen und Senioren richtet. Neben Veranstal-
tungen und Kursen werden auch Stadtteilgruppen, Vereine und Initiativen unter-
stitzt. Das zu nutzende Angebot umfasst einen Veranstaltungssaal, ein Café und
drei Gruppenrdume.
P.UK. a Malta gGmbH: ein gemeinniitziges Bildungs- und Beschiftigungsunter-
nehmen; die Bildungsangebote richten sich an Menschen aus dem Kiez.
Panke-Haus Familienforderzentrum: ein gemeinsames Angebot der Triger Zukunft
Bauen e.V. und casablanca gGmbH mit breitem Spektrum an Unterstiitzungs- und
Beratungsangeboten sowie Freizeitmoglichkeiten fiir Familien.
Andersen Grundschule und Hort der Andersen Grundschule: laut Stadtkarte des
Quartiersmanagements eine von vier Grundschulen im Quartier. Dort werden sozial-
raumorientierte Deutschkurse fir Eltern angeboten (Hoffmann & Mania, 2013).
Kindertagesstitte Putte e.V.: ein Teilprojekt der Fabrik Osloer Strafle, der Anteil
der betreuten Kinder aus Migrantenfamilien betrdagt 95 Prozent.
die briicke: als sog. Lotsenprojekt eine Anlaufstelle bei Fragen zu Amtern, staatlichen
Leistungen, Beratungsstellen. Die Beratung erfolgt kostenfrei und mehrsprachig.
Birgerladen der Haci Bayram Moschee e.V.: eine Dienstleistung der Haci Bay-
ram Moschee und Anlaufstelle der muslimischen Gemeinde. Die Angebote des
Biirgerladens, u.a. Unterstiitzung beim Ausfiillen von Formularen und Antrigen,
Unterstiitzung bei Rentenangelegenheiten, Hilfeleistung bei Erziehungsfragen und
Rechtsberatung, stehen jedoch allen Kiezbewohnerinnen und -bewohnern offen.
Menschen helfen Menschen e.V.: ein mildtatiger Verein, der u.a. Lebensmittelspen-
den und Dinge des tiglichen Bedarfs sowie Schulmaterialien an bediirftige Familien
verteilt und zwei Kleiderkammern betreibt.
Michele Feinkost und Fremdsprachen: ein italienisches Bistro, beliebter Treffpunkt
im Kiez mit einem Angebot an Essen, Sprachkursen und Kiez-Veranstaltungen.
Seniorendomizil an der Panke: ein Pflegeheim fiir Seniorinnen und Senioren in pri-
vater Tragerschaft, der grofSte Arbeitgeber im Kiez.
Zeitungsladen in der Wollankstrafle mit einem kleinen Café: ein Anlauf bzw. Treff-
punkt im Kiez mit Stamm-Kundschaft.

8  Die Informationen tiber die Ankerpunkte sind vornehmlich ihren Internetauftritten bzw. Homepages oder
Flyern entnommen; siehe Anlage.
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Suppenkiiche des Franziskanerklosters: liegt direkt hinter der Grenze des Quar-
tiers; ist ein Treffpunkt an der Grenze zweier administrativer Quartiere.

Um Kontrast- bzw. Vergleichsfille fiir das Sampling zu gewinnen, insbesondere um gezielt
Personen zu erreichen, die einen anderen beruflichen Status aufweisen als die bisherigen
Interviewten, kamen grundsatzlich nicht nur die Besucherinnen und Besucher der Anker-
punkte, sondern auch die Mitarbeitenden der Einrichtungen fiir die Interviews infrage.

Kontaktaufnahme

Der Zugang zum Feld ist so zu gestalten, dass Vertrauen zwischen Interviewendem und
Befragtem entsteht (Witzel, 1982), damit die oder der Befragte sich wihrend des Inter-
views wohlftihlt und seine/ihre Sichtweise offenbart.

Die Kontaktaufnahme mit den potenziellen Interviewten erfolgte aufgrund des Zu-
gangs tiber die Ankerpunkte grundsitzlich in mehreren Schritten.

Als erstes wurden die Leitenden bzw. Mitarbeitenden der anvisierten Anker-
punkte per E-Mail, per Telefonat bzw. — in Ausnahmefillen — durch einen direkten
Besuch vor Ort kontaktiert. In den meisten Fillen erfolgte die erste Kontaktaufnahme
per E-Mail, in welcher auch Informationen zum Projekt und zum Anliegen verschickt
wurden. Dabei wurde darauf geachtet, die E-Mail moglichst personlich zu gestalten,
indem z.B. auf Empfehlungen von Personen aus dem Quartier verwiesen wurde. Als
nichstes wurde mit den Leitenden oder Mitarbeitenden entweder ein Sondierungs-
gesprach vor Ort bzw. ein Telefontermin vereinbart, um weitere Fragen zu kliren
sowie durch den personlichen Kontakt das Vertrauen der Gatekeeper zu gewinnen
und damit die Offnung des Feldes zu erméglichen. In einigen Fillen waren ergin-
zend dazu eine (lingere) Teilnahme an Veranstaltungen, z.B. den Elternkursen, oder
Vorgespriache notwendig, um das Vertrauen der potenziellen Befragten zu gewinnen,
bevor eine Interviewanfrage iiberhaupt moglich und erfolgversprechend erschien. Der
erste Kontakt zu den potenziellen Interviewpersonen erfolgte tiber die jeweilige Ver-
trauensperson, meistens einen Mitarbeitenden der Einrichtung, der die Interviewerin
zunichst kurz vorstellte, woraufhin das Anliegen und Ziel des Interviews kurz ge-
schildert wurde. In einigen Fillen reichte die (erlaubte) Anwesenheit an dem Anker-
punkt aus, um einen ,, Vertrauensvorschuss® zu bekommen. Im weiteren Verlauf der
Untersuchung erfolgte die Kontaktaufnahme in wenigen Fillen iiber die Vermittlung
von Personen, die selbst bereits Interviewpartnerin bzw. Interviewpartner waren. Dies
geschah entweder zufillig, indem die sich bietende Gelegenheit genutzt wurde, oder
als gezielte Anfrage bei den bereits Interviewten nach weiteren moglichen Interview-
personen, insbesondere um Personen zu finden, die bestimmten theoretisch relevanten

Kriterien entsprechen.
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Interviewpartnerinnen und -partner

Durch die Wahl des Untersuchungsfelds, die Art des Feldzugangs und die Kombina-
tion verschiedener Samplingstrategien ergab sich eine spezifische soziodemografische
Zusammensetzung des Samples. Die Mehrzahl der 49 Interviewten hatte keinen oder
einen niedrigen schulischen bzw. beruflichen Abschluss und war zum Zeitpunkt des
Interviews arbeitssuchend oder nicht erwerbstitig. Im Sinne der maximalen Kontrastie-
rung in den Daten waren auch Akademikerinnen und Akademiker vertreten; das Alter
lag zwischen 21 und 87 Jahren. Von den ca. zur Halfte mannlichen bzw. weiblichen
Befragten verfiigte eine Mehrheit iiber einen Migrationshintergrund. Die meisten Be-
fragten hatten ein Kind bzw. mehrere Kinder (Abbildung 3).

Schulabschluss
keiner 7

Kinder Volksschulabschluss Alter
keine 12 Hauptschulabschluss 21 J“[ingste/r A
1 Kind 13 Mittlere Reife/Realschulabschluss 7 Alteste/r 87
2-3 Kinder 20 (Fach-)Abitur 10 Median 45
4-5 Kinder 4

Geschlecht Zusammensetzung der Migrationshintergrund
ménnlich 26 49 Interviewten entlang nein 21
weiblich 23 soziodemografischer Daten ja 28
Berufsstatus beruflicher Abschluss

arbeitssuchend 19 keinen 18

nicht erwerbstétig 17 Lehre/Ausbildung 27

(z.B. Elternzeit, Ruhestand) Hochschulabschluss 4

erwerbstatig 12

in einer Ausbildung 1

Abbildung 5. Ausgewahlte soziodemografische Daten der 49 Interviewten

Entsprechend der Empfehlung von Strauss und Corbin (1996) hinsichtlich des Vorgehens
beim Theoretical Sampling wurde eine Kombination verschiedener Samplingstrategien
genutzt, die je nach Forschungs- bzw. Auswertungsphase und Feldzugang variierte. Die
angewandten Samplingtechniken hatten hierbei den Zweck, Vergleichsfille zu finden,
um moglichst viele Variationen und Dimensionen in den Daten zu haben bzw. um eine

Ewelina Mania (2018). Weiterbildungsbeteiligung sogenannter
.bildungsferner Gruppen” in sozialraumorientierter Forschungsperspektive.
DOI: 10.3278/14/0039w
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Kategorie anzureichern und damit die theoretische Sittigung zu erreichen. Die Suche
nach weiteren Interviewten wurde beendet, als eine gewisse Datendichte erreicht wurde,
d.h. als keine (neuen) bedeutsamen Daten in den ,erklirungskraftigsten“ Kategorien
(Glaser & Strauss, 1998, S. 77) mehr auftauchten, sondern in erster Linie Wiederho-
lungen auftraten, so dass kaum neue Kategorien mehr gebildet wurden. Dies entspricht
den von Strauss und Corbin (1996, S. 159) aufgestellten Kriterien der Theoretischen
Sattigung.

3.2.3.4 Interviewdurchfiihrung und -situation

Die Interviews wurden im Rahmen von wiederholten, meist vier bis fiinf Tage umfas-
senden Reisen nach Berlin im Zeitraum vom 27.03.2011 bis zum 16.11.2011 durchge-
fithrt. Entsprechend der Prinzipien des PZI konnte flexibel auf die Gegebenheiten des
Felds reagiert werden; so fanden nicht, wie urspriinglich geplant, nur Einzelinterviews
statt, sondern wurde auch Anfragen mehrerer Personen nach einer Begleitperson bzw.
einem Doppelinterview entsprochen. Dies beeinflusste beispielsweise bei Personen mit
begrenzten Deutschkenntnissen die Bereitschaft zu einem Interview positiv, da je nach
Bedarf eine Ubersetzungsmoglichkeit bestand. Im Verlauf der Untersuchung wurden
38 Interviews mit insgesamt 49 Personen durchgefiihrt, davon 28 Einzelinterviews,
neun Doppelinterviews und ein Interview mit drei Personen.

Im Zuge einer Gegenstands- und Prozessorientierung wurden erzihl- und ver-
stindnisgenerierende Kommunikationsstrategien flexibel eingesetzt, wobei die Anni-
herung an eine Alltagssituation angestrebt wurde, indem sich das Interview moglichst
am Sprachduktus und der Darstellungslogik der Befragten orientierte (Witzel, 1982,
2000). Die Interviewdauer lag in der Regel bei ca. 35 Minuten, je nach Antwortverhal-
ten und Auskunftsfihigkeit der Interviewten divergierte dies jedoch auf einer Spanne
zwischen 25 und 120 Minuten. Interviews mit Personen, die sich gerade im Prozess des
Erlernens der deutschen Sprache befanden, waren meist kiirzer als Interviews mit Per-
sonen, fiir die Deutsch die Muttersprache war bzw. die iiber sehr gute Sprachkenntnisse
verfiigten. Wahrend in den langeren Interviews eher narrative Sequenzen der Befragten
vorkamen, kennzeichneten sich die kurzen Interviews teilweise durch Relevanzsetzun-
gen des Interviewers. In Abhingigkeit von der ,Reflexivitit und Eloquenz der Befrag-
ten“ wurden Gesprichstechniken dementsprechend anpasst, indem entweder ,,stirker
auf Narrationen oder unterstiitzend auf Nachfragen im Dialog® gesetzt wurde (Witzel,
2000, S. 193).

Erzidhlgenerierende Kommunikationsstrategien wurden bereits bei der Entwick-
lung des Leitfadens berticksichtigt, indem zu jedem Themenblock Erzahlimpulse und
»Ad-hoc-Fragen® vorformuliert wurden (Witzel, 2000, A. 15). Immer dann, wenn es
notig erschien, wurden Beispiele genannt, um den Befragten den Inhalt der Frage zu
verdeutlichen. Im Sinne ,,allgemeiner Sondierungen® (Witzel, 2000, A. 14) wurden In-
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halte aus den Erzdhlsequenzen der Befragten fiir Nachfragen aufgegriffen und so wei-
tere Details und konkrete Antworten hervorgelockt. Vor dem Hintergrund der teilweise
relativ kurzen Erzdhlsequenzen der Befragten, fiir die eine Interviewsituation zunichst
meist befremdlich und ungewohnt wirkte und zudem mehrheitlich in der Zweitsprache
erfolgte, erwiesen sich neben den Techniken der ,allgemeinen Sondierungen® und ,,Ad-
hoc-Fragen® insbesondere die verstindnisgenerierenden Kommunikationsstrategien als
besonders geeignet fiir die Datenerhebung, was die Eignung des PZI als Erhebungsme-
thode bestitigte. Witzel (1982, S. 100) bezeichnet die auf Verstindigung ausgerichtete
Methode der ,spezifischen Sondierungen® durch Zuriickspiegelung, Verstandnisfragen
und Konfrontation als die ,,am schwierigsten zu handhabende Kommunikationsstrate-
gie“. Sie sei ,in der empirischen Sozialforschung weitgehend untiblich® (Witzel, 1982,
S.101) und als Bestandteil der Vorinterpretation dann vorzunehmen, wenn ,,der In-
terviewer langsam beginnt, mit der Problemsicht der Befragten vertraut zu werden*
(Witzel, 1982, S. 101). Die ,,aktive Form des Nachfragens und Bemiihung um Detail-
lierung dokumentiert dem Befragten, dafs er es mit einer Person zu tun hat, die bemiiht
ist, seine Auflerungen und Sichtweisen inhaltlich zu verstehen, und die daher nicht mit
einsilbigen Statements zufrieden ist* (Witzel, 1982, S. 94). Witzel (1982) reflektiert das
Vorgehen und begriindet es in Abgrenzung zu narrativen Interviews ausfiihrlich; er setzt
sich auch mit Kritik an allzu detaillierten Nachfragen auseinander. So kritisiert er das
stigmatisierende und diskriminierende Menschenbild, das bestimmten Personengrup-
pen die Fahigkeit abspricht, ihr Handeln zu begriinden und zu reflektieren (Witzel,
1982, S. 101). Insbesondere die Technik der Zurtckspiegelung erwies sich wiahrend
der Interviewsituation als sehr hilfreich, um das Vertrauensverhiltnis im Interview zu
starken und die ,, Angstlichkeit und Verkrampftheit“ (Witzel, 1982, S. 95) der Befragten
zu reduzieren. Die Ausfithrungen der Interviewten wurden mitunter wiederholt bzw.
zusammengefasst, teilweise auch, um Missverstindnisse und Verstindnisprobleme zu
beseitigen bzw. erste Interpretationen des Gesagten im Sinne einer kommunikativen
Validierung zu bestitigen. Um sozial erwiinschtes Antwortverhalten zu minimieren,
wurden die Interviewten darin bestirkt, dass es keine richtigen und falschen Antwor-
ten gibe, sondern gerade die subjektiven Erfahrungen und Meinungen von Interesse
seien. Dies schien vor allem bei den konkreten Nachfragen beztiglich bisheriger bzw.
geplanter Weiterbildungsteilnahme von Bedeutung, um aus der bisherigen Forschung
bekannte Rechtfertigungen und Floskeln, wie ,,ich habe keine Zeit fiir Weiterbildung*,
zu verhindern. In diesem Kontext wurden auch bewusst positive Riickmeldungen, wie
»das verstehe ich“, ,das kenne ich“ oder bestitigende Rezeptionssignale (,,mhm®,
»ja“), gedufSert, wodurch die Atmosphire positiv beeinflusst werden konnte.

Die Relevanzsetzungen des Interviewers wurden bei der Analyse der Daten insofern
beachtet, als das die Art der Fragestellungen und Formulierung seitens des Interviewers
bei der Interpretation der Interviewsequenzen mitberticksichtigt wurde. Bei der Dar-
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stellung der Ergebnisse (Kapitel 4.2) werden daher teilweise die (Nach-)Fragen und An-
merkungen des Interviewers mit aufgefithrt, um den Prozess der Entstehung der Daten
nachvollziehbar zu machen.

Beziiglich der Reflexion der Interviewerrolle fiir den Feldzugang und die Interview-
durchfithrung ist die Bedeutung des Migrationshintergrunds der Autorin der vorlie-
genden Studie zu nennen, der sich auf den Feldzugang sowie die Gesprichsatmosphire
und das Vertrauensverhiltnis wihrend des Interviews positiv auswirkte. So wurde die
Interviewerin von einem Gatekeeper ermutigt, bereits bei der Ansprache von Befragten
mit Migrationshintergrund den eigenen Migrationshintergrund als ,,vertrauensbildende
MafSnahme“ explizit bei der Vorstellung der eigenen Person zu erwihnen. Einige In-
terviewte haben anschliefend Fragen zu der Migrationsgeschichte der Interviewerin
gestellt. So konnte die Interviewatmosphire im Sinne von ,,wir sitzen in einem Boot*

positiv beeinflusst werden.

3.2.4 Gegenstandshezogene Datenauswertung mittels Grounded Theory
Im Hinblick auf die Auswertung und Interpretation der Daten lehnt sich das PZI ,,weit-
gehend an das theoriegenerierte Verfahren der ,,Grounded Theory“ an“, so Witzel
(2000, A. 3). Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgte daher in Anlehnung an die
von Strauss und Corbin (1996) in ihrem Buch ,,Grounded Theory: Grundlagen qualita-
tiver Sozialforschung® dargestellten Auswertungsschritte.

Die Grounded Theory wird zu den rekonstruktiven Verfahren qualitativer For-
schung gezihlt, d.h. solchen, die auf die Rekonstruktion der alltidglichen Konstruktio-
nen zielen (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010). Sie gehort laut Przyborski und Wohl-
rab-Sahr (2010, S. 185) zu den Verfahren, ,,bei denen der Forschungsprozess als Ganzes
vielleicht am umfassendsten reflektiert und am genauesten beschrieben und dokumen-
tiert ist“. Bei der Grounded Theory handelt es sich zum einen um einen wissenschafts-
theoretisch begriindeten Forschungsstil und zum anderen um ein abgestimmtes Set von
Einzeltechniken (Nittel, 2012, S. 193).

Die Grounded Theory wurde Anfang der sechziger Jahre gemeinsam von Glaser und
Strauss auf der Grundlage des symbolischen Interaktionismus und Pragmatismus ent-
wickelt (Nittel, 2012; Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010). Das sozialwissenschaftliche
Fundament der Grounded Theory ist damit dhnlich den sozialraumorientierten Commu-
nity-Ansitzen (Fehren, 2009, S. 289) in der Tradition der Chicago-School zu verorten
(Nittel, 2012; Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, S. 192). Im Verlauf der Zeit entwickel-
ten sich zwei Varianten des Verfahrens: eine ,,empiristische Variante“ (Striibing, 2004,
S. 8) von Glaser (1998) und eine von Strauss gemeinsam mit Corbin erarbeitete Variante,
auf die in der vorliegenden Arbeit Bezug genommen wird. Diese (1996) bezeichnet Strii-
bing (2004, S. 72) vor allem im Hinblick auf den Umgang mit theoretischem Vorwissen
als ,,wesentlich differenzierteres und forschungslogisch besser begriindetes Verfahren*.



Methodischer Rahmen

Die Anwendung der Grounded Theory ist immer dann angemessen, wenn es um sprach-
vermittelte Handlungs- und Sinnzusammenhinge geht und nicht um die Erfassung der
komplexen sozialen Wirklichkeit durch Zahlen. Fiir die vorliegende Forschungsfrage ist
das Vorgehen geeignet, weil es nicht nur zur Modell- bzw. Theoriebildung, sondern auch
zur Ergidnzung und Modifikation vorhandener Ansitze eingesetzt werden kann (Strauss
& Corbin, 1996, S. 34). Es handelt sich dabei um eine ,,kontinuierliche Abfolge induk-
tiver und deduktiver Schritte, insofern sich Datenerhebung und Hypothesengenerierung
(induktiv), neue, theoriegeleitete Datenerhebung aufgrund dieser Hypothesen (deduk-
tiv) und entsprechende Prifung sowie Elaborierung der theoretischen Konzepte usw.
abwechseln® (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, S. 192). Die zentrale Absicht bei der
Anwendung der Grounded Theory ist es, ,,neue Erkenntnisse“ und ,,Entdeckungen® zu
generieren (Strauss & Corbin, 1996, S. 23).

In einem Interview mit Legewe und Schervier-Legewie (2004, A. 59) bezeichnet
Anselm Strauss folgende drei Aspekte als ,,zentral“ fur die Grounded Theory:

das theoretische Sampling (siehe dazu Kapitel 3.2.3.3),

die theoretische Art des Kodierens: Das Kodieren bei der Grounded Theory ist

»theoretisch, es dient also nicht blof$ der Klassifikation oder Beschreibung der Pha-

nomene. Es werden theoretische Konzepte gebildet, die einen Erklarungswert fiir

die untersuchten Phinomene besitzen® und

die , Vergleiche, die zwischen den Phinomenen und Kontexten gezogen werden

und aus denen erst die theoretischen Konzepte erwachsen. “

»Kodieren*“ wird als ein Prozess der Analyse und Interpretation der Daten beschrieben
und als eine Vorgehensweise definiert, ,,durch die die Daten aufgebrochen, konzeptua-
lisiert und auf neue Art zusammengesetzt werden® (Strauss & Corbin, 1996, S. 39). Als
fiir den ,,Kodier-Prozef3“ grundlegende analytische Verfahren gelten das ,,Anstellen von
Vergleichen® bzw. ,,Stellen von Fragen (Strauss & Corbin, 1996, S. 44).

Strauss und Corbin (1996) unterscheiden drei Typen des Kodierens: offenes, axiales
und selektives Kodieren. Es handelt sich dabei prinzipiell um eine chronologische Ab-
folge, allerdings sind die Grenzen zwischen den Typen ,,kiinstlich“ (Strauss & Corbin,
1996, S. 40), so dass bei der Arbeit mit der Grounded Theory die Moglichkeit besteht,
sich zwischen verschiedenen ,,Kodier-Formen® hin und her zu bewegen und reflexive
Schleifen vorzunehmen. Zudem ist eine flexible Nutzung der Kodierverfahren ent-
sprechend der Forschungsfrage und ,,den Umstinden® vorgesehen (Strauss & Corbin,
1996, S. 41). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit erfolgte der Prozess des Kodierens
computergestiitzt mithilfe der Software MXQDA.

Im Folgenden werden die drei Kodiertypen beschrieben, indem nach der Skizzierung
der von Strauss und Corbin (1996, S. 43) geschilderten Merkmale der jeweiligen Ana-
lyseteile die Umsetzung der Verfahren im Rahmen vorliegender Arbeit dargelegt wird.
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Offenes Kodieren

Das ,offene Kodieren“ wird als ,,der Prozess des Aufbrechens, Untersuchens, Verglei-
chens, Konzeptualisierens und Kategorisierens von Daten* (Strauss & Corbin, 1996,
S. 43) bezeichnet. Ziel ist es, moglichst viele Bedeutungsschichten im Material zu ent-
decken, um potenzielle Kategorien zu finden und zu benennen sowie im Hinblick auf
ihre Eigenschaften und Dimensionen zu entwickeln. Eine Kategorie wird als eine ,,Klas-
sifikation von Konzepten® charakterisiert, die konzeptionelle Stirke besitzt, indem sie
in der Lage ist, andere Gruppen von Konzepten oder Subkategorien in ihrem Umbkreis
zusammenzufassen (Strauss & Corbin, 1996, S. 43). In ihren Ausfilhrungen zum Ein-
satz von ,,Fachliteratur® sprechen sich Strauss und Corbin (1996, S. 33) explizit dafiir
aus, insbesondere den Forschungsstand zum jeweiligen Thema zu beriicksichtigen, um
die theoretische Sensibilitdt anzuregen und die eigenen Befunde zu validieren.

In einem ersten Schritt der vorliegenden Analyse wurden demnach alle relevant
erscheinenden Aussagen der Interviewten mit Kodes versehen, wobei es sich zum einem
um natiirliche ,,In-vivo-Kodes“ handelte, d.h. Auflerungen der Interviewten, und zum
anderen um Begriffe aus dem Fachdiskurs. So wurde bei der (Weiter-)Entwicklung der
Kategorien auch der Forschungsstand zur Weiterbildungsbeteiligung beriicksichtigt, in-
dem bereits bekannte Begriffe oder Formulierungen iibernommen sowie anhand der
vorhandenen Daten bestitigt und ggf. weiter ausdifferenziert wurden. Um der Kom-
plexitdt des Forschungsgegenstands gerecht zu werden und moglichst viele potenzielle
Regulative der Weiterbildungsbeteiligung zu entdecken, wurden in diesem Stadium
der Auswertung viele Interviewsequenzen mit mehrfachen Kodes versehen. Durch den
stindigen Vergleich der Interviews entstanden so Ober- und Unterkategorien, die im
gesamten Prozess des offenen Kodierens hinsichtlich ihrer Eigenschaften und dimen-
sionalen Auspriagungen ausdifferenziert wurden. Die einzelnen Hauptkategorien stan-
den dabei noch unverbunden nebeneinander, da die Charakteristika der Kategorien im
Fokus standen und nicht die Beziehungen zwischen den Kategorien. Als Namen von
Oberkategorien seien hier folgende Beispiele genannt: ,, Kriterien fiir die Auswahl eines
Angebots“, ,,Weiterbildungseinrichtungen“ und ,,Nicht-Teilnahme-Griinde“. Die drei
exemplarisch ausgewiahlten Kategorienamen verdeutlichen den fiir das offene Kodieren
typischen geringen Abstraktionsgrad und die sprachliche Orientierung am Interview-
leitfaden.

Axiales Kodieren

Beim axialen Kodieren werden Verbindungen zwischen Kategorien erstellt, so dass
»die Daten nach dem offenen Kodieren auf neue Art zusammengesetzt werden“
(Strauss & Corbin, 1996, S. 75). Indem logische und inhaltliche Beziehungen zwi-
schen den Kategorien aufgespiirt werden, entstehen neue Haupt- und Subkategorien
(Strauss & Corbin, 1996, S. 76). Als einen Weg, Kategorien miteinander zu verkniip-
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fen, schlagen Strauss und Corbin (1996, S. 78) das ,,paradigmatische Modell“ vor,
das zwischen ,,ursichlichen Bedingungen, ,,Phinomen*, ,,Kontext“, ,, Intervenieren-
den Bedingungen®, ,Handlungs- und internationalen Strategien“ und ,,Konsequen-
zen“ unterscheidet.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde stattdessen entsprechend der For-
schungsfrage, die auf die Potenziale einer sozialriumlichen Forschungsperspektive im
Hinblick auf die Modellierung der Regulative der Weiterbildungsbeteiligung abzielt, auf
das von Friichtel, Cyprian und Budde (2010b, S. 27) entwickelte sog. ,,SONI-Schema*
zuriickgegriffen. Die Eignung der Heuristik wurde zunachst an den erhobenen Daten
gepruft, indem die Moglichkeit der Zuordnung der bereits entwickelten Kategorien
zu den vier SONI-Dimensionen — ,,Sozialstruktur®, ,,Organisation®, , Netzwerk“ oder
»Individuum* — getestet wurde. Nach erfolgreicher Priiffung der Angemessenheit der
Heuristik dienten die vier SONI-Dimensionen als konzeptionelle Achsen, so dass alle
Kategorien hinsichtlich ihrer potenziellen Beziehung zu einer der vier SONI-Dimensio-
nen beleuchtet wurden. Die bisherige Ordnung des Materials wurde dabei grofStenteils
revidiert, wobei teilweise vorhandene Kategorien umbenannt und neu gruppiert wur-
den und dadurch neue Verbindungen zwischen den Kategorien entstanden. Als Ergebnis
dieses Analyseschritts sind die Dimensionen ,,Sozialstruktur, ,,Organisation®, ,,Netz-
werk® und ,, Individuum* als deduktiv gefullte und gleichwohl in den Daten iiberpriifte
Oberkategorien bestimmt worden.

Im Wechselspiel zwischen dem offenen und axialen Kodieren dienten neben dem
SONI-Schema auch weitere Merkmale der Sozialraumorientierung, wie der relationale
Raumbegriff und die Prinzipien der Ressourcen- und Lebensweltorientierung als theo-
retische Brille bei der Entstehung und Neuordnung der Kategorien. Daraus ergaben sich
forschungsleitende Fragen, die fortwihrend in die Untersuchung einbezogen wurden.

Selektives Kodieren
Im Rahmen der abschlieffenden Datenauswertung, die mit dem selektiven Kodieren
einhergeht, wird die ,Kernkategorie“, also ,das zentrale Phinomen, um das herum
alle anderen Kategorien integriert sind“, entwickelt (Strauss & Corbin, 1996, S. 94).
Dieser Prozess beginnt, wenn eine ,theoretische Sattigung® erreicht ist, d.h. ,wenn
keine Kategorien aus Interviews oder anderen Datenbestinden mehr gefunden werden,
die das Phianomen besser erklaren® (Strauss & Corbin, 1996, S. 170). Durch das ,,sys-
tematische In-Beziehung-Setzen der Kernkategorie mit anderen Kategorien® (Strauss &
Corbin, 1996, S. 94) werden die Kategorien weiterentwickelt, so dass ein sog. ,roter
Faden der Geschichte“ offengelegt wird.

Als Schlissel- bzw. Kernkategorie der vorliegenden Arbeit wurde im Rahmen des
selektiven Kodierens die Kategorie ,,Regulative der (Nicht-)Teilnahme an organisierter
Weiterbildung“ bestimmt. Wihrend beim axialen Kodieren alle bisherigen Kategorien
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hinsichtlich ihrer Verbindung mit einer der vier sozialraumlichen Dimensionen analysiert
wurden, ging es nun darum, alle Kategorien dahingehend zu hinterfragen, inwiefern es
sich dabei um ein Regulativ der (Nicht-)Teilnahme an organisierter Weiterbildung han-
delt. Dabei wurden Kategorien validiert bzw. weiter aufgefilllt und verfeinert, wiederum
andere, die fiir das untersuchte Phinomen nicht wesentlich waren, gestrichen. Bei der
letzten Durchsicht des Materials wurden alle Kategorienbezeichnungen nochmals tiber-
prift und bei Bedarf angepasst. So wurde an den bisherigen Forschungsstand insofern
angekniipft, als dass Begriffe fiir bereits bekannte Regulative ibernommen wurden. Neue
Formulierungen wurden nur dann gewihlt, wenn sie einen Mehrwert im Sinne der weite-
ren Prizisierung und Ausdifferenzierung des Phinomens versprachen. Zudem wurde bei
der Benennung von Kategorien auf die Begrifflichkeiten des beschriebenen sozialraumli-
chen theoretischen Bezugsrahmens (Kap. 3.1) zurtickgegriffen.

Das endgiiltige Ordnungssystem bestand schliefSlich aus mehreren Kategorieebenen
(Kap. 4.1), die als Ergebnis standigen Wechsels zwischen induktivem und deduktivem
Vorgehen entwickelt wurden.

3.2.5 Giitekriterien der Untersuchung
Giitekriterien geben Auskunft tiber die Qualitat der jeweiligen Untersuchung, indem
sie Fragen nach deren Wissenschaftlichkeit und Geltung beantworten (Steinke, 2007,
S.319). Im Gegensatz zu quantitativen Forschungsmethoden, fiir die etablierte Giite-
kriterien existieren, herrscht innerhalb der qualitativen Forschung keine Einigung be-
ziiglich der MafSstabe fir die Giite einer qualitativen Untersuchung.
Mit Steinke (2007) lassen sich drei Grundpositionen zur Bewertung der Giite qua-
litativer Forschung feststellen:
Ubertragung quantitativer Kriterien: Bei dieser Position wird die Annahme vertre-
ten, dass jede Forschung mit den gleichen Kriterien zu bewerten ist. Die klassischen
quantitativen Gutekriterien wie Objektivitat, Reliabilitit und Validitat werden re-
formuliert und an die qualitative Forschung angepasst. Ein Beispiel dafiir ist die
»Intercoder-Reliabilitdt“ fiir die qualitative Inhaltsanalyse.
Entwicklung eigener Kriterien: Kennzeichnend fiir diese Position ist der Stand-
punkt, dass die quantitativen Gilitekriterien grundsitzlich nicht auf qualitative
Forschung tibertragbar sind. Daher werden, ausgehend von der methodologischen
Besonderheit der qualitativen Forschung, eigene Kriterien formuliert, wie z.B. Tri-
angulation und Authentizitit.
Postmoderne Ablebnung von Kriterien: Vertreterinnen und Vertreter dieser Posi-
tion sprechen sich gegen die Moglichkeit aus, Qualitatskriterien fir qualitative For-
schung zu formulieren. Die Zuriickweisung von Kriterien birgt jedoch die Gefahr
der Beliebigkeit und Willkirlichkeit qualitativer Forschung.



Methodischer Rahmen

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wird der Standpunkt von Steinke (2007)
tibernommen, die zu den Vertreterinnen der zweiten Position gezdhlt werden kann.
Ausgehend von den Kennzeichen, Zielen und methodologischen Ausgangspunkten qua-
litativer Forschung hat sie ein breit angelegtes System von sieben Kriterien formuliert.
Diese Kriterien beinhalten auch die von Strauss und Corbin (1996, S. 216) vorgeschla-
genen Beurteilungskriterien fiir Untersuchungen mit der Grounded Theory: ,,Angemes-
senheit des Forschungsprozesses und die Verankerung der Ergebnisse®.

Im Folgenden wird die Giite der vorliegenden Studie in Anlehnung an den von
Steinke (2007) festgehaltenen Kriterienkatalog eingeschitzt, indem die Realisierung der
aufgestellten Anspriiche reflektiert wird.

Intersubjektive Nachvollziehbarkeit

Die Herstellung intersubjektiver Nachvollziehbarkeit wurde durch eine ausfiihrliche
Dokumentation des Forschungsprozesses ermoglicht, die Steinke (2007, S. 324) ,,als
Hauptkriterium bzw. als Voraussetzung zur Priifung anderer Kriterien betrachtet.
Die Ausgangspunkte und der theoretische Rahmen der Untersuchung wurden aus-
fithrlich beschrieben, die Erhebungs- und Auswertungsmethoden einschlieflich der
Transkriptionsregeln charakterisiert sowie alle wortlichen und sinngemiflen Auflerun-
gen der Interviewten bei der Darstellung der empirischen Ergebnisse gekennzeichnet,
so dass nachvollzogen werden kann, wie die Ergebnisse der Untersuchung zustande
kamen. Mit der Grounded Theory wurde — wie von Steinke vorgeschlagen - ein ,,ko-
difiziertes Verfahren® (Steinke, 2007, S. 326) der Datenanalyse gewidhlt, womit die
Regelgeleitetheit und Explikation des Vorgehens gewihrleistet wurde. Der Vorschlag
einer ,,Interpretation in Gruppen* (Steinke, 2007, S. 326) konnte nicht realisiert wer-
den. Allerdings fand wihrend des gesamten Forschungsprozesses eine regelmifSige
und intensive Diskussion und Beratung beziiglich der einzelnen Forschungsschritte
in einem Doktoranden-Kolloquium statt. Zudem wurden mehrfach Gelegenheiten
der Vorstellung der Arbeit auf Forschungswerkstitten, Fachveranstaltungen oder im
Rahmen von Expertengespriachen innerhalb und aufSerhalb der Disziplin der Erwach-
senen- und Weiterbildung wahrgenommen. Diese diskursiven Formen kénnen auch
als ein Weg der Herstellung von Intersubjektivitat und Nachvollziehbarkeit betrachtet

werden.

Indikation des Forschungsprozesses

Das Kriterium der Indikation bezieht sich auf die Angemessenheit des qualitativen Vor-
gehens, der Erhebungs- und Auswertungsmethoden sowie des gesamten Forschungs-
prozesses gegentiber der Fragestellung und des Gegenstands. Die Eignung des quali-
tativen Vorgehens und der Erhebungs- und Auswertungsmethode wurde wihrend des
gesamten Kapitels zum methodischen Rahmen immer wieder thematisiert und reflek-
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tiert. Auch in Bezug auf die Transkriptionsregeln wurden die Kriterien ,,Handhab-
barkeit“ und ,,Lesbarkeit® beriicksichtigt, da sie in den von Dresing und Pehl (2011)
vorgeschlagenen Regeln ohnehin im Vordergrund stehen. Mit Blick auf das Kriterium
der ,,Angemessenheit des Forschungsprozesses* verweisen Strauss und Corbin (1996,
S.217) auf die Beschreibung des Vorgehens bei der Fallauswahl und Darstellung der
Auswertungsschritte. Die Auswahl der Interviewten erfolgte im Sinne des Theoretical
Sampling (Kap. 3.2.3.4.) und kann vor dem Hintergrund der vielseitigen Ergebnisse der
Studie als angemessen beurteilt werden.

Empirische Verankerung

Nach Steinke (2007, S. 328) soll ,,die Bildung und Uberpriifung von Hypothesen bzw.
Theorien in der qualitativen Forschung empirisch, d.h. in den Daten, begriindet wer-
den®. Dabei soll die Theoriebildung so angelegt werden, dass die Moglichkeit besteht,
Neues zu entdecken und die theoretischen Vorannahmen des Forschers zu tiberpriifen
und ggf. zu modifizieren. Fir die Prifung der empirischen Verankerung schlagt sie u.a.
die Verwendung kodifizierter Methoden und die Angabe hinreichender Textbelege bei
der Interpretation der Daten vor. Beiden Aspekten wurde innerhalb dieser Studie Rech-
nung getragen.

Limitation

Uber das Kriterium ,,Limitation® wird die Verallgemeinerbarkeit des entwickelten Mo-
dells der Regulative der (Nicht-)Teilnahme an organisierter Weiterbildung reflektiert. Da
entsprechend der Forschungsfrage ein exploratives und hypothesenentwickelndes Vorge-
hen gewahlt wurde, geht es nicht um eine statistische Reprisentativitidt der Daten, son-
dern um die Entdeckung von (Handlungs-)Mustern und Zusammenhingen. ,,Generali-
sierung® bedeutet zum einen die Einbettung und Einordung der eigenen (fallbezogenen)
empirischen Ergebnisse in einen grofleren Zusammenhang und zum anderen den Ubertrag
von dem, was man am jeweiligen Fall festgestellt hat, auf andere Fille bzw. allgemeine
RegelmifSigkeiten (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, S. 314). Glaser und Strauss (1998,
S. 42) unterscheiden hinsichtlich der Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse zwischen ma-
terialer und formaler Theorie. Wihrend eine formale Theorie Daten aus verschiedenen
empirischen Feldern voraussetzt und damit feldunabhingig ist, beinhaltet eine materiale
Theorie Aussagen uber ein spezifisches empirisches Feld. Fur Qualifikationsarbeiten liegt
es daher nahe, materielle Theorien zu generieren (Truschkat, Kaiser & Reinartz, 2003,
A. 47). In der vorliegenden Arbeit geht es dementsprechend nicht um die Entwicklung
»einer vollig neuartigen Theorie“, sondern um die Eroffnung ,,neuer theoretischer Einbli-
cke® und ,,weiterfihrender Aufmerksamkeitsrichtungen® (Truschkat et al., 2005, A. 48).
Die Grenzen der gewihlten theoretischen und methodischen Perspektive zeigen sich zu-
dem im Rahmen der Diskussion von Impulsen fiir die weitere Forschung (Kap. 5.1).
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Koharenz

Um dem Kriterium der Kohirenz zu gentigen, konnen alle Widerspriiche in den Daten
thematisiert und bearbeitet werden sowie ungeloste Fragen und Widerspriiche offenge-
legt werden. Dies ist zum einen an verschiedenen Stellen des Darstellungs- und Interpre-
tationskapitels erfolgt. Auf weiterfiihrende Fragen und Forschungsdesiderata wird zum
anderen im Schlusskapitel eingegangen.

Relevanz

Fiir die Beurteilung der Relevanz der Untersuchung ist u.a. zu fragen, inwieweit die Fra-
gestellung eine Relevanz beansprucht und neue Deutungen bereitstellt sowie zur Losung
von Problemen beitridgt. Hierbei kann auf die immerwihrende Aktualitdt des Themas
der Weiterbildungsbeteiligung sog. ,,bildungsferner Gruppen®, insbesondere mit Blick
auf Benachteiligungen sowie Exklusions- bzw. Selektionsmechanismen verwiesen wer-
den, die unter anderem in der Einleitung und bei der Darstellung des Forschungsstands
thematisiert wurden. Der Beitrag der sozialraumorientierten Forschungsperspektive fiir
die Modellierung der Regulative von Weiterbildungsbeteiligung wird im Rahmen der
Beantwortung der Forschungsfrage dargelegt (Kap. 4.3). Die Implikationen der For-
schungsergebnisse fir die Praxis der Weiterbildung werden im Kapitel 5.2 skizziert.

Reflektierte Subjektivitat

Dieses Kriterium priift, inwieweit die Rolle des Forschenden im Forschungsprozess
reflektiert wurde. Die Reflexion soll sich dabei auf die personlichen Voraussetzungen
des Forschenden, die Vertrauensbeziehung zwischen Forschendem und Befragten so-
wie den Feldeinstieg beziehen. Die Interviewsituation, insbesondere die Kommunika-
tionsstrategien sowie die Rolle der Interviewerin, wurden bereits im Kapitel 3.2.3.4
reflektiert. Wihrend des gesamten Auswertungs- und Interpretationsprozesses wurden
Memos, d.h. schriftliche Analyseprotokolle, geschrieben (Strauss & Corbin, 1996; Wit-
zel, 1982). Dabei handelte es sich in erster Linie um Beschreibungen der Kategorien als
Ergebnis des Kodierprozesses, aber auch um Planungsnotizen im Zusammenhang mit
dem Theoretical Sampling. Des Weiteren wurde das Kriterium der ,,Reflektierten Sub-
jektivitat“ durch das Fiihren eines Forschungstagebuchs berticksichtigt, welches u.a.
Informationen zu Gesprachsatmosphire, Storungen und Besonderheiten wihrend der
Interviewsituation festhielt.
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4 Systematisierung der einzelnen Regulative der
(Nicht-)Teilnahme an organisierter Weiterbildung
sogenannter , bildungsferner Gruppen” als
Darstellung der Befunde

Ausgehend vom theoretischen Bezugsrahmen wird im Folgenden das empirische Da-
tenmaterial entlang der SONI-Systematik und ihrer vier sozialraumlichen Dimensionen
dargestellt, problematisiert und interpretiert:

»Sozialstruktur® (Kap. 4.2.1),

»Organisation® (Kap. 4.2.2),

»Netzwerk“ (Kap. 4.2.3),

»Individuum*® (Kap. 4.2.4).

Um das Zustandekommen der Kategorien und Interpretationen zu begriinden, wird
im Sinne einer ,selektiven Plausibilisierung® (Flick, 1995, S. 169) auf Originalzitate’
aus den gefiihrten Interviews zurtickgegriffen. Die wortliche Zitation wird bevorzugt,
da sie es ermoglicht, die Interviewten selbst zu Wort kommen zu lassen. So wird eine
Verwisserung der Aussagen vermieden, die dann entstehen kann, wenn die Interview-
passagen sinngemafs durch Reformulierungen und wissenschaftliche Ausdrucksweise
wiedergegeben werden (siehe dazu auch Hoffmann, 2000, S. 116). Im Anschluss an die
Beschreibung des jeweiligen Regulativs, wird auf die in den Daten sichtbar gewordenen
Verbindungen zu weiteren Regulativen verwiesen.

Als Ergebnis der Datenanalyse lassen sich folgende Regulative, inklusive aller As-
pekte und Facetten, der (Nicht-)Teilnahme an organisierter Weiterbildung sog. ,,bil-
dungsferner Gruppen® im Uberblick festhalten (siehe Tabelle 4).

Tabelle 4
Regulative der (Nicht-)Teilnahme an organisierter Weiterbildung sog. , bildungsferner Gruppen”
aus dem empirischen Material

Sozialstruktur

Sozialraumliche Entfernungen und Grenzen
Entfernungen im Sozialraum
Grenzen zwischen Sozialrdumen

9  Die Interviews wurden mit einer Abkiirzung anonymisiert: I = Interview, nach der Reihenfolge in der In-
terviewdurchfiihrung durchnummeriert; A = die Absatznummer der Aussage im dazugehorigen Interview-
Transkript der MAXQDA-Datei.
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Sozialstruktur

Weiterbildungssystem
Weiterbildungsmarkt
Weiterbildung als berufsbezogene Weiterbildung
(In-)Transparenz der Weiterbildungslandschaft
Weiterbildungsanbieter und -angebote
Weiterbildungsberatungsstellen
Weiterbildungsinfrastruktur im Sozialraum
arbeitsbezogene Gelegenheitsstrukturen
Gelegenheitsstrukturen der Bundesagentur fiir Arbeit
Weiterbildungspflicht fiir Arbeitslose
Kosteniibernahme
Weiterbildungsberatung
Einbindung in betriebliche Weiterbildung
Gelegenheitsstrukturen der Arbeitswelt
tatigkeitsbezogene Merkmale
branchenspezifische Weiterbildungsverpflichtungen
Forderung der Weiterbildung durch den Arbeitgeber
berufliches Netzwerk
Kapitalausstattung
kulturelles Kapital
okonomisches Kapital
Zugehérigkeitsgefiihl

Organisation

Zugangsportale
Medien und Wege der Ansprache
gedruckte Werbematerialien
Internet
personliches Informations- und Beratungsangebot
Probestunde
Veranstaltungsorte und Vernetzung
Einrichtungs- und Angebotsprofil
Zielgruppen der Arbeit
Programme und Angebote
Angebotsgestaltung
Kurszeiten und -termine
Uhrzeiten
Anzahl und RegelméaBigkeit der Termine
Kinderbetreuung
Didaktik
Ablehnung schuldhnlicher Settings
Ablehnung von Priifungs- bzw. Abschlussorientierung
Gruppe
GruppengréBe
Gruppenzusammensetzung
Kosten
Lehrende
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Netzwerk

Informationsfluss und Austauschprozesse
passive Empfehlung
aktive Empfehlung
allgemeine Empfehlung
Mitnahmeeffekte
familiale Unterstiitzung
Individuum
Mobilitat
kritische Lebensereignisse
Familiengriindung
Trennung
Migration
Krankheit
Berufswechsel
(Langzeit-)Arbeitslosigkeit
Ruhestand
Bildungsinteressen
Bildungserfahrungen
Schulerfahrungen
Weiterbildungserfahrungen
Lernstrategien und -vorstellungen
Bevorzugung professioneller Lernkontexte
Bevorzugung anderer Lernformen
Nutzenerwartungen
Einflussfaktoren der Nutzenerwartungen
Stellenwert von Bildung in der Lebensphase
Zufriedenheit
personlicher und zeitlicher Aufwand
monetérer Aufwand
altersbezogene Einstellungen
Nutzendimensionen
beruflicher Nutzen
Kompetenzen fiir den Alltag
sozialer Austausch
personliche Weiterentwicklung
Ressourcen
Zeit
Gesundheit
Personlichkeitseigenschaften

4.1 Sozialstruktur

Innerhalb der Dimension ,,Sozialstruktur® werden im Anschluss an Friichtel, Cyprian
und Budde (2010b, S. 25) die strukturellen Aspekte von Weiterbildungsbeteiligung be-
trachtet. Der gesellschaftliche Kontext sowie die rechtliche, wirtschaftliche und soziale



Sozialstruktur

Situation hinsichtlich der (ungleichen) Verteilung von (Weiter-)Bildungschancen in ei-
nem Sozialraum sind Gegenstand der Darstellung.

