Bernd Kapplinger,
Rosemarie Klein,
Erik Haberzeth (Hg.)

FORSCHUNG & PRAXIS

WEITERBILDUNGSGUTSCHEINE

Wirkungen eines Finanzierungsmodells

in vier europaischen Landern

=
[T
=
(-
[T ]
-l
wvi
[T ]
(=]
=
[T ]
=
[T ]
-l
O
[T ]
/m
w
=
[
m
(]
-l

ERWACHSENENBILDUNG UND

wbv




Bernd Kapplinger,
Rosemarie Klein,
Erik Haberzeth (Hg.)

WEITERBILDUNGSGUTSCHEINE

Wirkungen eines Finanzierungsmodells

in vier europaischen Landern

wbv



Bisher sind in der Reihe ,Erwachsenenbildung und lebensbegleitendes Lernen” erschienen (Auswahl):

Grundlagen und Theorie:

Band 6

Jochen Kade/Wolfgang Seitter (Hg.)
Padagogische Kommunikation

im Strukturwandel

Beitrdge zum Lernen Erwachsener
Bielefeld 2005, Best.-Nr. 6001620
ISBN 978-3-7639-3328-0

Band 7

Sylvia Kade

Altern und Bildung

Eine Einfihrung

2. Aufl., Bielefeld 2009, Best.-Nr. 6001621a
ISBN 978-3-7639-3336-5

Band 9

Wiltrud Gieseke

Lebenslanges Lernen und Emotionen
Wirkungen von Emotionen auf Bildungs-
prozesse aus beziehungstheoretischer
Perspektive

2. Aufl., Bielefeld 2009, Best.-Nr. 6001623a
ISBN 978-3-7639-3331-0

Band 15

Sebastian Lerch

Lebenskunst lernen

Lebenslanges Lernen aus subjekt-
wissenschaftlicher Sicht

Bielefeld 2010, Best.-Nr. 6001630
ISBN 978-3-7639-3346-4

Band 17

Horst Siebert

Lernen und Bildung Erwachsener

2. Aufl., Bielefeld 2012, Best.-Nr. 6004185a
ISBN 978-3-7639-5062-1

Band 18

Claus Kapelke, Barbara Ulreich (Hg.)
Bildungsforschung fiir Praktiker in
der Erwachsenenbildung

Bielefeld 2011, Best.-Nr. 6004200
ISBN 978-3-7639-4910-6

Forschung und Praxis:

Band 13

Roland Holten/Dieter Nittel (Hg.)
E-Learning in Hochschule und Weiterbildung
Einsatzchancen und Erfahrungen

Bielefeld 2010, Best.-Nr. 6001628

ISBN 978-3-7639-3342-6

Band 14

Julia Franz

Intergenerationelles Lernen ermoglichen
Orientierungen zum Lernen der Generationen
in der Erwachsenenbildung

Bielefeld 2010, Best.-Nr. 6001629

ISBN 978-3-7639-3344-0

Band 16

Christel Lenk

Freiberufler in der Weiterbildung
Empirische Studie am Beispiel Hessen
Bielefeld 2010, Best.-Nr. 6001634
ISBN 978-3-7639-3348-8

Band 19

Christina Auer

Fremdsprachenerwerb Erwachsener

in der Weiterbildung

Entwicklung eines teilnehmerorientierten
Unterrichtkonzepts

Bielefeld 2013, Best.-Nr. 6004288

ISBN 978-3-7639-5092-8

Band 20

Ralf Lottmann

Bildung im Alter - fiir Alle?

Altersbilder, Ziele und Strukturen in der nach-
beruflichen Bildung in Deutschland und den USA
Bielefeld 2013, Best.-Nr. 6004295

ISBN 978-3-7639-5111-6

Band 21

Bernd Képplinger/Rosemarie Klein/
Erik Haberzeth (Hg.)
Weiterbildungsgutscheine

Wirkungen eines Finanzierungsmodells
in vier européischen Landern

Bielefeld 2013, Best.-Nr. 6004381
ISBN 978-3-7639-5276-2



Bernd Kapplinger,
Rosemarie Klein,
Erik Haberzeth (Hg.)

WEITERBILDUNGSGUTSCHEINE

Wirkungen eines Finanzierungsmodells

in vier europaischen Landern

(WbV W. Bertelsmann Verlag




Reihe: ,Erwachsenenbildung und lebensbegleitendes Lernen*

Reihenherausgeber:

Prof. Dr. Rainer Brodel, Institut fur Erziehungswissenschaft, Arbeitsgruppe
Erwachsenenbildung und AuBerschulische Jugendbildung,
Westfdlische Wilhelms-Universitat Miinster

Prof. Dr. Dieter Nittel, Institut flr Sozialpadagogik und Erwachsenenbildung,
Johann Wolfgang Goethe-Universitat Frankfurt am Main

Jun.-Prof. Dr. Matthias Rohs, Fachgebiet Pddagogik, Technische Universitat Kaiserslautern

Prof. Sabine Schmidt-Lauff, Institut fiir Pidagogik, Professur Erwachsenenbildung/
Weiterbildung, Technische Universitdt Chemnitz

GEFORDERT VOM Das dieser Veroffentlichung zugrunde liegende Vorhaben
wird aus Mitteln des BMBF unter dem Kennzeichen W1366
% Bundesministerium gefordert. Die Verantwortung fir den Inhalt liegt bei
4 & fiir Bildung den Autorinnen und Autoren.

und Forschung

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen Nationalbibliografie;
detaillierte bibliografische Daten sind im Internet tiber <http://dnb.d-nb.de> abrufbar.

Gesamtherstellung und Verlag:

W. Bertelsmann Verlag GmbH & Co. KG

Postfach 10 06 33, 33506 Bielefeld

Telefon: (0521) 91101-11, Telefax: (0521) 91101-19
E-Mail: service@wbv.de, Internet: wbv.de

Umschlaggestaltung: Christiane Zay, Bielefeld

ISBN 978-3-7639-5276-2 (Print) Best.-Nr. 6004381
ISBN 978-3-7639-5277-9 (E-Book) Best.-Nr. 6004381w
DOI: 10.3278/6004381w

© 2013, W. Bertelsmann Verlag GmbH & Co. KG, Bielefeld

Fiir alle in diesem Werk verwendeten Warennamen sowie Firmen- und Markenbezeichnungen konnen
Schutzrechte bestehen, auch wenn diese nicht als solche gekennzeichnet sind. Deren Verwendung in
diesem Werk berechtigt nicht zu der Annahme, dass diese frei Verfiigbar seien.

Diese Publikation ist frei verfligbar zum Download unter wbv-open-access.de
Diese Publikation ist unter folgender Creative-Commons-Lizenz verdffentlicht:
creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de

D00




Inhalt

Vorwort
Rainer Brodel . . . . . . . . . 9

Zum Geleit
Heidemarie Stuhler. . .. ... ... . . 1

Wirkungsforschung in der Weiterbildung: ,,... es kommt aber darauf an,
sie zu veridndern.*“
Bernd Kdpplinger/Rosemarie Klein/Erik Haberzeth . . . ... ... .. ... ... ... ... ... .... 15

Teil |  Aktueller Stand und Analyse von Weiterbildungsgutscheinen
als Instrumente der Nachfrageférderung

Férderprogramme der beruflichen Weiterbildung: Bedeutung, Stand und
Entwicklung von Weiterbildungsgutscheinen in Deutschland
Erik Haberzeth/Claudia Kulmus . . .. ... ... .. . 39

Gutschein- und Scheckférderungen in der Weiterbildung: Theoretische Annahmen,
Zielsetzungen und Umsetzungsentscheidungen
Bernd Kdpplinger. . . . . ... .. 57

Eine Frage des Geldes? — Theoretische Perspektiven zur Wirksamkeit
von nachfrageorientierter Weiterbildungsfinanzierung
Giinter Hefler. . . . . oo 79

Teil Il Mobilisierung von weniger weiterbildungsaktiven Beschiftigten und
Betrieben durch Weiterbildungsgutscheine

Zuginge und subjektive Wege zu &ffentlichen Férderprogrammen —
oder: ,Von der Suche nach der helfenden Hand*“
Alla Koval/Kevin Folger. .. ... ... ... . . . . 107

Weiterbildungsentscheidungen im Kontext der Férderung durch den

Bildungsscheck NRW
Alla Koval . ... 125

INHALT 5



Was niitzt die scheckgeférderte Weiterbildung? Subjektive Perspektiven
Alla Koval/Rosemarie Klein/Gerhard Reutter. .. ... ... .. ... ... ... 139

Geringqualifizierte erreichen lernen — zur Rolle nachfrageorientierter
Weiterbildungsférderung fiir formal gering qualifizierte Personen in Wien
Giinter Hefler. . ... .. o 157

Gutscheinférderung und betriebliche Weiterbildungslogiken — Drei betriebliche
Realtypen der Weiterbildungsentscheidung und Gutscheinnutzung
Monika Stanik/Bernd Kéipplinger. . . . ... .. . . . e 181

Teil Il Inhaltliche und individuelle Effekte von Weiterbildungsgutscheinen jenseits
des Mitnahmeeffekts

Geld und Bildungsentscheidungen — Themen- und lebenslaufbezogene
Teilnahmeeffekte des Bildungsschecks Brandenburg
Erik Haberzeth/Bernd Kdpplinger/Claudia Kulmus . . .. ... ... ... .. ... . ... ... ... 21

Fordern Bildungsgutscheine die Autonomie der Nutzerinnen und Nutzer? —
Forschungsergebnisse am Beispiel des Genfer Bildungsgutscheins
André Schlifli/lrena Sgier. . . ... ... .. .. 239

Funktionen individueller Weiterbildungsférderung im Kontext einer ausgebauten
regionalen Férderlandschaft: das Beispiel des individuellen Bildungsgutscheins
Stdtirol

Werner Pramstrahler. . . ... ... 27

Teil IV Reflexionen und Ausblicke

Der Bildungsscheck im Kontext der Férderung beruflicher Weiterbildung des Landes
Brandenburg
Marco Ullmann . . ... .. .. 291

Bildungsscheck Nordrhein-Westfalen — Hintergriinde, Entwicklung und
Perspektiven
Josef Muth/Reinhard Vélzke . . .. ... .. .. 305

Beratung bei Weiterbildungsgutscheinen: Zwischen Prifung, Information und
Entscheidungshilfe
Bernd Kdipplinger/Rosemarie Klein . . .. ... .. .. . 327

6 INHALT



Diffusion und Handlungslogiken nachfrageorientierter Kofinanzierung individueller

beruflicher Weiterbildung in Osterreich
Giinter Hefler/|6rg Markowitsch/Viktor Fleischer. . ... ... .. ... ... ... ... ... ......

INHALT






Vorwort

RAINER BRODEL

Mit dem Thema , Weiterbildungsgutscheine“ wird in dieser Gemeinschaftsarbeit ein
bedeutsamer werdender Untersuchungs- und Forschungsgegenstand aus dem Be-
reich der 6ffentlichen Weiterbildungsfinanzierung in grenziiberschreitender Perspek-
tive aufgenommen. Insgesamt 18 Autorinnen und Autoren aus vier deutschsprachigen
Lindern diskutieren Implementationen von ,nachfrageorientierten” Férderungsstra-
tegien und deren Wirkungen fiir das hier interessierende Finanzierungsinstrument,
erarbeiten Evaluations- und Forschungsergebnisse, erméglichen Vergleiche zwischen
unterschiedlichen Lern- und Férderungskulturen und binden gewonnene Erkennt-
nisse theoriegenerierend ein. Damit wird Neuland betreten und der Diskurs zur Rea-
lisierung Lebenslangen Lernens einerseits unter Beriicksichtigung des zielgruppen-
spezifischen Bildungsbedarfs von insbesondere formal gering qualifizierten Personen
vorangetrieben. Andererseits wird hier wieder mehr der inhaltlichen Dimension des
Lernens Aufmerksambkeit geschenkt und 6ffentliche Weiterbildungsférderung nicht
auf die Rolle eines Instruments der Benachteiligtenférderung verengt.

Im Unterschied zu der in Deutschland traditionell angebotsbezogenen Bildungsfi-
nanzierung (welche den staatlich anerkannten Weiterbildungseinrichtungen anhand
von Kennziffern unmittelbar zufliefdt) setzt die Gutschein- oder Bildungsscheckfinan-
zierung auf der Nachfrageseite von Weiterbildung an. Derzeit existiert in Deutschland
und im europiischen Ausland eine Reihe solcher — zumeist zeitlich befristeter — Gut-
scheinprogramme. Der jeweils verfolgte Férderansatz ist explizit an Individuen (zum
Teil auch an Betriebe) adressiert und eréffnet, so implizit der Anspruch, den Akteuren
motivierende und der Eigenverantwortung zutrigliche Wahl- und Entscheidungs-
spielrdume hinsichtlich der Realisierung von Weiterbildungsvorhaben. Bei Teilnahme
an geeignet erscheinenden Bildungsangeboten ist vorgesehen, dass die anfallenden
Kurskosten iiber die Einlosung des Gutscheins teil- oder kofinanziert werden. Stel-
lenweise wird Beratung zur Priifung der Forderberechtigung von Interessierten und
Weiterbildungsangeboten eingesetzt, wihrend diese pidagogische Dienstleistung zur
individuellen Entscheidungsfindung bisher nicht nachgefragt ist. Auf diese Weise er-
folgt bei der Steuerung staatlicher Bildungsstréme eine Akzentverschiebung, welche
in den hier ausgeleuchteten Praxen allerdings nicht so weit geht, dass institutionelle
Angebots- durch gutscheinbasierte Nachfrageférderung substituiert wiirde. Vielmehr
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kommt es zu einer koexistenten Pragmatik und damit der Pluralisierung einer sich
wechselseitig erginzenden Weiterbildungsfinanzierung und -férderung.

Die vorliegenden Untersuchungsbefunde zur Umsetzung von Konzepten der Bil-
dungsfinanzierung und adressatengerechter Bildungsformate erweitern das Blickfeld
des erwachsenenbildungswissenschaftlichen Diskurs’, verbreitern die bildungsadmi-
nistrative Expertise fiir die Umsetzung von Gutscheinprogrammen, stirken den Aus-
tausch von grenziiberschreitendem Professionswissen im europdischen Bildungs-
raum und schirfen nicht zuletzt den professionellen Blick auf Handlungsalternativen
aus europdischen Nachbarlindern und sich eréffnende Lern- oder Transferchancen.

Miinster/Westfalen, im August 2013 Prof. Dr. Rainer Brodel
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Zum Geleit

HEIDEMARIE STUHLER

Die vorliegende Publikation bilanziert mehr als zwei Jahre Projektarbeit und prisen-
tiert zentrale empirische Ergebnisse eines internationalen Forscherteams zu Fragen
der Wirksamkeit von Weiterbildungsinvestitionen.

Der Leitgedanke fiir das bildungspolitische Handeln des Bundesministeriums fur Bil-
dung und Forschung (BMBF), durch Bildung, im Speziellen Weiterbildung, Voraus-
setzungen fiir individuelle Lebenschancen und gesellschaftliche Teilhabe aller Men-
schen in unserem Land unabhingig von Alter, Herkunft und sozialer Stellung zu
schaffen, wird in diesem Projekt mit der Frage nach der Wirksamkeit von Investitionen
in berufliche Bildung verkniipft. Denn gut ausgebildete und hoch qualifizierte Frauen
und Minner sind der Schliissel fiir Wachstum, Wohlstand und Fortschritt in unserem
Land.

Die mit dem Bildungsgipfel 2008 angestoflene Qualifizierungsinitiative biindelt des-
halb Mafinahmen, die iiber die verschiedenen Bildungsinstanzen und -institutionen
hinweg wirksame und ermutigende Zuginge zur Bildung, einschliellich Weiterbil-
dung, in allen Lebensphasen gewihrleisten sollen.

Bund und Linder haben in diesem Rahmen einen Mafinahmenkatalog Weiterbildung
fur die kommenden Jahre vereinbart. Dabei haben sie sich das Ziel gesetzt, die Wei-
terbildungsquote bis zum Jahr 2015 auf mindestens 50 % zu steigern. Dass wir auf
diesem Weg bereits ein gutes Stiick vorangekommen sind, belegen die neuesten Zah-
len aus dem AES, der fir 2012 eine Weiterbildungsbeteiligung von 49 % ausweist.
Diesen Trend gilt es zu verstetigen.

Die bestehenden Foérderangebote leisten dafiir einen wichtigen Beitrag. Die Bundes-
regierung unterstiitzt individuelle Weiterbildungsbemiithungen gezielt durch Anreize,
wie Aufstiegsforderung, Weiterbildungsstipendien oder Bildungsprimie.

In diesem Sinn ist das Projekt Effekte ein Element der Vergewisserung zur Weiterbil-
dungspolitik.

Das Projekt Effekte beschreibt und vergleicht die Wirksamkeit von Weiterbildungsin-
vestitionen im nationalen wie internationalen Kontext.

Zum GELEIT n



Es fand seinen Ausgangspunkt mit einer Fachtagung, die das Ziel hatte, grenziiber-
schreitende Forschungsansitze europdisch vergleichend auszuloten, und in der Fest-
stellung, dass es hinsichtlich beruflicher Weiterbildung kaum international verglei-
chende Studien gibt, die die jeweils national vorhandenen Regelungen in Auswertung
ihrer Ergebnisse bzw. Resultate bewerten oder einschitzen.

Diese Fachtagung sensibilisierte im BMBF fiir dieses Thema und in der Folge fiir ein
Projekt, das die Langfristeffekte von Forderprogrammen der betrieblich-beruflichen
Weiterbildung durch eine auf Kriterien gestiitzte, transnational angelegte Analyse von
Forderprogrammen untersucht. Vergleichend analysiert wurden nationale Férderpro-
gramme Osterreichs, Stidtirols und der Schweiz sowie ausgewihlte Programme zweier
deutscher Bundeslinder.

Fiir das BMBF von besonderem Interesse ist die Unterscheidung nach intendierten
und nicht intendierten Wirkungen, die zudem fiir unterschiedliche Nutzergruppen
erkundet wurden. Von besonderem Interesse ist auch, wie Geringqualifizierte und
andere sogenannte Risikogruppen iiber Foérderprogramme erreicht werden. Insge-
samt sind somit Rahmenbedingungen zur effektiven Umsetzung und zu Wirkungen
von Finanzierungsinstrumenten beschrieben.

In Deutschland ist, wie in keinem anderen europiischen Land, die berufliche Bildung
durch den Lernort Betrieb geprigt. Das gilt fiir die Ausbildung wie die Weiterbildung.
Deshalb widmen wir diesem Aspekt unsere besondere Aufmerksambkeit.

Betrieblich initiierte Weiterbildung wird in Zukunft mafRgeblich durch die bekannten
und oft zitierten Megatrends: demografische Entwicklung, dlter werdende Belegschaf-
ten, branchenbezogener Fachkriftemangel und Globalisierung der Wirtschaftsbezie-
hungen geprigt. Im Interesse der Leistungsfihigkeit der Unternehmen und jedes
Einzelnen gilt es deshalb, weitere Potenziale fiir qualifizierte Facharbeit zu erschlie-
Len.

Um hier zukiinftig effektiv weiterbildungspolitisch handlungsfihig zu sein, ist es not-
wendig zu erkunden, wie Gutscheine oder Primien auf das betriebliche und/oder
individuelle Weiterbildungsverhalten wirken. Immerhin handelt es sich bei der be-
trieblich organisierten Weiterbildung um den gréfiten Sektor der beruflichen Weiter-
bildung mit hoher Ausstrahlungskraft auf andere Formen des (lebenslangen) Weiter-
lernens.

Dazu tragen die Ergebnisse der Effekte-Projektarbeit insgesamt bei. Hervorzuheben
ist die Entwicklung von Kriterien zur Fundierung in der Wirkungs- und Evaluations-
forschung mit anregenden Ansitzen, die Erfassung und Validierung der intendierten
und eben auch der nicht intendierten Effekte nationaler Férderprogramme beruflicher
Weiterbildung fiir Beschiftigte und Unternehmen sowie die aus der Recherche der
nationalen Forderprogramme entwickelte Typologie nachfrageorientierter Férderung
der beruflichen Weiterbildung.
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Die Frage nach den Effekten von Investitionen in berufliche Weiterbildung wird auch
zukiinftig immer wieder (neu) gestellt und beantwortet werden miissen. Die Akteure
im Projekt Effekte haben dafiir interessante Ansitze zur Auswertung geliefert.

Dafiir ein Dankeschon an all diejenigen, die mitihrer Arbeit das Projekt vorangetrieben
und unterstiitzt haben, die als Interviewpartner, als Experte oder bei Arbeitskreisen
und Diskussionsrunden zur Verfiigung standen.

Heidemarie Stuhler
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Wirkungsforschung in der
Weiterbildung: ,,... es kommt aber
darauf an, sie zu verindern.“

BErND KAPPLINGER/ROSEMARIE KLEIN/ERIK HABERZETH

1  Einleitung

In den letzten Jahren lassen sich auf nationaler und europiischer Ebene verstirkt po-
litische Bemithungen beobachten, durch gezielte Investitionen die Weiterbildungsbe-
teiligung von Beschiftigten und Unternehmen zu erhéhen und vor allem sogenannte
Bildungsbenachteiligte zu erreichen. Die Verbesserung der Beschiftigungs- und Wett-
bewerbsfihigkeit, aber auch die soziale Integration stellen zentrale Begriindungsfolien
dar. Gutschein-, Scheck- oder Primienprogramme haben dabei aktuell eine grof3e und
speziell in Deutschland eine wachsende Bedeutung auf Bundes- und Linderebene.

Doch welche Wirkungen und Effekte haben diese Programme? Profitieren die anvi-
sierten Zielgruppen tatsichlich im erwarteten Mafse? Welche intendierten und welche
nicht intendierten Effekte zeigen sich? Wie kann eine Wirkungsbreite empirisch und
konzeptionell erfasst werden, um die Programme nicht nur auf der Basis eines engen
Wirkungsbegriffs zu diskutieren und zu beurteilen?

Nach mehr als zwei Jahren intensiver und kritisch-konstruktiver Arbeit an diesen Fra-
gen legt mit dieser Publikation ein europiisches Forschungskonsortium Ergebnisse
aus Deutschland, Osterreich, der Schweiz und Siidtirol/Italien vor.' Im Rahmen einer
europiisch angelegten Analyse verschiedener Weiterbildungsgutscheine wurden Er-
kenntnisse tiber deren Nutzung und deren Wirkungen primir auf der Ebene von Be-
schiftigten, aber auch auf der Ebene von Betrieben generiert. Der besondere Fokus
war, nicht intendierten Effekten (vgl. Meier u. a. 1998) nachzugehen und Zuginge zur
Effekte-Frage zu erdffnen und zu verfolgen, welche die Interessen und Perspektiven
von weiterbildungsaktiven und nicht weiterbildungsaktiven Beschiftigten, die Hand-

1 Realisiert wurden die Forschungen im Rahmen des 2011 bis 2013 durch das Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung geférderten Verbundprojektes unter dem FKZ W1366 , Effekte nationaler Férderprogramme der beruflichen Wei-
terbildung fiir Unternehmen und Beschiftigte im deutschsprachigen Raum“. www.effekte-projekt.de; www.bbb-dort-
mund.de => ,,Projekte“
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lungslogiken der Betriebe, die Themen und Inhalte der Férderungen sowie die Hand-
lungslogiken in den Férderlandschaften zu Untersuchungsgegenstinden machten.
Mit dieser Forschungsausrichtung haben wir auf die gingige Evaluations- und Wir-
kungsforschung mit ihren Vorgehensweisen, Perspektiven und Begrifflichkeiten auf-
gebaut, aber auch eigene Akzente gesetzt. Es wurde vor allem die grundsitzliche Frage
aufgeworfen und bearbeitet, ob tiberhaupt die ,richtigen“ Fragen in den gingigen
Wirkungsforschungen und Evaluationen gestellt werden oder ob sich hier Routinen
ausgebildet und Traditionen entwickelt haben, die nur noch selten theoretisch und
methodisch begriindet werden. Welche anderen Ansitze und Konzepte denkbar sind,
dazu will der Band mit seinen Ergebnissen anregen.

Diese Einfithrung in den Band soll zur Einordnung der einzelnen Studien beitragen
und die zentralen Ergebnisse gebiindelt vorstellen. Dazu werden zunichst fachliche
Positionierungen des Konsortiums und relevante Stationen des Forschungsprozesses
dargelegt. Anschliefend werden zentrale Ergebnisse zusammengefasst und Hand-
lungskorridore fiir Wissenschaft und Politik aufgezeigt.

2 Perspektive Wirkungsforschung

Im Foyer der Humboldt-Universitit zu Berlin ist die 1. Feuerbachthese von Karl Marx
(in der redigierten Fassung von Friedrich Engels) angebracht: ,Die Philosophen haben
die Welt nur verschieden interpretiert, es kommt aber darauf an, sie zu verindern.”
Dieses hochgradig ambivalente Zitat und seine Rezeption sind bis heute aktuell. In-
terpretiert man die Argumentationsfigur in Bezug auf die Wirkungsforschung in der
Weiterbildung, dann driickt sich darin ein aktuelles, aber auch zeitloses Bediirfnis
nach wissenschaftlichen Erkenntnissen aus, die politik- und vor allem umsetzungsre-
levant sind. In diesem Kontext wird momentan deutlich die Forderung nach evidenz-
basierter Forschung erhoben, die eindeutige, quantitativ-empirisch ,hart“ belegte For-
schungsergebnisse liefern soll. Aufgezeigt werden soll, ,what works and what doesn't*,
damit Politik rationale Entscheidungen treffen kann. Das Interesse an differenzierten
und zu diskutierenden wissenschaftlichen Ergebnissen scheint abzunehmen, wih-
rend die Kommunikation wissenschaftlicher Ergebnisse als klare ,harte“ Fakten, die
dann auch gern in direkte Handlungsempfehlungen tiberfithrt werden sollen, sich
grofler Beliebtheit in Medien und der Politikberatung erfreut. Insbesondere im Zuge
angestrebter Sparsamkeit 6ffentlicher Haushalte und dem Effizienz-/Effektivititsge-
bot geht es theoretisch um Entscheidungen fiir die , besten” 6ffentlichen Mafdnahmen.
Realiter wire es jedoch auch im Zuge der Evidenzbasierung naiv anzunehmen, dass
dies in der Forderpraxis auch immer so verfolgt und Policy-Learning sich mafsgeblich
an Evidenzen orientieren wiirde.

Es steht aufser Frage, dass in der Weiterbildungsforschung die Auseinandersetzung
mit Wirkungen und Effekten sowohl von Férderinitiativen als auch von Weiterbildun-
gen selbst frither eher vernachlissigt wurde und hier Forschungsbedarfe deutlich wer-
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den (vgl. dazu u.a. Koval/Klein/Reutter in diesem Band). Von politischer Seite wire
zu wiinschen, dass sie sich intensiv mit den Befunden der Forschung befasst. Kritisch
erscheint uns im wissenschaftlichen Feld die Position, im Zuge der Evidenzbasierung
Wirkungsforschung nur noch quantitativ anzulegen und damit allein randomisierten,
experimentellen Studien eine Berechtigung zuzuschreiben. Es wird sicherlich mehr
Forschung dieser Art in der Weiterbildung benétigt, eine Intensivierung diirfte aller-
dings nicht auf eine methodische Vereinseitigung hinauslaufen. Dabei geht es nicht
darum, einen neuen Methodenstreit erneut anzuzetteln; es geht vielmehr um die Exis-
tenz eines konstruktiven, wechselseitig informierenden Nebeneinanders der metho-
dischen Zuginge. Insofern ist eine Verinderung der Wirkungsforschung anzustre-
ben, die sich nicht in methodischen Lagern aufspaltet und die nicht nur auf intendierte
Effekte eng fiihrt. Die Verinderung wire ein produktives Miteinander. In diesem Sin-
ne haben wir in vielen der hier vorliegenden Studien eigene und fremde, quantitative
und qualitative Zuginge miteinander verschrinkt, um das Verstehen der Wirkungen
von Forderprogrammen zu verbessern. Insofern waren wir dankbar fiir die vielfiltigen
Analysen im Zuge von Monitorings, Evaluationen, Studien und Experimenten, auf die
wir aufgebaut haben.

Durch eine umfangreiche Sichtung und Analyse empirischer Studien zu Forderpro-
grammen im Bereich beruflich-betrieblicher Weiterbildung (Koval 2011) konnten wir
eine Systematisierung der Indikatoren und der empirischen Herangehensweisen he-
rausarbeiten und uns der Potenziale und Grenzen der jeweiligen Herangehensweise
vergewissern. Dabei zeigte sich, dass die Effekte von Forderprogrammen zumeist in
Evaluationsstudien betrachtet werden und damit Gegenstand von Forschung im Auf-
trag der Foérdermittelgeber sind. Vorrangiges Ziel dieser Art von Evaluationen ist zu-
meist das Uberpriifen festgelegter Ziele und somit intendierter Effekte. In konstruk-
tiver Auseinandersetzung mit der skizzierten Befundlage lag es nahe, diesen fiir
Evaluationen nachvollziehbaren, aber letztlich restriktiven Charakter von Auftragsfor-
schung zu weiten und auch nicht intendierte Effekte zum Gegenstand von Forschung
zu machen. Auffallend war zudem: Evaluationen zeichnen sich dadurch aus, dass , sie
duflerst selten Kategorien, Klassifikationen oder Grenzwerte entwickeln — es sei denn,
sie sind explizit damit beauftragt. Stattdessen verwenden sie wissenschaftlich aner-
kannte Definitionen und solche der amtlichen Statistik“ (Barlésius 2005, S.139). Da-
raus hat Koval als Zwischenergebnis abgeleitet, ,dass der Bereich ,Forderprogramme
beruflich-betrieblicher Weiterbildung‘ allgemeinere Kategorien und prizisere Begriffe
benotigt, in deren Bezugssystem sich dann Effekte beschreiben lassen“ (Koval 201,
S.10). Es spiegelt sich in den Beitrdgen der Autorinnen und Autoren dieses Bandes
wider: Weiterbildungsforderung existiert nicht im luftleeren Raum, sie ist Teil eines
internationalen Weiterbildungsgeschehens. , Insbesondere die Formulierung der Zie-
le ist an gesellschaftliche Weiterbildungstendenzen gekoppelt und in diesem Sinne
auf die Erzeugung bestimmter Effekte gerichtet. Deswegen sollen bzw. kénnen Effekte
von Férderprogrammen nur im Zusammenhang bzw. vor dem Hintergrund der all-
gemeinen Weiterbildungsentwicklungen betrachtet werden. Insofern erscheint es
wichtig, neben der Erfassung methodischer Vorgehensweisen und der dazu gebildeten
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Kriterien die herausgearbeiteten Zusammenhinge und deren Interpretationen stirker
in den Blick zu nehmen“ (ebenda, S.10). Insofern haben unsere Arbeiten teils durch-
aus Grundlagencharakter, so etwa das holistische Kriterienraster in Form eines soge-
nannten ,morphologischen Kastens* (vgl. Kipplinger 201, S.7). Dabei konnte einer-
seits die prinzipielle Komplexitit von Wirkungsforschung aufgezeigt werden;
andererseits entstand die Herausforderung, ,beliebte Fehler von Wirkungsstudien®,
alles mit allem erkliren zu wollen und keine Schwerpunkte zu setzen, zu vermeiden.
,Forschen heifét hier auch, Entscheidungen zu treffen und Forschungsdesigns in ih-
rem Anspruch nicht zu iiberdehnen” (ebenda, S.12). Die Entscheidungen, die wir in
Bezug auf unser Forschungsdesign getroffen haben, werden im nichsten Kapitel er-
lautert.

3  Forschungsgegenstinde, Begrifflichkeiten und
Pramissen

Ein Schwerpunkt unserer Effekte-Forschung war die Frage nach der Erreichbarkeit
von Beschiftigten und Unternehmen iiber Weiterbildungsgutscheine sowie nach der
Nutzung solcher Instrumente. Dabei haben wir einen Fokus auf von Exklusion be-
drohte Gruppen (insb. formal Geringqualifizierte), Weiterbildungsthemen sowie auf
KMU gelegt. Auf der Basis unserer Linderstudien zu nachfrageorientierten Forder-
programmen in Deutschland, Osterreich, der Schweiz und Stidtirol (vgl. Sgier 201,
Haberzeth/Kulmus/Stanik 2011, Pramstrahler/Gudauner 201, Fleischer/Hefler/Mar-
kowitsch 2011) wurde das besondere Férderinstrument , Weiterbildungsgutschein® in
den Blick genommen, u. a. weil dieses Instrument zum einen sich in den letzten Jahren
deutlich ausgebreitet hat und zum anderen es weiterhin sehr umstritten ist. Dabei
besteht eine Diskrepanz zwischen normativer Einschitzung und empirischer Fundie-
rung.

In Deutschland wurde mit dem Bildungsscheck NRW der ilteste Weiterbildungsgut-
schein auf Linderebene ausgewihlt (seit 20006), der zudem einen doppelten Zugang
— individuell und betrieblich — vorsieht. Der zweite empirische Fall stellt der jiingere
Bildungsscheck Brandenburg dar (seit August 2009). Die beiden Programme unter-
scheiden sich zudem in ihren Hintergriinden, Zielsetzungen und Parametern der
konkreten Ausgestaltung (vgl. Muth/Vélzke, Ullmann in diesem Band). Sie eréffneten
so fiir unsere Untersuchung interessante Kontrastierungen. Ein Einbezug weiterer
Weiterbildungsgutscheine in Deutschland (vgl. Haberzeth/Kulmus in diesem Band)
wire interessant gewesen, war aber aus Ressourcengriinden nicht zu leisten.

In Osterreich, der Schweiz und Siidtirol wurden Weiterbildungsgutscheine ausge-
wihlt, die weitere Kontrastierungen bezliglich der konkreten Programmumsetzung
sowie der Einbettung in die jeweilige Férder- und Weiterbildungslandschaft erlauben:
In Osterreich waren es verschiedene Férderprogramme des Wiener Arbeitnehmer/
innen Forderungsfonds (WAFF); in Siidtirol war es die individuelle Weiterbildungs-
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forderung mithilfe des Vouchers der autonomen Provinz Bozen und in der Schweiz
der Bildungsgutschein des Kantons Genf (vgl. den Uberblick iiber die Programme im
Anhang dieses Bandes).

Es zeigt sich, dass viele Forderinstrumente und ihre Effekte erst vor den jeweiligen
nationalen bzw. regionalen Kontexten sowie den jeweiligen Handlungs- und Pfadlo-
giken der Akteure und Institutionen erklarbar werden. So hat zum Beispiel die 6ffent-
liche Kofinanzierung der Weiterbildung in der Schweiz (vgl. Beitrag von Schlifli/Sgier)
eine traditionell deutlich geringere Bedeutung und erfihrt ohne die EU-Mitgliedschaft
auch nicht in gleichem Mafe Impulse durch die europdische Ebene, wihrend in
Deutschland, Siidtirol und Osterreich der Europiische Sozialfonds sehr groen Ein-
fluss ausiibt (vgl. die Beitrige von Hefler/Markowitsch/Fleischer und Pramstrahler).
Der vergleichende Blick auf differente Parameter (z. B. bei der Frage des Zugangs, der
Zielgruppendefinition oder der Abstimmung mit anderen Férderprogrammen) in der
Umsetzung von Weiterbildungsgutscheinen ermdglicht es, national oder regional tra-
dierte Gewissheiten und Pfadlogiken in der konkreten Programmgestaltung zu hin-
terfragen. Wir haben nationale und auslindische Weiterbildungsgutscheine nicht
direkt miteinander verglichen, sondern als Juxtapositionen systematisch nebeneinan-
dergestellt. Das , Tertium Comparationis“ konzentrierte sich dann jeweils u. a. auf die
Fragen, wie der Zugang zu den Férderprogrammen (insbesondere fiir Risikogruppen)
erfolgt oder welche Themen und Inhalte geférdert werden. Im Mittelpunkt steht der
Erkenntnisgewinn, der sich aus den internationalen Vergleichen gewinnen lisst (vgl.
Zeuner 2010), und nicht der Versuch, auslindische Ansitze mehr oder weniger direkt
iibertragen zu wollen. Insbesondere in der Entwicklungszusammenarbeit gibt es un-
zihlige Beispiele, wo solche direkten, simplen Transferversuche von einem Linder-
kontext in einen anderen nicht gelungen sind. Dies ist eine Ursache dafiir, dass die
Grundlagen der Wirkungsforschung in der Entwicklungszusammenarbeit mittlerwei-
le recht intensiv und fundiert diskutiert werden (vgl. Arbeitskreis Evaluation von Ent-
wicklungspolitik 2009).

In der Forschungsliteratur findet sich sehr oft der Begriff ,Nutzen®, etwas seltener
werden die Begriffe , Effekt“ und , Wirkung“ verwendet (vgl. Koval 201). Diese Begriffe
— so das Ergebnis der Analyse von Koval (201, S. 4) — ,werden in den meisten Studien
nicht explizit definiert“. Eine systematische Auseinandersetzung mit Begriffen und
ihrem Analysepotenzial ist in der Evaluations- und Wirkungsforschung eher selten.
So ist der Nutzenbegriff durchaus beliebt, aber er wird eher selten theoretisch und
methodisch vertieft diskutiert (vgl. hierzu Timmermann1998). Viele Definitionen und
Begriffsverstindnisse ,erschliefden sich oft eher indirekt aus der Gesamtheit der In-
dikatoren, die zur Messung von Effekten, Nutzen etc. gebildet wurden (Koval 201,
S. 4). Eine Ausweitung unserer Begriffsanalysen auf den internationalen und insbe-
sondere den englischsprachigen Raum hitte noch weitere Begrifflichkeiten rund um
sogenannte Wider Benefits oder Effects zutage gefordert und die Komplexitit unseres
Vorhabens gesteigert. Es existiert u. a. weder national noch international eine halbwegs
etablierte, allgemein anerkannte Begrifflichkeit im Feld der Wirkungsforschung in der
Weiterbildung. Dies ist zum einen dadurch zu erkliren, dass sich verschiedene wis-
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senschaftliche Disziplinen, z. T. auch verschiedene theoretische Schulen und nationale
Forschungstraditionen in diesem Forschungsfeld bewegen. Zum anderen ist es die
nachvollziehbare Charakteristik von Evaluationsforschung, dass die theoretischen und
methodischen Grundlagen aufgrund des Anwendungsbezugs oftmals nur von sekun-
ddrer bis peripherer Bedeutung sind. Oftmals bedient man sich gerade jener Begriff-
lichkeiten und Konzepte, die mit dem Evaluationsauftrag mehr oder minder gut ver-
einbar erscheinen.

Im Ergebnis der Beschiftigung mit einer weiteren Expertise (vgl. Fleige 2om) hat sich
das Konsortium auf folgende Arbeitsdefinition verstindigt:

» Effekte sind intendierte und nicht intendierte Wirkungen von etwas auf etwas. Im Zu-
sammenhang des Effekte-Projektes sind hiermit die vielfiltigen Wirkungen eines Finan-
zierungsprogrammes und seiner Realisierung auf Individuen oder Organisationen gemeint,
die einen gezielten Nutzen anstreben. Diese Effekte sind nachvollziehbar und erfassbar fiir
andere, wobei nicht prinzipiell von einer unmittelbaren und vollstindigen Einsicht ausge-
gangen wird. Bei der Erfassung ist die temporale Dimension zu beachten. Es gibt kurzfris-
tige und langfristige Effekte” (Effekte-Forschungskonsortium, Mdrz 2011).

Auf der Sprachebene sind wir vor dem Hintergrund dieses Verstindnisses jedoch be-
wusst bei der hiufig differenten oder auch synonymen Verwendung der Begriffe Ef-
fekte und Wirkungen verblieben. Denn diese Vielschichtigkeit des Effekte- und
Wirkungsbegriffs wiirdigt Forschungstraditionen der jeweiligen nationalen und regi-
onalen Implementationskontexte.

Die Weiterbildungsbeteiligung auf Grundlage eines Férderprogramms wird als Effekt
erster Ordnung bezeichnet. Auf dieser Ebene werden in der gingigen Evaluationsfor-
schung soziodemografische Variablen erfasst, d. h., es wird die Nutzung des Forder-
programms u. a. nach Qualifikationsniveau, Alter, Nationalitit/Migrationsstatus oder
auch Geschlecht beschrieben. Durch diese Weiterbildungsbeteiligung ist aber noch
nichts dariiber ausgesagt, ob weiterfithrende Ziele wie zum Beispiel verbesserte Wett-
bewerbsfihigkeit auf der Ebene von Unternehmen oder soziale Integration auf der
Ebene von Individuen tatsichlich erreicht werden. Diese Effekte, die durch die be-
triebliche und/oder individuelle Weiterbildungsbeteiligung an einem Férderpro-
gramm entstehen, werden als Effekte zweiter Ordnung bezeichnet.

Effekte 1. Ordnung: Effekte 2. Ordnung:
Weiterbildungs- Nutzen/
teilnahme Nichtnutzen

Foérder-
programm

Weitere
Effekte

Abb.1 Forderprogramme und ihre Effekte (Kapplinger 2011, unveréffentlichtes Arbeitspapier)

Die Effekte der zweiten Ordnung sind Nutzeneffekte. Diese kénnen auf individueller
Seite z.B. eine Absicherung der beruflichen Situation oder auf betrieblicher Seite
z.B. eine erh6hte Produktivitit sein (vgl. Kapplinger 2011, Koval 20m).
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Intention war zudem, gingige empirische Ergebnisse u. a. zu sogenannten bildungs-
fernen Zielgruppen wie Geringqualifizierte, weiteren Risikogruppen sowie zu KMU
anders bzw. vertiefender zu untersuchen. Dabei sollten auch deutlich stirker die bran-
chen- und berufsspezifischen Weiterbildungsthemen in den Mittelpunkt gertickt wer-
den, die angesichts einer gegenwirtig auf soziodemografische Faktoren eng gefiihrten
Diskussion um die Weiterbildungsbeteiligung kaum untersucht werden. Insgesamt
wird der Primisse gefolgt, weniger die tiber Evaluationen relativ gut erforschten in-
tendierten Effekte zu untersuchen, sondern die relative Freiheit unseres Forschungs-
projekts dafiir zu nutzen, gerade nicht intendierte Effekte der Férderprogramme in
den Blick zu nehmen. Etliche Diskurse, die im Forschungsprozess mit externen Ex-
pertinnen und Experten gefithrt werden konnten, zeigten, dass ein grofles Interesse
besteht an einem Austausch tiber einzelne Evaluationen hinweg und damit an Unter-
suchungsdesigns mit Forschungsfragen und methodischen Zugingen jenseits von
eng abgesteckten Evaluationsvorgaben fiir einzelne Férdermafinahmen.

4  Ergebnisse

Die Gesamtbetrachtung unserer Untersuchungsergebnisse zu den Effekten nationaler
Forderprogramme der beruflichen Weiterbildung fiir Beschiftigte und Betriebe wird
von vier zentralen Fragen angeleitet:
a) Welche intendierten und nicht intendierten Effekte zeigen Weiterbildungsgut-
scheine bei unterschiedlichen Nutzern?
b) Von welchen Berufsgruppen und in welchen Branchen werden die Weiterbil-
dungsgutscheine genutzt?
c) Hatsich in der Folge der Weiterbildungsgutscheine das Weiterbildungsverhalten
der Betriebe bzw. Beschiftigten verandert?
d) Aufwelche Parameter sollte das Programmmanagement achten, wenn man einen
Weiterbildungsgutschein implementiert?

4.1 Intendierte und nicht intendierte Effekte

Die erste Frage zeigt den bereits eingangs dargelegten differenten bzw. komplemen-
tiren Zugang unseres Projektes gegeniiber den gingigen Evaluationen zu Foérderpro-
grammen auf. Evaluationsforschung hat die zentrale Aufgabe, danach zu fragen, ob
intendierte Effekte eingetreten sind, und wenn ja, in welchem Ausmafi. Nicht inten-
dierte Effekte bleiben in der Evaluationsforschung nahezu zwangslaufig unterbelich-
tet. Evaluatoren wird durchaus berechtigterweise geraten, ,einen klaren Arbeitsauf-
trag” (DeGeVal 2011, N2) zu verfolgen und eine ,Indikatorenschaukel“ (Reischmann
2004, S. 42) zu vermeiden: ,Deshalb ist es unabdingbar wichtig, die Stakeholder beim
Sollwertformulieren ,ins Boot zu holen‘ und zu einem Konsens und Kontrakt zu kom-
men, an welchen Indikatoren der Nutzen, die Qualitit, der Erfolg zu beurteilen ist*
(ebenda). Wir stimmen diesem Plidoyer mit Blick auf Evaluation auch nachdriicklich
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zu. Allerdings beobachten wir beziiglich Evaluationen von Férderprogrammen eine
Art heimlichen Lehrplan“ des , Sollwertformulierens“ und eine Verwendung von be-
stimmten Indikatoren des Nutzens, die in ihren theoretischen und normativen An-
nahmen kaum noch thematisiert geschweige denn ausgiebig theorie- oder praxisbe-
zogen diskutiert wiirden. Es wire notwendig, Zielsetzungen und Indikatorik immer
wieder zu hinterfragen und theoretisch fundiert zu begriinden.

So ist bei dem Forderinstrument Weiterbildungsgutschein der ,Mitnahmeeffekt“ ein
etabliertes und konventionelles Maf3, welches sich in nahezu jedem Evaluationsbericht
zu Weiterbildungsgutscheinen finden lisst. In der einfachsten methodischen Form
erhoben tiber die Frage ,Hitten Sie die Weiterbildung auch ohne die Férderung be-
sucht?“ soll er messen, inwiefern die 6ffentliche (Ko-)Finanzierung private Weiterbil-
dungsbemiithungen stimuliert. In diesem Sammelband wird an mehreren Stellen auf-
gezeigt, wie begrenzt messbar und interpretierbar dieses Mafd bei differenzierter
Betrachtung ist. Die Ergebnisse veranschaulichen die Auseinandersetzung mit diesem
yhiufig kritisierten, aber in seiner Bewertung umstrittenen Effekt der Zahlung von
Subventionen oder allg. von finanziellen Anreizmaffnahmen* (Riirup/Gruescu 2010).
Unsere Untersuchungen zeigen verschiedene Anschub- und Mobilisierungseftekte
auf—Dbei Beschiftigten und bei Betrieben (vgl. Koval/Schlifli/Sgier, Stanik/Kapplinger
und andere in diesem Band). Es zeigt sich, dass durch den Finanzierungsanreiz Wei-
terbildungen zeitlich vorgezogen, Weiterbildungsentscheidungen beschleunigt,
hoherpreisige Weiterbildungen gewihlt oder auch eine latente Weiterbildungsbereit-
schaft in manifestes Bildungshandeln umgesetzt wird (vgl. u.a. Haberzeth/Kipplin-
ger/Kulmus sowie Koval in diesem Band). Insbesondere der Zeithorizont, innerhalb
dessen die Effekte von Weiterbildungsgutscheinen oder auch anderer Forderinstru-
mente beobachtet werden, ist wesentlich dabei sowohl eine methodisch-praktische
Herausforderung fiir die Forschenden als auch fiir die Bewertung von Férderpro-
grammen. In der Regel werden in der Evaluationsforschung die Effekte und Wirkun-
gen von Forderinstrumenten einmalig zu einem Zeitpunkt erhoben. Dies verunmaog-
licht aber die Einschitzung langfristiger Effekte und Wirkungen. Weiterbildung wirkt
aber hiufig erst langfristig und lebenslaufbezogen (s. Hefler in Teil 1 des Bandes).
Insofern sind die Effekte und Wirkungen vieler Weiterbildungsmafinahmen erst ein-
mal relativ gering, da der gewihlte bzw. methodisch mdgliche Beobachtungshorizont
meist zu kurz ist. An dieser Stelle stieflen unser Projekt wie auch andere Forschende
allerdings auch an pragmatische und organisatorische Grenzen, was in einer relativ
kurzen Projektlaufzeit von nicht einmal drei Jahren erhebbar und zu verfolgen ist. Eine
Ausnahme bildet der Beitrag von Hefler, der der Frage nachgeht, welche Rolle unter-
schiedliche Forderangebote fiir formal Geringqualifizierte zu unterschiedlichen Zeit-
punkten in mehrjihrigen Entwicklungsprozessen spielen (vgl. Hefler in Teil 2 des
Bandes). Insgesamt sollten mehr Verlaufsstudien zu dem lingerfristigen Verbleib
(zumindest drei bis vier Jahre) von Geférderten durchgefiihrt werden.

Ein weiteres Beispiel ist, dass in den Evaluationen von Gutscheinprogrammen und
auch anderen Férderprogrammen zumeist sehr stark auf bestimmte soziodemografi-
sche Merkmale (Alter, Bildungs-/Qualifikationsniveau, Nationalitit etc.) abgestellt
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wird. Dies hat oftmals seine Ursache in aktuellen arbeitsmarkt- und bildungspoliti-
schen Begriindungen von Forderprogrammen und ist insofern erst einmal nachvoll-
ziehbar. Zugleich entstehen aus diesen Schwerpunktsetzungen blinde Flecken,
da bspw. in den etablierten Evaluationen wenig Bezug auf branchen-, berufs-, ge-
schlechts- oder themenspezifische Nutzungen von Forderprogrammen genommen
wird. In diesem Sammelband wird an mehreren Stellen deutlich (vgl. insb. Haberzeth/
Kapplinger/Kulmus; Schlifli/Sgier; Pramstrahler), dass sich gerade diesbeziiglich in-
teressante nicht intendierte Effekte feststellen lassen. Diese verdienen eine intensivere
Analyse, da man Problemlagen und Herausforderungen in der Partizipation, die sich
hier zeigen, als Seismografen fiir Férder- und Finanzierungsliicken nutzen konnte.
So bildet sich beispielsweise augenfillig der die meisten Weiterbildungsgutscheine
ubergreifende Effekt ab, dass bei allen individuellen Zugdngen deutlich mehr Frauen
als Minner beteiligt sind (z. B. eine Frauenquote von ca. 70 % beim Bildungsscheck
NRW). Bei von den Forderkriterien her nahezu identischen Weiterbildungsgutschei-
nen, die sich aber an Betriebe richten, sind hingegen mit leichter Mehrheit Minner
die Hauptnutzergruppe (z.B. beim betrieblichen Zugang in NRW liegt die Frauen-
quote ,nur” bei ca. 49 %). Dieser Befund beim Bildungsscheck NRW, der wissen-
schaftlich gesehen auf eine Art von Realexperiment durch den doppelten Zugang fur
Betriebe einerseits und Beschiftigte andererseits basiert (vgl. Beitrag Stanik/Kéipplin-
ger sowie Muth/Volzke) wird in den Evaluationen zu Weiterbildungsgutscheinen je-
doch kaum diskutiert, da aktuell die arbeitsmarkt- und bildungspolitische Fokussie-
rung in der Weiterbildung auf Geringqualifizierten liegt. Dabei konnte dieser Befund
es ermoglichen, iiber das einzelne Forderinstrument hinweg branchenbezogene Auf-
schliisse zu der geschlechtsbezogen sehr differenten Selektivitit betrieblicher und in-
dividueller Weiterbildungspartizipation zu erhalten.

