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Die Frage nach der Gerechtigkeit von und auch der
Gerechtigkeit durch Bildung kann nicht isoliert fir
den Weiterbildungsbereich beantwortet werden. Ge-
rechtigkeit und Ungerechtigkeit entstehen bereits
vor und auch aufSerhalb der Weiterbildung und wer-
den durch eine Vielzahl von Faktoren beeinflusst. Die
Analyse und Kenntnis dieser Faktoren ist wichtig, um
Mafnahmen fiir mehr Gerechtigkeit im Bildungssys-
tem auf eine solide Basis zu stellen (vgl. Punkt 2). Auch
wenn sich - das wissen wir nicht zuletzt seit den gro-
Ren internationalen Schulleistungsvergleichsunter-
suchungen - (Bildungs-)Ungerechtigkeiten zum Grof3-
teil bereits frith im Lebenslauf manifestieren, ist doch
dem lebenslangen Lernen im Allgemeinen und der
Weiterbildung im Besonderen erheblicher Einfluss
auf die zumindest teilweise Kompensation unglei-
cher Bildungs- und Teilhabechancen zuzugestehen.
Dabeilassen sich in verschiedenen Bereichen positive
Wirkungen der Weiterbildungsbeteiligung verzeich-
nen (vgl. Punkt 2.1). Im Folgenden soll der Themen-
komplex ,Weiterbildung und Bildungsgerechtigkeit“
aus mehreren Perspektiven beleuchtet werden: zum
einen wird aus Sicht der Adressatenforschung der
Frage nach der Bildungs(un)gerechtigkeit im System
der Weiterbildung sowie der Frage nach der Rolle von
Weiterbildung fir die Reduktion von (frith im Le-
benslauf manifestierter) ungleicher Bildungschancen
nachgegangen (vgl. Punkt 2.2 und 2.3). Zum anderen
soll aus einer eher professionstheoretischen und an-
bieterbezogenen Perspektive diskutiert werden, wel-
cher Stellenwert der Programmplanung bei der Ent-
stehung von Bildungs(un)gerechtigkeit zukommt (vgl.
Punkt 3). Abschlieffend wird auf Basis dieser Erkennt-
nisse liberlegt, wie Weiterbildung konkret zum sozia-
len Ausgleich beitragen kann (vgl. Punkt 4).

Flr diese Diskussion gilt es allerdings zunéchst,
die zentralen Begrifflichkeiten, die derzeit den Dis-
kurs um Chancengleichheit und soziale Gerechtig-
keit bestimmen, zu differenzieren und voneinander
abzugrenzen - was ist unter Ungleichheit und Unge-
rechtigkeit zu verstehen, und wie miissen diese Pha-
nomene im Bildungskontext ausbuchstabiert und
verstanden werden?

1. Begriffsklarungen: (Soziale) Gerechtigkeit,
(Un-)Gleichheit, Bildungsgerechtigkeit

»Gerechtigkeit“ bezieht sich immer auf soziale Zu-
sammenhédnge und zeichnet sich im Sprachgebrauch
durch einen normativen Impetus aus. So bezeichnet
z. B. Aristoteles Gerechtigkeit als hochste, weil voll-
kommenste Tugend (vgl. Aristoteles 2006), die weni-
ger als klar abgrenzbarer und zu beschreibender Zu-
stand als vielmehr als Aufforderung und Pflicht von
Staat und Individuen zu verstehen ist. Das Verstand-
nis von Gerechtigkeit als ,,Aufforderung* ist nicht zu-

letzt darauf zurlickzufiihren, dass sie als normative
Kategorie weder objektiv noch abschlief3end befriedi-
gend definiert werden kann; zudem ist Gerechtigkeit
insbesondere in sozialen Zusammenhéingen nicht
losgeldst vom Wandel der Institutionen, vom ¢kono-
mischen und sozialen Kontext sowie von den politi-
schen Rahmenbedingungen zu diskutieren. So galt
z.B. lange Zeit die Bedarfs- oder auch Leistungsge-
rechtigkeit — gemessen an quantitativen Bezugsgro-
Ren wie Verteilung von Einkommen und/oder Ver-
mogen - als Grundprinzip der Sozialstaatlichkeit,
wiahrend heute zur Bewertung sozialer Gerechtig-
keit eher qualitative Prozesskategorien wie ,Chan-
cen“ oder auch ,Partizipation® herangezogen werden.
,Bildungsgerechtigkeit“ als Pflicht und Forderung be-
zieht sich dabei nicht nur auf den Staat und seine Ins-
titutionen, sondern richtet sich auch an das ,empfan-
gende“ Individuum an sich - der Begriff der Chance
impliziert das Moment der freien Entscheidung, sie
zu ergreifen oder nicht (vgl. Giesinger 2007). Im Be-
reich der Weiterbildung ist es ein Desiderat, die The-
orien zur Entstehung von Weiterbildungsbeteiligung,
die immer strukturelle wie individuelle Griinde sowie
Barrieren integrieren, stdrker mit dem Diskurs zur
Bildungsgerechtigkeit zu verkniipfen (vgl. z. B. Grot-
liischen 2010; Reich-Claassen 2010).