Die soziostrukturellen Rahmenbedingungen der (Nicht-)Teilnahme an organisier-
ter Weiterbildung sog. ,,bildungsferner Gruppen®“ werden anhand der Interviewdaten
entlang folgender Regulative diskutiert:

sozialraumliche Entfernungen und Grenzen (Kap. 4.1.1),

Weiterbildungssystem (Kap. 4.1.2),

arbeitsbezogene Gelegenheitsstrukturen (Kap. 4.1.3),

Kapitalausstattung (Kap. 4.1.4),

Zugehorigkeitsgefuhl (Kap. 4.1.5).

4.1.1 Sozialrdumliche Entfernungen und Grenzen

Sozialrdumliche Nihe und Distanz, die fiir die Identititsstiftung, die Entstehung und
Pflege sozialer Ressourcen sowie die subjektive Wirkzone und damit auch die Mobilitit
(Kap. 4.4.1), bedeutsam sind, werden den Interviews zufolge zum einen von geografi-
schen Entfernungen im Sozialraum und zum anderen von den Grenzen, die zwischen

den Sozialrdumen gezogen oder wahrgenommen werden, beeinflusst.

a) Entfernungen im Sozialraum
Gerade fur Personen, die weniger mobil sind, spielen Entfernungen im Sozialraum
im Zusammenhang mit Weiterbildungsteilnahme eine grofle Rolle, da diese Personen
wohnortnahen oder gut erreichbaren Veranstaltungsorten eine grofse Bedeutung zu-
schreiben. Daher wird die Weiterbildungsbeteiligung dieser Personen von den Gelegen-
heitsstrukturen in ihrer unmittelbaren Lebenswelt beeinflusst (Kap. 4.1.2 und 4.2.1).
Die Relevanz von geringen Entfernungen zwischen Wohn- bzw. Arbeitsort und
Veranstaltungsort fiir die Weiterbildungsbeteiligung zeigt sich beispielsweise bei der
Darlegung von Kriterien fir die Auswahl von Weiterbildungsveranstaltungen in der
Vergangenheit. So wird die Wohnortnihe des Lernorts von einer Interviewpartnerin
als das wichtigste Kriterium bei der Suche nach einem geeigneten Sprachkurs beschrie-
ben (120, A. 82, 136). Die Moglichkeit der fuffliufigen Erreichbarkeit des Veranstal-
tungsorts stelle einen groflen Vorteil dar: ,,Und so von der Entfernung her ist mir das
eigentlich gut, weil du musst nicht mit der U-Bahn fahren oder so. Kann halt einfach
laufen® (I 3, A. 48). Auch bei der Beschreibung der Kriterien fiir die Auswahl von kiinf-
tigen, teilweise bereits geplanten Weiterbildungsangeboten wird eine geringe Entfer-
nung praferiert. Demnach sei es entscheidungsrelevant, dass ,,kein weiter Weg* (I 42,
A. 34) bewaltigt werden miisse oder dass das Weiterbildungsangebot ,,um die Ecke*
(32, A.509; 134, A. 338), ,irgendwo in der Nahe* (I21, A.287) und ,hier in der
Gegend“ (127, A. 296) stattfinde. Das Lernangebot solle moglichst im Bezirk, in dem
man wohnt, stattfinden: ,,Sollte nicht zu weit weg sein. Also ich wohne in Wedding
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und ich will jetzt nicht unbedingt nach Spandau oder nach Zehendorf raus, das muss
nicht sein®“ (I 42, A. 33). Fiir einen Interviewpartner ist die geringe Entfernung zwischen
Wohn- und Veranstaltungsort sogar relevanter als die Ubernahme der Kosten durch die
Agentur fiir Arbeit bzw. das Jobcenter (I 32, A. 578).

Die Beispiele beziehen sich in der Regel auf die Teilnahme an nicht-berufsbezogener
Weiterbildung, so dass vermutet werden kann, dass fiir die Teilnahme an berufsbezoge-
ner Weiterbildung aufgrund der anderen Nutzenerwartungen (Kap. 4.4.6) ggf. andere
Regulative bedeutsamer sind.

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Mobilitét (Kap. 4.4.1),
Weiterbildungssystem (Kap. 4.1.2),
Nutzenerwartungen (Kap. 4.4.6).

b) Grenzen zwischen Sozialrdumen
Die sozialraumliche Nihe und Distanz wird auch von den Grenzen zwischen Sozialriu-
men beeinflusst, die wiederum von physisch-materiellen Gegebenheiten bzw. individu-
ellen Grenzziehungen gepriagt werden. In den Interviews werden vor allem bestimmte
Straflen als (unsichtbare) Grenzen zwischen ,,Kiezen“, verstanden als Wohn- bzw. Le-
benswelt, thematisiert:
»Es ist natiirlich, wie gesagt, wirklich voll die Grenze* (I 10, A. 20).
»Straflen trennen die Kieze, grofle Straflen® (I 1, A. 10).
»Nein, also ich, ich, man spiirt durchaus die Unterschiede zwischen den einzelnen
Straflen und die sind wirklich gravierend. Also da konnen 20 Meter einen riesigen
Unterschied machen® (I 38, A. 16).
»Man kann auch sagen, dass hier auch die Prinzenallee eine weitere also natiirliche
Grenze ist zwischen sage ich mal West-Soldiner und Ost-Soldiner® (I 38, A. 40).

Die Orte hinter der ,gefiihlten® Grenze werden dann mitunter nicht als der eigenen
Lebenswelt zugehorig begriffen und kaum aufgesucht, was Einschrinkungen der Mo-
bilitdt mit sich bringt: ,,Aber das ist wirklich so, tiber die Osloer Strafle, hier bin ich
wirklich selten, wenn dann bin ich auf dieser Seite, das ist so irgendwie ... kann man
schon als Grenze so ein bisschen sehen, will man natiirlich nicht so absichtlich, aber ...
irgendwie ist das schon so“ (I 10, A. 38).

Aufgrund von Einschrinkungen der Mobilitit steigt auch die Relevanz von wohn-
ortnahen Veranstaltungsorten (Kap.4.2.1) im Sozialraum fiir die Inanspruchnahme
von institutionalisierter Weiterbildung.
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Es besteht eine Verbindung zu folgendem Regulativ:

Zugangsportale (Kap. 4.2.1).

4.1.2 Weiterbildungssystem

Die (Nicht-)Beteiligung an institutionalisierter Weiterbildung wird vom Weiterbildungs-
system beeinflusst. Dabei geht es zum einen um den Zustand und die Wahrnehmung
des Weiterbildungsmarktes aus der Perspektive der potenziellen Adressatinnen und Ad-
ressaten von Weiterbildungsangeboten sowie zum anderen um die Verfiigbarkeit einer
regionalen Weiterbildungsinfrastruktur, d.h. der Prisenz von Weiterbildungsanbietern
und -angeboten im Sozialraum.

a) Weiterbildungsmarkt
Der Zustand und die AufSenwirkung des Weiterbildungsmarktes werden anhand fol-
gender, untereinander zusammenhingender und sich gegenseitig in ihrer Wirkung be-
stirkender Facetten beleuchtet:

Weiterbildung als berufsbezogene Weiterbildung,

(In-)Transparenz der Weiterbildungslandschaft.

Weiterbildung als berufshezogene Weiterbildung

Wird in den Interviews nach ,,Weiterbildung“ gefragt, zeigt sich vielfach eine Reduk-
tion auf berufliche oder berufsbezogene Weiterbildung. So werden bei der Frage nach
den bisherigen Weiterbildungserfahrungen (Kap. 4.4.4) oder infrage kommenden Wei-
terbildungen zunichst und hauptsdchlich berufliche Qualifizierungsmafinahmen oder
konkrete berufliche (Aufstiegs-)Fortbildungen genannt (I 10; 114 A. 192-193; 115,
A.492; 132, A.963; 13; 143). Erst, wenn allgemeine Lern- oder Bildungsinteressen
explizit angesprochen werden, offenbart sich die Breite der moglichen Themen und
Inhalte von Weiterbildung (Kap. 4.4.3).

Dies deutet zum einen auf die Unkenntnis der Breite und Vielfalt von institutiona-
lisierter Weiterbildung hin, also auf eine einseitige Wahrnehmung des Weiterbildungs-
systems mit einem Fokus auf Beschiftigungsfahigkeit. Nicht-berufsbezogene Weiter-
bildung, also Anbieter und Angebote der allgemeinen Weiterbildung, entziehen sich
der Kenntnis oder werden nicht als Anbieter von Weiterbildung wahrgenommen, die
Weiterbildungslandschaft zeigt sich somit als uniibersichtliches Feld.

Zum anderen kann die Fokussierung berufsbezogener Weiterbildung mit der Do-
minanz beruflicher Nutzendimensionen (Kap. 4.4.6) in bestimmten Lebensphasen zu-
sammenhingen. Eine Teilnahme an Weiterbildung kommt nur dann infrage, wenn der
Besuch einer Weiterbildungsveranstaltung eine Verbesserung der beruflichen Situation
mit sich bringt, so z.B. bessere Chancen auf dem Arbeitsmarkt bei (Langzeit-)Arbeits-
losen (I35, A.296; 131, A. 879).
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Die Assoziation des Begriffs der Weiterbildung mit berufsbezogener Weiterbildung kann
zudem von Weiterbildungserfahrungen der Interviewten beeinflusst werden, die gerade
bei (Langzeit-)Arbeitslosen im Bereich der beruflichen Weiterbildung zu verorten sind.

(In-)Transparenz der Weiterbildungslandschaft

Eine Intransparenz der Weiterbildungslandschaft zeigt sich in den Interviews in Form
von Unkenntnis tiber die Existenz von Weiterbildungsanbietern und -angeboten sowie
Weiterbildungsberatungsstellen.

Weiterbildungsanbieter und -angebote

Die Interviews belegen, dass die Vielfalt der Trager und Anbieter von Weiterbildung so-
wie die Breite der Weiterbildungsangebote hinsichtlich Inhalten und Angebotsformaten
vielen Befragten nicht bekannt sind. Dies beeinflusst die Teilnahme an Weiterbildungs-
veranstaltungen negativ, da ein Grofsteil von Weiterbildungsaktivititen keine mogliche
Handlungsoption darstellt.

Die Intransparenz der Weiterbildungslandschaft lasst sich aufgrund der allgemei-
nen Unkenntnis der Anbieterlandschaft (I 9;110) oder im Hinblick auf einzelne, in den
Interviews exemplarisch genannte Weiterbildungsanbieter konstatieren.

Wird explizit nach Interessen im Bereich der nicht-berufsbezogenen Weiterbildung
gefragt, bitten Interviewte um Beispiele fiir mogliche Angebote: ,,Hmm ... weif$ nicht,
vielleicht kénnen Sie mich auf Beispiele bringen“ (I 10, A. 153). Zudem wird vielfach
Informations- bzw. Beratungsbedarf deutlich:

»Ja, was soll ich denn machen?“ (125, A. 618).

»Wo soll ich das finden alles?“ (125, A. 622).

»Ansonsten bin ich sehr einfallslos, was es fiir Kurse geben konnte, die man so

machen kann® (I 10, A. 166).

,» Weif$ ich nicht, was man so machen kann* (I 33, A. 257).

»Aber jetzt von mir alleine, im Moment, wiisste ich jetzt einfach nicht, wo ich mich

jetzt einschreiben sollte“ (I 3, A. 96).

»lch weifd nicht, was gibt’s“ (120, A. 435).

Bezogen auf einzelne Trager wie die Volkshochschule offenbaren die Daten, dass der
Einrichtungsname vielen Befragten nicht bekannt ist (I12; 14; 116; 117, A. 698; 118;
128;136;137):

,» VHS hier sagt mir jetzt nichts so“ (142, A. 205).

»lch weif$ nicht. Ich kenne mich damit noch nicht aus. Wie ich gesagt habe. Und ich

muss noch gucken, was da drin ist“ (19, A. 286).
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In weiteren Interviews wird deutlich, dass, auch wenn die Einrichtung an sich vom
»Horensagen® ein Begriff ist, diese noch nie besucht wurde, so dass keine weiteren
Informationen iiber das Programm- und Angebotsprofil (Kap. 4.2.2) vorhanden sind:
,»Ich war noch nicht da“ (118, A. 5;128, A. 181).
»Da war ich noch nicht* (12, A. 22).
»Hab ich schon gehort? Aber war noch nie da“ (110, A. 162).
,»Vom Horensagen kennen wir die. Wir waren da nicht drin“ (I 24, A. 658).
,»Von der Volkshochschule habe ich gehort. Schon, aber halt noch nie drin gewesen
oder was man da so machen kann, das weif$ ich alles nicht* (127, A. 332).
»Also, war ich noch nicht da, war ich noch nicht drin. Weif$, dass es sowas gibt.
Konnte jetzt nicht mal sagen wo* (128, A. 181).
»Davon kenne ich, aber Inhalt, was genau drinnen ist weifs ich nicht“ (I 35, A. 306).
,»Vom Namen her ja. ... Von innen gesehen noch nie“ (14, A. 193-196).
»Ich wiisste nicht, in welche Richtung ich irgendwas auf der Volkshochschule ma-
chen sollte“ (I31, A. 879).

Teilweise wird aufgrund des Namens ,,Volkshochschule“ angenommen, dass sich die
Angebote dieses Weiterbildungsanbieters nur an Studierende richten, das Abitur also
eine Teilnahmevoraussetzung darstellt und die eigene Teilnahme daher nicht infrage
kommt (1 10;135, A. 22;14, A. 202). Dies wird bei der exemplarischen Thematisierung
des Programmbhefts der Volkshochschule deutlich: ,,Ich habe sowas schon mal gesehen,
habe aber nicht reingeguckt, weil ich dachte, Volkshochschule ist irgendwas fiir Studen-
ten oder so, nichts fiir mich! Wirklich, also deswegen habe ich da noch nie reingeguckt.
Ich wusste gar nicht, dass da irgendwelche Kurse angeboten werden® (I 10, A. 164).

Dass die Nicht-Teilnahme an Weiterbildung hier nicht an fehlenden Bildungsinte-
ressen oder bewusster Entscheidung zur Nicht-Teilnahme liegt, sondern an einer Un-
kenntnis iiber die Existenz der Weiterbildungsanbieter und des Angebotsspektrums,
zeigt sich darin, dass sich eine Interviewpartnerin sehr interessiert an den offerierten
Angeboten zeigt, nachdem sie wihrend des Interviews in einem Programmbheft einer
Volkshochschule blattert:

B: ,,Weil hikeln, nihen, Kurse wiirde mich schon interessieren. Ansonsten bin ich

sehr einfallslos was es fiir Kurse geben konnte, die man so machen kann.

I: ,Ja die haben halt alles Mogliche, die haben halt so im Bereich Politik/Gesell-

schaft, Kultur/Gestalten, da kann man wirklich dann zeichnen, malen, Tanz, Foto,

Film, Gesundheit, da haben die alle moglichen, auch so Yoga-Kurse“

B: ,,Ach das sind alles Kurse?“

I: ,Fir junge Familien. Kurse, Vortriage, Austauschgruppen, also Gesprachskreise,

Sie haben auch so fur junge Familien halt, ich weif$ nicht genau was das ist, muss man

eigentlich genau nachgucken, sie haben zum Beispiel auch so Eltern-Kind-Gruppen.“

B: ,,Echt? Ja? Wusste ich gar nicht® (I 10, A. 157-169).
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Mehrere Interviewte kennen zwar die Volkshochschulen als Einrichtung, assoziieren
diese jedoch lediglich mit Sprachangeboten, die entweder selbst oder von Mitgliedern
der sozialen Netzwerke (Kap. 4.3.2.) besucht wurden:
»Also, wie gesagt, ich habe nie mit dieser Volkshochschule was zu tun gehabt ei-
gentlich. Nur, dass meine Schwigerin da zum Deutschkurs war“ (I 15, A. 376).
,Ich kenne die Volkshochschule. Ich war in der Oberschule in der Rabinierstrafle
und da war auch Volkshochschule mit drin in der Oberschule. Deutschkurse waren
da. Ich hatte sehr viele Freunde, die dahin gegangen sind“ (I 9, A. 280).

Breite Angebotsspektren von Weiterbildungsanbietern, in diesem Falle der Volkshoch-
schulen, sind einigen Interviewten nicht bekannt (I28;130;1 3, A. 96).

Weiterbildungsberatungsstellen

Zur Unkenntnis des Anbieter- und Angebotsspektrums von Weiterbildung kommt teil-
weise auch die Unkenntnis iiber die Existenz von (Weiter-)Bildungsberatungsstellen
bzw. der Moglichkeit der Weiterbildungsberatung hinzu (I 28).

In den Interviews wird der Bedarf an Informationen und Beratung hinsichtlich Wei-
terbildung signalisiert: ,,Also viele Leute wissen ja gar nicht was sie machen kénnen*
(L44, A. 362). Einen Hinweis auf moglichen Bedarf an Weitebildungsberatung geben
zudem die Schwierigkeiten der Befragten, ihre Bildungsinteressen zu erkennen und zu
verbalisieren, wobei moglicherweise auch die Unkenntnis der Weiterbildungslandschaft
oder fehlende Nutzenerwartungen (Kap. 4.4.6) eine Rolle spielen:

»Weifs ich gar nicht. Fillt mir eigentlich nichts ein“ (I 18, A. 184).

,»Aber ich wiisste nicht, was ich mal noch machen wiirde wollen. Ich weifS nichts.

Ich weif$ nichts“ (122, A. 418).

Dass durchaus Interesse an Weiterbildungsberatung besteht, belegen Interviewaus-
schnitte, in welchen das vorhandene Beratungsangebot sehr positiv wahrgenommen
und weiterempfohlen wird (121, A. 579;126, A. 138).

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:
Bildungserfahrungen (Kap. 4.4.4),
Bildungsinteressen (Kap. 4.4.3),
Nutzenerwartungen (Kap. 4.4.6),

Einrichtungs- und Angebotsprofil (Kap. 4.2.2),
Mitnahmeeffekte (Kap. 4.3.2).

b) Weiterbildungsinfrastruktur im Sozialraum
Die Prisenz verschiedener Weiterbildungsanbieter im Sozialraum tragt im Sinne einer
Gelegenheitsstruktur dazu bei, dass Weiterbildungseinrichtungen sowie ihre Programme
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und Angebote (Kap. 4.2.2) den Adressatinnen und Adressaten bekannt sind und so Wei-
terbildungsteilnahme eine Handlungsoption darstellt. Die Sichtbarkeit der Anbieter und
deren rdumliche Prisenz kann durch Standorte oder AufSenstellen vor Ort hergestellt
werden (I124; 149, A.194; 129, A. 325). So berichten Interviewte, dass sie Weiterbil-
dungsanbieter deshalb kennen wiirden, weil diese im ,,Vorbeilaufen“ (115, A. 64) an
den Standorten wahrgenommen wiirden oder diese ,,gleich um die Ecke* (149, A. 194)
lagen. Die Sichtbarkeit der Weiterbildungsanbieter wird auch durch die Bewerbung der
Angebote in Form von Plakaten oder Schildern (111, A. 266;113;114, A. 63-64;129;
Kap. 4.2.1) sowie die Zusammenarbeit mit Ankerpunkten vor Ort, wie Cafés und Ar-
beitgebern, zur Adressatenansprache (121, A. 574; 122, A. 584) genutzt.

Die Verfugbarkeit einer adaquaten Weiterbildungsinfrastruktur in der unmittel-
baren Umgebung ist insbesondere fiir jene Personen relevant, die wenig mobil sind
(Kap. 4.4.1) sowie fiir solche, fiir die die Entfernung zwischen Wohn- und Veranstal-
tungsort ein wichtiges Regulativ der Weiterbildungsbeteiligung darstellt (Kap. 4.1.1).
Eine fehlende oder unzureichende regionale Infrastruktur kann zu Unkenntnis der An-
bieterlandschaft in der Bevolkerung beitragen.

Eine Verbindung besteht zu folgenden Regulativen:
Programme und Angebote (Kap. 4.2.2),
Zugangsportale (Kap. 4.2.1),

Mobilitat (Kap. 4.4.1),
sozialrdumliche Entfernungen und Grenzen (Kap. 4.1.1).

4.1.3 Arbeitshezogene Gelegenheitsstrukturen

Zu den auf die Arbeitswelt bezogenen Gelegenheitsstrukturen der Weiterbildung geho-
ren der Einfluss der Bundesagentur fiir Arbeit und Merkmale der Arbeitswelt. Dabei
geht es zum einen um politische und gesetzliche Rahmenbedingen, d.h. Rechte und
Pflichten hinsichtlich der Teilnahme an institutionalisierter Weiterbildung und die da-
mit verbundenen Zwinge, Erwartungen und Moglichkeiten der Selbstbestimmung so-
wie zum anderen um lern- bzw. weiterbildungsforderliche Aspekte der Arbeitswelt, wie
die Forderung der Weiterbildung durch den Arbeitgeber.

a) Gelegenheitsstrukturen der Bundesagentur fiir Arbeit
Die Gelegenheitsstruktur, die von der Bundesagentur fiir Arbeit (umgangssprachlich
»Arbeitsamt) und den ihr zugehorigen Agenturen fiir Arbeit und Jobcentern aufgrund
rechtlicher Grundlagen der Weiterbildung ausgetibt wird, ldsst sich anhand folgender
vier Aspekte beschreiben:

Weiterbildungspflicht fiir Arbeitslose,

Kosteniibernahme,

97



98

Systematisierung der einzelnen Regulative der (Nicht-)Teilnahme an organisierter Weiterbildung

Weiterbildungsberatung,
Einbindung in betriebliche Weiterbildung.

Weiterbildungspflicht fiir Arbeitslose

Von mehreren Befragten wird Weiterbildung aufgrund der eigenen Weiterbildungser-
fahrungen (Kap. 4.4.4) in ihrer Zeit der (Langzeit-)Arbeitslosigkeit (Kap. 4.4.2) mit den
von den regionalen Agenturen fiir Arbeit bzw. den Jobcentern vermittelten Weiterbil-
dungen in Verbindung gesetzt. Es geht dabei in erster Linie um Mafinahmen zur berufli-
chen Qualifizierung oder Arbeitsmarktintegration wie Bewerbungstrainings (12, A. 65;
146;140;145;144) und Computerkurse (145,140 und I 38).

In den Interviews zeigt sich, dass die Forderung von Weiterbildung durch die Agen-
turen fur Arbeit bzw. Jobcenter einerseits zu Weiterbildungsaktivititen fiihrt, das heifst,
sich positiv auf die Weiterbildungsbeteiligung auswirkt, andererseits die Rahmenbedin-
gungen und Arten der Angebote jedoch dafiir sorgen, dass negative Bildungserfahrungen
entstehen, die wiederum negativen Einfluss auf die Teilnahme an weiteren Weiterbil-
dungsveranstaltungen haben.

Die Befragten sprechen dabei insbesondere folgende Gesichtspunkte an:

Zwanghafter Charakter und Lernwiderstinde:

Die Interviewten beschreiben die von ihnen besuchen Weiterbildungsveranstaltungen

als ,ZwangsmafSnahmen®, die sie nur besuchten, weil sie ,,mussten® (145, A. 150) oder

»hingeschickt® (I 46, A. 122) wurden und andernfalls Sanktionen drohten:
,»Gehen Sie dahin. Wenn Sie nicht hingehen, keine Kohle mehr. Man wird halt eben da-
zu gezwungen. Und, naja, wenn, dann sollte man das freiwillig machen“ (I 46, A. 144).
»Aber man kann, man kann sich dem ja auch nicht verweigern“ (I 38, A. 208).
»lch wollte das eigentlich nicht, aber dann habe ich es halt gemacht“ (14, A. 164).
»Jetzt haben sie 60 Jahre alte Frau, muss Deutschkurs lernen und dann Arbeit
suchen. ... Das ist nicht unsere Schuld. Auch von Regierung. ... Sie muss und
zwingt auch von Jobcenter. Sie muss Deutsch lernen und Arbeit suchen® (I 12,
A. 378).

Da es sich um keine freiwillige Teilnahme handelt, wird die Entstehung von Lernwider-
stinden gefordert, die beispielswiese dazu fithren, dass der Besuch der Lernveranstal-
tung abgebrochen oder das Lernen innerlich verweigert wird:
»Ja, da haben sie mich auch mal hingeschickt, aber das war so licherlich, halt. Da
habe ich mich auch krankschreiben lassen® (146, A. 122).
»Die wollten mir einmal wegen Computer, und da war ich kurzfristig da, aber das
ist absolut nicht, da schalte ich vollig ab, das ist absolut nicht meine Welt“ (141,
A.162).
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Sinnlosigkeit und feblender Nutzen:
Neben der Kritik an der verpflichtenden Teilnahme wird von den Befragten auch die
»Sinnlosigkeit* der Lernangebote moniert, da die Teilnahme an den Angeboten keinen
(beruflichen) Nutzen mit sich bringt (Kap. 4.4.6): ,,Ja, wir brauchen gar nicht dariiber
reden, ob die Gelder, die vom Jobcenter ausgegeben sinnvoll ausgegeben werden® (I 38,
A. 208). So gaben Interviewte an, an Lernangeboten teilgenommen haben zu miissen,
die nicht ihrem Kompetenzniveau entsprachen, so dass sie nichts Neues lernten (I 38,
144, A. 154,145, A. 180). Zudem wird von einer ,,sinnlosen“ Mehrfachteilnahme an
Angeboten wie Bewerbungstrainings berichtet:

»Aber das habe ich jetzt schon zwei- bis dreimal gemacht“ (12, A. 66).

»Von anderen Leuten genug gehort, die zehnmal wegen Bewerbungsschreiben oder

andere Sachen also“ (141, A. 154).

Aufgrund der beschriebenen Rahmenbedingungen, wie der Mehrfachteilnahme und dem
fehlenden Nutzen der Angebote fiir die Befragten, werden diese als ,,Schikane* (I 38,
A.190) oder ,reine Augenwischerei“ (131, A. 306) bezeichnet. Es gehe nur darum, ,,die
Leute zu beschiftigen im Arbeitsamt* (I2, A. 68) und damit die Arbeitslosenquote in der
Statistik niedrig zu halten: ,,Das Arbeitsamt sorgt dafiir, also wer in dieser Zeit, wenn du
arbeitslos bis, eigentlich nur, also bist du nicht mehr arbeitslos. So ist es. Und dadurch
wird die Statistik verschont. Das ist der Hauptgrund. Das ist ganz viel wert. Wenn die
ein bisschen niedrigere sind, die Arbeitslosenzahlen und so. Dafiir macht man ja so einen
Aufwand* (140, A. 135).

Kosteniibernahme
Die Interviewten verweisen hinsichtlich der Wahrnehmung der Existenz von — insbeson-
dere berufsbezogenen — Weiterbildungsaktivititen auf die Ubernahme der Kosten fiir
die Weiterbildung durch die Agenturen fiir Arbeit bzw. Jobcenter. Je nachdem, ob die
Kosten tibernommen werden, wird die Teilnahme an Weiterbildung demnach ermog-
licht oder verhindert.

Dabei handelt es sich beispielsweise um Fortbildungen, die von den Interviewten
selbst ausgewahlt wurden und teilweise bereits linger geplant waren, aber aufgrund der
hohen Kosten (Kap. 4.2.3) oder fehlender 6konomischer Ressourcen (Kap. 4.1.4) nicht
realisiert werden konnten. Ubernehmen die Agenturen fiir Arbeit bzw. die Jobcenter in
solchen Fillen die entstehenden Kosten, findet eine Weiterbildungsteilnahme statt (auch
149, A.19;134, A. 130):

B: ,,Dass das ganze iiber das Arbeitsamt lduft, als Finanzierung. Ansonsten wiirde

das aus eigener Tasche so um die 1000 Euro kosten.

I: ,,Und das ist zuviel?¢

B: ,,Ja. Und so habe ich die Chance, die Fortbildung zu machen, durch die Ubernahme

vom Arbeitsamt und mit Fiihrerschein. Und das lohnt sich halt* (142, A. 20-22).
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»Also, wenn das Geld da wire, wiirde ich vielleicht noch irgendwas machen, ... das
kostet dann ungefiahr so 1000 Euro, 1200, 1300 Euro und ja wenn das Arbeitsamt
sowas bezahlen wiirde, dann® (I 39, A. 117).

Als positiv wird in diesem Kontext auch die Moglichkeit der Mitbestimmung und
Selbstinitiative bei der Wahl von passenden Lernangeboten herausgestellt:
»Man sagt ja beim Arbeitsamt, was man gerne machen mochte. Ich glaube, die
sprechen da nicht so wirklich was. Man geht schon hin und sagt: ich wiirde gerne,
das und das“ (128, A. 49).
»lch denke mal, mit Ideen zu kommen bei denen ist auch heutzutage hilfreich. ... Also,
es wird schon denke ich mal, auch sehr viel Eigeninitiative erwartet® (144, A. 362).

Ein Interviewpartner verweist zudem auf die Ubernahme von Kosten fiir Pflichtweiter-
bildungen in bestimmten Berufen: ,,Also ich habe auch wiahrend meiner Berufszeit, oder
kurz danach noch, Weiterbildung auch iiber das Jobcenter bekommen und gemacht.
Die Pflichtweiterbildungen, die wir als ... [Name der Fortbildung] auferlegt werden
vom Gesetzgeber her, die zahlen auch das Jobcenter® (149, A. 103).

Des Weiteren wird von vielen Teilnahmen an berufsbezogener institutioneller Wei-
terbildung berichtet, die im Rahmen der Chancenverbesserung auf dem Arbeitsmarkt
von (Langzeit-)Arbeitslosen von den Agenturen fiir Arbeit bzw. den Jobcentern finan-
ziert wurden (auch 123, A. 88; 128, A.43; 141, A. 60; 133, A. 81;129): ,,Ja, das ist
automatisch dann vom, von dieser Firma, wo man die Ausbildung macht, wird dann
angefragt: ,,Sind Sie gerade in Arbeitslosigkeit gewesen?“, dann kann man es tiberneh-
men vom Arbeitsamt, genau® (I 34, A. 122). Zudem wird erklart, dass Kosten fir Um-
schulungen bei Personen, deren Beruf auf dem Arbeitsmarkt (nicht mehr) nachgefragt
wird (I31, A. 439; 121) oder die aus gesundheitlichen Griinden, z.B. aufgrund eines
Arbeitsunfalls oder einer Krankheit, ihren bisherigen Beruf nicht mehr ausiiben kénnen
(I15; 140; Kap. 4.4.2), tibernommen wurden. Auch Deutschkurse fiir Migrantinnen
und Migranten gehoren zu Weiterbildungen, die von den Agenturen fiir Arbeit bzw. den
Jobcentern gefordert werden (119, A.43;137;17, A. 155-166;112, A. 450).

Wird eine Kosteniibernahme fiir (Langzeit-) Arbeitslose dagegen abgelehnt, so wird
dies in den Interviews als Grund der Nicht-Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltun-
gen skizziert (130, A. 63; 133, A. 41;128, A. 75; 137, A. 65). Die Befragten dufSern in
dem Zusammenhang ihre Enttiuschung gegeniiber der fiir sie nicht nachvollziehbaren
Entscheidung und betonen, die Kosten nicht alleine tragen zu konnen:

»Wo ich mal gesagt habe, ich mochte dann gern eine Umschulung machen zum ...

[Name der Fortbildung], so nebenbei, da wurde mir erstmal vorgehalten, ja, das

machen wir nicht, weil wir nicht wissen, ob Sie qualifiziert genug dafiir sind. ...

Bei mir haben sie gesagt, ich wire wahrscheinlich nicht, ich hitte es wahrscheinlich

nicht geschafft. Also die waren, die haben nur einen dummen Grund gesucht* (I 32,

A.451-456).
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»Das war tiber den zweiten Bildungsweg gewesen ... . Wurde auch sozusagen damals
vom ... Arbeitsamt bezahlt mit der Aussicht, dass man da so Moglichkeiten hat da-
nach was zu bekommen. Und dann sollte es noch mal ein halbes Jahr geben, ... und
dann gab es aber die Forderung nicht, die hing im Sande und dann war ich noch sechs
Wochen ungefihr noch da gewesen, weil ich das nicht bezahlen konnte. Und obwohl
die Schule geschrieben hat, das ist natiirlich besser, wenn man den Abschluss bekommt
fur draufSen irgendwas zu machen und so weiter. Und haben sich dann damals wegen
diesen paar Monaten quergestellt, obwohl sie vorher gefordert hatten® (I 41, A. 60).
»Aber die wollten, dass ich selbst zahle und fiir das ich habe kein Geld“ (I29,
A. 190).

Weiterbildungsberatung

Neben der Kosteniibernahme wird auch die Beratung hinsichtlich der Teilnahme an
moglichen Weiterbildungsveranstaltungen durch die Mitarbeitenden in den Agenturen
fiir Arbeit bzw. den Jobcentern positiv herausgestellt. So wird in einem der Interviews
geschildert, dass man durch das Jobcenter auf Lernangebote aufmerksam gemacht
werde, auf die ,,man eigentlich selber nicht drauf kommt* (148, A. 145), wodurch das
Spektrum der Weiterbildung (Kap. 4.1.2) und die vielen ,,Moglichkeiten®, das heifdt
Programme und Angebote der Weiterbildungseinrichtungen (Kap. 4.2.2.), kennenge-
lernt werden konnten, was wiederum neue Bildungsinteressen (Kap. 4.4.3) wecken oder
(berufliche) Optionen eroffnen wirde.

Einbindung in betriebliche Weiterbildung
SchliefSlich wird in den Interviews neben der Kritik an den Mafinahmen fiir Langzeit-
arbeitslose — insbesondere den ,,Mehraufwands-Entschadigungen® (I 31, A. 857) oder
(frither sogenannten) ,,ABM, Arbeitsbeschaffungsmafinahmen® (I 31, A. 863) — auch
deren positiver Einfluss auf die Einbindung in Gelegenheitsstrukturen der Arbeitswelt
(Kap. 4.1.3) herausgestellt.

Durch diese ,,Orientierungsmafinahmen®, die dazu dienen, ,,Leuten zu helfen ... ins
Berufsleben zu kommen und herauszufinden, was ihnen liegt* (I 38, A. 220), konnten die
Interviewten an der betrieblichen Weiterbildung des Arbeitgebers teilhaben (I19,130,135).

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Weiterbildungserfahrungen (Kap. 4.4.4),
Kritische Lebensereignisse (Kap. 4.4.2),
Nutzenerwartungen (Kap. 4.4.6),

Kosten (Kap. 4.2.3),

Kapitalausstattung (Kap. 4.1.4),
Weiterbildungssystem (Kap. 4.1.2),
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Programme und Angebote (Kap. 4.2.2.),
Bildungsinteressen (Kap. 4.4.3),
Arbeitsplatzbezogene Gelegenheitsstrukturen (4.1.3).

b) Gelegenheitsstruktur der Arbeitswelt
Die Kategorie ,,Gelegenheitsstruktur der Arbeitswelt umfasst auf die jeweilige Tatig-
keit, den Arbeitsplatz, die Branche oder den Arbeitgeber bezogene Aspekte, die einen
Einfluss auf — vor allem berufliche — Weiterbildungsbeteiligung haben. Dabei lassen sich
folgende Facetten festhalten:

tatigkeitsbezogene Merkmale,

branchenspezifische Weiterbildungsverpflichtungen,

Forderung der Weiterbildung durch den Arbeitgeber,

berufliches Netzwerk.

Tatigkeitshezogene Merkmale

Als , tatigkeitsbezogene Merkmale“ werden in den Interviews die eigenen Arbeitszeiten

angesprochen, die als hinderlich fir Weiterbildungsteilnahme eingeschatzt werden:
»Dann abends vielleicht noch um 19 Uhr, wenn einem schon die Augen zufallen,
wenn man morgens um fiinf aufsteht“ (126, A. 61).
»Wenn man um 18 Uhr da fertig, also zu Hause ist, dann hat man nicht mehr
irgendwie die Lust. ... Weif$ ich nicht, ob ich das mit meiner Arbeit. Jetzt arbeite
ich im Friih und im Spit, ob man das hier. Ach, keine Ahnung. Ich hitte unwahr-
scheinlich gerne gemacht, aber ob ich das mache, keine Ahnung® (I 21, A. 433).

Es wird thematisiert, dass eine Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen nach der
Arbeit nicht mehr infrage kame, da man sich nach der Arbeit ,,ausruhen® (128, A. 81)
wolle und keine Kraft mehr fiir Lernaktivititen habe: ,, Wenn ich nach Hause komme,
bin ich platt“ (122, A. 477). Dabei wird die eigene Arbeit als anstrengend und krafte-
zehrend charakterisiert, da es jeden Tag verschiedene Anforderungen und Aufgaben
zu bewailtigen gelte (122, A.482). Die Analyse der Interviews offenbart, dass sich
diese Argumentation vor allem auf nicht-berufsbezogene Weiterbildung bezieht, da
berufliche, insbesondere betriebliche Weiterbildung, von den Interviewten selbstver-
standlicher in Anspruch genommen wird, weil sie in der Regel wiahrend der Arbeitszeit
stattfindet.

Einen forderlichen Einfluss auf die Wahrnehmung von Weiterbildungsaktivititen
hat eine allgemeine Zufriedenheit mit dem Arbeitsplatz, der Art der Tatigkeit und
dem Arbeitgeber (19, A. 100). Berufsbezogene Weiterbildungsaktivititen werden bei
Tatigkeiten mit hohen Handlungs- und Entscheidungsspielraumen sowie Entwick-
lungs- bzw. Karriereperspektiven angestrebt, um Kompetenzen zur Bewiltigung der
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Arbeitsplatzanforderungen (Kap. 4.4.6) zu entwickeln (I19; 121, A.237). Handelt
es sich bei der ausgeiibten Titigkeit dagegen eher um Routineaufgaben mit wenig
Autonomie- und Handlungsspielraum sowie eher geringen Wissensanforderungen,
so wird der Besuch von berufsbezogenen Weiterbildungsveranstaltungen als nicht

relevant oder notwendig erachtet und etwa durch das Lernen am Arbeitsplatz ersetzt
(I39,A.108).

Branchenspezifische Weiterbildungsverpflichtungen
Zu den Gelegenheitsstrukturen der Arbeitswelt gehoren auch branchenspezifische
Weiterbildungsverpflichtungen, die sich in den Interviews in einem unterschiedlichen
Grad der Weiterbildungsbeteiligung von Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern wi-
derspiegeln. In einigen Branchen, z.B. im Bereich der Pflege und Medizin, sind regel-
maflige Weiterbildungen verpflichtend vorgesehen, so dass fiir Beschiftige in diesen
Feldern (inner-)betriebliche Weiterbildung selbstverstandlich, die konkrete Weiterbil-
dungsverpflichtung jedoch auch vom Qualifikationsniveau und dem konkreten Beruf
abhiingig ist (144, A.182; 114; 123, A. 149; 130, A. 121; 19; 130; 135). In den
Interviews wird in diesem Kontext beispielsweise von monatlichen Vortragsreihen be-
richtet, die am Arbeitsplatz angeboten wiirden und als Auffrischung des erworbenen
Wissens gedacht seien (121, A.27; 123, A. 149) oder z.B. von zwei verpflichtenden
Fortbildungen pro Jahr (122, A.182; 121, A. 181). Die Kosten fiir die am Arbeits-
platz stattfindenden oder von speziellen Trigern angebotenen (I 14) Pflichtweiter-
bildungen wiirden entweder vom Arbeitgeber oder vom Jobcenter finanziert (149,
A.103). Von den Beschiftigten wird die Pflicht zur Weiterbildung als sinnvoll und
niitzlich kommentiert:

»Na ja, ich sage mal, so ein gewisser Standard ist bestimmt auch ein Muss. Weil

ich muss auch wissen, was ich hier mache ... . Um das mal wieder aufzufrischen ist

wabhrscheinlich auch nicht so verkehrt* (128, A. 151).

»Ja, klar mache ich das gerne. Damit ich mehr Informationen bekomme. Dann

werde ich mehr gebildet. Mehr Erfahrung® (I 30, A. 133).

Zudem wird die Teilnahme an den Weiterbildungsveranstaltungen als Gelegenheit
zum Austausch unter Kolleginnen und Kollegen gesehen: ,,Ja, man kommt anders
mit den Kollegen mal, oder mit den Vorgesetzten, auch mal anders in Kontakt, wenn
man halt mal in so einer Runde zusammensitzt, als immer nur auf dem Flur vorbei“
(123, A. 155).

Hinsichtlich der Frage, inwiefern berufliche Weiterbildung auch in Anspruch ge-
nommen werden wiirde, wenn solche Vorgaben fehlen wiirden, ergibt sich in den In-
terviews ein heterogenes Bild: So kann die Verpflichtung den einzigen Grund zur Teil-
nahme darstellen oder auch gar nicht ausschlaggebend sein: ,,Ich guck da wenig auf
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Pflicht oder so, weil man will ja mal was anderes horen, auffer immer nur arbeiten
gehen. Also ich bin da auch so fiir Abwechslung® (123, A. 153).

Neben Branchen, in denen die Teilnahme an institutioneller Weiterbildung selbst-
verstandlich ist, gibt es weitere, fir die (selbstorganisiertes) Lernen am Arbeitsplatz die
Regel darstellt (Kap. 4.4.5). Dies beinhaltet, dass kollegial oder durch Vorgesetzte (I 26;
19, A. 144,136, A. 96) angelernt bzw. die benotigte Kompetenz wihrend des Ausiibens
der Tatigkeit erlernt wird (139, A. 113;122, A. 52051 34).

Forderung der Weiterbildung durch den Arbeitgeber
In den Interviews zeigen sich folgende Varianten der Forderung von beruflicher Weiter-
bildung durch den Arbeitgeber:

Individuelle Ansprache und Beratung des Arbeitnebmers:

Mehrere Interviewte berichten, dass sie eine berufliche Fortbildung oder Qualifizierung
aufgrund der individuellen Ansprache durch einen Vorgesetzten wahrgenommen hit-
ten. Personlich ,angesprochen® (128, A. 61) und auf mogliche bestehende Weiterbil-
dungsmoglichkeiten aufmerksam gemacht zu werden (1405129, A. 167), eine konkrete
Weiterbildungsberatung mit einbeziehend, scheint demnach einen positiven Einfluss
auf die Weiterbildungsbeteiligung zu haben. Ein Interviewpartner nennt den Vorschlag
und die Empfehlung des Vorgesetzten als den einzigen Grund seiner Weiterbildungsteil-
nahme: ,,Von mir aus hitte ich keine Kurse gemacht“ (I 40, A. 159). Eine weitere In-
terviewpartnerin betont, dass sie sich sonst nicht getraut hitte, tiberhaupt an berufliche
Weiterbildung zu denken und sich erst durch die Ermunterung und Beratung seitens der
Vorgesetzten fir eine Weiterqualifizierung entschieden habe (123).

Verbreitung von Informationen iiber Weiterbildungsmaoglichkeiten:

Eine weitere Form der Forderung von Weiterbildung ist die Auslage von Werbemateri-
alien und Programmbheften von Weiterbildungsanbietern durch den Arbeitgeber, um so
auf mogliche — insbesondere berufsbezogene — Lernangebote aufmerksam zu machen
(22, A. 243). Dies spiegelt sich in folgender Interviewpassage wider: ,,Na, wir kriegen
ja von den Tragern immer solche Biicher, fur ein halbes Jahr oder fiir ein Jahr. Fur 2013,
wo verschiedene Angebote stehen® (121, A. 248). Zudem wird von Informationsveran-
staltungen zu moglichen Fortbildungen berichtet, die durch den Arbeitgeber organisiert
wiirden: ,,Neulich hatten wir eine Fortbildung dariiber, dass man Fortbildung machen
kann® (123, A. 143).

(Nicht-) Ubernabme der Kosten fiir berufliche Weiterbildung:
Die Ubernahme der Kosten fiir (freiwillige) berufliche Weiterbildung durch den Ar-
beitgeber ist ein weiterer Grund fiir Weiterbildungsteilnahme (121, A. 229; 140; I 44;
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A. 182). Demgegeniiber wirkt sich die Notwendigkeit der Eigenfinanzierung von beruf-
lichen Weiterbildungsaktivititen bei hohen Kosten (Kap. 4.2.3) oder geringen okono-
mischen Ressourcen (Kap. 4.1.4) eher negativ aus (I 39, A. 117).

Berufliches Netzwerk

Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer verfiigen aufgrund ihrer Berufstitigkeit tiber ein
berufliches Netzwerk, bestehend aus Arbeitskolleginnen und -kollegen sowie Vorgesetz-
ten, die als Informationsquelle (Kap. 4.3.1) von Weiterbildungsinformationen gelten
konnen (I 14; 142, A. 32). Zudem sind ,,Mitnahmeeffekte“ denkbar, so dass die Wei-
terbildungsaktivitiaten der Kolleginnen und Kollegen einen positiven Einfluss auf die
eigene Weiterbildungsbereitschaft haben konnen.

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Nutzenerwartungen (Kap. 4.4.6),

Lernstrategien und -vorstellungen (Kap. 4.4.5),
Angebotsgestaltung (Kap. 4.2.3),

Kapitalausstattung (Kap. 4.1.4),

Informationsfluss und Austauschprozesse (Kap. 4.3.1).

4.1.4 Kapitalausstattung
Das Regulativ ,,Kapitalausstattung“ umfasst im Sinne des theoretischen Bezugsrahmens
vorliegender Arbeit das kulturelle Kapital und das 6konomische Kapital.

a) Kulturelles Kapital

Als eine Facette des kulturellen Kapitals konnen geschlechtstypische Rollenbilder ge-
sehen werden, die im Folgenden hinsichtlich ihrer Bedeutung firr die Weiterbildungs-
teilnahme charakterisiert werden. So beeinflussen insbesondere kulturell vermittelte
Vorstellungen in Bezug auf die Aufgabenverteilung zwischen Mann und Frau den Stel-
lenwert und damit die Nutzenerwartungen gegeniiber (Weiter-)Bildung in bestimmten
Lebensphasen (Kap. 4.4.6).