Ahnliches gilt fiir die Fokussierung auf Effekte von Férderungen, die sich erst im
biografischen Verlauf nachweisen lassen. Dieser Forschungszuschnitt hat insbeson-
dere fiir die sogenannten Risikogruppen zu wichtigen Ergebnissen und Erkenntnissen
der nachfragegeforderten Weiterbildung gefiihrt (vgl. Koval/Klein/Reutter und Hefler
in diesem Band). Hier konnten Effekte im Kontext von lebensweltlich bedingten und
begriindeten subjektiven Sichtweisen auf Weiterbildung, auf Nutzenerwartungen, auf
eingetretenen Nutzen oder auf Bedeutungszuschreibungen aufgezeigt und veran-
schaulicht werden. Anhand der 6sterreichischen Befunde wird deutlich, warum der
Effekt nachfrageorientierter Weiterbildungsférderung erst einmal nur darin liegen
kann, einen ersten Beitrag zu leisten, um Bildungsprozesse fiir diese Zielgruppen zu
ermoglichen. Unter anderem auf der Basis von Fallstudien wird bei Hefler (vgl. Beitrag
in Teil 2 dieses Bandes) aufgezeigt, dass berufliche Weiterbildung zu nutzen fiir for-
mal Geringqualifizierte bedeuten kann, einen mehrjihrigen, mehrstufigen, Phasen
des Erfolgs und des Scheiterns umfassenden Lern- und Entwicklungsprozess be-
schreiten zu kénnen, in dessen Verlauf sind die Individuen auf das Vorhandensein
unterschiedlicher Angebote der Weiterbildungsférderung angewiesen. Aus diesem,
auch in den biografisch-narrativen Interviews von Koval/Klein/Reutter belegten Er-
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gebnis lisst sich als Forschungsdesiderat ableiten, dass verstirkt mehrjihrige Verin-
derungsprozesse in den Fokus von Forschung genommen werden sollten.

Zusammenfassend ist eine stirkere Beobachtung von nicht intendierten Effekten
durch Politik und Wissenschaft in der Analyse von Férderprogrammen zu fordern,
auch um ggf. Fehleinschitzungen zu den Wirkungen eines Férderprogramms und
damit einhergehende Konsequenzen zu vermeiden. Wenn sich intendierte Effekte
nicht zeigen, dann muss dies nicht zwangsliufig heiflen, dass Férderprogramme nicht
wirkungsvoll sind. Die Entdeckung des Penicillins war kein intendiertes Ergebnis, aber
trotzdem eine enorm wirkungsvolle Entdeckung. Mittlerweile fithrt auch die deutsche
Bundesregierung argumentativ an, dass die Weiterbildungsgutscheine in ihrer domi-
nanten Nutzung durch Frauen ein Instrument der Férderung ,zur Verwirklichung der
Chancengleichheit von Frauen und Minnern auf dem Arbeitsmarkt“ sind: , Die grund-
legende Gestaltung der Forderrichtlinie im Programm ,Bildungspramie’, die einen
Fokus auf Erwerbstitige mit geringem oder mittlerem Einkommen legt, fithrt dazu,
dass insbesondere Frauen von dem Programm profitieren. Im Jahr 2009 waren
74 Prozent der Programmnutzer weiblich“ (vgl. Drucksache 17/12152 vom 18.1.2013,
S.17). Dieser Effekt der Gutscheinférderungen war unseres Wissens weder auf Landes-
noch Bundesebene intendiert, ist aber erst einmal niitzlich fiir eine andere Dimension
gesellschaftspolitischer Ziele, wenngleich die ungleiche Nutzung von Gutscheinen
durch die Geschlechter noch eingehender analysiert werden miisste. So zeigen unsere
Ergebnisse schon einmal auf (Beitrag Haberzeth/Kipplinger/Kulmus in diesem
Band), dass sich hier branchentypische Problemlagen in weiblich dominierten Bran-
chen und eine von Frauen weiterhin zumeist verfolgte sequenzielle Berufs-/Famili-
enplanung gegenseitig verstirken. Losen Gutscheine diese Problemlagen oder mil-
dern sie diese lediglich ab?

Vorstellbar bzw. u. E. anstrebenswert wire eine Férderpolitik, die nicht primér von den
zu erreichenden Zielen her denkt und agiert, denn Zielabweichungen miissen im tra-
ditionellen Verstindnis zu behebende Mankos sein, also etwas, dem entgegengewirkt
werden muss. Es erscheint stattdessen zweckmifig, sich bei der Prifung der Zielab-
weichung grundsitzlich zu fragen, ob die Ziele realistisch waren und welche anderen
Ziele — ggf. unbeabsichtigt — erreicht wurden, die ihrerseits wichtig oder vielleicht sogar
noch wichtiger sind als die intendierten. Eine Fixierung auf eine Zielerreichung im
Sinne eines reinen Soll- und Ist-Abgleichs erscheint uns nicht mehr zeitgemif. Sie
sollte ersetzt werden durch eine forschungsbasierte und reflexive Forderpolitik, die
Zielsetzung und Zielerreichung dynamisch denkt.

Fazit: Die empirischen Ergebnisse legen es nahe, erginzend zu den und ggf. auch
als Korrektiv von Untersuchungen, die ausschliefllich intendierte Effekte beachten,
die nicht intendierte Effekte stirker in den Blick zu nehmen. Die Erfassung einer
Wirkungsbreite kann dazu beitragen, Fehlbewertungen von Programmen und da-
raus resultierende Fehlentscheidungen zu verhindern. Wissenschaft und insbe-
sondere die auftragsbezogene Evaluationsforschung miissen stirker aus der Per-
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spektive eines Politikberatungsangebotes schon bei der Auftragsklirung inhaltlich
geeignete Zieldefinitionen und die Indikatoren der Zielerreichung thematisieren.

4.2  Differente selektive Wirkungen von Weiterbildungsgutscheinen

Gutscheine allgemein und auch Weiterbildungsgutscheine sind durchaus umstritten
in der politischen und wissenschaftlichen Diskussion: ,Von den meisten Okonomen
geliebt, von den meisten Pddagogen und vielen anderen gehasst, so konnte man etwas
pointiert die Reaktionen auf Bildungsgutscheine zusammenfassen“ (Dohmen 20053,
S.4). Allerdings hinkt die empirische Bearbeitung hinter der ordnungspolitischen
Auseinandersetzung hinterher, bzw. oftmals sind empirische Ergebnisse ideologisch
seingefiarbt. Unsere empirischen Ergebnisse zeigen auf, dass Weiterbildungsgut-
scheine selektive Wirkungen haben. Allerdings sind diese selektiven Wirkungen oft
anders, als es Kritiker und Befuirworter erwarten, oder im Vergleich zu den Ergebnis-
sen der allgemeinen Partizipationsforschung anders als zu erwarten. Auch ist es ge-
radezu ein Spezifikum von Weiterbildungsgutscheinen, dass sie eine selektive, aller-
dings kompensatorische Wirkung haben sollen. Man will arbeitsmarkt- und
bildungspolitisch gerade nicht die normalen Partizipationsmuster in der Weiterbil-
dung replizieren, sondern u. a. Risikogruppen (besser) erreichen. Damit weichen Wei-
terbildungsgutscheine von Gutscheinen in anderen Bildungsbereichen wie in der Vor-
schulbildung oder in der arbeitsagenturgeférderten Weiterbildung ab, wo man eher
die individuelle Wahlfreiheit und den Wettbewerb unter Bildungsanbietern verstirken
will. Insbesondere die Intensivierung des Wettbewerbs unter Bildungsanbietern ist
bei real umgesetzten Weiterbildungsgutscheinen bestenfalls auf der deklatorischen
Ebene eine zu verfolgende Zielsetzung, in den Evaluationen zu Weiterbildungsgut-
scheinen hingegen bislang nachvollziehbarerweise lediglich peripher ein Thema.

Realiter werden in fast allen nationalen und auslindischen Programmen Personen
mittleren Qualifikationsniveaus in der Gesundheits- und Sozialbranche deutlich tiber-
durchschnittlich erreicht. Hoherqualifizierte und sehr weiterbildungsaktive Branchen
wie z. B. der Versicherungs- oder Bankensektor nutzen Bildungsgutscheine deutlich
unterdurchschnittlich. Insofern wird das in der Weiterbildungsforschung bekannte
Matthiusprinzip ,Denn wer hat, dem wird gegeben“ bei Weiterbildungsgutscheinen
partiell durchbrochen durch ein ganz eigenes, querliegendes Muster. Die Befunde von
Haberzeth/Kipplinger/Kulmus zeigen u. a. exemplarisch an der bei vielen Weiterbil-
dungsgutscheinen quantitativ sehr verbreiteten ,Nutzerin Physiotherapeutin® real-
typisch auf, was eine Teilgruppe charakteristischer Gutscheinnutzer vor dem Hinter-
grund von Lebenslauf, Geschlecht, Familie, Beruf und Branche ausmacht und welche
Relevanz der Gutschein hier genau hat.

Geringqualifizierte und andere sogenannte Risikogruppen, also die oftmals vorrangig
intendierten Zielgruppen vieler Weiterbildungsgutscheine, werden zumeist nur be-
grenzt erreicht. Die politisch intendierte, kompensatorisch-selektive Wirkung von
Weiterbildungsgutscheinen wird nur partiell erreicht. Allerdings sollte man vorsichtig
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mit dem vorschnellen Schluss sein, dass Weiterbildungsgutscheine in Bezug auf diese
Zielgruppen wirkungslos wiren — oder sein miissten. Hier regt der Bildungsgutschein
Genf mit seinem konsequent offenen Zugang zu grundsitzlichen Uberlegungen an.
Paradoxerweise scheint ein offener, nicht zielgruppenspezifischer Zugang férderli-
cher fiir diese Zielgruppe zu sein als ein Zugang, der auf , Problemgruppen® ausge-
richtet ist und durch diese Ausrichtung stigmatisierende Wirkungen hervorbringt.
Muth/Vélzke thematisieren in ihrem Beitrag dies auch dhnlich mit dem Begriff des
,Tragwelleneffekts“. Zudem erfordert jeder enge Zielgruppenbezug auch die Etablie-
rung eines Priif- und Bedarfsverfahrens, das zum einen eigene Ressourcen erfordert
und zum anderen gerade die Ursache fiir stigmatisierende Effekte sein kann. Theo-
retisch ist es durchaus schliissig, einen engen Zielgruppenbezug zu fordern. In der
sozialen Realitit liegen spezielle Férderung und Stigmatisierung allerdings anschei-
nend nah beinander. Die Ergebnisse aus Nordrhein-Westfalen (vgl. Koval/Folger in
diesem Band) und aus Osterreich (vgl. Hefler in Teil 1in diesem Band) zeigen auf, dass
man von den Weiterbildungsgutscheine nutzenden Geringqualifizierten etwas iiber
die Gestaltung des Zugangs zu Férderprogrammen lernen kann. Allein ein Férder-
programm fiir eine Zielgruppe zu definieren erweist sich als nicht hinreichend, um
diese Gruppe dann auch wirklich zu erreichen. Es bedarf einer lebensweltlich an-
schlussfihigen Bekanntmachung der Programme (hier wire es auch einmal wichtig,
das Marketing von Forderprogrammen unter einem Milieufokus zu evaluieren) und
einer lebenslaufbezogenen Platzierung von Weiterbildungen, die dann auch einen
spezifischen und erkennbaren Nutzen fiir die Zielgruppe zeigen. Auf diesen Punkt
werden wir im Folgenden noch niher eingehen, wenn wir uns mit den Parametern
oder auch ,Stellschrauben” von Weiterbildungsgutscheinen befassen.

Mit Blick auf Betriebe zeigt sich, dass es kaum grundsitzliche Anderungen der be-
trieblichen Handlungslogik bzw. der Handlungslogik der betrieblichen Entschei-
dungstriger gibt. Durch eine Gutscheinférderung wird kaum ein langfristig weiter-
bildungsabstinenter Betrieb zu einem erstmalig weiterbildenden Unternehmen. Es
wire auch etwas unrealistisch anzunehmen, dass eine vergleichsweise punktuelle und
finanziell iiberschaubare Forderintervention zu solchen fundamentalen Verhaltens-
dnderungen fithren kénnte. Wollte man solche tief greifenden, nachhaltigen Ande-
rungen erzielen, miisste man sicherlich ganz andere, politisch kaum durchsetzungsfi-
hige Finanzvolumina einsetzen (vgl. Markowitsch/Kapplinger/Hefler 2013). Trotzdem
zeigen sich Effekte dahin gehend, dass bereits weiterbildungsaktive Betriebe mehr
oder auch hiufiger Weiterbildung machen, sodass makrodkonomisch sich durchaus
die betriebliche Weiterbildungsaktivitit im Jahresdurchschnitt erhsht (vgl. auch Gor-
litz 2009). Insofern fithren Weiterbildungsgutscheine fiir Betriebe wie bspw. KMU in
NRW in der Regel nicht zu einer Verhaltensinderung im Sinne einer Erstaktivierung
fiir Weiterbildung, sondern zu einer Verstetigung und zu partiellen Verinderungen
des Weiterbildungsverhaltens in — durchaus nicht unwichtigen — Details. In Bezug auf
Mitarbeitergruppen oder auch Weiterbildungsthemen modifizieren die Weiterbil-
dungsgutscheine die Bereitschaft der Entscheidungstriger, ihre Aktivititen auszuwei-
ten. Ein kleiner finanzieller Finanzierungsanreiz kann hier stellenweise das , Ziinglein
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an der Waage*“ sein, wenn Weiterbildungsteilnahmen von bestimmten Beschiftigten-
gruppen oder bestimmte — nicht unmittelbar wirtschaftlichen Ertrag versprechende —
Weiterbildungsinhalte innerbetrieblich in ihrem Pro und Contra erwogen werden.
Besonders bemerkenswert ist der Befund, dass beim betrieblichen Zugang tiberwie-
gend Minner den Weiterbildungsgutschein nutzen (diirfen), wihrend es im indivi-
duellen Zugang iiberwiegend Frauen sind. Dies zeigt auf, dass es nur begrenzt einen
,objektiven Bedarf an Weiterbildung gibt, sondern subjektive Bediirfnisse von Be-
trieben und Beschiftigten partiell divergieren und betriebliche und berufliche Weiter-
bildungsteilnahme divergenten Selektionsmechanismen folgen. Forderpolitisch be-
stirkt dieses Ergebnis einen doppelten, gleichwertigen Forderfokus sowohl auf
betriebliche als auch berufliche Weiterbildung. Fiir die Wissenschaft miisste die in
vielerlei Hinsicht divergente Nutzung des Bildungsschecks NRW mit seinen beiden
Sdulen ,betrieblicher Zugang“ und ,individueller Zugang“ ein spannendes For-
schungsfeld darstellen, um die Differenz zwischen individueller und betrieblicher
Handlungslogik eingehender empirisch zu untersuchen (vgl. Kaufmann/Widany
2013).

Nachdenklich stimmt die Interpretation, dass individuelle Weiterbildungsgutscheine
tendenziell Betriebe aus ihrer Weiterbildungsmitverantwortung entlassen (vgl. Beitrag
Schlafli/Sgier). Dies ist ein Befund, den auch andere quantitative Untersuchungen
(Schwerdt u. a. 2012) aufzeigen. Dies miisste noch niher und lingerfristig untersucht
werden, da sich hier ein impliziter Mitnahmeeffekt andeutet, der sich so gestaltet, dass
individuelle Gutscheinférderung und -nutzung indirekt und vor allem langfristig zu
einer Entlastung von Betrieben fithrt. Wichtig wire zukiinftig, dass die Forschung die
Moglichkeit hitte, ,Informationen aus Erhebungen der amtlichen Statistik einerseits
und Informationen iiber die Teilnahme an wirtschaftspolitischen Programmen ande-
rerseits, die auf der Ebene der Betriebe oder Unternehmen gewonnen werden, zu-
sammenzuspielen. Entsprechende Daten fiir geforderte Firmen und nicht geférderte
Firmen aus einer Kontrollgruppe kénnten dann mit den Methoden der modernen
Evaluationsforschung untersucht werden“ (Wagner 2006, S.13).

Speziell in der Gesundheitsbranche kénnten Weiterbildungsgutscheine den Hand-
lungs- und Veranderungsdruck verringern, wihrend hier eigentlich eine Branchenre-
gelung dazu aussteht, wie finanzielle Weiterbildungslasten zwischen Krankenkassen,
Betrieben und Beschiftigten neu verhandelt und verteilt werden koénnen. Insofern
sollte unser Forschungsbefund und unsere nihere Erklirung, warum Weiterbildungs-
gutscheine in Deutschland tiberdurchschnittlich in der Gesundheitsbranche einge-
setzt werden, Anlass fiir weitere Diskussionen auch mit Blick auf den Zusammenhang
von Aus- und Weiterbildungen sein.

Fazit: Die empirischen Ergebnisse zeigen, dass diese in grofen Teilen anders aus-
fallen als erwartet. So werden die Risikogruppen vielfach nicht im gewiinschten
Mafe erreicht. Es erscheint lohnenswert, die Zuginge zur Férderung und die ver-
schiedenen Forderparameter noch einmal dezidiert zielgruppenspezifisch zu
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durchdenken. Auch in Bezug auf Betriebe zeigt sich, dass der Effekt der Gutschein-
forderung nicht in der Erstaktivierung liegt, sondern vielmehr zu Verstetigungen
und Verinderungen des Weiterbildungsverhaltens in nicht unmafigeblichen De-
tails beitragt. Auf der thematisch-inhaltlichen Ebene zeigen sich lebenslauf- und
branchenbezogene Verwobenheiten von beruflichen und familiiren Entscheidun-
gen bei der Gutscheinnutzung.

4.3 Effekte von Parametern und ,Stellschrauben“
in der Férderprogrammumsetzung

In der Forschung zu Gutscheinen in der Schule wird hervorgehoben: ,It should be
clear that the underlying institutions and the precise details of the program imple-
mented are critically important in thinking about the potential impacts of school
choice” (Hsieh/Urquiola 20006, S.1499). In Anlehnung an Walter (2010) haben wir
zentrale Parameter oder — in der Sprache von Programmadministratoren — ,Stell-
schrauben“ herausgearbeitet (vgl. Beitrag Kipplinger in diesem Band). Die existieren-
de Forschungsliteratur verweist u.a. auf die Bedeutung der Gutscheinhshe und die
Rolle der Beratung (Messer/Wolter 2009), wobei aus bildungsékonomischer Sicht
hier priméir der Gutscheinhthe eine hohe Relevanz zugesprochen wird, wihrend Be-
ratung in Zweifel gezogen wird. Sowohl die bildungsckonomische als auch die pad-
agogische Disziplin hat dabei ihre theoretischen und normativen , Brillen“ mit denen
sie auf den Forschungsgegenstand blicken. Unsere Befunde zur Beratung verweisen
erst einmal darauf, dass es drei grundsitzliche Modelle gibt, in denen Beratung in die
Weiterbildungsgutscheine eingebunden ist. Es gibt Weiterbildungsgutscheine,

« die eine verpflichtende Beratung vorsehen,

« die eine fakultative Beratung vorhalten und

. die weitestgehend auf ein gutscheinspezifisches Beratungsangebot verzichten.

Diese Differenzierung der Einbindung von Beratung wird im Beitrag von Kipplinger/
Klein und in weiteren Beitrdgen thematisiert. Im Groflen und Ganzen lisst sich fest-
halten, dass die bisherige Gutscheinberatung eine stark verfahrensorientierte, Miss-
brauch vorbeugende Relevanz hat, wihrend die Beratungsfunktion im Sinne einer
Entscheidungshilfe und Orientierung auf dem Weiterbildungsmarkt nur relativ be-
grenzt erfiillt wird. Dies ist auch im Sinne von vielen bisherigen Gutscheinnutzern,
die einen unkomplizierten und wenig aufwendigen Zugang zu dem Férderprogramm
favorisieren. Ungeachtet dessen — und im vergleichenden Blick auf Osterreich bzw.
Wien mit seinem sehr ausdifferenzierten Beratungskonzept in der Weiterbildungs-
férderung (vgl. Hefler in Teil 1 in diesem Band) — muss die Rolle von Beratung bei
Weiterbildungsgutscheinen einerseits prizise bestimmt und anderseits mit Blick auf
heterogene Informations- und Orientierungsbedarfe der Gutscheinnutzer weiter aus-
differenziert werden.

Andere Parameter der Ausgestaltung (Auswahl von Weiterbildungseinrichtungen,
thematischer Zuschnitt férderfihiger Weiterbildungen, Rolle der Kofinanzierung etc.)
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wiren weitere interessante Groflen, die wir in diesem Band ansatzweise streifen, die
aber Forschungsgegenstand weiterfithrender Untersuchungen sein kénnten. Der
schweizerische Beitrag von Schlifli/Sgier verweist nachdriicklich auf die Bedeutung
eines offenen im Gegensatz zu einem zielgruppenspezifischen Zugang. Die Beitrige
zum Bildungsscheck NRW oder zu den nachfrageorientierten Weiterbildungsférde-
rungen in Wien thematisieren, dass es aus verschiedenen Griinden heraus nicht ge-
niigt, Forderprogramme auf Geringqualifizierte soziodemographisch auszurichten.
Vielmehr ist es notwendig, stirker lebenslaufbezogen und vor allem lebenswelt- und
milieubezogen auf die Gruppen zuzugehen. So verdeutlichen bspw. Koval/Folger auf
Grundlage von Interviews mit formal gering qualifizierten Nutzerinnen und Nutzern
des Bildungsschecks NRW, die also entgegen quantitativer Durchschnittswerte sozu-
sagen ,erwartungswidrig-aktiv* (Reich-Claassen 2010) an Gutscheinprogrammen teil-
nehmen, dass hiufig ein eher zufilliger Zugang zum Programm erfolgt und die Guts-
cheinférderung retrospektiv als ,versteckte Hand“ eingeordnet wird — diese war
hilfreich, aber man wire gern auf die Méglichkeit der Férderung hingewiesen worden.

Insgesamt kommt der konkreten, operativen Umsetzung der Férderprogramme eine
grofle Bedeutung zu. Angesichts der groflen Vielfalt an Weiterbildungsgutscheinen
auf Lander- und Bundesebene, die viele Parameter der Gutscheinférderung (z. B. Ziel-
gruppen, Beratungsformen, Zugang, Themenwahl etc.) unterschiedlich justieren, ist
nachdriicklich ein stirkerer Austausch zwischen Programmverantwortlichen und ver-
gleichenden Analysen von Férderprogrammen zu empfehlen. Letzteres ist definitiv
nicht im Sinne eines Wettbewerbs, sondern im Sinne eines Voneinanderlernens ge-
meint.

Fazit: Die inzwischen vielfiltigen Praxen von Weiterbildungsgutscheinen machen
deutlich, dass eine Vielzahl von Parametern wichtig ist, die ihre je spezifischen Ef-
fekte zeigen. Hier werden differenzierte Untersuchungen zu einzelnen Parametern
benotigt sowie ein intensiverer Austausch unter Programmverantwortlichen tiber
die Wirkungen der jeweiligen mafigeblichen Parameter, um die gewiinschte Wir-
kungen zu erzielen. Mit den Ergebnissen werden u.a. Impulse zu den priziseren
Funktionen und Rollen von Zugang, Themen, Beratung und Vernetzung geliefert.

4.4  Effekte des Instruments Weiterbildungsgutschein im Orchester
der Forderprogramme

In dem Beitrag von Haberzeth/Kulmus wird eine Systematisierung nachfrageorien-
tierter Forderinstrumente prisentiert. Es wird ersichtlich, dass Weiterbildungsgut-
scheine sich mittlerweile in vielen deutschen Bundeslindern finden lassen. Ehmanns
Einschitzung, dass Weiterbildungsgutscheine zwar ,bereits seit vielen Jahren in der
europidischen Diskussion sind, es aber nur wenige realisierte, eher anekdotische
Beispiele gibt“ (2003, S.6), hat sich innerhalb von zehn Jahren radikal tiberholt. Al-
lerdings stellt sich die Frage, ob dieser Status von Dauer sein wird. Weiterbildungs-
gutscheine in Deutschland sind zu einem wesentlichen Anteil fiir Bildungsadminis-
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tratoren deshalb attraktiv, weil im Kontext des Europiischen Sozialfonds (ESF) die
zumeist 50%ige Kofinanzierung von Beschiftigten und Betrieben von den Lindern
genutzt werden kann, um die eigenen Landeshaushalte zu entlasten. Es wird in den
nichsten Jahren spannend sein zu verfolgen, wie sich mit auslaufender bzw. redu-
zierter ESF-Forderung die Forderinstrumente weiterentwickeln werden. Insofern
muss man vorsichtig mit der Aussage sein, dass sich Weiterbildungsgutscheine dau-
erhaft in Deutschland durchgesetzt haben, und man kann die Frage stellen: ,Die Bil-
dungsschecks auf Linderebene werden 6ffentlich tiber auslaufende bzw. riickliufige
ESF-Mittel kofinanziert. Kommt danach wieder einmal ein neues Programm, irgend-
wann doch ein verlissliches System oder eine klaffende Liicke?“ (Kiapplinger/Haber-
zeth/Kulmus 2013, S.53).

Weiterbildungsgutscheine sind nachfrageorientierte Instrumente, die jedoch implizit
immer mit angebotsorientierten Instrumenten verkniipft sind. So wurden Beratungs-
stellen nicht extra fiir Weiterbildungsgutscheine aufgebaut oder allein tiber Gut-
scheinberatungen finanziert, sondern es werden etablierte, iiber Angebotsférderung
teilfinanzierte Strukturen genutzt. Auch wenn man bedenkt, dass Weiterbildungsgut-
scheine bei den meisten deutschen Anbietern bestenfalls im einstelligen Prozentbe-
reich zum Umsatz und den Teilnahmerzahlen beitragen, wird deutlich, dass sie
zumeist ein Nebengeschift sind und wohl kaum ein Anbieter ein neues Weiterbil-
dungsangebot schaffen wird, nur weil es einen Weiterbildungsgutschein gibt. The-
matische Programmanalysen in Brandenburg belegen, dass die meisten Themen, die
uber Weiterbildungsgutscheine geférdert werden, eher zu klassischen, ohnehin exis-
tierenden Angeboten auf dem Weiterbildungsmarkt zu zdhlen sind. In Siidtirol stellt
sich die Situation unterschiedlich dar, weil Weiterbildungsgutscheine gewissermaflen
als , Vollendung des Systems*“ (Pramstrahler) gesehen werden, um eher das Innovative
zu fordern, das sonst in keine Forderschiene passt.

Bestandsaufnahmen und Konsistenzpriifungen (vgl. Koscheck u. a. 2011) sind von gro-
Rer Bedeutung, um die Ubersicht zu bewahren und etwaige Dopplungen, aber auch
Leerstellen in der Férderung im Auge zu behalten. Noch hilfreicher wire jedoch eine
Systemevaluation der verschiedenen Férderungen. Bislang dominieren Evaluationen
einzelner Forderinstrumente. Allein unsere Ergebnisse zeigen auf, dass viele Wirkun-
gen (und Nichtwirkungen) von Férderinstrumenten erst durch ihre Kontextualisie-
rung in die jeweils nationale und regionale Férderlandschaft erklarbar werden. So do-
miniert in Deutschland zum Beispiel die thematische Nutzung bei nahezu allen
Weiterbildungsgutscheinen in der Gesundheits- und Sozialbranche relativ stark, wih-
rend dies in der Schweiz und mit Abstrichen in Siidtirol nicht feststellbar ist. Die
Erklarung liegt hier u.a. darin, dass es im Ausland branchenspezifische Weiterbil-
dungsférderungen oder separate Forderprogramme gibt. Eine solche Systemevalua-
tion verschiedener Forderung konnte das Policy-Learning weiter fundieren und un-
terstiitzen. Dieses findet einerseits sowieso statt, wie unsere Kollegen in ihrem Beitrag
zur Diffusionslogik von Férderprogrammen am Beispiel des Landes Osterreichs und
des Einflusses der Europidischen Union erliutern. Hierbei entwickeln sich implizite
Pfadlogiken und Segmentierungen der Férderung. In Bezug zu Deutschland ist es
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sicherlich ein offenes Geheimnis, dass die Weiterbildungsgutscheine auf Linderebene
und die Bildungsprimie des Bundes wesentlich von der Pionierrolle Nordrhein-West-
falens beeinflusst wurden. Andererseits kénnte ein vertiefter Austausch die weitere
Vernetzung der Foérderprogramme bef6érdern, damit lebenslaufbezogen ,opportunity
structures” angedacht werden kénnen, um ,life structures“ wirklich zu verindern (vgl.
Hefler in Teil 1 diesem Band). Generell zeigen die Beitrige von Hefler, Koval/Klein
sowie Haberzeth/Kipplinger/Kulmus auf, dass die Férderung auch von Risikogrup-
pen aus einer branchen- und themenspezifisch kontextualisierten Lebenslaufperspek-
tive und zumeist nicht allein durch punktuelle Interventionen wirkungsvoll sein kann.

Das mafdgeblich von Milton Friedman theoretisch-konzeptionell angedachte Gut-
scheinmodell hat in der Umsetzungspraxis in der Weiterbildung wesentliche Modifi-
kationen erfahren. Es ist gegenwirtig kein Modell der grundlegenden Neuausrichtung
der Weiterbildungsfinanzierung, sondern ein nachfrageorientiertes Instrument, das
in vielen Parametern aber oftmals von angebotsorientierter Férderung abhingig ist.
Vor diesem aktuellen Hintergrund ist kaum zu erwarten, dass Weiterbildungsgut-
scheine in der bisherigen Form eine in der Fliche hohe Bedeutung fiir die quantitative
und qualitative Entwicklung des Weiterbildungsangebots haben. Weiterbildungsgut-
scheine kénnen gegenwirtig in Deutschland am ehesten Impulse setzen, die man aber
auch nicht unterschitzen sollte. Alles in allem kann man in Bezug auf die Weiterbil-
dungsgutscheine der Linder die Einschitzung vertreten, ,nachfrageorientierte For-
derinstrumente kénnen und sollten angebotsorientierte Instrumente nicht vollstindig
ersetzen. Vielmehr sollten sie einen sinnvollen Platz im Instrumentenkasten der (Wei-
ter-)Bildungspolitik erhalten“ (Muth 2009, S.186). Insofern plidieren wir fiir eine
Entspannung der — manchmal etwas ordnungspolitisch — polarisierend wirkenden
Debatte fiir oder gegen Angebotsférderung oder Nachfrageforderung und eher fir eine
Komplementaritit beider Ansitze. Diese Komplementaritit von Angebots- und Nach-
frageorientierung existiert sowieso schon seit Jahren bei den meisten 6ffentlichen und
privaten Weiterbildungseinrichtungen. Sie bestreiten mittlerweile — zwar in unter-
schiedlichem Mafle und mit unterschiedlichen Anteilen — ihre Finanzbudgets durch
Mischfinanzierungen (6ffentliche Grundfinanzierung, Teilnehmerentgelte, betriebli-
che Finanzierung, projektbasierte Finanzierung etc.), wobei die Teilnehmenden selbst
und die Betriebe sowieso bei den meisten Weiterbildungsanbietern die héchsten Ein-
nahmen generieren (wb monitor 2010, S. 9). Weiterbildungsgutscheine — ganz wich-
tig: in der Form, wie sie momentan in Deutschland eingesetzt werden — kénnen in
diesem Kontext u. E. keine grundsitzlich neuen Strukturen schaffen. Auch eine Eng-
fithrung allein auf Risikogruppen scheint zu kurz gegriffen. Weiterbildungsgutschei-
ne konnen Anreize setzen, und sie konnen Liicken im Forder- und Marktsystem auf-
decken. Dies gilt es u. E. mehr zu nutzen, was wir als Seismografenfunktion begreifen.
In diesem Sinne hoffen wir in diesem Band einige spezifische Stirken von Weiterbil-
dungsgutscheinen aufgezeigt zu haben, aber auch die Schwichen, Optimierungsmog-
lichkeiten bzw. Begrenzungen, sodass wir letztlich fiir einen Blick tiber Weiterbil-
dungsgutscheine hinaus auf die gesamte Forderlandschaft und ihr Zusammenspiel
mit gesetzlichen Regelungen und Marktkriften plidieren.
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Fazit: Es besteht die kontinuierliche Aufgabe und Herausforderung, einzelne —ins-
besondere befristete — Forderinstrumente in eine Gesamtstrategie im Sinne eines
Beschreitens des Weges vom isolierten Instrument zur aufgabenzentrierten
Kooperation einzubinden. Unsere Ergebnisse verweisen vor allem hinsichtlich Ri-
sikogruppen auf die Notwendigkeit einer stirkeren Verkniipfung und Komplemen-
taritat der verschiedenen Formen und Instrumente 6ffentlicher Weiterbildungsfor-
derung. Wichtig dabei ist der Blick auf die Herausforderungen und lebenslauf- und
berufsbezogenen Problemlagen der Beschiftigten (und der Betriebe). Dies mitzu-
bedenken birgt die Chance, dass ein Mehrwert von Politik und politisch initiierter
Weiterbildungsforderung fiir reale Problemlagen erfahrbar und niitzlich wird. Un-
sere Ergebnisse verweisen darauf, dass es zunehmend bedeutsamer wird, lebens-
laufbezogen zu agieren, da es nicht einfach um einmalige Uberginge oder Pro-
blemlagen geht.

5  Fazit und Ausblick

Die vorliegenden Ergebnisse zu den Effekten von Weiterbildungsgutscheinen, deren
Breite und Tiefe in den Beitrigen sichtbar wird, bieten eine Fiille von Anregungen
sowohl fuir die Wirkungsforschung als auch fiir die Weiterbildungspolitik und die
Weiterbildungspraxis im deutschsprachigen Raum. Einerseits wurden neue bzw. ver-
tiefende Erkenntnisse zu den intendierten und nicht intendierten Effekten von Wei-
terbildungsgutscheinen generiert und anderseits Wege aufgezeigt, wie die bisherige
Wirkungsforschung zu Weiterbildungsgutscheinen und auch anderen Férderinstru-
menten inhaltlich und methodisch weitergefiihrt werden kann. In diesem Sinne ist
die im Titel dieser Einfithrung eingeforderte Verinderung nicht im Sinne eines radi-
kalen Perspektivwechsels, sondern im Sinne einer Perspektiverweiterung in inhaltli-
cher und methodischer Hinsicht zu verstehen. Die international vergleichende Per-
spektive haben wir sowohl als zusitzliche Bereicherung als auch zusitzliche
Herausforderung erfahren und erlebt, die es weiterzuverfolgen und zu verfeinern gilt.

Wir hoffen und wiinschen unseren Leserinnen und Lesern, dass sie in unseren Er-
gebnissen Anregungen finden.

Last, but not least danken wir allen Unterstiitzerinnen und Unterstiitzern aus der For-
derpolitik und Administration, die uns bei der Realisierung unserer Forschungen be-
gleitet und sie teils tiberhaupt erstin dieser Weise erméglicht haben. Unser besonderer
Dank gilt Rolf Klein vom BMBF fiir die Idee zu diesem Vorhaben, Peter Munk und
Heidemarie Stuhler vom BMBEF fiir die fachliche Begleitung des Vorhabens. In den
Lindern Brandenburg und Nordrhein-Westfalen mochten wir uns fir das Ermogli-
chen von Zugingen und das durchgehende Interesse an unseren Ergebnissen bei
Marco Ullmann und Ute Tenkhof vom MASF Brandenburg, Ulrike Schwarz von der
LASA Brandenburg, Reinhard Volzke und Uwe Loss vom MAIS in Nordrhein-West-
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falen sowie Maria Icking und Josef Muth von der G.I.B. Bottrop bedanken. Gerlinde
Sonnenberg war eine grofle Hilfe bei der Erstellung dieses Manuskripts.
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Teil | Aktueller Stand und Analyse
von Weiterbildungsgutscheinen

als Instrumente der Nachfrage-
forderung






Forderprogramme der beruflichen
Weiterbildung: Bedeutung, Stand
und Entwicklung von Weiterbildungs-
gutscheinen in Deutschland

Erix HABERZETH/C1rAUDIA KULMUS

1  Einfiihrung

Bei der staatlichen Finanzierung von Weiterbildung kénnen zwei grundlegende Mo-
delle theoretisch unterschieden werden: zum einen die Finanzierung des Angebots,
zum anderen eine direkte Finanzierung individueller und zum Teil auch betrieblicher
Weiterbildungsteilnahme (vgl. Balzer 2001; Wolter u. a. 2003). Diese Unterscheidung
wird hiufig dann aufgegriffen, wenn es um die Frage geht, wie lebenslanges Lernen
zu einer gesellschaftlichen Realitit werden kann, welche Finanzierungsinstrumente
hierfiir in Betracht kommen und welche Rolle eine staatliche Finanzierung spielen
kann und sollte. Aktuell ist es politisch realistisch wie auch wissenschaftlich begriind-
bar, dass von Globallgsungen wie z. B. einer generellen, flichendeckenden Einfiihrung
von Bildungsgutscheinen Abstand genommen wird und vielmehr der vorhandene Mix
verschiedener Instrumente und aus 6ffentlicher und privater Verantwortung aufrecht-
erhalten und weiterentwickelt wird (vgl. Faulstich 2005; Expertenkommission 2004).
So kann etwa der Gutschein als ein flexibles, z. B. an Zielgruppen und regionale Be-
darfe anpassungsfihiges Forderinstrument betrachtet werden. Geférdert werden
damit aber nicht — zumindest nicht direkt — die Weiterbildungsstrukturen, also Bil-
dungs- und Supportangebote der Institutionen. Zur Sicherung und Erhchung der
Weiterbildungsbeteiligung sind verlissliche Strukturen aber wesentlich (vgl. Kipplin-
ger/Kulmus/Haberzeth 2013).

Bei aller Schwierigkeit und der damit gebotenen Vorsicht, Trends in der Weiterbildung
zu bezeichnen, lisst sich in den letzten Jahren tendenziell eine Verschiebung der po-
litischen Priorititen bei der Weiterbildungsfinanzierung hin zu einer Nachfragef6r-
derung feststellen: Die angebotsbezogene bzw. institutionelle Férderung tiber die
Weiterbildungsgesetze der Linder stagniert (z.B. Hessen, Nordrhein-Westfalen).

FORDERPROGRAMME DER BERUFLICHEN WEITERBILDUNG!: BEDEUTUNG, STAND UND ENTWICKLUNG
VON WEITERBILDUNGSGUTSCHEINEN IN DEUTSCHLAND 39



Gleichzeitig werden von 6ffentlicher Seite — unterstiitzt durch Strukturfonds der Eu-
ropiischen Union — verstirkt Férderprogramme insbesondere der beruflichen Wei-
terbildung aufgelegt (vgl. Koscheck u.a. 201). Vorhandene Programme wie das Auf-
stiegsfortbildungsférderungsgesetz (AFBG) werden kontinuierlich ausgeweitet und
neue Forderprogramme eingefiihrt, etwa die Bildungsprimie des Bundes im Jahr
2008. In einer umfassenden Bestandsaufnahme des Bundesinstituts fiir Berufsbil-
dung wurden immerhin u2 Férderprogramme der beruflichen Weiterbildung gezihlt
(vgl. Koscheck 201, S.13). Einbezogen sind hierbei angebots- und nachfragebezogene
Programme. Deren finanzielles Volumen wurde fiir das Jahr 2010 auf insgesamt
3,48 Milliarden Euro geschitzt (ebd., S.28). Einen Grofiteil dieses Volumens, rund
88 Prozent, vereinen allerdings nur drei Programme, und zwar die Bundesprogramme
,Forderung der beruflichen Weiterbildung“ (FbW, 2.181 Mio. Euro), ,Aufstiegsfortbil-
dungsforderungsgesetz“ (AFBG, 456 Mio. Euro) und , Weiterbildung Geringqualifi-
zierter und beschiftigter ilterer Arbeitnehmer in Unternehmen“ (WeGebAU, 256
Mio. Euro). Zu den gréfiten Linderprogrammen zihlt der Bildungsscheck NRW, des-
sen jahrliches Volumen aktuell bei rund 10 bis 12 Mio. Euro liegt (siehe Kapitel 5).

Ein Schwachpunkt in der Debatte um Finanzierungsformen ist, dass diese sich noch
oft auf einer modelltheoretischen Ebene bewegt, wihrend die empirische Basis recht
liickenhaft ist (vgl. Faulstich 2005; Dohmen 2010). Dies gilt vor allem fiir die Frage
nach den Wirkungen nachfragebezogener Instrumente wie Bildungsgutscheine, Bil-
dungsfonds oder Bildungskonten. Ein Wissensdefizit besteht aber nicht nur hinsicht-
lich der Wirkungen, sondern bereits bei der Frage nach der Kontur und der Relevanz
des Gegenstands, also der realen Ausgestaltung, dem finanziellen Gewicht und der
Bedeutung der verschiedenen Instrumente in der Forderpraxis.

In einem Uberblicksbeitrag iiber Finanzierungsmodelle der Weiterbildung in
Deutschland aus dem Jahr 2003 konstatiert Christoph Ehmann beziiglich Bildungs-
gutscheinen und Bildungskonten: ,,Obwohl beide Férderungsformen bereits seit vie-
len Jahren in der europdischen Diskussion sind, gibt es nur wenige realisierte, eher
anekdotische Beispiele“ (2003, S. 6). Zehn Jahre spiter stellt sich die Situation wenigs-
tens fiir Bildungsgutscheine vollig anders dar: Das Forderinstrument hat sich — wie
gezeigt wird — erheblich ausgebreitet und ist zumindest aktuell ein fester Bestandteil
der Forderpraxis (vgl. auch Dohmen/Ramirez-Rodriguez 2010; Haberzeth/Kulmus/
Stanik 2012). Fiir den allgemeinbildenden Schulbereich gilt dies interessanterweise
nicht, obwohl Gutscheine urspriinglich fiir diesen Bildungsbereich entwickelt worden
waren (vgl. Beitrag von Kipplinger in diesem Band).

In diesem Beitrag wird auf der Grundlage einer empirischen Erhebung (Kapitel 2) das
Forderinstrument des Gutscheins zunichst in den iibergeordneten Zusammenhang
nachfrageorientierter Forderung eingeordnet und als ein distinkter Typ dieser Forde-
rung ausgewiesen (Kapitel 3). Kapitel 4 stellt die Ausbreitung von Weiterbildungsgut-
scheinen auf Linderebene im zeitlichen Verlauf dar und hebt zentrale Kennzeichen
dieser Programme hervor. Um den Stellenwert von Gutscheinen vertieft diskutieren
zu konnen, bietet Kapitel 5 aktuelle Kennzahlen ausgewihlter Weiterbildungsgut-
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scheine (Fordervolumina und Forderfille). Gutscheinprogramme werden bestindig
modifiziert, Kapitel 6 widmet sich von daher den Modifikationen ausgewihlter Pro-
gramme. Abschlieflend werden zentrale Merkmale des Instruments zugespitzt und
dessen Bedeutung in der Forderpraxis diskutiert (Kapitel 7).

2 Analyse von Férderprogrammen: methodisches Vorgehen
und Daten

Der Untersuchungsgegenstand, also Weiterbildungsgutscheine eingeordnet in den
Gesamtzusammenhang nachfrageorientierter Férderung, wurde auf zwei Wegen ana-
lysiert":

« Dokumentenanalyse: Analyse von Forderrichtlinien, Programmbeschreibungen,
Informations- und Merkblittern und anderen von den zustindigen Ministerien
und Stellen veroffentlichten Dokumenten;

« schriftliche Befragung (via E-Mail): Erhebung zentraler Kennwerte (Finanzvolu-
men, Forderfille, durchschnittliche Férderhohe) von ausgewihlten Gutschein-
programmen bei den zustindigen Ministerien und Stellen.

Einen umfassenden Uberblick iiber die Férderprogramme und Finanzhilfen des Bun-
des, der Lander und der Europiischen Union gibt die Férderdatenbank des Bundes-
ministeriums fiir Wirtschaft und Technologie (www.foerderdatenbank.de). Verfiigbar
sind dort in der Regel die Richtlinien der Programme. Weitere Dokumente wie Pro-
grammbeschreibungen, Informations- und Merkblitter o. A. sind gréRtenteils auf den
Internetseiten der zustindigen Ministerien und Bearbeitungsstellen zu finden. Zum
Teil liegen auch umfassendere Berichte zu den Programmen oder Evaluationen vor
(z.B. SALSS 2008; G.I.B. 2011; IWAK 2013). Die Dokumentenanalyse lieferte vor allem
Detailinformationen zur Férderberechtigung und Antragstellung, zu Zielgruppen und
Inhalten sowie zu Nutzungszahlen. Weiterfithrende Fragen wurden direkt bei den
zustindigen Stellen geklart.

Informationen zu zentralen Kennzahlen der Programme, insbesondere zum Finanz-
volumen, den Forderfillen und der durchschnittlichen Férderhohe, sind nur partiell
offentlich zuganglich. Um Aussagen tiber die Gréflenordnung und Entwicklung von
Gutscheinprogrammen treffen zu kénnen, wurden deshalb die verantwortlichen Mi-
nisterien bzw. Stellen ausgewihlter Programme zu diesen Kennzahlen schriftlich be-
fragt. Eine einheitliche Erfassungstabelle diente dazu, vergleichbare Informationen zu
gewinnen.

Die Analyse nachfrageorientierter Férderprogramme wurde Anfang 2o0u begonnen
und im November 201 mit einem umfassenden Bericht zur Situation in Deutschland
vorldufig abgeschlossen (vgl. Haberzeth/Kulmus/Stanik 201). Vergleichbare Berichte

1 Unser besonderer Dank gilt Elise Glaf, die vor allem bei der empirischen Erhebung intensiv mitgearbeitet hat.
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gibt es auch zur Situation in Osterreich, in der Schweiz und in Siidtirol.” Bis Juni 2013
wurden diese Ergebnisse fur das Forderinstrument des Gutscheins laufend aktuali-
siert. Die Vollstindigkeit und Richtigkeit der Informationen hingt jedoch auch immer
davon ab, inwieweit Informationen zu Programmen und insbesondere Programmin-
derungen von den zustindigen Ministerien und Stellen 6ffentlich kommuniziert und
zuginglich dargestellt werden.

3  Typen nachfrageorientierter Férderung

Einem auch im europiischen Raum verbreiteten Verstindnis folgend lisst sich der
Bildungsgutschein als ein Finanzierungsinstrument beschreiben, bei dem Personen
und zum Teil auch Betriebe vom Staat einen Coupon bekommen, mit dem sie bei
einem selbst gewdhlten (und i.d.R. akkreditierten oder qualititstestierten) Anbieter
eine Weiterbildung (teil-)finanzieren kénnen. Der Coupon verbrieft ein Anspruchs-
recht auf Bildung und iiber den Umfang, in dem die Weiterbildung staatlich finanziert
wird. Der Gutschein wird dem Bildungsanbieter {ibergeben, und dieser stellt eine um
den Forderbetrag reduzierte Rechnung aus. Den Differenzbetrag bekommt der An-
bieter nach Einreichung des Gutscheins erstattet (vgl. Dohmen 2010, S. 443; Wolter
u.a. 2003, S.37; CEDEFOP 2000, S.15).

Von diesen modellhaft gedacht ,echten Gutscheinen lassen sich die sogenannten
,2unechten“ oder Quasi-Gutscheine unterscheiden: In solchen Programmen fehlt der
Coupon, der dem Bildungsanbieter {ibergeben wird (vgl. Dohmen 2010, S. 444; Ce-
defop 2000, S.631f.). Das Geld fliefdt direkt an die Bildungsnachfrager, wobei diese
zunichst in finanzielle Vorleistung treten miissen (sprich: den Weiterbildungskurs
bezahlen) und die Weiterbildungskosteni. d. R. erst nach dem erfolgreichen Abschluss
der Weiterbildung erstattet bekommen. Quasi-Gutscheine folgen damit dem Prinzip
der Kostenriickerstattung, nicht der Ausstattung mit Kaufkraft vor der Weiterbildung.
Das Wechselgeschift zwischen Bildungsanbieter und Staat entfillt somit ginzlich.

Gutscheine wie Quasi-Gutscheine kénnen von Individuen, seltener auch von Betrie-
ben beantragt werden (vgl. Haberzeth/Kulmus/Stanik 2012). Der Bildungsscheck
NRW oder der Weiterbildungsbonus Hamburg etwa vereinen einen individuellen und
einen betrieblichen Zugang. Bei dem Programm ,Kompetenzentwicklung in Unter-
nehmen Mecklenburg-Vorpommern“ sind ausschlielich Betriebe antragsberechtigt,
wenngleich die Unterschrift der Lernenden eingeholt werden muss. Kern des Férder-
instruments (ob Gutschein oder Quasi-Gutschein) ist eine an Individuen (und zum
Teil auch an Betriebe) adressierte 6ffentliche Kofinanzierung der Kurskosten.

2 Berichte zum Download unter: http://www.effekte-projekt.de/index.php?option=com_content&task=view&id=105&
Itemid=115
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Die nachfrageorientierte Forderung umfasst weitere Instrumente, die folgenderma-
fen typisiert werden kénnen:

| Nachfrageorientierte Férderung

Betriebe Individuen

Quasi-Gutschein/ Gutschein
Riickerstattung

Férderung von
Qualifizierungs-
verbiinden

Quasi-Gutschein/
Riickerstattung

MafRnahmenzuschuss

Stipendium

Darlehen
Bildungssparen/-konto

Unterhaltszahlungen

Bildungsurlaub

Steuererleichterung

Abb.1 Typen nachfrageorientierter Forderung der beruflichen Weiterbildung

Steuererleichterung

Quelle: Vgl. Haberzeth/Kulmus/Stanik 2012, S. 31

Der Fokus dieser Typologie liegt auf der fiir die potenziell Nutzenden zentralen Frage
der Forderberechtigung: Programme unterscheiden sich danach, ob der Betrieb oder
Beschiftigte selbst die Férderung beantragen kénnen. Weiterbildung kann zudem in-
direkt (durch nachgelagerte Steuererleichterungen) oder direkt durch verschiedene
Instrumente finanziell geférdert werden. Zum Teil zeigen die Instrumentenbezeich-
nungen an, was Gegenstand der Foérderung ist (z. B. Unterhalt, Qualifizierungsver-

bund).