Zu unterscheiden sind ebenfalls wiinschenswer-
te offentliche (wirtschaftliche, soziale, politische) Ef-
fekte der Verteilung von Bildung sowie der private,
individuelle Nutzen von Bildung (vgl. Giesinger 2011
und Kapitel 2.1).

Bildungsgerechtigkeit bezieht sich auf unterschied-
liche Aspekte der Verteilung von Bildungsressourcen,
der Qualitit der Angebote sowie der Lernchancen und
Bildungsresultate (vgl. ebd.). In der Weiterbildung
werden die Ressourcenverteilung, die (ungleiche) Be-
teiligung an Weiterbildungsangeboten (vgl. Reich-
Claassen 2010) ebenso wie ungleiche z. B. regionale
Strukturbedingungen/Angebote (vgl. Herbrechter/Lo-
reit/Schemmann 2011; Weishaupt/Béhm-Kasper 2010)
diskutiert.

Nicht zu verwechseln ist die Forderung nach (so-
zialer) Gerechtigkeit mit dem Prinzip der Gleichheit
und der Gleichbehandlung; ganz im Gegenteil sind
Gerechtigkeit und Gleichheit genau dann gegenlau-
fig, wenn Ungleichheit durch Gleichbehandlung eli-
miniert werden soll: ,Es gibt nichts Ungerechteres
als die gleiche Behandlung von Ungleichen“ (Lipow-
sky/Pauli 2007, S. 237). Insbesondere im Bildungsbe-
reich schliefdt ,Gerechtigkeit“ also explizit ein Recht
auf Unterschiede in den Voraussetzungen und im Er-
gebnis mit ein. Die Gefahren einer Gleichbehandlung
bzw. des Strebens nach Ergebnisgleichheit im Bil-
dungsbereich zeigt z. B. Ehmann (2003) fiir den Bil-
dungsbereich auf: So seien durch Strategien der Bil-
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dungsfinanzierung seit den 199oer-Jahren die Ziele
der sozialen Gerechtigkeit und der Chancengleich-
heit durch das Ziel der Gleichbehandlung verdréngt
worden — was letztendlich soziale Ungleichheiten
nicht nur perpetuierte, sondern verstarkte. Giesinger
(2007, 2011) formuliert in Kritik an den Diskursen zu
Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit fiir die
Schule ein Konzept von Bildungsgerechtigkeit und 6f-
fentlicher Finanzierung, das darauf abzielt, allen Mit-
gliedern einer Gesellschaft eine angemessene Grund-
bildung zu gewdhrleisten, um soziale, politische,
o6konomische und kulturelle Teilhabe sowie eine au-
tonome Lebensgestaltung zu ermdglichen. Allerdings
kann dieses Bildungsminimum allein von Angebots-
seite nicht vollstdndig garantiert werden, da Bildung
immer auf die Mitwirkung und Beteiligung der Ler-
nenden angewiesen ist (vgl. Zirfas 2008, S. 20).

2. (Weiter-)Bildungsungleichheit aus Sicht der
Adressaten- und Teilnehmerforschung

Die Frage danach, ob und inwieweit das Bildungs-
system — und darin insbesondere das Schulwesen —
geeignet ist, sozial vererbte Bildungsbenachteiligun-
gen aufzubrechen, wird seit jeher eher pessimistisch
beantwortet. So sprechen bspw. Bourdieu und Passe-
ron (1971) in ihrem vielbeachteten Werk von einer ,I1-
lusion der Chancengleichheit und zeigen auf, dass
das Bildungssystem soziale Ungleichheiten nicht ni-
velliert, sondern im Gegenteil eher noch verstarkt.
Die Schule als ,zentrale Dirigierungsstelle fiir Le-
benschancen® (Schelsky 1957) zementiert bisherige
(Un-)Gerechtigkeitsverhéltnisse durch Prozesse der
kulturellen Schlieffung und kulturellen Reprodukti-
on in der Generationenfolge. Dass das Schulsystem
iber Jahrzehnte hinweg unfiahig erscheint, eine Ge-
rechtigkeit der Bildungschancen und damit auch der
Teilhabechancen zu erwirken, ist umso frappieren-
der, als Bildung als zentrale Voraussetzung von ,Em-
ployability“ zur ,vierten Produktivkraft“ avanciert,
die erheblich zur Leistungsfahigkeit von Volkswirt-
schaften und damit zum Wohlstand der Nationen
beitrégt (vgl. Fuchs 2009). Gleiche Teilhabechancen
stellen gegenwértig den Kern der sozialen Gerechtig-
keit dar. Die tragende Rolle von ,Bildung“ zum Ab-
bau von Chancenungerechtigkeit v. a. im Bildungs-
system selbst hebt auch Lutz Reuter hervor, wenn er
aufzeigt, dass (erfolgreiche) Programme zur Starkung
von Chancengleichheitin der Regel auch immer pada-
gogische Programme sind (vgl. Reuter 1975).