In den Interviews berichten Frauen von der Heirat oder der Familiengriindung als
einem kritischen Lebensereignis (Kap. 4.4.2), das Veranderungen der gesamten Lebens-
situation hervorgerufen hat. Der Zeitpunkt der Ehe- bzw. Familiengriindung wird als
ein Ereignis im Lebenslauf dargestellt, das ein Ende oder eine Unterbrechung der beruf-
lichen Tétigkeit mit sich brachte:

»,Und dann hat man gearbeitet bis so 23 Jahre. Dann habe ich geheiratet. Dann

kamen meine Kinderchen und dann war ich immer Hausfrau“ (I 24, A. 526).

»Ich habe da auch ein paar Jahre gearbeitet, also bis zur Heirat. Und dann habe ich

mit allem Drum und Dran aufgehort“ (115, A. 266).

105



106

Systematisierung der einzelnen Regulative der (Nicht-)Teilnahme an organisierter Weiterbildung

Die geschlechtstypische Rollenverteilung ist von kulturell vermittelten Vorstellungen
und Uberzeugungen hinsichtlich des familiiren und gesellschaftlichen Frauenbilds ge-
prigt. So erlautert eine Interviewpartnerin ihr Verstindnis von Familie, nach dem der
Mann die Rolle des Hauptverdieners iibernihme, wihrend eine Frau fir die ,,Familie“
zustandig sei: ,,Ja, aber nicht verlobt. Ich sehe, das ist Mann. Ich denke, das ist gut.
Lernt, studiert, das war schon etwas. Ich kann Familie machen. Das ist okay. Von mei-
nem Sinn. Nicht von meinem Herz“ (I 8, A. 231).

Verinderte Lebenswelten rufen neue Bildungsinteressen (Kap. 4.4.3) und Nutzen-
dimensionen (Kap. 4.4.6), z.B. im Bereich der Padagogik und der Elternkompetenz,
hervor. Die Bedeutung der beruflichen Weiterbildung nimmt jedoch in vielen Fillen
aufgrund von bestimmten geschlechtstypischen Rollenbildern eher ab. Traditionelle
Rollenvorstellungen, die die Position der Frau als ,,Hausfrau“ sehen, fiihren dazu, dass
(berufliche) Weiterbildungsbeteiligung hier keine Relevanz besitzt. Dadurch, dass die
Frau ,,immer zu Hause“ (I 11, A. 769) ist und die Rolle der ,,Hausfrau® tibernimmt,
geraten berufliche Nutzenerwartungen zeitweise oder fir das gesamte restliche Leben in
den Hintergrund (auch 117, A. 152; 118, A. 75): ,,Na ja, frither hat man ja ... war man
ja mehr zu Hause. ... Die Hausfrau war halt man ja“ (116, A. 146).

Die traditionellen Geschlechterrollenvorstellungen werden in weiteren Interviews
auch in Abhingigkeit von der jeweiligen Kultur hinsichtlich ihrer Implikationen fiir die
Bedeutung des Lernens in der jeweiligen Lebensphase thematisiert:

»B: ,Ja, und ich bin hier verheiratet. Ja.*

I: ,Sie kannten Thren Mann schon vorher?

B: ,Nein. ... Seine Mutter und meine Mutter sind Schwestern. ... Ja, bei uns ist das

normal. Bei arabischen Leuten.¢

I: ,Und woher kommen Sie genau?*

B: ,Libanon. ... Bei uns ja. Ist das normal ... Ich wollte nicht. Weil ich klein war. Ich

war 16 Jahre alt und ich wollte lernen. Ich war in der Schule. ... Aber meine Mutter

hat das Alte gelehrt. ... Ja, Mann, heiraten‘“ (I 7, A. 130-146).

Die Konsequenzen einer Zwangsheirat fiir die Bildungsbiografien der Frauen werden
auch in einem weiteren Interviewausschnitt offensichtlich: ,,Ich musste mit 16 heiraten.
Meine Eltern haben gesagt, du sollst heiraten. Und dann habe ich geheiratet und ich
konnte meine Schule nicht fertigmachen. Und dann wollte mein Mann nicht, dass ich
weiter zur Schule gehe. Dann wurde ich schwanger, dann erste, zweite, ... dann hatte
ich tiberhaupt keine Freizeit mehr fir mich® (I 9, A. 400).

Allerdings thematisieren nicht nur Frauen mit Migrationshintergrund die tradi-
tionellen Geschlechterrollen, sondern beispielsweise auch Frauen in hohem Alter ohne
Migrationshintergrund, was auf Verinderungen des Frauenbilds in den vergangenen
Jahrzehnten verweist (I 11, A. 769; 117, A. 152; 118, A. 75).
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In den Interviewausschnitten wird ausgefiihrt, dass die Bedeutung von Weiterbildung
aufgrund der kulturell vermittelten Rollenbilder geschlechtsspezifisch variiert und
Frauen von den Gelegenheitsstrukturen der Arbeitswelt (Kap. 4.1.3) mitunter nicht

profitieren konnen.

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Nutzenerwartungen (Kap. 4.4.6),

Kritische Lebensereignisse (Kap. 4.4.2),
Bildungsinteressen (Kap. 4.4.3),

Arbeitsbezogene Gelegenheitsstrukturen (Kap. 4.1.3).

b) Okonomisches Kapital
Die Relevanz 6konomischen Kapitals fiir die (Nicht-)Teilnahme an Weiterbildungsver-
anstaltungen zeigt sich in den Interviews in verschiedenen Argumentationsstrangen vor
allem dann, wenn
dargelegt wird, dass (zu hohe) Kosten den Grund der Nicht-Teilnahme an Weiter-
bildung darstellen bzw. gerade keine oder niedrige Kosten die Teilnahme ermogli-
chen oder fordern (Kap. 4.2.3),
beschrieben wird, dass die Kosteniibernahme fir eine Weiterbildung durch den
Arbeitgeber oder die Agenturen fiir Arbeit bzw. die Jobcenter eine Voraussetzung
zur Teilnahme an beruflicher Weiterbildung darstellte (Kap. 4.1.3),
im Verlaufe des Interviews immer wieder auf geringe finanzielle Ressourcen ver-
wiesen wird, so dass beispielsweise kostenpflichtige Weiterbildungsveranstal-
tungen gar nicht infrage kommen, da der Fokus auf Existenzsicherung und der
Vermeidung einer Uberschuldung liegt (I 11, A. 697; 113, A. 698; 130, A. 280;
12, A.186; 137; 140; 149, A.79; 14, A. 14; 129). Diese Argumentationslinie
zeigt sich vor allem in Interviews mit Langzeitarbeitslosen oder Rentnerinnen

und Rentnern.

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Angebotsgestaltung (Kap. 4.2.3),
Arbeitsbezogene Gelegenheitsstrukturen (Kap. 4.1.3).

4.1.5 Zugehorigkeitsgefiihl

Vor dem Hintergrund der Diskussion um soziale Inklusion bzw. Exklusion geht es beim
Regulativ ,,Zugehorigkeitsgefiihl“ um Erfahrungen der Ausgrenzung, Benachteiligung und
Abwertung zwischen sozialen Gruppen, die hinsichtlich ihres Zusammenhangs mit der
(Nicht-)Teilnahme an institutionalisierter Weiterbildung beleuchtet werden. Das Gefiihl
der Zugehorigkeit zu einer sozialen Gruppe wird dabei unter anderem von der Verfiig-
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barkeit und dem Zugang zu sozialen Netzwerken (Kap. 4.2.3) sowie Gelegenheitsstruk-
turen der Arbeitswelt (Kap. 4.1.3) beeinflusst. Dabei werden in erster Linie, aber nicht
ausschliefSlich, die Erfahrungen von Personen mit Migrationshintergrund thematisiert.

Mit Blick auf Weiterbildungsbeteiligung stellt sich die Frage, inwiefern man sich als
Adressatin und Adressat in von Weiterbildungsangeboten in seinem Sozialraum wahr-
nimmt oder aufgrund von Benachteiligung- und Ausgrenzungserfahrungen davon aus-
geht, die Angebote wiren fiir jemand anderen gedacht oder vorgesehen.

In den Interviews wird deutlich, dass Personen, die sich selbst aufgrund erlebter Er-
fahrungen nicht als Mitglied der deutschen Gesellschaft empfinden, sich tendenziell auch
nicht als Adressatinnen und Adressaten von Weiterbildungsangeboten sehen — mit der
Ausnahme von Sprachkursen — und teilweise eine Ablehnung gegeniiber Weiterbildung
duflern.

Die Erfahrungen der Ausgrenzung, Benachteiligung oder Abwertung zeigen sich
beispielsweise in folgenden Interviewausschnitten:

Wenn darauf verwiesen wird, dass die im Ausland erworbenen beruflichen Qualifi-

kationen in Deutschland nicht anerkannt werden, wodurch man auf Arbeitsplatze

angewiesen sei, die den eigenen Kompetenzen und Vorstellungen nicht entsprechen:

»Meine Frau hat studiert Biologie in Bosnien, ehemalige Jugoslawien damals. Hier

gekommen, hatte keine Arbeit. ... Und dann geht zum Arbeitsamt, die sagt, nein,

kriegst du Arbeit, Jugoslawien ist nicht. Wir nehmen erst von Europa und nehmen
unsere Leute, du kannst Pakete packen fiir Flugzeug. Meine Frau hatte gleich ge-

sagt, kannst du selber machen® (I 13, A. 432).

Wenn Interviewte berichten, dass sie sich in Deutschland als ,,billige Arbeitskrafte®

ungerecht behandelt fiihlten bzw. als ,,Gastarbeiter mit Vorurteilen zu kimpfen

hitten und deshalb vielfach betonen, sie seien ,,Fachmannleute® (I 13, A. 183), d.h.

gut qualifiziert.

Wenn Benachteiligungen auf dem Wohnungsmarkt aufgrund des Migrationshinter-

grundes skizziert werden (I 13, A. 331).

Wenn von fehlender Wertschitzung und Anerkennung seitens deutscher Bevolke-

rungsteile berichtet wird: ,,Wir haben von Deutsche nichts erlebt, dass mir sagen,

gute Richtung. Mit meine 43 Jahre ich mochte erlebt vom Sport und von meiner

Arbeit, dass jemand sagt zu mir richtige Weg* (113, A. 633).

Wenn fehlender Kontakt zwischen deutscher und auslindischer Bevolkerung be-

mingelt wird. So wird bedauert, dass sowohl Deutsche als auch Menschen mit

Migrationshintergrund unter sich blieben, so dass kaum Austausch zwischen den

sozialen Gruppen stattfande:

»Normalerweise, Fremde muss mehr Kontakt mit Deutsche, nicht Leute gleiches

Land, und dann kannst Du besser immer was zu machen. Wenn Du redest nur mit

eigenen Leuten, das bringt doch nichts“ (113, A. 190).
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,»Okay, es gibt viel tiirkische Leute auch, die arbeiten unter sich nur, ne? Und die
haben nicht so viel Kontakt* (115, A. 770).

Wenn das Gefiihl des ,,Fremdseins“ und einer fehlenden Anerkennung als ,,Deut-
scher® trotz jahrzehntelangen Migrationsgeschichte signalisiert wird:

»lch bin hier schon 40 Jahre lang gearbeitet und geblieben. Ich bin ..., immer noch
bin ich fremd fiihlen, das ist wirklich sehr schlimme Sache® (112, A. 545).

»Das ist vielleicht bisschen lacherlich, aber ist das so? Wir sind hier Auslander. Egal
40 Jahre hier, wir sind Arbeit, Kraft gegeben* (I 12, A. 478).

Dieser Eindruck spiegelt sich auch in einer Interviewpassage wider, in der die bis-
herigen Aussagen des Befragten von der Interviewerin reformuliert und zusammen-
gefasst wurden:

,,I: ,Sie fiihlen sich nicht wie ...

B: ,Nein.*

I:, ... ja, wie ein Deutscher ...

B: ,Nein.“

I:, ... oder wie jemand, der dazugehort ...
B: ,Nein.“

I:, ... sondern wie ein Ausliander“ (I 12, A. 544-550).

Ein Interviewpartner beschreibt Fremdheitsgefiihle als eine Reaktion auf das Verhalten
»der Deutschen®, die ihn mit Ablehnung und ,,geschlossenem Herz“ begegnet sind:
»Wissen Sie warum? Also die europdische Volk, die ... — es tut mir leid, aber muss ich
das so sagen — die Herz geschlossen. Ich habe seit 20 Jahre lang ein Wohnhaus gewohnt.
Nicht eine Deutsche, wenn ich da gerade aus der Tiir komme, erst war drin, sofort Tiir
zu. Nicht warten, da kommt einer, muss ich die Tiir halten oder guten Tag zu sagen.
Gleich vorbei. Gleich vorbei. Vielleicht uns auch ein Fehler sein, aber wenn in Tiirkei
ein Deutscher hin, dann sieht man wirklich, wie die tirkische Volk sein Herz aufge-
macht“ (I 12, A. 553). Die Interviewten fiithlen sich in Deutschland nicht willkommen
und gehen davon aus, dass ihre Riickkehr in ihr Heimatland erwartet oder gewiinscht
wird (112).

Durch einen langen Aufenthalt in Deutschland betrifft das Gefiihl der Nicht-Zuge-
horigkeit allerdings auch das eigene Heimatland, so dass sich Interviewte als ,,heimat-
los“ und nirgendwo zugehorig beschreiben (auch 111, A. 481): ,,Aber wenn wir nach
unsere Land kommen wir sind auch fremd. Auch fremd. Auslinder. Da haben sie so
geguckt, da kommt aus Deutschland. Da gucken sie auch schief (I 12, A. 478).

Auf das Gefiihl der Nicht-Zugehorigkeit zur deutschen Gesellschaft haben auch
fehlende oder nicht ausreichende Sprachkenntnisse Einfluss: ,,Also mein Mann fiihlt
sich ja nicht so wohl hier, ne? Okay, fiir mich ist es kein Problem. Ich kann mich sofort
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anpassen, weil es ist ja auch meine Heimat. Ich kann die Sprache. Bei ihm fehlt ja die
Sprache hier und er wollte ja von Anfang nicht hierher“ (115, A. 550).

Wird in den Interviews nach dem Interesse an Weiterbildung gefragt, verweisen
die Befragten auf die geschilderten negativen Erfahrungen: ,Ich bin ganz traurig, ...
Was habe ich erlebt“ (113, A. 307). Auflerdem werden in dem Zusammenhang auf die
mangelnden Weiterbildungsmoglichkeiten in der Vergangenheit und negative Weiter-
bildungserfahrungen (Kap. 4.4.4) verwiesen. So wird beanstandet, dass die verpflich-
tenden Sprachkurse viel zu spit kdmen und jetzt einfach nicht mehr gebraucht wiirden
(I 12;111). Dies zeigt sich in folgenden Interviewpassagen:

»Das Fehler von Deutsche. Die mussten gleich von Anfang, wenn kommt hier, lern

Deutsch, jetzt kannst Du und dann arbeiten. Aber nicht vorher gehst du arbeiten®

(113, A. 352).

»Das war so. Ich war aus dem Ausland hierhin Arbeit gekommen. Sie haben uns

nicht verlangt, sie miissen erst mal deutschen Kurs gehen, besser Deutsch lernen

und dann die Arbeitskraft noch besser gut bekommen. Da haben sie nicht verlangt.

Auch unsere Frauen auch nicht mehr verlangt ... . Und meine Frau war Hausfrau.

Da haben sie keine gesagt, deine Frau muss arbeiten oder Deutsch lernen. Wie lange

schon? Uber 45 oder 35, 30 Jahre. Dann haben sie jetzt gerade vor fiinf Jahren, da

haben sie gesagt, ihre Frau muss auch Deutsch lernen® (I 12, A. 315).

Der Interviewpartner schildert, dass er zu Beginn seiner Migration nach Deutschland
gerne Deutsch gelernt hitte, dies jedoch nicht ermoglicht und unterstiitzt wurde, da nur
seine Arbeitsleistung gezihlte habe: ,,Nein, da haben sie nur ,,brauchen Sie nicht*. Da
haben sie nur, ,,brauchen hierher kommen, arbeiten, Zuhause gehen, wieder in Fabrik
gehen® und ,,Du musst besser Akkord machen“. Und interessiert keinen nicht, ihre Kin-
der oder ihre Frauen, ob sie Deutsch lernen oder ist auch gut in Deutsch lernen, dann
brauchen sie nicht mehr® (112, A. 343).

Die nun verpflichtenden Weiterbildungsangebote seitens der Agentur fiir Arbeit
dienten laut dem Befragten nur dazu, Menschen mit Migrationshintergrund dazu zu
bewegen, das Land zu verlassen (I112).

Weiterbildung wird von den Befragten demnach mit sinnlosen Zwangsmafinahmen
(Kap. 4.1.3) und verpassten Bildungschancen in der Vergangenheit assoziiert, wodurch
eine Teilnahme an Weiterbildungsangeboten zum Interviewzeitpunkt nicht mehr in-
frage kommt.

Als weitere Reaktion auf das Gefithl der Nicht-Zugehorigkeit werden neben der
Ablehnung von Weiterbildung Riickwanderungspline thematisiert, womit die (in-
nere) Distanzierung zur deutschen Gesellschaft offenbart wird. Die Verbesserung der
Deutschkenntnisse in einem Sprachkurs oder berufsbezogene Weiterbildungen wiirden
nicht mehr gebraucht, da man vorhabe, wieder viel Zeit in der Heimat zu verbringen:
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»B: ,Weil braucht nicht. Wir haben jetzt ..., wenn jetzt wirklich Rente gehen, ich
warte schon zwei Jahre noch und dann bin ich nicht mehr hier und meine Frau
nicht mehr hier ...¢

I: ,Fahren Sie dann zuriick?‘

B: ,Natiirlich.

I: ,In die Tiirkei.¢

B: ,Also ganz nicht, aber wir sind mehr als hier ... Da ist sechs, sieben Mo-
nate. Vielleicht hier einmal zwei Monate besuchen und dann wieder weg*“ (I 12,
A. 387-393).

»Aber dann, nach ein paar Jahren, wenn unsere Tochter ein bisschen grofer ist, wir
wollen dann auch wieder wahrscheinlich zuriick. ... Mein Mann mochte nicht ...,
es gefallt ihm hier nicht* (I 15, A. 106-108).

Aufgrund der Kinder, die in Deutschland leben, sei es jedoch fiir manche Befragte nicht
moglich, Deutschland zu verlassen und in die Heimat zuriickzukehren, obwohl sie es
sich wiinschten: ,,Wir konnten nicht ganz weggehen Deutschland. Ich mochte keine
Sekunden hierbleiben, aber wir haben finf Kinder* (112, A. 465). Weitere Befragte
versprechen sich durch die Riickkehr in die Heimat bessere berufliche Perspektiven
(132, A.483;130, A. 246).

Ein fehlendes Zugehorigkeitsgefithl wird jedoch nicht nur von Menschen mit Migra-
tionshintergrund, sondern auch von Deutschen signalisiert, die sich aufgrund des hohen
Migrantenanteils und der damit verbundenen Gettoisierung in ihrer Wohnumgebung
nicht (mehr) wohl fiihlten. So werden auch Erfahrungen der Ausgrenzung und Benach-
teiligung zur Sprache gebracht (141, A.176; 139, A. 44). Beispielsweise wird auf die
fehlende Toleranz und Akzeptanz gegeniiber anderen Lebensstilen verwiesen: ,,Also man
wird manchmal auch mal bose, ne, tiber die Situation, da sage ich mal so, ich muss mich
in meinem eigenen Land dafiir entschuldigen, dass ich so, dass ich so lebe, wie ich lebe*
(123, A.279). Zudem wird bemingelt, dass sich die Weiterbildungsangebote im Sozial-
raum vor allem an Menschen mit Migrationshintergrund richteten, so dass man sich
selbst nicht als Zielgruppe der Weiterbildungsorganisationen (Kap. 4.2.2) angesprochen
und dadurch in seinen Optionen und Wahlmoglichkeiten benachteiligt fithle (I123).

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Soziale Netzwerke (Kap. 4.2.3),

Arbeitsbezogene Gelegenheitsstrukturen (Kap. 4.1.3),
Bildungserfahrungen (Kap. 4.4.4),

Einrichtungs- und Angebotsprofil (Kap. 4.2.2).
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4.2 Organisation

Vor dem Hintergrund des theoretischen Bezugsrahmens lassen sich verschiedene Ant-
worten von Befragten der sozialriumlichen Dimension ,,Organisation® zuordnen.
In der Dimension ,,Organisation® wird die ,,Passung“ zwischen dem Angebot einer
Weiterbildungseinrichtung und den Ressourcen, Erfahrungen, Routinen und Interes-
sen des Individuums als einem , Nachfragetrager® (Friichtel et al., 2010b, S. 30) in
den Blick genommen. Die Interviewausschnitte, auf die im Folgenden zuriickgegriffen
wird, beziehen sich in der Regel auf die Frage, welche organisationalen Aspekte einen
positiven oder negativen Einfluss auf die Teilnahme an bereits besuchten oder an
geplanten Besuchen von Weiterbildungsveranstaltungen hatten. Um den Einfluss der
Ebene der Organisation in den Interviews zu thematisieren, wurden Erwartungen an
formalisierte Lernkontexte bzw. Kriterien fiir die Auswahl eines Weiterbildungsange-
bots explizit erfragt. Im Sinne der Niedrigschwelligkeit der Portale einer Organisation
geht es dabei unter anderem um eine lebensweltnahe Platzierung der Bildungsange-
bote, die sich beispielsweise in der Wahl der Lernorte und den Ansprachestrategien
widerspiegelt.

Der Dimension ,,Organisation® wurden Interviewpassagen zugeordnet, in denen
sich folgende Regulative der (Nicht-)Teilnahme an organisierter Weiterbildung sog.
»bildungsferner Gruppen® herauskristallisierten:

Zugangsportale (Kap. 4.2.1),

Einrichtungs- und Angebotsprofil (Kap. 4.2.2),

Angebotsgestaltung (Kap. 4.2.3),

Lehrende (Kap. 4.2.4).

4.2.1 Zugangsportale

Die (Nicht-)Teilnahme an institutionalisierter Weiterbildung wird von den Zu-
gangsportalen der Weiterbildungseinrichtungen beeinflusst. Je mehr die Gestaltung
des Zugangs und die gewihlten Methoden der Teilnehmendengewinnung den Rou-
tinen und Suchstrategien der anvisierten Adressatinnen und Adressaten entspre-
chen, desto eher konnen Bildungsangebote tiberhaupt wahrgenommen und letztlich
besucht werden.

Die ,,Passung® zwischen den Zugangswegen der Weiterbildungsanbieter sowie den
Lebenswelten der Individuen ldsst sich anhand folgender Aspekte konkretisieren, die
vor allem auf die ,,Niedrigschwelligkeit“ (Friichtel et al., 2010b, S. 123) des Zugangs
abzielen: Medien und Wege der Ansprache, personliches Informations- und Beratungs-
angebot, Probestunde sowie Veranstaltungsorte und Vernetzung.
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a) Medien und Wege der Ansprache

Die Interviews belegen, dass die Priferenzen der Befragten beziiglich der Informa-
tionswege und Informationsmedien unterschiedlich sind, so dass beispielsweise die
Bewerbung der Weiterbildungsangebote tiber die Erstellung, Verteilung und Auslage
von gedruckten Programmbheften oder Broschiiren differenziert wahrgenommen und
beurteilt wird.

Gedruckte Werbematerialien
Grundsitzlich zeigt sich ein Interesse an gedruckten Werbematerialien. So wird von
den Interviewten geschildert, dass sie Programmhefte der Volkshochschule bekdmen,
kennen und als Informationsquelle nutzen wiirden. Als positiv wird dabei ,,die breite
Angebotspalette hervorgehoben:
»Jeder, wenn er will, lernen kann alles da drin. Jede Menge gibt die Kurse. Oder
sportlich oder Lernen oder Schule oder Sprache gibt es“ (113, A. 732).
»Da gibt es dann richtig so ein Buch, das ist dann vom Bezirksamt, da gibt es
dann so Kurse, so Weiterbildungskurse, die dann angeboten vom Bezirksamt. ...
Ich hitte da auch schon mal reingeguckt mit meiner Lebensgefahrtin, oder damals
mit meiner Exfrau, da haben sie ja Kurse angeboten, da bieten sie ja Kurse an, da
miissen sie dann, die gehen dann iiber so und so lange. Ich kenne das. Da gab es
mal eine kleinere Ausgabe, die wird ja immer verschieden. Und ja, da sind halt eben
Sachen halt drinnen, die angeboten werden® (I 39, A. 175-180).
»B: ,Aber ich habe mich da so ab und zu so eine Broschiire gehabt, wo da viele
Angebote ...
I: ,Diese Programmbhefte?¢
B: ,Ja. Also fand ich total genial. ... Die haben da alles*“ (121, A. 426).

Die Programmbhefte geben dabei nicht nur Auskunft iiber die Verfiigbarkeit des ge-
suchten Angebots, sondern werden auch als Inspirationsquelle bezeichnet, da die Be-
schreibung eines Angebots sogar bisher nicht verbalisierte und bewusste Bildungsin-
teressen (Kap. 4.4.3) wecken konne: ,Wenn man den Katalog dann durchblittert,
findet man doch o6fters mal vielleicht Angebote, woran man nicht gedacht hat* (I 14,
A.215).

Weitere Interviewte berichten, dass sie ,,Broschiiren® (I21, A. 574) oder ,,Flyer«
(I7, A.470) von Weiterbildungsanbietern nutzten, um Informationen tiber Bildungs-
angebote zu bekommen. Die schriftlichen Materialien werden auflerdem erginzend
zu Informationen aus dem sozialen Umfeld (Kap.4.3.1) genutzt. So verweist eine
Interviewpartnerin auf die Frage, woher sie von dem gerade von ihr besuchten Weiter-
bildungsangebot erfahren hat, zum einen auf die Empfehlung einer Freundin und zum
anderen auf einen ,,Prospekt*:
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»L: ,Und von wem aufmerksam gemacht?

B: ,Ach, meine Nachbarin war das. Die geht hierher. ... Und hat mir erzahlt, hier
gibt es eine Eltern-Kind-Gruppe ... und ... deswegen bin ich hergegangen. Hat sie
mir ein Prospekt mitgebracht. Und ich finde es echt toll*“ (I 10, A. 108).

Demgegeniiber zeigt der Vergleich mit anderen Interviews, dass die Programmbhefte oder
andere gedruckte Werbematerialien teilweise gar nicht bekannt sind oder einfach nicht
beachtet werden. Um die Kenntnis der Programmbhefte von Weiterbildungseinrichtun-
gen zu erfragen bzw. deren Wahrnehmung durch die Adressatengruppen zu stimulie-
ren, wurden in ausgewihlten Interviews je nach Gesprachsverlauf Beispiele fiir Werbe-
materialien gezeigt. Die Reaktion mehrerer Interviewten machte deutlich, dass sie die
gezeigten Materialien, z.B. das Programheft der Volkshochschule Berlin-Mitte, noch nie
gesehen oder bewusst wahrgenommen haben (120; 131; 13, A. 87). Dies veranschau-
licht auch folgende Interviewpassage: ,,Nein, so etwas habe ich noch nicht gesehen*
(L4, A.220). Auch bei Personen, die bereits einzelne Lernangebote einer Einrichtung
besuchten, zeigt sich, dass sie keine weiteren Angebote der Einrichtungen kennen und
ihnen auch die in den Einrichtungen ausliegenden Werbebroschiiren bzw. Programm-
hefte nicht bekannt sind, auch wenn diese an mehreren Stellen in der Einrichtung zur
Verfiigung stehen:

»1: ;Haben Sie auch die anderen Angebote sich von hier angeguckt, ob da was dabei

wire flir Sie?¢

B: ,Ne, ich wusste gar nicht ... Da sind noch andere Kinderangebote? Ach so, mei-

nen Sie sowas wie PEKiP oder so?

I: ,Ach, die haben ja alle moglichen Sachen, ich glaube, ich habe sogar das Pro-

gramm hier. ...
B: ,Das habe ich gar nicht. Noch nie gesehen ... Habe ich mir noch nicht mitgenom-
men“ (I 10, A. 108-115).

Auch die Verfigbarkeit der benotigten Informationen in den gezeigten Programmbheften
wird kritisch thematisiert: ,,Da stehen nur die Preise, Datum, fertig* (I 15, A. 408). Eine
Interviewpartnerin wiinscht sich weitere Informationen zu einem Weiterbildungsange-
bot, die im Programmbheft nicht aufgefiihrt wiirden: ,,Ob das jetzt in Gruppen ist oder
einzeln oder. Ist ja nicht so jetzt hier alles so erklart* (I 15, A. 412). Der Umgang mit
dem Programmbheft in der Interviewsituation deutet darauf hin, dass die Interviewpart-
nerin mit dem Aufbau und der Vielfalt der Informationen im Programmbheft tiberfordert
ist, so dass sie beispielsweise die gesuchte Nummer der angebotenen Beratung gar nicht
findet, obwohl sie im Programmbheft angegeben ist.
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Internet
In mehreren Interviews zeigt sich die Bedeutung der Teilnehmendengewinnung iiber
das Internet. Wird in den Interviews gefragt, wie die Suche nach einem geeigneten Wei-
terbildungsangebot ablaufe, wird deutlich, dass das Internet fir viele die vorrangige
Informationsquelle darstellt:

»Ich gucke im Internet nach, wer bietet sowas an“ (I 14, A. 185).

»Wiirde ich wahrscheinlich im Internet gucken® (128, A. 193).

,»Und dann wiirde ich im Internet nachschauen® (I 4, A. 241).

»Man kann auch im Internet sich schlau machen“ (I 21, A. 579).

»Habe ich angefangen, so ein bisschen auf den Internetseiten von der Volkshoch-

schule zu gucken, wegen Franzosisch wieder zum Auffrischen® (123, A. 207).

Gesucht wird tiber bekannte Suchmaschinen, was auf die jeweiligen Portale der Weiter-
bildungsanbieter fiihrt: ,,Weil ich mich in Berlin noch nicht ganz so toll auskenne, ich
wirde das googeln. Wahrscheinlich ,Sprachkurse in Berlin. ... Und dann, mal sehen,
was sehen, was da passiert, ... was mir da angeboten wird. ... Bei der Gelegenheit bin
ich dann da auf eine, auf so eine Seite gestofSen, das war dann direkt von der Volks-
hochschule“ (123, A. 241).

Da Interviewte die Moglichkeit der Recherche nach geeigneten Weiterbildungsan-
geboten im Internet nutzen, beeinflusst die gute Auffindbarkeit des Angebots die Wei-
terbildungsentscheidung. Wird kein passendes Angebot gefunden, kann dies sogar zu
Nicht-Teilnahme an institutionalisierter Weiterbildung fithren, auch wenn Bildungsin-

teressen vorliegen.

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Bildungsinteressen (Kap. 4.4.3),
Informationsfluss und Austauschprozesse (Kap. 4.3.1).

b) Personliches Informations- und Beratungsangebot

Neben der Bedeutung der gedruckten Werbe- und Informationsmaterialien sowie der
Prasenz von Weiterbildungsangeboten im Internet zeigen die Interviews die Relevanz
einer personlichen Informations- und Beratungsmoglichkeit, die entweder telefonisch
oder ,,face-to-face* erfolgen kann.

So fithrt eine Interviewpartnerin aus, dass sie einen passenden Sprachkurs gefunden
habe, indem sie die Einrichtung direkt aufsuchte und nach einem passenden Weiterbil-
dungsangebot fragte: ,,Ich bin zu die Volkshochschule gegangen und dort gefragt (I 5,
A.59). Auch eine weitere Interviewpartnerin bevorzugt die personliche Informations-
und Beratungsmoglichkeit und reagiert mit Enttauschung, wenn diese nicht vorhanden
ist: ,,Ich habe gedacht, da ist jemand. So eine Information oder so. Aber da gab es, da war
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keiner. Irgendwie zu. Also alle Raume. Ich habe geguckt, alles still. Da war nichts. Da wa-
ren nur diese Broschiiren so an der Wand. Dann habe ich mir so was geholt. ... Aber sonst
war keiner da, wo man nachfragen konnte. Das fand ich schade® (I 15, A. 392-394).

Ein weiteres Indiz fiir die Praferenz personlicher Kommunikation ist die deutliche
Kritik an den Programmbheften, in denen keine Telefonnummer des jeweiligen Kursleiten-
den abgedruckt ist: ,,Ja. Ich fand es also schade, dass da keine Telefonnummern irgendwie
stehen, wo man direkt da anrufen und mit diesem Kurslehrer irgendwie Termin machen
kann oder sprechen, nachfragen. Da stehen nur die Preise, Datum, fertig* (115, A. 408).
Zur Verbesserung schligt die Interviewpartnerin die Moglichkeit eines personlichen
Gesprichs oder einer telefonischen Nachfrage zu jedem Angebot vor: ,,Oder gerade
unter dem Kurs hier kann man die Telefonnummer von dem Lehrer oder ... — Ne? Wo
man bisschen Fragen stellen kann® (I 15, A. 420).

¢) Probestunde

Forderlich auf die Weiterbildungsbeteiligung kann sich die Teilnahmemaoglichkeit an
einer Probestunde auswirken, weil so ein niedrigschwelliger Zugang zu einem Weiter-
bildungsangebot entsteht, indem die Adressatinnen und Adressaten ein Angebot erst
einmal (vor-)testen konnen, ohne sich direkt verbindlich anmelden zu miissen. Gerade
bei ber einen lingeren Zeitraum laufenden Weiterbildungsangeboten (Kap. 4.2.3)
spielt diese Moglichkeit eine Rolle, weil die Zugangsschwelle niedriger ausfillt als bei
einer sofortigen terminlichen Verpflichtung tiber einen lingeren Zeitraum. Falls das
Angebot den Interessen und Erwartungen des Teilnehmenden entspricht, findet eine
Weiterbildungsteilnahme statt, die unter Umstinden sonst aufgrund von Zweifeln oder
Befiirchtungen beziiglich des Angebots nicht stattgefunden hitte. Dies spiegelt sich in
folgender Interviewpassage wider: ,,Also meistens gucke ich es mir erstmal an. Es gibt
bei den meisten so eine Probestunde. Und dann gucke ich mir das erstmal an, ob mein
Bauchgefiihl sagt, ja, mach das. Oder Nein“ (I 14, A. 229).

Es besteht eine Verbindung zu folgendem Regulativ:

Angebotsgestaltung (Kap. 4.2.3).

d) Veranstaltungsorte und Vernetzung

Die Kooperation mit Ankerpunkten vor Ort kann den Bekanntheitsgrad der Weiter-
bildungsangebote erhohen. Je starker eine Weiterbildungseinrichtung mit anderen Ein-
richtungen in einem Sozialraum vernetzt ist, desto eher ist zu erwarten, dass sie in dem
Sozialraum bekannt ist und wahrgenommen wird. Eine Moglichkeit der Vernetzung ist
die Durchfithrung gemeinsamer Bildungsangebote. Dabei bietet eine Zusammenarbeit
neue Moglichkeiten der Nutzung von Veranstaltungsraumen bzw. der Bewerbung der
Weiterbildungsangebote durch die kooperierenden Einrichtungen mittels Auslage der
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Werbematerialien oder gar durch die personliche Ansprache von potenziellen Teilneh-
menden (121, A. 574; 122, A. 584). Die Durchfithrung der Lernangebote in wohn-
ortnahen und bereits vertrauten Riumen schafft sozialraumliche Nihe (Kap. 4.1.1)
und kann so den Zugang zu Weiterbildung erleichtern. In den Interviews wird dieser
Aspekt beispielsweise daran deutlich, dass Befragte, welche die Weiterbildungsland-
schaft, d.h. die Weiterbildungsanbieter und -angebote in ihrer Umgebung kaum kennen
(Kap. 4.1.2), dennoch iiber Angebote informiert sind, die an den von ihnen besuchten
Ankerpunkten stattfinden. Die raumliche Nihe und die Anbindung an Lernorte im So-
zialraum, wie Vereine, steigert also die Bekanntheit dieser Angebote und schafft Nihe
zu den Adressatinnen und Adressaten: ,,Deutsch. Englisch. Die jungen Leute machen
auch Englischkurse und so weiter. Und unsere Schiiler, was hier auch Kinder haben, ha-
ben auch Deutschkurs, Englischkurs, auch Nachhilfekurs und so weiter haben sie auch
schon gemacht“ (111, A. 276).

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Sozialrdumliche Entfernungen und Grenzen (Kap. 4.1.1),
Weiterbildungssystem (Kap. 4.1.2).

4.2.2 Einrichtungs- und Angebotsprofil

Das Regulativ ,,Einrichtungs- und Angebotsprofil“ gibt vor dem Hintergrund einer ,,Pas-
sung® zwischen ,,Organisation® und ,,Individuum® Auskunft dariiber, welche Zielgrup-
pen eine Weiterbildungseinrichtung mit ihren Programmen und Angeboten adressiert.

a) Zielgruppen der Arbeit

Die (Nicht-)Beteiligung an Weiterbildungsveranstaltungen ist davon abhingig, ob sich
die Individuen von den Weiterbildungsanbietern tiberhaupt angesprochen fiihlen, d.h.
ob ihnen das Gefiihl vermittelt wird, dass sich die Lernangebote an sie richten.

Die Interviews zeigen hier ein sehr differenziertes Bild, wobei eine Weiterbildungs-
teilnahme nur dann infrage kommt, wenn es den Einrichtungen gelingt, die anvisierte
Zielgruppe anzusprechen. Dabei kann zwischen Einrichtungen unterschieden werden,
die eher zielgruppeniibergreifend oder zielgruppenspezifisch ausgerichtet sind.

So werden beispielsweise die Angebote der Volkshochschule als zielgruppeniiber-
greifend wahrgenommen. Im Vergleich zu anderen Einrichtungen, die einzelne Ziel-
gruppen adressieren, erscheinen diese fiir alle Personengruppen offen. Dies wird positiv
bewertet und stellt ein Auswahlkriterium fir diese Einrichtung dar, wie von einer Inter-
viewpartnerin betont: ,,Na ja, was gibt es dann noch fiir andere Einrichtungen? Also es
ist ja jetzt irgendwie so fiir alle zuginglich, ist ja wohl nur die VHS. Die anderen sind ja
eher so, fur Miitter oder fiir Migranten oder was auch immer. Und das ist ja eher so frei
zugidnglich, von daher wiirde ich da schon zur VHS tendieren® (I 3, A. 108). Auch eine
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andere Interviewpartnerin hebt die ,,Volksnihe“ (I 34, A. 370) der Volkshochschulen
als Entscheidungskriterium und Vorteil hervor.

Demgegeniiber kann die Fokussierung einer Einrichtung auf eine bestimmte Ziel-
gruppe dazu fihren, dass sich verschiedene Personengruppen ausgeschlossen fiithlen
(Kap. 4.1.5). Solange es gentuigend passende Angebote anderer Weiterbildungseinrich-
tungen gibt, ist jedoch kein negativer Einfluss auf Weiterbildungsbeteiligung zu erwar-
ten. Fehlen allerdings zielgruppeniibergreifende oder zu diesen Personengruppen pas-
sende Angebote in der Umgebung, kann dies in Kombination mit anderen regulierenden
Aspekten wie (geringer) Mobilitat (Kap. 4.4.1) oder (In-)Transparenz der Anbieterland-
schaft (Kap 4.1.2) zur Nicht-Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen fihren.

Beispielsweise wird in den Interviews bei den Weiterbildungseinrichtungen eine zu
starke Fokussierung auf Menschen mit Migrationshintergrund beanstandet. Eine Inter-
viewpartnerin spricht in diesem Zusammenhang von ,,Beriithrungsangst® (I 23, A. 345)
und dem Gefiihl, nicht als Adressatin von Angeboten angesprochen zu werden: ,,Na
ich, also hier jetzt speziell in dem Bezirk, habe ich das Gefiihl, es ist sehr viel, obwohl
das auch wichtig ist, aber das ist, dass, dass, dass die Leute dazu neigen, ... Wie soll
ich das formulieren? ... Dass, dass das alles so, also nur auf Migranten und auf Nicht-
Deutsche ausgerichtet ist. Dass man als Deutscher selber manchmal ... Also ich habe
teilweise Hemmungen, irgendwo reinzugehen® (123, A. 265-267).

Auch weitere Befragte sehen die starke Ausrichtung der Bildungsangebote im Sozial-
raum bzw. im Quartier auf Menschen mit Migrationshintergrund als problematisch an.
So wird geschildert, dass vom Jobcenter Angebote vorgeschlagen wurden, die sich jedoch
eigentlich an Menschen mit Migrationshintergrund richteten, was als ,,Irrtum* bzw. ,,Ar-
gernis“ bezeichnet wird: ,,Das Einzige, was mal kam, aber nur bei mir ... ein Zettel, was
war ... irgendwas mit Migrationszeug. Da meinte ich so, das ist ja toll ... . Da sollte ich
ausfiillen, ob ich irgendwelche Migration, weil ich bin eigentlich, ich habe zwar einen
deutschen Auswesis ... . Da habe ich gedacht ,Was ist jetzt, wollen die mich verarschen?¢
Ich komme nicht aus der Tiirkei, ich spreche fliefend Deutsch, habe einen deutschen Pass
und kann mich eigentlich gut verstandigen so. Fand ich sehr merkwiirdig“ (148, A. 108).

Der hohe Anteil an Migrantinnen und Migranten im Quartier fihr dazu, dass sich
die Mehrheit der Bildungsangebote an diese Gruppe richtet, wihrend andere bei der
Programmentwicklung und Angebotsgestaltung (Kap. 4.2.3) wenig beriicksichtigt wer-
den (149, A. 109).

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Zugehdrigkeitsgefihl (Kap. 4.1.5),
Mobilitat (Kap. 4.4.1),
Weiterbildungssystem (Kap. 4.1.2),
Angebotsgestaltung (Kap. 4.2.3).
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b) Programme und Angebote

Die ,,Passung“ der Programme und Angebote einer Einrichtung zu den Bildungsinteres-
sen (Kap. 4.4.2) und Nutzenerwartungen (Kap. 4.4.6) der potenziellen Teilnehmenden
kann als Regulativ der Weiterbildungsbeteiligung gesehen werden. Dies wird in den
Interviews an mehreren Stellen belegt.

Einen Hinweis auf die genannte ,,Passung® stellt die Beurteilung der Programm-
hefte einer Einrichtung dar. Eine positive Bewertung des Angebots durch die potenziel-
len Teilnehmenden signalisiert, dass die angebotenen Weiterbildungsveranstaltungen
grundsitzlich infrage kommen, da sie den bereits vorhandenen Bildungsabsichten ent-
sprechen oder gar Bildungsinteressen wecken (I 14, A. 215).

Folgende Bewertungen lassen sich in den Interviews als positive Einschitzungen
des Angebotsprofils einer Weiterbildungseinrichtung, in dem Fall der Volkshochschule,
konstatieren. Das Angebot sei:

»total genial“ (121, A. 428),

Hriesig® (131, A. 919),

Hvielfiltig® (134, A. 370; 131, A. 881),

»breit gefichert (141, A. 184).

Die breite Angebotspalette sei zudem eine ,,positive Sache“ (I21, A. 426) und biete
»viele Moglichkeiten® (129, A. 324). Es wiirde auch nichts fehlen, so dass alle Bil-
dungsinteressen bedient wiirden:

»Beruf ... Ausbildung, alles was man nur will“ (129, A. 324).

,Die haben da alles“ (I 21, A. 430).

»Alles kann man da machen. Man kann samtliche Sachen machen® (I 33, A. 383).

»Volkshochschule hast du alles Mogliche. Da kannst du Gitarrenkurse, Computer-

kurs, alles mache“ (146, A. 412).

»Also die Moglichkeiten muss ich sagen, das ist absolut toll“ (I 48, A. 205).

Eine Teilnahme an Weiterbildung wird damit in Zusammenhang gebracht, inwiefern
ein passendes Angebot von der Volkshochschule angeboten wird: ,,Ich wiirde schon
wahrscheinlich zur VHS tendieren und einfach mal gucken ob da irgendwas angeboten
wird. Und ja, wenn ja, dann wiirde ich da hingehen® (I 3, A. 106).

Eine negative Beurteilung der Angebotsprofile von Weiterbildungseinrichtungen
oder die Nennung fehlender Angebote signalisiert tendenziell eine mangelnde ,,Pas-
sung“ des Angebotsspektrums zu den Bildungsinteressen und Nutzenerwartungen, die
wiederum eine Weiterbildungsteilnahme behindern kann.

So wird beispielsweise das Fehlen passender Weitebildungsangebote im Sozialraum
(Kap. 4.1.2) als Begrindung fiir die Nicht-Teilnahme an institutioneller Weiterbildung
trotz expliziter Bildungsinteressen etwa im Bereich der Kulturellen Bildung (I 14, A. 253)
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sowie Sport und Bewegung angefiihrt (I 13). Zudem wird erldutert, dass eine geplante
Teilnahme nicht zustande gekommen sei, weil das Angebot nicht stattgefunden habe: ,,Ich
wollte damals immer meinen Schulabschluss nachmachen, wo ich noch jinger war und
meine Kinder noch kleiner waren, aber da hiefs es immer, ja, das sind nicht genug Schiiler
da und dann sind nicht genug Lehrer da“ (123, A. 221). Weiterhin werden mit Bedauern
Lernangebote von ,,frither (124, A. 436) erwihnt, die jedoch nicht mehr stattfinden.
Falls es diese Angebote wieder gibe, wiirde die Interviewpartnerin sie wieder wahrneh-
men: ,,Ich wiirde es weitermachen. ... Wenn es mal ins Gesprich kommt, dass irgendwas
ist, wirde ich sofort wieder hier machen. Hat mir Spaf§ gemacht* (I 24, A. 536).

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Bildungsinteressen (Kap. 4.4.2),
Nutzenerwartungen (Kap. 4.4.6),
Weiterbildungssystem (Kap. 4.1.2).

4.2.3 Angebotsgestaltung

Das Regulativ ,,Angebotsgestaltung® bezieht sich auf die institutionellen, organisato-
rischen und didaktischen Rahmenbedingungen von Weiterbildungsveranstaltungen.
Es umfasst folgende Aspekte: Kurszeiten und -termine, Kinderbetreuung, Didaktik,
Gruppe sowie Kosten.

a) Kurszeiten und -termine

In der Kategorie ,,Kurszeiten und -termine® geht es um folgende Facetten:
die Uhrzeiten sowie
die Anzahl und Regelmifigkeit der Termine.

Mit Blick auf die individuellen Vorstellungen, Tagesroutinen und Zeitressourcen
(Kap. 4.4.7) wird deutlich, dass eine Pluralitat von Angebotsformaten bzw. Optionen
hinsichtlich zeitlicher Rahmenbedingungen von Lernangeboten eher positiven Einfluss
auf Weiterbildungsteilnahme haben, weil dann die Wahrscheinlichkeit hoher ist, dass
jedes Individuum ein fiir sich passendes Angebot findet. Je weniger Weiterbildungsan-
bieter und -angebote in der Umgebung (Kap. 4.1.2) liegen, desto schwieriger erscheint
es, die verschiedenen individuellen Wiinsche und Erwartungen zu bedienen.