Neben Gutscheinen und Quasi-Gutscheinen/Riickerstattungen kénnen sich auf be-
trieblicher Seite gerade bei ESF-geférderten Programmen mehrere Unternehmen zu
einem Qualifizierungsverbund zusammenschliefen und gemeinsam Weiterbildung
durchfiihren. So soll gewihrleistet werden, dass nicht nur eng betriebsspezifische,
sondern arbeitsplatziibergreifende Qualifikationen vermittelt werden.

FORDERPROGRAMME DER BERUFLICHEN WEITERBILDUNG: BEDEUTUNG, STAND UND ENTWICKLUNG
vON WEITERBILDUNGSGUTSCHEINEN IN DEUTSCHLAND 43



Aufindividueller Seite fordern auch MafRnahmenzuschiisse —neben den Gutscheinen
und Quasi-Gutscheinen — die Kosten von Weiterbildung, indem begleitend oder vorab
Zuschiisse zu festgelegten Mafinahmen geleistet werden (z. B. im Rahmen des AFBG).
Der Typ des Mafdnahmenzuschusses folgt dabei weder der Logik des Gutscheins noch
allein dem Erstattungsprinzip. Nachfrageorientierte Férderung kann tiber solche Zu-
schiisse zu Weiterbildungskursen hinaus auch den Lebensunterhalt sichern, wie es
bei Unterhaltszahlungen und hiufig auch Stipendien (dann in der Regel aufgrund
guter Leistungen oder politischer oder sozialer Kriterien) der Fall ist. Auch das Bil-
dungssparen soll in lingerfristiger Perspektive die Finanzierung von Weiterbildung
sichern, indem individuelles Sparen fiir Weiterbildung gefordert und unterstiitzt wird.
Der Bildungsurlaub bedeutet eine bezahlte Freistellung von Beschiftigten fiir Bil-
dungszwecke, in Deutschland in der Regel funf Arbeitstage pro Jahr.

Staatliche Nachfrageforderung wird also iiber verschiedene Instrumente realisiert, die
sich analytisch hinsichtlich des Férdergegenstandes (z. B. Kurse, Unterhalt, Verbiinde)
und des Zahlungswegs unterscheiden lassen (vorab, parallel oder riickwirkend zur
Teilnahme). Gutscheine miissen daher immer im Gesamtspektrum der Forderinstru-
mente betrachtet werden. Im Jahr 20u konnten nach unserer Analyse 37 Programme
der beruflichen Weiterbildung der Nachfrageférderung zugeordnet werden (vgl. Ha-
berzeth/Kulmus/Stanik 2012, S. 4). Aktuell kénnen elf Programme auf Linderebene
und drei Programme auf Bundesebene als (Quasi-)Gutscheine klassifiziert werden
(siehe nichstes Kapitel).

4  Stand und Entwicklung von Weiterbildungsgutscheinen

In der Férderpraxis der Weiterbildung wird das allgemeine Gutscheinkonzept unter-
schiedlich umgesetzt und in den einzelnen Programmen variabel ausgestaltet. Es gibt
zahlreiche Parameter oder , Stellschrauben® wie Férdergegenstand, Zielgruppen, For-
derhohe oder Forderanteil (vgl. Beitrag von Kipplinger in diesem Band; vgl. Walter
2010). In einer eher grundsitzlichen Weise unterscheiden sich die Programme — wie
gezeigt — nach dem Geldfluss (Ausstattung mit Kaufkraft zuvor oder Riickerstattung)
und dem Zugang (individuell und/oder betrieblich) sowie schlielich den Kerninten-
tionen. Dabei kénnen grob zwei Typen von Gutscheinen unterschieden werden (vgl.
Walter 2010): zum einen die Bildungsgutscheine in der aktiven Arbeitsmarktpolitik
und zum anderen Weiterbildungsgutscheine zur Erh6hung der Beteiligung an beruf-
licher Weiterbildung insbesondere auf Linderebene.

Die Gutscheine der Bundesagentur fiir Arbeit richten sich vorrangig, wenn auch nicht
mehr ausschliellich an Personen ohne Beschiftigung und zielen zuallererst darauf,
eine Wiedereingliederung in den Arbeitsmarkt zu erméglichen (vgl. Doerr/Kruppe
2012). Es sind vor allem Struktureffekte auf der Seite der Anbieter intendiert: Uber
mehr Wettbewerb unter den Anbietern sollen ein bedarfsgerechteres Angebot, eine
hohere Transparenz des Anbietermarktes und mehr Wirtschaftlichkeit gewihrleistet
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Tab. 1

(Quasi-)Gutscheine in Bund und Landern (Stand: 06/2013)

Titel ‘ Start*) ‘ Berechtigte Forderanteil und -hohe

Bund

Foérderung der berufli- | 01/2003 | Arbeitslose und Beschiftigte (unter | 100 %, offene Férderhdhe

chen Weiterbildung Voraussetzungen)

(Bildungsgutschein)

Weiterbildung Gering- | 2006 Betriebe (v.a. KMU und gering qua- | 100 %, bei Beschiftigten

qualifizierter und lifizierte und &ltere Beschaftigte) bis 45 Jahre 50 %, offene

beschiftigter dlterer Forderhshe

Arbeitnehmer in

Unternehmen

(WeGebAU)

Bildungspriamie (Prd- | 12/2008 | Beschiftigte und Selbststindige 50 %, 500 €

miengutschein) (Einkommensgrenze)

Lander

Bildungsscheck Nord- | 01/2006 | alle Beschiftigte (bevorzugte Perso- | 50 %, 500 €

rhein-Westfalen nengruppen) und KMU

Sachsen-Anhalt 2007 alle Betriebe 25-70 % ( je nach Gegen-

WEITERBILDUNG (1992) stand)

Weiterbildungsbonus | 2007 Beschiftigte in KMU (betrieblicher | 45 % ohne, bis 100 % mit

Schleswig-Holstein (2017) Eigenanteil zu erbringen) Freistellung des Be-
triebs, 4.000 €

Qualifizierungsscheck | 04/2008 | Beschiftigte in KMU: gering qualifi- | 50 %, 500 €

Hessen ziert, ab 45 Jahren oder teilzeitbe-

schiftigt

Kompetenzentwick- 12/2008 | alle Betriebe 75%, 500 €

lung in Unternehmen

Mecklenburg-Vorpom-

mern

QualiScheck 07/2009 | alle Beschiftigte und Selbststiandige | 50 %, 500 €

Rheinland-Pfalz

Bildungsscheck 08/2009 | alle Beschiftigte 70 %, offene Férderhshe

Brandenburg

Weiterbildungsbonus | 11/2009 | Beschiftigte in KMU, Selbststindige | 50-100 %, 2000 €

Hamburg und KMU

Weiterbildungsscheck | 11/2010 Beschiftigte (Einkommensgrenze) 60 %, besondere Perso-

Sachsen nengruppen 80 %, offene
Forderhohe

Thiringer Weiterbil- 9/20m Beschiftigte in KMU und Selbststin- | 50 %, besondere Perso-

dungsscheck dige (Einkommensgrenze) nengruppen 70 %, 500 €

Bremer Weiterbil- 05/2012 | Erwerbspersonen (Einkommens- 50 %, Geringqualifizierte

dungsscheck grenze) und Kleinunternehmen 70 %, 500 €

*) Die Jahresangaben in Klammern verweisen darauf, dass diese Programme in ganz dhnlicher Form
schon seit Lingerem existieren oder seit diesem Jahr unter dem aktuellen Titel firmieren.

Quelle: Eigene Darstellung
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werden. Gleichzeitig soll dies die Eigenverantwortlichkeit der Nutzenden und die
Passgenauigkeit von Angebot und Nachfrage erhohen. Damit entspricht dieser Bil-
dungsgutschein am ehesten den grundlegenden theoretischen Uberlegungen zum
Gutschein (vgl. Walter 2010, vgl. Beitrag von Kipplinger in diesem Band). Angesichts
der unterschiedlichen Intentionen gegeniiber den anderen Gutscheinprogrammen
bedarf dieser Bildungsgutschein einer gesonderten Betrachtung und wird von daher
in diesem Beitrag nicht berticksichtigt (dazu etwa Kithnlein 2005).

Die Gutscheinprogramme vor allem auf der Linderebene zielen dagegen zumeist auf
eine Stirkung und Erhéhung der beruflichen Weiterbildungsbeteiligung. Im Fokus
stehen dabei oftmals bildungsferne oder -benachteiligte Beschiftigten- und Unter-
nehmensgruppen (z.B. Bildungsprimie des Bundes, Weiterbildungsbonus Ham-
burg), nicht selten geht es aber auch iibergreifend um eine Sicherung von Fachkriften
(z. B. Bildungsscheck Brandenburg).

Auf Linderebene kann der bereits 2006 eingefiihrte Bildungsscheck NRW als Bei-
spielgeber gelten. In der Folge haben zahlreiche weitere Bundeslinder in einer Art
»Spill-over” zumeist recht dhnlich gestaltete Programme eingefiihrt. Die Programme
nutzen diverse Bezeichnungen wie Scheck, Bonus oder Primie, was die analytische
Identifikation von Weiterbildungsgutscheinen erschwert. Zuletzt wurde im Mai 2012
der Bremer Weiterbildungsscheck gestartet. In den letzten Jahren kann also bezogen
auf die Anzahl der Programme eine betrichtliche Ausbreitung dieses Instruments
festgestellt werden.

Trotz der im Detail unterschiedlichen Ausgestaltung lassen sich fiir die Weiterbil-
dungsgutscheine auf Linderebene und die Bildungsprimie einige Hauptkennzeichen
hervorheben:

. Ubergreifendes Prinzip ist eine an Individuen (und zum Teil auch an Betriebe)
adressierte 6ffentliche Kofinanzierung von Kurskosten. Der Eigenanteil liegt
meist zwischen 30 und 50 Prozent. Andere Kosten wie Fahrt- oder Ubernach-
tungskosten werden nicht bezuschusst.

« Es besteht hiufig eine maximale Férderhohe (oft 500 Euro pro Person) und eine
Beschrinkung der Nutzungshiufigkeit (meist einmal pro Jahr).

« Definiert werden Zielgruppen, allgemein: Beschiftigte und Betriebe, spezifi-
scher: KMU, Niedrigverdiener, formal Geringqualifizierte oder Altere. Bisweilen
bestehen auch bevorzugte Férderbedingungen fiir Zielgruppen. Beschiftigte des
6ffentlichen Dienstes sind zumeist ausgeschlossen.

« Weiterbildungsanbieter, die Gutscheine annehmen wollen, miissen zugelassen
sein (meist durch Nachweis eines QM-Systems).

« Es gibt vor allem in einigen — den von den Nutzerzahlen her gréfleren — Pro-
grammen das Angebot einer Beratung, das obligatorisch der Vergabe eines Gut-
scheins vorgeschaltet ist (vgl. Kdpplinger/Klein in diesem Band).

Auch in anderen Lindern Europas finden sich Weiterbildungsgutscheine, z. B. in der
Schweiz (Genf), in Italien (Siidtirol) oder in Osterreich (Wien) (vgl. Beitriige in diesem
Band), ebenso in Schottland und Wales (Individual Learning Accounts) oder Belgien
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(individuelle Lernkonten, Trainingscheques) (siehe ausfiihrlicher Dohmen/Ramirez-
Rodriguez 2010). Auch hier finden sich im Detail unterschiedliche Ausgestaltungen,
die Intentionen sind jedoch immer dhnlich und denen der deutschen Weiterbildungs-
gutscheine auf Linderebene vergleichbar: Durch direkte staatliche Transferleistungen
fiir die Kosten von Weiterbildungskursen soll die Beteiligung an beruflicher Weiter-
bildung unterstiitzt und erhéht werden (vgl. Dohmen/Ramirez-Rodriguez 2010, S.7).

5 Kennzahlen von Weiterbildungsgutscheinen:
Finanzvolumina und Forderfille

Um den Stellenwert von Weiterbildungsgutscheinen in der Férderpraxis genauer dis-
kutieren zu koénnen, bietet dieses Kapitel aktuelle Kennzahlen ausgewihlter Weiter-
bildungsgutscheine (Férdervolumina, Forderfille, Forderhshen). Solche Kennzahlen
miissten auch im Zeitverlauf betrachtet werden, um Aussagen {iber die Entwicklung
der Programme selbst zuzulassen sowie iiber die Entwicklung des Verhiltnisses von
Nachfrage- zu Angebotsférderung. Allerdings ist die Datenlage insbesondere zu Gut-
scheinen, aber auch generell zu Férderprogrammen unbefriedigend. Daten etwa zu
Plan- und Soll-Finanzvolumina, zu Forderfillen und Forderhéhen werden nicht zen-
tral erfasst; sie liegen zumeist — wenn sie tiberhaupt veréffentlicht werden — zerstreut
in wenigen Forschungs- und Evaluationsberichten oder Pressemitteilungen der zu-
stindigen Stellen vor. Die erwihnte Bestandsaufnahme von Koscheck u. a. (201) leistet
einen wesentlichen Beitrag dazu, die Datenlage zu verbessern. Allerdings ist auch sie
teilweise auf Schitzungen angewiesen und lisst als Einmalerhebung nur sehr bedingt
Trendaussagen zu.

Bei der Betrachtung und Interpretation der folgenden Daten ist ein kritisches Be-
wusstsein unbedingt erforderlich. Dies gilt insbesondere bei méglichen Versuchen,
direkte Vergleiche zwischen den Programmen zu ziehen. Mindestens vier Griinde
miissen hierflir genannt werden: Erstens unterscheiden sich die jeweiligen Bundes-
linder nach ihrer Einwohnerzahl erheblich, damit differiert auch die Zahl der po-
tenziell Nutzenden der Programme. Zweitens haben die Programme zwar zentrale
Kennzeichen gemeinsam, die eine Klassifizierung als Weiterbildungsgutschein recht-
fertigen, es bestehen aber dennoch signifikante Unterschiede in der konkreten Aus-
gestaltung. Dies betrifft insbesondere den Umfang der Antragsberechtigung bzw. des
Zugangs zu den Programmen. Wihrend z. B. der Bildungsscheck NRW einen betrieb-
lichen und einen individuellen Zugang vereint, bietet der Qualifizierungsscheck Hes-
sen ausschlieflich einen individuellen Zugang. Dies muss nicht zwangsliufig heiflen,
dass z.B. Hessen kein Forderprogramm fiir die Weiterbildung von Betrieben hitte.
Nach unserer Analyse und Klassifizierung wiirde es sich aber nicht um einen Gut-
schein handeln und wird von daher nicht weiter beriicksichtigt. Zudem unterscheiden
sich die Programme nach dem Grad der Zielgruppenoffenheit bzw. -beschrinkung
und bieten entsprechend unterschiedlichen Bevélkerungsanteilen iiberhaupt die Mog-
lichkeit, diese Férderung zu nutzen.
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Ein dritter Grund betrifft die Datenlage selbst. Es existiert keine gemeinsame Statistik,
in der die zentralen Kennzahlen der Programme erfasst werden. Des Weiteren werden
in den einzelnen Datenquellen die Kennzahlen nicht immer nach einer einheitlichen
Definition ausgewiesen. Dies betriftt insbesondere die Férderfille, deren Zihlung sich
entweder auf die ausgegebenen oder die tatsichlich eingelosten Gutscheine beziehen
kann. Angesichts der Moglichkeit, dass ausgegebene Gutscheine nicht genutzt wer-
den, ist die Zahl der eingel6sten Gutscheine z. T. deutlich niedriger. SchliefRlich weist
die Datenerfassung eine erhebliche zeitliche Verzégerung auf, was insbesondere an
den Einreichungsfristen der Bildungsanbieter liegt. Insbesondere das Jahr 2012 ist in
der folgenden Ubersicht noch sehr unvollstindig erfasst. Die Zahlen von 2012 werden
erst Ende 2013 annihernd vollstindig vorliegen.

Ein vierter Grund fir die Notwendigkeit, die vorliegenden Zahlen kritisch zu betrach-
ten, besteht darin, dass die Programme zum Teil noch sehr jung sind. Es ist schwer,
Trendaussagen zu formulieren, da der Betrachtungszeitraum fiir die meisten Pro-
gramme relativ kurz ist. Uber die Entwicklungen der Programme lassen sich von daher
— mit Ausnahme Nordrhein-Westfalens und Hessens — nur sehr vorsichtige Aussagen
treffen.

Berticksichtigt sind die jeweils prozessbezogen erhobenen Daten der Bundeslinder
bis Dezember 2012. Abweichungen sind entsprechend ausgewiesen. Die Finanzvolu-
mina entsprechen den Ist-Volumina, beziehen sich also auf die tatsichlich verausgab-
ten Mittel der Linder. Plan-Volumina, also zur Verfiigung stehende Mittel, sind mit
(P) gekennzeichnet. Die jeweilige Kofinanzierung durch Beschiftigte oder Betriebe ist
hier nicht angezeigt.

Der mit groffem Abstand grofite Weiterbildungsgutschein auf Landerebene ist der
Bildungsscheck NRW. Ausgestattet sowohl mit einem individuellen als auch mit ei-
nem betrieblichen Zugang kommt das Programm auf ein Gesamtfinanzvolumen von
annihernd no Mio. Euro fiir den Gesamtzeitraum von sechs Jahren seit Einfithrung
des Programms. Dabei wurden bislang 332.991 Bildungsschecks genutzt. Die durch-
schnittliche Férderhohe pro Gutschein liegt bei rund 340 Euro. Zum Vergleich dazu
betragen die jahrlichen Fordermittel iiber das Weiterbildungsgesetz Nordrhein-West-
falen ca. go—100 Mio. Euro (vgl. DIE 2011). Auch wenn diese institutionelle Férderung
deutlich hoher ist, kann der Mittelaufwand tiber den Bildungsscheck doch als erheblich
bezeichnet werden. Allerdings zeigt die Entwicklung der Zahlen, dass die Nutzung
nach einer Spitze im Jahr 2008 wieder deutlich sinkt. Griinde hierfiir liegen vor allem
in den Anderungen bzw. Einschrinkungen der Zugangsbedingungen, die unter an-
derem auf eine Verknappung der ESF-Mittel zuriickzufiihren sind (vgl. G.I.B. 2om).
Auflerdem wurde in diesem Zeitraum die Bildungspramie des Bundes — ebenfalls ein
Weiterbildungsgutschein — eingefiihrt, die zwar andere Zugangskriterien als der Bil-

dungsscheck hat, aber den Adressatenkreis des Bildungsschecks quantitativ reduziert
hat.
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Wichtige Anmerkung: Es handelt sich um vorliufige Ergebnisse, da die Datenerfassung verzégert ist. Insbesondere das

Jahr 2012 ist noch sehr unvollstindig erfasst.
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Wie der Bildungsscheck NRW besteht auch der Qualifizierungsscheck Hessen schon
seit Lingerem (2008) und wird ebenfalls kontinuierlich evaluiert (vgl. IWAK 2013).
Das geplante Finanzvolumen im Rahmen der ESF-Forderperiode 2007 bis 2013 liegt
bei 8 Mio. Euro. Im Vergleich dazu betrigt die Forderung iiber das Hessische Weiter-
bildungsgesetz seit mindestens fiinf Jahren jahrlich konstant 10 Mio. Euro (vgl. Sche-
mann/Seitter 201). Die Gesamtzahl der Forderfille liegt aktuell bei 8.109, die durch-
schnittliche Férderhdhe pro Gutschein bei rund 330 Euro. Die Nutzung steigt
kontinuierlich an (das Jahr 2012 ist noch nicht vollstindig erfasst.).

Im Land Brandenburg liegen die bisher aufgebrachten Finanzmittel fiir den Bildungs-
scheck bei insgesamt rund einer Mio. Euro. Es gibt 3.481 Férderfille bei einer durch-
schnittlichen Férderhshe von rund 300 Euro. Die Férderhéhe steigt aber aktuell er-
heblich, weil die Begrenzung der Férderhéhe auf 500 Euro im Juli 2012 aufgehoben
wurde. Das deutlich geringere Volumen z. B. gegeniiber dem Bildungsscheck NRW
liegt u. a. darin begriindet, dass Brandenburg mit ca. 2,5 Mio. wesentlich weniger Ein-
wohner hat als Nordrhein-Westfalen (rund 18 Mio.). Zudem kann der Bildungsscheck
Brandenburg nur von Individuen beantragt werden. Die Méglichkeit einer betriebli-
chen Forderung gibt es im Rahmen der gleichen Richtlinie (, Weiterbildungsrichtli-
nie“) unter der Bezeichnung ,Betriebliche Weiterbildung in kleinen und mittleren
Unternehmen (KMU)*“. Das Finanzvolumen ist dort erheblich héher. Weiterbildungs-
kurse werden mit bis zu 3.000 Euro pro Teilnehmendem gefcrdert.

In den meisten der betrachteten Programme zeigt sich ein deutlicher Anstieg der Nut-
zung, so auch in Mecklenburg-Vorpommern und Hamburg. Uber den Bremer Wei-
terbildungsscheck lassen sich noch keine umfangreicheren Aussagen treffen, da er
erst im Mai 2012 eingefithrt wurde. Das Planvolumen betrigt dort fiir zwei Jahre
200.000 Euro. Dies entspriche bei einer vollen Ausschépfung der maximalen For-
derhohe pro Gutschein von 500 Euro 400 Forderfillen.

Insgesamt ist der betrachtete Zeitraum bei den meisten Programmen noch zu kurz,
um weiter reichende Aussagen tiber die Entwicklung der einzelnen Programme und
allgemein der Gutscheinférderung treffen zu kénnen. Wie sich z. B. anhand des Bil-
dungsschecks NRW erkennen lisst, variiert das Férdervolumen abhingig von den ver-
fugbaren ESF-Mitteln. Sind diese ausgeschépft, kann es sogar zu einem Stopp der
Antragstellung kommen, wie dies beim Weiterbildungsbonus Schleswig-Holstein ge-
schehen ist. Eine grofle Nachfrage hat dort Anfang 2013 zu einer vorzeitigen Aus-
schopfung der fiir die Forderperiode 2007 bis 2013 zur Verfiigung gestellten For-
dergelder gefiihrt. Es ist abzuwarten, wie sich der Finanzrahmen fiir die nichste
ESF-Forderperiode 2014 bis 2020 gestaltet und ob dann und ggf. welche Mittel fiir
Weiterbildungsgutscheine zur Verfiigung gestellt werden. Mit Bezug zur Bund-Lin-
der-Ebene ist es forderrechtlich auflerdem wichtig, dass die Programme voneinander
abgegrenzt sind. Dies erklirt stellenweise, warum welche Parameter in der Pro-
grammausgestaltung gewihlt bzw. modifiziert werden. Insofern sind die Parameter
und die Modifikationen in den Programmen nicht allein inhaltlich, sondern z. T. auch
forderrechtlich begriindet.
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6 Modifikationen der Weiterbildungsgutscheine

Obwohl die Weiterbildungsgutscheine auf Linderebene zumeist erst seit kurzer Zeit
bestehen, sind sie trotzdem bereits zum Teil umfassender verindert worden. Die fol-
gende Tabelle gibt einen Uberblick iiber zentrale Modifikationen ausgewihlter Pro-
gramme. Es geht dabei nicht um eine Vollstindigkeit der Angaben, sondern darum zu
zeigen, welche Ausgestaltungsparameter gehiuft verandert werden.

Tab.3 Zentrale Modifikationen ausgewihlter Weiterbildungsgutscheine

Parameter Verinderung und Férderprogramm (Jahr der Anderung)

Forderhéhe Reduzierung

« Bildungsscheck NRW (2007): 750 € — 500 €

« Bildungsscheck Brandenburg (2012): 500 € — offen

« Weiterbildungsbonus Hamburg (2011): 750 €/Einzelfall 1.500 € — 2.000 €

Forderanteil Vereinheitlichung/Reduzierung

« Bildungsscheck Brandenburg (2012): 70 %/90 % (fiir besondere Personengruppen)
- 70%

+ Weiterbildungsbonus Hamburg (2011): 50 %/Einzelfall 100 % — 50-100 %

Haufigkeit und | Reduzierung der Hiufigkeit

Sequenzierung | « Bildungsscheck NRW (2007, 2008, 2009): offen — max. 2 (fiir besondere Personen-
gruppen)

« Bildungsscheck Brandenburg (07/2012): 2 — 1

Sequenzierung

« Bildungsscheck NRW (2008, 2009): Karenzzeit im Scheckverfahren (nicht fiir beson-
dere Personengruppen)

Zielgruppen Aufnahme/Ausrichtung

« Bildungsscheck NRW (2008, 2011): berufsriickkehrende, bildungsferne/-benachteiligte
Personengruppen

« Weiterbildungsbonus Hamburg (2011, 2013): z. B. Zoll und Handwerksbetriebe

« Qualifizierungsscheck Hessen (2010): Teilzeitkrifte, Ausbilder

« Weiterbildungsbonus Schleswig-Holstein (2011): Auszubildende

« QualiScheck Rheinland-Pfalz (2012): Wegfall Altersgrenze, geringfiigig Beschiftigte,
Sffentlicher Dienst (Gesundheitsfachberufe)

« Weiterbildungsscheck Sachsen (2012): Nichtleistungsempfianger

Formen der Kursformate

Weiterbildung | « Bildungsscheck Brandenburg (2012): berufsabschlussbezogene Weiterbildung und
berufsbegleitende Studienginge: nicht férderfahig — bedingt forderfihig

Kurskosten

« Bildungsscheck Brandenburg (2012): Einfithrung Mindestkosten (715 €)

Mittelfluss « QualiScheck Rheinland-Pfalz (2012): Gutschein — Quasi-Gutschein/Riickerstattung
« Bildungsscheck Brandenburg (2012): Gutschein — Quasi-Gutschein/Riickerstattung

Quelle: Eigene Zusammenstellung

Versucht wird, vor allem iiber die drei Parameter Forderhohe, Hiufigkeit der Nutzung
und Zielgruppen Einfluss auf die Wirkungen der Programme zu nehmen. Dabei sind
keine einheitlichen Tendenzen erkennbar; vielmehr lassen sich sogar gegenliufige
Entwicklungen feststellen: Wahrend in NRW schon vor Lingerem die Férderhéhe von
750 Euro auf 500 Euro reduziert wurde, ist sie in Brandenburg und Hamburg erhoht
worden. In Brandenburg ist die Férderhohe nach zuvor 500 Euro jetzt offen, in Ham-
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burg wurde die Grenze auf 2.000 Euro angehoben (wobei auch schon vorher Einzel-
fallentscheidungen iiber die allgemeine Grenze hinaus méglich waren).

In Hinblick auf die Hiufigkeit der jahrlichen Gutscheinnutzung hat NRW eine lingere
Abfolge von Anderungen hinter sich: Zunichst offen, wurde der Umfang sukzessive
reduziert auf aktuell jahrlich bis zu zwei Schecks fiir Personen und bis zu 20 Schecks
fuir Betriebe. In Brandenburg kann nur noch ein Scheck pro Jahr geférdert werden,
allerdings entfiel hier die Begrenzung der Forderhshe, und der Scheck wurde fiir wei-
tere Formen der Weiterbildung geéffnet (z. B. berufsbegleitende Studienginge). Ein
zentraler Parameter der Veranderung ist auch der Bereich Zielgruppe: Zum Teil wer-
den Zielgruppen neu aufgenommen, die vorher ausgeschlossen waren, oder Ziel-
gruppen neu definiert, die Vorteile bekommen oder gesondert angesprochen werden
sollen. In Rheinland-Pfalz ist die Mindestaltersgrenze von 45 Jahren weggefallen, das
Instrument wurde also erweitert. Bemerkenswert ist schlieRlich, dass auch der Pro-
grammtyp verindert wird. So wurden die Programme in Brandenburg und Rheinland-
Pfalz von Gutscheinen zu Quasi-Gutscheinen, die nun dem Erstattungsprinzip folgen.

Offen ist die Frage, warum es zu den Modifikationen der Weiterbildungsgutscheine
kommt. Ein einheitliches Begriindungsmuster wurde in unseren Analysen nicht deut-
lich, gleichwohl zeigen sich aber zentrale Aspekte, die Modifikationen bedingen. Dazu
zihlen insbesondere die Haushaltslage, administrative Erfordernisse und Erwigun-
gen, férderrechtliche Bestimmungen von EU, Bund und Lindern, Forschungsergeb-
nisse und der Weiterbildungsbedarf:

Die Haushaltslage, insbesondere die Verfiigbarkeit der ESF-Mittel, kann dazu fithren,
dass die Moglichkeit zur Beantragung der Forderung gestoppt wird (Weiterbildungs-
bonus Schleswig-Holstein; siehe oben), die Fordermdoglichkeiten beschrinkt (Bil-
dungsscheck NRW) oder gar ausgeweitet werden (Bildungsscheck Brandenburg). Das
Ziel einer Verschlankung und Vereinfachung administrativer Wege fiihrte zu Ande-
rungen des Bildungsschecks Brandenburg, u.a. zur Hinwendung zu einem Riicker-
stattungsmodell. Die Erkenntnis aus dem kontinuierlichen Monitoring des Bildungs-
schecks NRW, dass bildungsfernere Personen nicht wie gewiinscht erreicht werden,
fithrte dazu, das Programm gezielter auf diese Personengruppe auszurichten. Im Rah-
men des QualiSchecks Rheinland-Pfalz zeigte sich ein hoher Weiterbildungsbedarf in
den Gesundheitsberufen, in denen Beschiftigte allerdings oftmals im &ffentlichen
Dienst beschiftigt sind. Durch eine Programmainderung wurde der 6ffentliche Dienst
zum Teil in den Kreis der Forderberechtigung aufgenommen. Insgesamt zeigen sich
demnach verschiedene Begriindungen, wobei die Verfiigbarkeit und die Forderbe-
stimmungen der ESF-Mittel als zentrale Einflussfaktoren angenommen werden kon-
nen.
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7  Zentrale Merkmale und férderpraktische Bedeutung
von Weiterbildungsgutscheinen

Auf der Linderebene — so zeigen die vorangegangenen Analysen — wurden innerhalb
des relativ kurzen Zeitraums der letzten Jahre zahlreiche Weiterbildungsgutscheine
eingefiihrt. Seit dem Start des Bildungsschecks NRW im Jahre 2006 expandiert dieses
Instrument. Aktuell konnen von den geschitzten {iber 100 Férderprogrammen elf
Programme auf Linderebene als Gutscheine bzw. Quasi-Gutscheine klassifiziert wer-
den. Hinzu kommen drei Gutscheine auf Bundesebene, wobei die Bildungsgutscheine
der Bundesagentur fiir Arbeit angesichts divergierender Intentionen einer gesonder-
ten Betrachtung bediirfen. Der Gutschein gehort zu einem breiten Spektrum eines
nachfrageorientierten Férdermodells. Kernprinzip ist eine an Individuen und zum Teil
auch an Betriebe adressierte 6ffentliche Kofinanzierung von Kurskosten.

Ubersicht 1 Zentrale Merkmale des Instruments Weiterbildungsgutschein

1. Offentliche Kofinanzierung von Kurskosten (Individuen und Betriebe)

2. Ausbreitung und (vorliufige) Etablierung von Gutscheinen in der Férderpraxis

3. Prototyp bei gleichzeitiger Formen- und Ausgestaltungsvielfalt der einzelnen
Programme

4. Verinderung und Variabilitit der Programme im Zeitverlauf

Insgesamt kann aktuell von einer starken Ausbreitung und (vorldufigen) Etablierung
von Weiterbildungsgutscheinen gesprochen werden. Selbst in jliingster Zeit werden
noch Gutscheine eingefiihrt, wie das Beispiel des Bremer Weiterbildungsschecks
zeigt. Als vorliufig kann die Etablierung insofern bezeichnet werden, als ihre zukiinf-
tige Rolle und ihr Bestand unsicher sind. Sie werden weitgehend aus ESF-Mitteln fi-
nanziert, die maximal fiir eine Férderperiode verbindlich zur Verfiigung stehen. Damit
belasten sie aktuell weniger die Landeshaushalte. Es bleibt abzuwarten, inwiefern eine
sinkende oder wegfallende ESF-Férderung durch die entsprechenden Haushalte kom-
pensiert werden konnte.

Im Detail der Ausgestaltung unterscheiden sich die Gutscheine zum Teil deutlich,
dennoch lassen sich strukturelle Gemeinsamkeiten und damit eine Art Prototyp iden-
tifizieren: Dazu gehoéren etwa eine Férderbegrenzung (Férderhdhe und Nutzungs-
hiufigkeit), eine Zielgruppenorientierung, das Angebot einer Beratung sowie Zu-
lassungsbedingungen fiir Weiterbildungsanbieter. Im Zeitverlauf zeigt sich eine
bestindige Verinderung und damit recht grofie Variabilitit der Programme.

In Hinblick auf die Bedeutung des Instruments in der Férderpraxis konnen folgende
Aspekte zugespitzt werden: Es handelt sich um ein flexibel ausgestaltbares und ver-
inderbares Instrument. Je nach politischen Zielen (z. B. Fachkriftesicherung, Forde-
rung Bildungsbenachteiligter, Wirtschaftsférderung) und (regionalen) Bedarfen, aber
auch je nach zur Verfiigung stehenden Mitteln und Vorgaben der Fordergeber kann
das Instrument spezifisch ausgestaltetund durch Anderung der Férderbestimmungen
relativ leicht angepasst werden. Diese Revidierbarkeit bedingt aber auch Unwigbar-

FéRDERPROGRAMME DER BERUFLICHEN WEITERBILDUNG: BEDEUTUNG, STAND UND ENTWICKLUNG
VON WEITERBILDUNGSGUTSCHEINEN IN DEUTSCHLAND 53



keiten und Planungsunsicherheiten fiir die Lernenden und auch fiir die Bildungsan-
bieter.

Ubersicht 2 Férderpraktische Bedeutung des Instruments Weiterbildungsgutschein

1. Flexibel ausgestaltbares und verinderbares Instrument je nach Zielen, (regio-
nalen) Bedarfen, (finanziellen) Restriktionen etc.

2. Revidierbarkeit bedingt Diskontinuititen und Unwigbarkeiten des Instru-
ments fiir die Nutzenden und Bildungsanbieter

3. Instrument zielt nicht direkt auf die Weiterbildungsstrukturen; Frage nach
Auswirkungen auf Strukturen noch weitestgehend offen

4. Vergleichsweise wenig Empirie zu Wirkungen und Normativitit der Debatte

Als Instrument eines nachfrageorientierten Foérdermodells richten sich die Weiterbil-
dungsgutscheine direkt an Personen und Betriebe. Sie setzen damit nicht an den fur
eine Sicherung und Erhéhung der Bildungsbeteiligung wichtigen Weiterbildungs-
strukturen an (Angebot, Infrastruktur, Support etc.). Inwieweit es dennoch Auswir-
kungen auf die Strukturen gibt, muss — bezogen auf die Gutscheine der Linder — als
weitestgehend offene Frage betrachtet werden. In NRW lisst sich eine Ausweitung des
Beratungsangebots erkennen, die als Konsequenz und nicht intendierter Effekt aus
der obligatorischen Beratung des Bildungsschecks NRW betrachtet werden kann (vgl.
DIE 20m1). Umfassendere Analysen zu den Struktureffekten von linderbezogenen
Gutscheinen stehen noch aus.

Schlietlich gibt es insgesamt vergleichsweise wenig Empirie zu Weiterbildungsgut-
scheinen und ihren Wirkungen. Die Debatte ist gepriagt von normativen Aussagen (vgl.
Dohmen 2010), und es tiberwiegen makroékonomische Untersuchungen (z. B. Mes-
ser/Wolter 2009) sowie Evaluationsstudien (z. B. SALSS 2008; IWAK 2013). Die Ana-
lysen in diesem Beitrag zeigen reale Ausgestaltungen, Entwicklungen und Modifika-
tionen sowie das finanzielle Gewicht der Weiterbildungsgutscheine der Linder auf.
Diese Konturierung des Gegenstands bietet eine Grundlage fur weiterfithrende Dis-
kussionen und empirische Untersuchungen.

Literatur

Balzer, C. (2001): Finanzierung der Weiterbildung. Bonn.

Cedefop (2000): Demand-side financing — a focus on vouchers in post-compulsory educa-
tion and training: discussion paper und case studies. Thessaloniki. http://www.cedefop.
europa.eu/EN/Files/6003_en.pdf [Zugriff: 04.06.2013].

DIE — Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung (2011): Lernende férdern — Strukturen
stiitzen. Evaluation der Wirksamkeit der Weiterbildungsmittel des Weiterbildungsge-
setzes (WbG) Nordrhein-Westfalen. Abschlussbericht. Bonn.

54 Erixk HABERZETH/C1AUDIA KULMUS



Dohmen, D. (2010): Bildungsgutscheine. Zwischen Theorie und Empirie. In: Barz, H. (Hg.):
Handbuch Bildungsfinanzierung. Wiesbaden, S. 443—454.

Dohmen, D./Ramirez-Rodriguez, R. (2010): Aktuelle Trends der nachfrageorientierten Wei-
terbildungsfinanzierung in Europa. Gutachten im Auftrag des Deutschen Instituts fiir
Erwachsenenbildung. Berlin.

Doerr, A./Kruppe, T. (2012): Bildungsgutscheine und Zertifizierung aus Sicht der
Arbeitsverwaltung. Umfrageergebnisse aus der Bundesagentur fiir Arbeit. IAB-For-
schungsbericht 6/2012. http://doku.iab.de/forschungsbericht/2012/fbo612.pdf [Zugrift:
11.06.2013].

Ehmann, C. (2003): Finanzierung, Vielfalt und Verantwortung. Finanzierungsmodelle fiir
die Weiterbildung und ihre Wirkungen. In: EB 1/2003, S.2—7.

Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens (2002): Auf dem Weg zur Finan-
zierung Lebenslangen Lernens. Zwischenbericht. Bielefeld.

Faulstich, P. (2005): Ressourcen fiir ,Lebenslanges Lernen“. In: Faulstich, P./Bayer, M.
(Hg.): Lerngelder. Fiir offentliche Verantwortung in der Weiterbildung. Hamburg,
S.9-32.

G.1.B. (2011): Umsetzung des Bildungsschecks Nordrhein-Westfalen. Programm-Monito-
ring. Arbeitspapiere 35. Bottrop.

Haberzeth, E./Kulmus, C./Stanik, M. (2011): Nachfrageorientierte Forderprogramme der
beruflichen Weiterbildung fir Unternehmen und Beschiftigte. Linderreport Deutsch-
land. Dortmund. http://www.effekte-projekt.de/Effekte-Arbeitsbericht%20No_%:205.
pdf [Zugriff: 04.06.2013].

Haberzeth, E./Kulmus, C./Stanik, M. (2012): Bildungsgutscheine fiir Beschiftigte und Be-
triebe. In: BWP 1/2012, S. 31-34.

IWAK (2013): Evaluierung des Instruments ,Qualifizierungsschecks”. Zwischenbericht
zum Informationssystem berufliche Weiterbildung in Hessen. Frankfurt/Main. http://
www.iwak-frankfurt.de/documents/ISWZwischenbericht2o12.pdf [Zugriff: 04.06.2013).

Képplinger, B./Kulmus, C./Haberzeth, E. (2013): Weiterbildungsbeteiligung. Anforderun-
gen an eine Arbeitsversicherung. WISO Diskurs. Bonn. http://library.fes.de/pdf-files/
wiso/09852.pdf [Zugriff: 13.05.2013].

Koscheck, S./Miiller, N./Walter, M. (2011): Bestandsaufnahme und Konsistenzpriifung be-
ruflicher Weiterbildungsférderung auf Bundes- und Linderebene. Band 12 der BMBF-
Reihe Bildungsforschung, Bonn/Berlin.

Kiihnlein, G. (2005): Bildungsgutscheine in der SGB III-geférderten beruflichen Weiterbil-
dung. In: Faulstich, P./Bayer, M. (Hg.): Lerngelder. Fiir 6ffentliche Verantwortung in der
Weiterbildung. Hamburg, S. 117-127.

Messer, D./Wolter, S. (2009): Kann man mit Gutscheinen die Weiterbildungsbeteiligung
steigern? Resultate aus einem wissenschaftlichen Feldexperiment. Ziirich/Bern. http://
www.isu.uzh.ch/leadinghouse/WorkingPapers/oo42_lhwpaper.pdf [Zugriff: 13.05.2013).

SALSS (2008): Evaluierung des ,Bildungsscheck NRW*“. Endbericht. Bonn. http://
www.gib.nrw.de/service/downloads/SALSS_Univation_Bildungsscheck_Endbericht.pdf
[Zugriff: 13.05.2013].

Schemann, M. /Seitter, W. (2011): Weiterbildungsbericht Hessen 2010. Wiesbaden.

FéRDERPROGRAMME DER BERUFLICHEN WEITERBILDUNG: BEDEUTUNG, STAND UND ENTWICKLUNG
VON WEITERBILDUNGSGUTSCHEINEN IN DEUTSCHLAND 55



Walter, M. (2010): Gutscheine in der beruflichen Weiterbildung — woriiber sprechen
wir eigentlich? In: Wuttke, E. u.a. (Hg.): Dimensionen der Berufsbildung. Opladen,
S.97-109.

Wolter, S. u.a. (2003): Nachfrageorientierte Finanzierung in der Weiterbildung. Trendbe-
richt SKBF Nr. 77. Aarau.

56 Erixk HABERZETH/C1AUDIA KULMUS



Gutschein- und Scheckférderungen
in der Weiterbildung: Theoretische
Annahmen, Zielsetzungen und
Umsetzungsentscheidungen

BErRND KAPPLINGER

1  Einleitung

Gutscheine als nachfrageorientierte Férderprogramme finden eine zunehmende Ver-
breitung. In Deutschland ist dies deutlich in der Weiterbildung zu beobachten (vgl.
u.a. Haberzeth/Kulmus 2013; Dohmen/Ramirez-Rodriguez 2010; Walter 2010). Trotz-
dem werden diese Forderinstrumente kontrovers diskutiert. Folgendes Zitat kenn-
zeichnet hiufige Positionen und den Forschungsstand: ,,Von den meisten Okonomen
geliebt, von den meisten Pidagogen und vielen anderen gehasst, so kénnte man etwas
pointiert die Reaktionen auf Bildungsgutscheine zusammenfassen (...) Betrachtet man
die Pro- und Contra-Argumente etwas genauer, dann fillt auf, dass viele normative
Aussagen getroffen werden, die selten empirisch untermauert werden“ (Dohmen
2005, S. 4). Der Okonom Milton Friedman wird zumeist als Vater der Gutscheinidee
im Bildungsbereich genannt, wenngleich stellenweise auch auf frithere Uberlegungen
wie zum Beispiel bei Tom Paine (1792) hingewiesen wird (vgl. van Lith 1985, S. 252 ff;
West u. a.1967). Allein dieser Bezug auf den gesellschaftspolitisch umstrittenen Fried-
man und seine international einflussreiche neoliberale Chicagoer Schule 16st Zu- oder
Widerspruch aus je nach Position in den bildungs- und gesellschaftspolitischen La-
gern. Die Gutscheinidee tangiert disziplinire Wissensbestinde und grundlegende, mit
Bildung verbundene Ziele (vgl. Oelkers 2007, S.75{f.). Mit Bezug zum Einsatz von
Gutscheinen im Schulbereich wird stellenweise von Zielkonflikten gesprochen, da die
Wabhlfreiheit der Eltern auf Kosten zunehmender sozialer Ungleichheit erreicht wird,
wihrend die durchschnittlichen Leistungen der Schiiler relativ unverindert bleiben
(ebenda, S.147). Dieses Beispiel aus dem Schulbereich zeigt auf, dass man bei der
Beurteilung von Gutscheinmodellen auf die intendierten und nicht intendierten Ef-
fekte achten muss, d.h. die Zielsetzungen in Abhingigkeit von den Interessen ver-
schiedener Akteure zu reflektieren sind.
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Der intensiven Diskussion zu Gutscheinmodellen steht allerdings eine eher tiber-
schaubare empirische Forschung gegeniiber. Dies stellt sich als Manko dar, da man
sicherlich jeweils gute theoretische Griinde haben kann, fiir oder gegen Gutschein-
modelle zu sein. Umso wichtiger wire es, diese Griinde empirisch zu tiberpriifen.
Auch verstirkt eine Praxisentwicklung, in der Gutscheinmodelle Verbreitung in der
Weiterbildung in Deutschland und Europa finden, die Notwendigkeit, tiber die Effekte
und Wirkungen dieses Forderinstruments steuerungsrelevantes und erkenntnisfor-
derndes Wissen zu gewinnen. Insofern bestehen sowohl empirische als auch politi-
krelevante Herausforderungen.

In diesem Beitrag wird erstens das klassische friedmansche Gutscheinmodell mit sei-
nen grundlegenden theoretischen Annahmen erliutert, und zweitens werden damit
verbundene Grundsatzdiskussionen wiedergegeben. Da sich bei der Umsetzung eines
Gutscheinmodells eine Vielzahl an wichtigen Fragen stellen (Gutscheinhshe, Pro-
grammregulierung, Unterstiitzungssysteme wie Beratung etc.), sollen diese Fragen
im dritten Teil strukturierend behandelt werden, bevor im vierten und letzten Teil die
bisherigen Evaluations- und Forschungsansitze zu Gutscheinmodellen mit ihren
Zielsetzungen skizziert werden. Ziel dieses Beitrags ist es, die Interdependenzen von
Theorie und Praxis der Gutscheinférderung aufzuzeigen, aber auch auf die Spezifika
der Entwicklung und wesentliche Modifikationen in der Weiterbildung hinzuweisen.
Praxis — hier zu verstehen als administrative Umsetzungspraxis — zeigt sich dadurch
als zwar theorieinspiriert, aber auch als eigenstindige Handlungslogik, die Theorie-
modelle im Praxiseinsatz adaptiert und transformiert. Evaluation und Forschung lie-
fern Informationen und Bewertungen zu diesem Praxiseinsatz, sind aber oftmals eng
orientiert an den intendierten Zielsetzungen der Programmverantwortlichen. Dies ist
einerseits stimmig, da Evaluation und Forschung hier steuerungsrelevantes Wissen
zu den intendierten Effekten liefern sollen. Andererseits verschliefit ein zu enger Blick
auch Erkenntnismoglichkeiten zu nicht intendierten Effekten, wie das in diesem Buch
dargestellte Effekte-Projekt insgesamt aufzeigen will. In diesem Beitrag sollen Zu-
sammenhinge zwischen Theorie, Praxis und Evaluation in Bezug auf Gutscheinmo-
delle in der Weiterbildung strukturiert dargestellt sowie neue Fragestellungen aufge-
zeigt werden.

2  Theoretische Grundlagen der Gutscheinmodelle:
Veranderte Finanzierungsstréme und normative
Pramissen

Das klassische Gutscheinmodell wurde von Friedman im Wesentlichen 1962 in sei-
nem Buch ,Capitalism and Freedom* ausfiihrlich dargelegt (s. Friedman 1982). Bei
der Lektiire der Originalquelle fillt auf, dass er je nach Bildungsbereich unterschied-
liche Finanzierungsmodelle vorschligt. So ist das Gutscheinmodell fiir ,general edu-
cation for citizenship“, d. h. fiir allgemeine Bildung im Primar- und Sekundirbereich,
formuliert worden:
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Abb.1 Idealtypische Gutscheintheorie fiir ,General Education for Citizenship“ nach Friedmann (1982,
S. 86 ff)

Der Staat gibt diesem Modell folgend allen Eltern von schulpflichtigen Kindern — ohne
Zielgruppendifferenzierung — gleichermaflen Gutscheine mit jeweils identischer
Kaufkraft aus. Diese Gutscheine kénnen die Eltern bei den von ihnen ausgewihlten
Schulen einlésen und erhalten dafiir die gewiinschte Beschulung ihrer Kinder. Die
Schulen kénnen die erhaltenen Gutscheine beim Staat einlésen und erhalten Geld,
um die Ausgaben der Schule zu finanzieren. Der Gutschein ist kein allgemeines Zah-
lungsmittel wie Geld, sondern kann nur fiir einen durch die ausgebende Stelle defi-
nierten Zweck vom jeweiligen Berechtigten genutzt werden. Gutscheine sind somit
von Geld abzugrenzen: ,Der Bildungsschein ist im Gegensatz zum allgemeinen Zah-
lungsmittel (Geld) nur mit einer speziellen Kaufkraft versehen, auf den Namen des
Inhabers ausgestellt und nicht tibertragbar (vinkuliertes Namenspapier)“ (van Lith
1985, S.250). Geld erhilt in diesem Modell weiterhin nur die Schule vom Staat, wih-
rend die Gutscheine zwischen Staat, Eltern und Bildungseinrichtungen zirkulieren.
Friedman und andere Befiirworter von Gutscheinmodellen versprechen sich im Kern
folgende Vorteile von diesem alternativen Finanzierungsmodell:

a) Stirkung der Kundenmacht der Nachfrageseite (Choice) und

b) Verstirkung des Wettbewerbs zwischen Bildungsanbietern (Competition), um

c) die Effizienz und Qualitit der Dienstleistung Bildung zu erh6hen.

Das Prinzip Stdrkung der Nachfrageseite macht sich an dem veridnderten Finanzmit-
telstrom fest. Bildungsgutscheine werden dem Prinzip der Nachfrageférderung fol-
gend direkt an die Lerninteressierten ausgegeben, die damit mehr Freiheiten in der
Wahl (Englisch: Choice) von fiir sie angemessenen Bildungsangeboten haben sollen.
Die staatlichen Finanzmittel sollen nicht (mehr) direkt an die Angebotsseite (die Bil-
dungsanbieter) flieRen. Durch diesen verdnderten Finanzmittelstrom soll der Wett-
bewerb zwischen Anbietern (Englisch: Competition) verstirkt werden. Die Anbieter
miissen sich demnach stirker um die Nachfragenden bemiihen, damit die potenziel-
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len Kundinnen und Kunden ihre Bildungsgutscheine bei ihnen und nicht bei anderen
Anbietern einlésen. Choice und Competition sollen in Konsequenz dazu fithren, dass
Effizienz und Qualitit des Angebots verbessert werden, da sich die Anbieter stirker
bemtiihen und bessere Leistungen zeigen miissen. Es sollte zu einer besseren Passung
(Matching) zwischen Angebot und Nachfrage kommen. Fiir den Finanzier, den Staat,
soll dieses System der verinderten Finanzierung die Vorteile bieten, dass die aufge-
wendeten Finanzmittel effizienter ausgegeben werden. Die staatliche Ressourcenal-
lokation wird optimiert, wovon die Allgemeinheit profitiere. Den Bildungsanbietern
wird stellenweise implizit eine zu wenig lernerorientierte Leistungserbringung vorge-
worfen, wenn sie angebots- und nicht nachfrageorientiert finanziert wiirden.