Wenn klar ist, dass Bildungsungerechtigkeit bereits
frih im Lebenslauf - i. d. R. durch das Elternhaus -
entscheidend geprigt wird, und dennoch Prozess
und Ergebnis von ,,Bildung” an sich geeignete Gréf3en
sind, Ungerechtigkeiten aufzubrechen, so stellt sich
die Frage nach dem Stellenwert von Bildungsprozes-
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sen, die erst spater im Lebenslauf angestofien wer-
den. Welcher Stellenwert ist also der Weiterbildung
- sowohl in Form formal-organisierter Veranstaltun-
gen als auch in Form informeller Bildungsprozesse —
zuzuschreiben?

Inwieweit erfiillt sie ihren ,ehernen Grundsatz“
(Tippelt 1997, S. 207), verpasste oder ggf. schlichtweg
nicht vorhandene Bildungschancen zu kompensie-
ren? Oder wirkt sie, dhnlich dem Schulsystem, eher
Ungleichheit verstarkend?

2.1 Wirkungsdimensionen von Weiterbildung

Richten wir zunédchst den Blick auf den mdéglichen
Beitrag von Weiterbildung und den Teilhabe- bzw.
Partizipationsmdglichkeiten im Erwachsenenalter.
Im Kontext der Forschung zu den ,wider benefits of
learning“ konnte festgestellt werden, dass die Beteili-
gung an Bildungsprozessen im Erwachsenenalter ein-
hergeht mit der Mehrung ,sozialen und kulturellen
Kapitals®, sich also positiv auf die Teilhabe am kultu-
rellen, gesellschaftlichen und politischen Leben aus-
wirkt und auch das Kniipfen von Netzwerken sowie
das Aufrechterhalten von Beziehungen umfasst (vgl.
Bynner et al. 2003). So zeigt auch eine neuere Unter-
suchung von {iber 45 Jahre alten Personen, dass sich
aktive Weiterbildungsteilnehmer im Vergleich zu
Nichtteilnehmern an Weiterbildung deutlich haufiger
ehrenamtlich engagieren, sich starker an kulturellen
Aktivitdten beteiligen und auch haufiger in Vereinen
und Interessengruppen aktiv sind; bezeichnender-
weise ist das Aktivitdtsniveau bei erwerbstétigen Per-
sonen deutlich hoher als bei nicht (mehr) Erwerbsta-
tigen (vgl. Tippelt u. a. 2009). Weiterhin ist bekannt,
dass Bildungsprozesse im hoheren Erwachsenenal-
ter sowohl die psychische als auch die physische Ge-
sundheit positiv beeinflussen (vgl. Amaducci et al.
1998; Schaie 2005), da sie bspw. Kompetenzen stirken
und Selbstorganisationsprozesse des Individuums
steigern kénnen (vgl. Baltes 1993); ebenso erhélt die
Beteiligung an lebenslangem Lernen Unabhéangigkeit
und Selbststandigkeit (vgl. Bynner et al. 2003). Als ein
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weiteres Argument fiir positive Effekte von Bildungs-
prozessen im Erwachsenenalter ist auch die sinkende
Halbwertszeit des Wissens anzufiihren, die die Betei-
ligung zumindest an beruflicher Anpassungsfortbil-
dung nahezu unabdingbar macht (vgl. Heuer 2003) -
Bildungsaktivitdt im Erwachsenenalter ist also nicht
nur als Investition in Sozial-, sondern auch als Inves-
tition in Humankapital im Sinne der Statussicherung
auf dem Arbeitsmarkt zu verstehen.