Uhrzeiten

In den Interviews werden passende Uhrzeiten von Weiterbildungsangeboten als Bedin-
gung der Teilnahme thematisiert. So betonen Interviewpartnerinnen, die Miitter sind,
die Vorteile von vormittags stattfindenden Weiterbildungsangeboten, da Kinder dann
im Kindergarten oder in der Schule seien, so dass eine Weiterbildungsteilnahme im
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Sinne der Vereinbarkeit von Weiterbildung und Familie ermoglicht werde (1 48; 1 34).
Die Teilnahme an einem Weiterbildungsangebot wird davon abhingig gemacht, ob das
Angebot vormittags stattfindet: ,,Aber ich mochte wenn dann tagsiiber, weil er ist tags-
tiber in der Schule. Im Kindergarten, sie in der Schule* (148, A. 199).

Ungilinstige Uhrzeiten von Weiterbildungsveranstaltungen konnen eine Teilnahme
an Weiterbildung verhindern oder negativ beeinflussen. Beispielsweise berichtet eine
Interviewpartnerin von ihrer Suche nach einem passenden Nahkurs, der zu ihrem Ta-
gesablauf passen wiirde: ,,Also da hatte ich auch wirklich geguckt ..., aber es lauft alles
abends um 18 Uhr. Und genau das ist die Zeit dann, wo man zusammen dann sitzt. Und
es ist nicht so praktisch. Oder am Wochenende gleich zwei Tage und das ist auch nicht
praktisch. Und dann dachte ich: ,Ok, dann Pech gehabt, dann kann ich halt erst mal
keinen buchen‘“ (I 34, A. 330). Da die Befragte keinen passenden Kurs gefunden hat,
konnte die Weiterbildungsteilnahme nicht realisiert werden.

Ein weiterer Interviewpartner dufert sich vor dem Hintergrund seiner Arbeitszeiten
generell kritisch gegentiber Abendkursen: ,,Mit 20 Leuten da sitzen und dann abends
vielleicht noch um 19 Uhr, wenn einem schon die Augen zufallen, wenn man mor-
gens um funf aufsteht. Ich weifs nicht“ (I26, A. 61). Wochenendkurse oder Angebote
wihrend der Arbeitszeit, d.h. innerbetriebliche Weiterbildung (Kap. 4.1.3), scheinen in
diesem Fall eher infrage zu kommen.

Anzahl und RegelmaBigkeit der Termine
Neben der Uhrzeit der Weiterbildungsveranstaltung ist auch die Anzahl der Termine
bzw. RegelmafSigkeit der Teilnahme von Bedeutung fiir die Teilnahmeentscheidung.
Mehrere Interviewpartnerinnen berichten vor dem Hintergrund ihrer familidren
bzw. haushaltsbezogenen Pflichten oder Arbeitszeiten von der Schwierigkeit, ein regel-
mifig stattfindendes Weiterbildungsangebot (z.B. einen Semesterkurs an einer VHS)
in ihren Familienalltag zu integrieren (I121; 114, A. 227; 134, A. 334). Die Teilnahme
an institutionalisierter Weiterbildung wird hier davon abhingig gemacht, ob flexible
oder ,kiirzere* (I39, A. 198) Lernformate angeboten werden. Das Fehlen passender
Formate in den Weiterbildungseinrichtungen im Bereich Kulturelle Bildung und Kunst
fithrt bei einer weiteren Interviewpartnerin dazu, dass sie informelle bzw. selbstorga-
nisierte Lernformen bevorzugt (Kap. 4.4.5). Die ihr bekannten Weiterbildungsveran-
staltungen seien im Hinblick auf die Termine ,,0ft so starr und so eng* (I 14, A. 199).

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Ressourcen (Kap. 4.4.7),

Weiterbildungssystem (Kap. 4.1.2),

Arbeitsbezogene Gelegenheitsstrukturen (Kap. 4.1.3),
Lernstrategien und -vorstellungen (Kap. 4.4.5).
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b) Kinderbetreuung

Ist eine Kinderbetreuung wihrend der Veranstaltungszeiten nicht moglich, kommt Wei-

terbildungsteilnahme mitunter gar nicht infrage:
»Die Sache ist auch, ich miisste ihn ja auch mitnehmen und das ist dann auch so
eine Sache ... Dass das wahrscheinlich nicht klappen wiirde“ (I 10, A. 184).
»Er geht nicht in den Kindergarten, weil wenn ich nicht eine Ausbildung, also eine
Umschulung jetzt noch mache, konnte mich ja noch weiterbilden ... nicht arbeiten
gehe, krieg ich keinen Kinderplatz fur ihn. Ich habe die Moglichkeiten, ihn reinzu-
setzen und fragen mich auch welche ob ich ihn dahin bringen soll, aber ich kann
nicht, weil ich nicht arbeite“ (I 10, A. 102-103).
»lch wollte eigentlich jetzt im April anfangen. Hat ja nicht geklappt, weil da hitte
ich ja von sieben bis vier und da hab ich ja keine Betreuung fiir die Kleine dann“
(136, A.78).
»Ja, die Kleine hat jetzt keinen Hortplatz bekommen, gar nichts. Jetzt bin in der
Warteliste. Und die GrofSe geht an eine andere Schule. Also trotzdem zwei Wege*
(136, A. 250).

Die Teilnahme an einer Weiterbildungsveranstaltung wird somit auch davon beeinflusst,
ob von den Weiterbildungseinrichtungen eine Kinderbetreuung wihrend der Kurszeiten
angeboten wird.

c) Didaktik

Im Hinblick auf die didaktische Ausgestaltung der Angebote zeigt sich in den Interviews
eine Ablehnung schuldhnlicher Settings bzw. die Praferenz von Angebotsformaten ohne
Priifungs- bzw. Abschlussorientierung.

Ablehnung schuldhnlicher Settings

Gefragt nach organisationalen Voraussetzungen der Teilnahme an einem Weitebildungs-
angebot, wird von den Interviewten eine explizite Differenz zur von ihnen in fritheren
Zeiten besuchten Schule in Bezug auf Atmosphire, das Verhiltnis von Praxis und The-
orie sowie didaktische Methoden hervorgehoben. Der Besuch einer Weiterbildungsver-
anstaltung wiirde demnach infrage kommen, wenn sich diese beispielsweise durch eine
»lockere Atmosphire“ (126, A. 61) oder eine ,,spaflige Art und Weise* (I 34, A. 384)
auszeichnete. Weiterhin werden Lernangebote mit hohem Handlungs- bzw. Praxisanteil
im Vergleich zu Angeboten mit hohem Theorieanteil und einer Lehrerzentrierung bevor-
zugt: ,, Wenn mir jemand zwei Wochen irgendwie erklirt, dann wire ich wahrscheinlich
dabei eingeschlafen. Wenn, dann will ich schon mit meinen Handen® (I21, A. 559).
Um eine Teilnahme zu ermoglichen, miisste das Lernangebot didaktisch so gestaltet
sein, dass auch Personen, die sich selbst als ,,Praktiker® (122, A. 462) bezeichnen und
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»praktisch® (128, A. 163; 131, A. 939; 139, A. 202) lernen wollen oder etwas ,,selber
machen®, (123, A.125), ,mit den Hinden“ (I 14, A.233; 121, A.559; 1 22, A.5)
»selber ausprobieren® (I 30, A. 342) wollen, angesprochen werden (Kap. 4.4.5). Posi-
tiv werden auch Moglichkeiten der Mitbestimmung bzw. Wahlmoglichkeiten bewertet
(I2, A.114). Auch Angebotsformate, die eher auf das Lernen in sozialen Gruppen, den
Austausch untereinander und Forderung der sozialen Beziehungen (Kap. 4.4.6) aus-
gerichtet sind, scheinen sich von einem ,,Schulsetting® abzugrenzen und dadurch die
Weiterbildungsteilnahme bisher Nicht-Teilnehmender zu begiinstigen (I 7, A. 403). Wie
das didaktische Setting gewiinscht wird, verdeutlicht folgender Interviewausschnitt:
»Du kannst kochen und die anderen nihen vielleicht. Beispiel ich koche sehr gut. Ich
will den anderen Leuten Rezept geben. Und ich kann auch nihen. Kann man auch die
anderen Frauen lernen® (I 5, A. 320).

Weiterbildungsveranstaltungen, die an stereotype Schulstunden erinnern, werden
dagegen abgelehnt und fihren zu negativen Weiterbildungserfahrungen (Kap. 4.4.4), die
wiederum fur kiinftige Teilnahmeentscheidungen hinderlich sind: ,,Da habe ich mal an
der Volkshochschule so einen Computerkurs gemacht und der ging tiber drei Monate,
glaube ich. Das war auch so eine Schulklasse, das war furchtbar gewesen® (I 26, A. 73).

Negativen Einfluss auf die Teilnahme an Weiterbildung haben auch — unter Um-
stinden unberechtigte — Befiirchtungen, institutionelle Weiterbildung laufe genauso ab
wie die im Schulalter gemachten Bildungserfahrungen (Kap. 4.4.4):

»lch hitte jetzt im Moment eigentlich nichts, was mich so sehr interessiert, dass ich

jetzt nochmal die Schulbank driicken mochte® (I 3, A. 94).

»Ich finde es zwar schon, wenn sich jemand weiterbildet, schulmafig. Ich finde das

gut, aber fiir mich ist es nicht mehr so interessant® (I 4, A. 200).

»Aber nicht in so einem Klassenraum, das mochte ich nicht. Das haben wir jahre-

lang gemacht, miissen wir nicht nochmal® (126, A. 61).

Ablehnung von Priifungs- bzw. Abschlussorientierung

Mit dem Wunsch nach ,,nicht verschulten® Settings geht auch die Ablehnung der Pri-
fungs- bzw. Abschlussorientierung einher, die Assoziationen an das Konzept ,,Schule
wecken. So argumentiert eine Interviewpartnerin bezogen auf einen Sprachkurs: ,,Es
soll ja nicht irgendeinen Abschluss haben, sage ich mal, dass man ganz perfekt spricht.
Aber immer so ein bisschen so ..., ich sage mal so ein Grundwissen, das sollte es schon
sein. ... Nur fiir mich selber so“ (I 26, A. 81).

Die Ablehnung abschlussbezogener Angebotsformate wird mit einer ,,Priifungs-
angst“ (146, A. 79) begriindet und mit einer starken Lehrerzentrierung in Verbindung
gebracht:

»50 nicht dieses wo ein Lehrer da steht und sagt so, wir mussen die Priifung ablie-

fern“ (134, A. 384).
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»Kommt einer und erzihlt, erzihlt, erzihlt und du musst bestimmt das lesen, dann
nein. Wenn ich will, dann lese ich, aber muss ich das jetzt lernen, das gefillt mir
nicht. ... Zum Beispiel, letzte Woche Dienstag ich habe Priifung, ich muss das un-
bedingt lernen. Dann kommt nicht rein irgendwie. ... Nein, ich will ... wenn man
das unbedingt lernen muss, dann kommt das nicht. Dann kann ich das nicht lernen
irgendwie, geht nicht“ (I35, A. 288-292).

Statt der Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen bevorzugen die Befragten nicht-
abschlussorientierte Settings bzw. selbstorganisiertes Lernen: ,,Dann muss man alles
Priifungen machen und so, ja. Also ich muss irgendwie was anderes finden, wo ich da
irgendwie so leicht reinkomme, halt, ja. Oder autodidaktisch halt“ (146, A. 84-86).

Negative Schul- und Weiterbildungserfahrungen sowie eine Unkenntnis der Wei-
terbildungslandschaft (Kap. 4.1.2) konnen sich als Regulative gegenseitig verstarken
und zur Ablehnung organisierter Weiterbildung fithren. Weiterbildungseinrichtungen
konnen durch niedrigschwellige Zugangsportale (4.2.1) und passende Lernangebote die
Distanz zu Weiterbildung abbauen.

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Lernstrategien und -vorstellungen (Kap. 4.4.5),
Bildungserfahrungen (Kap. 4.4.4),
Nutzenerwartungen (Kap. 4.4.6),
Weiterbildungssystem (Kap. 4.1.2),
Zugangsportale (Kap. 4.2.1).

d) Gruppen
Neben einer didaktischen Gestaltung der Angebote offenbart sich in den Interviews auch
die GruppengrofSe und -zusammensetzung als Regulativ der Weiterbildungsteilnahme.

Gruppengrofle

In Hinblick auf die Gruppengrofie werden kleine Gruppen bevorzugt:
»,und das sind auch nicht groffe Klassen, das sind kleine, relativ kleine* (I 48,
A. 199).
»Mit zwanzig Leuten da sitzen und dann abends vielleicht noch um 19 Uhr, wenn
einem schon die Augen zufallen, wenn man morgens um finf aufsteht. Ich weif$
nicht, wie das sich ..., also vielleicht in kleinen Gruppen® (126, A. 61).

Als maximale Anzahl beispielsweise eines Alphabetisierungskurses wird von Interview-
ten die Zahl ,,sechs® (120, A. 457; 126, A. 69) genannt. Eine zu grofSe Zahl von Teil-
nehmenden sei storend und wiirde den Unterricht negativ beeinflussen.
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Gruppenzusammensetzung

Bedeutsam fiir die Beteiligung an Weiterbildungsveranstaltungen ist auch die Zusam-
mensetzung der Teilnehmenden, wobei es in erste Linie um Kompetenzniveaus und
Einstellungen geht (123;124; 118, A. 29).

Eine zu grofle Heterogenitit der Teilnehmenden im Hinblick auf das Kompetenz-
niveau wird negativ beurteilt: ,,Was mir jetzt manchmal immer noch aufstof3t ist, wo
ich diesen Buchhaltungskurs gemacht habe, ich meine, da ging es doch eigentlich schon
um tiefere Sachen und da waren Kursteilnehmer dabei, die wussten nicht mal, wie ein
Computer angeht“ (123, A. 129). Unzufriedenheit mit der Gruppenzusammensetzung
kann dazu fihren, dass die Teilnahme an einem Weiterbildungskurs abgebrochen wird,
wobei die Entscheidung letztlich auch von anderen Regulativen, wie Nutzenerwartun-
gen (Kap. 4.4.6), abhingig ist. So werden heterogene Gruppen und schlechte Grup-
pendynamik eher in Kauf genommen, wenn es sich um einen beruflich relevanten und
abschlussbezogenen Kurs (129, A. 173) und nicht um ein Angebot der allgemeinen Wei-
terbildung ohne Abschlussorientierung handelt (19, A. 265).

Unpassende Gruppenzusammensetzungen, die sich hinderlich auf den Lernprozess
auswirken, zu schlechten Weiterbildungserfahrungen (Kap. 4.4.4) fiihren und somit die
Weiterbildungsbeteiligung negativ beeinflussen, werden von den Befragten meist im Zu-
sammenhang mit verpflichtenden Weiterbildungsangeboten der Agenturen fiir Arbeit
bzw. der Jobcenter genannt:

»Das waren junge Miitter oder Alkoholiker, also iiber so zwischen 30 und 40 und

dann, dann wieder ... Leute, die Drogenprobleme hatten oder kriminelle Vergangen-

heiten. Und die saflen dann alle da zusammen und sollten am Computer irgendwas
lernen. Und ich dachte so, ja, wir werden jetzt alle in einen Topf zusammengeschmis-
sen und vorne steht jemand, der sein ganzes Leben lang erzihlen darf. ... Und dem-
entsprechend sitzen dann wirklich Leute mit unterschiedlicher Motivation dort. Und
teilweise hat man dort die sehr schlecht Deutsch sprechenden Miitter, die so sitzen

und wirklich lernen wollen und, und sich davon was erhoffen“ (I 38, A. 200-210).

»Naja, weil die Leute, die waren a) alle krank, b) hatte auch keiner wirklich eine

Motivation, weil es wieder ein Zwang war, ja. Sie haben da hinzugehen und wenn

sie jetzt nicht da hingehen, dann kriegen sie kein Geld mehr, ja. Und von daher

finde ich es lacherlich halt, weil man zwingt niemanden dazu, ja“ (146, A. 124).

Heterogene Gruppen werden jedoch nicht pauschal als ungeeignet bezeichnet, sondern
beispielsweise bei Angeboten im Sprachenbereich als forderlich fiir den Lernprozess
und -erfolg eingeschitzt:
»Aber sehr gut. Wegen die ... ja die Frauen von die alle nicht die gleiche Lander.
Jede Frau kommt aus andere Land und der andere Land. Die alle Frauen sprechen
nicht die einzige Sprache“ (15, A. 76).
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»lch finde besser, wenn die Kontakt mit anderen Frauen, nicht die gleiche Sprache.
Ich finde das ist besser, wenn ich gehe in den Kurs® (I 5, A. 302).

»Weil in der Klasse auch andere kamen. Von China, von arabischen Lindern, von
Russland, nicht wahr. Und man konnte weiterlernen, Doktor, Rechtsanwalt und
man konnte Deutsch lernen® (17, A. 162).

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Nutzenerwartungen (Kap. 4.4.6),
Bildungserfahrungen (Kap. 4.4.4).

e) Kosten

In vielen Interviews werden die Kosten von Weiterbildungsangeboten im Kontext von Teil-
nahmeentscheidungen thematisiert. So werden (zu hohe) Kosten einer Weiterbildungsver-
anstaltung als Grund der Nicht-Teilnahme an organisierten Bildungsprozessen genannt
(I7,A.514;110, A. 149). Die Weiterbildungskurse seien ,,zu teuer® (129, A. 325).

Beispielsweise berichtet eine Interviewpartnerin, dass sie auf ein zu ihren Bildungs-
interessen passenden Kurs verzichtet hitte, weil es ,,Geld kostet* (I 34, A. 194). Eine
weitere Befragte habe aufgrund zu hoher Kosten keinen Deutschkurs machen konnen:
»lch sollte auch Deutschkurs noch machen zusitzlich, habe ich gefunden, aber da-
mals war es noch teuer fir mich, bei der Ausbildungszeit, da habe ich es gelassen*
(I30, A. 416). Dabei konnen zu hohe Kosten ein Ausschlusskriterium darstellen (,,sonst
wirde ich es machen“ (110, A. 149)) oder neben anderen Regulativen die Weiterbil-
dungsteilnahme negativ beeinflussen.

Die vielfachen Verweise auf (zu hohe) Kosten einer WeiterbildungsmafSnahme miis-
sen jedoch vor dem Hintergrund der sozialen Erwiinschtheit in Befragungssituationen
kritisch betrachtet werden. Es ist nicht auszuschliefSen, dass dieser Aspekt zwar als so-
zial akzeptierte Antwort haufig genannt wird, jedoch gar nicht ausschlaggebend fir die
(Nicht-)Teilnahme an institutionalisierter Weiterbildung ist. Der Kostenaspekt wird zu-
dem mit altersbezogenen Einstellungen und Nutzenerwartungen (Kap. 4.4.6) in Verbin-
dung gebracht: ,,Also, wenn das Geld da wire, wiirde ich vielleicht noch irgendwas ma-
chen, aber mein Alter sage ich ... ist das also ... ja mein Alter, was kann man da noch fiir
eine Fortbildung machen? Rein vom Wissen her ist das schon ... . Also ich sage mal, ich
wirde als Hausmeister vielleicht so eine Fortbildung machen, da gibt es ja richtig grofe,
die gehen dann tiber Abendschule oder so, aber die meisten Hausverwaltungen iiberneh-
men das, viele iibernehmen es auch nicht, da muss man selber bezahlen*“ (I 39, A. 117).
Gleichwohl muss eingerdumt werden, dass die Kosten eines Lernangebots fiir Personen-
gruppen mit geringem 6konomischem Kapital (Kap. 4.1.4) von grofSer Relevanz sind.

In weiteren Interviews zeigt sich, dass keine oder verhaltnismafig geringe Kosten
eines Lernangebots die Beteiligung an organisierter Weiterbildung begiinstigen konnen
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(110, A.177; 132, A. 589). So erlautert eine Interviewpartnerin, an einer Veranstal-
tung gerade deshalb teilzunehmen, weil sie nichts kostet (17, A. 516). Ist das Angebot
yumsonst® (I 41, A. 184), ,glinstig® (I 14, A. 213) oder das Preis-Leistungs-Verhiltnis
angemessen, wird der Besuch einer Weiterbildungsveranstaltung eher in Betracht ge-
zogen. Die Relevanz der Hohe des Teilnehmendenentgelts zeigt sich ebenfalls in den
Interviewpassagen, in welchen die Befragten die Kriterien fiir die Auswahl eines be-
stimmten Lernangebots bzw. einer Weiterbildungseinrichtung kommentieren. Es wird
deutlich, dass vor dem Hintergrund geringer 6konomischer Ressourcen 6ffentlich ge-
forderte Weiterbildungseinrichtungen beispielsweise bei Sprachkursen oder kulturellen
Angeboten bevorzugt besucht werden, weil diese in der Regel die ,,glinstigsten® (I 30,
A. 368) Preise hitten (123, A. 213).

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Nutzenerwartungen (Kap. 4.4.6),
Kapitalausstattung (Kap. 4.1.4).

4.2.4 Lehrende

Die Lehrenden haben insofern Einfluss auf die Weiterbildungsbeteiligung, als ein posi-
tives Teilnehmenden-Lehrenden-Verhiltnis eine Weiterbildungsteilname auslosen und
bestarken kann, wihrend negative Erfahrungen mit Lehrenden zum Abbruch eines Wei-
terbildungsangebots, also zum ,,drop-out“, oder gar zur Nicht-Teilnahme fiihren kon-
nen, falls den Teilnehmenden der bzw. die Lehrende einer Veranstaltung bereits bekannt
ist. Dieser Zusammenhang wird hier wie folgt kommentiert: ,, Wenn man jemanden hat,
einen Lehrer, einen Dozenten, den man nicht mag und es macht keinen Spaf§ und man
wahrscheinlich noch auf Kriegsfufs mit dem ist, dann denke ich, wird man auch nicht
gut lernen® (I 10, A. 190).

Die Bedeutung des Teilnehmenden-Lehrenden-Verhaltnisses wird auch in der Schil-
derung einer weiteren Interviewpartnerin deutlich, in der sie beschreibt, warum sie sich
fiir die Teilnahme an dem von ihr besuchten Sprachkurs entschieden hat. Demnach war
die Person des Lehrenden ausschlaggebend fiir ihren Kursbesuch, so dass sogar eine
lingere Anreise in Kauf genommen werde (I 19, A. 98). Die positive Bewertung der
Lehrerin bezieht sich vordergriindig auf deren Lehrkompetenzen (119, A. 161).

Gute Erfahrungen mit Lehrenden fihren zu einer positiven Beurteilung von Lern-
angeboten und damit zu fiir gut befundenen Weiterbildungserfahrungen (Kap. 4.4.4):
»Also das letzte was ich da gemacht habe, das war richtig gut, also ganz tolle Ausbilder,
also der eine ganz besonders. ... Und der eine hat das so gut drauf gehabt, da habe
ich bis heute noch Sachen im Kopf, was ich bei dem gelernt habe“ (I 40, A. 113). Eine
schlechte Beurteilung der Lehrenden kann wiederum demotivierend wirken, so dass ne-
gative Weiterbildungserfahrungen entstehen, die eine kiinftige Weiterbildungsteilnahme
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tendenziell verhindern. Folgende Passage bringt dies zum Ausdruck: ,,... dann ist meine
Motivation einfach im Keller® (I 5, A. 148).

Weiterhin ist die Bedeutung von Lehrenden im Kontext des Ubergangsmanage-
ments relevant, da diese Informationen tiber weitere passende Weiterbildungsangebote
an Teilnehmende vermitteln kénnen und so zur Erhohung der Weiterbildungsbeteili-
gung beitragen. In den Interviews zeigt dies das Beispiel einer Interviewpartnerin, die
aufgrund der Empfehlung ihrer Kursleiterin an einem weiteren Kurs im Bereich Fami-
lienbildung teilgenommen hat (I 5). Durch das Vertrauensverhiltnis und die Kenntnis
der Bildungsinteressen (Kap. 4.4.3) konnte die Kursleiterin in diesem Fall ein passendes
Weiterbildungsangebot benennen und durch ihre Kursempfehlung bzw. Ubergangsbe-
ratung die Weiterbildungsteilnahme der Befragten positiv beeinflussen.

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Bildungserfahrungen (Kap. 4.4.4),
Bildungsinteressen (Kap. 4.4.3).

4.3 Netzwerk

In der Dimension ,,Netzwerk“ stehen die Verbindungen und Austauschprozesse zwi-
schen den Individuen im Mittelpunkt, die Einfluss auf die (Nicht-)Teilnahme an Weiter-
bildungsangeboten haben. Fokussiert wird die Bedeutung des sozialen Kapitals, d.h. die
damit verbundenen Ressourcen und Gelegenheiten des Sozialraums, die in den verschie-
denen Bereichen der Lebenswelt wie in der Familie, im Beruf, in der Freizeit, Nachbar-
schaft und im Freundeskreis vorhanden sind.

Die empirischen Daten sind in der Regel im Kontext der Fragen nach dem Zugang
zu den bisher besuchten oder geplanten Weiterbildungsveranstaltungen oder nach den
Kriterien fiir die Auswahl eines Bildungsangebots entstanden.

Soziale Ressourcen werden hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir die (Nicht-)Beteiligung
an organisierter Weiterbildung sog. ,,bildungsferner Gruppen* in den Blick genommen,
indem folgende drei Regulative beschrieben werden:

Informationsfluss und Austauschprozesse (Kap. 4.3.1),

Mitnahmeeffekte (Kap. 4.3.2),

Familiale Unterstiitzung (Kap. 4.3.3).

4.3.1 Informationsfluss und Austauschprozesse

Als positiver Einflussfaktor auf die Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen zeigt
sich in den Interviews die Verfugbarkeit und Nutzung sozialer Netzwerke. Durch diese
verbreiten sich Informationen iiber Weiterbildungsanbieter und -angebote, konnen
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Empfehlungen hinsichtlich passender Angebote ausgesprochen werden, wird unter Be-
kannten beraten oder tragen dargestellte eigene Teilnahmen an Weiterbildung dazu bei,
dass auch Personen aus dem sozialen Umfeld die Distanz zur Weiterbildung abbauen.
Verfugt eine Person tiber kein oder nur geringes soziales Kapital, ist ihr Zugang zu or-
ganisierter Weiterbildung dementsprechend tendenziell eingeschrankter.

Fiir den Informationsfluss und die Austauschprozesse beziiglich einer Weiterbildungs-
beteiligung sind den Interviews zufolge folgende Ressourcen des Sozialraums relevant:

Ehe- bzw. Lebenspartnerpartnerin oder -partner (I 3, A. 20;16),

Familie (147, A. 142),

Freunde (I 34, A. 118;18, A. 186;120),

Bekannte (I30;16, A. 55-56.; 111, A. 623;115;148;148;147, A. 216),

Nachbarn (110, A. 108;15, A. 109),

Arbeitsumfeld (I 14; 142, A. 32),

Vertrauenspersonen wie Kursleitende oder Hausirztinnen und -drzte (155 119;

115, A. 440,12, A. 33;130).

Hinsichtlich der Art der Informationsweitergabe und des Einbezugs der sozialen Res-
sourcen ldsst sich zwischen passiven, aktiven und allgemeinen Empfehlungen unter-
scheiden.

a) Passive Empfehlung

Um eine ,passive Empfehlung“ handelt es sich dann, wenn das soziale Umfeld Infor-
mationen zu Weiterbildung weitergibt, ohne dass die jeweilige Person diese aktiv ein-
gefordert hat oder auf der Suche nach einem Lernangebot war. Thre Rolle ldsst sich
im Gegensatz zu einer aktiven Anfrage und Bitte um Empfehlung und Rat daher als
»passiv® charakterisieren.

Es kann sich um eine explizite Aufforderung einer Bezugsperson handeln, ein be-
stimmtes Weiterbildungsangebot wahrzunehmen. Dadurch werden Bildungsinteressen
(Kap. 4.4.3) geweckt oder bereits vorhandene Bildungsinteressen bestirkt, so dass eine
Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen realisiert wird. Typische Antworten der
Interviewten auf die Frage nach dem Zugang zu einem Weiterbildungsangebot in dieser
Kategorie sind folgende Ausdriicke:

»Ich wurde darauf aufmerksam gemacht* (110, A. 105).

»Das habe ich empfohlen bekommen* (I 34, A. 114).

Im Bereich der beruflichen Weiterbildung werden Informationen iiber passende Fortbil-
dungen im beruflichen Netzwerk (Kap. 4.1.3), z.B. im Kollegen- und Kolleginnenkreis
oder von Vorgesetzen weitergegeben (123, A. 161).
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b) Aktive Empfehlung

Wahrend bei einer ,,passiven Empfehlung® die Informationen des sozialen Netzwerks
als Ausloser fiir eine Weiterbildungsteilnahme fungieren, besteht bei einer ,aktiven
Empfehlung“ bereits die Absicht, ein Weiterbildungsangebot zu besuchen, so dass die
Bezugspersonen in erster Linie zur Unterstiitzung bei der konkreten Auswahl eines Bil-
dungsangebots angefragt werden.

Die Interviews belegen, dass Personen aus dem sozialen Umfeld eine grofse Rolle
bei der Entscheidungsfindung hinsichtlich der Teilnahme an Weiterbildungsveran-
staltungen haben konnen, da deren Einschitzungen, Erfahrungen und Empfehlungen
sehr ernst genommen werden und meist relevanter als alternative Informationskanile,
wie Programmbroschiiren oder Internet (Kap. 4.2.1), fir die Zugangswege zu Weiter-
bildung sind. Eine Befragte fithrt in diesem Kontext aus, dass sie auf der Suche nach
einem geeigneten Yoga-Kurs explizit Informationen zu passenden Weiterbildungsan-
bietern im sozialen Umfeld eingeholt hitte, so dass letztendlich die Empfehlung einer
Arbeitskollegin ausschlaggebend fiir die Teilnahme an dem konkreten Lernangebot
gewesen sei (I 14). Die Relevanz der Empfehlungen aus sozialen Netzwerken zeigt
sich auch in weiteren Interviewaussagen, die darlegen, dass auf der Suche nach ei-
nem Deutschkurs explizit um Rat und Einschitzung im Bekanntenkreis gefragt wurde
(130;16).

c) Allgemeine Empfehlung
Der Kategorie ,,Allgemeine Empfehlung“ wurden alle Interviewausschnitte zugeordnet,
in denen sich zwar die Bedeutung des sozialen Kapitals fiir Weiterbildungsbeteiligung
zeigt, die sich jedoch aufgrund fehlender Kontextinformationen nicht als passive oder
aktive Empfehlungen einordnen lassen.

Wird in den Interviews gefragt, wie der Besuch einer Weiterbildungsveranstaltung
(in der Vergangenheit) zustande kam, d.h. woher die Befragten von dem entsprechen-
den Angebot wussten, wird auf die ,, Mundpropaganda“ (I 14, A. 185) in sozialen Netz-
werken verwiesen. Typische Formulierungen sind in diesem Zusammenhang;:

»Man kriegt das ... mit“ (148, A. 140).

,Ich horte das von meinen Freunden® (I 8, A. 186).

Informationen aus sozialen Netzwerken sind insbesondere dann fiir die Teilnahme an
Weiterbildungsveranstaltungen ausschlaggebend, wenn Bezugspersonen tiber (positive)
Weiterbildungserfahrungen (Kap. 4.4.4) verfiigen und dementsprechend konkrete In-
formationen tiber den Weiterbildungsanbieter und das besuchte Angebot an Personen
des sozialen Umfelds weitergeben, so dass die Weiterbildungsteilnahme dieser aufgrund
der Hinweise und Empfehlungen tendenziell positiv begiinstigt wird (I 15, A. 342). Dies
spiegelt sich in folgenden Interviewpassagen wider:
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»L: ,Und wie kam es dazu, dass Sie jetzt hier diesen Kurs besuchen?¢

B: ,Ja, meine Freundin die hat hier einen Grundbildungskurs gemacht. Und meinte,
das ist ganz ok‘“ (I 3, A. 20).

,Ich kenne die Volkshochschule. ... . Deutschkurse waren da. Ich hatte sehr viele
Freunde, die da hingegangen sind“ (19, A. 280).

In mehreren Interviews offenbart sich zudem die Bedeutung von Vertrauenspersonen
in Sozialraumen, die als Vermittlerinnen und Vermittler von Lernangeboten und Multi-
plikatorinnen und Multiplikatoren fir die Interessen von Weiterbildungseinrichtun-
gen fungieren. Diese Personen zeichnen sich dadurch aus, dass sie das Vertrauen der
»Community“ bzw. der Bewohnerinnen und Bewohner geniefSen sowie in den Sozial-
rdumen bekannt und prisent sind. Mitunter verfiigen sie aufgrund ihres beruflichen
Hintergrunds zudem tber Fachexpertise, so dass ihrer Meinung eine hohe Bedeutung
zugeschrieben wird. Sie bilden eine Art ,Anlaufstelle und fungieren als bevorzugte
»Informationsquelle“ oder ,,Beratungsperson® (113; 12, A. 33; 119; 115, A. 440517,
A. 486). Laut der Interviews werden bei der Suche nach passenden Bildungsangeboten
Vertrauenspersonen um Rat oder Empfehlung gebeten, welche dann einen regulieren-
den Einfluss auf die Weiterbildungsteilnahme austiben (I 115 I 13). Auf die Frage, wel-
che Bildungsangebote es in der Umgebung gebe, wird beispielsweise auf eine bestimmte
Vertrauensperson verwiesen mit den Worten: ,,Da musst Du ihn fragen, er kann Dir
alles sagen ... Er kennt hier alles“ (113, A. 568-576).

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Bildungsinteressen (Kap. 4.4.3),

Arbeitsbezogene Gelegenheitsstrukturen (Kap. 4.1.3),
Zugangsportale (Kap. 4.2.1),

Bildungserfahrungen (4.4.4).

4.3.2 Mitnahmeeffekte

Nehmen Personen aus den sozialen Netzwerken an Weiterbildungsangeboten teil, kann
es zu ,Mitnahmeeffekten® kommen, indem eine ,gemeinsame Weiterbildungsteil-
nahme*“ stattfindet. Somit zeigt sich, dass Weiterbildungsaktivitiaten sog. ,,bildungsfer-
ner Gruppen® davon beeinflusst werden, ob man Personen kennt, die an Weiterbildung
teilnehmen. So berichten Interviewte, dass sie deshalb ein Weiterbildungsangebot der
allgemeinen Weiterbildung besuchten, weil Bekannte auch an diesem Angebot teilndh-
men und sie gefragt worden seien, ob sie ,,nicht mal mitkommen* (I 4, A. 40) wollten.
Eine Interviewpartnerin fithrt zudem aus, dass sie in ihrem Bekanntenkreis fiir ein von
ihr besuchtes Weiterbildungsangebot geworben und jemanden dadurch zu dem Ange-
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bot ,,mitgebracht* (I 15, A. 336) hitte. Auch in weiteren Interviews zeigen sich ,,ge-
meinsame Weiterbildungsteilnahmen*:

»Ein Kumpel macht das auch“ (142, A. 32).

»Ich horte von anderen, die diesen Kurs machen® (I 8, A. 319).

Eine Begleitung beim Besuch einer Veranstaltung durch eine Person aus dem sozialen
Umfeld wird insbesondere von Personen hoheren Alters als Bedingung fir die Teil-
nahme an einem Weiterbildungsangebot genannt. Gerade bei Personen, denen die Wei-
terbildungsanbieterlandschaft und das Spektrum des Weiterbildungsangebots nicht be-
kannt sind (Kap. 4.1.2) oder die schlechte Bildungserfahrungen (Kap. 4.4.4) gemacht
haben, verleiht die Anwesenheit einer vertrauten Person die notwendige Sicherheit,
reduziert Berithrungsidngste und verringert so die Distanz zu Weiterbildung (I 18). So
kommt der Besuch einer Weiterbildungsveranstaltung fiir eine Interviewpartnerin erst
dann infrage, ,,wenn jemand mitkommt* (I 18, A. 144). Ein weiterer Interviewpartner
begriindet seine Nicht-Teilnahme an Weiterbildung mit dem Fehlen von Begleitperso-
nen (I 37, A. 518).

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Weiterbildungssystem (Kap. 4.1.2),
Bildungserfahrungen (Kap. 4.4.4).

4.3.3 Familiale Unterstiitzung

Ob die Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen tiberhaupt eine Option darstellt,
hingt insbesondere bei Miittern (Kap. 4.4.2) von der familialen Unterstitzung ab, wo-
bei in dem Kontext auch die geschlechtstypischen Rollenbilder (Kap. 4.1.4), Person-
lichkeitseigenschaften (Kap. 4.4.7) und Einflussfaktoren der Nutzenerwartung, wie der
Stellenwert der Bildung im Lebenszusammenhang, (Kap. 4.4.6) zum Vorschein kom-
men sowie zeitliche Ressourcen thematisiert werden (Kap. 4.4.7).

Ist familiale Unterstiitzung vorhanden, beispielsweise in Form der Ubernahme bzw.
Aufteilung von Haushaltpflichten und Kinderbetreuung oder direkter Unterstiitzung
bei der Suche nach einem passenden Weiterbildungsangebot, so kommt eine Teilnahme
an institutionalisierter Weiterbildung eher infrage (I 6).

Dass fehlende familiale Unterstiitzung die Beteiligung an organisierter Weiterbil-
dung verhindern kann, zeigt sich exemplarisch in einem Interview, in dem eine Person
auf die Frage nach ihren Bildungsinteressen von ihrem Wunsch der Teilnahme an einem
Topferkurs erzahlt. Die letztendliche Nicht-Teilnahme am Lernangebot trotz eines stark
ausgepragten Lerninteresses (,Ja, das war immer schon mein Traum® (121, A. 563))
begriindet sie damit, dass ihre Familie sie ,,ausgelacht (121, A. 561) habe, nachdem
sie vom Wunsch erzdhlt hitte.
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Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Kritische Lebensereignisse (Kap. 4.4.2),
Kapitalausstattung (Kap. 4.1.4),
Ressourcen (Kap. 4.4.7),
Nutzenerwartungen (Kap. 4.4.6).

4.4 Individuum

In der Dimension ,Individuum® werden Regulative eingeordnet, die sich unmittelbar
auf das Subjekt, seine Wirkzone, Erfahrungen, Interessen, Kompetenzen, Erwartungen,
Bewailtigungs- und Lernmuster beziehen. Im Vordergrund steht also der Zusammen-
hang zwischen der Lebenswelt des Individuums, die von biografischen Ubergingen,
unterschiedlichen Lebensphasen, Routinen und Lebensarrangements geprigt ist, sowie
dem Zustandekommen der Weiterbildungsbeteiligung.

Als Ergebnis der Interpretation der Daten vor dem gewahlten theoretischen Hin-
tergrund lassen sich folgende, auf das Individuum bezogene Regulative der (Nicht-)
Teilnahme an organisierter Weiterbildung sog. ,,bildungsferner Gruppen“ benennen
und beschreiben:

Mobilitat (Kap. 4.4.1),

Kritische Lebensereignisse (Kap. 4.4.2),

Bildungsinteressen (Kap. 4.4.3),

Bildungserfahrungen (Kap. 4.4.4),

Lernstrategien und -vorstellungen (Kap. 4.4.5),

Nutzenerwartung (Kap. 4.4.6),

Ressourcen (Kap. 4.4.7).

4.4.1 Mobilitat

Von der Mobilitit der Individuen, die ihre Wirkzone und Reichweite beeinflusst, sind
die Moglichkeiten der Wahrnehmung von Weiterbildungsangeboten in Sozialriumen
abhingig. Ist die Mobilitdt der jeweiligen Person gering, so wird wohnortnahen bzw.
gut erreichbaren Veranstaltungsorten grofSe Bedeutung zugeschrieben (132, A. 560; 121,
A. 287). Die Entfernung des Veranstaltungsorts zum Wohnort (Kap. 4.1.1) stellt mitunter
das wichtigste Kriterium bei der Auswahl eines Weiterbildungsangebots dar (I 20, A. 82,
136). Es kann davon ausgegangen werden, dass die Weiterbildungsbeteiligung dieser
Personen von den strukturellen Rahmenbedingungen wie Weiterbildungsinfrastruktur
(Kap. 4.1.2) und Verkehrswegen im Sozialraum beeinflusst wird, da grofSere Entfernun-
gen und Anfahrtszeiten zu Weiterbildungseinrichtungen nicht infrage kommen bzw. nur
unter bestimmten Voraussetzungen — z.B. bei hohen Nutzenerwartungen (Kap. 4.4.6) —in
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Kauf genommen werden. Geringe Mobilitat hat also tendenziell einen negativen Einfluss
auf Weiterbildungsteilnahme, weil sie die Wahlmoglichkeiten begrenzt.

Ist die Mobilitit eines Individuums relativ hoch, konnen auch Weiterbildungsange-
bote besucht werden, die mit einer langeren Anfahrt verbunden sind. Dementsprechend
steigt das Spektrum der infrage kommenden Weiterbildungseinrichtungen sowie der
Programme und Angebote, so dass die ,,Passung“ zwischen Angeboten und Interessen
der Person eher erreicht werden kann.

Die Intensitit der Mobilitdt ist von nachstehenden Faktoren abhingig:
Verfiigbarkeit von Bewegungsmitteln
Konnen Personen auf Verkehrsmittel wie Auto oder Fahrrad zugreifen, erhoht sich
ihre Mobilitit im Vergleich zu Personen, die sich nur fufSlaufig oder mithilfe 6ffent-
licher Verkehrsmittel bewegen konnen (I 14, A. 42;132, A. 558).

Verfiigbarkeit und Nutzung offentlicher Infrastruktur

Fiir viele Befragte ist die Bewiltigung auch grofSerer Entfernungen durch den Besitz
einer Monatskarte des 6ffentlichen Personennahverkehrs — in Berlin ist es die BVG-
Karte — unproblematisch (127, A.280; 113, A.59; 114; 115, A.182; 123,129,
A.286; 12, A. 164; 135, A. 244; 146, A. 356; 147; 15, A. 338; 13, A. 66; 128,
A.129;144;145, A. 254). Sie verleiht eine hohe Mobilitit und gute Erreichbarkeit
verschiedener Weiterbildungsanbieter, indem man ,,iberall“ (130, A. 306; 142,
A. 131) hinfahren kann. Die Nutzung der o6ffentlichen Verkehrsmittel ermoglicht
einer Interviewpartnerin den Besuch eines bestimmten Deutschkurses, der nicht
in der Nihe ihres Wohnorts ist, den sie jedoch aufgrund von Empfehlungen des
sozialen Netzwerks (Kap. 4.3.1) bevorzugt (I 19). Personen, die keine Monatskarte
fiir die offentlichen Verkehrsmittel besitzen, sind tendenziell weniger mobil und
bewiltigen die meisten Wege fufSliufig, so dass sie auf wohnortnahe Veranstal-
tungsorte (Kap. 4.2.1) angewiesen sind (I 12, A. 63;118;125, A. 587;125, A. 587,
136;137;16,A.346;17,A.38;18,A.42;19, A. 240;121). Als einer der Griinde,
warum keine Monatskarte gekauft wird, wird auf den Kostenfaktor bzw. auf die
eigenen 0konomischen Ressourcen (Kap. 4.1.4) verwiesen:

»Nein. War mir echt zu teuer® (121, A. 296).

»Nein. Genau, die kosten ja um die 70-80 Euro und das wiirde ich jetzt schon von
daher ausschlieflen, genau. Ja. Da wiirde ich dann sagen: Nein, das ist einfach zu
teuer fiir mich® (I 34, A. 250).

Gesundbeitliche Verfassung
Einen weiteren Grund fiir geringe Mobilitit stellt die gesundheitliche Verfassung
(Kap. 4.4.7) einer Person dar. Eine Interviewpartnerin kommentiert, dass sie durch
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eine Krankheit (Kap. 4.4.2) keine weiten Wege bewaltigen konne und daher auf
wohnortnahe Weiterbildungsangebote, in ihrem Fall ein Deutschkurs, angewiesen
sei: ,Jobcenter weit weg geschickt ... ich hab gesagt, nein, ich kann nicht, ich schaffe
nicht so weit gehen, weil ich bin auch krank ... . Und ich nehme Tabletten, macht mir
auch miide, weif$st du, ich kann nicht so halbes Tag mit der Zeit“ (120, A. 82). Da das
Jobcenter (Kap. 4.1.3) die Kosten fiir den wohnortniheren Kurs nicht tibernimmt,
zahlt sie die Teilnahmegebiihren selbst: ,,Na ja, wir zahlen das nicht, wenn Sie ...
Wollen Sie diese Schule? Sie mussen alleine bezahlen. Da ich hab gesagt, okay, dann
zahl ich, was soll ich machen, besser als wenn ich weit weg, ne? ... Guck mal, Jobcen-
ter sagt mir, gehen weit viel weit, ich sag, nein, ich kann nicht weit gehen ... . Dann
hab ich in der Nahe bisschen gefunden diese Schule, weifst du?“ (120, A. 82-136).

Auch weitere Personen nennen gesundheitliche Einschrankungen als Begriindung fur
ihre geringe Mobilitdt. So sind manche Interviewte auf einen Rollator als Gehhilfe
angewiesen (I 4, A. 27;116, A. 516) bzw. konnen nicht gut laufen (124, A. 612;133).

Einteilungen und Grenzziehungen des Sozialraums

Sozialraume werden von materiellen Gegebenheiten wie Strafen, Fliissen und Gebau-
den konstituiert, welche wiederum die individuellen Grenzziehungen, die Zuschnitte
der individuellen Lebenswelt und damit auch die Mobilitit beeinflussen. So konnen
Straflen als ,,Grenzen“ (110, A. 20; 134, A. 34) zwischen Sozialraumen wahrgenom-
men werden. Die Orte hinter der gezogenen Grenze werden dann nicht als Bestandteil
der eigenen Lebenswelt begriffen und daher auch kaum betreten und besucht (I 10).

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Sozialrdumliche Entfernungen und Grenzen (Kap. 4.1.1),
Weiterbildungssystem (Kap. 4.1.2),

Nutzenerwartungen (Kap. 4.4.6),

Informationsfluss und Austauschprozesse (Kap. 4.3.1),
Zugangsportale (Kap. 4.2.1),

Kapitalausstattung (Kap. 4.1.4),

Ressourcen (Kap. 4.4.7),

Kritische Lebensereignisse (Kap. 4.4.2),
Arbeitsbezogene Gelegenheitsstrukturen (Kap. 4.1.3).