Bemerkenswertist, dass Friedman (1982) in seinem Buch bildungsbereichsspezifische
Finanzierungsmodelle entwickelte. So gilt das Gutscheinmodell wie bereits erwihnt
lediglich fiir den allgemeinbildenden Schulbereich. Fiir die beruflich-betriebliche
Aus-/Weiterbildung (,vocational and professional schooling®) wird stattdessen ein
Darlehensmodell von ihm vorgeschlagen (Friedman 1982, S.1001f.), da nach seinem
normativen Verstindnis die Investition in die Bildung Erwachsener primir in die Ver-
antwortung der Erwachsenen selbst fillt und diese — als primére Nutznief3er der Er-
trdge — diese dann auch refinanzieren konnen (hierzu kritisch: Timmermann 2009
sowie Kipplinger/Haberzeth/Kulmus 2013b). Der Staat erméglicht den Individuen
nur die Vorfinanzierung und holt sich die Aufwendungen von den Individuen in Ra-
tenzahlungen tiber die Einkommensteuer wieder zuriick. Im nichsten Kapitel wird
hierauf noch niher eingegangen werden, aber es bleibt festzuhalten, dass das Gut-
scheinmodell urspriinglich theoretisch nicht fiir die Weiterbildung vorgesehen war.

Okonomische Theorie wird heutzutage oftmals als eine primir empirische, mathe-
matische Wissenschaft wahrgenommen, bzw. manche Okonomen stellen sich derart
dar. Okonomisches Denken und Wissen ist jedoch seit seiner Entstehung immer auch
mit sozial- und moralphilosophischen Annahmen und Zielen unterlegt (s. Vogl 201,
S.31ff.). Dies sehen auch einige Okonomen so: ,Es ist allerdings fraglich, ob die &f-
fentliche Verantwortung allein aus konomischer Sachlogik abgeleitet werden kann,
sondern nicht auch Ergebnis politischer Wertentscheidungen ist“ (Timmermann
2009, S.422). Auch der Okonom Sedlicek (2009, S.17-18) weist darauf hin, dass
,selbst die ausgefeiltesten mathematischen Modelle in Wirklichkeit Geschichten,
Gleichnisse, ein Bemiihen sind, die Welt um uns herum (rational) zu begreifen. (...)
Doch die Okonomie ist, im Gegensatz zu dem, was in den Lehrbiichern steht, {iber-
wiegend ein normatives Gebiet.“ So sind Bildungsgutscheine erstens mit der norma-
tiven Annahme verbunden, dass die Individuen am besten selbst entscheiden konnen,
welche Bildung sie in Anspruch nehmen wollen, und so die Wahlfreiheit (Choice) zu
fordern ist. Gutscheine sind mit der zweiten normativen Annahme verbunden, dass
die Erhohung des Wettbewerbs zwischen einzelnen Akteuren — bei Bildungsgutschei-
nen wiren dies Bildungseinrichtungen — zu allgemeinem Nutzen fiihrt. Die individu-
elle Nutzenmaximierung fithrt zu einem kollektiven Ergebnis, welches den Wohlstand
aller erhoht. Diese beiden — gesellschaftspolitisch umstrittenen — liberalen Normen
oder Primissen bilden das Fundament des Gutscheinmodells von Friedman. Dieser
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normative Kern der Gutscheinidee ist ein Teil der Erklirung dafiir, dass diese Idee
stark polarisierende Resonanzen hervorruft, was sogar als ,zunehmende Politisie-
rung” (Oelkers 2007, S. 6) charakterisiert wird. Belfield/Levin (2005) sehen in diesem
Kontext Tendenzen eines ,ideology trumps evidence“. Dies meint, dass die Wahrneh-
mung von Erfolg oder Misserfolg der Gutscheinmodelle von den jeweils individuellen,
normativen Zielsetzungen bestimmt, wenn nicht sogar tiberformt wird. Ein Konsens
zwischen den gegensitzlichen Lagern mit eher liberalen, marktorientierten oder eher
vertragstheoretischen, kooperationsorientierten Positionen scheint kaum erreichbar.
Dieser normativ-politische Hintergrund erklirt zum Teil, dass das Gutscheinmodell
von Friedman zunichst kaum eine breitere 6ffentliche oder politische Resonanz fand
und erst im Zuge des wachsenden gesellschaftlichen Einflusses des Neoliberalismus
in den 198oer- und vor allem 199oer-Jahren eine verstirkte Rezeption erfuhr.

3 Pro- und Kontra-Stimmen zu Gutscheinmodellen

Wie von Dohmen eingangs im Zitat erwihnt, haben die meisten Okonomen Sympa-
thien fiir die Gutscheinidee. Der klassisch-liberalen Okonomie nach Adam Smith fol-
gend, fihrt eigenniitzig-rationales Gewinnstreben der Wettbewerber durch eine ,un-
sichtbare Hand“ zu steigendem Gemeinwohl und einer optimierten Giiterversorgung.
Durch eine Stirkung der Bildungsnachfrager wiirde sich somit auch das Bildungsan-
gebot verbessern. Im Zuge der Diskussion der PISA-Ergebnisse wurde von Okonomen
ein ,Plidoyer fiir ein Gutscheinsystem*“ (Blankert/Koester 2003) in die Diskussion
gebracht, welches bei der Verbesserung von Schulen im Kern auf mehr Wettbewerb
zwischen Schulen setzte.

Die weitreichendsten Umstellungen wurden im Zuge der Reform der deutschen Ar-
beitsmarktpolitik vorgenommen (s. Kithnlein/Klein 2003, S.3f.): ,Durch die Vergabe
von Bildungsgutscheinen soll also ein ,Markt‘ entstehen, dessen bisheriges Fehlen fiir
Ineftektivitit, Fehlallokation der Qualifizierten und mangelnde Kostentransparenz
verantwortlich gemacht wird.“ Seit 1. Januar 2003 werden Arbeitslosen nach einer
Beratung durch die Arbeitsagentur Bildungsgutscheine ausgehindigt, in denen Bil-
dungsziele, Qualifizierungsinhalte, Weiterbildungsdauer, die regionale Giiltigkeit so-
wie der Forderhochstbetrag festgehalten sind. Die Wirkungen dieser Bildungsgut-
scheine werden z. T. sehr kritisch beurteilt (ebenda).

Kritiker des Gutscheinmodells in der Okonomie und in anderen wissenschaftlichen
Disziplinen setzen im Wesentlichen an zwei Punkten an (vgl. Bayer/Jaich 2002; Jaich
2004; Ladd 2002; Bellmann/Waldow 2004). Erstens wird eine sozial selektive Wir-
kung durch die Stirkung der Nachfrageseite erwartet. Die Ausiibung der Wahlfreiheit
durch die Nachfrager setze voraus, dass der Bildungsmarkt transparent und die Nach-
frager diesbeziiglich gleichberechtigt informiert seien. Es sei eher davon auszugehen,
dass informierte Nachfrager diese Wahlfreiheit besser nutzen, wihrend weniger in-
formierte Nachfrager es wesentlich schwerer falle, sich zu informieren und gut iiber-
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legte Auswahlentscheidungen zu treffen. In der Konsequenz falle es bildungsnahen
Personen in einem Gutscheinsystem leichter, sich in Teilbereichen abzuschotten,
wihrend Bildungsferne mangels Informationen vor allem auf bekannte Angebote zu-
riickgreifen. Zweitens wird infrage gestellt, dass Wettbewerb pauschal zu besserer
Angebotsqualitit fithre. Vielmehr kénnten Anbieter zum Beispiel mehr finanzielle
Mittel fiir Werbung aufwenden, und grofle Anbieter werden tendenziell bevorteilt:
Mittel, die dann bei der Durchfithrung des tatsichlichen Bildungsangebots eingespart
werden. Auflerdem konnten Bildungsanbieter geneigt sein, ,Cream Skimming“ zu
betreiben, d. h. bereits gute Anbieter konnten verstirkt dazu angeregt werden, primar
gute Lernende aufzunehmen, welche den Ruf des Anbieters verbessern. ,Die Sahne
wird abgeschopft auf Kosten der Qualitit allgemeiner Bildung in der Breite“ (Bell-
mann/Waldow 2004, S. 279). Im Kern kritisieren Kritiker insbesondere fiir den Schul-
bereich eine sozial selektive Wirkung von Bildungsgutscheinen sowie das Ausbleiben
einer qualitativen Verbesserung der durchschnittlichen Schiilerleistungen.

Speziell fiir die Weiterbildung rekapituliert Balser einige Argumente, die fiir oder ge-
gen Bildungsgutscheine angefithrt werden (vgl. Balzer 2001, S. 65-60):

Tab.1  Ubersicht zu Pro- und Kontra-Argumenten in der Diskussion um Weiterbildungsgutscheine

Vorteile Nachteile

« Konsumentenstirkung und dadurch stirkere Nach- | « Je nach Umsetzung ist der administrative Auf-
frageorientierung seitens der Anbieter wand fiir Gutscheinausgabe und -abrechnung

« Durch die individuelle Verantwortung tiber die Wahl sehr hoch. Je mehr Einschrinkungen oder Kon-
und Nutzung von Weiterbildungen erhofft man sich kretisierungen das Modell beinhaltet, desto ho-

ein wachsendes Bewusstsein fiir Weiterbildung und her wird der Aufwand.

die Entwicklung einer Lernkultur im Sinne des LLL. Gefahrdung der gewachsenen Strukturen in der
Die Einfiihrung eines Quasi-Marktes erhéht die Kon- Weiterbildung, insbesondere eines flichende-
kurrenz zwischen Anbietern, wodurch man sich eine ckenden Angebotes (in lindlichen Regionen)
steigende Qualitdt auf dem Weiterbildungsmarkt er- Bei einer allgemeinen Vergabe von Gutscheinen
hofft. bestehe die Gefahr einer Verscharfung von Bil-
Ein zielgenauer Einsatz wire méglich, der auf die dungsungleichheiten.

soziodemografischen Partizipationsmuster positiv Es sei keine Vorhersage uiber den Nutzungsgrad
Einfluss nimmt. mdglich.

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Balzer (2001, S. 65-66)

Balzer macht bei dieser Sammlung deutlich, dass dies primir Erwartungen sind, die
Anfang der 2000er-Jahre beziiglich Gutscheinmodellen in der Weiterbildung bestan-
den. Die empirische Basis, d. h. die Erfahrungen mit Modellen und Modellversuchen
in der Weiterbildung im Ausland (u.a. Grofbritannien, Schweden, Frankreich, Stid-
tirol), war damals noch sehr schmal (vgl. Balzer 2001, S. 54 ff.; Weber/Stimpfli 2006).
Diese Situation hat sich gut zehn Jahre spiter sehr verindert, da mittlerweile eine
Vielzahl an Erfahrungen mit Gutscheinmodellen in verschiedenen Kontexten vorliegt.

Insgesamt ist es jedoch wichtig jenseits der allgemeinen Diskussion um Gutscheine
bzw. jenseits der Diskussionen in den verschiedenen Bildungsbereichen, sich neben
den mit den Gutscheinen verbundenen Zielsetzungen die konkrete Ausgestaltung von
verschiedenen Gutscheinsystemen genau anzusehen. Gutscheinsysteme werden tiber
eine Vielzahl von Parametern oder , Stellschrauben® gesteuert. Im Folgenden wird sich
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mit Gutscheinen im Kontext von Weiterbildungen fiir Beschiftigten befasst, da Gut-
scheinprogramme fiir zum Beispiel schulpflichtige Kinder oder Arbeitslose wesentli-
che Strukturunterschiede aufweisen (z. B. Schulpflicht, Leistungsbezug etc.).

4  Umsetzungen von Gutscheinprogrammen
in der Weiterbildung

Wie erwihnt, zeigt sich in der Umsetzung der Gutscheinidee allein in der Weiterbil-
dung eine grofle Vielfalt. Wihrend die Grundidee von Friedman sich auf das allge-
meinbildende Schulsystem und dort auf alle Schulpflichtigen bezieht, erfolgt die Um-
setzung der Gutscheinidee vor allem im Weiterbildungsbereich und dort zumeist mit
mehr oder minder starker Zielgruppenspezifik, die auch von Wissenschaftlern deut-
lich eingefordert wird (Schwerdt u.a. 2012). Eine interessante Frage am Rande ist,
warum die Gutscheinidee ausgerechnet im Weiterbildungsbereich eine so grof3e bil-
dungspolitische Beliebtheit entfaltet hat? Eine Erkldrung kénnte sein, dass man solche
neuen Finanzierungsmodelle eher in schwach institutionalisierten Bildungsbereichen
Jtestet, in denen die Bildungseinrichtungen, die Lehrenden und die Lernenden kei-
nen starken (bildungs-)politischen Einfluss haben. Dies wiirde erkliren, warum Bil-
dungsgutscheine im allgemeinbildenden Schulsystem und in der Hochschulbildung
in Deutschland bislang kaum eine Bedeutung haben. Im Weiterbildungsbereich ist
der Einsatz von Gutscheinen und die Propagierung von Wahlfreiheit stellenweise pa-
radox, da es in diesem Bereich bereits jetzt grofRe Wahlfreiheiten gibt, wenn man die
arbeitsagenturgeférderte Weiterbildung davon ausnimmt (vgl. Kithnlein/Klein 2003).

Walter (20mu1) sieht 15 Modellparameter von Gutscheinprogrammen, die er in drei De-
terminantenbereiche (monetire Determinanten, personelle Determinanten und sons-
tiger Regulierungsbedarf) unterteilt. Oelkers (2007, S.706) sieht ebenfalls drei ,Indi-
katoren“: 1) Finances: Modus und Héhe der Finanzierung 2) Regulation: Vorschriften
fur das Programm 3) Support services: Unterstiitzungssysteme und Dienstleistungen.
Im Folgenden werden aufbauend auf diese Systematisierungen, aber auch dazu mo-
difizierend vier ,Stellschrauben“ von Gutscheinprogrammen strukturiert:
a) monetire Stellschrauben

b) nachfragebezogene Stellschrauben
c) angebotsbezogene Stellschrauben
d) informationsbezogene Stellschrauben

Der Begriff der , Stellschraube“ wird von Administratoren von Gutscheinprogrammen
in Deutschland verwendet, um zum Ausdruck zu bringen, dass Gutscheinprogramme
uiber eine Reihe von Parametern gesteuert und modifiziert werden kénnen.

Mit monetdren Stellschrauben ist eine Reihe an Determinanten angesprochen. Diese
beginnen erstens mit der Frage, auf welche Forderhohe sich der Bildungsgutschein
bezieht. Das Feldexperiment von Messer/Wolter (2009) weist auf unterschiedliche
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Effekte von Gutscheinen je nach Férderhohe hin. Des Weiteren stellt sich zweitens die
Frage, ob die Forderung durch private Mittel kofinanziert wird. Bei vielen Weiterbil-
dungsgutscheinen hat sich etabliert, dass die Gutscheinmittel lediglich eine 6ffentliche
50%-Finanzierung meinen, die durch private Mittel zu 100 % erginzt werden miissen
(s.zum Beispiel Bildungsscheck NRW). Drittens wird der konkrete Mittelfluss unter-
schiedlich reguliert. In der klassischen Form ist ein Gutschein ein vinkuliertes Na-
menspapier, das fiir einen bestimmten Nutzungszweck eingeldst werden kann. Stel-
lenweise gibt es Gutscheinmodelle, die eine Refinanzierung von Bildungsteilnahmen
ermdglichen und somit dem Erstattungsprinzip folgen. Viertens kann die Forderhohe
an andere monetire Determinanten gekoppelt sein. So kann sich die Finanzierung auf
das Einkommen der zu fordernden Personen beziehen, was auf die nichsten nach-
fragebezogenen Stellschrauben hinweist.

Nachfragebezogene Stellschrauben beziehen sich erstens auf die Frage, ob alle Biirger
oder ob bestimmte Zielgruppen (Schiiler, Arbeitslose, Erwachsene, Niedrigqualifi-
zierte etc.) von den Bildungsgutscheinen angesprochen werden. Da Gutscheine in der
Regel nationalstaatlich oder — noch hiufiger — regional finanziert werden, liegen Re-
gelungen vor, die Nachfragende inkludieren oder exkludieren. Hiufig ist hier der
Wohnort oder die Nationalitit ausschlaggebend. Zweitens kann reguliert werden, wie
viele Gutscheine in welchen zeitlichen Fenstern abgerufen werden kénnen. So gibt es
Gutscheinmodelle, die erfordern, dass Gutscheine nicht in zwei aufeinanderfolgenden
Jahren oder dass maximal zwei Gutscheine pro Jahr abgerufen werden kénnen. Drit-
tens wird oft reglementiert, fiir welche Weiterbildungsthemen der Gutschein abrufbar
ist. So beziehen sich die meisten Weiterbildungsgutscheine auf berufliche Themen,
wihrend politische, kulturelle oder gesundheitliche Weiterbildungen nicht durch eine
Gutscheinfinanzierung genutzt werden kénnen. Insgesamt fillt bei Weiterbildungs-
gutscheinen auf, dass es in der Regel Zulassungsbedingungen gibt, die bestimmte
Nachfrager bzw. Nachfragen ausschliefien.

Angebotsbezogene Stellschrauben regulieren, wo die Bildungsgutscheine eingeldst
werden konnen. So wird erstens stellenweise verlangt, dass Bildungsanbieter staatlich
akkreditiert sind oder iiber eine Qualititszertifizierung verfiigen. Solche Regelungen
sollen vor Missbrauch schiitzen, damit der Gutscheinwert nicht fiir andere als die vor-
gesehenen Leistungen zweckentfremdet wird. Zweitens wire auch denkbar, dass die
Preisgestaltung der Bildungsanbieter reguliert wird oder dass die Anbieter bestimmte,
zertifizierte Leistungen erbringen miissen.

Schlieflich wird mit den informationsbezogenen Stellschrauben auf die Kritik reagiert,
dass Gutscheine eine selektive Wirkung haben und vor allem Gutinformierte von die-
sen profitieren. Hiufig wird ein freiwilliges oder verpflichtendes Beratungsangebot
der Gutscheinnutzung vorgeschaltet. Ahnlich wie das Bildungsangebot werden auch
Beratungsangebote stellenweise reguliert (Akkreditierungen, Qualititszertifizierun-
gen etc.). Um einer (verdeckten) Vermittlung von Beratung zu Bildungsanbieter vor-
zubeugen, wird auch verlangt, dass die Beratungsagenturen mehr als ein Angebot
empfehlen miissen.

64 BERND KAPPLINGER



Stellt man die mit Gutscheinprogrammen in der Weiterbildung verbundenen Optio-
nen synoptisch bzw. morphologisch (s. Kipplinger 201u) dar, ergeben sich folgende
Entscheidungsfragen fiir Verantwortliche von Gutschein-Foérderprogrammen (vgl.

auch Walter 2010, S.103):

Tab.2 Stellschrauben als Parameter in der Umsetzung von Weiterbildungsgutscheinen

Monetire
Stellschrauben

Nachfragebezogene
Stellschrauben

Angebotsbezogene
Stellschrauben

Informations-
bezogene
Stellschrauben

Nominalwert (Férder-
héhe; mit oder ohne
Unterscheidungen von
Nachfragern?)

Zielgruppen (gesamte
Wohnbevélkerung oder
Teilgruppen wie Be-
schaftigte, Altere, Ge-
ringqualifizierte etc.)

Anbieter (Ort, Zulas-
sung, Qualifikation des
Personals, Rechtsform,
Qualitatssicherung
etc.)

Information (Werbung,
Internetseiten etc.)

Komplementaritat (pri-
vate Kofinanzierung
moglich/erforderlich?)

Zugang/Zulassungsbe-
dingungen (Postver-
sand von Gutscheinen,
Antragsverfahren, Aus-
wahlkriterien etc.)

Formen (nur kursférmi-

ge Weiterbildungen
oder auch arbeitsplatz-
nahe/informelle For-
men, Beratungen)

Beratung (verpflich-
tend vs. fakultativ, in-
tensiv vs. eher informie-
rend, Face-to-Face vs.
Telefon/Internet/Mail)

Kostenformen (nur di-
rekte Kosten wie Kurs-
gebiihren oder auch
indirekte Kosten wie
Fahrt-/Lebenshaltungs-
kosten)

Themen (inhaltlicher
Geltungsbereich, Aus-
schluss bestimmter
Weiterbildungsthemen
etc.)

Qualitatssicherung
und Transparenz der
Information und Bera-
tung selbst (Zertifizie-
rung, Fortbildungen
etc.)

Finanzierung (Steuer-
mittel, Fonds, Versiche-
rungen, Eigenmittel
etc.)

Umfang/Sequenzie-
rung (einmalig, jahr-
lich, dauerhaft etc.)

Mittelfliisse (direkt an
Nachfrager, Riickerstat-
tung, via Beratungsstel-
len, via Bildungsanbie-
ter etc.)

Quelle: Eigene Darstellung in Modifikation von Walter 2010, S. 103

Es zeigt sich, dass man geradezu von einem ,Baukastensystem“ mit Blick auf Gut-
scheinmodelle sprechen kann, d. h., es gibt eine Vielzahl an einzelnen Elementen, die
in der praktischen Umsetzung von Gutscheinsystemen eine Rolle spielen. Blickt man
auf die reale Forderpraxis (s. Beitrag Haberzeth/Kulmus), kann man allein fur Wei-
terbildungsgutscheine in Deutschland eine Vielzahl an Entscheidungen vorfinden. Es
kann von ,einem Gutscheinsystem nicht gesprochen werden“ (Walter 2010, S.103).
Des Ofteren wurden bestehende Weiterbildungsgutscheine im Zuge ihrer Umsetzung
modifiziert. So wurden beispielsweise in Deutschland u. a. nach Einfithrung der Bil-
dungsprimie auf Bundesebene in Nordrhein-Westfalen und Brandenburg Modifika-
tionen an den Bildungsschecks vorgenommen. Beim Bildungsscheck NRW wurde sich
stirker auf die Zielgruppe der Geringqualifizierten konzentriert, wihrend der Bran-
denburger Bildungsscheck nun fiir Kurse mit einer Mindestgebiihr von 715 Euro gilt.
Trotzdem weisen die verschiedenen Weiterbildungsgutscheine aber Schnittstellen auf,
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bzw. es kann von einem Prototyp gesprochen werden (vgl. Haberzeth/Kulmus in die-
sem Band), der davon gekennzeichnet ist, dass:
« in der Regel eine Teilkostenfinanzierung nur fiir direkte Kosten wie Kursgebiih-
ren erfolgt (es wird ein individueller/betrieblicher Eigenanteil verlangt),
« die Forderhohe sich hiufig auf ca. 500 Euro belduft,
« ESF-und Landesmittel eine grofRe Rolle spielen,
« die Mittelfliisse via Gutschein an die Nachfrager erfolgen und die Anbieter sich
das ,reale Geld“ bei den staatlichen Stellen ,holen“ miissen,
. die Gutscheine eher zielgruppenspezifisch adressiert sind, der Zugang iiber ein
Antragsverfahren erfolgt,
« nur beruflich-betriebliche Weiterbildungsthemen finanziert werden,
« die Nutzung ein- bis zweimal pro Jahr erfolgen kann,
« die Anbieter iiber eine Zulassung/Akkreditierung verfiigen miissen,
« nur Kurse finanziert werden und dass oft Information/Beratung bei ausgewiese-
nen Beratungsstellen der eigentlichen Gutscheinnutzung vorgeschaltet ist.

Insofern hat sich so etwas wie ein , Prototyp“ der Gutscheinnutzung in der deutschen
Weiterbildung ausgebildet. Unklar jedoch ist, wie es zu diesem ,Prototyp“ der Gut-
scheinnutzung gekommen ist. Ergab sich dieser aufgrund der Ergebnisse von Evalua-
tionen oder Wirkungsanalysen laufender Programme? Welche Rolle spielt das infor-
melle Wissen von Bildungsadministratoren und das wissenschaftlich abgesicherte
Wissen zu den Erfolgen (und Misserfolgen) ihrer Programme? Welche Rolle spielen
politische und finanzielle Rahmenbedingungen? Die Nutzung der bei den Gutschei-
nen erforderlichen privaten Eigenanteile im Rahmen der beim ESF erforderlichen Ko-
finanzierung diirfte jedenfalls eine wichtige Rolle spielen. In der Regel findet man
allerdings kaum bildungspolitische Begriindungen, warum und wie ein Gutschein-
programm genau ausgestaltet ist bzw. warum es modifiziert wird.

5 Evaluationen und Wirkungsanalysen
zu Gutscheinprogrammen

Bei den meisten vorliegenden Untersuchungen zu Gutscheinprogrammen der Linder
und des Bundes' dominieren zwei miteinander verbundene Fragestellungen der Wir-
kungsmessung:
« In welchem Mafe wird durch Gutscheinprogramme die Beteiligung an berufli-
cher Weiterbildung erhoht?
« Welche sozialdemografischen Gruppen werden erreicht oder auch nicht, d.h.,
dass sie an Weiterbildung partizipieren oder nicht?

Diese Fragen bauen auf die mit Gutscheinen verkniipften politischen Zielsetzungen
auf. Die hiufigste Zielsetzung, warum Arbeits- oder Bildungspolitik Gutscheine fi-

1 Arbeitsagenturgeférderte Gutscheinprogramme werden im Folgenden hier nicht diskutiert.
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nanziert, ist die Forderung der Weiterbildungsbeteiligung und dabei vor allem die
benachteiligter Gruppen. Der ordnungs- und finanzpolitische Rahmen basiert hier auf
den Lissabon-Zielen und der offenen Koordinierungsmethode. Viele deutsche Gut-
scheinprogramme der Linder werden tiber ESF-Mittel kofinanziert. Fiir die Adminis-
trationen ist dies sehr attraktiv, da die privaten Mittel der Schecknutzenden (in der
Regel 50 % der Weiterbildungskosten) dafiir eingesetzt werden kénnen, um die euro-
piischen ESF-Mittel abrufen zu kénnen, ohne den eigenen Landeshaushalt in grofe-
rem Umfang zu belasten. Insbesondere der Bund muss bemiiht sein, die Weiter-
bildungsbeteiligung zu erhdhen, da er im Zuge der Lissabon-Ziele und der offenen
Koordinierungsmethode dazu im europiischen Wettbewerb gewissermaflen angehal-
ten ist. Insgesamt definieren somit die angesprochenen Fragestellungen die mit Wei-
terbildungsgutscheinen verbundenen intendierten Effekte, die den Rahmen fiir Eva-
luationen mafdgeblich abstecken.

Diese intendierten Effekte sind nachvollziehbar, und es ist auch wichtig, diese zu un-
tersuchen. Allerdings ist bemerkenswert, dass diese spezielle Effektemodellierung
kaum theoretisch und methodisch grundlegend diskutiert wird. SchliefRlich kénnen
auch andere wichtige Fragestellungen generiert werden, wenn man morphologisch
mogliche weitere Effekte durchdenkt (vgl. Kipplinger 2011). Zum Beispiel:

« Inwiefern verindern Gutscheinprogramme die Angebotsplanung von Weiterbil-
dungsanbietern (Struktureffekte)?

« Welche Weiterbildungsanbieter profitieren am meisten von Gutscheinprogram-
men und warum (Wettbewerbseffekte)?

« Nutzen Betriebe Gutscheinprogramme dafiir, betriebliche Investitionen zu kiir-
zen und Mitarbeitende stattdessen tiber 6ffentliche Forderprogramme zu finan-
zieren (Antizipations-/Substitutionseffekte)?

« In welchen Branchen/Berufen finden Gutscheine besonders intensiv eine Nut-
zung?

« Welche langfristigen Anschubeffekte haben Gutscheinprogramme fiir die indi-
viduelle Sicht auf und Teilnahme an Weiterbildung?

« Welchen Nutzen zeigt die Gutscheinnutzung fiir die Individuen auf dem Arbeits-
markt?

« Inwiefern fithren Gutscheinprogramme zu einer stirkeren beruflichen Mobilitit
der Beschiftigten? Werden eher arbeitsplatzspezifische oder eher transversale
Inhalte von den Gutscheinnutzern abgefragt?

« Inwiefern erfihrt Beratung einen Qualitits- und Transparenzgewinn (Struktur-
effekte), da sie als , regulative Beratung* (Kdpplinger 2013) in einigen grofen Gut-
scheinprogrammen fest eingebaut ist?

« Welche langfristigen Effekte entstehen durch Gutscheinprogramme? Gibt es Ge-
wohnungs-, Anschub- oder Scheineffekte?

Diese Fragen werden entsprechend den offiziellen Forderzielen zumeist in den Eva-
luationen nur partiell beriihrt (vgl. SALLS 2008; IWAK 201). Manche Fragen sollen
durch die Forderbestimmungen kategorisch als unzulissig ausgeschlossen sein (z. B.
die individuelle Nutzung eines Gutscheins aufgrund betrieblicher Anweisung). Einige
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wenige Studien befassen sich hingegen mit Fragen zu den Struktur- und Wettbewerb-
seffekten fur die Angebotsstruktur (vgl. Weber/Stimpfli 2006) oder mit Antizipati-
ons-, Substitutions- und Anschubeffekten (Gérlitz 2009, Messer/Wolter 2009,
Schwerdt u. a. 2012). Aus theoretischer Sicht ist erstaunlich, dass der mit Gutschein-
programmen und mit Nachfrageférderung insgesamt verbundene zentrale Gedanke
der Férderung von Wettbewerb zwischen den Anbietern bislang kaum Beachtung fin-
det. Insgesamt sind in der Gesamtschau mogliche und wichtige Effekte von Gut-
scheinprogrammen bestenfalls in Ansitzen erforscht. Eine grundsitzliche methodi-
sche Herausforderung ist dabei, dass viele Effekte — z. B. gerade Anschubeffekte — mit
Lingsschnittstudien untersucht werden miissten, um tiberhaupt beurteilbar zu sein.
Unser Projekt Effekte hat versucht, einige dieser eher unerforschten nicht-intendierten
Effekte zu ergriinden. Abschlieflend wird im Folgenden der Forschungsstand zu den
beiden oben angefithrten Fragen bzgl. der intendierten Effekte wiedergegeben.

5.1 Der Mitnahmeeffekt

Schaut man sich vorliegende Evaluationen und Wirkungsanalysen von Gutscheinpro-
grammen an (u.a. SALSS 2008, Messer/Wolter 2009, IWAK 201, Gorlitz 2009, Gor-
litz/Tamm 2012), dann hat oft der sogenannte Mitnahmeeffekt eine zentrale Bedeu-
tung. Unter Mitnahmeeffekt versteht man, einen ,hiufig kritisierten, aber in seiner
Bewertung umstrittenen Effekt der Zahlung von Subventionen oder allg. von finanzi-
ellen Anreizmafdnahmen, bei denen auch ohne zusitzlichen Anreiz teilweise oder in
vollem Umfang die gewiinschte Verhaltensinderung bereits vorgelegen hitte. Die
staatliche Forderung kann sowohl dem Grunde als auch der Hohe nach ,mitgenom-
men” worden sein. Die Intention der Anreizmafinahme, zusitzliche Verhaltensinde-
rungen hervorzurufen, wird also nicht erfullt. (Riirup/Gruescu 2010) Der Mitnahme-
effekt als eines der zentralen Mafe der Erfolgsbeurteilung wird erst verstidndlich, wenn
man sich die Zielsetzung und die Begriindung der Férderung vor Augen fiithrt. Es geht
darum, dass durch eine 6ffentliche Anreizfinanzierung individuelles Handeln veran-
dert und die beruflich-betriebliche Weiterbildungsbeteiligung gesteigert wird. Von ei-
ner erh6hten beruflich-betrieblichen Weiterbildungsbeteiligung wird sich ein wirt-
schaftliches Wohlergehen aller erwartet. Weiterbildungsgutscheine sind dominiert
von der Zielsetzung die beruflich-betriebliche Weiterbildungsbeteiligung zu erhéhen.
Gefordert werden in Deutschland die Weiterbildungsgutscheine zumeist von Arbeits-
und eher seltener von Bildungsministerien.
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Der klassische Mitnahmeeffekt wird in Befragungen oftmals mit Frageformulierun-
gen wie zum Beispiel ,Hitten Sie die Weiterbildung auch gemacht, wenn Sie keine
Gutscheinforderung erhalten hitten?“ erfragt. Die drei Befragungen von Gutschein-
nutzern nach der Teilnahme sowie die Auswertung experimenteller Daten (Messer/
Wolter 2009) ergeben einen Mitnahmeeffekt von — iiber die verschiedenen Untersu-
chungen hinweg — konstanten ca. 60 % und sind somit iber unterschiedliche Lin-
derkontexte und unterschiedlich ausgestaltete Férderprogramme hinaus bemerkens-
wert stabil. Bei den Vorabbefragungen von Scheckinteressierten haben wir relativ
konstante 43 bis 51 % ermittelt, obwohl auch hier drei verschiedene Férderprogramme
sowie zwei Linderkontexte im Fokus waren. Eventuell ist die niedrigere Quote durch
soziale Erwiinschtheit bedingt, da die Schecknutzung hier noch ausstand und die Fra-
ge letztlich gegen die Intention des jeweiligen Férderprogramms zu laufen scheint.
Insofern ist es plausibler, von einem simplen Mitnahmeeffekt von ca. 60 % bei einem
Weiterbildungsgutschein auszugehen.

Allerdings sollte man hier besser von einem simplen oder Bruttomitnahmeeffekt spre-
chen. Gemifd erwihnter Definition von ,Mitnahmeeffekt“ fillt auf, dass durch einen
(staatlichen) finanziellen Anreiz ,zusitzliche Verhaltensinderungen“ angestrebt wer-
den. Solche ,zusitzlichen Verhaltensinderungen“ kénnen nicht allein an einem In-
dikator festgemacht werden, sondern es sind weitere Verhaltensinderungen denkbar,
die eintreten koénnen:

« Mehr Weiterbildung: Durch die Férderung wird eine bereits geplante Weiterbil-
dung besucht. Die privat eingesparten Mittel werden dafiir eingesetzt, eine weitere
Weiterbildung zu besuchen (Nettomitnahmeeffekt 1).

« Mehr oder hoherpreisige Weiterbildung: Durch die Férderung wird eine bereits
geplante Weiterbildung besucht. Die privat eingesparten Mittel werden dafiir ein-
gesetzt, eine weitere oder eine hoherpreisige (qualitativ hoherwertige) Weiterbil-
dung zu besuchen (Nettomitnahmeeffekt 2).

+ Mehr oder hoherpreisige Weiterbildung oder ggf. wird frither als geplant weiter-
gebildet: Durch die Férderung wird eine schon linger geplante Weiterbildung
besucht. Die privat eingesparten Mittel werden dafiir eingesetzt, eine weitere oder
eine hoherpreisige (qualitativ hcherwertige) Weiterbildung zu besuchen. Der Be-
such der Weiterbildung erfolgt zeitlich frithzeitiger als eigentlich geplant (Netto-
mitnahmeeffekt 3).

Weitere Verhaltensinderungen der Nachfrager sind theoretisch denkbar, wie zum
Beispiel eine subjektive Anpassung an die Férderkonditionen (z.B. hinsichtlich In-
halten, Zeiten, Anbieter etc.) oder eine generell erhéhte Sensibilisierung fiir das The-
ma Weiterbildung durch die Foérdermoglichkeit. Weiterbildungsgutscheine sind
nidmlich durchaus auch als werbewirksame Mafinahmen fiir Weiterbildung zu ver-
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stehen.” Manche Anbieter nutzen bewusst und gezielt die Férderungen, um Bildungs-
adressaten und -interessierte zur Weiterbildungsteilnahme zusitzlich zu motivieren.
Insgesamt kann somit festgehalten werden, dass die Operationalisierung , zusitzlicher
Verhaltensinderungen“ durchaus grofen theoretischen und empirischen Spielraum
er6ffnet, sodass die empirische Bestimmung des Effektes und seiner Hohe nicht ein-
fach ist. Noch schwerer fillt die Bewertung, da nicht nur im Marketing, sondern auch
in der Bildungswerbung allgemein gilt: ,Generating new demand is expensive“ (vgl.
Page u.a. 2007, S.83). Ob ein Bruttomitnahmeeffekt von 60 % ein Erfolg oder ein
Misserfolg ist, lasst sich nicht abschliefend theoretisch oder empirisch bestimmen,
sondern bleibt letztlich eine Frage der theoretischen oder politischen Bewertung und
Diskussion, ggf. im Vergleich von Férderprogrammen, Zielgruppen und Férderin-
halten.

In der bisherigen Evaluationspraxis ist es tiblich, sich lediglich auf den Bruttomitnah-
meeffekt und ggf. wenigstens auf den ersten Nettoeffekt (Bruttoeffekt minus die Per-
sonengruppe, die neben der geplanten Weiterbildung noch mehr Weiterbildung
macht) zu konzentrieren (s. Tabelle 3, Zeilen 2 und 3). Im Effekte-Projekt haben wir
versucht, dariiber hinausgehende Daten zu erheben, die ,zusitzliche Verhaltensin-
derungen” aufzeigen. Berticksichtigt man diese in den verschiedenen Modellen, dann
geht der Nettomitnahmeeftekt bis aufy,2 % zurtick. Insofern sind die Férderprogram-
me durchaus wirkungsvoll, wenngleich es eine Frage der Bewertung bleibt, welche
Effekte gewiinscht sind und wie man deren Hohe beurteilt.

5.2 Die Nutzerstruktur

Neben dem Mitnahmeeffekt wird in Evaluationen und Wirkungsanalysen hiufig die
Nutzerstruktur in den Blick genommen. Im Effekte-Projekt haben wir den Terminus
,Effekte erster Ordnung” eingefiihrt. Solche Effekte stellen dar, welche Personengrup-
pen zur Nutzung eines Férderprogramms und zur Weiterbildungsteilnahme bewegt
werden:

Effekte 1. Ordnung: Effekte 2. Ordnung:
Weiterbildungs- Nutzen/
teilnahme Nichtnutzen

Weitere
Effekte

Foérder-
programm

Abb. 2  Effekte erster und zweiter Ordnung sowie weitere Effekte von Férderprogrammen

Quelle: Eigene Darstellung

»Effekte zweiter Ordnung” wiren durch die Weiterbildungsteilnahme entstehende
Wirkungen, die als Nutzen (hoheres Gehalt, beruflicher Aufstieg, gréfiere Arbeitszu-

2 Nur am Rande sei erwihnt, dass empirisch bislang noch wenige Informationen dazu vorliegen, inwiefern Gutscheine
Verhaltensénderungen aufseiten der Bildungsanbieter hervorrufen. Empirische Sondierungen deuten darauf hin, dass
zumindest partielle preisliche Effekte eintreten, da Anbieter die in den Férderkonditionen geforderte Mindest- oder Ma-
ximalhéhe bei ihrer Preisgestaltung als Schwelle beriicksichtigen, tiber die man mit den Kurskosten driiber oder drunter
bleiben will.
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friedenheit, Lernerfolg etc.) oder als nicht eintretender Nutzen gefasst werden kénnen.
Weitere Effekte konnten sich in Wirkungsketten zeigen, die durch Bildungsketten
entstehen (Tietgens 1993). Wirkungsketten konnen sowohl die Form der kontinuier-
lichen, lebenslangen Bildungsteilnahme bis hin zur verfestigten Bildungsabstinenz
annehmen.

,Effekte der ersten Ordnung“ werden in der Regel an soziodemografischen Faktoren
festgemacht. In unserer Brandenburg-Studie konnten wir Informationen zu den so-
ziodemografischen Faktoren erheben, die u.a. wahrscheinlich Effekte der Modifika-
tion des Forderprogramms aufzeigen:

Tab.4 Scheckinteressierte in Brandenburg nach soziodemografischen Merkmalen vor und nach der Ande-
rung der Férderkonditionen im Juli 2012

Bildungsscheck Brandenburg
bis Juli 2012

Bildungsscheck Brandenburg
seit Juli 2012

Geschlecht

Weiblich: 78,4 %, Méannlich: 21,6 %

Weiblich: 76,2 %, Minnlich: 23,8 %

Altersverteilung

Altersschnitt: 36,4 Jahre

Altersschnitt: 36,7 Jahre

dungsteilnahme
(letzte 2 Jahre)

Migrations- 2,4% 2,9%
hintergrund
Ohne Weiterbil- 50,8 % 42,9%

Wohnort

Oberzentrum: 18,5 %
Mittelstadt und grofier: 21,0 %
Kleinstadt: 25,8 %

Landstadt: 8,1%

Landliche Region: 26,6 %

Oberzentrum: 25,3 %
Mittelstadt und grofer: 14,5 %
Kleinstadt: 26,5 %

Landstadt: 7,8 %

Landliche Region: 25,3 %

leistungen fiir
Kinder/Angehérige

Betreuungs-/Pflege-

28,8%

38,5%

Héchster Berufs-
abschluss

Kein Abschluss: 0%

Lehre u.a.: 61,6 %
Fachschule/Meister/Techniker: 9,6 %
(Fach-)Hochschule: 24,8 %

Andere Ausbildung: 4,0 %

Kein Abschluss: 1,8 %

Lehre u.a.: 53,8 %
Fachschule/Meister/Techniker: 13,
5%

(Fach-)Hochschule: 26,9 %
Andere Ausbildung: 4,1%

Beschiftigungsart

Teilzeitbeschaftigung: 28,6 %
Befristete Beschiftigung: 19,2 %

Teilzeitbeschiaftigung: 23,8 %
Befristete Beschiftigung: 7,6 %

Die soziodemografischen Merkmale spiegeln im Kern viele Ergebnisse anderer Erhe-
bungen zu Gutscheinen wider (vgl. u.a. SALSS 2008; Messer/Wolter 2009; IWAK
2011; Gorlitz/Tamm 2012). Auffillig und tibereinstimmend ist, dass bei allen Gut-
scheinen, Schecks und Priamien iiberdurchschnittlich viele Frauen zu den Nutzern
zihlen:

« Bildungsscheck NRW: 71% beim individuellen, aber nur 48 % beim betrieblichen

Zugang (SALSS 2008, S.87)
+ Bildungspramie: 72,8 % (Gorlitz/Tamm 2012, S.30)
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« Qualifizierungsscheck Hessen: 65% (IWAK 2011, S. 42)

« Gutscheinexperiment Schweiz: 21,4 % der Frauen losten einen Scheck ein, aber
nur 14,7 % der Minner (Messer/Wolter 2008, S.19), was einem Verhiltnis von
rund 6o zu 40 (Frauen zu Minnern) entspricht.

Zwar ist dieser Effekt durch Branchen-/Berufsgruppeneffekte mit beeinflusst, weil
deutsche Weiterbildungsgutscheine intensiv im Gesundheits- und sozialen Bereich
genutzt werden, aber dies allein erklirt kaum, warum Frauen so iiberdurchschnittlich
hiufig zu den Nutzern von Bildungsschecks gehéren, wie u.a. die Ergebnisse der
SALSS-Studie zeigen, da bei einem betrieblichen Zugang wesentlich mehr Minner
beteiligt werden als sich beim individuellen Zugang beteiligen (s. Stanik/Kipplinger
in diesem Band).

Ansonsten zeigt sich, dass Modifikation der Férderbestimmungen (hier in Branden-
burg primir die Erhchung der Fordersumme) z. T. deutliche Auswirkungen auf die
Nutzerprofile haben (vorherige Weiterbildungsteilnahme, Beschiftigungsart etc.),
wihrend andere Faktoren wie Geschlecht, Altersdurchschnitt etc. sich dadurch kaum
indern. Die Foérderhohe ist ein wichtiger Parameter bei Weiterbildungsgutscheinen,
aber nicht der allein einflussreiche.

6 Fazit

Dass Weiterbildungsgutscheine in den letzten Jahrzehnten in Deutschland und im
deutschsprachigen Ausland — im Gegensatz zum Friedman-Modell — vor allem im
Weiterbildungs- und nicht im Schulbereich eine groRere Prominenz erlangt haben’,
ist ein Hinweis darauf, dass die Umsetzung von Gutscheinmodellen keinem einheit-
lichen theoretischen Modell folgt. Es existiert eine Grundidee oder Philosophie von
Gutscheinmodellen als Steuerungs- und Finanzierungsinstrumente, die jedoch in
hochst vielfiltiger Form variiert und adaptiert werden (vgl. u.a. Beitrag Haberzeth/
Kulmus in diesem Band). Im Weiterbildungsbereich selbst haben in Deutschland
Gutscheinmodelle vor allem im Bereich der arbeitsagenturgeforderten Weiterbildun-
gen zunichst Bekanntheit erlangt (Kithnlein/Klein 2003). Dies fiithrt u. a. dazu, dass
Linderprogramme nicht den Begriff des Gutscheins, sondern zumeist die Bezeich-
nung ,Scheck“ verwenden, um auf die Differenz der Finanzmittelquelle und Zu-
stindigkeit begrifflich hinzuweisen. Stellenweise werden Forderinstrumente oder
Quasi-Gutscheine, welche eher den Charakter von Riickzahlungsregelungen haben
(Haberzeth/Kulmus in diesem Band) und somit eigentlich keinen Gutschein oder
Scheck darstellen, als Scheck in der Férderpraxis bezeichnet (s. zum Beispiel den Wei-
terbildungsscheck Sachsen oder den Bildungsscheck Brandenburg nach einer Modi-
fikation im Juli 2012).

3 Lediglich im Bereich von Kitas/Kindergarten werden Gutscheine in Deutschland hiufiger eingesetzt (vgl. Dohmen 2004,
S.6). International haben dagegen Gutscheinmodelle im Schulsystem Chiles (Hsieh/Urquiola 2006) oder auch in Schwe-
den (Oelkers 2007, S.133 ff.) Verbreitung gefunden, wihrend in den USA und anderen Lindern Gutscheinmodelle keine
flichendeckende Nutzung erfahren haben (Schuetze 2007).
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Diese Variationen haben Konsequenzen fiir die Vergleichbarkeit von Evaluationen und
Wirkungsanalysen zu Gutscheinmodellen: , Selbst innerhalb des unmittelbaren The-
mas ,Gutscheine fithren die unterschiedlichen Ausgestaltungsvarianten dazu, dass
man nicht von den Wirkungen von Gutscheinen sprechen kann. Dadurch werden auch
die Analysen und Ergebnisse weniger eindeutig bzw. verlieren ihre ,Allgemeingtiltig-
keit’, sodass immer die jeweiligen Rahmenbedingungen und konkreten Ausgestal-
tungsmerkmale beriicksichtigt werden miissen“ (Dohmen 2005, S.5). Gleichzeitig
gibt es Forschungsarbeiten (Messer/Wolter 2009), die auf Basis von randomisierten
Experimenten sehr wohl diesen Anspruch der ,Allgemeingiiltigkeit“ erheben. So hin-
terfragen Schwerdt u.a. (2012, S.583) grundsitzlich die Bedeutung von Beratung bei
der Nutzung von Gutscheinen und fordern, dass Weiterbildungsgutscheine eine hohe
Zielgruppenspezifik haben missten, um effektiv und effizient zu sein: ,Our results
suggest that individuals with lower levels of educational attainment might benefit more
from voucher-induced adult education. A specifically designed and targeted voucher
program might therefore potentially generate larger effects on subsequentlabor market
success.“ Andere Bildungs6konomen heben dahingegen hervor, dass der institutio-
nelle Kontext und die Art und Weise, wie ein Programm implementiert wird, von zen-
traler Bedeutung sind, um die Effekte eines Gutscheinprogramms einzuschitzen: , It
should be clear that the underlying institutions and the precise details of the program
implemented are critically important in thinking about the potential impacts of school
choice“ (Hsieh/Urquiola 2006, S.1499).

Insgesamt besteht wie aufgezeigt viel Forschungsbedarf zu den empirischen Wirkun-
gen und Effekten von Weiterbildungsgutscheinen, und dies in differenzierender
Form. Zumeist orientiert sich die bisherige Forschung zu sehr an den politisch inten-
dierten Effekten. Weitere Effekte (Anschub-, Struktur-, Wettbewerbs- und Substituti-
onseffekte) wiren zu untersuchen. Jenseits ideologischer Diskussionen zu Gutschein-
programmen wire eine Methodendiskussion ebenso wichtig. Ein Orientierungsraster
kénnte diese Reihe von Effekten sein:
« Struktureffekte: Welche nachhaltigen Wirkungen auf das Angebot haben Gut-
scheine?
« Wettbewerbseffekte: Welche Effekte auf Angebot und Nachfrage entstehen durch
gutscheininduzierten Wettbewerb?
« Antizipationseffekte: Welche Eigenbemiithungen von Betrieben und Individuen
unterbleiben aufgrund von Gutscheinen?
« Substitutionseffekte: Wo werden private Mittel durch 6ffentliche ersetzt?
+ Anschubeffekte: Welche nachhaltigen Wirkungen bei den Nutzenden werden
durch Gutscheine angestofRen?
« Gewdhnungseffekte: Wo passt sich das Nachfrageverhalten an 6ffentliche Forde-
rungen an?
« Scheineffekte: Welche Effekte entstehen nur kurzfristig, sind methodische Arte-
fakte oder Ausdruck sozialer Erwiinschtheit?

Dieses Raster miisste noch um eine zeitliche Dimension erweitert werden, da viele
Effekte zum einen nur in einer Langzeitperspektive untersuchbar sind und zum an-
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deren Wirkungsketten nicht linear verlaufen miissen, d. h. ein Effekt kurzfristig auf-
treten, aber langfristig verpuffen kann. Weitere Effekte wie der Tragwelleneffekt (vgl.
Beitrag Muth/Vélzke in diesem Band) kénnten ebenfalls thematisiert werden.