2.2 ,Denn wer da hat, dem wird gegeben*:
Ungleichheiten in der Partizipation an
Weiterbildung

Wenn die Beteiligung an (formal-organisierten) Bil-
dungsprozessen im Erwachsenenalter nun also we-
sentliche Einfliisse auf als derzeit sehr wichtig er-
achtete Gliter wie Wohlbefinden, Gesundheit sowie
Partizipation am gesellschaftlichen, kulturellen und
politischen Leben hat, so ist unter dem Blickwinkel
der Vererbung sozialer Herkunft natiirlich auch zu
fragen, welche Personengruppen Zugang zu Weiter-
bildung haben und welche (soziodemografischen, so-
ziookonomischen etc.) Determinanten das Weiterbil-
dungsverhalten letztendlich pragen.

Zunéichst ist festzuhalten, dass insbesondere das
Lernen in spateren Abschnitten des Lebenslaufs er-
heblich von vorangegangenen Lernerfahrungen und
Lernergebnissen abhéngt, denn Lernen im Erwach-
senenalter ist sowohl hinsichtlich der bisher erlang-
ten Bildungsergebnisse als auch im Hinblick auf die
subjektiv-affektiven Bildungserfahrungen immer als
s»Anschlusslernen“ zu verstehen (Faulstich/Zeuner
2006, S. 52). Darliber hinaus ist seit den Leitstudien
der differenziellen Erwachsenenbildungsforschung
bekannt, dass eine ,weiterfiihrende Schulbildung ge-
nerell und weit ins Leben hinein eine stimulieren-
de Wirkung behalt” (Strzelewicz u. a. 1966, S. 126).
So lasst sich auch im Weiterbildungsbereich seit je-
her das sogenannte ,Matthdusprinzip“ beobachten:
»Denn wer da hat, dem wird gegeben, dass er die Fiil-
le habe; wer aber nicht hat, dem wird auch genom-
men, was er hat“ (Matth&us 13, Vers 12). Das ,,Haben“
bezieht sich im Weiterbildungsbereich zum einen auf
die bereits erreichte schulische und berufliche Vorbil-
dung in fritheren Abschnitten des Lebenslaufs, zum
anderen aber auch auf die - natiirlich wiederum stark
von den jeweiligen Qualifikationen beeinflussten -in-
dividuellen beruflichen Positionen. So beteiligten sich
2010 bspw. Personen mit Abitur fast doppelt so hédufig
an Weiterbildung als Personen mit einer eher niedri-
gen Schulbildung (hochstens Hauptschulabschluss;
vgl. BMBF 2011, S. 30); ebenso nahmen nur ein Drittel
derer ohne beruflichen Ausbildungsabschluss, aber
uber 60 Prozent der Hochschulabsolventen an Weiter-
bildungsmafinahmen teil (vgl. ebd.,, S. 31).

Eine noch starkere Diskrepanz zeichnete sich in
der letzten Erhebung des Adult Education Surveys
(AES) zwischen den Berufsstatusgruppen der Beam-
ten (73 Prozent) und der Arbeiter (29 Prozent) ab (ebd.,
S. 26). Ahnliche gruppenspezifische Unterschiede las-
sen sich auch fiir die Beteiligung an informellen Bil-
dungsprozessen festhalten: Wer aktivinformell lernt,
weist i. d. R. auch hohe Bildungsabschliisse, entspre-
chende berufliche Positionen sowie hohe Teilnahme-
quoten am formal-organisierten Lernen auf; es 6ffnet
sich hier also eine ,doppelte Weiterbildungsschere”
(Tippelt u. a. 2003, S. 152). Wie auch im schulischen
Bildungswesen kann im Weiterbildungsbereich zwar
ein deutlicher ,Fahrstuhleffekt“ in der Bildungsbe-
teiligung nachgewiesen werden, bei dem aber gleich-
zeitig das Bildungs- und Statusgefélle zwischen den
Personengruppen ungebrochen fortbesteht. So ha-
ben sich bspw. die Teilnahmequoten an beruflicher
Weiterbildung aller Bildungsgruppen, aber auch ins-
besondere der Personen mit niedriger Schulbildung
seit 1991 deutlich erhoht; die Unterschiede zwischen
den Personengruppen allerdings sind iiber den Zeit-
verlauf hinweg stabil geblieben (vgl. Eckert 2009). Die
Schlussfolgerung ist vor allem mit Blick auf den kom-
pensatorischen Anspruch von Weiterbildung erntich-
ternd: ,An der ungleichen Weiterbildungsteilnahme
bei Personen mit unterschiedlicher (...) Ausbildung
hat sich zumindest in den vergangenen 20 Jahren
nichts gedndert“ (ebd., S. 270). Die Teilhabeungerech-
tigkeit an Bildung verschérft sich noch, wenn man
die jeweiligen Aufwendungen fiir Weiterbildung be-
trachtet. So konnte bspw. Ehmann (2003) eindriick-
lich aufzeigen, dass die Chance, eine Weiterbildungs-
veranstaltung nicht aus eigenen Mitteln bestreiten zu
miissen, mit dem beruflichen Status und damit auch
dem Einkommen steigt; die unteren Beschéaftigungs-
gruppen miissen daher nicht nur einen groferen An-
teil ihres Einkommens fiir Weiterbildung aufwen-
den, auch der absolute Betrag geht deutlich tiber die
Aufwendungen der oberen Gehaltsgruppen hinaus.
(Schulische) Benachteiligungen im Lebenslauf wirken
sich also kumulativ auf Bildungsprozesse im Erwach-
senenalter aus.