4.4.2 Kritische Lebensereignisse

Als , kritische Lebensereignisse“ werden alle Umbriiche und Statuswechsel im Lebens-
lauf oder biografische Uberginge in den Blick genommen, die eine Verinderung in Be-
zug auf die Beteiligung an Weiterbildungsaktivitiaten hervorrufen. Das Ereignis selbst
und die damit verbundenen Konsequenzen konnen von den Individuen als Verbesse-
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rung oder Verschlechterung ihrer Lebenssituation gesehen werden. Auf eine potenzielle
Weiterbildungsteilnahme konnen sich kritische Lebensereignisse einerseits forderlich
auswirken, indem sie Lernanlisse darstellen oder Bildungsinteressen (Kap. 4.4.3) her-
vorrufen, verstarken oder festigen. Andererseits konnen kritische Lebensereignisse die
Weiterbildungsbeteiligung negativ beeinflussen, indem sie die Relevanz des Besuchs von
Lernveranstaltungen durch die Verinderung der Lebensumstinde in den Hintergrund
riicken. Dieser Zusammenhang wird bei der Darstellung anderer Regulative wie Nut-
zenerwartungen (Kap. 4.4.6), individuelle Ressourcen (Kap. 4.4.7) und Kapitalausstat-
tung (Kap. 4.1.4) niher beleuchtet.

In den Interviews wurden folgende kritische Lebensereignisse bzw. biografische
Uberginge im Kontext der eigenen Weiterbildungsteilnahme dargestellt: Familiengriin-
dung, Trennung, Migration, Krankheit, Berufswechsel, (Langzeit-)Arbeitslosigkeit so-
wie Ruhestand.

Familiengriindung

Die Griindung einer Familie wird als eine starke Verdnderung der bisherigen Lebens-
umstande beschrieben, die unter anderem die eigenen Bildungsinteressen und Nutzen-
erwartungen, aber auch die zeitlichen Ressourcen und den Stellenwert von Bildung im
Lebenszusammenhang prigt sowie zu neuen sozialen Kontakten, d.h. zur Entstehung
neuer Netzwerke (Kap. 4.3.1) fiihrt.

Verinderungen durch eine Familiengriindung werden durch geschlechtstypische
Rollenbilder (Kap. 4.1.4) sowie die Art und Intensitit der familialen Unterstiitzung
(Kap. 4.3.3) geprigt. In den Interviews wird dies vor allem von Miittern thematisiert.
Als dafur typische Formulierung lasst sich folgende Interviewaussage festhalten, in
welcher eine Schwangerschaft als Wendepunkt in der Biografie skizziert wird: ,,Dann
bin ich schwanger geworden und dann war alles ganz ganz anders“ (123, A. 78). Der
Zeitpunkt der Schwangerschaft bzw. der Geburt wird als Beginn des Interesses an In-
halten der Bereiche von Elternschaft, Erziehung und Familienleben ausgemacht, die
zum einen zu selbstorganisierten, informellen Lernaktivititen (Kap. 4.4.5) fithren (I 34;
I3, A. 134) und zum anderen in eine Teilnahme an passenden Programmen und Ange-
boten (Kap. 4.2.2) von Weiterbildungsanbietern im Bereich Elternbildung/Padagogik
(I5,A.160;17,A.462;18, A.462;110, A.52;19;13, A.124;17, A. 403) miinden.

Des Weiteren treten Veranderungen der beruflichen Situation ein, vor allem bei
einer lingeren ausschliefSlichen Familienphase, die ein Zuriickkehren in das bisherige
Arbeitsumfeld ausschliefst. Die Geburt eines Kindes stellt besonders fiir Frauen oftmals
einen tiefgreifenden Einschnitt in arbeitsweltliche Strukturen dar, so dass sie von be-
trieblicher Weiterbildung, also von Gelegenheitsstrukturen der Arbeitswelt (Kap. 4.1.3),
ausgeschlossen sind. Durch den Wandel der Lebensumstinde veriandern sich die Bil-
dungsinteressen, so dass berufliche Weiterbildung erstmal keine grofle Rolle spielt
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(I118;124, A. 524;129, A. 35; 19, A. 400). Die Teilnahme an berufsbezogenen Weiter-
bildungsveranstaltungen kommt erst dann wieder infrage, wenn eine berufliche Tatigkeit
angestrebt wird, in der Regel dann, wenn das Kind fremdbetreut wird (123;18, A. 196).
Die Familiengriindung kann auch dazu fiihren, dass das eigene Leben hinterfragt und
reflektiert wird, so dass nach der Familienzeit neue berufliche Wiinsche entstehen, die
eine (berufliche) Weiterbildung erfordern: ,,Weil einfach so dieser neue Lebensabschnitt
eigentlich noch mal begann mit der Geburt meiner Tochter. Habe ich gemerkt so, mein
eigenes Leben ist halt wahnsinnig wichtig. Und davor habe ich halt wirklich mit der Ar-
beit, fiir die Arbeit fast gelebt und dann habe ich ja jetzt wirklich diesen Bruch gemacht
und gesagt: ,,Ich hore auf zu arbeiten®. Und jetzt bin ich mal kurz, wenigstens drei Mo-
nate dran. Dann gehe ich meine Richtung mit den neuen Berufswegen so, das ist so wie
so ein Cut, so sagt man“ (I 34, A. 276).

Das Wohlergehen des Kindes kann zudem als Motivation oder Antrieb gesehen
werden, die eigene berufliche Situation zu verbessern: ,Ich wollte unbedingt die Aus-
bildung machen. Und weil ich damals alleinerziehend war, habe ich gesagt, ich mochte
meinen Kindern was bieten, also mache die dreijahrige Ausbildung® (I 21, A. 223).

Trennung
Eine Trennung kann dazu fiihren, dass die bisherige Arbeitsteilung zwischen (Ehe-)
Partnern aufgelost wird, so dass auf die Personen neue Aufgaben zukommen, die bisher
die Partnerin bzw. der Partner iibernommen hat. So erliutert eine Interviewte, sie habe
nach der Trennung von ihrem Mann einen Deutsch- bzw. Alphabetisierungskurs ange-
fangen, um nach vielen Jahren in Deutschland selbst Lesen und Schreiben zu lernen.
Bisher wiren ihre fehlenden schriftsprachlichen Kompetenzen vom Ehemann kompen-
siert worden. Nach der Trennung miisse die Interviewpartnerin nun alle schriftsprach-
lichen Aufgaben selbst iibernehmen:
,» Wenn ich habe Brief, muss ich Brief schreiben oder wenn ich habe Post, bekomm
ich auch Brief, kommt auch Brief fiir mich vom Amt, muss ich auch alleine versu-
chen, alleine lesen® (I 20, A. 181).
»lch will jetzt unbedingt, weil bin ich jetzt alleine mit mein Sohn, ich will alles al-
lein schaffen ... Kein helft dir, keine Hilfe. Darum hab ich gesagt, nein, ... ich muss
zu lernen, schaffen alles, muss ich schaffen alles alleine wegen Wohnung, wegen
alles* (120, A. 217).

Dass eine Trennung von der (Ehe-)Partnerin bzw. dem (Ehe-)Partner ein Ausloser fiir
Bildungsprozesse und Weiterbildungsteilnahme sein kann, wird auch in einem anderen
Interview deutlich. Hier fiihrt eine Interviewpartnerin aus, sie habe erst seit der Schei-
dung wieder eine Arbeit, in deren Rahmen sie bereits mehrere innerbetriebliche Weiter-
bildungen besucht hitte und immer auf der Suche nach neuen Lernherausforderungen sei
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(I9). Die Trennung war in diesem Fall aufgrund veridnderter 6konomischer Ressourcen
(Kap. 4.1.4) der Ausloser fiir die Aufnahme der Arbeitstitigkeit, die wiederum den Zu-
gang zu den Weiterbildungsangeboten des aktuellen Arbeitgebers 6ffnete, d.h. die Gele-
genheitsstrukturen betrieblicher Weiterbildung mit sich brachte. Die Interviewpartnerin
beschreibt ihre Ehe riickblickend als ihre Freiheit und Selbstbestimmung einschriankend,
so dass eine Weiterbildungsteilnahme wihrend dieses Lebensabschnitts nicht infrage kam:
»Meine Eltern haben gesagt, du sollst heiraten ... Dann haben wir uns scheiden lassen ...
Ich durfte nicht von zu Hause rausgehen ... Seitdem ich geschieden bin, habe ich mehr
Aktivititen unternommen als vorher® (I 9, A. 400-406).

Die durch die Trennung ausgeloste, neue Lebenssituation kann dazu fithren, dass
die Teilnahme an beruflicher Weiterbildung in Sinne einer (Weiter-)Qualifizierung oder
Fortbildung sinnvoll und niitzlich erscheint. Allerdings konnen 6konomische Zwinge
bzw. eine neu entstandene existenzielle Not auch eine Aufnahme der Arbeitstitigkeit
erfordern, so dass nicht Weiterbildung, sondern die Arbeitsplatzsuche in den Vorder-
grund riickt (17, A. 449).

Migration

Eine Migration bringt in der Regel die Notwendigkeit des Erlernens einer neuen Sprache
mit sich, die eine Teilnahme an institutionalisierter Weiterbildung in Form von Sprach-
kursen bewirkt. In den Interviews wird zum einem von der verpflichtenden Teilnahme
an einem Integrationskurs berichtet oder dem eigenen Wunsch, die deutsche Sprache als
Voraussetzung fur berufliche und gesellschaftliche Teilhabe bei einem Weiterbildungsan-
bieter zu erlernen (I 15, A. 90;112;17, A. 149;120, A. 125). Da eine Migration auch Er-
fahrungen der Ausgrenzung, Benachteiligung und Abwertung zwischen sozialen Gruppen
(Kap. 4.1.5) mit sich bringen kann und zudem das Weiterbildungssystem bzw. die Anbie-
terlandschaft im Zielland neu und fremd sind (Kap. 4.1.2), kann es auch vorkommen,
dass die Weiterbildungsteilnahme von Migrationsprozessen eher negativ beeinflusst wird.

Krankheit

Die Beteiligung an institutionalisierter Weiterbildung kann auch durch Verinderungen
der gesundheitlichen Verfassung einer Person beeinflusst werden, die durch einen Un-
fall, eine Erkrankung oder (altersbezogene) korperliche Beschwerden (Kap. 4.4.7) ver-
ursacht werden. Dies kann einerseits bedeuten, dass eine Teilnahme an Weiterbildung
nicht moglich oder sinnvoll ist. Andererseits kann es sein, dass der bisherige Beruf nicht
mehr ausgetibt werden kann und eine Umschulung angestrebt oder notwendig wird (I 4;
115;130; 140, A. 142). Genauso konnen gesundheitliche Beschwerden eine berufliche
Umorientierung nach sich ziehen, die eine (Weiter-)Qualifizierung erfordert: ,,Nein, um
dann eventuell, wie gesagt, in einem neuen Beruf oder eine hohere Qualifikation in dem
jetzigen Beruf zu erlangen, wo ich halt nicht mehr korperlich schwer arbeite, sondern
dann eben nur noch im Verwaltungsbereich“ (149, A. 39).
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Ein Interviewpartner berichtet von seinem Arbeitsplatzverlust aufgrund eines Arbeits-
unfalls, der zur Arbeitslosigkeit fithrte und die Teilnahme an verschiedenen Weiterbil-
dungsmafinahmen der Agentur fir Arbeit bzw. des Jobcenters (Kap. 4.1.3) mit sich
brachte (I 31). Dieses Beispiel zeigt, dass sich kritische Lebensereignisse gegenseitig be-
dingen bzw. einen kumulativen Effekt haben konnen.

Gesundheitliche Veranderungen konnen auch (neue) Bildungsinteressen im Bereich
Gesundheit bzw. Erndhrung wecken oder verstirken, die entweder in Weiterbildungsver-
anstaltungen oder im selbstorganisierten Lernen weiterverfolgt werden (I 13;128;140).

Berufswechsel

Ein Berufswechsel kann nicht nur aufgrund gesundheitlicher Griinde notwendig, son-
dern unter anderem durch den Verlust des Arbeitsplatzes, durch Arbeitsmarktverande-
rungen oder den Wandel von Interessen und Lebensvorstellungen angeregt werden. Die
Befragten berichten von einem Berufswechsel (121, A. 198;122;123, A. 66;135;142,
A. 152) oder auch mehrfachen Berufswechseln (I28, A. 25; 134), die jeweils mit einer
Teilnahme an meist abschlussorientierter beruflicher oder betrieblicher Weiterbildung
einhergingen. Diese wurde in vielen Fillen als Umschulung von der Bundesagentur fiir
Arbeit finanziert (z.B. 131, A. 439). Ein Interviewpartner berichtet zudem von der Not-
wenigkeit des Nachholens eines Schulabschlusses auf einer Abendschule, da dies die Vo-
raussetzung fiir den Besuch der gewiinschten beruflichen Qualifizierung darstellte (I143).
Der Wechsel in eine neue (weiterbildungsintensivere) Branche (Kap. 4.1.3) kann in einer
verstirkten Beteiligung an — insbesondere betrieblicher — Weiterbildung miinden (I 21).

(Langzeit-)Arbeitslosigkeit

Der Verlust eines Arbeitsplatzes ist fiir viele Personen auch mit freiwilligen (I29) oder
von den Agenturen fiir Arbeit auferlegten (verpflichtenden) Weiterbildungsaktivititen
(Kap. 4.1.3) verbunden (12, A. 64; 120; 131, 132). Ob der Verlust eines Arbeitsplat-
zes die Beteiligung an Weiterbildungsaktivitaten begiinstigt, hangt von dem bisherigen
Qualifikationsniveau der Personen und den damit verbundenen Chancen auf dem Ar-
beitsmarkt ab. Je hoher die Qualifikationen, desto weniger sind berufliche (Weiter-)
Qualifizierungen notwendig, um einen neuen Arbeitsplatz zu finden.

Die mit dem Verlust eines Arbeitsplatzes einhergehenden 6konomischen Veridnde-
rungen konnen allerdings auch dazu fihren, dass Weiterbildung in diesem Moment
keine Rolle spielt, sondern die Arbeitsplatzsuche im Fokus steht (145;17).

Bei langandauernder Arbeitslosigkeit nehmen die Weiterbildungsaktivititen mit
der Zeit mitunter ab, da — insbesondere berufliche — Weiterbildung aufgrund der ge-
machten Weiterbildungserfahrungen (Kap. 4.4.4) als nicht gewinnbringend und niitz-
lich empfunden wird (I 31, A. 773).
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Ruhestand

Die altersbedingte Beendigung der Arbeitstitigkeit, d.h. der Ubergang in den Ruhe-
stand, hat einerseits einen negativen Einfluss auf berufliche Weiterbildung, da berufs-
bezogene Nutzenerwartungen irrelevant werden und auch die Gelegenheitsstrukturen
der Arbeitswelt (Kap. 4.1.3) nicht mehr genutzt werden konnen (I4). Andererseits
bringt dieses Ereignis ggf. eine Verdnderung der Bildungsinteressen und Nutzenerwar-
tungen mit sich, so dass die Teilnahme an allgemeiner Weiterbildung, beispielsweise mit
Blick auf die Entstehung neuer sozialer Kontakte bzw. den sozialen Austausch sinnvoll
erscheint (z.B. 117, A. 259; 124, A. 125; 124, A. 720).

Eine weitere Veranderung in hohem Alter stellt oftmals eine (gesundheitsbedingte)
Veranderung der Wohnsituation, beispielsweise der Einzug in ein Seniorenheim, dar.
Da viele Bewohnerinnen und Bewohner dieses kaum verlassen, ist die Weiterbildungs-
beteiligung dann hauptsiachlich davon abhingig, ob und welche Bildungsangebote vor
Ort — in Zusammenarbeit mit Weiterbildungsanbietern (Kap. 4.2.1) — stattfinden (I 21,
A.595;116;117;124).

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Bildungsinteressen (Kap. 4.4.3),

Nutzenerwartungen (Kap. 4.4.6),

Ressourcen (Kap. 4.4.7),

Kapitalausstattung (Kap. 4.1.4),

Informationsfluss und Austauschprozesse (Kap. 4.3.1),
Familiale Unterstiitzung (Kap. 4.3.3),

Lemnstrategien und -vorstellungen (Kap. 4.4.5),
Einrichtungs- und Angebotsprofil (Kap. 4.2.2),
Arbeitsbezogene Gelegenheitsstrukturen (Kap. 4.1.3),
Weiterbildungssystem (Kap. 4.1.2),
Zugehdrigkeitsgefihl (Kap. 4.1.5),
Bildungserfahrungen (Kap. 4.4.4),

Zugangsportale (Kap. 4.2.1).

4.4.3 Bildungsinteressen
Das Vorhandensein von Bildungsinteressen zeigt sich als Voraussetzung fiir die (freiwil-
lige) Teilnahme an Weiterbildungsangeboten. Das Interesse an Themen oder Inhalten
fithrt dazu, dass Lernen nicht mit Anstrengung, sondern mit ,Freude“ und ,,Spaf3*
assoziiert und als Bedingung fiir erfolgreiche Lernprozesse genannt wird:
»Aber denke ich, mache ich einen Nihkurs, muss einfach Freude sein, dass man
es lernt. Ja und Spaf$ haben ... Interesse ist auch jeden Fall wichtig. Und dann ist
eigentlich nur der Wille, man kann ja alles lernen wenn man mdochte. Sieht man
ja was es fiir Menschen gibt, die irgendwas konnen und der Wille muss da sein,
Freude, Spaf8“ (I 10, A. 190).
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»Also wenn ein Thema, was einen interessiert, dann macht es natiirlich auch Spaf3*
(128, A. 165).

»Ja, ich muss Interesse haben an das. Das mir interessant ist. Dann brauchst du
nicht zu lernen, das kommt automatisch® (I 35, A. 294).

In den Interviews wird eine Vielfalt von Bildungsinteressen — hiufig vor dem Hinter-
grund kritischer Lebensereignisse (Kap. 4.4.3) — gedufsert, welche die Breite des Wei-
terbildungsangebots widerspiegelt. Dabei zeigt sich insbesondere eine Priferenz fiir
Angebote, die einen direkten beruflichen oder privaten Nutzen (Kap. 4.4.6) erwarten
lassen. Besteht ein explizites Bildungsinteresse, so wird nach passenden Programmen
und Angeboten (Kap. 4.2.2) von Weiterbildungsanbietern gesucht.

Als Regulativ der Weiterbildungsbeteiligung werden Bildungsinteressen an ver-
schiedenen Stellen der Interviews sichtbar.

Erstens zeigen sich Bildungsinteressen bei der Frage nach der bisherigen Teilnahme
an Weitebildungsveranstaltungen. Dabei wird Weiterbildung in der Regel zunichst aus-
schliefSlich mit formal organisierter beruflicher Weiterbildung gleichgesetzt (Kap. 4.1.2),
so dass die Teilnahme an nicht-berufsbezogenen Veranstaltungen teilweise erst auf ex-
plizite Nachfrage oder im Verlaufe der Interviews an die Oberfliche tritt:

berufliche und betriebliche Weiterbildung (I 26, A. 30f.; 121, A. 277),

Sprachen (119, A. 126515, A.97;16, A. 91,137, A. 22),

Pidagogik, Elternkompetenz (I 5, A. 210; 18, A. 462;17, A. 462),

(inter-)kultureller Austausch (I 15;16, A. 328).

Beispiele fur Veranstaltungen in den genannten Weiterbildungsbereichen werden bei der
Darstellung des Regulativs ,,Nutzenerwartungen® bei der Beschreibung der Nutzendi-
mensionen genannt.

Bildungsinteressen werden zweitens sichtbar, wenn gefragt wird, an welchen Weiter-
bildungsangeboten die Personen gerne (in der Zukunft) teilnehmen wiirden. Auch dann
werden zunichst — in Abhingigkeit vom jeweiligen Qualifikationsniveau — die Weiterbil-
dungen genannt, die mit berufsbezogenen Nutzenerwartungen verbunden sind:

regulidre bzw. berufsbegleitende Ausbildungsgiange (1 10; 123, A. 163;12, A. 122;

136, A. 80),

berufliche (Weiter-)Qualifizierungen (I 32, A. 446; 142, A. 10),

Angebote im Bereich der betrieblichen Weiterbildung (123, A. 145),

Nachholen eines Schulabschlusses (149, A. 163).

Wird explizit nach einem Interesse an einer Teilnahme an Weiterbildungsangeboten mit
nicht primir berufsbezogenen Lerninhalten gefragt, nennen die Interviewten vor allem
Lerninteressen in den folgenden Bereichen:
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Sprache (z.B. I8, 113, I5; 123, A.207): ,Na, eine Sprache. Einen Sprachkurs
wirde ich gerne haben ... Spanisch wiirde ich ganz gerne ... Und dann mal in den
Suden fliegen. Das wiirde ich schon mal“ (126, A. 58).

Pidagogik, Elternkompetenz:

,»Wie kann man eine gute Mutter sein? Wie kann man mit seinen Kindern in der
Pubertit umgehen® (I 7, A. 488).

»Wie kann ich mit diesen Problemen umgehen? Ich finde, das ist gut. Wie kann
ich das lI6sen. Mit Familie, mit Kind usw. Wie kann ich basteln mit Kindern,
wenn ihnen langweilig ist. Oder man spricht mit der Familie. Einen Plan ma-
chen“ (I8, A. 305).

(inter-)kulturelle Bildung (124, A. 186;19, A. 285):

»Ich will lernen, die andere Frau kommt aus anderem Land, die Kultur. Was hat
die Frau Kultur. Ich will auch lernen. Ich will wissen, was die andere Land, Kul-
tur® (15, A. 327).

»Hikeln-, Nahen-Kurse wiirden mich schon interessieren® (I 10, A. 166).
Gesundheit, Sport, Bewegung: ,,Ich wiinsche auch: Schwimmen lernen“ (I3,
A.262).

Kochen, Erndhrung (I 24;12): ,Kochen bildet auch, weil jeder anders kocht* (I 24,
A. 186).

Drittens werden im Verlaufe der Interviews weitere (Bildungs-)Interessen thematisiert,
ohne diese im Kontext der Beteiligung an institutionalisierter Weiterbildung zu ver-
orten. Es handelt sich dabei um Themen und Inhalte, in welchen sich die Individuen
Wissen aneignen oder ihre Fihigkeiten verbessern. Die nicht vorhandene Absicht, zu
den genannten Themen auch Weiterbildungsveranstaltungen zu besuchen, liegt unter
anderem daran, dass entweder selbstorganisiertes Lernen bevorzugt wird (Kap. 4.4.5),
oder aber die Weiterbildungslandschaft in ihrer Breite nicht bekannt ist, da Weiterbil-
dung meist nur mit beruflicher Weiterbildung gleichgesetzt wird. Von den Befragten
werden vor allem folgende Themen und Inhalte genannt:

Kunst, Handwerk, Musik usw. (1 18, A: 182; 143, A. 241;137;145, A. 340; 144,

A.370;146;16, A. 248),

Kochen (115;121,A.378;124,A.185;12,A.40;130;135;137,A.318;14,A.58),

Sport, Bewegung, Gesundheit (I 13; 115; 118, A.21; 129, A.247; 134, A.272;

135;136;139,A.96;147, A. 288;16, A.255),

Piadagogik, Elternkompetenz (I 10; 1 3; 1 34),

Garten (131, A. 839; 137, A. 242),

Tierhaltung (136, A. 325;149, A. 389),

Computer (128, A. 86; 149, A. 389),

Psychologie (148, A. 166).
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Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Kritische Lebensereignisse (Kap. 4.4.3),
Nutzenerwartungen (Kap. 4.4.6),
Einrichtungs- und Angebotsprofil (Kap. 4.2.2),
Weiterbildungssystem (Kap. 4.1.2),
Lernstrategien und -vorstellungen (Kap. 4.4.5).

4.4.4 Bildungserfahrungen

Mehrere Interviewte berichten von ihren negativen Erfahrungen in Bezug auf Bildung,
die dazu fithren, dass Vorurteile, Angste und negative Assoziationen auf Weiterbildungs-
veranstaltungen projiziert werden. Die Teilnahme an Weiterbildung wird mit Verweis
auf die gemachten (negativen) Erfahrungen explizit abgelehnt oder nicht als Option in
Erwigung gezogen. Sind die Erinnerungen an bisherige Lernprozesse in Bildungsinstitu-
tionen dagegen positiver Art, so wird Weiterbildung selbstverstindlich wahrgenommen
oder stellt jedenfalls eine Handlungsoption dar. Die in der Vergangenheit gemachten
Bildungserfahrungen in Institutionen lassen sich in Schul- und Weiterbildungserfahrun-

gen unterteilen.

a) Schulerfahrungen
Vor allem negative Schulerfahrungen werden in den Interviews als Argumente fiir eine
Nicht-Teilnahme an institutioneller Weiterbildung oder das Bevorzugen selbstorgani-
sierten Lernens (Kap. 4.4.5) herausgestellt. So wird Lernen mit Anstrengung, Unlust,
Ungerechtigkeit und (Priifungs-)Stress verbunden:
»Aber so, es war nicht so mein Ding ... Ich kam nach dem Krieg in die Schule ... Ich
habe richtig gemerkt, jene die irgendwas mitgebracht haben, die wurden irgendwo
bevorzugt. Und als Kind empfindet man das ja auch so richtig als Ungerechtigkeit“
(118, A. 9-13).
»Also was meine Schule betraf, also ich komme aus dem ehemaligen Osten hier,
und da war das schon sehr Schule, Schule, Einser miissen auf dem Zeugnis stehen
und so, oh. Und ich glaube, das versuche ich jetzt alles noch mal so wegzudriicken,
was ich da lange. Ich weif3, was ich mochte und dann genau, dass man das, die Sa-
chen macht, worauf man Spafs hat auch und trotzdem nicht dumm endet vielleicht“
(134, A. 384).
»Ne, Schule allgemein hatte ich nie grof§ Lust, also Anfang schon, als ich klein war.
aber nachher dann auch nicht mehr ... Der Grund, ja, man hat sich halt mehr fiir
andere Sachen interessiert. Auch fiir Sport, fiir Hobbies, fiir Freizeit, fiir Freunde,
fiirs Partyleben. Also ja, da hat man viele Sachen vielleicht gemacht, die man nicht
machen sollte“ (142, A. 100-102).
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In einigen Interviews wird die Volkshochschule — wahrscheinlich aufgrund des Wort-
bestandteils ,,Schule“ — mit einem negativ besetzten schulischen Lernen in Verbindung
gebracht, so dass die Teilnahme an Weiterbildungsangeboten dieser Einrichtung abge-
lehnt wird. Gefragt, ob sie Interesse an dem Besuch eines Angebots der Volkshochschule
hitte, antwortet eine Interviewpartnerin: ,,Schule ist nicht mein Ding. Ich bin ein Prak-
tiker (122, A.462). Anzumerken ist allerdings, dass die Ablehnung der Institution
Volkshochschule nicht mit einer generellen Ablehnung von Weiterbildungsteilnahme
gleichzusetzen ist. Bei diesem Interview wird beispielsweise angegeben, dass eine inner-
betriebliche Weiterbildung wahrgenommen werde, wobei dies mit der Weiterbildungs-
intensitdt der Branche (Kap. 4.1.3) zusammenhingt, in der teilweise Pflichtweiterbil-
dungen vorgesehen sind.

Dass das Lernen in Weiterbildungseinrichtungen mit dem Lernen in Schulen gleich-
zusetzen sei (Kap. 4.2.3), wird auch von weiteren Interviewpartnerinnen und -partnern
angenommen. Insbesondere die Erinnerungen an einen Klassenraum oder eine ,,Schul-
bank“ rufen dabei eine Ablehnung von institutionalisierter Weiterbildung hervor:

»Aber nicht in so einem Klassenraum, das mochte ich nicht. Das haben wir jahre-

lang gemacht, miissen wir nicht nochmal“ (I 26, A. 61).

»lch hitte jetzt im Moment eigentlich nichts was mich so sehr interessiert, dass ich

jetzt nochmal die Schulbank driicken mochte (I 3, A. 94).

»lch finde es zwar schon, wenn sich jemand weiterbildet, schulmifig. Ich finde das

gut, aber fiir mich ist es nicht mehr so interessant* (I 4, A. 200).

Negative Schulerfahrungen werden jedoch auch reflektiert und fithren dann zu einem
Wunsch nach positiven Lernerfahrungen:
»B: ,Dass man einfach die Zeit hat so diesen Lernprozess wieder anzukurbeln. Das
ist eine ganz wichtige Sache, dass man die Ruhe findet dann zu sagen: ,Ich lerne
jetzt.‘ Ja, also das ist so, ich glaube, was ich friher erlebt habe, dass Schule immer
sehr stressig fiir mich war und dass ich jetzt einfach alles noch mal neu anfange, so
den Weg noch mal neu starte ...
I: ,Neue Lerngeschichte auch so.
B: ,Ja, ja, genau‘“ (I 34, A. 282-286).

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Lemnstrategien und -vorstellungen (Kap. 4.4.5),
Arbeitshezogene Gelegenheitsstrukturen (Kap. 4.1.3),
Angebotsgestaltung (Kap. 4.2.3).
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b) Weiterbildungserfahrungen

Neben Schulerfahrungen, konnen auch Erfahrungen im Hinblick auf vergangene Wei-
terbildungsaktivititen forderlichen oder hinderlichen Einfluss auf die Beteiligung an
institutionalisierter Weiterbildung in der Zukunft haben.

In den Interviews wird beispielsweise von negativen Erfahrungen in Weiterbil-
dungsangeboten (z.B. Computerkurs, Sprachkurs) der Volkshochschule berichtet, die
veranschaulichen, warum eine weitere Teilnahme an institutionalisierter Weiterbildung
nicht mehr infrage kommt:

»Da habe ich mal an der Volkshochschule so einen Computerkurs gemacht und der

ging tiber drei Monate, glaube ich. Das war auch so eine Schulklasse, das war furcht-

bar gewesen. ... Das waren so funfzehn, sechszehn Leute. Und dann lduft der Lehrer
rum und der hat das gar nicht geschafft alle zu kontrollieren, sage ich mal. ... Man
hat ein bisschen was mitgekriegt, aber eigentlich die Halfte der Zeit hatte man nicht
hingehen miissen. ... Aber wie gesagt, ich war ja erst einmal da. Aber manchmal ist
das erste Mal eine schlechte Erfahrung und dann sagt man sich, muss ich nicht noch-

mal haben“ (I 26, A. 72-78).

»B: ,Also diese VHS damals, da hatte ich gar nichts davon ... Aber es war nicht so

toll.*

I: ,Warum?‘

B: ,Weil wenn ein Lehrer reinkommt, und der fragt, was wir Samstag gemacht haben

und so. Wenn wir nur auf Tiirkisch das erzihlen ... das ist dann Blodsinn eigentlich

... Die Erfahrung, es bleibt im Gehirn gespeichert. Nichts mehr.¢

I: ,Hitten Sie jetzt keine Lust mehr, nochmal zur VHS zu gehen.

B: ,Ne‘“ (I 30, A. 357-385).

Zu einer negativen Bewertung der besuchten Lernangebote tragen demnach die Schul-
atmosphire, die didaktische Gestaltung der Angebote (Kap. 4.2.3), die Bewertung des
Lehrenden und der fehlende Nutzen (Kap. 4.4.6) bei. Die gemachten Weiterbildungser-
fahrungen in einer Einrichtung — in diesem Fall in der VHS - fithrten in den Beispielen
nicht nur zur Ablehnung der Weiterbildungseinrichtung an sich, sondern auch zu einer
tendenziellen Skepsis der Weiterbildung gegentiber, die in den Formulierungen ,,muss
ich nicht nochmal haben® (126, A. 79) und ,,Die Erfahrung, es bleibt im Gehirn gespei-
chert“ (I 30, A. 384) zum Tragen kommt. Dies wir auch in weiteren Interviews deutlich,
in welchen negative Weiterbildungserfahrungen — z.B. der Besuch eines Kochkurses —
zur Begriindung der Nicht-Teilnahme an institutionalisierter Weiterbildung angefiihrt
werden: ,,Aber das hat mir irgendwie nicht gefallen ... Und dann habe ich gesagt, nein,
das ist nicht mein Ding“ (19, A.266). Allerdings zeigt sich auch hier die Trennung
zwischen allgemeiner und beruflicher Weiterbildung (Kap. 4.1.2), so dass der Erwerb
berufsbezogener Kompetenzen in Veranstaltungen innerbetrieblicher oder beruflicher
Weiterbildung trotzdem angestrebt wird (I 9, A. 168).
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Von mehreren Befragten werden auch die von den Agenturen fir Arbeit bzw. den Job-
centern (Kap. 4.1.3) an (Langzeit-)Arbeitslose vermittelten Pflichtkurse negativ kom-
mentiert und als Grund fur die Ablehnung von Weiterbildung angefiihrt. Die schlechten
Erfahrungen beziehen sich dabei in erster Linie auf:
Eine negative Beurteilung der Weiterbildungsanbieter: ,,Das sind ja Firmen die das
machen, aber die haben es nicht draufgehabt. Schlechts Betriebsklima kann man
da sagen. Keiner ist da gerne hingegangen. Haben sich viele aufgeregt iiber den
Blodsinn da. Ich habe alles mitgemacht, ich wollte das hinter mich kriegen. Also
hat kein Spaf$ gemacht“ (140, A. 129).
Eine negative Erfahrung mit der Unterrichtsgestaltung durch die Lehrenden
(Kap. 4.2.4), die dazu fihrt, dass das Angebot an sich abgelehnt wird: ,,Also ich
habe dagesessen und habe mich gelangweilt, zu Tode gelangweilt ... Dann ist meine
Motivation einfach im Keller® (145, A. 142-148).
Fehlende Nutzenerfahrungen (Kap. 4.4.6), da die besuchten Mafinahmen keine
Verbesserung der beruflichen Situation mit sich brachten und daher als sinnlos be-
schrieben werden: Sie wiirden ,,gar nichts“ (I 31, A. 293) bringen und seien ,,Geld-
verschwendung und Zeitverschwendung® (145, A. 158).
Einen Zwangscharakter, der in Verbindung mit fehlenden Nutzenerwartungen zur
Entstehung von Lernwiderstinden und Verweigerung von Weiterbildung fiihrt:
»Die wollten mir einmal wegen Computer, und da war ich kurzfristig da, aber das
ist absolut nicht, da schalte ich vollig ab, das ist absolut nicht meine Welt. Und ich
habe es nicht mehr gebraucht und jetzt mit 61 brauche ich es auch nicht mehr*
(141, A. 162).
»Ja, da haben sie mich auch mal hingeschickt, aber das war so licherlich, halt. Da
habe ich mich auch krankschreiben lassen® (146, A. 122).

Sind positive Weiterbildungserfahrungen prisent, so wird in den Ausfiihrungen der In-
terviewten ein positiv konnotiertes Bild von Weiterbildung sichtbar, so dass der Besuch
weiterer Weiterbildungsangebote erwogen, geplant oder zumindest nicht strikt abge-
lehnt wird. Beispielsweise berichtet eine Interviewpartnerin, dass sie den von ihr be-
suchten Weiterbildungskurs oder einen dhnlichen gerne wieder besuchen wiirde, wenn
es ein entsprechendes Angebot gibe: ,Ich wiirde es weitermachen® (124, A. 536). Ist
der Zugang zu Weiterbildung also gegeben und wird der Lernprozess riickblickend als
positiv bewertet, so wird die bisherige Weiterbildungsteilnahme zum férdernden Faktor
der kiinftigen Beteiligung an Weiterbildung, da ggf. eine bestehende Distanz zur Weiter-
bildung reduziert bzw. neue Bildungsinteressen (Kap. 4.4.3) geweckt wurden, weshalb
nach weiteren passenden Angeboten gesucht wird (129, A. 174; 121, A. 237).

Die Teilnahme an abschlussbezogenen Kursen erméglicht ferner den Besuch wei-
terer Lernangebote, wenn dadurch beispielsweise Zugangsvoraussetzungen, wie ein
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bestimmter Bildungsabschluss fiir nachfolgende Weiterbildung, erworben werden kon-
nen (I23). Der Besuch von Angeboten einer Einrichtung fithrt ggf. auch dazu, dass
man, manchmal zufillig, im Zuge der Teilnahme auf weitere Angebote dieser stofSt:
,Das habe ich so hier mitbekommen* (I 15, A. 166). Uberdies wird von den Lehrenden
(Kap. 4.2.4) im Sinne eines Ubergangsmanagements oder einer Ubergangsberatung auf
weitere passende Angebote aufmerksam gemacht (I 5, A. 160).

Positive Weiterbildungserfahrungen werden unter anderem durch gute Beurteilung
von Weiterbildungseinrichtungen, Lehrenden, Lernformaten, Gruppenzusammenset-
zungen (Kap. 4.2.3) sowie durch Lernerfolge hervorgerufen. Auch die Erfahrung, dass
der Besuch einer Weiterbildungsveranstaltung einen Nutzen mit sich bringt, wirkt sich
positiv aus. So wird in einem Interview ausgefiihrt, dass die gute Weiterbildungserfah-
rung in einer Einrichtung — in dem Fall in einer Volkshochschule — dazu verleite, diese
Einrichtung auch bei der Entstehung neuer, weiterer Bildungsinteressen (Kap. 4.4.3) als
erste Anlaufstelle in Betracht zu ziehen (I 32, A. 556).

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Angebotsgestaltung (Kap. 4.2.3),
Weiterbildungssystem (Kap. 4.1.2),

Arbeitsbezogene Gelegenheitsstrukturen (Kap. 4.1.3),
Lehrende (Kap. 4.2.4),

Nutzenerwartungen (Kap. 4.4.6),

Bildungsinteressen (Kap. 4.4.3).

4.4.5 Lernstrategien und -vorstellungen

In den Interviews wurde auch die Frage nach den individuellen Lernstrategien und Lern-
vorstellungen gestellt, da diese Einfluss darauf haben, ob organisierte Weiterbildung
tiberhaupt als Option zur Verfolgung von Bildungsinteressen wahrgenommen wird. Aus
den Antworten der Befragten lassen sich zwei Lernstrategien bzw. -vorstellungen ablei-
ten: Bevorzugung professioneller Lernkontexte und Bevorzugung anderer Lernformen.

a) Bevorzugung professioneller Lernkontexte
Mehrere Interviewte betonen die Vorteile des Lernens in Institutionen der Weiterbil-
dung, da diese mit professioneller Lernbegleitung und -unterstiitzung (Kap. 4.2.4) in
Zusammenhang gebracht werden:
»Also ich will, dass mir das einer erklart (123, A. 125).
»Also jetzt so selber, selber alles beizubringen, das funktioniert meiner Meinung
nach, nicht so wirklich. Man braucht da schon jemanden, der einen da irgendwie
anleitet oder was auch immer* (I 3, A. 100).
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Die Vorteile einer professionellen Lernbegleitung werden hinsichtlich solcher Inhalte
wie Sprachen konkretisiert. Dabei geht es vor allem um die Moglichkeit, Fragen stellen
zu konnen und die Vorteile direkter Kommunikation: ,,Wenn Du aber jetzt Sprachen
lernen willst, brauchst du einen Lehrer davor, wo du mal nachfragst, woher kommt das,
wo sind diese ... Da braucht man direkte Kommunikation® (I 32, A. 945).

Zudem wird in organisierter Weiterbildung der Vorteil des Lernens in Gruppen
gesehen:

»lch bin nicht so der, der gerne alleine lernt. Das ist irgendwie nichts fiir mich.

Deshalb wiirde ich auch lieber zu einer VHS gehen® (I 3, A. 146).

»Das Vertiefen ist mir angenehmer in einer Gruppe, dann bekomm ich verschiedene

Aspekte® (I 14, A. 235).

Ein Interviewpartner berichtet, dass ihm Lernen in einer Gruppe ,,einfach mehr Spaf§«
mache, wihrend das eigenstindige und individuelle Lernen ohne Begleitung ,,schnell
langweilig und uninteressant“ (I 3, A. 150) wiirde, so dass er schnell die Motivation
verliere und ,,irgendwas anderes“ (I 3, A. 150) mache. Die Teilnahme an einer Weiter-
bildungsveranstaltung hingt dann davon ab, ob passende Programme und Lernange-
bote (Kap. 4.2.2) vorhanden sind und gefunden werden.

Das institutionelle Lernen entspricht auch der Nutzendimension (Kap. 4.4.6),
durch Weiterbildungsteilnahme neue Menschen kennenzulernen und neue soziale Netz-
werke zu kntipfen (15, A. 300; 124).

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Lehrende (Kap. 4.2.4),
Einrichtungs- und Angebotsprofil (Kap. 4.2.2),
Nutzenerwartungen (Kap. 4.4.6).

b) Bevorzugung anderer Lernformen

Als Alternative zum Besuch von Weiterbildungsveranstaltungen werden in den Inter-
views andere Lernformen genannt (I 36). Deutlich wird, dass es sich oft nicht um eine
grundsitzliche Ablehnung von Weiterbildung handelt, sondern die Wahl der jeweiligen
Lernstrategien und -formen vom Lerninhalt (Kap. 4.4.3) und den Nutzenerwartungen
(Kap. 4.4.6) abhingt. Zudem spielen unter anderem die bisher gemachten Bildungs-
erfahrungen (Kap. 4.4.4), arbeitsbezogene Gelegenheitsstrukturen (Kap. 4.1.3), Pro-
gramme, Angebote und Zielgruppen von Einrichtungen (Kap. 4.2.2) sowie die Wahr-
nehmung und Einschitzung der Weiterbildungslandschaft (Kap. 4.1.2) eine Rolle. So
wird organisierte Weiterbildung beispielsweise in Verbindung mit schulischem Lernen
gebracht, dass negative Erinnerungen weckt und daher zur Ablehnung von Weiterbil-
dung fithrt: ,,Ich finde es zwar schon, wenn sich jemand weiterbildet, schulmafig. Ich
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finde das gut, aber fiir mich ist es nicht mehr so interessant ... . Ich wiirde auch gar nicht
mehr zur Schule gehen wollen® (14, A. 200).

Die Beteiligung an anderen Lernformen fihrt nicht zwangslaufig zur Weiter-
bildungsabstinenz, sondern kann auch als Erginzung institutioneller Bildung verstanden
werden: ,,Na ja, durch meine Ausbildung musste ich natiirlich auch trocken lernen. Aus
den Biichern. Und wo ich gesagt habe, das ist mir doch zu wenig, was da steht. Ich will
das nochmal anders verstehen, dann eben auch Internet. Also da sehr, sehr viel nochmal
mir dann ausgesucht habe. Vielleicht andere Bilder oder andere Erklarungen, wo Studen-
ten erklart haben oder Arzte bisschen anders auch® (121, A. 559).

Von den Befragten werden folgende Lernformen als Alternativen zur Teilnahme an
Weiterbildungsveranstaltungen genannt:

Lernen im sozialen Umfeld

Als eine Variante, mit Lernanforderungen umzugehen, wird in den Interviews der

Austausch im sozialen Umfeld genannt:

»Man lernt noch etwas dazu, von anderen, das reicht mir“ (I 4, A. 200).
,»Wir lernen ja auch von den anderen® (125, A. 204).
»Die Sprache haben wir durch die Freunde gelernt hier (I 35, A. 184).

Der Erwerb neuen Wissens und Konnens kann zum einen durch gezieltes Nach-
fragen — z.B. zu den Themen Pidagogik, Elternkompetenz oder Handwerk — bei
Familie, Freunden oder Bekannten erfolgen (1265128, A. 103; 128, A. 165; 129;
133, A.265; 18; 13,5 12,5 139; 121, A. 393; 122; 126; 19, A. 164; 136, A. 394;
128, A.103;110; 115, A.296; 123, A.119; 128, A.103;13, A.132). Zum an-
deren wird das Lernen durch Beobachtung anderer (I 37) und durch ,,Abgucken“
(146, A. 75) skizziert.

Lernen am Arbeitsplatz

Das Lernen am Arbeitsplatz wird als das Lernen von Kolleginnen und Kollegen
(126519, A.144;130; 134, A. 84; 142, A. 182; 136), Vorgesetzten (I 36, A. 96),
im Sinne eines ,,Anlernens®, (I 39, A. 113; 122, A. 520) oder als Lernen im Prozess
der Arbeit, d.h. beim Ausiiben einer Tatigkeit (I 34), charakterisiert.
Selbstgesteuertes Lernen mit Medien

Die Moglichkeit des zielgerichteten, aber selbstgesteuerten Lernens wird sowohl
im beruflichen als auch privaten Kontext (I143;121, A. 378; 1 4) wahrgenommen:
»Autodidaktisch was machen oder mir bringt es jemand bei, halt. Das ist eigent-
lich immer das, was mich am meisten noch interessiert. Dass das von einem selber
kommt, ja. Dass man selber denkt oder so, ja“ (146, A. 88).

»Also ich bin so, ich lerne immer alleine alles. ... Ja, dann kann ich mich besser
konzentrieren und so“ (I 36, A. 422-432).

Hinsichtlich der Hilfsmittel kommen verschiedene Medien und Arten des selbstge-

steuerten Lernens infrage:
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Recherche im Internet (110, A. 182; 114, A.261;121, A. 376; 122, A.383;128,
A.103;133, A.269;136, A.424;13, A. 122): ,,Office-Anwendungen, und so ei-
nen Kram zu lernen, weil die Leute nicht wissen, wie man Word aufmacht oder,
aber ich meine, dafiir brauche ich keinen Kurs. ... Da macht man YouTube an, da
gibt es Tutorials, und da wird es nochmal erklart, ne, und mir reicht das“ (I 32,
A.931).

Lernen am Computer mit Lernprogrammen, z.B. im Bereich Sprache (I 14, A. 261;
129).

Lesen von (Fach-)Biichern und (Fach-)Zeitschriften (115, A.626; 11; 137; 13,
A.122;19, A. 144;134;121, A. 559).

Bei der Beschreibung des autodidaktischen Lernens wird eine Vielzahl von Lerninteres-
sen (Kap. 4.4.3) sichtbar.
Lernen en passant
Als das ,,Lernen en passant® lassen sich Lernprozesse bezeichnen, die in den Inter-
views als ,intuitives“ (I 3, A. 132), ,,automatisches“ (125, A. 208), also ,,beildufi-
ges“ Lernen in der jeweiligen Anforderungssituation dargestellt werden:
,»Also man lernt mit dem was man so nebenbei® (I 3, A. 122).
» Viel Deutsch gelernt. Man lernt das automatisch. Du brauchst gar nicht mal lesen
oder zur Schule gehen. Du horst nur was sie sagen und zweite Wort ist schon drin-
nen im Kopf. Und erst mal lernst Du verstehen, was die sagen, was die machen und
so und langsam fangst du an zu sprechen und so“ (I 35, A. 212).

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Bildungsinteressen (Kap. 4.4.3),

Nutzenerwartungen (Kap. 4.4.6),
Bildungserfahrungen (Kap. 4.4.4),

Arbeitshezogene Gelegenheitsstrukturen (Kap. 4.1.3),
Einrichtung- und Angebotsprofil (Kap. 4.2.2),
Weiterbildungssystem (Kap. 4.1.2).