Schlieflich ist allerdings der Hinweis auf die ideologische Aufgeladenheit der Gut-
scheindiskussion ein Indiz dafiir, dass diese nicht allein durch empirische Evidenz zu
l6sen ist. Letztlich ist diese Ideologiediskussion auch mit unterschiedlichen Werten,
Zielen und Primissen verbunden, was man mit Weiterbildung erreichen will oder wie
offentliche Verantwortung im Bereich Weiterbildung zu verstehen ist. Hier bestehen
grundsitzliche Wertekonflikte, die immer wieder neu diskutiert und neu entschieden
werden miissen: , Es ist allerdings fraglich, ob die 6ffentliche Verantwortung allein aus
6konomischer Sachlogik abgeleitet werden kann, sondern nicht auch Ergebnis politi-
scher Wertentscheidungen ist“ (Timmermann 2009, S.422). Der Beitrag von Wis-
senschaft und Forschung kann erstens sein, Informationen und Analysen zu liefern.
Zweitens muss auch immer der Zielhorizont in den Blick genommen werden. Niitz-
liche Wissenschaft sollte sowohl Informationen und Analysen zu intendierten als auch
nicht intendierten Effekten liefern und insofern jenseits schneller Verwertbarkeit der
Ergebnisse auch neue Perspektiven auf den Forschungsgegenstand eréffnen. Dadurch
kénnte der Austausch zwischen Wissenschaft und Politik fruchtbarer werden, da Wis-
senschaft Informationen und Analysen fiir politische Entscheidungen liefert, Wissen-
schaftler ihre eigenen, wertebasierten Ziele und Primissen transparent machen und
— dies ist vielleicht sogar die wichtigste Aufgabe — Wissenschaft die Politik irritieren
und ihr als kritische Instanz Anregungen fiir Reflexion und Uberpriifung von Politik
liefern sollte. In diesem Sinne steht die Forschung zu Weiterbildungsgutscheinen und
anderen Finanzierungsmechanismen in vielerlei Hinsicht erst am Anfang.
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Eine Frage des Geldes? — Theoretische
Perspektiven zur Wirksamkeit von
nachfrageorientierter Weiterbildungs-
finanzierung

GUNTER HEFLER

1  Einleitung

Seit Beginn der 199oer-Jahre haben in der Europiischen Union die Versuche zuge-
nommen, durch &ffentliche Zuschiisse zu den individuellen Weiterbildungskosten die
Weiterbildungsbeteiligung zu erhchen und den gleichberechtigten Zugang zur Wei-
terbildung zu unterstiitzen. Vielfiltige Typologien zu Finanzierungsinstrumenten'
und Ubersichten zur internationalen Verbreitung von Kofinanzierungsangeboten sind
entstanden.” Wihrend die Wirkungen der Kofinanzierung — insbesondere auch auf
den gleichberechtigten Zugang zum lebenslangen Lernen — umstritten sind und
durchaus unterschiedliche konzeptionelle und theoretische Positionen bezogen wer-
den, lisst sich doch ein kleinster gemeinsamer Nenner der Annahmen ausmachen,
warum Offentliche Kofinanzierung zu mehr Weiterbildung und héherer Chancen-
gleichheit fithren kann. Diese Basisannahmen mdochte ich wie folgt zusammenfassen:

Weiterbildung verursacht Kosten. Kosten bedeuten ein Teilnahmehindernis, weil
mogliche Teilnehmende diese Kosten nicht tragen wollen oder kénnen. Kosten treffen
Gruppen moglicher Teilnehmender unterschiedlich stark, je nach ihren Lebensum-
stinden, den Eigenschaften der angestrebten Weiterbildungen und den Vorteilen, die
sie sich von der Weiterbildung erwarten kénnen. Damit bestimmen Weiterbildungs-
kosten Unterschiede zwischen Gruppen in deren durchschnittlicher Weiterbildungs-
beteiligung mit. Offentliche Zuschiisse fiir individuelle Weiterbildungskosten verms-
gen somit, die Teilnahme an Weiterbildung zu erhshen, indem sie die Kostenbarriere
abschwichen. Nachfrageorientierte Weiterbildungsforderung ermdoglicht es, die Un-
gleichheit im Weiterbildungszugang zu senken, wenn sie fiir Zielgruppen, die beson-

1 Schiitze 2007, 2009; Oosterbeek und Patrinos (2009); Falch und Oosterbeek (2011)
2 OECD 2005; CEDEFOP 2009a, 2009b, 2012
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ders stark durch Kosten am Weiterbildungszugang gehindert sind, diese Barriere au-
Rer Kraft setzt.

Das skizzierte Basismodell benutzt starke Vereinfachungen. Es klammert jeden Bezug
auf Paradigmen sozialwissenschaftlicher Erklirung aus. Es behandelt Kosten als ho-
mogene Grofle, mutmafit nicht, ab welcher Hohe Kosten ein Problem darstellen, das
durch deren Senkung gelost werden kann. Es nimmt Zuflucht zu Weiterbildung als
Oberbegriff, ohne auf unterschiedliche Typen von Weiterbildungen einzugehen, die
sich in ihrem Bezug zu Kosten — ihrer ,Preiselastizitit“ — unterscheiden kénnen. Es
behandelt Weiterbildung als Option, die fiir alle jederzeit besteht und blendet damit
aus, dass bestimmte Weiterbildungen in bestimmten Lebensphasen und zu bestimm-
ten Zeitpunkten von bestimmten Individuen angestrebt werden. Es behandelt Kosten
isoliert und stellt sie nicht in Verbindung mit anderen Hindernissen, die einer Wei-
terbildung entgegenstehen. Kurz: Es provoziert geradezu eine Tour de Force durch die
Ergebnisse der sozialwissenschaftlichen Forschung zur Weiterbildungsbeteiligung.

Dass eine differenzierte Sicht kein Luxus, sondern eine praktische Notwendigkeit ist,
wird klar, wenn wir Fragen zum Ausgangspunkt nehmen, wie sie typischerweise im
politischen Kontext gestellt werden. Nehmen wir an, wir wollen wissen, ob ein neu
eingefithrter Bildungsscheck in der Hohe von 1.000 Euro — bei einem Selbstbehalt von
10 %, vulgo einer Kofinanzierungsquote von 9o % — geeignet ist, die Weiterbildungs-
beteiligung einer ausgewihlten Zielgruppe — z.B. von Personen ohne Bildungsab-
schluss auf hoherer Sekundarebene — von jihrlich 5 Prozent auf jihrlich 15 Prozent
innerhalb von zwei Jahren nach Einfithrung des Angebots zu verdreifachen. Um auch
nur irgendeine Prognose abgeben zu kénnen, miissen plotzlich alle Fragen, die zuvor
ausgeklammert wurden, beantwortet werden. Zugleich wird es notwendig sein, ein
stark vereinfachtes Modell — ein Denkmodell — zu finden, das helfen kann, plausible
Annahmen in unterschiedlichen Bereichen zusammenzubringen und in ein Verhalt-
nis zu setzen.

Im folgenden Artikel méchte ich ein Denkmodell — ein Modell, das noch nicht in
Variablen gegossen ist — zur Beantwortung der Frage vorstellen, ob, warum und in
welchem Ausmafl nachfrageorientierte Weiterbildungsforderung die Weiterbildungs-
teilnahme von Zielgruppen erhoht. Ich schlage dabei vor, nachfrageorientierte Wei-
terbildungsforderung als Intervention in die Gelegenheitsstruktur von Individuen zu
verstehen, mit Weiterbildung ihre aktuellen Ziele zu erreichen. Dieses Modell stelle
ich in Abschnitt 7 vor.

Ich bereite dieses Denkmodell vor, in dem ich mich mit den Vereinfachungen des
eingangs skizzierten Basismodells auseinandersetze und dabei ausgewihlte Diskus-
sionsstringe der Weiterbildungsforschung aufgreife. Naturgemif kann ich viele The-
men nur anreiflen — ich strebe keine erschépfende Behandlung an, vielmehr sollen
die Abschnitte das vorgeschlagene Denkmodell argumentativ vorbereiten. In Ab-
schnitt 2 setze ich das skizzierte Basismodell mit den Paradigmen der Bildungsso-
ziologie in Beziehung. In Abschnitt 3 rekapituliere ich Forschungsergebnisse zur Be-
deutung von Kosten als Teilnahmebarriere. Danach rufe ich in Erinnerung, dass
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unterschiedliche Typen von Weiterbildung sich in ihren Eigenschaften und nicht zu-
letzt ihrem Bezug zu Kosten fundamental unterscheiden (Abschnitt 4). Ich wihle in
Abschnitt 5 einen Weiterbildungstyp aus und frage nach dessen Position im individu-
ellen Lebensverlauf. Dabei wird ebenfalls klar, dass sich Zielgruppen darin unter-
scheiden, welche Moglichkeiten ihren Mitgliedern offenstehen, mit Weiterbildung et-
was fiir sich zu erreichen. In Abschnitt 6 greife ich auf Patricia Cross’ Typologie der
Weiterbildungsbarrieren zuriick, um Kosten in den Kontext anderer Barrieren zu stel-
len. Nachdem ich im Abschnitt 7 mein Denkmodell zur Wirksamkeit nachfrageori-
entierter Weiterbildungsférderung skizziert habe, ziehe ich im Ausblick davon aus-
gehende, allgemeinere Schlussfolgerungen.

2 Tiefenschirfe — Zur notwendigen Verschrinkung
theoretischer Zuginge

Theorien der Weiterbildungsteilnahme — wie soziologische Erklirungen zur Bildungs-
beteiligung tiberhaupt — lassen sich grob in Rational-Choice- bzw. Human-Capital-
Theorien bzw. funktionale Theorien einerseits, in konflikt- und institutionenorien-
tierte Ansitze anderseits unterteilen (Rubinson/Brown 1994; Luo 2002; ausfiihrlicher
zum Folgenden Hefler 2013, Kapitel 4).

Rational-Choice-Theorien erkliren das beobachtete Weiterbildungsverhalten als Er-
gebnis individueller Handlungen und der diesen zugrunde liegenden, objektiven In-
teressenkonstellationen (auch: Investitionsfunktionen). Institutionen (im hier ver-
wendeten engen Sinn rechtlicher Regeln) — wie z. B. &ffentliche Kofinanzierung —
kommen dabei in den Blick, sofern sie das individuelle Entscheidungskalkiil verin-
dern; die unterstellten individuellen Interessenlagen bleiben jedoch ausschlaggebend.
Theorien aus anderen Disziplinen — z. B. der Entwicklungspsychologie im Erwachse-
nenalter — bilden einen weiteren Hintergrund, vor dem die individuellen Entschei-
dungen - als funktionale Antwort auf eine Problemstellung — untersucht werden.

Konflikt- und institutionenorientierte Theorien untersuchen Strukturen auf der Meso-
bzw. Makroebene, die die Spielriume fiir das individuelle Weiterbildungsverhalten
bestimmen und Unterschiede in der Weiterbildungsbeteiligung fiir Individuen in un-
terschiedlichen sozialen Positionen festschreiben. Konfliktorientierte Theorien kon-
zentrieren sich dabei auf die Kimpfe, in denen die Unterschiede in den Moglichkeiten
zur Weiterbildungsbeteiligung hergestellt und aufrechterhalten werden. Institutionel-
le Theorien konzentrieren sich auf die Frage, wie rechtliche, normative und kognitive
Elemente (Scott 2008) dazu beitragen, dass bestimmte Weiterbildungsformen — un-
abhingig von der individuellen Einstellung — fiir bestimmte Bevilkerungsgruppen
und in bestimmten historischen Phasen als notwendig, sinnvoll und angemessen gel-
ten, wihrend sie fiir andere als tiberfliissig, sinnlos und unangemessen angesehen
werden. Die ,geronnenen institutionalisierten Erwartungshaltungen werden dabei
zugleich als Ergebnis historischer gesellschaftlicher Auseinandersetzungen interpre-
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tiert als auch als Ergebnis einer bestindigen Reproduktionsarbeit, in der Institutionen
aufrechterhalten, zugleich aber auch verindert werden (institutional shift) (Mahoney/
Thelen 2010).

Je nach theoretischem Ausgangspunkt ergeben sich v6llig unterschiedliche Erwartun-
gen, wie und unter welchen Bedingungen die 6ffentliche Kofinanzierung von Weiter-
bildung die Weiterbildungsteilnahme unterschiedlicher Bevélkerungsgruppen veran-
dern kann.

In der Diskussion um die Wirksamkeit von nachfrageorientierter, 6ffentlicher Wei-
terbildungsforderung dominiert eine Rational-Choice- bzw. humankapitaltheorieori-
entierte Perspektive. Das in der Einleitung skizzierte Basismodell zur Wirksamkeit
nachfrageorientierter Kofinanzierung wird in der Regel wie selbstverstindlich vor die-
sem Hintergrund gesehen.

Individuen und Unternehmen, so wird erwartet, investieren so lange in berufliche
Weiterbildung, wie die (als unbestreitbar gegeben unterstellten) Ertrige der Weiter-
bildung die Vorteile aus alternativen Verwendungsweisen von Geld und Zeit tiberstei-
gen. Funktionieren die Marktmechanismen entsprechend einem Idealbild, ist keine
Intervention (d. h. auch keine 6ffentliche Kofinanzierung) notwendig, weil Individuen
(und Betriebe) so viel Weiterbildung nachfragen, wie es dem Wohlfahrtsoptimum ent-
spricht.

Es bestehen jedoch — aus transaktionskostentheoretischer, institutionenskonomischer
Sicht — Abweichungen von den Erwartungen eines einfachen Marktmodells, die es
rechtfertigen, 6ffentliche Interventionen zu unternehmen, um Wohlfahrtsvorteile zu
erzielen. Zum einen fithren Transaktionskosten und Risiken dazu, dass Individuen
weniger Weiterbildung nachfragen, als aus Sicht eines Wohlfahrtsoptimums zielfith-
rend wire. Weil die Parteien, die die Weiterbildung finanzieren, hohe Risiken tragen
und nur einen Teil der Weiterbildungsertrige erzielen, wihrend andere — z. B. die
offentliche Hand aufgrund geringerer Wohlfahrtsaufwendungen — von den positiven
Externalititen profitieren, fihrt ihre individuelle Priferenz zu einer suboptimalen
Weiterbildungsnachfrage. Durch offentliche Foérderung soll damit die ,Nachfrage-
funktion“ — durch reduzierte Kosten und Risiken — so verindert werden, dass indivi-
duelle Akteure mehr Weiterbildung nachfragen. Wihrend die Geforderten durch die
Kofinanzierung (Mitnahmeeffekte) unmittelbar profitieren, profitieren alle anderen
Marktteilnehmer und der Staatindirekt durch die zusitzlichen positiven Externalititen
einer erh6hten Weiterbildungsteilnahme. Desweiteren gleichen 6ffentliche Férderun-
gen gezielt bestimmte Formen des Marktversagens aus, die Individuen oder Betriebe
vom Zugang zur Weiterbildung ausschliefen. Hiufig adressiert wird dabei die , Kre-
ditklemme*: Individuen, die Weiterbildungskosten nicht aus den laufenden Einnah-
men bestreiten kénnen, bleibt eine Kreditfinanzierung ihrer Weiterbildung versagt,
weil Kreditgeber das Kreditausfallrisiko nicht tragen wollen. Von Kofinanzierungsan-
geboten wird damit angenommen, dass sie sowohl zur Erh6hung der Gesamtbeteili-
gung als auch zu einem Ausgleich der Unterschiede in der Weiterbildungsteilnahme
beitragen.
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Vollig andere Erwartungen schlieflen sich an konfliktorientierte bzw. institutionelle
Perspektiven auf die Weiterbildungsteilnahme an. Wenn Weiterbildungen fiir be-
stimmte individuelle Laufbahnen vorgesehen sind, fiir andere jedoch nicht — wenn
Arztinnen an jihrlichen Fortbildungen teilnehmen miissen, fiir Hilfsarbeiter im Lager
aber keinerlei berufliche Weiterbildung vorgesehen ist —, dann stellen sich die
Moglichkeiten 6ffentlicher Kofinanzierung anders dar: Fiir Individuen, fiir die Wei-
terbildung vorgesehen ist, bedeutet die Weiterbildungsférderung eine Reduktion der
individuellen oder durch den Arbeitgeber getragenen Kosten, ohne dass diesem
Mitnahmeeffekt notwendigerweise eine Ausweitung der Aktivitit gegeniiberstehen
muss: Vorgesehene, institutionell erwartete Weiterbildungen wiren in jedem Fall er-
folgt. In Karrieremodellen, in denen keine Weiterbildung vorgesehen ist, fithrt auch
die angebotene Kofinanzierung vorerst nicht dazu, dass Weiterbildung nachgefragt
werden kann, weil — unter gegebenen Bedingungen — diese schlichtweg zu keiner Ver-
inderung der beruflichen Situation am gegebenen Arbeitsplatz fithrt. Bleibt der Status
quo bestehen, dann korrespondiert die subjektive Einschitzung, dass Weiterbildung
,nichts bringt“, mit einer objektiv gegebenen Realitit, die durch die Weise, wie der
Arbeitsprozess organisiert und kontrolliert wird, gegeben ist (vgl. zur Labour Process
Debate Thompson 1989). Individuen in benachteiligten Laufbahnen kénnen nur ver-
suchen, via Weiterbildung in alternative Laufbahnen umzusteigen. Wihrend nachfra-
georientierte Weiterbildungsférderung die Kosten von Weiterbildungen senkt, die
diesen Umstieg effektiv unterstiitzen, bleiben Individuen davon abhingig, dass geeig-
nete Ausbildungen etabliert sind und von Unternehmen anerkannt werden, die einen
solchen Um- und Aufstieg méglich machen. Die mogliche Wirkung einer ,Aufstiegs-
weiterbildung“ hingt dabei von vielen Faktoren ab, die weit tiber die blof3e erfolgreiche
Teilnahme an einer Qualifizierung hinausgehen, z. B. von der bestimmenden Form
der Arbeitsorganisation (vgl. Hefler/Markowitsch 2012). Gesellschaften, aber auch
Berufe oder Branchen unterscheiden sich in den Chancen, die Erwachsenen einge-
rdumt werden, die eine Qualifikation nicht zum tiblichen, sondern zu einem spiteren
Zeitpunkt erworben haben (vgl. Hefler 2013, Kapitel 6). Die Wirkung der Kofinanzie-
rung von Weiterbildungsangeboten ist damit von weiteren institutionellen Vorausset-
zungen — der Durchlissigkeit und Flexibilitit von Bildungs- und Karrierewegen — ab-
hingig.

Weiter besteht das Risiko, dass die 6ffentliche Kofinanzierung von Weiterbildung dazu
fiihrt, dass geforderte Personen Dritte aus beruflichen Laufbahnen verdringen, zu
denen diese bislang — auch ohne Weiterbildung — Zugang hatten, oder dass sie zu
einem Uberangebot an qualifizierten Arbeitskriften beitrigt, was die Einkommens-
chancen und Arbeitsplatzsicherheit von Berufsgruppen reduziert. Um ein ,Nullsum-
menspiel“ zu vermeiden, in dem Weiterbildung und ihre Férderung nur zwischen
Gruppen umverteilt, miissen Weiterbildungen und ihre Angebote an bestehende Un-
gleichwichte (,Qualifizierungsliicken) angepasst werden oder dazu beitragen, die
Struktur der Arbeitsplitze bzw. der verfiigbaren Karrieren positiv zu verindern (Meyer
1977; Baker 201), ein Ergebnis, das von gesellschaftlichen Akteuren gegen konkurrie-
rende Interessen erkimpft und verteidigt werden muss (Ashton/Green 1996; Brown
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etal. 2011). Die Wirkung von Weiterbildung und ihrer nachfrageorientierten Férderung
wird damit als Ergebnis ihrer strukturellen und institutionellen Einbettung — ein-
schlieflich der Impulse zum institutionellen Wandel, die von ihr ausgehen — ver-
standen. Sowohl auf der Ebene der Individuen, die von einem Laufbahntyp in einen
anderen Laufbahntyp wechseln, oder Unternehmen, die von einer Form der Arbeits-
organisation mit geringen Qualifikationsanforderungen zu einer Form mit hohen An-
forderungen ibergehen, stehen Verinderungsprozesse im Zeitverlauf im Mittelpunkt
des Interesses. Eine konfliktorientierte bzw. institutionelle Perspektive auf die Wei-
terbildungsteilnahme und deren 6ffentliche Forderung fithrt damit notwendig dazu,
statt Zeitpunkte lingere Zeitverlidufe in den Blick zu nehmen.

Fiir die Abschitzung, ob eine gewihlte Zielgruppe mehr Weiterbildung besucht, wenn
ihre Weiterbildungskosten finanziell geférdert werden, ist es entscheidend, theoreti-
sche Ansitze aus allen Linien zu kombinieren bzw. zu konfrontieren, um ein eindi-
mensionales Bild zu verhindern. Teilnahme und Nichtteilnahme an Weiterbildung
erfordern unterschiedliche Erklirungsmodelle und konnen weder allein mit individu-
ellen Entscheidungen noch allein aus strukturell-institutionellen Rahmenbedingun-
gen erklirt werden. Am Beispiel einer Person mit geringer formaler Qualifikation
dargestellt: Ja, sie wird sich die Frage stellen, ob sich der Aufwand einer geeigneten
Weiterbildung lohnt, ob sich das Risiko, es nicht zu schaffen oder unbelohnt zu blei-
ben, auszahlt und ob und welche Kosten sie bereit und in der Lage ist zu bezahlen.
Aber die Mdglichkeiten, die fiir sie iberhaupt infrage kommen, mit Weiterbildung
etwas Lohnendes fiir sich zu erreichen, sind Ergebnis von Auseinandersetzungen und
Institutionalisierungsprozessen, die unabhingig von ihren individuellen Entschei-
dungen sind. Die Frage, ob und in welcher Form nachfrageorientierte Weiterbildungs-
finanzierung die individuell zutreffenden institutionellen Bedingungen verindert,
erfordert jedenfalls vollig andere Untersuchungszuginge. Fiir die Frage, welche Be-
deutung Kosten fiir die Teilnahme haben, ist damit klargestellt, dass sie nicht unab-
hingig vom Kontext und von den theoretischen Annahmen geklirt werden kann. Wie
der folgende Uberblick zu Forschungsergebnissen zur Rolle von Weiterbildungs-
kosten fiir die Weiterbildungsteilnahme zeigt, hat das Postulat — beispielhaft ausge-
fithrt in Rubinson/Brown 1994 oder in Dobbin et al. 2007 —, theoretische Modelle
miteinander zu verschrinken, noch vergleichsweise wenig Beriicksichtigung gefun-
den.

3  Individuelle Teilnahmekosten als Barriere — ein Riickblick

Experten und Expertinnen transnationaler Organisationen haben Ende der 1970er-
Jahre zu erdrtern begonnen (Levin/Schiitze 1983), wie die als notwendig erachtete
Ausweitung des lebenslangen Lernens (OECD 2000) finanziert werden soll. Weltweit
haben Nationalstaaten in den 1950er- und Goer-Jahren in die Erstausbildung auf Se-
kundarschulniveau mit dem Ziel investiert, sowohl die wirtschaftliche Leistungsfi-
higkeit als auch die Chancengleichheit im Bildungszugang zu erhéhen. Viele Linder
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haben auch massiv in den tertidren Bildungssektor investiert. Die 6ffentlichen Inves-
titionen fiir die Erstausbildung sind damit massiv gestiegen, nicht aber die Investitio-
nen in die Weiterbildung Erwachsener. Vor diesem Hintergrund hat die OECD 1973
Recurrent Education als Reformagenda vorgeschlagen: Offentliche Investitionen in die
Erstausbildung sollten dabei zugunsten von Weiterbildungsphasen im Erwachsenen-
alter — nach Eintritt in eine Erwerbskarriere — reduziert werden. Die fortgesetzte Ex-
pansion der Bildungsbeteiligung von Jugendlichen machte eine Umverteilung 6ffent-
licher Mittel von der Erst- zur Weiterbildung allerdings unméglich. Damit riickte die
Frage in den Vordergrund, wie zusitzliche Mittel fiir den Ausbau der Weiterbildungs-
teilnahme aufgebracht werden kénnen. Aus Sicht der OECD konnte allerdings nicht
die 6ffentliche Hand — wie im Fall des ,zweiten Bildungswegs“ geschehen — als haupt-
sichlicher Financier der Weiterbildung auftreten. Vielmehr wurde eine Kostenteilung
zwischen den Begiinstigten, den Haushalten, den Unternehmen und dem Staat vor-
geschlagen, vergleichbar mit den gebiithrenfinanzierten Hochschulsystemen. Von zu-
sitzlichen 6ffentlichen Mitteln wurde deshalb insbesondere ein ,Hebeleffekt“ erwar-
tet, um auch die von Betrieben und Haushalten getragenen Investitionen zu erhéhen.
Nur fiir Individuen, deren Einkommen es nicht erméglicht, die Bildungsinvestition
zu finanzieren (oder dafiir Kredit zu bekommen), sollte die 6ffentliche Hand umfas-
sendere, iber einen Anreiz hinausgehende Schritte setzen, die — wie im Rahmen der
aktiven Arbeitsmarktpolitik — bis zur vollstindigen Finanzierung der Weiterbildung
reichen kénnen. Die unterschiedliche Bedeutung von Teilnahmekosten als Barriere
der Weiterbildungsbeteiligung wurde dabei in Rechnung gestellt und damit zielgrup-
penspezifische Strategien zur Aktivierung benachteiligter Gruppen empfohlen (OECD

1999).

Die Kosten der Weiterbildungsteilnahme — neben Teilnahmegebiihren auch Kosten
fuir Anreise, Lehrunterlagen, Biiromaterialien und typischerweise Heimcomputer so-
wie, falls die Erwerbstitigkeit aufgegeben oder reduziert wird, die Lebenshaltungs-
kosten — sind frith als eine wesentliche Barriere fiir viele Zielgruppen identifiziert
worden. Das Kostenargument, einmal als mdgliche Barriere anerkannt, wurde aller-
dings hiufig nicht weiter differenziert. Dabei ist offensichtlich, dass Details und Gré-
Renverhiltnisse (Wie hoch sind die Kosten? Wie viel frei verfiigbares Einkommen steht
zur Verfiigung?) eine entscheidende Rolle spielen, ob Kosten eine Barriere darstellen
oder nicht. Personen, je nach verfiigbaren Einkommen oder Vermdgen des Haushalts,
konnen sich bestimmte Weiterbildungen leisten, andere nicht. Neben Unterschieden
in der soziobkonomischen Ausstattung der Haushalte kommen damit fiir die Stich-
haltigkeit von Kosten als Weiterbildungsbarriere die eklatanten Unterschiede in den
Teilnahmegebiithren zum Tragen. Zur Verdeutlichung einige Beispiele aus Osterreich:
Weiterbildung umfasst sowohl das gebiihrenfreie Abendgymnasium als auch den
Lehrgang zur Vorbereitung auf die Meisterpriifung fur 6.000 Euro, den Vorberei-
tungslehrgang auf die auflerordentliche Lehrabschlusspriifung fiir mehr als 2.000
Euro und das gebiithrenfreie berufsbegleitende Fachhochschulstudium, den Englisch-
kurs an der Volkshochschule fiir unter 100 Euro je Semester und das Englisch-Inten-
sivtraining fiir 8oo Euro je Wochenende, den kostenlosen Erste-Hilfe-Kurs und das
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zertifizierte Sicherheitstraining fiir 1.500 Euro, die entgeltlose Weiterbildung eines
Gewerbeverbandes und das 8.000 Euro teure Schulungspaket in der Mund- und
Zahnhygiene. MBA-Studien, Pilotenscheine und Psychotherapieausbildungen fithren
mit Kosten jenseits der 30.000-Euro-Marke das Tableau an (Hefler/Markowitsch
2008; Nindl/Hefler 2012). Das Ausmaf, in dem Kosten eine Barriere darstellen, hingt
damit entscheidend vom gewihlten Weiterbildungsziel bzw. den Gebiihren zuging-
licher Weiterbildungen ab.

In Erhebungen zur Weiterbildung wird in der Regel von den Details der angestrebten
Weiterbildungen abgesehen. Seit den 1960er-Jahren zihlen in Umfragen Items wie
,Die Kosten der Weiterbildung sind zu hoch“ — zusammen mit Aussagen wie ,Zu
wenig Zeit“ und ,Familiire Verpflichtungen — zu den Antwortmdglichkeiten mit der
hochsten Zustimmung (Cross 1992, S. 97 ff.). Kostengriinde werden dabei hiufiger
von Personen mit niedriger formaler Bildung, niedrigerem beruflichem Status und
niedrigerem Einkommen angegeben (fiir Osterreich z. B. Statistik Austria 2009). Da-
bei bleibt ungeklirt, ob dies dem geringen Haushaltseinkommen oder den hohen Ge-
biithren der fur die Zielgruppe zuginglichen Weiterbildungen geschuldet ist (also
z.B. die hohen Gebiihren fiir das Nachholen des Lehrabschlusses versus die Gebiih-
renfreiheit vieler berufsbegleitender Fachhochschullehrginge’ in Osterreich). Zu-
gleich bleibt die tatsdchliche Bedeutung von Weiterbildungskosten schwer einschitz-
bar, denn die vorgebliche Barriere , Kosten“ kann andere Griinde der Nichtteilnahme
verdecken. Ergebnisse der Befragung werden stark durch die verwendeten Items und
ihre Gliederung beeinflusst (Kuwan/Seidel 201, S.161). Wird nicht nach allen zutreftf-
enden Hindernissen, sondern nach dem wichtigsten Grund gefragt, keine Weiterbil-
dung zu besuchen, dann tritt zum Beispiel in Deutschland das Kostenargumentin den
Hintergrund, weil andere Griinde als ausschlaggebend angesehen werden (fur
Deutschland Baethge/Baethge-Kinsky 2004, S. 54 f.; Schiersmann 2007, S.170f,; fur
Osterreich Statistik Austria 2009, S.136f.).

Zustimmung zur Kostenbarriere kann — je nach theoretischem Bezugsrahmen — un-
terschiedlich interpretiert werden. Zustimmung kann als Disposition (, Weiterbildung
ist mir zu teuer, ich bevorzuge anderes) als auch als von den individuellen Einstel-
lungsmustern unabhingige Struktur (,Bei meinem verfiigharen Einkommen kann ich
die gewiinschte Weiterbildung nicht finanzieren®) interpretiert werden. ,Zu teuer kann
sich auf das Haushaltseinkommen oder die Gebiihrenstruktur des Angebots beziehen
usw. Berichtete Weiterbildungsbarrieren bieten auch nur einen schwachen Indikator
dafiir, ob im selben Zeitraum (Rubenson 2011) oder zu einem spiteren Zeitpunkt Wei-
terbildung aufgenommen wird oder nicht. Kurz: ,[...] die Aussagekraft von ausschlief3-
lich quantitativen Informationen zu Weiterbildungsbarrieren [ist] begrenzt. Befunde
aus quantitativen Erhebungen reichen nicht aus, um zielgruppenspezifische Program-
me zu konzipieren. Hierfiir sind qualitative Verfahren erforderlich, die eine vertiefen-
de Betrachtung des Zusammenwirkens von Einflussfaktoren in spezifischen Lebens-
situationen ermdglichen® (Kuwan/Seidel 201, S.162).

3 In Osterreich variieren die Gebuihren der Fachhochschulen in den einzelnen Bundeslidndern.
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Jenseits der Umfrageforschung zeigen Befunde, dass auch fiir die Teilnehmenden
kostenlose Angebote sich keineswegs ihrer Nachfrage sicher sein kénnen bzw. dass
,weiterbildungsferne“ Personengruppen auch kostenlose Angebote nicht wie erwartet
annehmen. Im internationalen Vergleich zeigt sich ferner, dass das Ausmaf der in-
dividuell wahrgenommenen Weiterbildungsbarrieren keinen Riickschluss darauf zu-
lasst, wie viele Erwachsene tatsichlich weiterbildungsaktiv sind, sondern dass der ins-
titutionelle Kontext mit entscheidet, ob individuell wahrgenommene Barrieren
uberwunden werden oder nicht (Rubenson/Desjardins 2009).

Befunde zeigen aber auch, dass die Reduktion von Férderungsangeboten, die zu einer
deutlichen Erhshung der individuell zu tragenden Kosten der Weiterbildung fiihrt,
unmittelbar Auswirkungen auf die Teilnahmequoten sozial benachteiligter Gruppen
haben kann (McGivney 1990, S.18). Entfallen Berechtigungen zur kostenlosen Bil-
dungsteilnahme — z. B. durch die Abschaffung der GI Bill in den Vereinigten Staaten
Mitte der 1970er-Jahre® —, dann kann dies zu massiven Riickschritten in der Bildungs-
beteiligung sozial benachteiligter Gruppen fithren (Bound/Turner 2002).

Zur Frage, ab welchen Gesamtkosten welcher Typ von Weiterbildung fiir welche sozio-
okonomischen Gruppen — mit welchem verfligbaren Einkommen oder welchen in
Aussicht stehenden Gratifikationen — ,zu teuer” wird und aus welchen — dispositio-
nalen oder strukturellen — Griinden, ist damit — allen Erhebungsbefunden zum Trotz
— erstaunlich ungeklidrt. Wir wissen, dass auch viele kostenlose Angebote von Ange-
horigen als bildungsfern bezeichneter Gruppen nicht wahrgenommen werden. Es gibt
Befunde, wonach der Entfall einer Kofinanzierung zum sofortigen Ausschluss be-
stimmter Gruppen fiithrt. Zugleich haben wir grofle Schwierigkeiten zu prognostizie-
ren, was 1.000 Euro Kofinanzierung bei 10 % Selbstbehalt fiir einzelne Zielgruppen
zu bewirken vermogen.

4  Zwischen Freizeitkonsum und Lebensentscheidung:
die Heterogenitit von Weiterbildung

Zu den besonderen Schwierigkeiten in der Erklirung von Weiterbildungsteilnahme
zihlt, dass Weiterbildung véllig heterogene Angebote und individuelle Gebrauchswei-
sen dieser Angebote umfasst. Noch zu Ende des 19. Jahrhunderts spielen religiose
Motive eine dominante Rolle fiir Bildungs- und Weiterbildungsentscheidungen. So-
ziale Bewegungen — von der Gewerkschafts- und Arbeiterbewegung bis zur Buirger-
rechts- und Frauenbewegung, von der Friedens- bis zur Umweltbewegung —haben die
Weiterbildungsteilnahme als ein wesentliches Mittel propagiert und — wie die Bewe-
gung der Erwachsenenbildung selbst — auf ihr emanzipatorisches Potenzial gesetzt.

4 Nach dem Zweiten Weltkrieg erhielten Veteranen in den Vereinigten Staaten das Recht, ein gebiihrenfreies Hochschul-
studium aufzunehmen. Von diesem Recht ist ein wesentlicher Impuls fiir den Zugang zum Studium fiir benachteiligte
soziale Klassen ausgegangen.
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Berufliche Bildung ist um 1900 noch eine Art Oxymoron, so gegensitzlich verhalten
sich die Sphiren der ,reinen” Bildung zum angewandten beruflichen Wissen. Bildung
und insbesondere die aufkommende biirgerliche Erwachsenenbildung sind Teil des
Kulturkonsums; ihr Konsum verspricht Distinktionsgewinne (Velben 1898), sie wird
aber nicht selbst als Produktionsgut gesehen. Nur die Erstausbildung erméglicht den
Zugang zu Karrieren, fiir Erwachsene ist der Zug abgefahren. Erst mit dem Siegeszug
des Humankapitalansatzes (Schultz1961) in den frithen 196 0er-Jahren wird berufliche
Weiterbildung als rationales Investitionshandeln konstruiert.

Zugleich tritt das Interesse an einer vorgeblich rationalen Entscheidung fiir oder gegen
Weiterbildung in den Vordergrund. Der Aspekt, dass Individuen hdufig an Weiterbil-
dung teilnehmen, ohne sich explizit fiir diese zu entscheiden, weil sie als Teil einer
iibergeordneten Struktur erscheint, in der sie sich befinden, tritt in den Hintergrund.
Dabei lassen sich grofle Anteile der Weiterbildungsaktivitit als Folgeerscheinung der
Beteiligung an bestimmten Kontexten erkliren (Courntey 1992): Wer im Bickereige-
werbe im Verkauf arbeitet, erhilt jahrlich eine Unterweisung in Hygienevorschriften.
Wer der freiwilligen Feuerwehr angehort, nimmt am jihrlichen Fortbildungswochen-
ende teil. Wer der Frauenrunde einer Pfarrei angehort, besucht die Vortrage eingela-
dener Expertinnen. Hiufig entstehen fiir die in die Kontexte eingebetteten Weiterbil-
dungen — allen voran der betrieblichen Weiterbildung — individuell keine Kosten.
Zugleich erkliren Unterschiede im Zugang zu Beteiligungskontexten — ob nun Er-
werbsarbeit, Ehrenamt oder Freizeitvereinigungen — Unterschiede in der Weiterbil-
dungshiufigkeit wesentlich mit (Courtney 1992).

Weiterbildungen konnen institutionell vorgesehen — z. B. an einem bestimmten Punkt
in einem Laufbahnmodell — oder individuell vereinbart sein. Sie kénnen so umfassend
sein, dass sie temporir einen eigenen Lebensbereich ausmachen, oder so kurz, dass
sie nebenher absolviert werden, ohne andere Lebensbereiche zu tangieren (oder sich
auch nur im Gedichtnis der TeilnehmerInnen einzuprigen) (zu Klassifikationen vgl.
Hefler 2013, Kapitel 4).

Die Typologien zur Unterteilung von Weiterbildung haben der Vielfalt insbesondere
durch die Hervorhebung einfacher Distinktionen Herr zu werden versucht und etwa
zwischen ,beruflich“ (= Investition) und ,freizeitbezogen“ (= Konsum) unterschieden.
Diese und viele andere der bestehenden Typologien helfen aber wenig, um eine be-
sondere Beziehung zu Weiterbildungskosten als mogliche Barriere herzustellen. Um
den Zusammenhang mit den Kosten herzustellen, erscheinen insbesondere die fol-
genden zwei Dimensionen entscheidend (vgl. zur Typologie Hefler 2013, S.110):

Erstens: Wie unterrichts- und zeitintensiv sind Weiterbildungen? Es macht einen fun-
damentalen Unterschied, ob wir vom Besuch eines zweitigigen Kurses oder von der
Absolvierung einer dreijihrigen berufsbegleitenden Ausbildung sprechen. Die inter-
national fur die Definition formaler Erwachsenenbildung herangezogene Grenze von
einem halben Jahr Vollzeitausbildung ist naturgemifl willkiirlich (Hefler 2013,
S.431t.), aber durchaus instruktiv: Flir Weiterbildungen in diesem Sinn erheblichen
Umfangs stellt sich das Kostenargument kategorial anders. Fiir das Kostenargument

88 GUNTER HEFLER



unerheblich ist dabei, ob es sich tatsichlich um eine formale Weiterbildung handelt
oder ob unterschiedliche Kurse zu einem Bildungsprojekt dhnlicher Intensitit zusam-
mengefiihrt werden.

Zweitens: Ist die Weiterbildung in einen bestehenden Lebensbereich integriert oder
muss fiir sie Raum geschaffen werden? Wenn Weiterbildungen in einen bestehenden
Lebensbereich integriert sind — allen voran in die Erwerbsarbeit oder im Kontext einer
arbeitsmarktpolitischen Mafnahme wihrend einer Phase der Arbeitslosigkeit —, dann
sind mit ihnen typischerweise weniger Aufwinde verbunden. Anders verhilt es sich,
wenn fiir Weiterbildungen nicht nur die Kosten, sondern auch der Raum - die Le-
benszeit, die Aufmerksamkeit, die Kraftreserven — neu aufgebracht werden miissen,
weil sie temporir das Leben der Teilnehmenden erginzen und damit verandern.

Bei umfangreichen formalen Weiterbildungen bzw. Weiterbildungsprojekten, die auf
Basis einer individuellen Entscheidung als zusitzlicher Bereich innerhalb des Lebens
von Teilnehmenden umgesetzt werden, ist zu erwarten, dass Kosten eine wesentliche
und andere Rolle spielen als bei allen anderen Weiterbildungen. Zugleich ist gerade
von diesen Weiterbildungsformen zu erwarten, dass sie nicht nur Teil einer bestehen-
den Struktur sind, sondern — fiir das Individuum — strukturverindernd wirken kénnen,
kurz, dass sie soziale Mobilitit an und zwischen Arbeitsplitzen, Berufsfeldern und
Lebenssphiren erméglichen. Zugleich erscheint damit aber auch klar, dass — wihrend
irgendeine Form der Weiterbildungsbeteiligung fiir alle, immer und in jedem Lebens-
abschnitt moglich erscheint — umfassende Weiterbildungsprojekte, die auf eigene
Faust begonnen werden, sprichwortlich ,ihre Zeit“ haben und nicht zu jedem x-belie-
bigen Zeitpunkt begonnen werden.

5 Bildungsprojekte im Lebensverlauf

Die Aufnahme lingerer Bildungsphasen — the return to education, the work-to-school-
transition — lisst sich nur im Kontext des Lebensverlaufs und der individuellen Le-
bensbiografie verstehen (Setftersten/Lovegreen 1998). Lingere Bildungsphasen im
Erwachsenenalter sind keineswegs selten — in Osterreich lisst sich schitzen, dass un-
gefihr ein Viertel aller Erwachsenen ihren héchsten Bildungsabschluss im Erwachse-
nenalter (und nach Austritt aus dem Bildungssystem) erworben haben (Markowitsch
et al. 2013). Hier mochte ich nur hervorheben, dass intensive Bildungsfragen mittels
anderer Fragen untersucht werden miissen als die Teilnahme an Zweitageskursen.

Auf die vielfiltigen Befunde der quantitativ orientierten Forschungen zur Weiterbil-
dung im Lebensverlauf kann ich hier nicht eingehen (Elman/O’Rand 2007). Vielmehr
mochte ich einen — aus meiner Sicht zu Unrecht nahezu in Vergessenheit geratenen

— Ansatz aufgreifen, der fiir das spiter vorgestellte Modell der Gelegenheitsstrukturen
hilfreich ist.

Wihrend die quantitativ orientierte Lebenslaufforschung beschreibt, wann im Le-
bensverlauf welche Typen von Weiterbildungen nachgefragt werden und welche Fak-
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toren — z. B. Jobwechsel, das Alterwerden von Kindern usw. — das Entstehen und Ver-
gehen von Weiterbildungswiinschen beeinflussen, versuchen qualitative Ansitze der
Biografie- und Lebenszyklusforschung zu verstehen, aus welchen tibergeordneten Dy-
namiken heraus sich Individuen fiir die Aufnahme (beruflicher) Weiterbildung ent-
scheiden. Wann nehmen es Menschen auf sich, sprichwoértlich ihr Leben auf den Kopf
zu stellen, um umfassende Weiterbildungsprojekte umzusetzen?

Daniel J. Levinson hat die Bereitschaft, das eigene Leben zu verdndern, als ein zyklisch
wiederkehrendes Ereignis beschrieben (vgl. Levinson et al. 1978; Levinson/Levinson
19906; fiir eine ausfiihrlichere Diskussion siehe Hefler 2013, Abschnitt 4.2). Er schligt
als zentrale Bezugsgrofle der Analyse die Lebensstruktur (life structure) vor, unter der
er ,the underlying pattern or design of a person’s life at a given time“ versteht (Levinson/
Levinson 1996, S.22). In Levinson (1980) fithrt er dazu ausfiihrlicher aus:

The life structure is the pattern or design of a person’s life, a meshing of self-inworld.
Its primary components are one’s relationships: with self, other persons,

groups, and institutions, with all aspects of the external world that have significance
in one’s life. A person has relationships to work and to various elements

of the occupational world; friendships and social networks, love relationships,
including marriage and family; experiences of the body (health, illness, growth,
decline); leisure, recreation, and use of solitude; memberships and roles in many
social settings. Each relationship is like a thread in a tapestry: the meaning of a
thread depends on its place in the total design (Levinson 1980, S. 278).

Der Lebenszyklus lisst sich — vereinfachend — als eine Abfolge von Aufbau- und Ver-
inderungsprozessen der life structure verstehen. In Phasen des structure buildings wer-
den gefestigte Entwicklungsziele durch die verfiigbaren Moglichkeiten verfolgt. Zu-
gleich erfordern Strukturbildungsprozesse Kompromisse, kénnen zumindest einige
Entwicklungsprozesse nur vorliufig abgeschlossen, aber nicht bis zum ertriumten
Ziel vorangetrieben werden. Zusammen mit Verinderungen im sozialen Umfeld trei-
ben die Kompromissbildungen® und die durch diese anwachsende Unzufriedenheit
Individuen dazu an, sich neu zu orientieren und in eine Phase des structure chan-
gingseinzutreten: Dabei steht die Aufgabe an erster Stelle, eine Verinderung des Status
quo zu erreichen, ohne dass — iiber vage Fantasien und leitende personal dreams hinaus
— bereits eine konkrete Verinderungsstrategie vorliegen wiirde. Structure-changing-
Phasen gehen in neue Aufbauphasen iiber, sobald neue Ziele konkretisiert und auf
ihre Tragfahigkeit getestet sind.

Allgemeine und berufliche Weiterbildung kann nun — typischerweise in Kombination
mit anderen Schritten — als Instrument fiir die Verfolgung feststehender Ziele (life
structure building) oder fir die Einleitung von Verdnderungsprozessen (life structure
changing) herangezogen werden. In einer Studie zum Lebenszyklus amerikanischer
Minner der 1960er-Jahre weisen mehr als ein Drittel der Biografien (Zeitspanne vom

5  Auch im psychoanalytischen Sinn im Anschluss an Erikson 1983.
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18. bis zum ca. 45. oder 50. Lebensjahr) Phasen der intensiven Weiterbildung auf
(Levinson et al. 1978). Die Dynamik der individuellen Entwicklung erzeugt damit —
Lebensphase fiir Lebensphase — Moglichkeitsriume, in denen Weiterbildung daftir
entdeckt und genutzt werden kann, sich neu formierende Ziele zu erreichen.® Von
besonderem Interesse sind dabei umfassende Weiterbildungsvorhaben, fiir die tem-
porir die Lebensstruktur ,umgekrempelt* werden muss und die das Potenzial besit-
zen, weitere Verinderungsprozesse — zum Beispiel im Bereich der Erwerbstitigkeit —
zu ermoglichen.

Fiir umfassendere Weiterbildungen oder Bildungsprojekte, fiir die die Kostenfrage
auch eine besondere Rolle spielt, lassen sich zwei wesentliche Schlussfolgerungen aus
diesem Ansatz ziehen:

1. Uber den Lebenszyklus gesehen haben Personen nicht durchgingig denselben
(mehr oder minder groflen) Bedarf an umfassenden Weiterbildungsprojekten,
sondern in bestimmten ,Entwicklungsfenstern“ kénnen sie Weiterbildung fiir
sich als Moglichkeit entdecken, ihre Ziele zu erreichen. Das bedeutet: Nur ein Teil
einer Zielgruppe —z. B. der Gruppe der formal Geringqualifizierten — ist zu einem
bestimmten (kalendarischen) Zeitpunkt fiir umfassende Weiterbildungsaktivita-
ten zu gewinnen. Sollen Angebote fiir die Mehrheit der Mitglieder einer Ziel-
gruppe relevant werden, miissen sie ,einen langen Atem*“ aufweisen, das heifdt
auf jenen Zeitpunkt warten kénnen, zu dem Mitglieder der Zielgruppe im Rah-
men von Entwicklungsprozessen die Option Weiterbildung fiir sich entdecken.

2. Jenach Ausgangslage konnen Individuen unterschiedliche Wege innerhalb eines
»Entwicklungsfensters“ zuriicklegen. Zielgruppen der Weiterbildungsférderung
lassen sich auch danach bestimmen, welche Mdéglichkeiten ihnen kurzfristig —
innerhalb der nichsten zwolf Monate — iiberhaupt offenstehen. Personen, die, wie
z. B. formal Geringqualifizierte, erst viele Zwischenschritte einlegen miissen, um
Zugang zu ihrer Wunschausbildung zu haben, miissen die Langfristigkeit ihrer
Bildungspline — vom Nachholen von Schulabschliissen bis zur Beendigung z. B.
eines Fachhochschulstudiums ist das hiufig ein Jahrzehnt (Siara 1986) — mit der
Dynamik ihres Lebenszyklus in Einklang bringen. Das bedeutet, dass sich ihre
Lebensstruktur und damit sie selbst wéihrend der Umsetzung ihrer Bildungspline
mehrfach verindert und sie damit stindig ihre Pline an ihre neue Lebenssituation
und ihre neue Identitit anpassen miissen.

Die Einsicht, dass die Bereitschaft, sich auf lingerfristige Weiterbildungsprojekte ein-
zulassen, von der Entwicklungsdynamik im Lebensverlauf abhingig ist und im Zeit-
verlauf wechselt, hilft dabei, realistische Erwartungen zu gewinnen, wie viele Personen

6  Der Fokus liegt auf der Verinderungsbewegung — z. B. des Durchlebens einer Beziehungskrise und der anschlieRenden
Auflésung der Beziehung und Neueinrichtung als Single oder Alleinerziehende/r — und der Rolle, die Weiterbildung in
diesen Bewegungen spielen kann, weniger auf der zeitlichen Nihe zwischen einem marker event — z. B. dem Zeitpunkt
der Scheidung — und der Aufnahme der Weiterbildung. Die Messung von Zusammenhingen zwischen Veranderungs-
prozessen und Weiterbildungsteilnahmen hat sich als duRerst schwierig herausgestellt; Studien, die es trotz allem ex-
emplarisch versuchen, z. B. Aslanian/Brickell 1980, sind deshalb vor allem wegen ihrer methodischen Mingel kritisiert
worden, bzw. konnten andere Studien die postulierten zeitlichen Zusammenhinge nicht replizieren.
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einer Zielgruppe fiir bestimmte Weiterbildungsvorhaben zu gewinnen sind. Levinson
(1978) schligt die etwas magisch wirkende Zahl Sieben vor: Alle sieben Jahre beginnt
eine neue Phase. In jeder neuen Phase kann es dazu kommen, Weiterbildung als In-
strument fiir die Erreichung eines Ziels zu entdecken. Der Punkt ist hier weniger, das
Fuir und Wider dieser Spekulation zu erortern, sondern Gréfienordnungen dazu wahr-
zunehmen und mit anderen Mitteln zu untersuchen, fiir welche Gruppen eine Schit-
zung von rund 15 % aktuell fiir lingerfristige Weiterbildungsvorhaben Ansprechbare
ein realistischer Wert ist und fiir welche nicht.

6 Kosten: Barriere unter Barrieren

Kosten sind nur eine Barriere unter anderen und Geld vermag nicht alles: Dieses
Statement wird wenig Widerspruch finden. Wie aber Weiterbildungskosten ihrer Be-
deutung nach in Beziehung zu anderen Barrieren setzen?

Zu den international meist verwendeten Ansitzen (vgl. Rubenson 20u), einen Uber-
blick iiber die Griinde der Nicht-Teilnahme an Weiterbildung zu erlangen, zihlt die
von Cross (*1992) vorgeschlagene Typologie der Weiterbildungsbarrieren. Die Typo-
logie bringt Weiterbildungshindernisse zusammen, die auf unterschiedlicher Erkla-
rungs- und Analyseebene liegen, so wie sie fiir das Individuum erscheinen. Weiter-
bildungsbarrieren sind damit als Vermittlung zwischen der Makro- und Meso-Ebene
und der individuellen Ebene konstruiert.