2.3 Weiterbildung als Chance: Kompensation
ungleicher erster Bildungschancen

Das Potenzial von Weiterbildung, auch ,anders-
herum®, ndmlich nicht kumulierend, sondern kom-
pensierend zu wirken, zeigt sich insbesondere dann,
wenn man die nicht unerheblichen Abweichungen am
oberen und am unteren Ende der Beteiligungshierar-
chie betrachtet (vgl. Wittpoth 2006). D. h., es wird also
die groffenmaéflig nicht unerhebliche Gruppe derer in
den Blick genommen, die sich ,trotz“ benachteiligen-
der Faktoren (z. B. niedriger schulischer und niedriger
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bzw. kein beruflicher Bildungsabschluss, Berufssta-
tus Arbeiter etc.) hdufig an Weiterbildung beteiligen
und zudem aktiv am gesellschaftlichen, kulturellen
und politischen Leben teilhaben. Die gruppenspezi-
fisch differenzierende Weiterbildungsstatistik kann
namlich auch ,von hinten“ gelesen werden: So erwei-
sen sich laut AES (vgl. BMBF 2011) immerhin mehr als
ein Viertel der Personen mit einem niedrigen Schul-
abschluss als weiterbildungsaktiv — und mehr als 40
Prozent der Hochqualifizierten nehmen nicht an Wei-
terbildung teil; 8hnliche Abweichungen von der Betei-
ligungshierarchie kénnen auch fiir den beruflichen
Bildungsabschluss oder auch den Berufsstatus nach-
gezeichnet werden (vgl. Reich-Claassen 2010; Witt-
poth 2006). Als ausschlaggebend fiir das in Bezug auf
die Weiterbildungsstatistik eher ,erwartungswidri-
ge“ Weiterbildungsverhalten konnen sowohl motiva-
tionale und einstellungsbezogene Faktoren einerseits
als auch positive Bildungserfahrungen andererseits
betrachtet werden. So zeigen einer qualitativ-explo-
rativen Untersuchung des Weiterbildungsverhaltens
zufolge ,erwartungswidrig-aktive“ Personen zumeist
ein sogenanntes ,Marginalisierungsmuster“ (Reich-
Claassen 2010; vgl. zum Begriff auch Hurrelmann/
Wolf 1986), eine Art Bewdltigungsstrategie, mit der
eher negativ besetzte Teile der (zumeist schulischen)
Bildungsbiografie emotional entlastet werden und
eine moglichst grofde Unvoreingenommenheit gegen-
uUber weiteren Lernprozessen ermoglicht wird.

Weiterhin zeichnet sich das Marginalisierungs-
muster durch die Fahigkeit aus, eine klare Trennung
zwischen negativ erlebten Parametern der Schulzeit
und der Institution Schule als Lebenswelt an sich zu
vollziehen.