4.4.6 Nutzenerwartungen
Einen Einfluss auf die (Nicht-)Beteiligung an organisierter Weiterbildung haben den
Interviews zufolge auch (fehlende) Nutzenerwartungen, die an das jeweilige Weiterbil-
dungsangebot gerichtet werden.

Wihrend es die Beteiligung an Weiterbildungsveranstaltungen begiinstigt, wenn
Nutzenerwartungen zu den vorhandenen Angeboten einer Einrichtung passen, iibt eine
fehlende Ubereinstimmung einen negativen Einfluss auf die Teilnahme an Weiterbil-
dung aus. So argumentierten Interviewte auf die Frage, warum sie in der Vergangenheit
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nicht an Weiterbildung teilgenommen haben oder warum sie Weiterbildung fiir sich
auch in Zukunft ablehnen, beispielsweise mit folgenden Aussagen:

,»Ich brauche es in dem Sinne nicht“ (133, A. 377).

»Weil ich es jetzt noch nicht so gebraucht hatte“ (I 39, A. 182).

,»Kein Bedirfnis*“ (I 33, A. 387).

»Also ich, ich brauche es im Moment einfach nicht“ (147, A. 344).

»Ich muss sagen, es hat mir, es hat mir auf beruflicher Ebene nichts gebracht (I 38,

A.198).

Typisch fiir das Regulativ der (fehlenden) Nutzenerwartungen sind auch ,,Wenn-Dann-
Formulierungen“:

»Wenn wir das brauchen, dann machen wir das auch“ (19, A. 72).

»Wenn ich es briuchte, dann wiirde ich es natiirlich machen® (122, A. 471).

Wird der Nutzen der Teilnahme an Weiterbildung von den Individuen als hoch ange-
sehen bzw. ist das Lernangebot so konzipiert, ,,dass man es braucht (I 31, A. 939),
reduziert sich ggf. der Einfluss weiterer Regulative, so dass beispielsweise hohe Teilnah-
megebiihren oder weite Entfernungen in Kauf genommen werden.

Die hier dargestellten Interviewpassagen beziehen sich auf die Frage nach den
Griinden fir oder gegen die Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen in der Ver-
gangenheit, in der Gegenwart oder in der Zukunft.

Im Folgenden wird auf die Einflussfaktoren sowie Dimensionen der Nutzenerwar-
tungen eingegangen.

a) Einflussfaktoren der Nutzenerwartungen
Als Begriindung fehlender Nutzenerwartungen zeigen sich in den Interviews verschie-
dene Argumentationsstringe, die sich zu folgenden Einflussfaktoren der Nutzenerwar-
tungen zusammenfassen lassen:

Stellenwert von Bildung in der Lebensphase,

Zufriedenheit,

personlicher und zeitlicher Aufwand,

monetirer Aufwand,

altersbezogene Einstellungen.

Dabei geht es in erster Linie um Kosten-Nutzen-Analysen, so dass der erwartete Nutzen
einer Weiterbildung dem Aufwand und den benétigten Ressourcen gegeniibergestellt
wird. Bei den Begriindungen werden oft mehrere Aspekte gleichzeitig angesprochen,
beispielsweise der personliche, zeitliche und monetire Aufwand sowie altersbezogene
Einstellungen (I 28).
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Die Argumentationen beziehen sich hauptsichlich, aber nicht ausschliefSlich auf den
Bereich der berufsbezogenen Weiterbildung. Dies kann unter anderem daran liegen,
dass im Kontext des Lebenslangen Lernens und der Fokussierung auf berufliche Quali-
fikationen die (Nicht-)Teilnahme an beruflicher Weiterbildung eher reflektiert wird bzw.
Begrindungszwingen unterliegt. Auch die soziale Erwiinschtheit beim Antwortverhal-
ten kann eine Rolle spielen, angesichts der die Programmatik des Lebenslangen Lernens
eher fiir die berufsbezogene Weiterbildung zu erwarten ist. Das Angebotsspektrum der
allgemeinen Weiterbildung ist weniger bis kaum bekannt (Kap. 4.1.2), so dass sich in
den Interviews auch weniger die Auseinandersetzung mit der Nicht-Teilnahme an der
allgemeinen Weiterbildung widerspiegelt.

Stellenwert von Bildung in der Lebensphase

Die Beteiligung an organisierter Weiterbildung spielt in bestimmten Lebensphasen, d.h.
unter bestimmten privaten oder beruflichen Umstianden, keine oder eine nur geringe
Rolle, da andere Aktivititen und Aufgaben priorisiert werden. So gibt es Lebensab-
schnitte, in welchen kein Bedarf an Weiterbildung gesehen wird. Durch kritische Le-
bensereignisse (Kap. 4.4.2) konnen jedoch auch neue Bildungsinteressen (Kap. 4.4.3)

und Nutzendimensionen entstehen.

Fokus Kind und Familie
In den Interviews zeigt sich vor allem bei Miittern eine starke Orientierung an den Inte-
ressen des Kindes, besonders in seinen ersten Lebensjahren.
»Es geht hier um ihn, dass ich ihm seine Freizeit irgendwie angenehm mache“ (I 10,
A. 129).
»Also, ich mache viel mehr mit meiner Tochter. Nicht fiir mich, sondern eher ei-
gentlich fiir meine Tochter (115, A. 164).
»Also ich versuche jetzt immer so meine Tochter so noch mehr gliicklich zu ma-
chen® (115, A. 566).
,»Wenn die Kinder Spaf$ hatten, hatte ich auch Spaf3“ (118, A. 216).
»Aber ansonsten komm ich nicht so, zu was anderem* (I 3, A. 60).
»Eigentlich ist es nur das Kind. Und der Rest ist eher so hinten rangestellt“ (I 3,
A. 124).

Die zeitlichen Ressourcen (Kap. 4.4.7) und der gesamte Tagesablauf richten sich nach dem
Tagesrhythmus des Kindes, so dass Aktivitdten im Vordergrund stehen, an denen das Kind
alleine oder mit dem Elternteil teilnimmt (110, A.140; 115, A. 126, 308, 616;148;149;
145). Die Anwesenheit des Kindes ist zum Teil sogar Voraussetzung fir die Teilnahme an
Aktivitdten: ,,Also das Kind muss schon bei sein® (I 10, A. 128). Wird an Angeboten von
Weiterbildungseinrichtungen teilgenommen, so handelt es sich um Eltern-Kind-Angebote
oder Angebote im Bereich der Familienbildung zur Stiarkung der Elternkompetenz.
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Es handelt sich dabei um eine bewusste Fokussierung auf die Bedurfnisse des Kindes
und eine zeitlich begrenzte Phase im Lebenslauf, die sich als ,,Familienphase® zusam-
menfassen lasst. Bei der zeitlichen Eingrenzung dieses Lebensabschnitts wird auf das
Alter des Kindes verwiesen: ,,Aber ich nutze jetzt die Zeit, weil ich mir sage die kommt
nie wieder ... also bleibe ich auch fiir den Kleinen* (I 10, A. 129). Das Ende der Fami-
lienphase wird markiert durch verschiedene Ereignisse:

Kindergarten- und Schulanfang: ,Ja. Jetzt da er in den Kindergarten geht* (I 48,

A.177).

Einschiatzungen bezuglich der Selbststandigkeit des Kindes: ,,Jetzt sind sie grofs,

und jetzt kann ich was fiir mich machen. ... sie sind selbststiandig. ... Jetzt bin ich

dran!“ (19, A. 80-84).

Zeitmarker, wie etwa eine bestimmte Zeitspanne: ,,Also jetzt geht‘s wieder los, weil

meine Tochter war ja zwei Jahre zu Hause. Und da habe ich mich hauptsichlich

um sie gekiimmert und jetzt fange ich langsam an wieder so ach, mein Leben fangt

wieder an“ (I 34, A. 266).

Der Besuch von Weiterbildungsveranstaltungen, wie das Nachholen eines Schulab-
schlusses (148, A. 177), der Besuch eines Deutschkurses (I129, A. 16) oder berufliche
Fortbildungen (I 23, A. 88), kommen den Befragten zufolge erst nach Ablauf der Fami-
lienphase infrage.

Der Verweis auf die Interessen des Kindes wird teilweise auch dann weiter ange-
fithrt, wenn eine Berufstitigkeit erneut aufgenommen wird. So verzichtet eine Interview-
partnerin auf ein von ihr erwiinschtes Weiterbildungsangebot zugunsten der Zeit fiir
ihre Familie: ,Ich hitte es gerne, aber ich denke immer, ich klaue meiner Familie die
Zeit. Ich bin zwar nicht so eine perfekte Mutti, die nur mit Kind seine Hausaufgaben
macht, aber ich verbringe auch in meinem Zuhause gerne die Zeit* (121, A. 430).

Fokus Arbeit und Beruf

Ein weiterer Argumentationsstrang lasst sich als ,,Fokus Arbeit und Beruf“ bezeichnen,
da die Interviewten die Berufstatigkeit oder berufsbezogene Aktivititen als Grund fiir
die Nicht-Teilnahme an Weiterbildung anfiihren: ,,Und davor habe ich halt wirklich
mit der Arbeit, fiir die Arbeit fast gelebt“ (I 34, A. 276). Weiterbildung wird in diesem
Zusammenhang — vor allem von Arbeiterinnen und Arbeitern als auch Geringqualifi-
zierten (I 11,1 13;120) — als nicht notwendig fur den Arbeitsplatz beschrieben, was mit
der Art der Titigkeit und der Branche, d.h. den Gelegenheitsstrukturen der Arbeitswelt
(Kap. 4.1.3) zusammenhingt. Die Befragten antworten dementsprechend auf die Frage,
ob sie in der Vergangenheit an Weiterbildung teilgenommen haben, typischerweise mit
der Formulierung ,,ich habe nur gearbeitet (I 11, A. 657;113;120). Neben der eigent-
lichen Austibung des Berufs wird auch die Suche nach einem Arbeitsplatz als Grund fiir
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einen geringen Stellenwert von Weiterbildung in der aktuellen Lebensphase angefiihrt
(I3,A.80;17,A.450;123).

Wird in den Interviews explizit das Interesse oder die Teilnahme an nicht-berufs-
bezogener Weiterbildung angesprochen, so wird die berufliche bzw. betriebliche Wei-
terbildung aus nutzungstechnischen Griinden vorgezogen und als Argument genannt,
warum keine Zeit mehr fiir andere Weiterbildungsaktivititen tbrig bleibt (I35; 123,
A.207;127). Die Beteiligung an beruflicher Weiterbildung kann daher einen Grund fiir
eine geringe oder keine Teilnahme an allgemeiner Weiterbildung darstellen.

Fokus Freizeitaktivititen

Fehlende Nutzenerwartungen werden auch mit der Priorisierung von Freizeitaktivita-
ten und der Ausiibung verschiedener Hobbys in Zusammenhang gebracht. So fithren
Interviewte verschiedene Aktivititen wie Sport (139, A. 155), Kochen (I 30), Deko-
rieren und Basteln (I29), Gartenarbeit (I 31, A. 840), Tierhaltung (133, A. 288; 136,
A. 330) und Handwerken (I 45) an, die der Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltun-
gen vorangestellt werden, so dass diesen vor dem Hintergrund der eigenen Interessen
und Lebensroutinen mehr Nutzen und Sinn zugeschrieben wird. Das Interesse an den
genannten Themen fiihrt in den aufgefiihrten Interviews nicht zur Teilnahme an institu-
tionalisierter Weiterbildung, sondern ggf. zum selbstorganisierten Lernen (Kap. 4.4.5),
z.B. durch die Lektiire von Biichern und Fachzeitschriften (145, A. 287;137).

Zufriedenheit

Als ein Argumentationsstrang hinsichtlich fehlender Nutzenerwartungen ldsst sich der
Verweis auf die allgemeine Zufriedenheit mit der beruflichen oder privaten Lebenssitua-
tion nennen, die dazu fithrt, dass Weiterbildung als nicht notwendig, nicht sinnvoll oder
nicht brauchbar eingeschitzt wird.

So konstatiert eine Interviewpartnerin, gefragt nach ihrem Interesse, an Lernan-
geboten der allgemeinen oder beruflichen Weiterbildung teilzunehmen, dass sie keine
Weiterbildung ,,brauche® und ,,jetzt nichts Neues lernen“ wolle fiir ,,den Beruf oder
so“, weil sie ,,zufrieden sei (I 15, A. 476). Als weitere Belegzitate seien exemplarisch
folgende Aussagen eines Interviewpartners angefiihrt:

»Mir ist das so ganz recht wie das, wie das ist“ (1 47, A. 344).

,Und ich bin da eben zufrieden® (147, A. 360).

Ein anderer Befragter konkretisiert seine Aussage zu seiner Zufriedenheit mit der
beruflichen Situation mit dem Verweis auf seinen sicheren Arbeitsplatz: Ich bin so
zufrieden wie es ist ... Und ich habe was erreicht, weil heutzutage im 6ffentlichen
Dienst zu arbeiten ist schon was. Also was ja nicht jeder hat. ... Die Sicherheit. Und
das ist halt das, was mich auch zufrieden macht, weil ich muss mir keine Gedanken
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machen: Existiert die oder der Betrieb nichsten Monat noch oder nichstes Jahr?«
(145, A. 316-326).

Dass trotz Zufriedenheit mit der beruflichen Situation Weiterbildungsteilnahme
moglich ist, zeigt die Aussage eines Interviewpartners, welche die Bedeutung von Ge-
legenheitsstrukturen der Arbeitswelt bzw. der Erwartungen der Vorgesetzten offen-
bart: ,,Von mir aus hatte ich keine Kurse gemacht. Ich war mit dem zufrieden mit dem
was ich hatte. Mit der Arbeit“ (140, A. 159). Das Beispiel zeigt, dass die Regulative
der Weiterbildung sich gegenseitig beeinflussen und die letztendliche Entscheidung
fiir oder gegen Weiterbildungsbeteiligung in der Regel von mehreren Regulativen ab-
hingt.

Personlicher und zeitlicher Aufwand

Der antizipierte Nutzen der Weiterbildung wird in den Interviews dem Aufwand der
Teilnahme an einer Weiterbildungsveranstaltung, d.h. den personlichen und zeitlichen
Ressourcen, gegentibergestellt: ,,Eventuell den ... [Name der Fortbildung]. Also, das ist
nun eine ziemlich anspruchsvolle Sache. Es geht tiber drei Jahre, wenn man es nebenbe-
ruflich macht. Und den wiirde ich noch ganz gerne machen® (126, A. 24).

Fillt die Kosten-Nutzen-Abwigung so aus, dass der Aufwand als vertretbar oder
gering eingeschatzt wird, kommt eine Weiterbildungsteilnahme infrage: ,,sechs Wo-
chen, da kann man nicht so viel falsch machen ... Und dann habe ich das gemacht*
(134, A. 106-120).

Werden der personliche und zeitliche Aufwand im Vergleich zum erwarteten Nut-
zen als zu hoch eingeschitzt, wird die Beteiligung an organisierter Weiterbildung als
nicht sinnvoll wahrgenommen. Dies verdeutlichen folgende Interviewausschnitte:

»Ja, ich sage mal so, kiirzere Sachen ... ja ... wenn ich jetzt die Erweiterung als

Hausmeister machen wiirde, Techniker, das wiirde auch tiber ein halbes Jahr, Jahr

gehen. Und dann misste ich auch mindestens zweimal die Woche zur Abendschule

oder so. Ja, oder ganztags, aber ist dann die Frage wiederrum, da fallen Sie ja aus,
da muss hier dann wieder jemand angestellt werden, der das hier macht. Also gehen

Sie zur Abendschule. Ich hitte auch meinen Malermeister machen konnen auf der

Abendschule. ... Damals hief$ ein Jahr ... wenn die Firma das bezahlt und freige-

stellt werden, oder sie machen das drei Jahre auf der Abendschule, aber drei Jahre

auf der Abendschule, zwei-, dreimal die Woche, das ist ein lang ziehender Prozess.

Und da sind viele schon dran gescheitert“ (I 39, A. 198-200).

»Ja und selbst wenn man sowas auf der Abendschule macht, ist er dann verbunden.

Geht dreimal die Woche zur Abendschule, dann haben Sie selbst Freunde mit 25,

26, haben vielleicht noch irgendwie einen Sport. Fufball, selbst da. Dann soll man

die Familie unter einen Hut bringen. Die Freundin und Ehefrau wartet, und das

irgendwo zerfrisst. Ja und das ist natiirlich schwierig, wenn man in dem Alter viel-
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leicht verheiratet ist, Kinder hat. Dann ist es natiirlich schwierig alles unter einen
Hut zu kriegen® (I 39, A. 228).

Monetarer Aufwand

Bei den Kosten-Nutzen-Analysen spielen nicht nur personliche und zeitliche Ressour-
cen eine Rolle, sondern auch der monetire Aufwand, d.h. die Hohe der Kosten einer
Weiterbildungsveranstaltung vor dem Hintergrund des eigenen 6konomischen Kapitals
(Kap. 4.1.4).

Hohe Kosten von Weiterbildungsangeboten werden dann in Kauf genommen, wenn
der (berufliche) Nutzen entsprechend hoch ist, so dass die Investition als sich im Laufe der
Zeit lohnend empfunden wird: ,,Ja, aber ist nicht so teuer, ist echt gut, ja und deswegen
habe ich die gemacht, hab meine Chance genutzt. Ja, ich mein jetzt habe ich einen Titel
und das lisst sich halt besser verkaufen, ob ich ein Meister werde oder nicht“ (I 10, A. 78).

Wird der finanzielle Aufwand im Vergleich zu dem Nutzen des Besuchs einer Wei-
terbildung als zu hoch eingestuft, wird eher eine Entscheidung gegen die Weiterbil-
dungsaktivitit getroffen. Die Abwagungen beziglich des finanziellen Aufwandes wer-
den vor allem im Bereich der berufsbezogenen Weiterbildung auch im Zusammenhang
mit dem eigenen Alter und den beruflichen Perspektiven getroffen, so dass Interviewte
konstatieren, sie seien zu alt fiir Weiterbildung, d.h. die finanzielle Investition wiirde
sich in ihrem Alter nicht mehr lohnen (128; 137, A.267;129, A. 117). Dies zeigt sich
auch in folgendem Ausschnitt: ,,Frither wollte ich dann nochmal ein Examen machen
... Und aber irgendwann habe ich dann gedacht: Hmm, bist du jetzt nicht schon ein
bisschen alt dafiir ... Und dann muss man auch mal so den finanziellen Aspekt sehen
... Wenn ich jetzt noch eine Schulung machen wiirde. Dann wiirde es natirlich auch an
meinen Geldbeutel gehen® (128, A. 61-67).

Altershezogene Einstellungen

Ob der Nutzen einer Weiterbildungsteilnahme erkannt wird, hiangt auch von altersbe-
zogenen Einstellungen ab. Interviewte ziehen einen Vergleich mit ,jungen Leuten®, fiir
die eine Beteiligung an institutioneller Weiterbildung sinnvoll sei, fiir sie selbst sei es nun
Lzu spit (112, A. 242).

Das Lernen im hohen Alter sei zudem ,,sehr schwer® (I 12, A. 431), man wiirde vie-
les auch ,,nicht mehr begreifen“ (118, A. 15) und es wiirde einem ,,auch schwer fallen®
([18, A. 7). Wihrend man als Kind ,,schnell“ lernen wiirde, gehe das Lernen ,,ab einem
bestimmten Alter“ nicht mehr (I 15, A. 90). Dies lisst sich durch folgende Passage zu-
sammenfassen: ,, Wissen Sie, aus dem Alter sind wir raus. Also ich wiirde meinen Kopf
auch nicht mehr anstrengen. ... Und dann Computer, Internet. Das wiirde ich nicht
mehr begreifen. Nein“ (124, A. 688-690). Ahnliche Ausfiithrungen beziehen sich auch
auf das Erlernen der (deutschen) Sprache (112, A. 406;19, A. 284).
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Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Weiterbildungssystem (Kap. 4.1.2),

Kritische Lebensereignisse (Kap. 4.4.2),
Bildungsinteressen (Kap. 4.4.3),

Ressourcen (Kap. 4.4.7),

Arbeitshezogene Gelegenheitsstrukturen (Kap. 4.1.3),
Lernstrategien und -vorstellungen (Kap. 4.4.5),
Kapitalausstattung (Kap. 4.1.4).

b) Nutzendimensionen
Hinsichtlich der Nutzendimensionen lassen sich folgende Facetten festhalten:
beruflicher Nutzen,
Kompetenzen fiir den Alltag,
sozialer Austausch,
personliche Weiterentwicklung.

Entsprechen die Angebote der Weiterbildungsorganisationen (Kap. 4.2.2) den Nutzen-
vorstellungen der Individuen, d.h. liegt eine ,,Passung® vor, kommt eine Teilnahme an
Weiterbildungsveranstaltungen infrage.

Fiir den Besuch eines Weiterbildungsangebots konnen mehrere Nutzendimensionen
gleichzeitig sprechen, z.B. kann ein beruflicher Nutzen angestrebt werden und gleichzei-
tig kann es um die Verbesserung schriftsprachlicher Kompetenzen fiir den Alltag gehen.

Im Folgenden werden die verschiedenen Nutzendimensionen analytisch getrennt
erlautert und mit Belegzitaten veranschaulicht.

Beruflicher Nutzen

In den Interviews zeigt sich ein breites Spektrum berufs- bzw. arbeitsbezogener Nutzen-

dimensionen, die meist in verschiedenen Kombinationen auftreten:
Kompetenzerwerb
Einer der Grinde, an beruflicher Weiterbildung teilzunehmen, ist der Erwerb von
Kompetenzen fiir die zu erfillenden Aufgaben in der jeweiligen beruflichen Posi-
tion, die entweder bereits ausgetibt oder als nichster Karriereschnitt angestrebt
wird (126, A.30-31; 121, A.277). Eine Interviewpartnerin stellt dies beispiels-
weise so dar: ,,Ich will in diesem Bereich vollkommen sein. ... also wenn jemand
zu mir kommt, wenn mich jemand irgendetwas fragt, ich will nicht ,,Ah“ sagen.
Uberlegen will ich nicht. Hops, raus!“ (19, A. 168). Hohere berufliche Qualifika-
tionen wirden auch mit der Moglichkeit einhergehen, mehr Verantwortung und
anspruchsvollere Aufgaben tibernehmen zu konnen (I23).
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Verbesserung des Einkommens

An beruflicher Weiterbildung wird auch teilgenommen, um aufgrund der erworbe-
nen Qualifikationen eine hohere Position zu erreichen oder einen besseren Arbeits-
platz zu erhalten und dadurch ,,mehr Geld* (I 29, A. 236) zu verdienen (auch I 44,
A. 348134, A. 98; 142, A. 12).

Berufliche Chancenverbesserung

Als weiterer Aspekt des beruflichen Nutzens zeigt sich in den Interviews die berufli-
che Chancenverbesserung, die meist mit dem Erwerb eines Abschlusses zusammen-
hingt, als Voraussetzung fiir einen bestimmten Arbeitsplatz oder die angestrebte
Position (19; 110, A.94; 128, A.43; 129, A.234;134; 125, A.156; 141, 135;
123;114;144). Der Abschluss bzw. das Zertifikat dient als Nachweis erworbener
Qualifikationen, welche die Chancen auf dem Arbeitsmarkt verbessern:

»Man was in der Hand hat* (I 34, A. 132).

»Ja, ich mein jetzt habe ich einen Titel und das lasst sich halt besser verkaufen
(I'10, A.78).

»Ja, also wenn man jetzt so oft liest, auch in der Zeitung, so jobmifig, es wird ein
Hausmeister mit handwerklichen Begabungen gesucht, ja und sowas. ... Man ist
dann immer gut im Bunde, also, man hat mehr Beschiftigung man hat noch mehr
zu tun und man hat mehr Verantwortung® (142, A. 66).

»Weil das auch sinnvoll ist, weil man da auch mehr Chancen hat* (142, A. 12).
»Wie ich nach einem Jahr hier fast gearbeitet habe, habe ich dann tiberlegt, na,
konnte ich mich jetzt noch irgendwie qualifizieren, noch in irgendeine andere Rich-
tung gehen® (123, A. 353).

Die direkte greifbare Verbesserung der Chancen auf dem Arbeitsmarkt ist gerade fiir
solche Interviewten von besonderer Bedeutung, die langzeitarbeitslos sind und bereits
mehrere Weiterbildungsmafnahmen besucht haben. Sie berichten, dass die von ihnen be-
suchten Weiterbildungsveranstaltungen, die sie als Auflage der Agentur fir Arbeit bzw.
des Jobcenters besuchen mussten, keinen fiir sie erkennbaren Nutzen hatten (Kap. 4.1.3
und Kap. 4.4.4). Die fehlende Nutzenerwartung zeigt sich in Auflerungen wie:

»Es wird sich nicht dndern ... Noch eine Umschulung, noch eine Fortbildung ... hat

absolut null Sinn“ (I 31, A. 773).

»Beruflich kann ich damit nichts machen, weil ich blofS ein Zertifikat kriege* (I 31,

A. 920)

Die fehlende berufliche Perspektive zeigt sich auch in folgenden Interviewpassagen:
,»Das Problem ist, dass die deutsche Gesellschaft noch immer nicht erkannt hat, dass
wir schon lingst am Ende eines Zyklus sind, wo es einfach keine Jobs gibt. Kann
man Umschulungen machen, alles Mogliche, warum sollte man jemanden einstellen,
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wenn man die Typen umsonst kriegt oder fast billig. Deswegen werden immer mehr
Leute arbeitslos werden und immer mehr Leute keine Chance haben, egal wie viele
Umschulungen sie machen, nur um was Festes zu bekommen. Selbst wenn sie einen
Beruf bekommen, miissen sie trotzdem wieder aufstocken® (I 32, A. 465).

»Naja, also die Volkshochschule wirbt natiirlich damit, dass man dadurch seinen
Beruf, sich die Chancen verbessert. Vielleicht kenne ich einen einzigen, der jetzt auf
der Volkshochschule war und dadurch jetzt irgendwie einen Job bekommen hat
oder erst bekommt, weil er jemanden kannte, oder, weif ich nicht was, aber nicht
wegen der Volkshochschule“ (132, A. 923).

Weiterbildung kommt fiir diese Interviewten nur dann infrage, wenn bewertet wird,
man konne ,,irgendeinen Nutzen daraus® (I 31, A. 958) ziehen und man etwas mache,
»mit dem man auf dem Arbeitsmarkt wirklich trumpfen kann® (I 32, A. 883). Teilweise
wird die Beteiligung an beruflicher Weiterbildung nur unter der Voraussetzung einer
Jobgarantie in Betracht gezogen: ,,Ja ok, beim Jobcenter werden die sagen, wir garan-
tieren fiir dich einen guten Job, aber musst du erst mal diese Prifung machen oder diese
Ausbildung, dann kann man machen, das lohnt sich“ (I 35, A. 296).

Zudem kann der Erwerb einer weiteren Qualifikation zur Stabilisierung des eige-
nen Arbeitsplatzes genutzt werden, so dass der Arbeitgeber einen dann ,,gar nicht gehen
lassen® (I 14, A. 157) mochte.

Voraussetzung fiir weitere Bildungswege

Die Teilnahme an abschlussbezogenen Veranstaltungen allgemeiner oder beruf-

licher Weiterbildung kann auch die Voraussetzung fiir weitere Qualifizierungs-

mafSnahmen oder Fortbildungen darstellen. Dadurch entsteht in manchen Fillen
tiberhaupt ,,die Chance, sich noch mehr weiterzubilden® (I 42, A. 12), weil ein
bestimmtes Zertifikat oder ein Abschluss Zugangsvoraussetzung fiir weitere Wei-
terbildungsgange ist (I 7; 143, A. 103; 19, A. 70). Beispielsweise muss in manchen

Fillen erst ein Schulabschluss iiber den sog. zweiten Bildungsweg — meist auf ei-

ner Abendschule — nachgeholt werden, um bestimmte Qualifikationen erlangen zu

konnen: ,,Und dann ... haben wir dann also hin und her recherchiert und festge-
stellt, dass man das nicht mit einem Hauptschulabschluss machen kann ... Und
dann habe ich mich dann beworben ... halt einen Abendkurs zu machen fur ...

Mittlere Reife* (123, A. 165-169).

Kompetenzen fiir den Alltag

Der Besuch von Weiterbildungsveranstaltungen kann auch der Bewiltigung von all-
tiglichen Aufgaben dienen, wobei es sich um verschiedene Kompetenzanforderungen
handeln kann. Ausgehend von den Herausforderungen der Lebenswelt geht es in den
Interviews vor allem um schriftsprachliche und erzieherische Kompetenzen.
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So werden beispielsweise Sprachkurse besucht, um alltigliche Anforderungen mit der
(deutschen) Sprache, vor allem mit dem Sprechen und Schreiben, zu bewiltigen (I 19,
A. 126515, A.97;16, A.91; 137, A. 22). Ein bestimmtes sprachliches Kompetenzni-
veau fithrt zu einer selbststindigen Bearbeitung von Aufgaben, wodurch beispielsweise
beim Arztbesuch keine fremde Hilfe benotigt oder die Teilnahme an einem Elternabend
moglich wird:
,»Ohne Sprache kann man nicht in diesem Land. Also mir wiirde das keinen Spaf
machen. Ich kann meinen Mann jetzt auch verstehen. Natiirlich macht das keinen
Spafs. Weil, wenn mein Mann zum Arzt muss, muss ich mit ihm. Wenn er irgend-
wie ..., irgendwas ist muss ich immer mit ihm. Er kann nicht alleine. Warum? We-
gen der Sprache® (I 15, A. 760).
»lch finde auch gut, wenn die lernen deutsche Sprache, weil der Beispiel, wir haben
Kinder, muss die Elternabend gehen und muss die mit Lehrerin sprechen. Muss die
Kontakt auch mit Lehrerin“ (I 5, A. 87).

Im Hinblick auf das Schreiben kann exemplarisch die schriftliche Kommunikation mit
Behorden genannt werden: ,,Wenn ich habe Brief, muss ich Brief schreiben oder wenn
ich habe Post, bekomm ich auch Brief, kommt auch Brief fir mich vom Amt, muss ich
auch alleine versuchen, alleine lesen® (120, A. 181).

Erzieherische Kompetenzen werden dagegen benotigt, um die mit der Elternrolle
(Kap. 4.4.2) verbundenen Herausforderungen zu meistern. Dabei kann es zum einen
um die Losung von Problemen gehen:

»Wie gehe ich damit um, wenn Kinder lugen® (I 7, A. 462).

»Manchmal die Kinder haben Probleme, aber ich kann nicht was machen* (I 3,

A. 160).

»Aber ich will lernen mehr, wenn die manchmal meine Kind hat eine Arbeit ge-

schrieben und eine Note die gefallt mir nicht. Kommt traurig und so, aber ich habe

Angst, was sagen fiir mein Kind. Das ist gut oder nicht, oder nachstes Mal muss

besser werden oder so. Ich will lernen, das muss sagen!“ (I 5, A. 210).

»Wie kann ich mit diesen Problemen umgehen? Ich finde, das ist gut. Wie kann ich

das 16sen. Mit Familie, mit Kind* (I 8, A. 462).

Zum anderen werden Veranstaltungen im Bereich Familienbildung besucht, um Mog-
lichkeiten zur Forderung des eigenen Kindes zu erfahren (I8, A.462). Dabei handelt
es sich um Veranstaltungen, die Fragen der Erziehung und des Umgangs mit Kindern
behandeln, z.B. mit dem Titel ,,Wie kann man eine gute Mutter sein?“ (I 8, A. 311)
oder Mutter-Kind-Kurse, die meist mit Sduglingen oder Kleinkindern besucht werden:
»lch gehe dahin, er kann spielen ... mit anderen Kindern, das ist halt wie Kindergar-
ten® (I 10, A. 103). Im Fokus stehen das Wohlbefinden des Kindes, optimale Forderung
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seiner Kompetenzen sowie eine anregende und abwechslungsreiche (Lern-)Umgebung
(I10,A.52;19;13,A.124;17, A.403).

Sozialer Austausch

Eine weitere Nutzendimension lisst sich als ,,sozialer Austausch® benennen, die sowohl
in Veranstaltungen der allgemeinen als auch der berufsbezogenen Weiterbildung gese-
hen wird.

Im Hinblick auf berufsbezogene bzw. betriebliche Weiterbildung zeigt sich ein
grofles Interesse am Austausch mit Kolleginnen und Kollegen, der als bereichernd
und fruchtbar empfunden wird: ,Mit anderen Personen musst du iiber was ande-
res denken® (I29, A.242). Im Rahmen von Fortbildungen koénnen neue Personen
kennengelernt werden, so dass neue soziale und berufliche Netzwerke (Kap. 4.3.1)
entstehen konnen:

»Ja, man kommt anders mit den Kollegen mal, oder mit den Vorgesetzten, auch

mal anders in Kontakt, wenn man halt mal in so einer Runde zusammensitzt, als

immer nur auf dem Flur vorbei“ (123, A. 155).

»Also quetscht man sich dann in jede Schule, die man, oder Schulung, die man

noch nur kriegen kann, egal ob es interessiert oder nicht, damit man nicht zu Hause

sitzt, damit man raus geht unter sozialen Kontakten* (I 23, A. 88).

»Na, ich habe gute Bekannte durch meine Lehre damals und auch so durch die

Berufspraxis. Bei Fortbildungen lernt man sich ja doch kennen. Wenn dann da so

eine Eintagsfortbildung ist ... Und da hat man dann doch schon ein paar Kontakte

... und kann man sich mit denen dann kurzschlieflen* (I 26, A. 42).

Es geht darum, dass man ,,mit jemandem auch mal sprechen kann“ (123, A. 336),
sich tiber berufliche Angelegenheiten austauschen kann, aber auch um die Initiation
neuer Bekanntschaften und Freundschaften. Die Dimension des ,,sozialen Austauschs®
wird auch als Nutzen der Teilnahme an verpflichtenden Mafsnahmen der Agenturen
fiir Arbeit bzw. der Jobcenter herausgestellt: ,,Ich muss sagen, es hat mir, es hat mir auf
beruflicher Ebene nichts gebracht, aber durchaus auf menschlicher. Also man, man lernt
dort sehr viele vollig unterschiedliche Menschen kennen® (I 38, A. 198).

Ahnliche Gesichtspunkte zeigen sich hinsichtlich der Beteiligung an Weiterbil-
dungsangeboten im Bereich allgemeine Weiterbildung, z.B. in Lernangeboten fiir iltere
Menschen und Familien oder in Angeboten, die auf den (interkulturellen) Austausch
zielen (117, A.259;110; 124, A. 125; 124, A. 7205 1 5). Dies wird in folgenden Inter-
viewpassagen deutlich:

»Ja, so ein bisschen quatschen. Bisschen plaudern ... Hier kriegt man auch vieles

mit durch die Frauen, finde ich ... Zum Beispiel, irgendwo ist ein Angebot. Zum

Beispiel. Hort man hier. Oder wenn irgendwas neu rausgekommen ist ... Zum
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Beispiel die vom Jobcenter jetzt leben oder so, ,Ah, das und das ist jetzt neu, hast
Du das gehort?® Man kriegt irgendwie Unterstiitzung fiir Kinder, habe ich gehort*
(115, A. 312-316).

»lch will gerne Menschen mit Kursen. Kontakte mit anderen Menschen lernen
Deutsch“ (I 5, A. 300).

Es wird auch Interesse am Kennenlernen fremder Kulturen (I 6, A. 328) und gegenseiti-
gem Lernen gedufSert: ,,Du kannst kochen und die anderen nihen vielleicht. Beispiel ich
koche sehr gut. Ich will den anderen Leuten Rezept geben. Und ich kann auch nihen.
Kann man auch die anderen Frauen lernen® (I 5, A. 321).

Personliche Weiterentwicklung
Als eine weitere Nutzendimension lasst sich ,,personliche Weiterentwicklung® festhal-
ten. Hier wurden Interviewpassagen zugeordnet, in welchen die Teilnahme an Weiter-
bildungsveranstaltungen mit allgemeinem Interesse am Lernen begriindet wird, wobei
Bildung als Personlichkeitsentwicklung verstanden wird:
»Ja, weil, ich wollte lernen. Ich wollte nie, ich, also ich sag immer, verbloden® (I 23,
A. 100).
»Man muss ja immer weitermachen. Man muss ja immer dazulernen im Leben*

(143, A.132).

Neues zu lernen und neue Fihigkeiten zu erlangen sei ,,fur die Seele sehr gesund“ (I 24,
A. 280) und ein Weg der ,,Eigenverwirklichung® (I 34, A. 314). Die Interviewten dufSern
dabei eine Vielfalt von verschiedenen Themen, also Bildungsinteressen (Kap. 4.4.3), zu
welchen sie ihr Wissen und Konnen (weiter-)entwickeln wollen.

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Einrichtungs- und Angebotsprofil (Kap. 4.2.2),
Arbeitshezogene Gelegenheitsstrukturen (Kap. 4.1.3),
Bildungserfahrungen (Kap. 4.4.4),

Informationsfluss und Austauschprozesse (Kap. 4.3.1),
Bildungsinteressen (Kap. 4.4.3).

4.4.7 Ressourcen

Die Aussagen der Interviewten in Bezug auf die Bedeutung von Zeit, Gesundheit und
Personlichkeitseigenschaften fur die (Nicht-)Teilnahme an formal organisierter Weiter-
bildung werden zum Regulativ ,,Ressourcen® zusammengefasst.
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Zeit

Im Hinblick auf zeitliche Ressourcen werden verschiedene Argumentationsstrange als
Begriindung fiir Nicht-Teilnahme an Weiterbildung herangezogen. Zum einen wird auf
die mit dem Besuch von Weiterbildungsangeboten unvereinbaren Arbeitsbedingungen —
vor allem auf die Arbeitszeiten und die physischen und psychischen Arbeitsbelastungen
—verwiesen (Kap. 4.1.3). Zum anderen geht es um die in Verbindung mit dem Regulativ
»Nutzenerwartungen“ (Kap. 4.4.6) — insbesondere unter dem Aspekt ,,Stellenwert von
Bildung in der Lebensphase“ — bereits thematisierte Bedeutung der Priorititensetzung.
Um die fehlenden zeitlichen Ressourcen fir Weiterbildungsbeteiligung zu begriinden,
wird beispielsweise immer wieder auf die eigenen Kinder verwiesen: ,,Weil ich habe
keine Zeit durch Kinder* (129, A. 16). Es stellt sich die Frage, inwiefern mangelnde
Zeit als ,,Fluchtkategorie®, d.h. als sozial anerkannte Begriindung fiir Nicht-Teilnahme
an Weiterbildung missbraucht wird. Die Analyse der Interviews zeigt, dass die Verweise
auf mangelnde Zeitressourcen vor allem von Interviewten genutzt werden, die mit der
Beteiligung an Weiterbildung keine Nutzenerwartungen verbinden und insbesondere
bei Frauen, die eher traditionelle Geschlechterrollenvorstellungen (Kap. 4.1.4) haben.

Die Analyse der Interviews offenbart des Weiteren, dass einerseits die fehlende Zeit
als Grund einer Nicht-Teilnahme an Angeboten im Bereich Sport, Schwimmen oder
Tanz angefiihrt wird, andererseits Lernangebote niedrigschwelliger Anbieter vor Ort
in Anspruch genommen werden, allerdings nur solche, die mit konkreten (praktischen)
Nutzenerwartungen einhergehen, z.B. auf den Erwerb erzieherischer Kompetenzen ge-
richtet sind (I 5). Im Verlaufe vieler Interviews zeigt sich auch die fehlende Kenntnis
tiber das Angebotsspektrum von Weiterbildung (Kap. 4.1.2).

Auch wenn der Verweis auf mangelnde Ressourcen mitunter als Fluchtkategorie er-
scheint, so ist die Bedeutung von Verpflichtungen und alternativen Aufgaben bei den
Interviewten nicht zu unterschitzen und ernst zu nehmen.

Die Pflege von Angehorigen stellt sich in den Interviews als eine zeitraubende Auf-
gabe dar (143, A. 74; 16, A. 134). In vielen Interviews wird zudem die erforderliche
Arbeit im Haushalt als Grund fir Nicht-Teilnahme an Weiterbildung in der Vergangen-
heit oder Zukunft genannt. Dabei fallen in den Interviews folgende typische Aussagen:

»Also, ich habe eigentlich auch nicht so viel Zeit, weil ich ja den ganzen Tag mit

dem Haushalt“ (I 15, A. 204).

»Wenn ich nach Hause komme ... Ja, also man muss ja auch Haushalt machen*

(121, A. 453).

Der Verweis auf den Haushalt erfolgt dabei von Miittern (129, A.208; 18, A. 339;
120, A.363; 16, A. 118), berufstitigen Frauen ohne Kinder (128, A. 91), berufstiti-
gen alleinstehenden Minnern (I 35), arbeitslosen verheirateten Mannern (I37) oder
Frauen im Ruhestand (14, A. 57), so dass sich die Frage stellt, inwiefern es sich um
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tatsdchlichen Zeitmangel handelt oder vielmehr um eine Frage der Priorititensetzung
und Lebensroutinen.

In der folgenden Interviewpassage wird veranschaulicht, wie die Nicht-Teilnahme an
einem spezifischen Weiterbildungsangebot — einem Topferkurs — fiir den sich die Intervie-
wpartnerin bereits seit vielen Jahren interessiert, begriindet wird, wobei der Ausschnitt
auch deutlich macht, wie die Verweise auf Arbeitszeiten, Familie und Haushaltsverpflich-
tungen zusammenhingen: ,,Und nichsten Tag Frithdienst auch, dann vielleicht sitzt man,
topfert und im Grunde genommen ich wollte schon nach Hause gehen und schlafen, weil
ich doch schon eine Schicht hinter mir habe und vielleicht einkaufen war noch oder sonst
noch was. Solche Hobbys haben wahrscheinlich ..., also firr mich ist immer, die vielleicht
keine Familie haben oder irgend so was, die Zeit nur fiir sich haben. Keine Ahnung. Also
$0 ... — Oder jeder Partner was anderes macht. WeifS ich nicht“ (121, A. 448).

Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Arbeitshezogene Gelegenheitsstrukturen (Kap. 4.1.3),
Nutzenerwartungen (Kap. 4.4.6),

Kapitalausstattung (Kap. 4.1.4),
Weiterbildungssystem (Kap. 4.1.2).

Gesundheit
Eine Krankheit oder ein Unfall in ihrer Wirkung als Lernanlésse fiir Lernprozesse wurden
bereits in der Kategorie ,,Kritische Lebensereignisse® (Kap. 4.4.2) thematisiert. An dieser
Stelle geht es vor allem um die Bedeutung von fehlenden oder eingeschrankten gesund-
heitlichen Ressourcen als Grund fiir Nicht-Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen.
In den Interviews wird in diesem Kontext auf gesundheitliche Beschwerden oder Krank-
heiten verwiesen (I46; 116; 113; 113, A. 140). Dabei geht es beispielsweise um die
Sinnlosigkeit beruflicher Weiterbildung bei chronischen Erkrankungen (I 40) oder einer
Arbeitsunfihigkeit (146, A. 10), wobei letztendlich fehlende berufliche Nutzenerwar-
tungen (Kap. 4.4.6) gemeint sind. Nicht-berufsbezogene Weiterbildung wird als Option
gar nicht thematisiert, was fiir die Unkenntnis tiber das Angebotsspektrum von Weiter-
bildung spricht (Kap. 4.1.2). Zudem kommt Weiterbildung in der Phase der Genesung
gar nicht infrage (147, A. 48; 142, A. 152; 115, A. 2805130, A. 434).

Gesundheitliche Beschwerden konnen sich auch auf die Mobilitit (Kap. 4.4.1) von
Personen auswirken, die wiederum die Zuganglichkeit zu Weiterbildungsanbietern be-
einflusst (I 24; 133, A. 119).



Es besteht eine Verbindung zu folgenden Regulativen:

Kritische Lebensereignisse (Kap. 4.4.2),
Nutzenerwartungen (Kap. 4.4.6),
Weiterbildungssystem (Kap. 4.1.2),
Mobilitat (Kap. 4.4.1).

Personlichkeitseigenschaften

Als Antwort auf die Frage nach den Griinden fiir die Nicht-Teilnahme an Weiterbil-
dungsveranstaltungen thematisieren mehrere Befragte ihre eigene Personlichkeit, ins-
besondere einzelne individuelle Eigenschaften. So bringt eine Interviewpartnerin ihre
Nicht-Teilnahme an Weiterbildung mit der Eigenschaft ,,Faulheit“ in Verbindung und
zeichnet ein negatives Selbstbild, indem sie bei der Beschreibung vergangener Bildungs-
erfahrungen (Kap. 4.4.4) von ihrer fehlenden Fihigkeit, (selbststindig) lernen zu kon-
nen, berichtet: ,,Ich bin faul. Ich lerne in der Schule, habe ich immer schon gemacht.
Und was ich in der Schule nicht mitkriege, kann ich zu Hause nicht mehr lernen. Ich
kann es mir nicht alleine beibringen. Also, das musste frither auch immer reichen. Was
ich in der Schule mitgekriegt habe, war halt da drin, und zu Hause lernen, ist immer so
wie. Eigentlich kannst du mir jetzt ein Buch um den Kopf schlagen, da ist Vakuum, da
ist leer. Da ist gar nichts drin. Aber zur Arbeit geht‘s irgendwie* (128, A. 161).

Dass sich bestimmte Personlichkeitseigenschaften auf die Weiterbildungsteilnahme
forderlich oder hinderlich auswirken kénnen, kann aus Auflerungen weiterer Befragten
entnommen werden. Wihrend beispielsweise eine Interviewpartnerin ihre Nicht-Teil-
nahme an Weiterbildungsveranstaltungen mit der Selbstbeschreibung, sie sei ,,geniig-
sam* (128, A. 197) legitimiert, charakterisieren sich andere Interviewte als sehr neugie-
rig und wissbegierig (123;134; 143, A. 130): ,,Ich bleibe nicht zu Hause. Kurse machen,
irgendetwas machen, gehen, kommen, laufen, ich kann nicht zu Hause sitzen. Ich kann
nicht* (I8, A. 321).

Es besteht eine Verbindung zu folgendem Regulativ:

Bildungserfahrungen (Kap. 4.4.4).
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5 Die Kombination der Regulative der
(Nicht-)Teilnahme an organisierter
Weiterbildung als Ergebnis der Untersuchung

Das vorliegende Kapitel widmet sich der Diskussion des dargestellten und systematisier-
ten empirischen Materials (Kap. 4) vor dem Hintergrund der Forschungsfrage der Ar-
beit, die auf den Beitrag einer sozialraumorientierten Forschungsperspektive in Bezug auf
den bisherigen erwachsenenbildnerischen Forschungsstand zu Regulativen der (Nicht-)
Teilnahme an organisierter Weiterbildung sog. ,,bildungsferner Gruppen® abzielt.