Cross unterscheidet vorerst situative Hindernisse, die zu einem gegebenen Zeitpunkt
und unter den gegebenen Rahmenbedingungen eine Teilnahme unmdglich machen.
Zu den situativen Barrieren zihlen der Zeitmangel, fehlende Kinderbetreuungsmag-
lichkeiten, fehlende Unterstiitzung durch Arbeitgeber oder Familie, fehlende regio-
nale Angebote und insbesondere fehlende finanzielle Mittel. Situative Hindernisse
koénnen durch Verinderungen des Umfelds, das die Barrieren bewirkt, behoben wer-
den, z. B. durch die Schaffung neuer Angebote vor Ort, die Bereitstellung von Kinder-
betreuungsplitzen oder die Kofinanzierung von Weiterbildungsangeboten. Aber
selbst unter den situativen Barrieren stellen die unmittelbaren Teilnahmekosten und
deren offentliche Kofinanzierung nur einen Aspekt unter anderen dar. Selbst wenn
durch z. B. bezahlte Bildungskarenz der Faktor Zeitknappheit behoben werden kann,
ist mit der Verfiigbarkeit eines solchen Angebots noch nicht gesagt, dass z. B. der Ar-
beitgeber oder die Familie einer Bildungskarenz zustimmt und die Weiterbildungs-
beteiligung damit moglich macht.

Unter institutionellen Hindernissen fasst Cross jene Barrieren zusammen, die sich
daraus ergeben, dass Bildungsangebote nicht auf alle méglichen Teilnehmenden in
gleicher Weise ausgerichtet sind und aufgrund ihrer Eigenschaften Teile der Bevolke-
rung ausschlieRen. In der in Ubersicht 1 dargestellten Erweiterung werden Barrieren,
die sich aus dem Fehlen vorausgesetzter Kompetenzen ergeben, nochmals als akade-
mische Barrieren zusammengefasst. Individuen kénnen institutionelle Hindernisse
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fuir sich zu tiberwinden versuchen, indem sie zum Beispiel nach vorbereitenden Bil-
dungsangeboten suchen. Um institutionelle Bildungsbarrieren abzubauen, miissen
aber vor allem Bildungsanbieter ihre Angebote erweitern und auf die Bediirfnisse
neuer Zielgruppen ausrichten. Um das tun zu konnen, benétigen sie dann 6ffentliche
Kofinanzierung, wenn die so angesprochenen Zielgruppen nicht bereit und insbeson-
dere nicht in der Lage sind, die entstehenden Aufwinde zu tragen. Institutionelle
Barrieren lassen sich damit schwerpunktmifig mit (an das Erreichen von neuen Ziel-
gruppen gebundenen) angebotsseitigen Finanzierungszusagen erreichen. Ansatz-
punkte fiir nachfrageseitige Kofinanzierung bestehen, sind aber begrenzt. Zu den
Schwichen der Typologie zihlt, dass unter institutionellen Barrieren nur jene gefasst
sind, die das Bildungs- und Weiterbildungssystem betreffen. Institutionelle Barrieren,
die sich aus anderen institutionellen Feldern — z. B. dem Beschiftigungssystem — er-
geben, gehen in die Typologie nicht ein.

Unter dispositionale Barrieren fasst Cross die Einstellungen und Erwartungshaltun-
gen zusammen, die Personen mit Weiterbildungsoptionen verbinden und die sie an
der Teilnahme hindern. Beispiele sind die Angst vor unangenehmen Situationen in
der Lerngruppe oder negative Erinnerungen an die eigene Schulzeit. Besondere Be-
deutung hat die Erwartung, dass eine Weiterbildung keinen Ertrag bringt oder zu-
mindest zu wenig, um die Aufwinde zu rechtfertigen. Offentliche Finanzierungszu-
schiisse konnen diese ,,Gleichung” potenziell verindern, indem sie die individuellen
Risiken senken und damit eine Zugangsbarriere schwichen. Insgesamt sind disposi-
tionale Barrieren aber durch Kofinanzierungen kaum zu beheben: Einzig positive Er-
fahrungen mit Weiterbildungen erscheinen geeignet, die negativen Einstellungen zu
uiberwinden. Dispositionale Barrieren werden damit vor allem durch Outreach-Akti-
vititen adressiert, die versuchen, Personen in von ihnen selbst gestalteten Bildungs-
aktivititen ein positives Verhiltnis zu organisierter Weiterbildung zu vermitteln.

Individuelle Weiterbildungskosten kénnen damit zwar ein Hindernis darstellen, das
allein ausreicht, eine Teilnahme unmdoglich zu machen, und fiir sich jedenfalls einer
Losung bedarf: Zugleich treten Weiterbildungsbarrieren aber typischerweise nicht
isoliert, sondern in Verbindung mit anderen Barrieren auf. Gruppen mit unterdurch-
schnittlicher Weiterbildungsbeteiligung zeichnen sich dadurch aus, dass die Mehrheit
ihrer Mitglieder durch viele der genannten Weiterbildungsbarrieren gleichzeitig be-
troffen ist. Die finanzielle Unterstiitzung kann dabei die anderen Barrieren nicht aus
dem Weg schaffen und bleibt damit — solange die anderen Barrieren bestehen — wir-
kungslos.

Typische Ensembles von Barrieren, wie sie fiir bestimmte Zielgruppen kennzeichnend
sind, kénnen allerdings sehr wohl von der 6ffentlichen Weiterbildungsférderung —im
Zusammenspiel unterschiedlicher Instrumente und im Zeitverlauf — abgebaut wer-
den. Positiv gewendet kann jede Barriere als Aufgabenstellung fiir Interventionen ver-
standen werden (McGivney 2001; Fleischer et al. 2010), fiir deren Lésung Instrumente
entwickelt werden kénnen.
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Ubersicht 1 Typologie der Weiterbildungsbarrieren (nach Cross 1992 und MacKeracher et al. 2006)
Typ Kurzbeschreibung Subdimensionen
(Méglichkeit der teilweisen Milderung durch
finanzielle Kofinanzierungsinstrumente)
Situative Bedingungen, die individuell Rollenkonflikte, ,,packed life structures*
Barrieren eine Teilnahme behindern/ Fehlende (frei verfiigbare) Ressourcen (a:

unmdglich machen

Zeit; b: Kraft- und Aufmerksamkeit; c: Geld)
Fehlende Unterstiitzung im Umfeld (Partner,
Familie, Arbeitgeber)

Réidumliche Distanz zu Angeboten/Reisekosten

Akademische
Barrieren

Fehlende Kompetenzen, die
bei der Mehrheit der Bildungs-
angebote vorausgesetzt wer-
den

Fehlende Sprachkompetenz in den lokalen
Unterrichtssprachen

Fehlende Basisbildung (Leseverstindnis;
Rechenfihigkeiten)

Fehlende basale Computerkenntnisse
Fehlende Kompetenzen in der Informations-
suche

Unzureichende Aufmerksamkeit/Merkfihig-
keit

Fehlende Kompetenz zur kritischen Rezep-
tion/Infragestellung

Fehlende Kompetenz fur schriftliche Priifungs-
arbeiten/miindliche Prisentation

Institutionelle
Barrieren

Bedingungen, die den Zugang
zu Gruppen von Angeboten
beschrinken

Fehlende Eingangsvoraussetzungen
Selektives Aufnahmeprozedere

Fehlende Unterstiitzungsangebote
Unzureichende Lehrressourcen

Fehlende Verwertungsmaéglichkeiten (= Nicht-
anerkennung von Lernergebnissen aufgrund
der individuellen Ausgangsposition)

Dispositionale Bar-
rieren

Einstellungsmuster, die eine
Weiterbildungsteilnahme als
nicht erstrebenswert erschei-
nen lassen

Mangelndes Selbstvertrauen

Erwartungen zu den Ertrdgen von Weiterbil-
dung

Selbstwahrnehmungen, die die Motivation be-
eintrichtigen

Negative Erfahrungen mit (Weiter-)Bildung
Negative Einstellungen zu Lehrpersonen/
-organisationen

Fremdheitserfahrung innerhalb der Teilneh-
merlnnengruppen

Gesundbheitliche Einschriankungen, die die Mo-
tivation beeintrachtigen

Quelle: MacKeracher et al. 2006; eigene Ubersetzung und Zusammenfassung

Um die gleichzeitig zutreffenden Weiterbildungsbarrieren zu tiberwinden, sind damit
nicht nur unterschiedliche Férderungsangebote notwendig, sondern Individuen miis-
sen in die Lage versetzt werden, Aufgabenstellungen Schritt fiir Schritt iiber lingere
Zeitriume abzuarbeiten, um Zugang zu Weiterbildung zu erhalten. Lebensgeschicht-
lich kénnen dabei jeweils unterschiedliche Motive im Vordergrund stehen, den ,ers-
ten“ bzw. ,nichsten“ Schritt zu tun. Die Entwicklung von einer ,weiterbildungsfer-
nen“ zu einer ,weiterbildungsaffinen“ Position vollzieht sich dabei tiber einen
Mehrjahreszeitraum. Nachfrageorientierte Weiterbildungsférderung kann dabei an
unterschiedlichen Punkten ins Spiel kommen und eine im Zeitverlauf wechselnde
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Funktion Gibernehmen: Zugleich ist nahezu auszuschliefRen, dass nachfrageorientier-
te Weiterbildungsférderung — beim Fehlen von besonderen Angeboten und Aktivititen
aufsuchender Bildungsarbeit — Zielgruppen erreichen kann, deren Situation sich
durch das Zutreffen mehrerer Bildungsbarrieren auszeichnet. Wihrend Ansitze, die
»(Weiter-)Bildung zu den Menschen“ zu bringen, eine lange Tradition haben und in
ihrer Bedeutung — fiir sich genommen — unbestritten sind, fithren insbesondere die
als relativ hoch erscheinenden Kosten aufsuchender Bildungsarbeit zu deren zykli-
schem Ruickbau (McGivney 2006).

Ein Ensemble von Weiterbildungsbarrieren zu beschreiben stellt eine Form dar, die
typischen Weiterbildungsmoglichkeiten von Zielgruppen zu erliutern und die relative
Rolle nachfrageorientierter Kofinanzierung darin zu verorten. Im nichsten Abschnitt
schlage ich eine alternative Darstellungsform fiir die Gelegenheitsstrukturen zur Wei-
terbildung vor.

7  Gelegenheitsstrukturen im Lebensverlauf —
die Doppelhelix als Metapher

Als Instrument, die Interaktion zwischen individueller Ebene, Strukturen und Insti-
tutionen darzustellen, wurde von Robert Merton (Merton 1996, S.153 ff.) das Konzept
der Gelegenheitsstruktur (opportunity structure) eingefiihrt. Unter Gelegenheitsstruk-
tur verstehe ich — dem Gebrauch des Konzepts seit den frithen 1960oer-Jahren folgend
— die Wahlméglichkeiten, die Individuen an einem spezifischen Platz im sozialen
Raum vorfinden. Typischerweise lassen sich diese Orte im sozialen Raum durch Ei-
genschaften der Individuen wie Gender, Alter, Bildungsstand, Erwerbssituation, Er-
werbseinkommen, Migrationshintergrund niher bestimmen. Individuen wihlen aus
einer Angebotspalette, die durch die strukturellen und institutionellen Strukturen ei-
ner Gesellschaft definiert wird: Zwar konnen Individuen aufgrund von Zufillen oder
individuellen Ressourcen Wege einschlagen, die fiir sie nicht vorgezeichnet sind, als
Gruppe betrachtet und im Durchschnitt sind Individuen aber durch die Angebote be-
stimmt, die die Gelegenheitsstruktur fiir sie bereithilt. Gelegenheitsstrukturen brin-
gen damit zum Ausdruck, dass Individuen tiberhaupt eine Wahl zwischen Alternativen
haben, zugleich aber in ihrer Wahl typischerweise beschrinkt sind. Individuelle Motive
und strukturelle Méglichkeiten und Zwinge werden damit in einem Modell zusam-
mengefiihrt (Hefler 2013, S.176/177).

Gelegenheitsstrukiuren fiir Weiterbildung reprisentieren damit die — von einer Position
im sozialen Raum aus zuginglichen — Méglichkeiten, (1) an Weiterbildung teilzuneh-
men, (2) Lernprozesse unterschiedlicher Art erfolgreich fiir das Erreichen eigener An-
liegen zu nutzen und (3) (mit hinreichender Wahrscheinlichkeit) an den verfiigbaren
(institutionalisierten) Gratifikationen fiir die Weiterbildungsteilnahme zu partizipie-
ren.
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Die Gelegenheitsstruktur fiir Weiterbildung setzt sich somit aus der Vielzahl von Ele-
menten zusammen, die in den vorangegangenen Abschnitten bereits kursorisch ge-
streift worden sind, z. B. dem lokal verfiigbaren Weiterbildungsangebot, der Qualitit
und Lernendenorientierung der Angebote, aber z. B. auch den kollektivvertraglich ga-
rantierten Berechtigungen und Anspriichen, die aus einer erfolgreichen Beteiligung
folgen. Jedes einzelne Element der Gelegenheitsstruktur ist in seiner Wirkung dabei
von der Gesamtstruktur mitbestimmt. Ich schlage deshalb die Metapher der Dop-
pelhelix vor (siehe Abbildungi), um zu betonen, dass sich einzelne Elemente der
Gelegenheitsstruktur — dank ihrer Eigenschaften und ihrer Position — wechselseitig
,ein- und ausschalten“ konnen. Ein Element in der Struktur zu finden — z. B. ein nach-
frageorientiertes Kofinanzierungsangebot — bedeutet noch nicht, dass dieses Element
in der Gelegenheitsstruktur, so wie es sich fiir ein Individuum an einem Ort im so-
zialen Raum darstellt und Bedeutung erhilt, tatsichlich die Struktur mitbestimmt.
Jedes einzelne Element kann durch jedes andere — potenziell — aufler Funktion gesetzt
werden.

Individuum Opportunity Structures Férderungen
Weiterbildung absolvieren —
Ergebnisse nutzen

Strukturierungsprozesse
(Mehrjahreszeitraum)

Vera'mlierung
der Struktur

Aneignung einer Outref\ch
Option Nachfrageférderung
Angebotsférderung

Exploration/Nutzung

Abb.1  Gelegenheitsstruktur fir berufliche Weiterbildung als ,,Doppelhelix“

Quelle: Eigene Darstellung

Das in Abbildung 1 vorgeschlagene Denkmodell bringt die Argumente zusammen, die
bislang diskutiert wurden. Auf der Seite des Individuums (linke Seite der Abbildung)
betont es, dass Individuen selbst Entwicklungsprozesse durchlaufen, periodisch ihre
Lebensstruktur mehr oder minder radikal verindern oder einen gefassten Plan um-
setzen (Levinsons structure changing versus structure building). Die Dynamik ihres Ent-
wicklungsprozesses bestimmt damit wesentlich mit, nach welchen Méglichkeiten sie
an einem zufillig gewihlten Beobachtungszeitpunkt Ausschau halten und welche An-
gebote ihrer Gelegenheitsstruktur fiir sie derzeit keine Relevanz besitzen. Die Mog-
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lichkeiten, via Weiterbildung Ziele zu erreichen, konnen dabei tiber lingere Zeitriume
zwar bewusst sein, aber nicht handlungsleitend werden. Individuen kommen auf diese
Méoglichkeiten zuriick, wenn es fuir sie sprichwortlich ,,an der Zeit“ ist, aber nicht, weil
sich zum Beispiel eine neue Moglichkeit — ein neues Forderungsangebot — aufgetan
hat.

Von Interventionen in die Gelegenheitsstrukturen, wie sie zum Beispiel die Einfiih-
rung nachfrageorientierter Kofinanzierungen darstellt, ist damit keine unmittelbare
Wirkung — nach einem Aktion-Reaktions-Schema — zu erwarten. Zum Einfiihrungs-
zeitpunkt ist nur ein Teil der Angehodrigen von Zielgruppen relevant — jene, die gerade
bestimmte Strukturbildungsprozesse durchlaufen und fiir diese eine Weiterbildung
in Erwigung ziehen. Nur wenn Férderungsangebote dauerhaft bestehen, die Mog-
lichkeiten damit dauerhaft erweitern, werden sie im Zeitverlauf fiir groflere Anteile
der anvisierten Zielgruppe Relevanz erhalten.

Die individuell zu tragenden Teilnahmegebiihren stellen ein Element der komplexen
,Helix“ dar, das in unterschiedlicher Weise die Gelegenheitsstruktur beeinflusst, indem
es z. B. die Weiterbildung fiir Personen mit geringem Einkommen unbezahlbar macht
oder — bei Angeboten mit niedrigen oder keinen Teilnahmegebiihren — die individuell
zu tragenden Risiken senkt, weil zumindest keine hohen finanziellen Vorleistungen
erbracht werden miissen.

Auf der Seite der Interventionen (linke Seite der Abbildung) wird betont, dass unter-
schiedliche Formen — Angebots- und Nachfrageférderung, Outreach-Aktivititen — not-
wendig sind, um Gelegenheitsstrukturen fiir benachteiligte Personengruppen zu er-
weitern. Ob und in welchem Umfang dies gelingt, hingt naturgemifs mafigeblich von
den Optionen ab, die Gelegenheitsstrukturen fiir Gruppen an bestimmten Orten im
sozialen Raum tberhaupt bereithalten. Strukturelle und institutionelle Zwinge kén-
nen die Wirkung jeder denkbaren Form der Weiterbildungsférderung aufler Kraft set-
zen: Hiufig bedarf es vollig anderer Verdnderungen, damit Zielgruppen — tiber indi-
viduelle Kraftakte hinaus — Weiterbildung iiberhaupt als Angebot dafiir nutzen
kénnen, ihre eigene Anliegen zu verfolgen. Beispiele konnen das leicht verdeutlichen.
Personen in einer akuten Lebenskrise benétigen psychosoziale Hilfe und die Zeit, sich
zu erholen. Solange diese Angebote nicht verfiigbar sind, besteht fiir sie keine Mog-
lichkeit, Weiterbildung fiir ihre Zwecke zu nutzen. Individuen, die an ihrem Arbeits-
platz kérperlich oder psychisch vollkommen erschépft werden, kénnen die Mehrheit
aller beruflichen Weiterbildungen nicht nutzen, weil ihnen die Kraft fiir diese fehlt.
Erst wenn sie an einen ertriglichen Arbeitsplatz gewechselt haben — oder in einer
Phase der Erwerbslosigkeit —, kann Weiterbildung — und damit ihre finanzielle For-
derung — fiir sie ein Thema werden. Die relative Wirksamkeit jedes Instrumentes der
Weiterbildungsférderung verindert sich damit durch die sich verbessernden oder ver-
schlechternden anderen Bedingungen, die die Gelegenheitsstruktur fiir eine Ziel-
gruppe bestimmen. Wirksambkeit ist keine feststehende Eigenschaft eines Instru-
ments, sondern das Ergebnis des Kontextes, in dem ein Instrument — fiir eine
bestimmte Zielgruppe — von Relevanz wird.
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Im Zugang zur Weiterbildung benachteiligte Personen sehen sich einer Gelegenheits-
struktur gegentiber, die
« weniger und weniger attraktive Weiterbildungen anbietet
« seltener Angebote institutionell vorsieht
« geringere Erfolgsaussichten beinhaltet, via Weiterbildung gesetzte Ziele zu errei-
chen
« besonders hohe individuelle Anforderungen an eine erfolgreiche Beteiligung
stellt
+ Dbesonders hohe Risiken aufweist, die mit der Weiterbildung verfolgten Ziele nicht
zu erreichen.

In Strukturen, die bestimmte Gruppen gegentiber anderen stark benachteiligen, mit
Hilfe von nachfrageorientierten Férderungsinstrumenten zu intervenieren, bleibt ein
Unterfangen mit nur relativ begrenzten Erfolgsaussichten. Interventionen — genauso
wie strukturelle oder institutionelle Verinderungen — jenseits der Weiterbildungsfor-
derung im engeren Sinn kénnen deutlich wirksamer sein als diese selbst. Diese wenig
uiberraschende Feststellung schmailert die Bedeutung von Weiterbildungsférderung
nicht, sondern hilft dabei, realistischere Vorannahmen zu treffen, was mit Interven-
tionen — z. B. 1000 Euro mit 10 % Selbstbehalt fiir berufliche Weiterbildung — fiir be-
stimmte Zielgruppen erreicht werden kann.

8 Ausblick

Seit Konzepte der 6ffentlichen (Ko-)Finanzierung des Lebenslangen Lernens diskutiert
werden (Levin/Schiitze 1983), wird auch die Notwendigkeit betont, Ansitze aufeinan-
der abzustimmen, ,Systeme zu bauen“ und Instrumente im Rahmen umfassender
Lifelong Learning-Strategien auszurichten und aufeinander abzustimmen. Lebens-
langes Lernen soll in dieser bereits frith formulierten Sicht (Coombs 1968) zu einem
iibergreifenden, Erst-, Weiter- und Hochschulbildung umfassenden System, einem
Lifelong Learning System (Word Bank 2003, OECD 2007, Ure/Saar 2013) werden. Die
nach Vorgabe der Europiischen Kommission EU-weit vorgelegten Strategien zum Le-
benslangen Lernen sind nur ein Ausdruck des anerkannten Bedarfs nach Koordinati-
on. Wirtschaftliche Effektivitit und das Erreichen von Chancengleichheit wird syste-
matischen Ansitzen, nicht dem individuellen Instrument zugetraut: Zugleich
uiberwiegen in der Evaluation und Beurteilung gerade von Instrumenten der nachfra-
georientierten Kofinanzierungsinstrumente Ansitze, die die Wirkung von Instrumen-
ten isoliert zu betrachten versuchen (European Commission 2013) .

In meinem Beitrag habe ich zu argumentieren versucht, dass die Wirkung nachfra-
georientierter Kofinanzierungsinstrumente nur im Kontext untersucht und beurteilt
werden kann: Thre Wirkung steht und fillt mit der Palette unterschiedlicher Angebote
und deren wechselseitiger Abstimmung. Unterschiedliche Strukturen und Institutio-
nen, die die Gelegenheitsstruktur fiir bestimmte Gruppen begrenzen, miissen gleich-
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zeitig und in abgestimmter Weise verindert werden. Zugleich erfordert eine Reflexion
darauf, dass Individuen nicht grundsitzlich, sondern zu bestimmten Zeitpunkten fiir
(umfassendere) Weiterbildungsschritte zu gewinnen sind, Férderungsstrategien, die
ebenfalls lebensphasenbegleitend sind und nicht davon ausgehen, dass eine Forde-
rung umgehend zur Weiterbildungsteilnahme grofler Anteile der anvisierten Ziel-
gruppen fiihrt.

Ubersichten zu Teilnahmebarrieren und ihre Bedeutung fiir unterschiedliche Ziel-
gruppen helfen zu verstehen, was neben Kofinanzierungsangeboten noch gegeben
sein muss, damit fiir Benachteiligte eine Beteiligung notwendig ist. Als Strategie bietet
sich an, Barrieren in Aufgabenstellungen zu tibersetzen, die erfiillt sein miissen, damit
berufliche Weiterbildung fiir Individuen an einem bestimmten Platz im gesellschaft-
lichen Raum moglich und wiinschenswert wird (Fleischer et al. 2010). In einem wei-
teren Schritt kann sondiert werden, welche Angebote — von welchen Organisationen
bzw. institutionellen Feldern — bereits gesetzt werden, um die typischen Aufgaben-
stellungen zu beantworten, welche Liicken im Angebot bestehen und wie die Angebote
aufeinander bezogen werden kénnen.

Die Anerkennung der wechselseitigen Abhingigkeit von Formen, Weiterbildung zu
fordern, hilft, falsche Gegensitze (a la Angebots- versus Nachfrageférderung) zu iiber-
winden und die relative, im Zusammenspiel entfaltete Bedeutung der Férderungsfor-
men zu betonen.

Angebotsforderung: Die Sicherstellung zuginglicher und zielfiihrender Angebote — in
Form offentlicher Nachfrageférderung — ist unerlisslich: Der Markt bietet das, was
Gruppen benétigen, die kaum an Weiterbildung teilnehmen, typischerweise nicht an;
nur durch die direkte Férderung des Angebots kénnen somit Liicken — zum Beispiel
im Bereich der Grundbildung — geschlossen werden.

Aufsuchende Bildungsarbeit/Outreach-Aktivititen: Gruppen, die kaum an Weiterbildung
teilnehmen, brauchen Wege, auf denen sie die Moglichkeiten der Weiterbildung fiir
sich entdecken konnen: Weil sie selbst wenig Grund haben, nach Weiterbildung (oder
ihrer Forderung) zu suchen, muss die Weiterbildung sprichwoértlich zu ithnen kom-
men, und zwar auf Wegen, die mit ihrer Identitit und Lebenssituation vereinbar sind.
Individuen miissen Riume zur Beteiligung erhalten, in denen sie ihre personliche
Lust zu lernen (wieder-)entdecken und ausprobieren kénnen. Karriere- und Bildungs-
beratung, aufsuchende Bildungsarbeit bzw. outreach work ist damit fiir Gruppen, die
selten an Weiterbildung teilnehmen, unerlisslich.

Nachfrageforderung: Nachfrageorientierte Férderung erméglicht insbesondere das in-
dividuelle Arrangieren von Bildungswegen, die fiir Einzelne zielfithrend sind, nicht
aber fiir grofRere Gruppen. Gerade fiir Personen, denen wenig zugetraut wird, sind
Forderungen unersetzlich, bei denen sie selbst tiber die Richtung ihres Bildungsun-
ternehmens entscheiden. Kofinanzierungsangebote reichen oft nicht aus, um Bil-
dungsmotivation zu erzeugen: Fiir Benachteiligte, die sich bereits auf den Weg ge-
macht haben, erlauben sie aber, ihre Bildungspline umzusetzen.
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Materielle und psychosoziale Grundversorgung: Viele Individuen, die unter eine der gro-
Ren Zielgruppen der Weiterbildungsférderungen fallen (,Formal Geringqualifizier-
te“, ,Personen in Elternkarenz*, ,Langzeitbeschiftigungslose“ usw.), sind von Proble-
men betroffen, fiir deren Bewiltigung sie Unterstiitzung brauchen. Kooperative
Netzwerke von Organisationen, die Rat und Hilfe anbieten, bilden das Riickgrat jeder
Erfolg versprechenden Férderungspolitik, die benachteiligte Personengruppen einbe-
ziehen will. Kooperation zwischen Hilfe gewidhrenden Organisationen und die 6ffent-
liche Finanzierung ihrer Titigkeit stellen damit einen kaum zu unterschitzenden
Faktor in der Weiterbildungsforderung dar (Fleischer et al. 2010).

Das Zusammenspiel der skizzierten Angebote diskutiere ich im Beitrag ,, Formal Ge-
ringqualifizierte erreichen lernen“ in diesem Band. Die Frage, ob 1.000 Euro Kofi-
nanzierung bei 10 % Selbstbehalt hinreichen, die Teilnahmequote einer Zielgruppe zu
verdreifachen, kann — vor dem Hintergrund meiner Argumentation — nur neu gestellt
werden. Wir brauchen eine weitaus genauere Vorstellung, welche Entwicklungsschrit-
te — welche Weiterbildungen — wir fiir die Mitglieder der Zielgruppe erméglichen wol-
len. Wir miissen erheben, was die Gelegenheitsstruktur einer Zielgruppe bestimmt,
sie erweitert und begrenzt. Wir miissen anerkennen, dass Weiterbildungskosten nur
eine Barriere unter vielen darstellen. Und wir miissen uns von der Illusion verab-
schieden, dass sich mit ,viel Geld“ alles ,wie von selbst“ erledigt und ,rasch“ — den
Bediirfnissen politischer Konjunkturen gemifs — erledigen lasst.
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Teil Il Mobilisierung von weniger
weiterbildungsaktiven
Beschiftigten und Betrieben
durch Weiterbildungsgutscheine






Zuginge und subjektive Wege

zu 6ffentlichen Férderprogrammen —
oder: ,,Von der Suche nach der
helfenden Hand*“

Effekte des Bildungsschecks NRW beziiglich der Erreichbarkeit
von Beschdiftigten

Aria Kovar/KEviN FOLGER

»Das ist so, als ob man helfen mdichte, aber nicht die Hand reicht, sondern die Hand
versteckt, und man muss sich die Hand selber suchen. So, finde ich, ist das so ein bisschen
mit dem Bildungsscheck gemacht* (Karina, 23 Jahre).

1  Einleitung

Das Forderinstrument Bildungsscheck Nordrhein-Westfalen (NRW) wurde mit Be-
ginn des Jahres 2006 durch das Ministerium fiir Arbeit, Gesundheit und Soziales
(MAIS) des Landes Nordrhein-Westfalen aufgelegt und stellt einen Teil des arbeitspo-
litischen Rahmenkonzepts zur Entwicklung und Férderung der Beschiftigungsfihig-
keit in Nordrhein-Westfalen dar (vgl. Lo u.a. 2009). Der Bildungsscheck NRW als
Instrument einer nachfrageorientierten Férderung gehoért zu den deutlich grofiten
Programmen auf Linderebene (vgl. Haberzeth/Kulmus in diesem Band). Im Zeitraum
20006 bis 2012 wurden landesweit 332.991 Bildungsschecks bewilligt. Das Gesamt-
finanzvolumen beliuft sich im selben Zeitraum auf rund uo Mio. Euro (ebd.; auch
Muth 201, S.10).

Der Bildungsscheck NRW ist ein Weiterbildungsgutschein: Beschiftigte und Unter-
nehmen sollen durch einen Bildungsscheck in die Lage versetzt werden, gemif} ihrem
Bedarf Weiterbildungsangebote nachzufragen und (teil-)zufinanzieren (vgl. Haber-
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zeth/Kulmus in diesem Band). Das Gutscheinmodell beinhaltet idealtypisch u. a. Ziel-
setzungen wie die Stirkung der Nachfrageseite durch die Férderung von Eigenver-
antwortlichkeit oder die Bestimmung des Weiterbildungsbedarfs durch relativ grofe
Freiheiten in der Wahl von Bildungsangeboten sowie sozialpolitische Zielsetzungen
wie die Erhohung der Weiterbildungsbeteiligung und den Abbau von Bildungsbe-
nachteiligung (vgl. Kipplinger in diesem Band).

Eines der Ziele des Forderprogramms Bildungsscheck NRW ist der Abbau von Betei-
ligungsdisparititen im Bereich der beruflich-betrieblichen Weiterbildung (vgl. Muth/
Volzke in diesem Band; auch SALSS 2008, S.201f.). Laut den Verinderungen der
Durchfithrungsbestimmungen des Férderprogramms von 2009 kénnen Beschiftigte
der ,besonderen Beschiftigtengruppen* jihrlich einen Bildungsscheck im individu-
ellen Zugang und zusitzlich einen Bildungsscheck im betrieblichen Zugang erhalten.
Beschiftigte, die dieser Gruppe nicht angehdéren, erhalten nur dann einen Bildungs-
scheck, wenn sie im laufenden und im vorausgehenden Kalenderjahr keine berufliche
Weiterbildung absolviert haben.? Programmatisch bedeutsam ist, dass mit den beson-
deren Beschiftigtengruppen grundsitzlich diejenigen erreicht werden sollten, die als
Weiterbildungsungewohnte in den definierten Zeitrdumen an keiner Weiterbildung
teilgenommen haben.

In unserem Beitrag betrachten wir das Férderprogramm Bildungsscheck NRW als
Bestandteil einer ,,Opportunity Structure” fiir Lernen und Weiterbildung (Hefler u. a.
in diesem Band). Es soll fiir Individuen die potenzielle Chancenstruktur fiir Weiter-
bildungsbeteiligung verbessern, indem es durch die (Mit-)Finanzierung eines Kurs-
angebots den Zugang zu Weiterbildungsméglichkeiten erleichtert. ,Erst wenn der/die
Einzelne diese Moglichkeit als vorstellbare Option fiir sich interpretiert, wird dieses
Angebot zu einer objektiven Handlungsméglichkeit* (Holzer 2004, S.171). Es stellt
sich die zentrale Frage, wie eine potenzielle Chancenstruktur zu einer objektiven
Handlungsmoglichkeit wird. Oder mit anderen Worten: Wie gestalten sich die Zu-
ginge und subjektiven Wege zum Férderprogramm Bildungsscheck NRW und welche
Effekte lassen sich dabei auf die Erreichbarkeit von potenziellen Nachfragenden fest-
stellen?

In der Begrifflichkeit der Gutscheintheorie ausgedriickt, nehmen wir in diesem Artikel
die ,informationsbezogene Stellschraube“ (Kipplinger in diesem Band) in den Fokus.
Es handelt sich dabei um eine der vier zentralen Parameter von Gutscheinprogram-
men, durch die Férderprogramme gesteuert und modifiziert werden kénnen. Kern-
intention ist, die Wirkungen informationsbezogener Gestaltungsaspekte auf die Zu-
ginge und subjektiven Wege zu Férderprogrammen zu untersuchen.

1 Beidiesen Beschiftigten handelt es sich um Personen, die iiber keine abgeschlossene Berufsausbildung verfiigen, linger
als vier Jahre nicht mehr im erlernten Beruf titig sind, Beschiftigte ab 50 Jahren, befristet Beschiftigte oder um Zeitar-
beitnehmer.

2 Aufgrund der Tatsache, dass das Férderprogramm eine immer stirker werdende Fokussierung auf besondere Beschif-
tigtengruppen legt und diese trotzdem nicht in einem erwiinschten MafRe erreicht, zeigten auch die Programmverant-
wortlichen ein Interesse an diesbeziiglichen Ergebnissen aus den Analysen im Effekte-Projekt.
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Die Bearbeitung dieser Frage erfolgt mittels einer Triangulation der Auswertungser-
gebnisse von zwei Erhebungen: zum einen von einer qualitativen Studie, welche auf
fokussierten, biografisch-narrativ angelegten Interviews mit sog. gering qualifizierten
Beschiftigten basiert, bei denen die durch den Bildungsscheck NRW geforderte Wei-
terbildung mindestens vor einem Jahr abgeschlossen wurde. Zum anderen ist es
eine quantitative Befragung aller Beschiftigten, die in den Beratungsstellen einen
Bildungsscheck im Zeitraum Oktober bis Dezember 2012 erhalten haben. Hierzu
erginzend werden die Ergebnisse unserer Expertengespriche mit Programmverant-
wortlichen, die Ergebnisse einer Befragung durch die Gesellschaft fiir innovative
Beschiftigungsférderung (G.1.B.) (Muth 2008) sowie Auswertungen von Monitoring-
daten (Muth 201m) herangezogen.

Im Abschnitt 2 wird unser Untersuchungssample dargestellt. Abschnitt 3 beleuchtet
die Bildungshintergriinde von Nachfragenden des Bildungsschecks NRW und geht
auf die Definitionsunschirfe des Begriffs ,gering qualifiziert“ ein. Im Abschnitt 4 be-
leuchten wir die zentrale Frage unseres Artikels: Was sind die Zuginge und subjekti-
ven Wege der befragten Beschiftigten zum Forderprogramm Bildungsscheck NRW.
Zusitzlich gehen wir der Frage moglicher Barrieren im Zugang zu diesem Forder-
programm nach. Den Abschluss bildet eine Diskussion der Ergebnisse.

2 Datenbasis

Fur die qualitative Studie wurden insgesamt 1.100 Nutzer/innen des Bildungsschecks
NRW angeschrieben.’ Dabei wurde auf Monitoringdaten zuriickgegriffen, die im Be-
ratungsprozess generiert wurden. Die ausschlaggebenden Kriterien, anhand derer die
Auswahl der Gesprichspartner/innen erfolgte, waren zum einen das Merkmal ,,ohne
abgeschlossene Ausbildung” und zum anderen ,linger als vier Jahre nicht mehr im
erlernten Beruf titig“. Bei der Bildung der Stichprobe wurde zudem die Postleitzahl
berticksichtigt, um flichendeckend eine gleichgewichtige Streuung zu erzielen.

Die qualitative Studie basiert auf der Auswertung von 29 problemzentrierten, biogra-
fisch-narrativ angelegten Interviews (Schiitze 1987; Witzel 2000) mit sog. formal ge-
ring qualifiziert Beschiftigten, die die Férderung durch den Bildungsscheck NRW fiir
berufliche Weiterbildung in Anspruch genommen und die Weiterbildung bereits ab-
solviert haben. 22 personliche Interviews fanden an einem neutralen Ort statt — in
einem Café mit Bewirtung — und dauerten zwischen 30 und 6o Minuten; sieben In-
terviews wurden telefonisch gefithrt. Zu unserem Sample gehéren 16 Frauen und
13 Minner im Alter zwischen 20 und 51 Jahren. Zum Interviewzeitpunkt war die Wei-
terbildung mindestens seit einem Jahr abgeschlossen.

3 Die Befragung wurde méglich durch ein Anschreiben der Nutzer/innen durch das Ministerium fiir Arbeit, Integration
und Soziales des Landes Nordrhein-Westfalen (MAIS) und die iiber einen Adressfilter durch die G.I.B. NRW direkt
angeschriebenen Schecknutzer/innen.

4 Fur die Erfassung von Daten, die im Beratungsprotokoll und im ausgegebenen Bildungsscheck festgehalten werden,
sind beim Férderinstrument Bildungsscheck NRW Beratungsstellen zustindig (vgl. SALSS 2008, S. 34f.).
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Fur die quantitative Studie wurden 6.000 Fragebogen an 195 Beratungsstellen des Bil-
dungsschecks NRW verschickt. Die Fragebogen wurden von Beschiftigten ausgefiillt,
die in den Beratungsstellen im Zeitraum von Oktober bis Dezember 2012 einen Bil-
dungsscheck erhalten haben.’ Es wurden insgesamt 1179 ausgefiillte Fragebogen in
die Auswertung einbezogen. Damit weist unsere quantitative Studie eine Riicklauf-
quote von 19,65 % auf.

Das Alter unserer Befragten liegt zwischen 19 und 69 Jahren, das Durchschnittsalter
betrigt 40 Jahre. Die Geschlechterverteilung in unserem Sample sieht wie folgt aus:
73,1% der Befragten sind weiblich, 26,9 % sind mannlich. Auf die Frage, zum wie-
vielten Mal ein Bildungsscheck NRW beantragt wurde, gaben 71,6 % der Befragten
(n=844) an, dass sie den Bildungsscheck NRW zum ersten Mal beantragen; bei
16,3% der Befragten (n = 192) handelte es sich um einen zweiten Bildungsscheck;
3,6 % (n=47) gaben an, bereits zwei oder mehr Bildungsschecks erhalten zu haben.

3  Zur Besonderheit der Bildungshintergriinde

In einer Vielzahl von Studien wird immer wieder belegt, dass die Weiterbildungsteil-
nahme deutlich mit soziodemografischen Faktoren gekoppelt ist. So zeigt sich eine
starke Unterreprisentanz von Personen ohne Schulabschluss bzw. mit Hauptschul-
abschluss, von dlteren Beschiftigten und von Personen mit Migrationshintergrund.
Auflerdem weisen Beschiftigte an sog. einfachen Arbeitsplitzen sowie Frauen in der
beruflichen Weiterbildung eine leichte Unterreprisentanz auf, die stark von Erwerbs-
beteiligung und Arbeitszeitmodell abhingt. Der Bildungshintergrund(Schul- bzw. Be-
rufsabschluss) wird jedoch als eine der wichtigsten sozialen Determinanten fiir das
Weiterbildungsverhalten herausgestellt (vgl. Bender u. a. 2010; Beicht u. a. 2004; Ro-
senbrandt/Bilger 2008; Seidel/Hartmann 2011; Enders/Reichart 2010; siehe Uberblick
in Képplinger u. a. 2013).

In diesem Kapitel beleuchten wir die Bildungshintergriinde der Nutzer/innen des
Bildungsschecks NRW. Da der Begriff des ,Geringqualifizierten“ weder einheitlich
definiert noch gesetzlich geregelt ist (vgl. Kipplinger u.a. 2013, S. 31), wird im darauf-
folgenden Abschnitt Bezug auf wissenschaftliche und arbeitsmarktpolitische Defini-
tionen der sog. formal Geringqualifizierten genommen.

Qualitatives Sample
16 der 29 befragten Personen haben das Abitur erworben, wovon sechs die allgemeine
Hochschulreife im Ausland erlangt haben. Fiinf Befragte haben das Fachabitur er-

5  Fiir das Verteilen der Fragebogen danken wir den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Beratungsstellen des Bildungs-
schecks NRW. Die Aufgabe der Beratungsstellen ist es, interessierte Beschiftigte und Betriebe iiber das Instrument zu
informieren, im Hinblick auf sinnvolle Weiterbildungsaktivititen zu beraten und die Weiterbildungsschecks auszugeben.
Wihrend der Beratung werden Themen und Inhalte der Weiterbildung, der Weiterbildungsanbieter und die Manahme
festgelegt und im Bildungsscheck fixiert (vgl. SALSS 2008, S.34f.).
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folgreich abschlieffen kénnen, wovon eine Person diesen Abschluss im Ausland er-
worben hat. Weitere fiinf Interviewpartner/innen haben die mittlere Reife bzw. einen
Realschulabschluss, wovon zwei Personen diesen Abschluss im Ausland erworben
haben. Lediglich drei Befragte haben einen Hauptschulabschluss. Dabei sollte erwihnt
werden, dass alle von den Befragten im Ausland erworbenen Schulabschliisse in
Deutschland keine Giiltigkeit besitzen.

Tab.1 Schul- und Berufsabschliisse des qualitativen Samples

Schulabschluss Anzahl

Abitur 16 (davon 6 im Ausland erworben)

Fachabitur 5 (davon 1im Ausland erworben)

Mittlere Reife/Realschulabschluss 5 (davon 2 im Ausland erworben)

Hauptschul-/Volksschulabschluss 3

Berufsabschluss Anzahl

Kein Berufsabschluss 20

Betriebliche Berufsausbildung (Lehre) 8 (zwei Ausbildungen sind in Deutschland nicht
anerkannt)

Fachhochschule, Universitit (Studium) 1

Quelle: Eigene Untersuchung

Bei der Betrachtung der Berufsabschliisse der nach dem Kriterium ,,ohne abgeschlos-
sene Ausbildung“ angeschriebenen Beschiftigten fillt zunichst auf, dass es sich hier-
bei u.a. um Beschiftigte mit einem Berufsausbildungs- oder gar mit einem Studien-
abschluss handelt (vgl. Tabelle 1). Diese auf den ersten Blick sehr irritierende Tatsache
erklirt sich dadurch, dass die Programmverantwortlichen in der Datenerfassung den
Begriff ,ohne abgeschlossene Ausbildung“ synonym mit dem Begriff ,besondere Be-
schiftigtengruppen” verwenden. Der Bildungsscheck NRW lehnt sich dabei an die
Definition der Agentur fiir Arbeit an (vgl. Glossar der Bundesagentur fiir Arbeit 20m).

Zu der besonderen Beschiftigtengruppe zihlen Beschiftigte, die seit mehr als vier
Jahren nicht mehr in ihrem erlernten Beruf arbeiten, keine abgeschlossene Berufs-
ausbildung haben, befristet beschiftigt sind, als Zeitarbeitsbeschiftigte arbeiten oder
ilter als 50 Jahre sind sowie Berufsriickkehrende (vgl. Muth 2008, S. 29; Kipplinger/
Stanik in diesem Band). Ob eine Person zur besonderen Beschiftigtengruppe gehort,
wird im Beratungsprozess festgesetzt: Hierfiir fragt der Beratende u. a. nach den oben
aufgefithrten Kriterien und ordnet so die zu beratende Person ggf. der besonderen
Beschiftigtengruppe zu (vgl. Muth 2008, S.12).

In Bezug auf die Merkmale der besonderen Beschiftigtengruppe verfiigten in unserer
qualitativen Studie 20 Befragte iiber keinen oder keinen in Deutschland anerkannten
Berufsabschluss. Bei neun Interviewten handelt es sich um Beschiftigte mit einer
abgeschlossenen Berufsausbildung oder sogar mit einem Studienabschluss, die jedoch
entweder berufsunfihig waren, eine sehr lange Elternzeit hatten oder linger als vier
Jahre nicht im erlernten Beruf titig waren.
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Quantitative Untersuchung

Hinsichtlich des Schulabschlusses stellt die grofdte Gruppe der Bildungsschecknach-
frager Personen mit Abitur (36,1%; n=426) und mit Fachoberschulreife (32,6 %;
n=384) dar. Die Bildungsschecknachfrager, die keinen Schulabschluss haben (0,8 %;
n=10) und Hauptschulabsolvent/innen (7,2 %; n= 8s) sind mit einem geringen Anteil
in unserem Sample vertreten.

Héchster Schulabschluss Héchste Berufsausbildung

M Keine abgeschlossene
Berufsausbildung

B Betriebliche Berufs-
ausbildung (Lehre)

B Kein Schulabschluss
M Hauptschulabschluss
Fachoberschulreife
B Fachhochschulreife

B Abitur
Anderer Abschluss
Keine Angabe

Berufsfachschule oder
Handelsschule

M Fachschule (z.B. Meister)

B Fachhochschule,
Universitat (Studium)

Andere Berufsausbildung

Abb. 1  Schul- und Berufsabschliisse des quantitativen Samples

Quielle: Eigene Untersuchung

Auch hinsichtlich der Berufsabschliisse ist deutlich, dass die Bildungsschecknachfra-
ger ohne abgeschlossene Berufsausbildung einen geringen Anteil an der Grundge-
samtheit darstellen (4,2%; n = 51). Die groflte Gruppe bilden die Bildungsscheck-
nachfrager mit einer betrieblichen Ausbildung (32,6%; n = 384), gefolgt von
Fachhochschul- bzw. Universititsabsolvent/innen (28,6 %; n = 337).

Tab.2 Héochste Schulabschliisse des qualitativen Samples

Héchst?r Schulabschluss der Bildungsscheck- Haufigkeit Prozent Giiltige

nutzer/innen ohne abgeschlossene Ausbildung Prozente

Kein Schulabschluss 6 0,5% 11,5%
Hauptschulabschluss 9 0,7% 17,3%
Fachoberschulreife 15 1,2% 28,8 %
Fachhochschulreife 3 0,2% 58%
Abitur 18 1,4% 34,6 %
Keine Angabe 1 0,1% 1,9%
Gesamt 52 4,2% 100,0 %

Quelle: Eigene Untersuchung
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Nach dem Adult Education Survey (AES)® 2010 werden sog. Geringqualifizierte defi-
niert als Personen ,ohne jeglichen Berufsabschluss, die die Schule mit einem Haupt-
schulabschluss oder auch ohne Abschluss verlassen haben und sich nicht in einer
beruflichen Ausbildung befinden“ (Seidel/Hartmann 2011, S. 85).

Interessant ist, dass der GrofSteil der insgesamt wenigen Beschiftigten, die angegeben
hatten, keinen abgeschlossenen Schulabschluss zu haben, das Abitur (1,4 %; n =18)
oder die Fachoberschulreife (1,2 %; n = 15) erworben hatten. Nach der Definition des
AES ist der Anteil der sog. Geringqualifizierten in der quantitativen Befragung 1,2 %
(vgl. Tabelle 2).’

Monitoringdaten des Forderinstruments Bildungsscheck NRW fiir den Zeitraum
2006 bis Mitte 2010

Die groRte Gruppe hinsichtlich des Berufsabschlusses® bilden Schecknutzer/innen
mit betrieblicher oder auflerbetrieblicher Berufsausbildung, gefolgt von der Gruppe
der Schecknutzer/innen mit dem Abschluss einer Berufsfachschule oder Fachschule.

Tab.3 Teilnehmerinnen und Teilnehmer im individuellen Zugang nach Berufsabschluss von 2006 bis 2009

Berufsabschluss Anteil in %

Betriebliche oder aufRerbetriebliche Berufsausbildung (Lehre) 41,4%
Berufsfachschule oder Fachschule (auch Meister) 25,4%
Universitat (auch Abschluss Master) 13,5%
Fachhochschule (auch Abschluss Bachelor) 12,4 %
Sonstiges 4,5%
Ohne abgeschlossene Berufsausbildung 2,8%

Quielle: Muth 2011, S. 22; eigene Darstellung

Wie den Tabellen 2 und 3 zu entnehmen ist, stellen Beschiftigte ohne abgeschlossene
Ausbildung einen geringen Anteil an der Grundgesamtheit der Bildungsschecknut-
zer/innen dar. Ein im Monitoringbericht (Muth 2011) vorgenommener Vergleich mit
den Daten des Berichtssystems Weiterbildung 2007 und der Beschiftigungsstatistiken

6  Beim Adult Education Survey handelt es sich um eine Erhebung zur Erwachsenenbildung, die Teil der EU-Statistiken
liber lebenslanges Lernen ist. Das Survey umfasst Fragen zur Bildungsbeteiligung und zu Aktivititen des formalen, non-
formalen und informellen lebenslangen Lernens, vgl. http://epp.eurostat.ec.europa.eu/portal /page/portal/microdata/
adult_education_survey; letzter Zugriff am 29.04.2013.

7 Indiesem Zusammenhang sei angemerkt, dass der Begriff ,Geringqualifizierte“ weder einheitlich definiert noch gesetz-
lich geregelt ist (vgl. Kapplinger u.a. 2013, S.40). Das Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung — das an die Bun-
desagentur fiir Arbeit angegliedert ist — definiert Geringqualifizierte als diejenigen, ,die weder eine betriebliche Berufs-
ausbildung noch eine Ausbildung an einer berufsbildenden Schule oder Hochschule abgeschlossen haben“. Das
Statistische Bundesamt fasst den Begriff noch mal ein wenig weiter. Unter gering qualifizierte Personen fallen demnach
Personen, die liber keinen allgemeinen und keinen beruflichen Abschluss verfiigen sowie Personen, die héchstens mitt-
lere Reife oder einen gleichwertigen Abschluss haben (vgl. Schmidt 2010, S. 540). Im Monitoring des Bildungsschecks
wird bewusst auf die Kategorie ,gering qualifiziert“ verzichtet; im Fokus ist vielmehr die Kategorie ,Weiterbildungsun-
gewohnt", worunter ein Zeitraum gefasst ist, innerhalb dessen Beschiftigte nicht an einer beruflichen Weiterbildungs-
mafnahme teilgenommen haben.

8  Schulabschliisse wurden nicht erfasst.
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der Bundesagentur fiir Arbeit zeigt, dass die Gruppe der sog. Geringqualifizierten mit
dem Bildungsscheck nur unterproportional erreicht wurde. Ein weiterer Vergleich mit
den Daten des Berichtssystems Weiterbildung 2007 zeigt, dass die unterproportionale
Beteiligung jedoch kein Spezifikum des Forderinstruments Bildungsscheck NRW
darstellt, sondern zum Teil ein allgemeines Phinomen im Bereich der beruflichen
Weiterbildung von Beschiftigten widerspiegelt (vgl. Muth 2011, S. 22).