Getragen wird dieses Marginalisierungsmuster u.a.
von einem sehr positiven Weiterbildungsverstédndnis
sowie einer ausgepragten gegenstandszentrierten
Handlungsveranlassung (vgl. Pekrun 1993). Lernfreu-
de und Lernmotivation werden in dieser Gruppe vor-
nehmlich als Spezifikum des freiwilligen Lernens im
Erwachsenenalter betrachtet — und explizit von der
eher negativ belasteten Schulzeit abgegrenzt. Pragen-
de subjektiv-affektive Bildungserfahrungen beziehen
sich vor allem auf ein die Personlichkeit unterstiit-
zendes, liebevolles und prasentes Elternhaus sowie
positive Erfahrungen mit Bildungsveranstaltungen
nach dem Abschluss einer ersten Phase der Berufs-
ausbildung. Zur Annahme und auch tatsdchlichen
Erfahrung einer positiven Kosten-Nutzen-Bilanz von
Bildungsveranstaltungen fiithren insbesondere die
Nutzenfaktoren der Horizonterweiterung, der sozia-
len Kontakte sowie der Handlungsrelevanz in Alltag
und Beruf (vgl. ebd.). Diese Erkenntnisse hinsichtlich
serwartungswidrigen Weiterbildungsverhaltens zei-
gen noch einmal eindriicklich die Notwendigkeit ei-
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ner differenzierten Ungleichbehandlung von Unglei-
chen auf, wie sie auch im erwachsenenpéddagogischen
Grundprinzip der Adressaten-, Teilnehmer- und Ziel-
gruppenorientierung verankert ist. Die Erkenntnis-
se der Weiterbildungsstatistik vermdgen konkretes
Weiterbildungsverhalten zwar anhand zentraler De-
terminanten zu beschreiben, liefern allerdings keine
Erklarung der Partizipation oder Nicht-Partizipation
an Weiterbildung. Erwachsenenpédagogisches Han-
deln, das auf die Erhéhung von Chancengerechtigkeit
abzielt, muss allerdings an den Ursachen ungleichen
Weiterbildungsverhaltens ansetzen — zum Beispiel an
den Bildungseinstellungen und Bildungserfahrungen,
die eben nicht immer typischerweise mit bestimm-
ten soziodemografischen und damit augenscheinli-
chen Faktoren verbunden werden kénnen. Aus Sicht
der professionellen (Erwachsenen-)Padagogen bedeu-
tet dies, auszubalancieren zwischen einer notwen-
digen Subsumtion von Einzelfdllen unter allgemeine
Kategorien — z. B. Zielgruppenkonzepte, die anhand
bestimmter soziodemographischer Merkmale Ziel-
gruppen zusammenfassen - und einer Rekonstruk-
tion des Einzelfalls mit seinen spezifischen Bildungs-
einstellungen und -erfahrungen. Die Gefahr besteht
hier, subsumtiv zu schliefsen, indem beispielsweise
vorschnell Typisierungen vorgenommen werden (vgl.
zur Subsumtionsantinomie Helsper 2002).
»Antinomien“bezeichnen widerspriichliche Hand-
lungsanforderungen an das professionelle padago-
gische Handeln, die u. a. eng mit Fragen nach der
Herstellung von Chancengleichheit und Gerechtig-
keit im Bildungskontext verkniipft sind. Innerhalb
der Erwachsenenbildung stellen Programmplanung
und Angebotsentwicklung die wichtigsten Aufgaben
professionellen erwachsenenpéddagogischen Han-
delns dar, die wiederum von verschiedenen profes-
sionellen padagogischen Antinomien gepragt sind.
Der professionelle Umgang mit diesen widerspriich-
lichen - padagogischem Handeln immer immanen-
ten — Handlungsanforderungen stellt eine wichtige
Voraussetzung von Bildungsgerechtigkeit dar; dies ist
umso bedeutsamer, als Programmplanungshandeln
auch als Ausgestaltung von Antinomien verstanden
werden kann (vgl. von Hippel 2001), wie im Folgenden
v. a. in Bezug auf die Selektion und Ansprache unter-
schiedlicher Zielgruppen aufgezeigt wird.

3. Bildungsgerechtigkeit in der Weiterbildung
aus professionstheoretischer Sicht

Widerspriiche im professionellen (erwachsenen-)
padagogischen Handeln kénnen nicht ein fiir alle
Mal einseitig aufgelost werden, sondern der profes-
sionell handelnde Akteur kann nur umsichtig mit
ihnen umgehen. Zu den widerspriichlichen Hand-

»Schulzeit war Schulzeit,
war notwendig, muss-
te halt sein. War nicht
schlecht, war nicht gut,
bin durchgekommen [...]
ich denke, wenn einem
etwas wirklich wichtig
ist, dann spielt es iiber-
haupt keine Rolle, was
man in der Schulzeit er-
lebt hat. Wenn jemand
sagt, ,ich mochte jetzt
mein Abitur nachholen,
um noch studieren zu
konnen', dann wird der
das schaffen.“ (J. Reich-
Claassen (2010) S. 315).