Als Beitrag fiir die Weiterbildungsbeteiligungsforschung wurde ein sozialraumli-
ches Modell der (Nicht-)Teilnahme an organisierter Weiterbildung sog. ,,bildungsferner
Gruppen® entwickelt.

Die Vorstellung des Modells erfolgt in drei Schritten:
Zunichst wird die Fundierung der Entstehung des Modells kurz zusammengefasst,
indem das SONI-Schema von Friichtel, Cyprian und Budde (2010b) skizziert wird.
Die ausfiihrliche Darstellung des theoretischen Rahmens erfolgte im Kapitel 3.1.
Anschlieflend werden alle Regulative der (Nicht-)Teilnahme an organisierter Wei-
terbildung im Uberblick prisentiert. Die Entstehung der Regulative wurde bereits
im Kapitel 4 anhand der empirischen Daten begriindet.
SchliefSlich wird auf die Komposition des Modells eingegangen. Dabei wird zu-
erst die Bedeutung der vier sozialriumlichen Dimensionen — als Hauptelemente
des Modells - fur die Weiterbildungsbeteiligung skizziert. Die Darstellung der Cha-
rakteristika des Modells erfolgt anhand einer Metapher. Abschlielend wird die
Forschungsfrage zusammenfassend beantwortet.

SONI-Schema als Hintergrundfolie
Das SONI-Schema beinhaltet vier sogenannte Dimensionen, die laut Friichtel, Cyprian
und Budde (2010b) fiir die Beschreibung und Analyse von Sozialriumen bedeutsam sind.
Im Sinne der Dimension ,,Sozialstruktur® werden die strukturellen Gegebenheiten
eines Raumes und deren Wahrnehmung durch die Menschen, die sich im Raum po-
sitionieren, fokussiert. Die Gestaltungsmoglichkeiten und Gelegenheitsstrukturen vor
Ort werden von ,,Bauteilen des Sozialen Raums* (Friichtel et al., 2010b, S. 200) wie
materiellen Ressourcen, Wissen, Rang und Zugehorigkeit sowie Einschluss und Aus-
grenzung beeinflusst. Im Vordergrund stehen strukturelle Ursachen von Problemen und
Ungleichheiten.
Die Dimension ,,Organisation“ lenkt den Blick auf Merkmale von Institutionen
und Einrichtungen, wie Organisationsstruktur, Adressatinnen und Adressaten, Ange-
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botsprofil, Priasenz im Quartier und Kooperation mit anderen Einrichtungen vor Ort.
Besonders relevant ist die Gestaltung des Zugangs von Individuen zu Organisationen.

Im Rahmen der Dimension , Netzwerk“ werden ,,die Verbindungen zwischen In-
dividuen und ... die Potenziale, welche in diesen Verbindungen stecken“ betrachtet.
Zwischen den einzelnen Menschen und Organisationen laufen vielfiltige Austausch-
prozesse ab, die Zuginge zu den Organisationen beeinflussen. Es geht also um die
Ressourcen und Gelegenheiten des Sozialraums, die in den verschiedenen Bereichen
der Lebenswelt, wie der Familie, dem Beruf, der Freizeit, der Nachbarschaft und dem
Freundeskreis, vorhanden sind.

Geht man vom Individuum aus, so stehen die subjektiven Interessen, Lebensstile,
Erfahrungen, Einstellungen, Erwartungen sowie die individuelle Ausstattung mit Res-
sourcen und die Lebenslage im Mittelpunkt (Friichtel et al., 2010b, S. 26). Das Indivi-
duum wird also ,als Interessen-, Ressourcen- und Nachfragetrager begriffen (Friichtel
et al., 2010b, S. 30).

Uberblick iiber die Regulative

Im Rahmen der Auswertung der empirischen Daten wurde eine Reihe von Regulativen
der Weiterbildungsbeteiligung identifiziert, die im Prozess der Auswertung entlang der
vier sozialriumlichen Dimensionen zugeordnet wurden. Ein Uberblick iiber alle Regu-
lative in den vier Dimensionen bietet die Abbildung 6.

Sozialstruktur Organisation
sozialrdumliche Entfernungen Zugangsportale
und Grenzen Einrichtungs- und Angebotsprofil
Weiterbildungssystem Angebotsgestaltung
arbeitsbezogene Gelegenheitsstrukturen Lehrende
Kapitalausstattung
Zugehdorigkeitsgefihl
Mobilitat

kritische Lebensereignisse
Bildungsinteressen

Informationsfluss und Bildungserfahrungen
Austauschprozesse Lernstrategien und -vorstellungen
Mitnahmeeffekte Nutzenerwartungen
familiale Unterstiitzung Ressourcen
Netzwerk Individuum

Abbildung 6. Uberblick iiber alle empirisch basierten Regulative des Modells
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Die Regulative der (Nicht-)Teilnahme an organisierter Weiterbildung sog. ,,bildungs-
ferner“ Gruppen beinhalten zusitzliche Aspekte, die die dargestellten Regulative weiter
differenzieren und verschiedene Facetten der jeweiligen Kategorie beleuchten. In der
Abbildung 7 werden alle sozialraumlichen Dimensionen und Regulative — inklusive
dazugehoriger Aspekte — im Uberblick dargestellt.

Sozialstruktur Organisation

sozialrdumliche Entfernungen und Grenzen Zugangsportale
Entfernungen im Sozialraum Medien und Wege der Ansprache
Grenzen zwischen Sozialrdumen Informations- und Beratungsangebot
Probestunde

Weiterbildungssystem
Veranstaltungsorte und Vernetzung

Weiterbildungsmarkt
Weiterbildungsinfrastruktur im Sozialraum  Einrichtungs- und Angebotsprofil

arbeitsbezogene Gelegenheitsstrukturen Zielgruppen der Arbeit

Gelegenheitsstrukturen der

Programme und Angebote

Bundesagentur fiir Arbeit Angebotsgestaltung
Gelegenheitsstrukturen der Arbeitswelt Kurszeiten und -termine
Kapitalausstattung Kinderbetreuung
kulturelles Kapital Didaktik
6konomisches Kapital EFUPPQ
osten
Zugehdrigkeitsgefiihl
Lehrende
Mobilitat

kritische Lebensereignisse
Bildungsinteressen

Bildungserfahrungen
Schulerfahrungen
Weiterbildungserfahrungen

Lernstrategien und -vorstellungen
Bevorzugung professioneller Lernkontexte
Bevorzugung anderer Lernformen

Nutzenerwartungen
Einflussfaktoren der Nutzenerwartungen
Nutzendimensionen

Informationsfluss und Austauschprozesse
passive Empfehlung
aktive Empfehlung

allgemeine Empfehlung Res;gi”cen
Mitnahmeeffekte e

familiale Unterstiitzung

Netzwerk Individuum

Personlichkeitseigenschaften

Abbildung 7. Uberblick iiber alle Regulative und dazugehérige Aspekte des Modells aus dem empirischen
Material
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Komposition des Modells

Fir die Betrachtung des Zustandekommens der Weiterbildungsaktivititen aus sozial-
raumlicher Perspektive gilt es demnach, Aspekte der Sozialstruktur vor Ort, der (Wei-
terbildungs-)Organisationen, der sozialen Netzwerke sowie des Individuums als poten-
zielle Adressaten organisierter Weiterbildung in den Blick zu nehmen.

Innerhalb der Dimension ,,Sozialstruktur“ werden demnach die Gelegenheits-
strukturen des Sozialraums hinsichtlich ihres Einflusses auf Weiterbildungsaktivitdten
beleuchtet. Es geht dabei um die vom Individuum wahrgenommenen sozialraumli-
chen Entfernungen zwischen ihrem Wohn- oder Arbeitsort und dem Veranstaltungs-
ort, die von der subjektiven Wirkzone abhingig sind, sowie Grenzen zwischen den
Sozialrdaumen, die den Zugang zu Lernorten priagen. Weiterhin ist der Zustand und
die Wahrnehmung des Weiterbildungsmarktes aus der Perspektive der potenziellen
Adressatinnen und Adressaten von Weiterbildungsangeboten sowie die Prasenz von
Weiterbildungsanbietern und -angeboten im Sozialraum relevant. Zu den auf die Ar-
beitswelt bezogenen Gelegenheitsstrukturen der Weiterbildung gehoren der Einfluss
der Bundesagentur fiir Arbeit und Merkmale der Arbeitswelt. Dabei geht es zum ei-
nen um politische und gesetzliche Rahmenbedingen, d.h. Rechte und Pflichten hin-
sichtlich der Teilnahme an institutionalisierter Weiterbildung sowie zum anderen um
lern- bzw. weiterbildungsforderliche Aspekte der Arbeitswelt, wie die Forderung der
Weiterbildung durch den Arbeitgeber. Eine weitere Rolle spielt die ,,Kapitalausstat-
tung® — vor allem bezogen auf ckonomische und kulturelle Ressourcen. Vor dem
Hintergrund der Diskussion um soziale Inklusion und Exklusion sowie Benachtei-
ligungseffekte in Sozialraumen geht es beim Regulativ ,,Zugehorigkeitsgefiihl“ um
Erfahrungen der Ausgrenzung, Benachteiligung und Abwertung zwischen sozialen
Gruppen, die hinsichtlich ihres Zusammenhangs mit der (Nicht-)Teilnahme an insti-
tutionalisierter Weiterbildung beleuchtet werden.

In der Dimension ,,Organisation® wird die ,,Passung“ zwischen dem Angebot einer
Weiterbildungseinrichtung und den Ressourcen, Erfahrungen, Routinen und Interessen
des Individuums als einem ,,Nachfragetrager® (Friichtel et al., 2010b, S. 30) in den Blick
genommen. Im Sinne der Niedrigschwelligkeit der Portale einer Organisation geht es
dabei unter anderem um eine lebensweltnahe Platzierung der Bildungsangebote in den
Sozialraumen. Gemeint sind die Gestaltung des Zugangs durch die Weiterbildungsein-
richtungen vor Ort und die gewidhlten Methoden der Teilnehmendengewinnung. Eine
»Passung“ zwischen den Zugangswegen der Weiterbildungsanbieter sowie den Lebens-
welten der Individuen lasst sich anhand folgender Aspekte konkretisieren, die vor allem
auf die ,,Niedrigschwelligkeit“ (Friichtel et al., 2010b, S. 123) des Zugangs abzielen:
Medien und Wege der Ansprache, personliches Informations- und Beratungsangebot,
Probestunde sowie Veranstaltungsorte und Vernetzung. Wihrend das Regulativ ,,Ein-
richtungs- und Angebotsprofil“ Auskunft dariiber gibt, welche Zielgruppen eine Weiter-
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bildungseinrichtung mit ihren Programmen und Angeboten vor Ort adressiert, bezieht
sich die ,,Angebotsgestaltung® auf die institutionellen, organisatorischen und didakti-
schen Rahmenbedingungen von Weiterbildungsveranstaltungen wie Kurszeiten und
-termine, Vorhandensein der Kinderbetreuung, didaktische Settings, Gruppengrofse und
-zusammensetzung sowie die Kosten bzw. Preise von Weiterbildungsangeboten. Schlief3-
lich wird von den Interviewten der Einfluss der Lehrenden in den Kursen vor Ort auf die
Weiterbildungsbeteiligung herausgestellt, vor allem im Hinblick auf das Teilnehmenden-
Lehrenden-Verhiltnis.

Im Vordergrund der Dimension , Netzwerk® stehen Kommunikationsprozesse
zwischen Individuen, die Einfluss auf die (Nicht-)Beteiligung an Weiterbildungsange-
boten haben. So verbreiten etwa Familienmitglieder, Freunde, Bekannte, Nachbarn,
Kolleginnen und Kollegen sowie Vertrauenspersonen, wie Kursleitende oder Haus-
arztinnen und -idrzte, Informationen iiber Weiterbildungsanbieter und -angebote, tau-
schen Erfahrungen aus, geben Empfehlungen hinsichtlich passender Angebote, sind
beratend titig oder tragen durch ihre eigene Teilnahme an Weiterbildung dazu bei,
dass auch Personen aus ihrem sozialen Umfeld die Distanz zur Weiterbildung abbauen.
Verfugt eine Person tiber kein oder eher geringes soziales Kapital, ist ihr Zugang zu or-
ganisierter Weiterbildung dementsprechend tendenziell eingeschrankter. Nehmen Per-
sonen aus den sozialen Netzwerken an Weiterbildungsangeboten teil, kann es zudem
zu ,Mitnahmeeffekten“ kommen, indem eine ,,gemeinsame Weiterbildungsteilnahme*
stattfindet. Ob die Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen tiberhaupt eine Op-
tion darstellt, hiangt ferner von der familialen Unterstiitzung ab.

In der Dimension ,,Individuum® werden Regulative eingeordnet, die sich unmit-
telbar auf das Subjekt, seine Wirkzone, Erfahrungen, Interessen, Kompetenzen, Er-
wartungen sowie Bewiltigung- und Lernmuster beziehen. Im Fokus steht also der Zu-
sammenhang zwischen der Lebenswelt des Individuums sowie dem Zustandekommen
der Weiterbildungsbeteiligung. Die Wahrnehmung von Weiterbildungsangeboten im
Sozialraum ist von der Mobilitit der Individuen — die ihre Wirkzone und Reichweite
pragt — beeinflusst. Eine Veridnderung in Bezug auf die Beteiligung an Weiterbildungs-
aktivitaten bringen auch ,kritische Lebensereignisse® mit sich, d.h. Umbriiche und
Statuswechsel im Lebenslauf oder biografische Uberginge wie Familiengriindung,
Trennung, Migration, Krankheit, Berufswechsel, (Langzeit-)Arbeitslosigkeit sowie
Ruhestand. Zudem sind die Bildungsinteressen des Individuums und bisherige Schul-
und Weiterbildungserfahrungen relevant. Ob organisierte Weiterbildung tiberhaupt
als Option zur Verfolgung von Bildungsinteressen wahrgenommen wird, hiangt auch
von den individuellen Lernstrategien und -vorstellungen ab, da auch Lernformen au-
Berhalb formal organisierter Weiterbildung bevorzugt werden konnen. Einen Einfluss
auf die (Nicht-)Beteiligung an organisierter Weiterbildung haben den Interviews zu-
folge auch (fehlende) Nutzenerwartungen, die an das jeweilige Weiterbildungsange-
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bot gerichtet werden und in der Regel als Kosten-Nutzen-Analysen zu sehen sind.
Diese hingen unter anderem vom Stellenwert von Bildung in der Lebensphase, per-
sonlichen, zeitlichen und monetiren Aufwand sowie altersbezogenen Einstellungen
ab. Schliefflich wird die Bedeutung von Zeit, Gesundheit und Personlichkeitseigen-
schaften fiir die (Nicht-)Teilnahme an Weiterbildungsaktivititen unter dem Regulativ
»Ressourcen® diskutiert.

Bei der Komposition von Modellen geht es nicht nur darum, die Elemente des Rea-
lititsausschnitts zu benennen, sondern auch die Relationen zwischen den Elementen zu
beschreiben (Troitzsch, 1990).

Im Folgenden wird das entwickelte Modell der Regulative der (Nicht-)Teilnahme
an organisierter Weiterbildung sog. ,,bildungsferner Gruppen® anhand einer Metapher
in seiner Gesamtstruktur und Beschaffenheit veranschaulicht. Abschliefend wird unter
Rickgriff auf die im Kapitel 2.3 aufgefithrten Herausforderungen und Desiderata zum
Forschungsfeld und -gegenstand die Forschungsfrage zusammenfassend beantwortet.

Die Charakteristika des Modells von Regulativen der (Nicht-)Teilnahme an orga-
nisierter Weiterbildung sog. ,,bildungsferner Gruppen“ lassen sich unter Rickgriff auf
das bekannte Geschicklichkeits- bzw. Stapelspiel ,,Jenga“ metaphorisch darstellen, das
zundchst in aller Kiirze beschrieben wird.

Zu Beginn des Jenga-Spiels wird aus 60 bzw. 54 kleinen gleichen holzernen Bautei-
len in Quaderform ein Turm gestapelt, wobei immer drei Bausteine abwechselnd — hori-
zontal oder vertikal — nebeneinander liegen. Im Spiel geht es darum, reihum Holzblock
fiir Holzblock aus dem Stapel herauszuziehen und oben wieder aufzulegen, ohne dass
der Turm einstiirzt. Verloren hat die Mitspielerin bzw. der Mitspieler, bei der bzw. dem
die instabile Turmkonstruktion zusammenbricht.

Die Hauptmerkmale des Modells der Regulative der Weiterbildungsbeteiligung las-
sen sich entlang des Jenga-Turms wie folgt skizzieren (Abbildung 8):

So wie der Jenga-Turm aus vier gleichen Seitenwinden besteht, enthilt das Mo-

dell im Anschluss an das SONI-Schema (Friichtel, Cyprian und Budde, 2010b) vier

gleichbedeutende sozialraumliche Dimensionen: ,,Sozialstruktur®, ,,Organisation®,

»Netzwerk“ und ,,Individuum®. Das Modell ist somit mehrdimensional.

Der Jenga-Turm besteht aus vielen einzelnen Bauteilen, genauso wie das Zustande-

kommen der (Nicht-)Teilnahme an organisierter Weiterbildung von vielen Regula-

tiven beeinflusst wird (Abbildung 8). Die einzelnen Holzblocke sind entsprechend
der Metapher als Regulative zu sehen.

Analog der Stapelweise des Turms, der aus abwechselnd aufgeschichteten Baustei-

nen gebaut ist, sind auch die Regulative der Weiterbildungsbeteiligung miteinander

verbunden, bedingen sich gegenseitig und wirken kumulativ. Die Wechselwirkun-
gen bestehen zudem nicht nur innerhalb der jeweiligen Dimension, sondern auch
zwischen den sozialraumlichen Dimensionen. Diese Verbindungen und Beziehun-
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gen werden bei der Darstellung der Regulative (Kap. 4) zum einem in Form von
Querverweisen im Text und zum anderen mittels einer gesonderten Hervorhebung

am Ende der Beschreibung jedes Regulativs thematisiert.

Weiterhin sind die vier Dimensionen nicht isoliert zu sehen, sondern eher als vier Seiten
eines Gesamtbilds:
Je nachdem, aus welcher Perspektive der Turm betrachtet wird, zeigt sich ein ande-
rer Ausschnitt des Modells:
Aus der seitlichen Perspektive wird eine der vier Seitenwinde fokussiert. Gleich-
zeitig lassen sich die anderen Seiten nur noch erahnen oder bruchstiickhaft wahr-
nehmen. Ein Blick von oben auf den Turm offenbart alle vier Seitenwinde, je-
doch ohne die Details der jeweiligen Seiten wahrnehmen zu konnen. Analog lasst
sich das Modell von Regulativen der Weiterbildungsbeteiligung zum einen als
Gangzes in seiner Komplexitdt der vier sozialraumlichen Dimensionen, die eine
Vielfalt von Regulativen beinhalten, betrachten. Zum anderen konnen die vier
Dimensionen einzeln analysiert werden, so dass die jeweiligen Regulative einer
Dimension im Vordergrund stehen, wihrend die restlichen drei aus dem Blick
geraten. Je nach Blickwinkel stehen also entweder die vierdimensionale Kompo-
sition des Modells oder die Regulative einer Dimension im Fokus.
Der Boden und das Innere des Turms, die sich einer Betrachtung entziehen, kon-
nen als ,,blinder Fleck* betitelt werden. Mittels des sozialriumlichen Modells
lassen sich nicht alle Einflussfaktoren der Weiterbildungsbeteiligung sowie Ver-
schrankungen zwischen den Dimensionen und einzelnen Regulativen erfassen
und sichtbar machen. Durch die Wahl der theoretischen und methodischen Be-
ziige, die Art des Feldzugangs und nicht zuletzt aufgrund der Komplexitit des
Gegenstands sind der vorliegenden Untersuchung bzw. den Modellierungsmog-
lichkeiten Grenzen gesetzt.
Nicht alle Bausteine sind fiir die Statik oder den Einsturz des Turmes gleich relevant.
Dementsprechend kann bereits ein Regulativ die Weiterbildungsentscheidung negativ
beeinflussen oder es muss eine bestimmte Kombination von Regulativen vorliegen,
damit (Nicht-)Teilnahme an Weiterbildung eintritt. Zudem kann ein Regulativ je nach
Ausprigung positiven oder negativen Einfluss auf Weiterbildungsaktivitaten austiben.
So gesehen handelt es sich um kein Kausalititsmodell bzw. kein ,,Ja-Nein-Modell“,
sondern um ein komplexes Zusammenspiel verschiedener regulierender Aspekte.
Die Bedeutung der einzelnen Bausteine ist nicht statisch, sondern verdndert sich
im Prozess des Herausziehens weiterer Holzblocke, so wie auch die Bedeutung der
Regulative der Weiterbildungsbeteiligung unter anderem in Abhingigkeit von Le-
bensphase, Weiterbildungsart und Lebensumstianden variiert. Zudem bestehen Un-
terschiede zwischen Personen und Personengruppen.
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Abbildung 8. Vorschlag zum Zusammenhang der Regulative der (Nicht-)Teilnahme an organisierter
Weiterbildung in Anlehnung an den Jenga-Turm (eigene Darstellung)

Ausgehend von der Fragestellung vorliegender Arbeit, die auf den Beitrag einer sozial-
raumorientierten Forschungsperspektive in Bezug auf den bisherigen erwachsenenbild-
nerischen Forschungsstand zu Regulativen der (Nicht-)Teilnahme an organisierter Wei-
terbildung sog. ,,bildungsferner Gruppen“ abzielt, werden die Ergebnisse der Arbeit vor
dem Hintergrund der im Kapitel 2.3 bilanzierten Herausforderungen und Desiderata
der Weiterbildungsbeteiligungsforschung anhand folgender Aspekte diskutiert:

mehrdimensionale und integrierende Modellierung,

zielgruppeniibergreifende Perspektive,

ressourcen- und lebensweltorientierte Perspektive,

o

o

o

o Beriicksichtigung der Heterogenitit der Weiterbildung,

o Ausdifferenzierung und (Weiter-)Entwicklung von Regulativen,
o

empirische Verankerung des Modells.

Ewelina Mania (2018). Weiterbildungsbeteiligung sogenannter
.bildungsferner Gruppen” in sozialraumorientierter Forschungsperspektive.
DOI: 10.3278/14/0039w
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Mehrdimensionale und integrierende Modellierung

Das Modell der Regulative der (Nicht-)Teilnahme an organisierter Weiterbildung sog.
»bildungsferner Gruppen® versteht sich als Antwort auf die Forderung der Entwick-
lung mehrdimensionaler Modelle, die bisherige theoretische Einzelperspektiven zu in-
tegrieren vermogen und die Komplexitit des Zustandekommens des Weiterbildungs-
verhaltens beriicksichtigen (Kap. 2.3.2). Im Zentrum der Arbeit stehen demnach nicht
einzelne Regulative der Weiterbildungsteilnahme in ihrer Detailliertheit und Vollstan-
digkeit im Fokus, sondern die Komposition eines umfassenden Modells, das eine mehr-
dimensionale und integrierende Systematik bietet.

Die sozialraumorientierte Forschungsperspektive erwies sich im Laufe der Analyse
der Daten als tragfahig, diese Charakteristika in einem Modell zu vereinen, da der sozial-
raumorientierte Ansatz mit der Vorstellung eines relationalen Raumbegriffs sowie der
ganzheitlichen und komplexen SONI-Systematik selbst so angelegt ist, dass er mehrere
Handlungsebenen, Ansitze und Theorien zu einem umfassenden Konzept verbindet.

Die Kompositionsleistung wird erstens mittels der ,,Jenga-Metapher“ strukturiert
und veranschaulicht, indem die Charakteristika des entwickelten Models analog der
Bestandteile des bekannten Geschicklichkeits- bzw. Stapelspiels beschrieben werden.
Mit der Jenga-Metapher werden dabei das Vorhandensein und das Verhiltnis der vier
sozialraumlichen Dimensionen — ,Sozialstruktur®, ,,Organisation®, ,,Netzwerk“ und
»Individuum® — zueinander beschreibbar. Durch die metaphorische Darstellungsweise
der sozialraumlichen Modellierung wird im Vergleich zu einer reinen Aufzihlung von
Regulativen eher die Komplexitit des Zustandekommens des Weiterbildungsverhaltens
ausgedriickt, da einzelne Regulative nicht kontextlos benannt werden, sondern in ein
umfassendes Modell integriert sind.

Durch die Darstellung der Regulative in Form eines Modells, das aus vier sozial-
raumlichen Dimensionen besteht, ist es zweitens moglich, die Mikroebene von Einfluss-
faktoren der Weiterbildungsbeteiligung nicht tiberzubetonen, sondern das Weiterbil-
dungsverhalten aus vier Einzelperspektiven zu betrachten. Je nach Blickwinkel kénnen
ausgewihlte Regulative oder Dimensionen fokussiert oder die Komplexitit der Regula-
tion der Weiterbildungsbeteiligung herausgearbeitet werden.

Das Modell integriert drittens die aus der bisherigen Forschung bekannten Regula-
tive auf der Makro-, Meso- und Mikroebene (Briining, 2002, S. 17). So sind viele Regu-
lative der Makroebene, d.h. politische Rahmenbedingungen, wie Weiterbildungssystem
und Gelegenheitsstrukturen der Bundesagentur fiir Arbeit, in der Dimension ,,Sozial-
struktur® zu finden. Regulative der Mesoebene, wie Einrichtungs- und Angebotsprofil
oder Angebotsgestaltung, werden in der Dimension ,,Organisation® beleuchtet. Schlief3-
lich werden Faktoren auf Mikroebene, wie Weiterbildungserfahrungen und Nutzen-

erwartungen, innerhalb der Dimension ,,Individuum® thematisiert.
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Die Differenzierung von vier Dimensionen ermdglicht es viertens nicht nur, die in den
bisherigen Modellierungen vorhandenen Regulative auf der Makro-, Meso- und Mikro-
ebene zu beriicksichtigen, sondern auch, die bisher kaum beachtete Dimension der
Netzwerke in ihrer Bedeutung fiir das Weiterbildungsverhalten einzubeziehen. Dement-
sprechend ist das sozialraumliche Modell als eine Erweiterung und Weiterentwicklung
der bisherigen Systematisierungen zu sehen.

Im Sinne der Mehrdimensionalitit des Sozialraums stehen die vier Dimensionen
fiinftens nicht unverbunden nebeneinander, sondern interagieren auf vielfaltige Weise
miteinander, beeinflussen bzw. bedingen sich gegenseitig. Vor allem das Verhiltnis
der Dimensionen ,,Organisation® und ,,Individuum® lasst sich mit dem Begriff der
»Passung“ kennzeichnen, nach dem eine Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen
umso wahrscheinlicher ist, je eher das Lernangebot der Weiterbildungsanbieter den
Lebenswelten, Vorstellungen, Ressourcen und Erwartungen der Individuen entspricht.
Die Zuordnung eines Regulativs zu einer der vier sozialrdumlichen Dimensionen ist
dabei als das Ergebnis eines analytischen Prozesses zu verstehen, das notwendiger-
weise zugunsten der Beschreibbarkeit von Komplexitit und der Darstellbarkeit von
Ergebnissen mogliche Verbindungslinien zwischen Regulativen im ersten Schritt in den
Hintergrund riickt, um sie jedoch im zweiten Schritt in den Mittelpunkt zu stellen,
wie in Form von Querverweisen im Text und mittels eines gesonderten Hervorhebung
am Ende der Beschreibung jedes Regulativs geschehen. Dabei geht es nicht darum,
alle moglichen Beziige der Regulative zueinander zu beschreiben, sondern die in den
empirischen Daten belegbaren Zusammenhinge herauszuarbeiten. Fiir den Prozess der
Auswertung und Interpretation der empirischen Daten bedeutete die multiperspektivi-
sche Betrachtung eine Prufung jedes einzelnen Interviewabschnitts hinsichtlich seiner
Bedeutung fiir eine oder mehrere sozialriumliche Dimensionen. Teilweise zeigte sich,
dass einzelne Interviewaussagen die Relevanz mehrerer Regulative aus verschiedenen
Dimensionen belegen. So geben beispielsweise Aussagen der Interviewten, die sich auf
sozialraumliche Nihe und Distanz im Sinne der geografischen Distanzen und territo-
rialen Grenzen beziehen, sowohl Auskunft tiber die eigene Mobilitat (Kap. 4.4.1) als
auch iiber die Bedeutung wohnortnaher Veranstaltungsorte (Kap. 4.1.2) oder sozial-
raumlicher Entfernungen (Kap.4.1.1). Als weiteres Beispiel fiir eine mehrperspek-
tivische Betrachtung zeigt sich zudem die Analyse der Aussagen zur Bekanntheit der
Weiterbildungsanbieter und -angebote im Sozialraum. Die Interviewausschnitte werden
einerseits auf der Ebene der Sozialstruktur mit dem Regulativ ,, Weiterbildungssystem
(Kap. 4.1.2) beleuchtet und andererseits auf der Ebene der Organisation mit dem Regu-
lativ ,,Zugangsportale“ (Kap. 4.2.1) thematisiert.

Die ,,Jenga-Metapher“ betont sechstens die Vorstellung der Gleichzeitigkeit und
kumulativen Wirkung von Barrieren. Je nach Auspragung eines Regulativs kann dieses
die Weiterbildungsteilnahme positiv oder negativ beeinflussen. Dabei kann bereits ein
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Regulativ oder erst das Zusammenspiel verschiedener regulierender Faktoren fiir die
Beteiligung an Weiterbildungsveranstaltungen entscheidend sein.

Zielgruppeniibergreifende Perspektive

Aufgrund der umfassenden Datengrundlage und des ganzheitlichen theoretischen Be-
zugsrahmens ist das sozialraumliche Modell zielgruppeniibergreifend angelegt. Die
Analyse der Daten zeigt, dass die genannten Regulative der Weiterbildungsbeteiligung
grundsitzlich fiir die sehr heterogenen sog. ,,bildungsfernen Gruppen® ihre Berech-
tigung haben, auch wenn die Bedeutung der einzelnen Regulative zwischen den In-
dividuen variiert. Im Darstellungskapitel (Kap. 4) wird belegt, dass Weiterbildungs-
barrieren, wie z.B. das ,,Zugehorigkeitsgefihl“ (Heinemann, 2014), die bisher nur
fiir einzelne Personenkreise, wie ,,deutsche Frauen mit Migrationshintergrund®, be-
schrieben wurden, nicht nur fir spezielle Zielgruppen gelten. Im Sinne der Datennihe
werden gruppenspezifische Tendenzen trotz der zielgruppeniibergreifenden Anlage des
Modells thematisiert, wenn diese in den Daten belegbar sind. Eine Untersuchung der
unterschiedlichen Bedeutung von einzelnen Regulativen entlang verschiedener Perso-
nenkreise war jedoch nicht Gegenstand der Untersuchung. Durch den Fokus auf die
sog. ,,Bildungsfernen® werden gewiss nicht alle moglichen Adressatinnen und Adres-
saten von organisierter Weiterbildung berticksichtigt. Hierzu gibt es allerdings bereits
gesonderte Untersuchungen (z.B. Widany, 2014, zum Adressatenfeld der Akademike-
rinnen und Akademiker).

Ressourcen- und lebensweltorientierte Perspektive

Durch eine ressourcen- und lebensweltorientierte Betrachtungsweise des Zustandekom-
mens des Weiterbildungsverhaltens werden im Rahmen der vorliegenden Arbeit die im
Kapitel 2.3.1 genannten Herausforderungen der Weiterbildungsbeteiligungsforschung —
Normativitdt der pidagogischen Perspektive, die unzureichende Betrachtung der Nicht-
Teilnahme sowie die Mittelschichtsorientierung der Forschung — thematisiert.

Dies bedeutet, dass, statt der Fokussierung auf Weiterbildungsbarrieren und Be-
nachteiligungsfaktoren, die empirischen Daten sowohl hinsichtlich ihrer begiinstigen-
den als auch hinderlichen Wirkung auf die Beteiligung an organisierter Weiterbildung
betrachtet wurden. Aspekte, die bisherige Diskurse vor allem in ihrem negativen Einfluss
auf die Weiterbildungsteilnahme beschreiben, werden damit auch als mogliche Lernan-
lasse und Bedingungen fiir den Besuch von Weiterbildungsveranstaltungen beleuchtet.
Exemplarisch sei an dieser Stelle die Elternschaft bzw. Familiengriindung genannt, die
in der vorliegenden Arbeit nicht nur als Weiterbildungsbildungsbarriere im Sinne ,,fa-
milidrer Verpflichtungen“ als Nicht-Teilnahmegrund betrachtet wird, sondern auch
als eine Ressource, die zur Entstehung neuer Bildungsinteressen und Nutzendimensio-
nen fithrt. Der ressourcenorientierte Blick erschliefSt des Weiteren ,,blinde Flecken® im
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Weiterbildungsdiskurs und tragt damit zur Reflexion des Begriffs ,,Bildungsferne* bei,
indem die Vielfalt der Bildungsaktivitiaten sog. ,,bildungsferner Gruppen®“ dargestellt
wird. Sowohl das Lernen in institutionellen Kontexten als auch das informelle Lernen
fand hierbei Beriicksichtigung. Entgegen der unterstellten Distanz zur Weiterbildung
zeigt sich in den Interviews, dass die sog. ,,Bildungsfernen eine Vielfalt von Bildungs-
interessen haben, die jedoch nicht notwendigerweise in der Teilnahme an organisierter
Weiterbildung miinden, sondern teilweise auch im Rahmen des selbstorganisierten Ler-
nens auflerhalb institutioneller Kontexte verfolgt werden. Hinzu kommt, dass viele Be-
fragte die beschriebenen Aktivitaten nicht explizit als ,, Weiterbildung* oder ,,Lernen*
einstufen. Die meisten der im Darstellungskapitel genannten Beispiele fiir die Teilnahme
an organisierter Weiterbildung und das Lernen auflerhalb von Weiterbildungsorganisa-
tionen wurden demnach von den Befragten nicht als solche definiert und konnten nur
durch die Art des methodischen Zugangs, die (Nach-)Fragen der Interviewerin und die
Nutzung sozialraumorientierter Analysemethoden herausgearbeitet werden.

Indem eine Defizitorientierung explizit vermieden wird sowie die Handlungen und
Begriindungen der Individuen nicht losgelost von deren Lebenswelten betrachtet werden,
wird die Teilnahme an Weiterbildung nicht automatisch als sinnvoll und erstrebenswert fiir
alle Befragten angesehen, sondern als eine mogliche Handlungsoption oder Aktivitit. Die
Lebensweltorientierung legt den Fokus auf die Alltagsanforderungen, Lebensumstinde
und Handlungskontexte, die in vielen Fillen die Option des Besuchs eines Weiterbil-
dungsangebots nicht vorsehen oder als nicht relevant erscheinen lassen. So zeigen Kosten-
Aufwand-Analysen der Interviewten, die als Einflussfaktor der Nutzenerwartungen the-
matisiert werden, dass Nicht-Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen in bestimmen
Lebensphasen und -kontexten als ,,verniinftiges“ Handeln eingestuft werden kann (siehe
dazu auch Bolder, 2006; Holzer, 2004; Wittpoth, 2006). Im Sinne der Ressourcen- und Le-
bensweltorientierung wird der Arbeit zudem ein ganzheitlicher Bildungsbegriff zugrunde
gelegt, der auch den Erwerb lebenspraktischer Fihigkeiten zu Bildung zahlt (Bremer &
Kleemann-Gohring, 2011b; Miller, 2003) Mit seiner Hilfe soll die Reduktion einer in der
Forschung beobachteten Mittelschichtorientierung angestrebt werden.

Beriicksichtigung der Heterogenitat der Weiterbildung

Der Forderung nach Beachtung der Heterogenitat der Weiterbildung (Kap. 2.3.1) wird
nachgekommen, indem die Arbeit intendiert, statt verschiedene Modelle fiir einzelne
Weiterbildungssegmente zu entwickeln, die jeweiligen Details der gemeinten Weiterbil-
dung, wie Inhalt, Angebotsformat, Kosten und Weiterbildungsanbieter, bei der Beschrei-
bung der Bedeutung der jeweiligen Regulative im Blick zu behalten. Die Darstellung der
Ergebnisse verdeutlicht, fiir welche Art von Weiterbildung die Regulative jeweils gelten.
Vielfach musste jedoch zugunsten der Sicherung der Anonymitit der Interviewten auf
genaue Angaben von Veranstaltungsdetails verzichtet werden. Bei der Charakterisie-
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rung des Regulativs ,,Sozialraumliche Entfernungen und Grenzen“ (Kap. 4.1.1) wurde
beispielsweise erldutert, dass sich der forderliche bzw. hinderliche Einfluss des Regula-
tivs vor allem hinsichtlich der Teilnahme an allgemeiner Weiterbildung zeigt.

(Aus-)Differenzierung und (Weiter-)Entwicklung von Regulativen

Der bisherige Diskussionstand fordert die Intensivierung qualitativer Forschung zur
(Nicht-)Teilnahme an institutionalisierter Weiterbildung (Kap. 2.3.2), da nicht-standar-
disierte Verfahren geeignet erscheinen, um bisher unbeleuchtete Aspekte zu explorieren.
Dabei ging es in erster Linie nicht darum, neue und bisher unbekannte Regulative zu
entdecken, sondern vielmehr um die (Aus-)Differenzierung und (Weiter-)Entwicklung
von Regulativen, zum einen im Sinne einer ganzheitlichen Modellierung und zum ande-
ren als Ausdifferenzierung von Faktoren, die bisher nur unzureichend hinsichtlich ihrer
Bedeutung fiir institutionalisierte Weiterbildung bekannt sind. Dies trifft vor allem auf
das Zustandekommen der Nicht-Teilnahme zu, die bisher nicht im Mittelpunkt der
Forschung stand (Kap. 2.3.1). Dadurch wird ein Beitrag zur Operationalisierung von
Faktoren der (Nicht-)Teilnahme fiir die qualitative und quantitative Weiterbildungsfor-
schung geleistet.

Die Ausdifferenzierung von Regulativen wird im Folgenden anhand ausgewahlter
Beispiele veranschaulicht.

So wird in der Dimension ,,Individuum* das Regulativ ,,Kritische Lebensereignisse “
in seiner Bedeutung fiir das Weiterbildungsverhalten beleuchtet. Im Unterschied zur bis-
herigen Forschung in der Erwachsenenbildung, die in den letzten Jahren vor allem die
Uberginge zwischen Beruf und Arbeitslosigkeit sowie zunehmend die ,,alltigliche Le-
bensgestaltung beim Ubergang in Familie“ (Hof, 2013, S. 406) betrachtet, werden insge-
samt sieben verschiedene Statuswechsel bzw. Ubergiinge — Familiengriindung, Trennung,
Migration, Krankheit, Berufswechsel, (Langzeit-)Arbeitslosigkeit und Ruhestand — he-
rausgearbeitet und in ihren verschiedenen Auswirkungen auf das Weiterbildungsver-
halten diskutiert. Kritische Lebensereignisse zeigen sich dabei als Ausgangspunkte von
Lernprozessen, konnen jedoch auch negativen Einfluss auf die Teilnahme an organisierter
Weiterbildung ausiiben, da sie ggf. zur Priorititenverschiebung und zur Veranderung des
Stellenwerts von Bildung im Lebenslauf fithren. Durch die Beschreibung des Regulativs
wird der Forderung entsprochen, die Zusammenhinge zwischen Lernprozessen sowie
Dynamiken des Lebenslaufs und biografischen Ubergingen stirker in der Forschung zu
beriicksichtigen (Hefler, 2013, S. 91; Hof, 2013, S. 396, 2014b; Kapplinger, 2013, S. 9).

Des Weiteren sei das Regulativ ,,Nutzenerwartungen® innerhalb der Dimension
»Individuum® hervorgehoben, das in der bisherigen Forschung auch unter den Stich-
punkten ,,Verwertungsinteressen® und — vor allem in standardisierten Erhebungen —
als Antwortkategorie ,,kein Weiterbildungsbedarf“ oder ,,fehlende Nutzenerwartung*
diskutiert wird und zu den am haufigsten angegebenen Weiterbildungsbarrieren zahlt
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(Fleige, 2011a). Im Rahmen der vorliegenden Studie werden zum einen Einflussfaktoren
des Zustandekommens der Nutzenerwartungen (Kap. 4.4.6), wie der Stellenwert von
Bildung in der Lebensphase, personlicher und zeitlicher Aufwand oder altersbezogene
Einstellungen (weiter-)entwickelt, die es ermoglichen, die abstrakte Kategorie ,,kein Be-
darf“ besser zu verstehen und in ihrer Bedeutung fiir die Aufnahme von Weiterbildungs-
aktivititen einzuordnen. Zum anderen werden verschiedene Nutzendimensionen, wie
beruflicher Nutzen, Kompetenzen fiir den Alltag oder sozialer Austausch, herausgear-
beitet, welche die Vielschichtigkeit von Nutzenvorstellungen verdeutlichen.

Im bisherigen Diskurs wurde auch die Bedeutung des sozialen Kapitals fiir die
(Nicht-)Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen in der deutschsprachigen Er-
wachsenenbildung ,,bisher kaum empirisch untersucht“ (Kaufmann & Widany, 2013).
Kaufmann und Widany (2013, S. 45) merken an, dass die im Nationalen Bildungspanel
(NEPS) enthaltenen Fragen zum sozialen Kapital, ,,die Multidimensionalitdt von So-
zialkapital nicht hinreichend bedienen konnen“. Im heuristischen Modell von Boeren,
Naicaise und Baert (2010), das den Stand bisheriger Forschung zusammenfasst, wer-
den das soziale Kapital und die Interaktion mit Dritten auf der Ebene der ,,relevant
others“ erwihnt. Ausgehend von einzelnen (angloamerikanischen) Studien, welche die
Bedeutung des Regulativs fiir die Weiterbildungsbeteiligung belegen, fordert Wittpoth
(2011) eine deutlich stirkere Beachtung dieses Einflussfaktors bei kiinftigen Modellie-
rungen. Die bisherigen deutschsprachigen Arbeiten zur Bedeutung sozialer Netzwerke
fiir Weiterbildung beziehen sich auf einzelne Kurssegmente der Weiterbildung oder die
Zuginge einzelner Adressatengruppen zu institutionalisierter Weiterbildung (Kastner,
2011; Heinemann, 2014). So unterscheidet Kastner (2011, S. 186) in ihrer Analyse
der Zugangsmuster zu Basisbildungskursen beispielsweise zwischen einer ,,Empfehlung
mit Aufforderungscharakter” und einer ,,Aufforderung mit Verpflichtungscharakter.
Fiir die Zielgruppe der deutschen Frauen mit Migrationshintergrund zihlt Heinemann
(2014) soziale Netzwerke als Informationsquelle und Unterstiitzung fir Weiterbildung
zu den Griinden der Weiterbildungsteilnahme. Demgegeniiber wird in der vorliegen-
den Arbeit die Bedeutung der sozialen Ressourcen innerhalb der sozialraumlichen Di-
mension ,,Netzwerk“ zielgruppen- und weiterbildungsbereichsiibergreifend vor allem
hinsichtlich der Weitergabe von Informationen zu Weiterbildung und der Austausch-
prozesse herausgearbeitet, indem verschiedene Empfehlungsarten (passive, aktive und
allgemeine Empfehlung) unterschieden sowie Mitnahmeeffekte in sozialen Gruppen
beleuchtet werden.

Empirische Verankerung des Modells

Bei dem entwickelten Modell von Regulativen der (Nicht-)Teilnahme an organisierter
Weiterbildung handelt es sich nicht nur — wie bei vielen der komplexen Modellierun-
gen (Kap. 2.3.2) — um einen Entwurf heuristischer Natur, sondern um das Ergebnis
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einer empirischen Untersuchung. Im Sinne einer sozialraumorientierten Forschungsper-
spektive sind in einem spezifischen Berliner Sozialraum problemzentrierte Interviews
durchgefiihrt worden, die zudem um sozialraumorientierte Analysemethoden erginzt
wurden. Die Analyse der Daten erfolgte in Anlehnung an die Grounded Theory, die
durch ein Wechselspiel von Induktion und Deduktion die Entwicklung datenveranker-
ter Theorie- bzw. Modellentwiirfe ermoglicht. Im Sinne der Spezifika des qualitativen
Ansatzes handelt es sich dabei um datengestiitzte Hypothesen hinsichtlich der Rele-
vanz und des Zusammenwirkens von Regulativen der Weiterbildungsbeteiligung, die
Impulse fir die weitere Forschung und Theoriebildung liefern (Kap. 6). Durch die Wahl
der genannten Untersuchungsmethoden wird der Forderung nach der Intensivierung
qualitativer Forschung zum Zustandekommen der Weiterbildungsteilnahme entspro-
chen (Kap. 2.3.2). Die Spezifika der gewihlten Methoden, die im Kap. 3.2 dargestellt
wurden, ermoglichten einen Forschungszugang, der die soziale Erwiinschtheit beim
Antwortverhalten (Kap. 2.3.1) sowie die Mittelschichtsorientierung (Kap. 2.3.1) der
Forschung zu reduzieren vermag.

Ungeachtet der Potenziale der sozialraumorientierten Forschungsperspektive sind im
Sinne der Beantwortung der Forschungsfrage auch die Grenzen der Arbeit zu nennen,
die mit Entscheidungen beziglich des theoretischen Bezugsrahmens und methodischen
Vorgehens korrelieren. Da diese gleichzeitig als Impulse fir weitere Forschung (Kap. 6.1)
gesehen werden konnen, werden sie gesondert im folgenden Kapitel beleuchtet.



6 Konsequenzen fiir die Erwachsenen- und
Weiterbildung

Abschlieflend werden verschiedene Aspekte des Forschungsvorhabens aufgegriffen, um
zum einen Impulse fiir die kiinftige Weiterbildungsforschung zu diskutieren (Kap. 6.1)
und zum anderen Implikationen fir die Weiterbildungspraxis und -politik abzuleiten
(Kap. 6.2).