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass es sich bei den meisten Nutzer/innen
ohne abgeschlossene Berufsausbildung in unserer Untersuchung (vgl. Tabellen 1 und
2) um Beschiftigte handelt, die ein relativ hohes Mafl an Bildung mitbringen — um
(Fach-)Abiturienten.

4  Zuginge und subjektive Wege zum Férderprogramm

Das Thema Teilnahme an Weiterbildung steht in der jiingsten Zeit im Zentrum des
fachwissenschaftlichen Interesses. Es gibt eine Reihe quantitativ angelegter Studien,
welche empirisch fundierte Anhaltspunkte zu der Frage liefern, welche Faktoren eine
Weiterbildungsteilnahme erschweren oder begilinstigen (vgl. Beicht u.a. 2004;
Schiersmann 2006; Fertig/Huber 2010; Baethge/Baethge-Kinsky 2004; Kuwan/Sei-
del 201). Dartiber hinaus gibt es Studien, die sich der Entwicklung theoretischer Er-
klirungsansitze des Phinomens der (Nicht-)Teilnahme widmen (vgl. Holzer 2004;
Bolder/Hendrich 2000; Reich-Claassen 2010).

In diesem Abschnitt beleuchten wir die zentrale Frage unseres Artikels: Was sind die
Zuginge und subjektive Wege der befragten Beschiftigten zum Férderprogramm Bil-
dungsscheck NRW und inwieweit stellt dieses Férderinstrument einen Anreiz fiir die
Beteiligung an der Weiterbildung dar? Zusitzlich gehen wir der Frage moglicher Bar-
rieren im Zugang zu diesem Foérderprogramm nach.

41  Ergebnisse der qualitativen Studie

Die 29 problemzentrierten, biografisch-narrativ angelegten Interviews wurden in ei-
nem ersten Schritt nach dem Verfahren der thematisch-formalen und strukturell-
inhaltlichen Textanalyse (Schiitze 1984) ausgewertet. In einem zweiten Schritt wurde
eine Typenbildung in Anlehnung an das Verfahren der ,Konstruktion empirisch be-
griindeter Typologien“ (Kelle/Kluge 1999) vorgenommen.

Im Abschnitt 4.1.1 werden zwei herausgearbeitete Typen von subjektiven Wegen zum
Forderprogramm vorgestellt, im Abschnitt 4.1.2 werden die in den Interviews thema-
tisierten Barrieren im Zugang zum Bildungsscheck NRW dargelegt.

4.1.1 Zwei Typen von subjektiven Wegen zum Férderprogramm
(1) ,Ja, dann hab ich tiberall gesucht“
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Einige Interviewpartner/innen brachten zum Ausdruck, dass sie bereits eine sehr
konkrete Vorstellung iiber eine beabsichtigte Weiterbildung hatten und dass sie nach
einem konkreten Weiterbildungskurs suchten. Als sie sich iiber die Kurse, Inhalte und
Preise bei dem jeweiligen Bildungstriger — personlich oder mittels des Durchlesens
der Programmbhefte vor Ort oder im Internet — informierten, bekamen sie einen Hin-
weis auf die mogliche Forderung.

Die 20-jihrige Frau Mirjam’ (Realschulabschluss, keine abgeschlossene Berufsaus-
bildung, Minijob) schildert ihr Gesprich wie folgt:

Ich habe das erfahren von der Schule, die ich besucht — besuchen wollte, also man hat
mich dariiber informiert, dass das geht, so ein Bildungsscheck. Man hat mir gesagt von
der Schule. Ich bin hin: ,,Was muss man tun? Was kostet das?“ Dann haben die uns
beraten. Die in der Schule.

Herr Schneider (47, Fachabitur, Restaurantfachmann) hat ebenfalls von einem Wei-
terbildungstrager das erste Mal Informationen tiber den Bildungsscheck NRW erhal-
ten:

Und bei der IHK, der dortige Ausbildungsbeauftragte, hat mich dann an ein Biiro verwie-
sen, Mitarbeiterin. Die hat gefragt: ,,Haben Sie schon mal einen Bildungsscheck genutzt
oder genommen?“ Bildungsscheck kannte ich zu dem Zeitpunkt so nicht, hatte mich aber
auch nie schlaugemacht, grofartig. Und da hat sie mir eine Broschiire gegeben und hat
also gesagt: ,, Wenn Sie mochten, konnen Sie das halt beantragen beim Land Nordrhein-
Westfalen, die iibernehmen dann die Hdlfte der Kosten. Dann haben Sie nur die andere
Hiilfte zu tragen.“ Und davon hab’ ich mich dann halt — Sie sagte: , Sie miissen sich
erst um den Bildungsscheck kiimmern und anschliefiend erst bei dem Kurs anmelden.“
Das heifst, ich darf noch nicht eine Anmeldung Kurs haben. Das hab’ ich gemacht.

Andere Befragte wussten bereits auch, welche Weiterbildung sie besuchen mochten;
da sie aber auch wussten, dass sie die Kursgebiihren nicht bezahlen kénnen, unter-
nahmen sie keine konkreten Schritte fiir die Realisierung des Vorhabens. Die Tatsache,
dass sie beildufig/zufillig tiber das Foérderprogramm — in Gesprichen mit Bekannten,
Verwandten oder Arbeitskolleg/innen — erfuhren, trug dazu bei, dass sie mit der
Realisierung des eigenen Weiterbildungsvorhabens begannen.

Frau Nafia (37 Jahre, mittlere Reife, ohne abgeschlossene Berufsausbildung, Reini-
gungskraft) erfuhr beispielsweise von ihrer befreundeten Arbeitskollegin tiber dieses
Forderprogramm.

Dann hab ich mir gedacht, ich muss. Ich wollte eigentlich ein Papier, Zertifikat haben: Ja,
hier ist Nafia, ich habe was gelernt. ja, dann hab’ ich iiberall gesucht [...] Wir waren beim
Arbeit- Sie war meine Arbeitskollegin und hab’ ich immer gesagt: Oh Gott, wie lange soll
ich putzen? Wie lange soll ich putzen? Und sie sagt: ,,Oh Nafia, geh mal, versuch mal da,
da, da, hier in Deutschland gibt es Méglichkeit, die Leute- Bildungsscheck oder so was.“
Ja. Nur beim- beim Putzen und Sprechen hab’ ich das erfahren.

9  Bei den Personen- und Ortsnamen handelt es sich um ,sinnlogische Aquivalente* (Hildenbrand 1999, S. 25).
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Betrachtet man die hier exemplarisch vorgestellten Textpassagen, die stellvertretend
fuir insgesamt 26 Interviews gelten, so lassen sich zwei charakteristische Merkmale
feststellen: Zum einen fillt auf, dass sich die in diesem Sample sog. gering qualifiziert
Beschiftigten als Personen mit hohen Weiterbildungsaspirationen und konkreten
Weiterbildungspldnen darstellen. Zum anderen beschreiben unsere Interviewpartner
sich als aktiv handelnde Personen, die vom Bildungsscheck NRW wihrend der eigen-
stindigen Suche nach einer Weiterbildung erfahren haben.

(I1) ,, Das war so eine Sache, die habe ich gar nicht gesucht. Die hat mich eher gefunden”

Nur wenige Befragte (drei Fille von insgesamt 29) brachten zum Ausdruck, dass sie
eigentlich gar nicht auf der Suche nach einem Weiterbildungsangebot waren, als sie
vom Forderprogramm erfahren haben.

Frau Borowski, ca. 50 Jahre alt, gelernte Zahnarzthelferin, hat sich sieben Jahre der
Erziehung ihrer Kinder gewidmet. Zum Zeitpunkt der Inanspruchnahme des Bil-
dungsschecks NRW bestand fiir sie weder ein Zwang (sie kommt aus einem finanziell
abgesicherten Haushalt) noch eine subjektive Notwendigkeit, ihre Situation zu verin-
dern. Die Interviewte erfuhr beildufig durch eine Zeitungsannonce vom Kurs Alltags-
begleiter:

Das war so eine Sache, die habe ich gar nicht gesucht. Die hat mich eher gefunden. Das
war ... wie gesagt ... ich hatte nie die Absicht zu arbeiten, habe das nur einfach gelesen
morgens beim Friihstiick und habe gedacht: ,Ach komm, das machste jetzt mal. Machste
mal was fiir deine Bildung und guckst, was daraus wird.

Herr Krause, 40 Jahre alt, war seit vielen Jahren im Bereich Lager/Logistik angestellt
und dachte laut eigener Aussage nicht iiber eine eigene Weiterbildung nach. Erst wih-
rend der Vorstellung des Férderprogramms in seinem Betrieb ist er auf die Idee ge-
kommen, eine Weiterbildung zu absolvieren:

Ich sag’ mal, bis dahin [Zeitpunkt der Inanspruchnahme] war ich iiberhaupt noch gar nicht
auf dem Weg dazu zu sagen, Meister zu werden, im Leben nicht. Ich hatte einen tollen
Job, war eigentlich zufrieden mit dem, was ich habe ... gut Geld verdient. Genug fiir mich
eigentlich. Und dann ... dann ist dieser komische Ehrgeiz in mir ausgebrochen, dieses Ler-
nen [in Bezug auf Meisterausbildung].

Insgesamt messen diese Befragten der Férderung die Bedeutung eines Anreizes fiir
ihre Weiterbildungsaktivititen bei — , Ehrgeiz sei ausgebrochen, sich weiterzubilden®.

Bei diesem subjektiven Weg zum Forderprogramm lisst sich die Verlagerung des
»Suchens“ bzw. ,Aufsuchens“ von den Beschiftigten auf die Seite des Férderpro-
gramms feststellen: Erst durch das Férderprogramm kommen die Beschiftigten auf
die Idee, sich weiterzubilden.
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4.1.2 Barrieren im Zugang zum Férderprogramm Bildungsscheck NRW

Unter den Zugangsbarrieren sind verschiedene Faktoren zu verstehen, die den be-
fragten Personen den Zugang und subjektiven Weg zum Férderinstrument erschwert
bzw. die zu Irritationen und teilweise auch zu Verwunderungen gefiihrt haben.

Frau Nafia (37 Jahre, mittlere Reife, ohne abgeschlossene Berufsausbildung, Reini-
gungskraft) fiihlte sich durch den Begrift ,Bildungsscheck“ nicht angesprochen:

Vom Anfang an hab’ ich gedacht: Ja, das ist fiir die qualifizierte Leute, das ist fiir die
studierten Leute oder das ist fiir das. Und Beratung, die Kollegin hat mir gesagt: ,,Ja, kénnen
Sie das machen.“ I: Hm, hm, also Sie dachten, das ist eher so fiir Studierte. B: Ja, hab’
ich gedacht: Das ist fiir studierte Leute, meine Zertifikate reichen nicht von diese —fiir diese
Ausbildung, ach, das ist nur fiir Deutsche.

Auffallend ist, dass Frau Nafia die Kategorien ,ethnische Herkunft“ und ,Bildungs-
status” fast synonym verwendet. Sie thematisiert somit die soziodemografischen Fak-
toren, an denen soziale Ungleichheiten in der (Fach-)Offentlichkeit festgemacht wer-
den. Frau Nafia wendet diese Selbstbeschreibungskategorien auf sich an — sie sei nicht
studierte Auslinderin; genau diese Kategorisierung scheint ihr den Anlass zur
Schlussfolgerung zu geben, dass das Férderprogramm fiir sie nicht infrage kime.
Durch die Art ihrer Selbstthematisierung wird deutlich, dass Frau Nafia diese soziale
Ungleichheit reproduziert, indem sie den vermeintlichen Zusammenhang zwischen
Bildungs- und Migrationshintergrund einerseits und der Anspruchsberechtigung auf
eine Forderung andererseits antizipiert und auf sich anwendet.

Frau Wenkele (39 Jahre, Abitur, ohne abgeschlossene Berufsausbildung, Biiroange-
stellte) bringt ebenso ihre Verwunderung zum Ausdruck, als sie in ihrem Beratungs-
gesprich davon erfuhr, dass gerade ihr diese finanzielle Férderung zusteht:

Also nachdem ich jetzt 'ne Festanstellung in Vollzeit habe und keinen Abschluss vorzu-
weisen hab’, hdtte ich jetzt nicht gewusst, was es fiir 'nen Grund gibt, mir praktisch 'ne
Fortbildung, die ja auf keiner- auf keinem Abschluss basiert, noch mal zu finanzieren, ne?
Also ich hditt’ — meine Vorstellung war einfach gewesen: Okay, wenn du ein abgeschlossenes
Studium hast und du willst da jetzt noch irgendwie was ausbauen, dann kénnen wir da
gerne was helfen, ansonsten bist du leider raus, ne? So. Das wiir so mein — meine Idee von
der ganzen Geschichte gewesen. [...] Dann, was ich auch sehr nett fand, das war halt eben,
dass sie [die Beraterin] gesagt hat: ,ja, wie sieht’s denn aus mit lhren Abschliissen usw.?*
Und ich erst mal so: ,,Hm, jetzt kommt die Stunde der Wahrheit.“ Und sie meinte: , Ach,
das ist ja prima, weil dadurch, dass Sie Ihr Studium abgebrochen haben, sind Sie eigentlich
eine von den forderungsbevorzugten Gruppen.“ Ich so: ,,Okay, es muss ja irgendwann mal
fiir irgendwas gut sein. “

Die Interviewte geht davon aus, dass nur Menschen mit einem Studienabschluss den
Anspruch auf Férderung hitten; sie wiisste auflerdem nicht, aus welchem Grund ihr
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eine Forderung zustehen konnte. Somit thematisiert sie den ,Matthius-Effekt?® — je
mehr Bildungskapital man vorweisen kann, desto mehr Nutzen kann ein Individuum
aus dem breiten Bildungs- und Férderangebot fiir sich ziehen. Durch die Darstel-
lungsart eigener Sichtweisen und Begriindungen thematisiert sie eine Selbstaus-
schliefung, in dem sie den Ungleichheit stiftenden Grundsatz antizipiert und auf sich
anwendet.

Die meisten Befragten duflerten ihr Bedauern, dass sie wenig bis gar keine Werbung
iiber den Bildungsscheck NRW wahrgenommen haben, und ihre Vermutung, dass
mehr Menschen das Férderprogramm nutzen wiirden, wenn sie Werbung dafiir ge-
sehen hitten:

Wenn Sie Werbung machen wiirden, widre das schon ganz gut, bezogen auf — auf Post
oder so was, dass man da vielleicht mal so einen Flyer bekommt. Weil bei mir im Bekann-
tenkreis das auch niemand wusste, und ich habe es halt nur rein zufillig erfahren (Herr
Roth, 34, abgeschlossene Ausbildung zum Fahrlehrer, Fahrlehrer).

Das ist halt traurig, dass es halt — dass man da keine Werbung fiir macht. ... Vielleicht
wiirden dann auch viel mehr Menschen die Chance nutzen und sich weiterbilden (Frau
Karina, 23 Jahre, ohne abgeschlossene Berufsausbildung, Biiroangestellte).

Im folgenden Zitat bringt die Interviewte die Problematik der Erreichbarkeit des For-
derprogramms sehr pointiert zum Ausdruck:

Es war leicht fiir mich, sie [die Beratungsstelle] zu finden, ich musste nicht weit laufen. |[...]

Ja, aber die Beratungs-, die Beratungsstelle als solche, als Institution, dass es das gibt und
dass- dass man so was in Anspruch nehmen kann, das war ja nicht leicht zu finden, weil
man ja nicht wusste, dass es das gibt (Frau Mirjam, 20 Jahre, ohne abgeschlossene Be-
rufsausbildung, Minijob).

Die Beratungsstelle" als institutionelle Vertretung des Férderprogramms kann nur
dann — unproblematisch — gefunden werden, wenn man den Zugang zu den Infor-
mationen iiber deren Existenz bereits hat.

Das Beklagen tiber fehlende Informationen und der Wunsch nach einer gezielteren,
aufklirenden Ansprache und verstirkter Werbung fiir das Férderprogramm sind Be-
standteil eines jeden Interviews. Diese Aussagen ziehen sich wie ein roter Faden durch
die 29 Gespriche.

Betrachtet man dazu die Expertengespriche mit Programmverantwortlichen, so zeigt
sich, dass der weitgehende Verzicht auf Marketingmafinahmen beim Bildungsscheck

10 Matthdus 25, 29: ,,Denn wer da hat, dem wird gegeben werden, und er wird die Fiille haben; wer aber nicht hat, dem
wird auch, was er hat, genommen werden.“

11 Beim Bildungsscheck NRW kann die Férderung nach Besuch einer verpflichtenden Beratung in Anspruch genommen
werden. Laut den Ergebnissen der G.1.B.-Befragung gaben 95,7 % der Beschiftigten an, dass sie bereits vor dem Aufsu-
chen der Beratungsstelle wussten, welche Weiterbildungsmaflnahme sie buchen wollten. Des Weiteren duferten
86,5% der beratenen Beschiftigten, dass sie bereits im Vorfeld, vor dem Beratungsgesprach, konkrete Vorstellungen
davon hatten, welche Bildungsmaftnahmen und bei welchem Weiterbildungsanbieter sie diese absolvieren wollten (vgl.
Muth 2008, S.40).
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NRW ,aus guten Griinden politisch intendiert und Ergebnis einer Budgetentschei-
dung” war. Statt in Werbung zu investieren, wurde die Strategie vorgezogen, diese
Ressourcen in die Scheckmittel flieen zu lassen, um eine moglichst hohe Breiten-
wirkung zu erzielen.

4.2 Ergebnisse der quantitativen Befragung

Im Folgenden werden Ergebnisse deskriptiv-statistischer Auswertung von insgesamt
1179 Fragebogen dargelegt.”

Bei der Frage ,Wie haben Sie zum ersten Mal vom Bildungsscheck NRW erfahren?*
war eine Einfachnennung moglich. Wie der Abbildung 2 zu entnehmen ist, erfuhren
folgende Informationskontexte die meiste Zustimmung: Weiterbildungsanbieter
(25,9 %; n = 305), Betrieb (21,1%; n = 248) und Freunde/Bekannte/Familie (21%; n =
248). Die geringsten Werte haben neben der Agentur fiir Arbeit (2 %; n = 23) die Be-
ratungsstelle zum Bildungsscheck NRW (2,4 %; n = 23) und Werbung/Anzeige/Be-
richte (2 %; n = 23) bekommen.

Wie haben Sie zum ersten Mal vom Bildungsscheck NRW erfahren?

B Weiterbildungsanbieter W Betrieb
\ Beratungsstelle zum B Werbung/Anzeige/Berichte
Bildungsscheck NRW Suche nach Férder-
B Andere Beratungsstelle méglichkeiten
B Agentur fiir Arbeit Internet
B Freunde/Bekannte/Familie B Sonstiges

Keine Angabe

Abb. 2 Informationskontexte

Quielle: Eigene Untersuchung

Auflerdem wurde im Fragebogen die Frage gestellt: ,Denken Sie bitte noch mal daran,
wie Sie zum ersten Mal vom Bildungsscheck NRW erfahren haben®. Es gab vier Ant-
wortvorgaben, die auf die eigene Suchaktivitit abzielten. Wie der Abbildung 3 zu ent-
nehmen ist, haben die meisten Aussagen etwa die gleiche Zustimmung bekommen.

Die Auswertungen beider Fragen (siehe Abbildungen 2 und 3) bestitigen die Ergeb-
nisse der qualitativen Befragung dahin gehend, dass die Mehrzahl der quantitativ be-
fragten Nutzer bei einem Weiterbildungsanbieter und eher beilidufig/zufillig wihrend
der eigenstindigen Suche nach einem Weiterbildungsangebot auf den Bildungsscheck
NRW aufmerksam wurden. Das lisst die Annahme zu, dass die meisten der quantitativ
befragten Personen ebenfalls schon gezielt wussten, welches Weiterbildungsangebot

12 Andieser Stelle gilt unser Dank Herrn Marcel Heidrich, der die 1.179 Fragebogen mithilfe des Statistikprogramms SPSS
deskriptiv-statistisch auswertete und dariiber hinaus auch die Grafiken fiir uns erstellte.
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»,Denken Sie bitte noch mal daran, wie Sie zum ersten
Mal vom Bildungsscheck NRW erfahren haben*

Ich wollte mich bei einem Weiterbildungsanbieter zu
einem Kurs anmelden und wurde durch diesen auf den
Bildungsscheck (NRW) aufmerksam gemacht

Ich wusste, welche Weiterbildung ich machen wollte,
und hielt Ausschau nach Férderméglichkeiten

Ich habe eigentlich gar nicht gesucht, sondern
beilaufig/zufallig von Férderprogrammen erfahren

Ich habe nach Weiterbildungskursen gsucht und bin
dabei auf den Bildungsscheck (NRW) gestofien

I T T T T T
1 %5 2 2,5 3 3,5 4

Nein Ja

Abb. 3  Subjektive Zugangswege der befragten Nutzer/innen

Quelle: Eigene Untersuchung

sie in Anspruch nehmen wollten und erst wihrend der Suche von der Existenz des
Férderprogramms erfahren haben.

Auf die Frage , Uns interessiert, welche Auswirkungen der Bildungsscheck NRW auf
Thr Interesse an Weiterbildung und Thre Weiterbildungsplanung hat“ gab es das Item
,Der Bildungsscheck NRW hat mich tiberhaupt erst auf die Idee gebracht, eine Wei-
terbildung zu machen®.

Der Bildungsscheck NRW hat mich iiberhaupt erst auf
die Idee gebracht, eine Weiterbildung zu machen

I

T T T T T
0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

B tiffivollzu [ trifteherzu [ trifft eher nichtzu  [] trifft gar nicht zu

Abb. 4  Der Bildungsscheck NRW als Anreiz fur Weiterbildungsaktivititen

Quelle: Eigene Untersuchung

Wie der Abbildung 4 zu entnehmen ist, ist die Zustimmungstendenz (Mittelwert =
3,4203) sehr niedrig.” Somit wird deutlich, dass der Bildungsscheck NRW selten zur

13 Furdie Interpretation weiterer Zusammenhinge und das Aufzeigen vielfiltiger Anschubeffekte siehe Koval/Klein/Reutter
in diesem Band.
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Erstaktivierung fiir Weiterbildung beitrigt, im Sinne , Bildungsscheck hat mich tber-
haupt auf die Idee gebracht, eine Weiterbildung zu machen*. Auch diesbeziiglich wer-
den die Auswertungsergebnisse der qualitativen Untersuchung bestitigt: Nicht der
Bildungsscheck NRW hat den Ausschlag gegeben, sich fiir Weiterbildung zu interes-
sieren.

43 Zusammenfassung

Zusammenfassend ldsst sich zum einen festhalten, dass diejenigen sog. gering qua-
lifiziert Beschiftigten, die klare berufliche Ziele und Erwartungen formulieren und
sich eigenstindig auf die Suche nach einer geeigneten Weiterbildung begeben haben,
wihrend ihres Suchprozesses in verschiedenen Kontexten auf das Forderprogramm
aufmerksam werden. Die ,Nichtsuchenden“ werden dagegen durch das Forderpro-
gramm eher weniger erreicht. Betrachtet man die in den Interviews zur Sprache ge-
brachten Zugangsbarrieren, so lisst sich konstatieren, dass viele der sog. formal gering
qualifiziert Beschiftigten sich aufgrund ihrer fehlenden Berufsabschliisse fiir nicht
anspruchsberechtigt hielten und/oder keinen Zugang zu Informationen hatten.

Zum anderen wird ersichtlich, dass die quantitative Befragung von mittel und hoch
qualifizierten Bildungsschecknutzer/innen die Ergebnisse der qualitativen Befragung
von sog. gering qualifizierten Bildungsschecknutzer/innen dahin gehend bestitigt,
dass der formale Bildungsabschluss bzw. der individuelle Bildungshintergrund nicht
das entscheidende Kriterium zu sein scheint, ob jemand weiterbildungsaktiv ist oder
nicht. Vielmehr kann man annehmen, dass der Zugang zu Informationen (im Sinne
der Kenntnis iiber die Existenz des Bildungsschecks NRW) das ausschlaggebende Kri-
terium ist.

Die Ergebnisse der qualitativen und quantitativen Befragung deuten zumindest darauf
hin, dass das Férderprogramm keinen spezifischen Anreiz fiir Weiterbildungsaktivi-
titen — unabhingig von Bildungs- und Berufsabschlusses der befragten Personen —
darstellt (vgl. Koval/Klein/Reutter in diesem Band).

5 Diskussion

Vor dem Hintergrund der dargelegten Ergebnisse stellt sich einerseits die Frage, ob
das Gutscheinmodell als ein Instrument der staatlichen Nachfrageférderung generell
eine selektive Wirkung bei der Stirkung der Nachfrageseite hat und eher zur Stirkung
des Nachfrageverhaltens von vorrangig interessierten und gut informierten Beschif-
tigten beitrdgt. Diese Frage gewinnt insbesondere deswegen an Relevanz, da in der
Theorie die Feststellungen zu finden sind, dass die Voraussetzung fiir selbstbestimmte
Nutzung von Gutscheinen ein relativhohes Maf§ an Bildung ist (vgl. Nagel/Jaich 2004,
S.252f; Mattern 1997, S.108 f.). Fiir diese Hypothese sprechen die im Kapitel 3 dar-
gestellten Ergebnisse. Dort wurde illustriert, dass Beschiftigte ohne Schulabschluss
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bzw. mit einem Hauptschulabschluss durch das Férderprogramm unterproportional
niedrig erreicht werden. Denn vorwiegend Abiturient/innen ohne abgeschlossene Be-
rufsausbildung gehoren zu der besonderen Beschiftigtengruppe — es sind Beschiftig-
te, die ein relativ hohes Maf an Bildung mitbringen und somit ein Anzeichen fiir eine
selbstbestimmte Nutzung des Bildungsschecks aufweisen.

Andererseits konnte es sich um einen Effekt der konkreten Ausgestaltung der ,infor-
mationsbezogenen Stellschraube* (Kipplinger in diesem Band) des Bildungsschecks
NRW handeln. Das Forderprogramm scheint nicht gleichermafen fiir alle erreichbar
und nutzbar zu sein: Das Suchen seitens der Beschiftigten nach einer Weiterbildung
und weniger das Aufsuchen von Beschiftigten seitens des Férderprogramms scheint
die Voraussetzung fiir den Zugang zum Forderprogramm zu sein. Da das Forderpro-
gramm fur die ,Erwartungskonform-Passiven“ (Reich-Claassen 2010) keinen zusitz-
lichen Anreiz fir die Teilnahme an der Weiterbildung darstellt, stellt sich die Frage,
ob und inwiefern das Instrument zur weiteren Verhirtung der bereits bestehenden
Ungleichheiten im Zugang zur Bildung beitrigt.

In den vorherigen Kapiteln wurde dargestellt, dass anscheinend weder der formale
Berufsabschluss noch der individuelle Bildungshintergrund das ausschlaggebende
Kriterium darstellt, um aktiv an Weiterbildung teilzunehmen. Die vorgestellten Er-
gebnisse der qualitativen sowie der quantitativen Studie zeigen, dass es bei der Moti-
vation, warum ein Individuum an einer Weiterbildungsmafinahme teilnehmen méch-
te, keinen Unterschied zwischen hoch und gering qualifizierten Personen zu geben
scheint. Auflerdem wurde ebenfalls in den vorherigen Abschnitten deutlich, dass in
den meisten Fillen nicht das Férderprogramm den Anreiz gegeben hat, sich fiir ein
Weiterbildungsangebot zu interessieren.

So scheint es also nicht, als ob sog. gering qualifizierte Personen per se bildungsfern
sind, sondern dass es eher die Férderprogramme zu sein scheinen, die ihre ,informa-
tionsbezogene Stellschraube“ (Kipplinger in diesem Band) menschenfern konzipie-
ren (vgl. Klein/Reutter/Zisensis 20m). Es scheint auf Grundlage unserer Ergebnisse
uiberlegenswert, ob es bei weiterbildungsungewohnten Beschiftigtengruppen hilf-
reich sein kann, sie durch gezieltes Marketing zu erreichen. Um es mit den Worten
einer Interviewten zusammenzufassen: Das Férderprogramm sei eine sehr hilfreiche
Mafsnahme, um sich ein Weiterbildungsangebot mitfinanzieren zu kénnen, man
wiirde aber nichts von der Existenz dieses Programms erfahren: Dieses Zitat steht
schon einmal am Anfang dieses Artikels!

»Das ist so, als ob man helfen méchte, aber nicht die Hand reicht, sondern die Hand
versteckt, und man muss sich die Hand selber suchen. So, finde ich, ist das so ein bisschen
mit dem Bildungsscheck gemacht* (Karina, 23 Jahre).
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Weiterbildungsentscheidungen
im Kontext der Férderung durch
den Bildungsscheck NRW

Arra Kovalr

Da der Kurs nachher mir unheimlich viel gebracht hat, war ich dann auch bereit, den
zweiten Kurs im Anschluss selber zu bezahlen bzw. mithilfe meiner Eltern auch (Herr
Millowitsch, 30).

Einleitung

Das Thema ,Nutzen der staatlichen Nachfrageférderung” wird vielfach in 6konome-
trischen und umfassenden Studien (etwa vom Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufs-
forschung) und hiufig in Evaluationsstudien betrachtet (vgl. IWAK 2011; SALSS 2008;
Wolter/Messer 2009). In Letzteren geht es vorrangig um die Uberpriifung des Errei-
chungsgrads von Zielen, welche die Grundlage von Forderprogrammen darstellen.
»Ziele beschreiben die in die Zukunft gerichteten Soll-Ergebnisse, denen eine Steuer-
ungs-, Koordinierungs- und Kontrollfunktion bei der Ressourcenlenkung zukommt*
(Hummelsheim 2010, S. 41). Das Ausmafd der gemessenen bzw. geschitzten Mitnah-
meeffekte stellt ein zentrales Kriterium fiir die Bewertung eines Forderinstruments
dar (fiir einen Uberblick iiber empirische Studien zum Mitnahmeeffekt siehe Kip-
plinger 2013 in diesem Band). Zur Abschitzung, inwiefern durch die Scheckférderung
Weiterbildungshandeln stimuliert wurde, wird in der Regel die Frage gestellt: , Wiirde
ich diese Weiterbildung auch ohne das Férderprogramm machen?“ Daraus wird —
unter Berlicksichtigung moglicher Anschubeffekte — ein Mitnahmeeffekt errechnet,
der zum Ausdruck bringt, dass die ausgelibten Weiterbildungsaktivititen auch ohne
die Forderung realisiert worden wiren und die Férderung keinerlei Weiterbildungs-
aktivititen angeregt habe (vgl. SALSS 2008).

Aus dem Monitoring-Bericht zum Férderprogramm Bildungsscheck Nordrhein-West-
falen (NRW) geht hervor, dass 9o,4 % der Beschiftigten, die tiber den individuellen
Zugang Bildungsschecks erhalten haben, der Aussage ,Der Bildungsscheck hat bei
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mir zusitzliche Weiterbildungsaktivititen angeregt“ voll oder ganz zustimmten. ,Auf
der Basis dieser Angaben ist folglich davon auszugehen, dass durch die Férderung im
Rahmen des Bildungsscheckverfahrens zusitzliche Weiterbildungsaktivitdten stimu-
liert wurden. Wie weit diese Stimulation reicht und ob und ggf. wie weit sie das Wei-
terbildungsverhalten der geférderten Unternehmen und Beschiftigten insgesamt,
etwa durch eine verinderte Einstellung zum lebenslangen Lernen ,nachhaltig’ beein-
flusst, lief sich zum Untersuchungszeitpunkt nicht beantworten“ (Muth 2008, S. 44).
An dieser Stelle kntipft die vorliegende Untersuchung an.

Im Zentrum des Artikels steht die Frage, welche Bedeutung der finanziellen Forde-
rung durch die Beschiftigten beigemessen wird und welche Effekte sich dabei auf die
Weiterbildungsentscheidungen herausarbeiten lassen.

Im Abschnitt 1 wird das Forderprogramm Bildungsscheck NRW kurz vorgestellt und
im Abschnitt 2 die Datenbasis und das methodische Vorgehen erliutert. Im Ab-
schnitt 3 werden die Ergebnisse der qualitativen Untersuchung als fallbasiert rekon-
struierte subjektive Relevanzen und Wertungen fiir die finanzielle Férderung und im
Abschnitt 4 die deskriptiv-statistische Auswertung der quantitativen Befragung dar-
gelegt. Den Abschluss bildet eine Zusammenfassung und Diskussion.

1  Forderprogramm Bildungsscheck NRW

Das Forderinstrument Bildungsscheck NRW wurde mit Beginn des Jahres 2006 durch
das Ministerium fiir Arbeit, Gesundheit und Soziales (MAIS) des Landes Nordrhein-
Westfalen aufgelegt und stellt einen Teil des arbeitsmarktpolitischen Rahmenkon-
zepts zur Entwicklung und Forderung der Beschiftigungsfihigkeit in Nordrhein-
Westfalen dar (vgl. Lofs u.a. 2009). Der Bildungsscheck NRW als Instrument einer
nachfrageorientierten Forderung gehért zu den deutlich gréfiten Programmen auf
Linderebene. Im Zeitraum 2006 bis 2012 wurden landesweit 332.991 Bildungsschecks
bewilligt. Das Gesamtfinanzvolumen beliuft sich im selben Zeitraum auf rund
110 Mio. Euro (vgl. Mutz/Vélzke und Haberzeth/Kulmus in diesem Band).

Beim Bildungsscheck NRW handelt es sich um die 50%-Kofinanzierung von Kurs-
kosten, wobei die maximale Férdersumme sich auf 500 Euro pro Person beliuft (vgl.
Muth 201, S.5). Alle Bildungsschecks, die im Zeitraum von 2006 bis 2009 ausgege-
ben und bewilligt wurden, wurden durchschnittlich mit 325 Euro geférdert. 29,0 %
aller Bildungsschecks wurden mit einem Betrag zwischen 401 und 500 Euro unter-
stiitzt. Eine weitere groflere Gruppe stellen mit19,3 % die Bildungsschecks dar, die mit
101 bis 200 Euro gefoérdert wurden (vgl. ebd., S.13f.).

Im Zentrum dieser triangulativ angelegten Studie stehen subjektive Relevanzen und
Wertungen auf die finanzielle Férderung von Beschiftigten, die im individuellen Zu-
gang die Férderung erhalten haben.
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Im individuellen Zugang empfangsberechtigt sind grundsitzlich alle Beschiftigten
mit Wohnsitz in NRW, unabhingig von der Grofle des Unternehmens, in dem sie
beschiftigt sind, und seit 2008 Berufsriickkehrer. Angehérige der besonderen Be-
schiftigtengruppen sowie Berufsriickkehrende kénnen jahrlich einen Bildungsscheck
im individuellen Zugang und zusitzlich einen Bildungsscheck im betrieblichen Zu-
gang erhalten. Zu den besonderen Beschiftigtengruppen gehoren:
« Beschiftigte, die seit mehr als 4 Jahren nicht mehr im erlernten Beruf arbeiten,
« Beschiftigte, die keine abgeschlossene Berufsausbildung haben,
- Dbefristet Beschiftigte,
« Zeitarbeitsbeschiftigte,
- Beschiftigte, die ilter als 50 sind,
« Berufsriickkehrende, d.h. Personen, die ihren Berufsweg wegen der Betreuung
und Erziehung von aufsichtsbediirftigen Kindern unter 15 Jahren oder wegen der
Pflege eines Angehorigen unterbrochen haben.

Beschiftigte der , besonderen Beschiftigtengruppen® konnen jihrlich einen Bildungs-
scheck im individuellen Zugang und zusitzlich einen Bildungsscheck im betriebli-
chen Zugang erhalten. Beschiftigte, die dieser Gruppe nicht angehéren, erhalten nur
dann einen Bildungsscheck, wenn sie im laufenden und im vorausgehenden Kalen-
derjahr keine berufliche Weiterbildung absolviert haben (vgl. Muth 2011, S.5).

2 Methodisches Vorgehen und Datenbasis

Die qualitative Studie basiert auf der Auswertung von 29 problemzentrierten, biogra-
fisch-narrativ angelegten Interviews (Schiitze 1987; Witzel 2000) mit Beschiftigten,
die die Férderung durch den Bildungsscheck NRW in Anspruch genommen und die
Weiterbildung vor mindestens einem Jahr abgeschlossen haben.' Bei der Bildung der
Stichprobe war das Merkmal ,ohne abgeschlossene Ausbildung* ein ausschlaggeben-
des Kriterium, anhand dessen die Auswahl der Gesprichspartner/innen erfolgte. Zu-
dem wurde die Postleitzahl berticksichtigt, um flichendeckend eine gleichgewichtige
Streuung zu erzielen.”

22 personliche Interviews fanden an einem neutralen Ort statt — in einem Café mit
Bewirtung — und dauerten zwischen 30 und 6o Minuten; sieben Interviews wurden
telefonisch gefithrt. Zu unserem Sample gehoéren 16 Frauen und 13 Minner im Alter
zwischen 20 und 51 Jahren. 13 Befragte haben einen oder mehrere Bildungsschecks fiir
eine Weiterbildung im Bereich Gesundheitswesen eingelost, vier fiir einen Sprach-
kurs, die anderen fiir die Bereiche Lager/Logistik, Gastronomie und Verwaltung. Wih-
rend der Beantragung des Bildungsschecks NRW verfiigten 20 Beschiftigte tiber kei-
nen oder keinen in Deutschland anerkannten Berufsabschluss. Bei neun Interviewten

1 Den Zugang zu diesen Beschiftigten erméglichten das Ministerium fiir Arbeit, Integration und Soziales des Landes
Nordrhein-Westfalen (MAIS) und die Gesellschaft fiir innovative Beschiftigungsférderung mbH (G.1.B.).
2 Hierbei wurde auf Monitoringdaten zuriickgegriffen, die im Beratungsprozess generiert wurden.
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handelt es sich um Beschiftigte mit einer abgeschlossenen Berufsausbildung, die je-
doch entweder berufsunfihig waren, eine sehr lange Elternzeit hatten oder linger als
vier Jahre nicht im erlernten Beruf titig waren.

Die quantitative Studie basiert auf der Auswertung von 1.179 Fragebogen, die von den
Scheckinteressent/innen zu dem Zeitpunkt ausgefiillt wurden, als sie in einer Bera-
tungsstelle einen Bildungsscheck erhalten haben (Zeitraum Oktober bis Dezember
2012).

Das Alter unseres Samples bildet ein breites Spektrum von 19 bis 69 Jahren, das
Durchschnittsalter betrigt 40 Jahre. Die Geschlechterverteilung in unserem Sample
sieht wie folgt aus: 73,1% der Befragten (n = 862) sind weiblich, 26,9 % (n = 317)
minnlich. Hinsichtlich des Berufsabschlusses bilden die gréfite Gruppe der Bil-
dungsscheck-Nachfragenden diejenigen mit einer betrieblichen Ausbildung (32,6 %;
n=384), gefolgt von Fachhochschul- bzw. Universititsabsolvent/innen (28,6%;
n=337). Die Bildungsscheck-Nachfrager ohne abgeschlossene Berufsausbildung stel-
len einen geringen Anteil an der Grundgesamtheit (4,2 %; n=51) dar. Eine differen-
zierte Beschreibung des Samples in Bezug auf Berufs- und Bildungshintergrund be-
findet sich bei Koval in diesem Band.

3  Ergebnisse der qualitativen Untersuchung

In diesem Abschnitt wird die zentrale Frage beleuchtet: Welche Bedeutung wird der
finanziellen Férderung durch die Befragten beigemessen? Welche Effekte lassen sich
dabei auf ihre Weiterbildungsentscheidungen herausarbeiten?

3.1 Bereitschaft, das Geld zu investieren

Die Bedeutungszuschreibungen missen im Zusammenhang mit der Bereitschaft ei-
nes Beschiftigten, das Geld in die Weiterbildung zu investieren, betrachtet werden.
Dass die Bereitschaft nicht unbedingt von der finanziellen Situation eines Beschiftig-
ten abhingt, wird an zwei Beispielen exemplarisch verdeutlicht, die Extrempole in
unserem Sample darstellen.

Die 37-jahrige Frau Nafia’ aus Zentralafrika, ohne abgeschlossene Ausbildung, Mutter
von zwei schulpflichtigen Kindern, war wihrend der Beantragung des Bildungs-
schecks NRW die einzige Verdienerin in der Familie. Sie hatte eine befristete Anstel-
lung als Reinigungskraft mit einem Monatsbruttoverdienst von 8oo Euro; ihr Ehe-
mann bezog eine geringfiigige Rente. Die Férderung durch den Bildungsscheck NRW
war fiir sie im Jahr 2010 die einzige Moglichkeit, den Kurs ,Alltagsbegleiter” mit zu
finanzieren; fiir die Bezahlung des Eigenanteils hat sie auch Kindergeld eingesetzt:

3 Beiden Personen- und Ortsnamen handelt es sich um ,sinnlogische Aquivalente* (Hildenbrand 1999, S. 25).
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Weil ich kein ... Ich hatte kein Geld, ja? Und ich bin nochmals ins Biiro gegangen, und die
Kollegin sagte: ,,Frau W., tut mir leid, Sie diirfen nur Bildungsscheck einmal im Jahr be-
kommen.“ Und einmal im Jahr hab ich Kurs angefangen, hab ich meine ganze Lern... und
das ganze Kindergeld ... hab’ ich meine Kinder gestraft. Ich sage immer so, weil Kindergeld
und alles, alles hab’ ich da bezahlt. Und es ging nicht. [...] Durch ARGE war nicht moglich,
weil ich hatte ... Mein Gehalt war 800 und mit Lohnsteuerkarte. So, die haben gesagt:
»INein, mit Lohnsteuerkarte, sind voll beschdftigt und bekommen Sie nichts von uns.“

Frau Borowski, ca. 50 Jahre alt, gelernte Zahnarzthelferin, hat sich sieben Jahre der
Erziehung ihrer Kinder gewidmet. Zum Zeitpunkt der Inanspruchnahme des Bil-
dungsschecks NRW bestand fiir sie weder ein Zwang (sie kommt aus einem finanziell
abgesicherten Haushalt) noch eine subjektiv gesehene Notwendigkeit, eine Beschif-
tigung aufzunehmen. Sie 16ste den Bildungsscheck ebenso fiir den Kurs , Alltagsbe-
gleiter” ein. Fiir diesen Kurs gab es im Jahr 2006 eine durch den Weiterbildungstriger
geregelte Mitfinanzierung, sodass Frau Borowski keinen Eigenbeitrag leisten musste,
was sie allerdings sowieso nicht tun wiirde:

Also ich hdtte es mir leisten kénnen. Ich musste auch damals nicht aus finanziellen Griin-
den arbeiten. Das war rein eine Sache fiir mich als Mafinahme. Aber ich hiitte es dann
halt einfach nicht gemacht, weil ich keine Lust gehabt hdtte, dann da privat Geld auszu-
geben, weil ich es ja nicht hitte machen miissen. Also ich hdtte nicht jetzt Geld dafiir
investiert.

Anzumerken ist, dass es wenige Extrempole in unserem Sample gibt; die meisten
Befragten brachten zum Ausdruck, dass sie ein bestimmtes Budget fiir die Weiterbil-
dung vorgesehen hatten. Die Tatsache, dass sie zufillig/beildufig von dem Férderin-
strument erfahren haben (vgl. Koval in diesem Band), hatte unterschiedliche Auswir-
kungen auf ihre Weiterbildungsentscheidungen.

Um die unterschiedlichen Auswirkungen genauer analysieren zu kénnen, wurden
verschiedene Dimensionen von Weiterbildungsentscheidungen anhand der zentralen
Prinzipien der qualitativen Sozialforschung entwickelt (vgl. Lamnek 2005, S.20ff;
Reinders 2003, S.34ff.). Diese Entwicklung fand in einem offenen und zirkuliren
Prozess statt, in dem die Prizisierung der Fragestellung, die Datenerhebung, die Aus-
wertung und die Theoriearbeit zeitlich voneinander nicht getrennt werden kénnen
(vgl. Glaser/Strauss 1984, S. 921f.).

Aufder Grundlage des Materials konnten induktiv unterschiedliche Dimensionen von
Effekten auf Weiterbildungsentscheidungen herausarbeitet werden. Die Dimensio-
nierung und Typisierung erfolgte nach inhaltsanalytischen Gesichtspunkten (vgl.
Mayring 2010). Im Folgenden werden die sechs identifizierten Dimensionen fallba-
siert vorgestellt:

a) Beschleunigung der Entscheidung, Verringerung der Anfangshemmung,
) Ermoéglichung, einen teuren bzw. einen héherwertigen Kurs zu besuchen,
) Ermdglichung, mehr Kurse zu besuchen,
) Finanzielle Voraussetzung fiir die Teilnahme an der Weiterbildung,

QO n O
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e) Bildungsscheck NRW als Ideenstifter fiir die Weiterbildungsteilnahme,
f) Bildungsscheck als ein ,willkommenes Schmankerl“, das zum Kurs einfach da-
zugehort.

3.2 Dimensionen von Effekten auf Weiterbildungsentscheidungen

(a) Beschleunigung der Entscheidung, Verringerung der Anfangshemmung
Mirjam, 20 (keine abgeschlossene Berufsausbildung, Minijob):

Das ist nur ein Tropfen auf den heifien Stein, wenn man die Kosten sieht, die man fiir
so 'ne Schulung hat, aber es ist schon 'ne Hilfe, ist schon nicht schlecht. Ja, nicht so ... Also,
ich finde, das ist eine gute Forderung fiir die Menschen, weil da ist immer so ein kleines
Licht im Tunnel, ne? Weil, die Zeiten sind auch sehr schwer. Und vor allem fiir Mdidchen
oder Jungs so in meinem Alter um die 20 und up ist immer so schwer, etwas anzufangen
alleine. Und das ist immer so ein bisschen so die Hand reichen. Dann geht’s upwiirts.

Anhand dieser Aussage lisst sich zum einen erkennen, dass eine genaue Vorstellung
davon bestand, welcher Kurs absolviert werden sollte. Zum anderen wird die Forde-
rung durch den Bildungsscheck NRW zu ,einem kleinen Lichtim Tunnel“, wenn man
die Gesamtkosten in Betracht zieht. Bemerkenswert ist jedoch die Tatsache, dass die
Information tiber die Moglichkeit, die Férderung in Anspruch zu nehmen, die Ent-
scheidung, sich zum bereits ausgewihlten Kurs anzumelden, beschleunigt bzw. die
Anfangshemmung verringert hat.

Herr Millowitsch, 30 (Student, nebenberuflich als Biirokraft titig):

Das waren diese 1.000 Euro, und 500 Euro hab ich in Form der Férderung erhalten. Und
das war fiir mich damals 'ne Voraussetzung, den Kurs zu belegen, bin ich ganz ehrlich.
Weil ich a) nicht wusste: Wie viel bringt mir dieser Kurs? Und ist es mir das wert,
1.000 Euro aufzuwenden? Und b) hatte ich zu dem Zeitpunkt auch nicht so viel Geld. [...]
Da der Kurs nachher mir unheimlich viel gebracht hat, war ich dann auch bereit, den
zweiten Kurs im Anschluss selber zu bezahlen bzw. mithilfe meiner Eltern auch.

Hier wird eine Unsicherheit darin deutlich, ob es sich aufgrund individueller Lebens-
umstinde iiberhaupt lohnt, viel Geld in eine Weiterbildung zu investieren. Die jedoch
gute Erfahrung nach Absolvieren der geférderten Weiterbildung trigt dazu bei, dass
aufgrund moglicher individueller monetirer Ressourcen weitere Kurse finanziert wer-
den kénnen.

(b) Erméglichung, einen teuren bzw. einen héherwertigen Kurs zu besuchen
Herr Beiram, 39 (abgebrochenes Studium in Deutschland, Mitarbeiter in einem Call-
center):

I: Heitten Sie die auch gemacht, die Weiterbildung, wenn Sie den Scheck nicht bekommen
hditten? B: Nee, das wire zu teuer gewesen. [...] Ich hdtte vielleicht 'nen normal kleinen
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Kurs gemacht in der VHS, aber das hat sich angeboten, eine Woche am Stiick. Deswegen
hab ich gedacht: ,,Mach’ das mal.“

Der Hinweis, z. B. eines Weiterbildungsanbieters, auf die Férderméglichkeit durch
den Bildungsscheck NRW bewirkt, dass Beschiftigte sich fiir teurere und demzufolge
hoherwertige bzw. umfangreichere Kurse entscheiden, die sie sich von ihrem eigenen
Weiterbildungsbudget ansonsten nicht leisten kénnten.

(c) Erméglichung, mehr Kurse zu besuchen
Frau Kuhn, ca. 40 (gelernte Krankenschwester, arbeitsunfihig):

Und hab’ damit meine grofie Ausbildung finanziert als Wellnessmasseurin (Pause), hab’
natiirlich dementsprechend gespart ... ein bisschen was, das hab’ ich dann wieder genom-
men und in andere Massagen investiert auch an der gleichen Schule ... und dann habe ich
noch mal einen Bildungsscheck bekommen 2010 ... da habe ich dann die Enthaarung
gelernt.

Die Finanzierung durch den Bildungsscheck NRW erméglicht es auch, mehrere Kurse
zu besuchen, die im finanziellen Rahmen des individuellen Weiterbildungsbudgets
liegen.

(d) Finanzielle Voraussetzung fiir die Teilnahme an der Weiterbildung
Frau Zamora, 38 (keine abgeschlossene Berufsausbildung, Elternzeit):

Ich weifs, dass ein Bildungsscheck ... Ich hab’ ja 500 Euro gekriegt. Und die Schule wusste
schon, dass ich das Geld nicht hab’. Und da haben die mit mir so einen Rabatt gemacht.
Also nicht zwei grofie gemacht, aber mein Material musste ich kaufen [...] Wenn ich das
nicht gekriegt hditte, hdtte ich diese Kurse nicht gemacht, hdtte ich nicht.

Das Forderinstrument Bildungsscheck NRW ist der entscheidende Faktor, der eine
Teilnahme an einer Weiterbildung erméglicht. Ohne diese finanzielle Unterstiitzung
ist eine Teilnahme aufgrund zu hoher Kurskosten nicht moglich.