,Ich hab’ die Schule ge-
hasst, aber ich bin ande-
rerseits, in den Schul-
betrieb selber, das hat
mir dann schon gefal-
len. Wenn dann die Haus-
aufgaben und das Ler-
nen nicht gewesen wiare.“
(a.a.0. S. 321).
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lungsanforderungen gehoren beispielsweise die Be-
griindungsantinomie sowie die Differenzierungs-/Se-
lektionsantinomie. Die professionellen Antinomien
wiederum konnen in Widerspruchskonstellationen,
d. h. spezifische Strukturen und Rahmenbedingun-
gen, eingebettet sein. Je nach ihrer Einbettung in Wi-
derspruchskonstellationen kann der Umgang mit den
professionellen Antinomien fiir die Akteure leichter
oder schwieriger sein (vgl. ausfiihrlich zu diesem
Konzept Helsper 2002). Die riickldufige finanzielle Un-
terstliitzung macht es fiir 6ffentlich geférderte Ein-
richtungen schwieriger, eine Balance zwischen pad-
agogischen Zielen, bildungspolitischen Erwartungen
und den Zwingen eines Weiterbildungsmarktes zu
halten. Dadurch werden die Begriindungsantinomie,
aber auch die Differenzierungs-/Selektionsantinomie
verscharft, wenn Entscheidungen fiir die Ansprache
bestimmter Zielgruppen gleichzeitig die Exklusion
anderer bedeutet. Durch den Widerspruch von man-
gelnder Finanzierung und dem Ziel, gleichzeitig Be-
nachteiligte in die Weiterbildung zu integrieren, wird

ter Entscheidungsdruck bei gleichzeitiger gesteiger-
ter Begriindungspflicht vorliegt (welche Zielgruppen
sollen angesprochen werden?). Dies zeigte sich in der
Praxis im Projekt,ImZiel“, wenn den hauptamtlichen
padagogischen Mitarbeitern (HPM) die Entscheidung
schwerfiel, welche Zielgruppen im Einklang mit ih-
rem Bildungsauftrag anzusprechen seien, und auf-
grund der z. T. prekiren finanziellen Lage dann doch
iUberwiegend die modernen, gehobenen - und nicht
benachteiligten — Milieus in den Pilotprojekten an-
gesprochen wurden (vgl. Tippelt u. a. 2008). Im Kon-
text knapper finanzieller Mittel wird die Differenzie-
rungsantinomie virulenter, die von einer Spannung
zwischen einer universalistischen und partikularen
Haltung geprégt ist (die differenzierend auf einzel-
ne Adressaten[-gruppen] eingeht). Der Ansatz der so-
zialen Milieus in der Weiterbildung (ebd.) legt dabei
eine Differenzierung nahe, die genutzt werden kann,
um spezifische Milieus herauszugreifen und damit je
nach Ziel benachteiligte oder bildungsnahe Milieus
gezielt ungleich zu behandeln, um sie besser zu errei-

die Differenzierungs-/Selektionsantinomie verstérkt.
Sie ist zwar in der Erwachsenenbildung prinzipiell
entlastet — z. B. im Vergleich zur Schule - eine Selek-
tion findet jedoch aufgrund des offenen Curriculums
und der finanziellen Abhéngigkeit eine Stufe vorher
auf der Ebene der Zielgruppenansprache statt. Durch
die Bedeutungszunahme von Kostenaspekten, von
Ansétzen evidenzbasierter Praxis, der Betriebswis-
senschaft als Bezugsdisziplin sowie einer Vermarkt-
lichung kommt es insbesondere in der arbeitsmarkt-
bezogenen Weiterbildung zu einer stiarkeren internen
und externen Differenzierung der Klientel und damit
einer stdrkeren Ungleichheit (vgl. Dewe 2005); diese
Tendenzen werden ebenso durch Strategien der Pro-
filbildung und des organisationalen Veranderungs-
managements beglinstigt (vgl. von Kiichler 2o010).
Das Ziel von Inklusion und Chancengerechtigkeit,
das sowohl extern als Erwartung an die Erwachse-
nenbildung herangetragen wird wie auch zum inter-
nen Selbstverstdndnis gehort (vgl. Schreiber-Barsch
2009) ,widerspricht teilweise dem Marktprinzip der
Effizienz, d. h. mit wenig Aufwand hohe Ertrage zu
erwirtschaften“ (Heuer 2003, S. 162). Dabei wird der
Zielwert der Inklusion jedoch nur teilweise erreicht
(s. 0.). Diese Widerspruchskonstellation verstarkt die
professionelle Begriindungsantinomie, da ein erhoh-

chen. Erwachsenenbildner beschreiben den Ansatz
der sozialen Milieus haufig als eine Chance, alltagli-
che Arbeitsprozesse und -ergebnisse neu reflektieren
und analysieren zu kénnen - oft wurde dadurch die
gefiihlte Diskrepanz zwischen dem Leitbild, ,alle er-
reichen zu wollen“, und der Realitdt, nur bestimmte
Adressaten zu erreichen, fiir die Akteure erklarbar.

Die wichtigste gesellschaftliche Widerspruchskon-
stellation in der 6ffentlich geférderten Weiterbildung
ist damit der gesellschaftliche Auftrag, (benachteilig-
te) Zielgruppen bei gleichzeitig zurtickgehender o6f-
fentlicher Finanzierung zu erreichen (vgl. von Hip-
pel 2011).