6.1 Impulse fiir die Forschung

Im Verlaufe dieser Arbeit sind viele Fragen entstanden, die im Folgenden als Desiderata
der Forschung zu Weiterbildungsbeteiligung benannt werden, um weitere Untersuchun-
gen in diesem Bereich anzuregen. Ein Teil der Forschungsbedarfe basiert dabei auf den
Limitierungen, die eine sozialraumorientierte Forschungsperspektive sowie die Anlage
der gesamten Untersuchung fiir die Erforschung des Zustandekommens der (Nicht-)
Teilnahme an organisierter Weiterbildung mit sich bringen. Diese lassen sich wie folgt
zusammenfassen:
Mittels des sozialrdumlichen Modells lassen sich nicht alle Einflussfaktoren der
Weiterbildungsbeteiligung sowie Verschrankungen zwischen den Dimensionen und
einzelnen Regulativen erfassen und sichtbar machen.
Die Regulative der Weiterbildungsbeteiligung werden eher ganzheitlich und ziel-
gruppeniibergreifend in den Blick genommen. Die spezifische Bedeutung der jewei-
ligen Regulative fir ausgewihlte Zielgruppen der Erwachsenenbildung wird durch
die Anlage der Untersuchung nicht angestrebt.
Die Verbindungen zwischen den Regulativen werden nicht abschliefSend angespro-
chen. Potenzielle Verbindungsmuster und typische Zusammenhinge bediirfen wei-
terer Thematisierung.
Die Untersuchung ist hypothesenentwickelnd angelegt. Uberdies wurde die empiri-
sche Untersuchung in einem ausgewihlten grofSstadtischen Quartier durchgefiihrt,
wodurch die Daten von diesbezuglichen Spezifika gepragt sind.
Die Sozialraumperspektive ist sehr umfassend, was gleichzeitig eine Stiarke und
eine Schwiche unterstellt, da alle Regulative der Weiterbildung mit Fokus auf den
Sozialraum betrachtet werden. Dadurch konnten andere Regulative aus dem Blick-
feld geraten.

Im Folgenden werden potenzielle Impulse fur die Forschung zu Weiterbildungsbeteili-
gung abgeleitet.
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Modell als Rahmen fiir weitere Forschung

Das Modell von Regulativen der (Nicht-)Teilnahme an organisierter Weiterbildung sog.
»bildungsferner Gruppen* kann als moglicher Orientierungsrahmen fir weitere Analy-
sen genutzt werden. Zudem konnen vorliegende Forschungsarbeiten dahingehend be-
trachtet werden, ob und inwiefern sie Bestandteile des Modells bereits beriicksichtigen.
Im Sinne einer Heuristik kann das Modell zudem zur Konzeption und Begriindung
weiterfithrender Forschungsarbeiten dienen.

Da die vorliegende Arbeit auf die Komposition eines Gesamtmodells abzielt und
damit gleichzeitig die einzelnen SONI-Dimensionen und Regulative der Weiterbildungs-
teilnahme nicht fokussiert, wiren fiir eine gezielte Untersuchung der Bedeutung aus-
gewiahlter Regulative anschliefende Studien sinnvoll. Vor dem Hintergrund des For-
schungstands, der die Dominanz der Mikroebene, also der Regulative auf der Seite
des Individuums offenbart, wiren hierbei vor allem die Dimensionen ,,Sozialstruktur,
»Netzwerk“ und ,,Organisation® in den Blick zu nehmen.

Denkbar in diesem Zusammenhang sind auf der Ebene der ,,Sozialstruktur® bei-
spielsweise Untersuchungen zu Wirkungen der gesetzlichen Rahmenbedingungen fiir
Weiterbildung, welche die Gelegenheitsstrukturen der verschiedenen Adressatinnen und
Adressaten von Weiterbildung priagen. Gerade das Weiterbildungsverhalten von Ar-
beitssuchenden und Arbeitslosen wird stark von Institutionen wie der Bundesagentur
fiir Arbeit beeinflusst, so dass Untersuchungen zu Auswirkungen von Verdnderungen
in der Gesetzgebung auf die (Nicht-)Beteiligung an Weiterbildung analysiert werden
konnten. Modellhaft sei an dieser Stelle die Studie von Kapplinger, Klein und Haberzeth
aus dem Jahr 2013 erwihnt, welche die Wirkungen von Weiterbildungsgutscheinen als
Finanzierungsmodell fiir Beteiligung an institutioneller Weiterbildung in vier europai-
schen Liandern aufzeigt.

Hinsichtlich der Dimension ,,Netzwerk“ konnte der Einfluss der sozialen Ressour-
cen auf die Zuginge zu organisierter Weiterbildung weiter untersucht werden. Zur
Analyse wiirde sich die Frage eignen, inwiefern Weiterbildungsbeteiligung positiv be-
einflusst wird, wenn auch andere Personen aus dem sozialen Umfeld an Weiterbildung
teilnehmen. Empirische Daten zu verschiedenen Dimensionen des sozialen Kapitals
bietet beispielsweise das Nationale Bildungspanel (NEPS), so dass die in der vorliegen-
den Untersuchung entwickelten Hypothesen anhand der dort verfiigbaren Datenbasis
uberprift werden konnten.

In Bezug auf die organisationalen Regulative der Weiterbildungsbeteiligung stellt
sich die Frage nach den Einflussmoglichkeiten der Weiterbildungsorganisationen. So
konnten Verdanderungen in den Ansprachestrategien oder bei der Gestaltung von An-
geboten daraufhin tiberprift werden, inwiefern sie die Weiterbildungsbeteiligung ver-
schiedener Adressatengruppen beeinflussen.



Impulse fur die Forschung

Die Ergebnisse der Arbeit zeigen auf, dass nicht alle dargestellten Regulative fiir jeden
Bereich der Weiterbildung und alle Individuen in ihrer jeweiligen Lebenswelt die glei-
che Relevanz besitzen. Wihrend jedoch die vorliegende Untersuchung auf die Entwick-
lung eines ,allgemeinen“ Modells der Weiterbildungsbeteiligung sog. ,,bildungsferner
Gruppen* zielte, konnte in weiteren Studien die Relevanz der einzelnen Regulative firr
verschiedene Segmente der Weiterbildung oder deren Bedeutung fiir ausgewahlte Ziel-
gruppen der Erwachsenenbildung beleuchtet werden. Dieses Vorgehen wiirde sich eig-
nen, um ggf. spezifische Programme fir die Erreichung dieser Gruppen konzipieren zu
konnen. Zum einen konnten Unterschiede innerhalb der heterogenen Gruppe der sog.
»Bildungsfernen® in den Blick genommen werden. Zum anderen ist noch offen, inwie-
fern die prasentierten Regulative auch fiir Personengruppen gelten, die tiblicherweise
nicht als ,,Bildungsferne* oder ,,Bildungsbenachteiligte gelten, wie z.B. Akademike-
rinnen und Akademiker. So konnte erortert werden, welche Aspekte des Modells ggf.
zielgruppenspezifisch zu sehen sind.

Zudem konnten die im Darstellungskapitel thematisierten Verbindungen und
Wechselwirkungen zwischen Regulativen als Gegenstand kiinftiger Analysen stirker
in den Blick genommen werden, um so die kumulative Wirkung von Einflussfaktoren
und die Komplexitit des Zustandekommens des Weiterbildungsverhaltens weiter zu

eruieren.

Weitere methodische Zugange

Um die Weiterbildungsbeteiligung sog. ,,bildungsferner Gruppen“ zu untersuchen, sind
verschiedene methodische Zuginge denkbar. Jede methodische Entscheidung prigt da-
bei die Ergebnisse empirischer Untersuchungen, so dass beispielsweise die Wahl des
Forschungsfelds und der Stichprobe sowohl Potenziale als auch Limitationen impliziert.
Mittels anderer Forschungsansitze und -designs konnten ergianzende oder weiterfiih-
rende Erkenntnisse erzeugt werden. Die Wahl des Sozialraums sowie der charakteristi-
sche Zugang iiber die sozialraumlichen Ankerpunkte beeinflussten auch die Wahl der
Untersuchungspersonen und damit die Art und Varianz der berticksichtigen Fille.

So ist zu fragen, inwiefern die Ergebnisse der Studie von der Spezifik des gewahlten
Untersuchungsorts, des Berliner Quartiers Soldiner-/Wollankstrafle gelenkt wurden. Da
es sich exemplarisch um ein grofstidtisches Quartier handelt, sind potenzielle Beson-
derheiten von landlichen Sozialraumen nicht in den Blick genommen worden. Um die
Auswirkungen der Wahl des Untersuchungsfelds beurteilen zu konnen, wiren verglei-
chende Studien in anderen dhnlichen oder kontrastierenden Sozialraumen durchzufiih-
ren.

Durch die Wahl anderer Forschungsansitze und -methoden konnten in weiter-
fithrenden Studien Daten generiert werden, welche die hier im Mittelpunkt stehende
Perspektive der Individuen als potenzielle Adressatinnen und Adressaten von Weiter-
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bildungsangeboten erginzen. Mittels quantitativer Forschungsmethoden liefSen sich
die aufgestellten Hypothesen anhand einer reprasentativen Stichprobe priifen, um so
Aussagen etwa tber die Haufigkeiten, statistischen Zusammenhinge und die Varianz-
aufklarung zu treffen. Ausgehend von der Komplexitit des Untersuchungsgegenstands
und der Mehrdimensionalitit des entwickelten Modells der Weiterbildungsbeteiligung
wiren im Sinne der Weiterentwicklung und Uberpriifung der Ergebnisse der Arbeit
triangulierte Forschungsdesigns (Flick, 2011) im Rahmen grofler Forschungsvorha-
ben und der Einsatz multivariater statistischer Analysemethoden (Fahrmeir, Hamerle
& Tutz, 1996) moglich. Angesichts der hohen Anforderungen an den Datensatz wire
fiir die empirische Prifung des entwickelten Modells ein in erster Linie pragmatisches
Vorgehen denkbar, indem der Fokus auf ausgewihlte Regulative des Gesamtmodells
gelegt werden konnte. Um beispielsweise die Auswirkungen der organisationalen As-
pekte auf das Weiterbildungsverhalten zu erforschen, wiren ferner (quasi-)experimen-
telle Designs geeignet. Die vorliegende Untersuchung kann zudem bei der Entwicklung
und Operationalisierung von Items bzw. Fragen fiir standardisierte Befragungen zur
Weiterbildungsbeteiligung genutzt werden.

Hinzuziehen weiterer Theorien und Konzepte

Die Sozialraumperspektive gilt zwar als fruchtbarer Zugang zu Fragen der Weiterbil-
dungsforschung (Bernhard et al., 20135), gleichwohl gibt es berechtigte Kritik am Sozial-
raumansatz.

Ein Teil der Kritik — gerade im Bereich der Sozialen Arbeit — bezieht sich auf die
praktische Umsetzung des ,,Fachkonzepts Sozialraumorientierung® und die damit ver-
bundenen Sparmafinahmen (Fehren & Hinte, 2013; Projekt ,,Netzwerke im Stadtteil,
2005).

Zudem werden immer wieder die Unzulidnglichkeiten eines territorialen Raumbe-
griffs, vor allem die Gefahren einer ,,Containerisierung® oder ,, Territorialisierung des
Sozialen® (Ebner von Eschenbach & Ludwig, 2015; Ebner von Eschenbach, 2017; Wer-
len, 2005) thematisiert. Der inflationdre Gebrauch des Begriffs ,,Sozialraumorientie-
rung®, die omniprisente Bezugnahme auf den Raum sowie damit einhergehende Uber-
betonung vom Raumeffekten stehen des Weiteren in der Kritik (Fehren, 2009; Fritsche
et al., 2010; siehe dazu ausfiihrlich Kap. 3.1.2.3).

Die sozialraumorientierte Perspektive stellt letztlich eine von vielen moglichen Zu-
gingen zu Fragen des Zustandekommens des Weiterbildungsverhaltens dar. Thre Starke
liegt vor allem in der mehrdimensionalen und integrierenden Herangehensweise, die
Verbindungen zu weiteren, in der Erwachsenenbildungsforschung etablierten, Ansit-
zen zuldsst. So ist die sozialraumorientierte Theorie unter anderem an Milieukonzepte,
die subjektwissenschaftliche Theorielinie und systemtheoretische Ansitze anschluss-
fahig.
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Gleichwohl sind die vier sozialrdumlichen Dimensionen nicht trennscharf und auf viel-
filtige Weise miteinander verbunden, was gerade fiir den Einsatz hypothesenpriifender
und standardisierter Verfahren eine Herausforderung darstellt.

Impulse fiir den Diskurs zu ,,Bildungsferne”

Entgegen der oft den sog. ,,bildungsfernen Gruppen® unterstellten Distanz zu Weiterbil-
dung zeigt sich in den erhobenen Daten eine grofSe Vielfalt von Bildungsaktivitaten, die
jedoch von den Individuen selbst in der Regel nicht als Weiterbildung definiert werden
und damit in standardisierten Befragungen nicht in der Kategorie ,, Weiterbildungsteil-
nahme*“ angegeben werden. Um die Teilnahmen an organisierter Weiterbildung dieser
Personen angemessen zu erfassen, sind daher andere Fragetechniken oder Forschungs-
zuginge erforderlich.

Der Weiterbildungsbegriff ist an sich sehr unscharf und wird von den Individuen
sehr unterschiedlich assoziiert, so dass im Vergleich zu anderen Bildungsbereichen, wie
Schule, Berufsbildung und Hochschule andere Herangehensweisen bei der Entwick-
lung von Befragungsitems erforderlich sind. So ist es nicht erfolgversprechend, direkt
nach ,,Weiterbildung“ zu fragen, sondern entsprechend des gewahlten Weiterbildungs-
begriffs verschiedene Einzelaspekte, wie unterschiedliche Segmente der Weiterbildung,
Angebotsformate und Inhaltsschwerpunkte, separat zu thematisieren. Da Weiterbil-
dung in der Regel mit berufsbezogenen Qualifizierungen und Fortbildungen gleichge-
setzt wird, konnten in standardisierten Befragungen unter anderem Beispiele fiir nicht-
berufsbezogene Weiterbildungsangebote genannt werden. Angesichts der Vielfalt von
Lernstrategien und Wegen der Kompetenzentwicklung wiren zudem Studien zu den
Bildungsaktivitidten auflerhalb institutioneller Lernkontexte gerade mit dem Fokus auf
sog. ,,bildungsferne Gruppen“ von Interesse.

Des Weiteren ist die Nicht-Teilnahme an Weiterbildung nicht automatisch als Pro-
blem oder Versdaumnis zu sehen, sondern als alternative oder gar im Sinne von Kosten-
Nutzen-Analysen die verniinftigere Handlungsoption. Gleichwohl sind die Weiterbil-
dungsaktivitiaten verschiedener Gruppen vor dem Hintergrund der Herausforderungen
von Bildungsgerechtigkeit und Chancengleichheit immer wieder zu beobachten und
kritisch zu reflektieren.

6.2 Impulse fiir die Praxis und die Politik

Auch wenn im Zentrum des Forschungsinteresses ein Beitrag fiir die Weiterbildungs-
beteiligungsforschung stand, lassen sich aus den Befunden der Arbeit Anregungen fiir
die Praxis und Politik der Weiterbildung ableiten.
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Grundsitzlich kann jede Weiterbildungsbarriere als Ausgangspunkt fiir Veranderungen
in der Praxis begriffen werden (Hefler, 2013, S. 93). Ausgehend von der Komplexitit
des Zustandekommens des Weiterbildungsverhaltens reicht es jedoch nicht aus, ,,le-
diglich einzelne Barrieren zu beseitigen, sondern es muss immer der komplexe Zusam-
menhang von Barrieren in den Blick genommen werden“ (Holzer, 2010a, S. 2). Bremer
(2007, S. 145) fithrt aus, dass ,,der Wegfall dufSerer Barrieren nicht direkt zu Mobilitat
und gleichen Chancen fithrt“ und nicht davon auszugehen ist, dass, indem etwa die
»Bildungseinrichtungen einfach fur ,gedffnet® erklart werden, also institutionelle und
moglicherweise auch 6konomische Barrieren abgesenkt oder beseitigt werden ..., bisher
bildungsungewohnte Gruppen dadurch sofort in die Bildungseinrichtungen hineinstro-
men“ (Bremer, 2007, S. 146). Mit Bremer (2007, S. 145) ist vielmehr von ,,Distanzen
im sozialen Raum“ auszugehen, die die ganze Lebensweise der Individuen betreffen.

Die Teilnahme an Weiterbildung ist als Ergebnis eines Zusammenspiels begiins-
tigender Faktoren zu sehen, wobei ein einzelner Aspekt bzw. Grund, wie unpassende
Kurszeiten, ausreichen kann, um die Weiterbildungsbeteiligung zu verhindern.

Daher geht es in diesem Kapitel in erster Linie nicht um die Ableitung von Empfeh-
lungen fiir die Weiterbildungspraxis oder Bildungspolitik entlang der einzelnen Dimen-
sionen oder Regulative des vorgestellten Modells, sondern darum, Implikationen des
sozialrdumlichen Modells als Ganzes zu diskutieren.

Organisierte Weiterbildung ist mit Schrader (2011, S. 94) als Mehrebenensystem zu
sehen, in dem verschiedene Handlungsebenen und Akteure differenziert werden kon-
nen. Die anwendungsorientierten Implikationen aus dem sozialraumorientierten Mo-
dell werden im Folgenden in Anlehnung an Schrader (2011, S. 103) exemplarisch fiir
folgende ausgewihlte Akteure diskutiert:

Lehrende (die Ebene der Lerngelegenheiten),

hauptberufliches (Planungs-)Personal (die Ebene der Organisation der Weiterbil-

dung),

Bund, Lander und Kommunen (die Ebene der Bildungspolitik auf nationaler Ebene).

Lehrende
Auf der Ebene der , Lerngelegenheiten® verortet Schrader (2011) neben den Teilneh-
menden die Lehrenden. Deren Hauptaufgabe ist die Planung, Durchfithrung und Re-
flexion von Lehr-Lernprozessen, d.h. die konkrete Gestaltung von Lernangeboten. Das
professionelle pidagogische Handeln wird u.a. vom Menschenbild und den Vorstellun-
gen beziiglich gelungenen Lehrens und Lernens beeinflusst (Hof, 2001; Peters, 2004).
Die Ergebnisse der Studie konnten von den Lehrenden beispielsweise dazu genutzt
werden, eigene Vorurteile, Denkmuster und Uberzeugungen im Hinblick auf die sog.
»bildungsfernen Gruppen® zu tiberdenken. So zeigen sich die Interviewten als eine he-
terogene Gruppe mit vielfaltigen Bildungsinteressen und konkreten Nutzenerwartun-
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gen, die bisher jedoch nur teilweise durch organisierte Weiterbildung bedient werden.
Immer wieder werden in Lernangeboten der Weiterbildung Assoziationen zum Konzept
»Schule“ hervorgerufen, die eine kiinftige Weiterbildungsteilnahme tendenziell negativ
beeinflussen. Die Wahrnehmung und Wirkung der organisierten Weiterbildung nach
aufsen wird sehr stark von den Lehrenden in der Weiterbildung geprigt (Harmeier,
2009), so dass deren Kompetenzentwicklung als eine der zentralen Aufgaben der Wei-
terbildung gesehen werden kann (u.a. Lencer & Strauch, 2016).

Eine Herausforderung fiir die Lehrenden ist es, durch nutzenorientierte, praxis-
relevante und handlungsaktivierende Settings mit didaktischen Methoden, die nicht
an stereotype Konzepte von Schule erinnern, neue und positive Bildungserfahrungen
hervorzurufen, die zu weiteren Bildungsteilnahmen fithren. Hierbei sind vor allem die
subjektiven Rollenvorstellungen hinsichtlich der eigenen Funktion — Wissensvermittler
oder eher Lernbegleiter, Lernberater und Gestalter von Lernumgebungen — zu reflek-
tieren.

Lehrende werden von den Teilnehmenden oft als Vertrauenspersonen wahrgenom-
men, sie beeinflussen die im Lernprozess entstehenden Emotionen (Gieseke, 2009). Ist
die padagogische Beziehung nicht zufriedenstellend, kann es zum ,,drop-out* (Brodel,
1994, S. 8), also zum Abbruch der Weiterbildungsaktivitit kommen. Eine stirkere Be-
gleitung und Unterstiitzung des Lehrpersonals durch die Programmplanenden sowie
Moglichkeiten der Supervision und des kollegialen Austauschs waren empfehlenswert.

Da Lehrende in den Weiterbildungsangeboten die Interessen und Lernvorstellungen
der Teilnehmenden erfahren, kénnen sie zudem im Rahmen eines Ubergangsmanage-
ments passgenaue Informationen zu moglichen Folgeangeboten vermitteln und damit
weitere Bildungsaktivititen anregen. So konnten diejenigen, die bereits die Weiterbil-
dungseinrichtungen kennen und besuchen, fiir weitere Lernangebote — entweder wei-
terfilhrend oder zu anderen Inhalten — gewonnen werden (Liicker & Mania, 2014;
Zimmer, Liicker & Fleige, 2015). An dieser Stelle ist an das grofse Potenzial der Integra-
tions- und Deutschkurse zu denken. Wie eine Studie auf Grundlage der Auswertung der
Daten der Berliner Volkshochschulen belegt (Brose 2013), finden kaum Ubergiinge aus
diesen Angeboten in weitere Programmbereiche statt. Die Griinde dafiir sind vielfiltig.
Allerdings zeigen Praxiserfahrungen, dass ein professionelles Ubergangsmanagement zu
einer hoheren Anzahl von Ubergiingen und einer besseren Durchlissigkeit zwischen den
Angeboten fithrt. Daher wiren Fortbildungen zum Ubergangsmanagement sinnvoll.

Hauptberufliches (Planungs-)Personal

Die festangestellten Mitarbeitenden von Organisationen charakterisiert Schrader (2011,
S. 97) als ,,individuelle Akteure® mit Aufgaben in der Leitung, der Planung und der Ver-
waltung von Weiterbildung. Das professionelle pidagogische Handeln orientiert sich an
den Vorstellungen hinsichtlich der Bildungsraume in Weiterbildungsinstitutionen und
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wird davon geleitet, wie das Weiterbildungspersonal den Auftrag und Sozialraum ihrer
Einrichtung wahrnimmt und begreift (Franz, 2016).

Wihrend die konkreten mikrodidaktischen Entscheidungen meist den Lehrenden
uberlassen werden, iibernehmen hauptberufliche padagogische Mitarbeitende sowie Re-
ferentinnen und Referenten makrodidaktische Entscheidungen, also die Programmpla-
nung und Angebotsentwicklung. Zu diesen zdhlen neben der Teilnehmendenwerbung
und der Gestaltung von Veranstaltungsformaten vor allem Entscheidungen hinsicht-
lich Zielsetzungen, Themenschwerpunkten und Inhalten von Lernangeboten (Arnold,
2010; Fleige, 2011b; Mania, 2015). Im Sinne eines ,,Angleichungshandelns“ (Gieseke,
2008, S. 48) geht es um eine Vermittlung zwischen den drei Instanzen ,,gesellschaftli-
cher Bedarf“, ,Adressatinnen und Adressaten® sowie ,,pidagogischer Auftrag® (Hip-
pel, Fuchs & Tippelt, 2008, S. 666). Die Ergebnisse der Adressaten- und Teilnehmen-
denforschung, zu der auch die vorliegende Studie zihlt, konnen dabei als Grundlage fiir
die Programm- und Angebotsentwicklung in der Erwachsenenbildung dienen (Hippel
& Tippelt, 2011). ,,Die Beriicksichtigung der konkreten Gegebenheiten in Kommunen
im Rahmen von Programmplanung und Ansprache von Adressatinnen und Adressaten
kann dazu beitragen, bisher unterreprisentiere Personengruppen fiir eine Teilnahme zu
gewinnen®, so Fleige, Zimmer und Liicker (20135, S. 124).

Folgende exemplarische Anregungen lassen sich ableiten:

Die im Darstellungskapitel gebotenen Informationen tber die Weiterbildungsbe-
teiligung sog. ,,bildungsferner Gruppen“ konnen genutzt werden, um neue lebens-
weltorientierte und niedrigschwellige Angebotsformate in den Sozialriumen an-
zubieten und damit die Mittelschichtorientierung in der Weiterbildung (Mengel,
2007) zu reduzieren. Als ,, Turoffner” fiir neue Zielgruppen eignen sich vor allem
kiirzere ,,Schnupperangebote“ mit wenigen Unterrichtsstunden, in welchen das
Angebot getestet werden kann, ohne eine Verpflichtung fiir viele Termine eingehen
zu miissen. Hilfreich ist in diesem Zusammenhang eine Kooperation mit bekannten
und vertrauten Einrichtungen aus dem Sozialraum, in welchen potenzielle Adres-
satinnen und Adressaten anzutreffen sind. Damit konnten zum einen neue Veran-
staltungs- und Lernorte erschlossen werden und zum anderen potenzielle Weiterbil-
dungsbarrieren, wie geringe Mobilitit, vermeiden werden. Bei der Ansprache von
Adressatinnen und Adressaten ist auch eine enge Zusammenarbeit mit Vereinen,
die im Wohnumfeld verankert sind, erfolgversprechend (Fleige et al., 2015).

Des Weiteren konnte die ,,Programmbereichs-Fachlichkeit* zugunsten einer stir-
keren ,,Gebietszustindigkeit* der Mitarbeitenden“ (Hoffmann & Mania, 2013,
S. 81) aufgeweicht werden. Dafiir miisste seitens des Leitungspersonals eine fach-
bereichstuibergreifende Kooperation gefordert werden, die das Denken aufSerhalb
der thematischen Zustindigkeitsbereiche ermoglicht und damit zur Entstehung
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neuer Angebotsformate beitragen konnte. Auch die Zahl der Uberginge von einem
Lernangebot in weitere Lernangebote einer Einrichtung, also eine lingere Weiter-
bildungsaktivitat, wiirde damit moglichweise gesteigert werden.

Im Sinne einer Lebenswelt- und Ressourcenorientierung konnten bei der Programm-
und Angebotsentwicklung starker die kritischen Lebensereignisse als mogliche Lernan-
ldsse aufgefasst werden. Beispielsweise offenbaren die Ausfiihrungen der Interviewten
zum Thema ,,Elternschaft eine Vielfalt von (neu entstandenen) Bildungsinteressen,
so dass Elternschaft stirker als Ressource fur Bildungsprozesse und weniger als Bar-
riere im Sinne von familidren Verpflichtungen begriffen werden sollte. Hierzu kénnte
beispielsweise an die Formate im Bereich Family Literacy aus den USA oder GrofSbri-
tannien angekniipft werden (Nickel, 2004a, 2004b). Im Sinne einer ,,Padagogik der
Uberginge® (Hof, Meuth & Wialther, 2014) konnten also die biografischen Ereignisse
und Statuswechsel im Lebenslauf als Bezugspunkt fiir die Entwicklung von neuen
Programmen und Angeboten in der Erwachsenenbildung dienen.

Um bisher Nicht-Teilnehmende zu erreichen, konnten Weiterbildungseinrichtun-
gen Angebote bereitstellen, die graduell immer mehr Bildungsinhalte darbieten und
in erster Linie lebenspraktische Nutzenerwartungen bedienen. Bremer, Kleemann-
Gohring und Wagner (2015, S. 31) sprechen in diesem Zusammenhang von ,,kon-
zentrischen Kreisen“, durch welche ausgehend von Angeboten mit einem stiarkeren
Fokus auf Lebenshilfe eine Anniherung der Teilnehmenden an institutionalisiertes
Lernen schrittweise stattfindet.

Bei der Entwicklung neuer Lernangebote zeigt sich in Praxisprojekten entsprechend
der Bedeutung der personlichen Empfehlung (Kap. 4.3.1) die Zusammenarbeit mit
Vertrauenspersonen und ,,Briickenmenschen® vor Ort (Bremer et al., 2015) sowie
»Kooperation zwischen Hilfe gewdhrenden Organisationen® (Hefler, 2013, S. 100)
und Weiterbildungseinrichtungen als erfolgversprechend. Im Sinne einer ,,Allianz
fiirs Lernen® (Loibl, 20035, S. 49) konnte Sozialarbeit zu einer ,,strategischen Part-
nerin fir die Erwachsenenbildung werden®. Im Bereich der Finanziellen Grundbil-
dung erweist sich beispielsweise die personliche Ansprache durch Schuldnerbera-
tende als erfolgreiche Strategie der Teilnehmendengewinnung (Troster & Mania,
2015). Die in einem Projekt entwickelten niedrigschwelligen Angebote im Bereich
»Umgang mit Geld“ zeigen, dass sozialraumorientierte Ansitze geeignet sind, um
erfolgreiche Bildungsformate zu entwerfen und zu etablieren (Mania & Troster,
2015). Die fiir den Bereich der Finanziellen Grundbildung entwickelten Sensibili-
sierungsworkshops zeigen exemplarisch, dass die Teilnahme von Personen aus dem
Bereich der Weiterbildung und Sozialen Arbeit sehr fruchtbar fiir die Entstehung
neuer Kontakte, Netzwerke und Verweisstrukturen zwischen Einrichtungen sein
kann, die ihrerseits zu Erhohung der Weiterbildungsaktivitdten bisher Nicht-Teil-
nehmender fihren (Troster, Bowien-Jansen & Mania, 2018).
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Ein weiterer moglicher Ansatzpunkt wire die Vermittlung notwenigen Wissens
und Koénnens zur sozialraumorientierten Programm- und Angebotsentwicklung in
Fortbildungen fiir das Weiterbildungspersonal, in welchen beispielsweise die Nut-
zenerwartungen und Lernstrategien sog. ,,bildungsferner Gruppen® und Ansitze
sozialraumorientierter Bildungsarbeit behandelt werden.

Bund, Lander, Kommunen

Auf der Ebene nationaler politischer Akteure sind Bund, Lander und Kommunen zu
nennen, wobei die Reglementierung des Weiterbildungsangebots in erster Linie durch
verschiedene Gesetze geschieht (Schrader, 2011, S.99). ,,Bildungseinrichtungen sind
ein wichtiger Bereich o6ffentlicher Daseinsfiirsorge®, so Weishaupt (2009, S. 217). Seit
Jahren wird der Riickgang der staatlichen Finanzierung von Weiterbildung thematisiert
(Hummelsheim, 2008). In einer aktuellen Analyse der Daten des European Labour
Force Survey konnte gezeigt werden, dass die ,,Hohe nationaler Bildungsausgaben einen
positiven Einfluss auf die individuelle Teilnahme an Weiterbildung hat und die Benach-
teiligung Geringqualifizierter bei hoheren Bildungsausgaben geringer ist“ (Martin &
Riiber, 2016, S. 149).

Obwohl die Bedeutung von Weiterbildungsberatung im Kontext des Lebenslan-
gen Lernens unumstritten scheint (Kapplinger & Maier-Gutheil, 2015), fehlt es bisher
an der bildungspolitischen Umsetzung (Schiersmann, 2008). Aus der Perspektive der
vorliegenden Arbeit gehoren beispielsweise Ansitze mobiler Bildungsberatung (Dietel,
2009), die direkt in den Sozialraumen stattfindet, auf die politische Agenda.

Die Forderung nach intensiveren bildungspolitischen Anstrengungen wird meist
im Kontext der Diskussion um Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit laut, da
gerade offentlich finanzierte Weiterbildungseinrichtungen, wie Volkshochschulen,
dazu aufgerufen sind, ,,Bildung fiir alle“ anzubieten. Dieser Anspruch kann nur mit
staatlicher Subventionierung erreicht werden, da gerade viele Weiterbildungsveran-
staltungen fiir sog. ,bildungsferne Gruppen“, wie Alphabetisierungs- und Grund-
bildungskurse oder Deutschkurse, nicht kostendeckend angeboten werden konnen
(Mania, 2013). Hier muss sich die Bildungspolitik fragen, inwiefern durch den Riick-
gang staatlicher Finanzierung Weiterbildungseinrichtungen dazu verleitet werden,
verstarkt eher nachfrageorientierte Lernangebote fur zahlungskriftige Zielgruppen
bereitzustellen. Um bisher Nicht-Teilnehmende zu erreichen, sind Ansitze aufsuchen-
der Bildungsarbeit bzw. sozialraumorientierte Ansitze erfolgversprechend (Hoffmann
& Mania, 2013). ,,Der Sozialraum als PlanungsgrofSe sei gut geeignet, um zu reflek-
tieren, wie weit man von dem Ziel ,Bildung fiir alle“ entfernt ist* (Mania, 2013,
S. 51). Ein Beispiel fiir den Erfolg sozialraumorientierter Projekte sind die Elternkurse
der Berliner Volkshochschulen, die seit vielen Jahren als Sonderprogramm des Berli-
ner Senats an tber 100 Schulen und Kitas angeboten werden. Diese Kurse zeigen, wie
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sozialraumliche Strategien die Planungslogiken in der Arbeit von Volkshochschulen
verdndern konnen.

Fiir die Teilnahme an Weiterbildung sog. ,,bildungsferner Zielgruppen* sind (ar-
beitsbezogene) Gelegenheitsstrukturen und dezentralisierte Weiterbildungsanbieter be-
sonders relevant. Die Grundversorgung mit Weiterbildungsinfrastruktur ist dabei in
den Weiterbildungsgesetzen der Linder verankert, die Realisierung erscheint jedoch
problematisch (Hoffmann & Mania, 2015). Die bereits mehrfach erwihnte Koope-
ration von (Weiter-)Bildungseinrichten mit anderen Institutionen in den Sozialraumen
kann nur mithilfe der Bereitstellung entsprechender Mittel konkretisiert werden, da
nicht nur Aufbau und Pflege, sondern auch die Verstetigung von Kooperationen sehr
ressourcenintensiv sind (Alke, 2015). Eine weitere Chance fiir stirkere sozialraumliche
Kooperationsaktivititen nicht nur im Bildungsbereich ist die Einrichtung von Sozial-
raumbiiros bzw. Stellen fiir Sozialraumkoordinatorinnen und -koordinatoren oder So-
zialraummanagerinnen und -manager.

Die zahlreichen exemplarischen Empfehlungen und Anregungen fiir Lehrende, Pla-
nende und Leitende sowie Akteurinnen und Akteure der Bildungspolitik veranschauli-
chen, dass das Zustandekommen von Weiterbildungsaktivititen ein komplexes und von
vielen Faktoren abhingendes Phinomen ist. In der Praxis kann daher eine schrittweise
Verdnderung bei der Gestaltung von Lernangeboten dabei unterstiitzen, sich an das
Ideal von ,,Bildung fir Alle“ anzundhern.

Bei allen Anstrengungen, die Weiterbildungsbeteiligung zu erhohen und bisher
Nicht-Teilnehmende im Sinne einer Bildungsgerechtigkeit und Chancengleichheit zu
erreichen, darf, wie bereits Wittpoth (2011) ermahnt hat, nicht vergessen werden, dass
die Teilnahme an institutionalisierter Weiterbildung nicht in jedem Kontext und fur jede
Person in allen Lebensphasen und -lagen passend und verniinftig ist. So ist Weiterbil-
dungsbeteiligung oft ein Resultat von Pflichten oder Erwartungen, kann der Nutzen von
Weiterbildung nicht immer als selbstverstandlich vorausgesetzt werden. Nur fallbezo-
gen ist zu kldren, ob Teilnahme oder Nicht-Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltun-
gen die addquate und sinnvolle Handlungsoption darstellt. Oder, um es mit Wittpoth
(2011, S. 7835) zu sagen: wir konnen nicht immer ,,unterstellen, dass Weiterbildung gut
und mehr Weiterbildung besser ist“.
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Interviewleitfaden

Interviewer/in Ort

Interviewpartner/in

Datum, Uhrzeit

I. BegriiBung und Vorstellung
1. Vorstellung/Ablauf
2. Zusicherung der Anonymitit und Vertraulichkeit

Il. Leitfaden
A. Wohn- und Lebensraum/Ressourcen im Quartier

Gebietskarte Quartier Soldiner-/Wollankstrafe

1. Das ist die Karte vom Quartier Soldiner-/Wollankstrafle. Kénnten Sie bitte er-
zdhlen, seit wann Sie hier wohnen?
Wohnen Sie alleine oder haben Sie Familie?
Haben Sie Kinder? Wie alt? Wo gehen Sie zur Schule?
Wo sind sie eigentlich zur Schule gegangen?
Sind sie hier aufgewachsen?
Welche Orte kennen und besuchen Sie? Wo verbringen Sie viel Zeit?
Wo gehen Sie einkaufen?
2. Wie wiirden Sie ihren normalen Tagesablauf beschreiben? Alternativ: wie sah
ihr Tagesablauf gestern aus?
3. Mobilitat/potenzielle Mobilitit
Haben Sie ein U-Bahn-Ticket? Sozialticket BVG?
Wie bewegen Sie sich: mit dem Auto, Fahrrad, zu Fufs, 6ffentliche Verkehrs-
mittel?
Fahren Sie aus raus in die Stadt?
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Anlagen
4. Haben Sie schon mal an irgendeiner Veranstaltung im Kiez teilgenommen?
Wenn ja: Welche waren das?
Gibt es regelmifSige Treffen oder Veranstaltungen, wo Sie hingehen?
Wenn ja, was ist der Grund, die Zielsetzung?
5. Wo man neu hier ist, wo konnte man hingehen? An wen kann man sich wen-
den, wenn man neu ist?
B. Lernorte
1. Welche Orte kennen Sie, wo man Informationen zu bestimmten Themen be-
kommen kann, etwas erfahren kann, sich beraten kann?
2. Wissen Sie, wo man hier in der Nihe eine Weiterbildung machen konnte, wenn
man sich dafir interessiert?
3. Besuchen Sie derzeit irgendeine Art von Weiterbildung? Haben Sie schon mal

eine Weiterbildung besucht? Dies kann sein z.B. Kurse, Vortriage, Gesprachs-
kreis usw.

Ja: Wie kam es dazu (Anlass, Freiwilligkeit, Thema, Veranstaltungsort, Zeit-
raum, Rahmenbedingungen, Zufriedenheit)?

Nein: Griinde der Nicht-Teilnahme (Warum?)

Kennen Sie jemanden, der schon man einen Kurs, Gesprachskreis oder eine
Veranstaltung besucht hat?

C. Wahrnehmung und Nutzung von organisierter Weiterbildung

Programmheft VHS, Flyer

1.
2.
3.

Was halten Sie von diesen Bildungseinrichtungen (Verweis auf die Fotos)
Wenn Sie sich das Programm/die Flyer so angucken, was fillt Thnen ein?
Wiirden Sie irgendeine Veranstaltung besuchen wollen? (Ja, Nein: Warum?)

D. Lerninteressen und -strategien

1.

Lernanlasse
Gab es Momente/Ereignisse in Threm Leben, wo sie nach Informationen ge-
sucht haben und Austausch gebraucht haben? Welche?
Gab es fremde Hilfe oder haben Sie sich die Informationen selbst gesucht?
Waire fremde Hilfe von Vorteil gewesen?



2.

3.
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Strategien/Lernwege
Wenn Sie sich fiir etwas interessieren oder etwas erfahren wollen, wie wiir-
den Sie vorgehen? (Themen: Beruf, Familienproblem, Schule, Gesundheit,
Erndhrung usw.)
Gibt es Personen, welche Sie dazu fragen?
Wer ist das?
Warum fragen Sie gerade diese Person/en?
Welche Hilfsmittel ziehen Sie zur Unterstiitzung heran? (Biicher, Internet, bei
anderen Personen nachfragen, Weiterbildung besuchen)
Themengebiete
Gibt es bestimmte Themengebiete, in denen Sie sich laufend informieren?
Welche?
Lernen Sie aktuell etwas Neues? Was genau?
Was wiirden Sie gerne wissen oder lernen? Uber welche Themen wiirden Sie
gerne mehr erfahren?
Gibt es etwas, wo sie sagen wiirden: ,,Das wollte ich schon immer mal wis-

sen oder konnen bzw. lernen?“

E. Lernvorstellungen

1. Wie stellen Sie sich denn Lernen vor/wie lernen Sie gerne? Wie wiirden Sie
gerne lernen?
2. Zu welchem Thema brauchten Sie vielleicht eine Unterstiitzung/Hilfestellung
beim Lernen? Wiirden Sie einen Kurs oder eine Veranstaltung besuchen?
Wie miisste diese gestaltet sein?
Haben Sie da konkrete Vorstellungen?
lll. Kurzfragebogen
1. Name und Vorname
Name: Vorname:
2. Wohnort/Stadt
Wohnhaft in: PLZ:
3. Geschlecht 4. Darfich Sie nach lhrem Alter fragen?
weiblich minnlich Jahre
4. Welcher Nationalitdt gehdren Sie an?

deutsch sonstige:



212 Anlagen

5.  Wie viele Personen leben in Threm Haushalt (Sie eingeschlossen)?

Personen, darunter sind Kinder unter 18 Jahren

6. Haben Sie auch Kinder? Wie viele?

Ja nein Anzahl der Kinder:
Alter der Kinder:

7. Welchen Familienstand haben Sie?
ledig getrennt lebend geschieden
verwitwet verheiratet unverh. zusammenlebend

eingetragene Lebenspartnerschaft

8. Welchen Schulabschluss haben Sie?

Volks- oder Hauptschulabschluss
Qualifizierter Hauptschulabschluss
Mittlere Reife/Realschulabschluss
Fachabitur

Abitur

Hochschulabschluss

zurzeit noch auf der Suche, noch keinen Abschluss gemacht
kein Schulabschluss

anderer Schulabschluss, und zwar

9. Sie sind derzeit ...

Vollzeit erwerbstatig in einer Ausbildung

Teilzeit erwerbstitig noch nicht/nie erwerbstitig gewesen
arbeitslos derzeit nicht erwerbstitig
selbstandig tatig in Ruhestand

in Elternzeit

10. Uber welche beruflichen Abschliisse verfiigen Sie?
keine Berufsausbildung/Lehre

Fachschulabschluss

Hochschulabschluss

sonstiges/Zusatzqualifikationen
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IV. Abschluss

1.  Wie fanden Sie dieses Interview?

2. Danksagung

Postskript der Interviews
Datum:

Interviewpartner/in:

1. Erhebungssituation
Gesprichsort und Besonderbeiten der Erbebungssituation
Merkmale des/der Befragten und ggf. auch anderer Beteiligter Personen

Besonderbeiten/Auffalligkeiten (Probleme mit dem Aufnahmegerat, Storungen)

2. Interview
Generelle Beurteilung (Atmosphire, Gesprichsverlauf, nonverbale Aspekte)
Inhaltliche Schwerpunkte

Besonderbeiten/Auffalligkeiten

3. Interpretationsideen/Memos
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Zusammenfassung

Obwohl die Weiterbildungsbeteiligung spatestens seit der Wende zum 20. Jahrhundert
zum Gegenstand der Adressaten-, Teilnehmenden- und Zielgruppenforschung in der
Erwachsenenbildung gehort, ldsst sich eine Reihe von Herausforderungen und For-
schungsbedarfen konstatieren. Ausgehend von der Forderung nach mehrdimensionalen
Modellen der Weiterbildungsbeteiligung und den Rufen nach einer Intensivierung qua-
litativer Forschung wurde im Rahmen der Dissertation untersucht, welchen Beitrag eine
sozialraumorientierte Forschungsperspektive zum Verstindnis der (Nicht-)Teilnahme
an organisierter Weiterbildung sog. ,,bildungsferner Gruppen* leisten kann.

Die sozialraumorientierte Perspektive, die sich durch eine ressourcen- und lebens-
weltorientierte, zielgruppeniibergreifende sowie integrierende und mehrdimensionale
Sichtweise auf den Gegenstand auszeichnet, bestimmt sowohl den theoretischen als
auch den methodischen Rahmen der Untersuchung. Hierbei wird vor allem auf die
Ansitze aus der Sozialen Arbeit zurtickgegriffen.

Im Rahmen der Studie wurden problemzentrierte, sozialraumorientierte Interviews
mit 49 Besucherinnen und Besuchern eines sozial benachteiligten Quartiers in Berlin-
Mitte durchgefiihrt und in Anlehnung an die Grounded Theory ausgewertet.

Als Ergebnis der Arbeit wurde ein sozialraumliches Modell von Regulativen der
(Nicht-)Teilnahme an organisierter Weiterbildung sog. ,,bildungsferner Gruppen® ent-
wickelt, empirisch begriindet und diskutiert.
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Abstract

Im Rahmen des Dissertationsvorhabens wurde untersucht, welchen Beitrag eine so-
zialraumorientierte Forschungsperspektive zum Verstindnis der (Nicht-)Teilnahme an
organisierter Weiterbildung sogenannter ,,bildungsferner Gruppen® leisten kann. Die
sozialraumorientierte Perspektive bestimmt sowohl den theoretischen als auch den me-
thodischen Rahmen der Untersuchung. Als Teilstudie des Projektes ,,Lernen im Quar-
tier — Bedeutung des Sozialraums fir die Weiterbildung® (LIQ) am Deutschen Institut
fiir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen (DIE) wurden
problemzentrierte Interviews mit 49 Besuchern eines sozial benachteiligten Quartiers
in Berlin-Mitte durchgefiihrt und in Anlehnung an die Grounded Theory ausgewertet.
Als Ergebnis der Arbeit ist ein mehrdimensionales Modell zu Regulativen der Weiterbil-
dungsbeteiligung sogenannter ,,bildungsferner Gruppen* entstanden.

Abstract English

The dissertation analyses the contribution of a social space research perspective to the
understanding of (non-)participation of groups of less well-educated individuals in or-
ganized further education. Both, the theoretical as well as the methodological framing
are defined by a social space perspective. In a substudy of the project “Learning in
Social Quarters — Significance of Social Space for Further Education”, at the German
Institute for Adult Education — Leibniz Center for Lifelong Learning, problem-centered
interviews were conducted with 49 visitors of a socially underprivileged quarter in
Berlin-Mitte and evaluated based on the Grounded Theory. As a result, a multi-dimen-
sional model with emphasize on the regulators regarding participation of groups of less
well-educated individuals was developed.



wbv Publikation |I|!U,!‘9||J8H|H|

-3-7639-

39-1203-2



	Inhalt
	Vorbemerkungen
	Danksagung
	1 Fragestellung und Anlage der Studie
	2 Beteiligung sogenannter „bildungsferner Gruppen“ an organisierter Weiterbildung als Feld und Gegenstand der Untersuchung
	2.1 Organisierte Weiterbildung im Spiegel erwachsenenbildnerischer Forschung als Feld der Untersuchung
	2.2 Regulative der (Nicht-)Teilnahme an Weiterbildung sogenannter „bildungsferner Gruppen“ als Untersuchungsgegenstand
	2.3 Bilanz der Weiterbildungsbeteiligungsforschung und Konsequenzen für die eigene Untersuchung

	3 Eine sozialraumorientierte Perspektive als theoretische und methodische Rahmung der Untersuchung
	3.1 Theoretischer Rahmen
	3.2 Methodischer Rahmen

	4 Systematisierung der einzelnen Regulative der(Nicht-)Teilnahme an organisierter Weiterbildung sogenannter „bildungsferner Gruppen“ als Darstellung der Befunde
	4.1 Sozialstruktur
	4.2 Organisation
	4.3 Netzwerk
	4.4 Individuum

	5 Die Kombination der Regulative der(Nicht-)Teilnahme an organisierter Weiterbildung als Ergebnis der Untersuchung
	6 Konsequenzen für die Erwachsenen- und Weiterbildung
	6.1 Impulse für die Forschung
	6.2 Impulse für die Praxis und die Politik

	7 Literaturverzeichnis
	Abbildungen und Tabellen
	Anlagen
	Zusammenfassung
	Autorin
	Abstract
	Abstract English