4. Ausblick: MaBnahmen im Weiterbildungs-
bereich

Gebihrenerhohungen - bei gleichzeitiger Anwen-
dung des teilnehmerbezogenen Robin-Hood-Prinzips
-haben laut Ehmann (2003) zu keinen nachweislichen
Verdnderungen der Teilnehmerzusammensetzung in
der Weiterbildung gefiihrt; seiner Auffassung nach
geben auch nur diejenigen die Weiterbildungskosten
als Barriere an, die ohnehin nur wenig bzw. noch nie
an Weiterbildung teilgenommen haben und dies auch
in naher Zukunft — zumeist aufgrund des zu gerin-
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gen Verwertungsaspektes — nicht zu tun beabsichti-
gen. Das Ideal der Gerechtigkeit in und damit auch
durch Weiterbildung kann - so zumindest Ehmann -
weniger Uiber die preisliche Differenzierung als viel-
mehr Uber gezielte Férderung, gezielte Beratung und
gezielte Ansprache/Bildungswerbung flir benachtei-
ligte Gruppen hergestellt werden. Solche Angebote
wiederum koénnen nur durch o6ffentliche Finanzie-
rung und professionelle Erwachsenenbildner sicher-
gestellt werden. Noch stdrker und systematischer als
bisher miissen Uberlegungen hinsichtlich Vorausset-
zungen und Moglichkeiten, aber auch hinsichtlich
(lebensweltlich gepragter) Wiinsche und Bediirfnis-
se in den Prozess der Angebots- und Programmpla-
nung mitaufgenommen werden. Anhaltspunkte fiir
diese zielgruppenspezifisch gestaltete, differenziel-
le Ansprache und Angebotsplanung liefert bspw. die
Milieuforschung, die konkretes Wissen iiber Weiter-
bildungseinstellungen und -verhalten nicht nur von
sozio6konomisch und soziokulturell privilegierten
Gruppierungen, sondern insbesondere auch von be-
nachteiligten und eher bildungsfernen Milieus be-
reitstellt (vgl. Barz/Tippelt 2004; Tippelt/von Hippel
2005). Die Milieuforschung kann dabei eindriicklich
aufzeigen, dass sich auch innerhalb der Gruppe der
Bildungsbenachteiligten starke — und fiir die Wei-
terbildungsplanung sehr bedeutsame - Unterschie-
de in Bezug auf Nutzenerwartungen, Lernvoraus-
setzungen und v. a. Bildungsbarrieren abzeichnen.
Diese Unterschiede sind im Sinne einer ,Ungleich-
behandlung von Ungleichen“ sowohl innerhalb einer
Schicht, aber auch schichtiibergreifend, in Rechnung
zu stellen, um nicht an den lebensweltlich geprag-
ten Bediirfnissen, Interessen und Einstellungen vor-
beizuplanen und dann letztendlich doch nur wenige,
bereits privilegierte Milieus zu erreichen — oder Ange-
bote nur auf die ,typischen“ und erwartungskonfor-
men Bildungsfernen zuzuschneiden, wie sie die Wei-
terbildungsstatistik seit mehr als drei Jahrzehnten
ausweist. Die Umsetzung der Erkenntnisse der Mili-
euforschung in die Weiterbildungspraxis zeigt, dass
die spezifische Ansprache von sozialen Milieus und
hierbei auch bildungsfernen Gruppen durch die dif-
ferenzierende — und damit auch: die ungleich behan-
delnde — Herangehensweise sehr gut gelingen kann
(vgl. Tippelt u. a. 2008). Auch wenn Angebote und Pro-
gramme mithilfe des Milieuansatzes spezifisch ge-
plant werden koénnen, so werden doch immer - u. a.
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aufgrund der ,Unschérferelation der Milieugrenzen
—auch benachbarte Milieus erreicht; milieuorientier-
tes und damit differenzierendes und ungleich behan-
delndes Zielgruppenmarketing tragt also keinesfalls
zur Isolierung und Abschottung sozialer Zielgruppen
bei (vgl. Tippelt u. a. 2008; Reich-Claassen/Tippelt
2010). Die Integration von insbesondere sozialrdum-
lich weit auseinander liegenden sozialen Milieus in
ein und dasselbe Angebot allerdings ist sehr schwie-
rig; die Schaffung, milieutibergreifender Erfahrungs-
raume" (Tippelt/von Hippel 2005, S. 45) bleibt also ins-
besondere im Hinblick auf soziale Integration und
lebensweltlibergreifende Kommunikation eine be-
sondere Herausforderung an die Weiterbildung.
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