(e) Bildungsscheck NRW als Ideenstifter fiir die Weiterbildungsteilnahme
Herr Krause, 40 (gelernter Kfz-Mechaniker, berufstitig im Bereich Lager/Logistik):

Ich sag’ mal, bis dahin [Zeitpunkt der Inanspruchnahme] war ich iiberhaupt noch gar nicht
auf dem Weg dazu zu sagen, Meister zu werden, im Leben nicht. Ich hatte einen tollen
Job, war eigentlich zufrieden mit dem, was ich habe ... gut Geld verdient, genug fiir mich
eigentlich. Und dann ... dann ist dieser komische Ehrgeiz in mir ausgebrochen, dieses Ler-
nen [in Bezug auf Meisterausbildung].

Die finanzielle Unterstiitzung kann aber auch ein Anschub fiir weitere Weiterbil-
dungsaktivititen sein, auch wenn vorher kein ausgeprigtes Interesse an Weiterbildung
bestand.
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(f) Bildungsscheck als ein ,willkommenes Schmankerl“, das zum Kurs einfach
dazugehort
Herr Lange, ca. 30 (Student und gleichzeitig selbststindiger Fitnesstrainer):

I: Welche Ausbildung haben Sie besucht? B: Das waren mehrere. Ich weif jetzt nicht mehr,
welche mit dem Bildungsscheck war und welche nicht, also generell alle moglichen Sachen.
Krafttraining und verschiedene Kurse halt. [...] Und da hab’ ich eben halt dann Basic und
bin jetzt in der Advanced-Ausbildung beim normalen Krafttraining, wenn man das so nen-
nen will. Dann einen Wirbelsiulenkurs, Tae Bo, Aerobic, Step-Aerobic und so mit kleinen
Hanteln, dann Gruppenfitness mit grifieren Hanteln, Weights heifSt das da. Ja, so geht
das munter weiter. Halt alles, was irgendwie mit Kursen im Fitnessbereich zu tun hat. Ich
kann jetzt alles aufzihlen, was ich da bei denen gemacht hab, ich weifl jetzt aber nicht
mehr, wann das war und welches davon jetzt mit dem Bildungsscheck war und welches
nicht.

Bei zahlreich absolvierten Weiterbildungsmafinahmen ist die finanzielle Férderung
durch den Bildungsscheck NRW von geringerer Bedeutung. Die Kurse wiren auch
ohne finanzielle Unterstiitzung absolviert worden. Hierbei stehen besonders die In-
halte der absolvierten Kurse im Vordergrund und weniger der monetire Aspekt des
Bildungsschecks NRW.

Herr Schneider, 47 (Restaurantfachmann, im Gastronomiebereich titig):

Oder ich sag’ mal, okay, wenn jetzt Geld, was ich irgendwo als Steuerzahler bezahlt hab’,
egal aus welchen Griinden wieder zuriickkommt, warum soll man’s nicht nutzen?

Mit grofiem Selbstverstindnis und Selbstbewusstsein wird {iber das Anrecht auf eine
durch Steuermittel mitfinanzierte Forderung berichtet, auf die ein unhinterfragter
Anspruch erhoben wird.

Einige Befragte stimmten ebenso der Aussage zu: ,Ich wiirde die Weiterbildung auch
ohne den Bildungsscheck NRW machen.“ Ihre Erzihlweise vermittelt jedoch den Ein-
druck, als ob sie es vermeiden wiirden, den Interviewenden gegeniiber als auf die
Forderung angewiesene Personen aufzutreten.

Herr Maternus, 47 (abgebrochenes Studium in Deutschland, Beschiftigung als Ser-
vicekraft im Gaststittengewerbe):

Also ich meine, ich hdtte das auch ohne diesen Bildungsscheck gemacht, weil ich bin zum
Gliick nicht so Not leidend, aber ... Ich sag’ mal, ich glaub’, die Kosten insgesamt beliefen
sich so was um die 1.200 oder 1.500 Euro. [...] Meine Zielvorgabe war aber ja jetzt auch
nicht, einen Bildungsscheck zu bekommen, sondern diese Ausbildung abschliefien oder
diesen Berufsabschluss zu erzielen. Und da war das fiir mich, sag’ ich mal, so ein willkom-
menes Schmankerl dazu. [...] Wie gesagt, ich hatte auch keine finanzielle Not, dass ich
Jetzt sage: ,,Boah, ich kann mir das ja gar nicht leisten, diesen Kurs zu machen. “

Es stellt sich die Frage, warum der Interviewte explizit herausstellen muss, dass er
»zum Gliick nicht so Not leidend“ sei, dass das Erlangen des Abschlusses und nicht
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die Férderung fiir ihn im Vordergrund gestanden habe. Das Angewiesensein auf die
finanzielle Unterstiitzung, in diesem Fall durch den Bildungsscheck NRW, kann auf
eine finanziell prekire Lage des Einzelnen hindeuten. Diesem Not leidenden Eindruck
soll aber nicht entsprochen werden. Neben dem Attribut des Notleidenden méchten
anspruchsberechtigte Personen auch nicht einen ungebildeten Eindruck hinterlassen,
weshalb der eigene Bildungshintergrund vordergriindig thematisiert wird.

4  Quantitative Untersuchung

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse deskriptiv-statistischer Auswertung von
insgesamt 1.179 Fragebogen dargestellt.” Bei der Frage , Uns interessiert, welche Aus-
wirkungen der Bildungsscheck NRW auf Ihr Interesse an Weiterbildung und Thre

»Uns interessiert, welche Auswirkungen der Bildungsscheck NRW auf lhr
Interesse an Weiterbildung und Ihre Weiterbildungsplanung hat*

Ich wiirde diese Weiterbildung auch ohne den
Bildungsscheck NRW machen.

Der Bildungsscheck NRW bietet mir die Méglichkeit,
eine schon linger geplante Weiterbildung zu machen.

Der Bildungsscheck NRW hat mich tiberhaupt erst auf
die Idee gebracht, eine Weiterbildung zu machen.

Diese Weiterbildung kann ich nur mit dem
Bildungsscheck NRW finanzieren.

Mit dem Bildungsscheck NRW kann ich an einer
héherpreisigen Weiterbildung teilnehmen.

Mein Betrieb hat mich dazu aufgefordert,
den Bildungsscheck NRW zu nutzen.

Dank des Bildungsschecks NRW mache
ich mehr Weiterbildung.

Ohne den Bildungsscheck NRW wiirde ich statt einer
beruflichen Weiterbildung an einer nicht
berufsbezogenen Weiterbildung teilnehmen.

Abb.1  Auswirkung auf Weiterbildungsplanung

Quielle: Eigene Untersuchung

4 An dieser Stelle gilt unser Dank Herrn Marcel Heidrich, der die Fragebogen mithilfe des Statistikprogramms SPSS de-
skriptiv-statistisch auswertete und dariiber hinaus auch die Grafiken erstellte.
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Weiterbildungsplanung hat“, gab es acht Aussagen. Bildungsscheckinteressenten
wurden gebeten, auf einer Vierer-Skala (trifft voll zu — trifft eher zu — trifft eher nicht
zu - triftt gar nicht zu) anzukreuzen, in welcher Weise sie jeder der acht Aussagen
zustimmen.

Wie in Abbildung 1 zu sehen ist, erfuhren folgende Antwortvorgaben die meiste Zu-
stimmung: ,Ich wiirde diese Weiterbildung auch ohne den Bildungsscheck NRW ma-
chen (Mittelwert = 2,9769); ,Der Bildungsscheck NRW bietet mir die Moglichkeit,
eine schon linger geplante Weiterbildung zu machen“ (Mittelwert = 2,7667); ,Dank
des Bildungsschecks NRW mache ich mehr Weiterbildung® (Mittelwert = 2,7604);
,Mit dem Bildungsscheck NRW kann ich an einer hoherpreisigen Weiterbildung teil-
nehmen“ (Mittelwert = 2,6214); , Diese Weiterbildung kann ich nur mit dem Bildungs-
scheck NRW finanzieren“ (Mittelwert = 2,3561).

Folgende drei Aussagen haben dagegen die geringste Zustimmung bekommen: , Der
Bildungsscheck NRW hat mich tiberhaupt auf die Idee gebracht, eine Weiterbildung
zu machen (Mittelwert =1,5792); ,Mein Betrieb hat mich aufgefordert, den Bildungs-
scheck NRW zu nutzen“ (Mittelwert = 1,5584) und ,,Ohne den Bildungsscheck NRW
wiirde ich statt einer beruflichen Weiterbildung an einer nicht berufsbezogenen Wei-
terbildung teilnehmen“ (Mittelwert = 1,4722).

»Uns interessiert, welche Auswirkungen der Bildungsscheck NRW auf
lhr Interesse an Weiterbildung und lhre Weiterbildungsplanung hat“

... ohne den Bildungsscheck NRW machen T

... Méglichkeit, eine schon lidnger geplante |
WB zu machen |

... auf die Idee gebracht, eine WB zu machen E'

... hur mit dem Bildungsscheck NRW finanzieren |

... an einer hoherpreisigen WB teilnehmen |

Aufforderung des Betriebs E—I

... mehr Weiterbildung |

... statt einer beruflichen an einer nicht |
berufsbezogenen WB teilnehmen

Nein Ja

[ minnlich [ weiblich

Abb. 2 Auswirkung auf Weiterbildungsplanung: Geschlechtsspezifische Effekte

Quelle: Eigene Untersuchung
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In der Abbildung 2 sind die Auswirkungen der Férderung durch den Bildungsscheck
NRW auf Weiterbildung nach Geschlecht dargestellt. Folgende drei Aussagen haben
mehr Zustimmung bei Frauen erfahren:
« ,Der Bildungsscheck NRW bietet mir die Moglichkeit, eine schon linger geplante
Weiterbildung zu machen*,
« ,Diese Weiterbildung kann ich nur mit dem Bildungsscheck NRW finanzieren*,
« ,Mit dem Bildungsscheck NRW kann ich an einer hoherpreisigen Weiterbildung
teilnehmen*.

Gerade diese drei Aussagen implizieren einen direkten Zusammenhang zwischen Fi-
nanzierung und Weiterbildungsbeteiligung. Dies legt die Schlussfolgerung nahe, dass
die finanzielle Forderung fiir Frauen eine gréflere Rolle zu spielen scheint. Diese
Feststellung kann auch durch die Tatsache untermauert werden, dass 73,1% der be-
fragten Bildungsscheckinteressierten in unserem Sample Frauen sind. Die iberpro-
portional hohe Quote an weiblichen Beschiftigten in unserem Sample spiegelt sich in
den Auswertungen des Monitoring-Berichts zum Férderprogramm Bildungsscheck
NRW wider: Der Anteil der Frauen, die das Forderinstrument im individuellen Zugang
im Zeitraum 2006 bis 2009 genutzt haben, stellt 70,2 % dar (vgl. Muth 201, S.18).

5 Zusammenfassung und Diskussion

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass der finanzielle Zuschuss in dem Sinne
fiir die Befragten wichtig war, als sich dadurch andere Optionen fiir eine eigene Wei-
terbildungsentscheidung eréffneten. Ein beildufiger/zufilliger Zugang zu den Infor-
mationen iiber diese Fordermoglichkeit trug zur Beschleunigung der Entscheidung
bei, sich zu einem bereits ausgewihlten Weiterbildungskurs anzumelden. Des Wei-
teren zeigt sich, dass sich Befragte dank der Férderung fiir einen teureren und dem-
zufolge hoherwertigen bzw. umfangreicheren Kurs entscheiden oder mehrere Kurse
besuchen konnten, deren Gebtihren im Rahmen des vorgesehenen Budgets fiir die
Weiterbildung lagen.

Die in der qualitativen Studie induktiv herausgearbeiteten Dimensionen von Effekten
der finanziellen Férderung auf Weiterbildungsentscheidungen spiegeln sich in den
Ergebnissen der quantitativen Befragung wider. Auflerdem zeigen sich geschlechts-
spezifische Effekte — finanzielle Férderung scheint fiir Frauen eine gréfere Rolle zu
spielen.

Neben den vielfiltigen Anschubeffekten, die wir herausarbeiten und aufzeigen konn-
ten, wird auch deutlich, dass der Bildungsscheck NRW selten zur Erstaktivierung fiir
Weiterbildung im Sinne von ,Der Bildungsscheck hat mich Giberhaupt auf die Idee
gebracht, eine Weiterbildung zu machen“ beitrigt (vgl. Koval in diesem Band).

Mittels der qualitativen Untersuchung konnten dariiber hinaus unterschiedliche Be-
deutungskonnotationen herausgearbeitet werden, wie die Aussage ,Ich wiirde diese
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Weiterbildung auch ohne den Bildungsscheck NRW machen* seitens der Nutzer/in-
nen aufgefasst werden kann:
« Bildungsscheck NRW als ein Finanzierungsbestandteil eines Kurses, den man
auch ohne Férderung besuchen wiirde,
« Betonung, dass die Bildung und nicht die Férderung fiir einen im Vordergrund
steht,
« Vermeidungsstrategie seitens der Befragten, als ein ungebildeter und bediirftiger,
d.h. auf die Férderung angewiesener Mensch aufzutreten.

In Bezug auf das gewihlte methodische Vorgehen lisst sich abschlieffend konstatie-
ren: Am Beispiel des Mitnahmeeffekts, der in diesem Band von verschiedenen Autor/
innen beleuchtet wird, lisst sich der Mehrwert der Verbindung qualitativer Studien
mit quantitativer Erhebung gut veranschaulichen. Erst die Ergebnisse der qualitativen
Studie erlauben die Problematisierung des Mitnahmeeffekts, da diese aufzeigt, dass
die Aussage ,Ich hitte Weiterbildung auch ohne Scheckfinanzierung gemacht“ nicht
einfach als buchstiblich ,wahr hingenommen werden darf. In den biografisch-nar-
rativen Interviews wird die Komplexitit der Weiterbildungsentscheidungen sichtbar,
und es wird nachvollziehbar, warum die Bedeutung staatlicher Férderung im Einzelfall
von den Nutzer/innen bagatellisiert bzw. in ihrer Bedeutung ,kleingeredet“ wird. Die
Furcht, dass das Angewiesensein auf staatliche Férderung als Ausdruck finanzieller
Armut gewertet werden und somit die NutzniefSer/innen mit einem Stigma versehen
konnte, kann dazu fithren, dass sozial akzeptable Antworten gegeben werden, die im
Ergebnis Mitnahmeeffekte in einer Gréflenordnung entstehen lassen, durch die Zwei-
fel am Sinn staatlicher Nachfrageférderung aufkommen kénnen.
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Was niitzt die scheckgeférderte
Weiterbildung? Subjektive Perspektiven

A11A KovAL/ROSEMARIE KLEIN/GERHARD REUTTER

Ich war derjenige — dieser Ausldnder, ne? Ich hatte nichts [...] Ich bezeichne das fiir mich
so wie den ... wie ein grofies Geschenk, sag’ ich mal so, ja? Weil egal wo ich gehe jetzt,
jetzt, egal wo ich gehe, welche Firma und so, dann bin ich nicht mehr mit den Hdnden in
Tasche leer, sondern dann hab ich etwas. Dann kann ich auch bei den anderen z. B. was zei-
gen: ,,Hallo, ich bin der, der, aber ich hab auch dieses Abschluss“ (Herr Adnan, 34 Jahre).

1  Einleitung

In einer Vielzahl von Studien wird belegt, dass eine Weiterbildungsteilnahme stark
durch soziodemografische Faktoren bestimmt ist, wobei der Bildungshintergrund als
eine der wichtigsten sozialen Determinanten fiir Weiterbildungsverhalten gilt. Im Fo-
kus unserer biografisch-narrativ angelegten Studie stehen subjektive Relevanzen und
Wertungen derjenigen formal gering qualifizierten Beschiftigten, die an einer beruf-
lichen Weiterbildung teilgenommen und dafiir eine staatliche Nachfrageférderung —
den Bildungsscheck Nordrhein-Westfalen (NRW)' — in Anspruch genommen haben.
Mit dem Bildungsscheck strebt das Land NRW an, Beschiftigungsfihigkeit und be-
rufliche Mobilitit der Beschiftigten in kleinen und mittleren Unternehmen (KMU) zu
erhéhen. Uns interessiert in diesem Kontext, wie und in welcher Weise sich der Erhalt
bzw. die Weiterentwicklung von Beschiftigungsfihigkeit in der individuellen Per-
spektive der Schecknutzenden darstellt. Fiir die Gruppe der formal gering qualifizier-
ten Beschiftigten liegen dazu bisher kaum gesicherte Erkenntnisse vor. In diesem
Beitrag werden subjektive Bedeutungszuschreibungen hinsichtlich des Nutzens be-
ruflicher Weiterbildung vor dem Hintergrund der geduflerten Ziele und Erwartungen
analysiert sowie forderliche bzw. hinderliche Faktoren exemplarisch aufgezeigt.

1 Der Bildungsscheck NRW ist ein arbeitsmarktpolitisches Instrument des Landes NRW (vgl. Muth 2011). Mehr zum
Bildungsscheck NRW siehe Beitrag Muth/Vélzke in diesem Band und den Anhang am Ende dieses Bandes.
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2  Zum Stand der Forschung

Was niitzt berufliche Weiterbildung und wie ist ihr Nutzen empirisch zu erfassen? Die
Weiterbildungsforschung beschiftigt sich seit Jahren verstirkt mit diesen Fragen. So
weist etwa der aktuelle AES-Trendbericht 2012 darauf hin, dass die Frage, wie der
Lernzuwachs, die Nachhaltigkeit von Weiterbildung und der Ertrag fiir Wirtschaft und
Gesellschaft durch Weiterbildungsaktivititen statistisch ermittelt werden kénnen, ein
nach wie vor ungelostes Problem darstellt (AES-Trendbericht 2012, S.12). Eine dezi-
diert kritische Auseinandersetzung mit methodischen Grenzen empirischer For-
schungsansitze sowie mit Problemstellungen wie Kausalitit oder Selektionseffekte in
den Untersuchungen zum Thema Nutzen der Weiterbildung findet sich bei Schmid
(2008).

Einige Studien basieren auf subjektiven Einschitzungen von Teilnehmenden (vgl.
IWAK 2012; Baden/Schmid 2010; Beicht/Krekel/Walden 2004; Beicht/Walden 2005;
Beicht u. a. 2004; Bender u. a. 2010; Fertig u. a. 2009; Kuwan 2006; Muth 2008; Ro-
senbladt/Bilger 2008; Walter/Miiller 2011). Dabei handelt es sich um quantitativ an-
gelegte Studien, in denen bestimmte Aspekte des Nutzens bzw. des Motivs abgefragt
werden, etwa bessere Aussicht auf eine interessantere oder anspruchsvollere Titigkeit,
Verbesserung der Aufstiegschancen und der beruflichen Leistungsfihigkeit, Erlangen
einer Voraussetzung fiir berufliche Selbststindigkeit, aber auch auferhalb von Er-
werbsarbeit liegende Motive wie personliche Weiterentwicklung oder das Kniipfen so-
zialer Kontakte. Das sind Facetten des bildungspolitischen Zieles der Sicherung und
Erhohung von Beschiftigungsfihigkeit, die in der Programmatik geférderter Weiter-
bildung vielfach ausgewiesen werden.

Andere Studien widmen sich der Untersuchung beobachtbarer Effekte von Weiterbil-
dungsangeboten. Es handelt sich dabei um quantitativ angelegte Lingsschnittunter-
suchungen, bei denen meist auf bereits bestehende Datensitze zuriickgegriffen wird,
deren Daten mindestens zu zwei Zeitpunkten erhoben wurden. Eine Art Kontroll-
gruppe bilden diejenigen, bei denen ein bestimmtes Ereignis — hier eine Weiterbil-
dungsteilnahme — nicht eingetreten ist. Die gesammelten berufsbiografischen Daten
von zwei Gruppen werden mit dem Weiterbildungsverhalten in Beziehung gesetzt.
Die im Vergleich mit der Kontrollgruppe charakteristischen und statistisch nachweis-
baren Verinderungen bei der Versuchsgruppe werden als MaRnahmeneffekte ange-
sehen (vgl. Behringer 1999; Biichel/Pannenberg 2004; Gorlitz 2010; Kuckulenz/
Zwick 2003; Lechner 1999; Pfeifer u.a. 2008). In den gesichteten Studien wurde das
Weiterbildungsverhalten oft zu drei Indikatoren in Beziehung gesetzt: (1) Monatsein-
kommen; (2) berufliche Stellung (z.B. beruflicher Auf- und Abstieg); (3) Kontinuitit
des Arbeitsverhiltnisses (z. B. ob die beruflich-betriebliche Weiterbildung dazu beige-
tragen hat, dass der Arbeitsplatz gesichert werden konnte).

Es gibt vergleichsweise wenige qualitative Studien, welche sich explizit dem Thema
Nutzen der Weiterbildung widmen (vgl. Jaedicke/Kahl 2006; Bender u. a. 2008; Fau-
ser/Schreiber 1999; Bolder/Hendrich 2000). Hier kniipfen wir an. Mit unserer Studie
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beleuchten wir die subjektive Sicht auf die 6ffentlich geférderte Weiterbildung, indem
wir den Nutzenerwartungen und dem eingetretenen Nutzen nachgehen. Thre subjek-
tive Perspektive genauer zu analysieren konnte Hinweise liefern, wie es gelingen kann,
die unterproportionale Beteiligung dieser Beschiftigten an beruflicher Weiterbildung
zu erhéhen.

Unsere Studie basiert auf problemzentrierten, biografisch-narrativ angelegten Inter-
views mit Schecknutzer/innen, die den Bildungsscheck im individuellen (nicht im
betrieblichen) Zugang erworben und eingeldst haben. Die qualitative Vorgehensweise
ermoglicht Einblicke in die subjektive Sicht auf Weiterbildung, auf Nutzenerwartun-
gen und auf die Bedeutung der Férderung durch den Bildungsscheck NRW. Sie macht
es gleichzeitig moglich, die subjektive Konstruktion der eigenen Biografie im Zusam-
menhang mit Bildung, Beschiftigungssituation, Arbeitsmarkt und sozialer Herkunft
zu rekonstruieren.

Wir haben uns bei der Frage nach dem Nutzen staatlicher Nachfrageférderung fiir
einen forschungsmethodisch erweiterten Zugang entschieden, indem wir die qualita-
tive Studie mit einer quantitativen Erhebung verbinden.

Im dritten Kapitel dieses Beitrages gehen wir kurz auf das methodische Vorgehen und
die Datenbasis ein. Im Fokus des vierten Kapitels steht die Frage nach dem Nutzen
beruflicher Weiterbildung im berufsbiografischen Zusammenhang. Unsere Heran-
gehensweise zeichnet sich dadurch aus, dass wir zunichst subjektive Bedeutungszu-
schreibungen hinsichtlich der Vorteile und Gewinne analysieren, die die Beschiftigten
der beruflichen Weiterbildung retrospektiv zuschreiben. Auf der Folie der geduflerten
Erwartungen und Ziele betrachten wir dann subjektive Bedeutungszuschreibungen.
Erginzend stellen wir ausgewihlte Ergebnisse aus unserer quantitativen Un-
tersuchung dar. AnschliefSend — im Kapitel 5 — beleuchten wir unterschiedliche Di-
mensionen des ,Nutzens geférderter Weiterbildung®, die im offenen und zirkuliren
Forschungsprozess herausgearbeitet wurden. Den Abschluss bilden eine Zusammen-
fassung und ein Ausblick, in denen wir die Ergebnisse auf der Folie subjektiver Sicht-
weisen zu Erhalt und Weiterentwicklung von Beschiftigungsfihigkeit btindeln und
Forschungsdesiderate aufzeigen.

3  Methodisches Vorgehen und Datenbasis

Wir haben uns fiir einen qualitativen und einen quantitativen Zugang entschieden.
Die qualitative Studie basiert auf der Auswertung von 29 problemzentrierten, biogra-
fisch-narrativ angelegten Interviews (Schiitze 1987; Witzel 1982) mit Beschiftigten, die
die Férderung durch den Bildungsscheck NRW in Anspruch genommen und die Wei-
terbildung vor mindestens einem Jahr abgeschlossen haben.” Bei der Bildung der

2 Den Zugang zu diesen Beschiftigten erméglichten das Ministerium fiir Arbeit, Integration und Soziales des Landes
Nordrhein-Westfalen (MAIS) und die Gesellschaft fiir innovative Beschiftigungsférderung GmbH (G.1.B.).
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Stichprobe war das Merkmal ,,ohne abgeschlossene Ausbildung” ein ausschlaggeben-
des Kriterium, anhand dessen die Auswahl der Gesprichspartner/innen erfolgte. Zu-
dem wurde die Postleitzahl berticksichtigt, um flichendeckend eine gleichgewichtige
Streuung zu erzielen.’

22 personliche Interviews fanden an einem neutralen Ort statt — in einem Café mit
Bewirtung — und dauerten zwischen 30 und 6o Minuten; sieben Interviews wurden
telefonisch gefithrt. Zu unserem Sample gehoéren 16 Frauen und 13 Minner im Alter
zwischen 20 und 51 Jahren. 13 Befragte haben einen oder mehrere Bildungsschecks fiir
eine Weiterbildung im Bereich Gesundheitswesen eingelost, vier fiir einen Sprach-
kurs, die anderen fiir die Bereiche Lager/Logistik, Gastronomie und Verwaltung. Wih-
rend der Beantragung des Bildungsschecks NRW verfiigten 20 Beschiftigte iiber kei-
nen oder keinen in Deutschland anerkannten Berufsabschluss. Bei neun Interviewten
handelt es sich um Beschiftigte mit einer abgeschlossenen Berufsausbildung, die je-
doch entweder berufsunfihig waren, eine sehr lange Elternzeit hatten oder linger als
vier Jahre nicht im erlernten Beruf titig waren.

Die quantitative Studie basiert auf der Auswertung von 1.179 Fragebogen, die von den
Scheckinteressent/innen zu dem Zeitpunkt ausgefiillt wurden, als sie in einer Bera-
tungsstelle einen Bildungsscheck erhalten haben (Zeitraum Oktober bis Dezember
2012).

Das Alter unseres Samples bildet ein breites Spektrum von 19 bis 69 Jahren, das
Durchschnittsalter betrigt 40 Jahre. Die Geschlechterverteilung in unserem Sample
sieht wie folgt aus: 73,1% der Befragten (n = 862) sind weiblich, 26,9 % (n = 317)
minnlich. Hinsichtlich des Berufsabschlusses bilden die grofite Gruppe der Bildungs-
scheck-Nachfragenden diejenigen mit einer betrieblichen Ausbildung (32,6 %;
n=384), gefolgt von Fachhochschul- bzw. Universititsabsolvent/innen (28,6 %;
n=337). Die Bildungsscheck-Nachfrager ohne abgeschlossene Berufsausbildung stel-
len einen geringen Anteil an der Grundgesamtheit (4,2 %; n = 51) dar. Eine differen-
zierte Beschreibung des Samples in Bezug auf Berufs- und Bildungshintergrund findet
sich im Beitrag von Koval in diesem Band.

Fiir die Ergebnisdarstellung haben wir die Fallbeschreibung gewihlt. Es ist uns wich-
tig, darauf hinzuweisen, dass es sich dabei nicht um Typisierungen handeln soll, son-
dern vielmehr um lebendige Gegenstandsbeschreibungen, die an einigen ausgewihl-
ten Fillen veranschaulicht werden; damit spannen wir das Untersuchungsphinomen
auf, um zu zeigen, welche verschiedenen, teils extremen Ausprigungen das Phino-
men auf der Grundlage der Empirie annimmt. Es geht nicht um vorschnelle Abstrak-
tionen, sondern um eine ,rich, thick holistic description“ (Merriam 1998) des Phino-
mens.

Zur Einordnung und Interpretation der Ergebnisse haben wir entschieden, auch die
in Expertengesprichen erfassten Nutzeniiberlegungen der Programmverantwortli-

3 Hierbei wurde auf Monitoring-Daten der G.1.B. zuriickgegriffen.
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chen des Landes NRW sowohl auf der politischen als auch auf der administrativen
Ebene mit einzubeziehen.

4  Berufliche Weiterbildung: Nutzenerwartungen und
eingetretener Nutzen im berufsbiografischen
Zusammenhang

Fallrekonstruktionen

In diesem Abschnitt stellen wir die Erwartungshaltungen der Beschiftigten in Bezug
auf die mit der Weiterbildung verbundenen Ziele vor, die auf der Grundlage des em-
pirischen Materials gebildet wurden.* Entscheidend bei der Zuordnung eines Falls zu
einer der Erwartungshaltungen waren die — retrospektiv dargestellten — Ziele und
Nutzenerwartungen an die geforderte Weiterbildung zum Zeitpunkt der Inanspruch-
nahme des Bildungsschecks NRW.

Fallbeispiel 1: Aligemeines Interesse an beruflicher Weiterbildung

Frau Borowski’, ca. 50 Jahre alt, gelernte Zahnarzthelferin, hat sich sieben Jahre der
Erziehung ihrer Kinder gewidmet. Zum Zeitpunkt der Inanspruchnahme des Bil-
dungsschecks NRW bestand fiir sie weder ein Zwang (sie kommt aus einem finanziell
abgesicherten Haushalt) noch eine subjektive Notwendigkeit, ihre Situation durch die
Aufnahme einer Erwerbstitigkeit zu verdndern. Die Interviewte erfuhr beildufig durch
eine Zeitungsannonce von dem Kurs , Alltagsbegleiter*:

Das war so eine Sache, die habe ich gar nicht gesucht. Die hat mich eher gefunden. Das
war, wie gesagt ... ich hatte nie die Absicht zu arbeiten, habe das nur einfach gelesen
morgens beim Friihstiick und habe gedacht: ,Ach komm, das machste jetzt mal. Machste
mal was fiir deine Bildung und guckst, was daraus wird. [...] In der Anzeige stand schon:
Zeitmanagement, Organisation, PC-Kenntnisse, dass das alles gelernt wird. Und da habe
ich schon gedacht: Das ist was fiirs Leben. [...] Ich hatte nur gedacht, ich mache jetzt mal
was, um mich wieder fortzubilden. Fiir mich klang das erst mal nur wie eine ganz allge-
meine Fortbildungsmafinahme, die einem auch so fiir das Leben was bringt. Gar nicht
mal jetzt beruflich bezogen, weil ich gar nicht arbeiten wollte.®

Frau Borowski bringt zum Ausdruck, sie habe zum damaligen Zeitpunkt keine klar
konturierten beruflichen Ziele und Erwartungen an die Weiterbildung gehabt. Sie be-
griindet ihre Entscheidung fiir die Weiterbildung mit dem Wunsch, sich weiterzuent-
wickeln, ihr Wissen zu den Themen zu erweitern, die sie interessieren, und ,was fiirs

4 Die Auswertung erfolgte angelehnt an die thematisch-formale und strukturell-inhaltliche Textanalyse (Schiitze 1984), den
Ansatz der erzahlten und erlebten Lebensgeschichte (Rosenthal 2008) sowie die Analyse von Selbstthematisierungsstilen
und -mustern (Koval 2012).

5  Bei den Personen- und Ortsnamen handelt es sich um ,;sinnlogische Aquivalente* (Hildenbrand 1999, S.25).

6  Fiir die Anfertigung des Transkripts wurde , die literarische Umschrift als Verschriftlichungsform gewihlt.
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Leben“ zu lernen. Ein Bestandteil des Kurses , Alltagsbegleiter” war ein Praktikum in
einem Altenheim, in dem die Befragte eine unbefristete Anstellung auf 400-Euro-
Basis bekommen hat, was ihren Wiinschen voll und ganz entsprach.

Frau Borowski misst der Weiterbildung — vom heutigen Standpunkt aus — die Bedeu-
tung eines wichtigen biografischen Ereignisses bei:

Und wenn ich heute zuriickdenke, dass ich das damals nicht gemacht héitte, wiirde es mir
noch jetzt leidtun. Weil, das hat mich rundum zufriedener gemacht, es hat mich im Leben
weitergebracht. Es hat mich irgendwie kompletter gemacht.

Dieser Fall zeichnet sich dadurch aus, dass die Befragte die Verinderung der von ihr
der Weiterbildung im lebensgeschichtlichen Zeitverlauf subjektiv zugeschriebenen
Bedeutung zum Thema der Erzihlung macht. Die zunichst nicht erwarteten positiven
Verinderungen in der beruflichen Situation fithren dazu, dass der geférderten Wei-
terbildung retrospektiv ein sehr hoher Nutzen zugeschrieben wird, der sich nicht nur
auf den erreichten beruflichen Status bezieht, sondern auch ein Mehr an Lebenszu-
friedenheit und Personlichkeitsentwicklung mit sich brachte.

Fallbeispiel 2: Verbesserung der Position im Unternehmen

Herr Gorlachov, 33 Jahre alt, wanderte 1998 nach Deutschland ein. Seine in Kasachstan
erworbenen Studienabschliisse in Jura und Geschichte wurden in Deutschland nicht
anerkannt. Er arbeitete sechs Jahre als Einrichter in einem produzierenden Unter-
nehmen der Kunststoftfverarbeitungsbranche, bevor er zum Schichtleiter beférdert
wurde:

Weil, Qualititsmanagement brauche ich, weil ich wurde ein bisschen aufgestiegen vom
Einrichter zum Schichtfiihrer, und dann muss ich einige Papiere ausfiillen. Und dafiir
brauche ich diesen Kurs.

In diesem Fall geht es um den Wunsch des Interviewten, eine bestimmte Kompetenz
zu erwerben, um die eigene berufliche Leistungsfihigkeit in einem konkreten Aufga-
benbereich zu steigern. Dadurch hofft Herr Gorlachov den bereits stattgefundenen
beruflichen Verinderungen gerecht werden zu kénnen. Mit der Formulierung ,Ich
wurde ein bisschen aufgestiegen“ bleibt unklar, ob der berufliche Aufstieg von ihm
angestrebt wurde oder ob es dazu eine betriebliche Aufforderung gab, deren Erfiillung
nur durch zusitzliche Qualifizierung méglich war — Herr Gorlachov kommt laut ei-
gener Aussage gut mit Qualititsmanagementaufgaben zurecht.

Fallbeispiel 3: Anspruchsvollere Arbeitsaufgaben iibernehmen kénnen

Herr Schuster, 35 Jahre alt, brach das Studium der Germanistik und Politikwissen-
schaft ab und war zum Zeitpunkt der Beantragung des Bildungsschecks NRW fiinf
Jahre im Bereich Lager/Logistik beschiftigt. Herr Schuster schildert seine Entschei-
dung fiir den Weiterbildungskurs wie folgt:

144 Arra KovaL/ROSEMARIE KLEIN/GERHARD REUTTER



Ja, wichtig war mir vor allen Dingen, dass man mit einer Priifung oder mit einem Zertifikat
abschliefst, sodass man nachher etwas in den Hdnden hilt, was noch mal, ja, diese Wei-
terbildung auch bestdtigt und man damit auch eine entsprechende Anerkennung hat.

Das Erlangen des Zertifikats fithrte dazu, dass Herr Schuster mehr Verantwortung
tibernehmen und anspruchsvollere Titigkeiten austiben wollte. Aus diesem Grund
beschloss er — was zunichst nicht intendiert war —, nach einem anderen Arbeitgeber
Ausschau zu halten. Zum Zeitpunkt des Interviews arbeitete Herr Schuster in einem
anderen Lager/Logistik-Unternehmen, innerhalb dessen er bereits eine Beférderung
— nicht zuletzt infolge der zweiten, mit dem Bildungsscheck NRW geférderten Wei-
terbildung — erhielt.

An diesem Fallbeispiel wird deutlich, dass die urspriingliche Erwartung an die Wei-
terbildung — das Erlangen eines Zertifikats — mit der Zeit zu einer ,Zwischenstation*
wird. Dadurch schafft Herr Schuster eine berufsbiografische Voraussetzung, um eine
Beschiftigung in einem anderen Unternehmen zu finden.

Fallbeispiel 4: Berufliche Um- oder Neuorientierung auferhalb des Unternehmens
Im folgenden Fall von Frau Nafia trat nicht nur der erwartete Nutzen nichtein, sondern
es kam sogar zu einer Verschlechterung der beruflichen Situation, weil administrative
Vorgaben der Arbeitsverwaltung die individuellen Bemiithungen des Kompetenzer-
werbs konterkarieren.

Frau Nafia, 377 Jahre alt, ist in Zentralafrika geboren. Nach ihrem Schulabschluss hei-
ratete sie und wurde Mutter von zwei Kindern. Sie wanderte im Jahr 2006 nach
Deutschland aus. Seit dieser Zeit iibte sie unterschiedliche Beschiftigungen in ver-
schiedenen Branchen aus: Erntehelferin, Niherin, Kassiererin. Im Jahr 2010 hatte sie
eine befristete Anstellung als Reinigungskraft mit einem Monatsbruttoverdienst von
800 Euro:

Ja, ich habe in einer Firma gearbeitet als Putzfrau, und da hab ich gedacht: Oh Gott, wie
lange soll ich putzen in Deutschland? Ich habe eine Schule besucht, meine Zertifikate da,
und ich muss was in der Hand haben, ich muss was lernen. Und mein Wunschberuf ist
Sozialarbeiter. Ich arbeite gerne mit Leute, helfen, helfen. Und ich mache viel ehrenamt-
liche Arbeit mit Seelsorge und Deutsche Aids-Hilfe in einem Verein, denn ich wollte ei-
gentlich eine konkrete Ausbildung oder Fortbildung oder ein Zertifikat haben, wo kann
man was werden. Friiher hab ich gelernt und ich arbeiten. Dann ich habe immer fter
geputzt, geputzt.

Das Motto ,, Wie lange soll ich noch putzen!? Ich will was lernen“ zieht sich wie ein
roter Faden durch das ganze Interview. Wihrend ihrer T4tigkeit als Reinigungskraft
sprach Frau Nafia diesen Wunsch aus und wurde durch ihre Arbeitskollegin auf eine
Beratungsstelle zum Bildungsscheck NRW hingewiesen:

Wir waren bei der Arbeit ... Sie war meine Arbeitskollegin, und hab’ ich immer gesagt: Oh
Gott, wie lange soll ich putzen? Wie lange soll ich putzen? Und sie sagt: ,,Oh, geh mal,
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versuch mal da, da, da, hier in Deutschland gibt es Méglichkeiten fiir die Leute — Bil-
dungsscheck oder so was.“ Ja. Nur beim, beim Putzen und Sprechen hab ich das erfahren.

Frau Nafia 16ste den Bildungsscheck fiir den aus zwei Modulen bestehenden Kurs
»Alltagsbegleiter” ein. Da es sich um eine Vollzeitmafnahme handelte, kiindigte sie
ihren Arbeitsvertrag als Reinigungskraft. Wihrend der Beantragung des Bildungs-
schecks NRW war Frau Nafia die einzige Verdienerin in der Familie; ihr Ehemann
bezog eine geringfiigige Rente, ihre Kinder waren 11 und 16 Jahre alt. Fiir die Bezahlung
des Eigenanteils setzte sie in der Hoffnung, durch eine spitere Anstellung diese Sum-
me wieder zu erwirtschaften, auch das Kindergeld ein.

Frau Nafia war die einzige Teilnehmerin, die nach dem ersten Modul aussteigen
musste, weil sie die Gebiihr nicht zahlen konnte:

Und nach sechs Monaten musste ich weinen drinnen, als ich wegging und andere Leute
blieben in der Schule. Das war fiir mich ein Hammer. Weil ich kein ... Ich hatte kein Geld,
ja? Und ich bin nochmals ins Biiro gegangen, und die Kollegin sagte: ,,Frau W., tut mir
leid, Sie diirfen nur Bildungsscheck einmal im jahr bekommen.“ Und einmal im jahr hab’
ich Kurs angefangen, hab’ ich meine ganze Lern ... und das ganze Kindergeld ... hab’ ich
meine Kinder gestraft. Ich sage immer so, weil Kindergeld und alles, alles hab’ ich da
bezahlt. Und es ging nicht. [...] Durch ARGE war nicht méglich, weil ich hatte ... Mein
Gehalt war 800 und mit Lohnsteuerkarte. So, die haben gesagt: ,, Nein, mit Lohnsteuer-
karte, sind voll beschdftigt und bekommen Sie nichts von uns.“ [...] Ich habe auch die
Kursleiterin gefragt, aber sie konnte nicht mir helfen. Und sie sagte: ,, Nein, das Geld miissen
Sie selber zahlen.“ Aber ich hab’ gesagt: , Bitte, lass mich weitermachen und kann ich
Raten zahlen bis irgendwann?“ Und sie sagte: ,, Nein, es geht nicht zum Ratenzahlen. Sie
miissen erst mal ... wir miissen erst mal das Geld zahlen, wir brauchen auch Geld.“ Ja.
Hab’ ich alles versucht, aber ging nicht.

Thr (Teil-)Zertifikat ist fiir eine Anstellung als Alltagsbegleiterin nicht ausreichend;
zum Zeitpunkt des Interviews bezog Frau Nafia Arbeitslosengeld und musste unter
Androhung einer Leistungskiirzung Bewerbungstrainings besuchen. Thre aktuelle Si-
tuation beschreibt die Interviewte wie folgt:

Und ich bin zu ARGE gegangen, ich wollte was machen. Und wenn ich keine Arbeit habe,
mdchte ich was lernen. [...] Dann ARGE hat mich zu dieser Firma C. geschickt. [...] ,, Wie
soll ich hier eine Bewerbung schreiben? Ich habe gar nichts gelernt. Nur einfach, das ist
meine Mappe voll und Sie bekommen Geld.“ , Ja, wenn Sie nichts machen, dann bekom-
men wir kein Geld von ARGE.“ [...] Aber ich bin da acht Stunden im Gefingnis. [...] Da
hab ich geweint, das tut weh. Acht Stunden verlieren, nur weil ich Geld von ARGE be-
komme.

In dieser Selbstbeschreibung driickt sich eine Wende der inneren Einstellung, weg
von einer ,Kimpferin“ hin zu einer ,sich der gegenwirtigen Situation hingebenden
Frau“ aus. Sie habe Angst, einen Kurs — diesmal aus gesundheitlichen Griinden —
wiederholt abbrechen zu miissen, deswegen iiberlegt sie, ihn gar nicht anzufangen:
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Es geht um eine Familienpflegerin. Und wenn ich ein Zertifikat habe, dann habe ich grofie
Chance, eine Arbeit zu bekommen. Aber es ist besser, nicht anzufangen, als ... Es ist besser,
hier zu Hause bleiben als anfangen. denn spdter kann ich nicht fertig machen. Das macht
mich tot.

Dieser Fall zeichnet sich durch eine Verzahnung vieler einschrinkend wirkender Fak-
toren aus: Einerseits scheinen es mangelnde finanzielle Ressourcen und grof3e fami-
lidre Verpflichtungen zu sein. Andererseits greifen die Bereiche ,Beschiftigung®, , Ar-
beitslosigkeit* und , Weiterbildung* kritisch ineinander, wirken restriktiv, einander
ausschliefend. An diesem Beispiel wird dartiber hinaus eine strukturell bedingte Ex-
klusion tiberdeutlich, die jegliche Eigenanstrengung seitens dieser Frau aussichtslos
erscheinen lisst.

Fallbeispiel 5: Lésung personlicher Probleme

Frau Ritter, 49 Jahre alt, die ihr Studium nach eigener Aussage mit 30 Jahren aufgrund
der Geburt ihrer Kinder abgebrochen hat, bringt an mehreren Stellen im Interview
ihre Unzufriedenheit mit ihrer privaten (Muttersein) und beruflichen (400-Euro-Jobs)
Situation zum Ausdruck:

Ja. Und irgendwie einfach auch als Mutter, ich meine, manchmal hat man auch das
Gefiihl, man verblédet, ne? [...] Ist doch nicht viel Anreiz, sag’ ich mal, fiir die Birne.

In den Jahren 2000 bis 2004 absolviert Frau Ritter eine NLP-Ausbildung, fiir deren
Finanzierung sie ihre Lebensversicherung kiindigt. Ihre Entscheidung fiir die Weiter-
bildung schildert sie wie folgt:

Also, ich hab’ sieben Jahren selber Therapie gemacht. [...] Und dann bin ich irgendwie
danach wieder in ein Loch gefallen. [...] Da hab’ ich ... Irgendwie bin ich auf die Idee
gekommen: ,,Da kannst du auch gleich selbst 'ne Ausbildung machen, ne?*

Aus dem Interviewzusammenhang lisst sich erschlieflen, dass diese Interviewte unter
massiven gesundheitlichen und lebensweltlichen Belastungen leidet, etwa unter
Schulden, Eheproblemen oder einer psychischen Erkrankung. Sie konzipiert ihre
mehrfache Ausbildung im Bereich Psychotherapie als Wunsch nach Selbstverwirkli-
chung und Auszeit, als Alternative zu einer eigenen Therapie, weil sie nach sieben
Jahren keinen Anspruch mehr auf eine von der Krankenkasse bezahlte Therapie hitte.
Auffallend istihre Bereitschaft, viel Geld in die Weiterbildung zu investieren und dafiir
sogar ihre Lebensversicherung zu kiindigen.

Frau Ritter scheint mit dem Férderprogramm héchst unzufrieden zu sein, obwohl sie
— wie im Interview deutlich wird — im Rahmen ihrer Ausbildung zur Heilpraktikerin
fuir Psychotherapie insgesamt fiinf Bildungsschecks (die héchste Anzahl in unserem
Sample) erhalten hat:

Mit der Zeit hab’ ich halt geguckt, dass ich die Fiifie in die Hand nehme, so nach dem
Motto: [...] Ist der Pott leer? Gibt’s nichts mehr?
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Die Selbstdarstellung ihrer aktuellen Situation ist sehr ambivalent: Frau Ritter be-
trachtet sich als die beste Therapeutin von Diisseldorf, betreut laut eigener Aussage
einige Klienten und benétigt lediglich einen Manager, um eine eigene Praxis zu er-
offnen. Thre personliche Priferenz liegt jedoch nicht in der Einzelfallarbeit, sondern
in der Gruppentherapie, und sie steht in Verbindung mit einem Reisebtiiro, um einen
Kurs im Sinai zu organisieren. Gleichzeitig hat sie finanzielle Schwierigkeiten (Schul-
den) und arbeitet auf 400-Euro-Basis in einem Kiosk. Riickwirkend gesehen wiirde
Frau Ritter trotzdem alles noch einmal genauso machen.

Insgesamt drei Fille in unserem Sample zeichnen sich durch viele ambivalente Er-
zihlungen aus. Neben der Tatsache, nicht zu wissen, was man will, stehen hohe oder
illusionire Erwartungen einerseits sowie bittere Realitit und hochste Unzufriedenheit
mit der aktuellen Situation andererseits. Diese auflergewShnlichen Fille stehen zwar
in keinem gewichtigen Verhiltnis zu den anderen, verdienen jedoch auch entspre-
chende Beachtung. Denn genau in diesen Fillen wird der Weiterbildung die Bedeu-
tung eines Hoffnungstragers fiir die Gesamtbiografie beigemessen; diese Erwartung
kann die Weiterbildung jedoch nicht erfiillen.

»Uns interessiert, welche Auswirkungen der Bildungsscheck NRW auf lhr
Interesse an Weiterbildung und lhre Weiterbildungsplanung hat“

Drohende Arbeitslosigkeit

Allgemeines Interesse an beruflicher
Weiterbildung

Finanzielle Férderung durch den
Bildungsscheck

Berufliche Um- oder Neuorientierung auerhalb
des Unternehmens

Verbesserung der Position auf dem Arbeitsmarkt
aufRerhalb des Unternehmens

Aufforderung des Unternehmens, mich
beruflich weiterzubilden

Anstehender Arbeitsplatz- oder Tatigkeits-
wechsel im Unternehmen

Verbesserung der Position im Unternehmen

T T T T
0% 20% 40 % 60 % 80% 100 %

[ angekreuzt [ ] nicht angekreuzt

Abb.1 Griinde, einen Weiterbildungskurs zu besuchen

Quelle: Eigene Untersuchung
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Die Vielschichtigkeit der Ziele, die mit der Einlésung des Bildungsschecks verbunden
werden, zeigt sich auch in der quantitativen Untersuchung. Es wurde die Frage gestellt:
»Welches sind fiir Sie gegenwirtig die wichtigsten Griinde, einen beruflichen Weiter-
bildungskurs zu besuchen?* Wie Abbildung 1 zu entnehmen ist, erfuhren folgende
vier Griinde die meiste Zustimmung: allgemeines Interesse an beruflicher Weiterbil-
dung (62,7 %), Verbesserung der Position auf dem Arbeitsmarkt auerhalb des Un-
ternehmens (49,2 %), Verbesserung der Position im Unternehmen (46,1%) und be-
rufliche Um- oder Neuorientierung auflerhalb des Unternehmens (27,7 %).

5 Theoretische Reflexion , Nutzen beruflicher
Weiterbildung“ als ein mehrdimensionales Konstrukt

Der , Nutzen ist ein theoretischer Begriff aus der Theorie des Haushalts bzw. aus der
Konsumtheorie, dessen empirische Fiillung bisher an seiner mangelnden Beobacht-
barkeit und Messbarkeit scheitert” (Timmermann 1998, S.78). Nach allgemeiner
Wortbedeutung ist der ,Nutzen“ ,ein Vorteil oder Gewinn, den jemand von einer be-
stimmten Sache oder Titigkeit hat“ (Duden GrofRworterbuch 1998, S.718); , Vorteil”
und ,Gewinn“ sind abstrakte Kategorien, die lediglich im Zusammenhang mit den
dafiir definierten Bezugsgroflen beschreibbar sind.

In diesem Kapitel wollen wir unsere Ergebnisse anhand unterschiedlicher Auspri-
gungen der Kategorie ,Nutzen beruflicher Weiterbildung“ theoretisch reflektieren.

Verianderungen der beruflichen Stellung der Befragten

Eine der Dimensionen, an denen man den Nutzen geférderter Weiterbildung expli-
zieren kann, sind Verinderungstendenzen der beruflichen Stellung der Befragten.
Dabei geht es um die Frage, wie sich Verinderungen der beruflichen Situation (etwa
beruflicher Auf- und Abstieg, Arbeitsplatzwechsel, Umfang der Beschiftigung) an-
hand formaler Angaben zur Berufssituation zum Zeitpunkt der Inanspruchnahme des
Bildungsschecks und zum Zeitpunkt des Interviews beschreiben lassen.

Fiir den inhaltlich gleichen Kurs ,Alltagsbegleiter” 16sten Frau Borowski und Frau
Nafia (Fallbeispiele 1 und 4), beide Mutter von zwei Kindern, jeweils einen Bildungs-
scheck ein. Eine subjektiv wahrgenommene Verbesserung trifft bei Frau Borowski ein
(von einer siebenjihrigen Erziehungszeit zu einer Festanstellung auf 400-Euro-Basis
im Bereich der Altenpflege). Eine ersichtliche Verschlechterung dagegen (von einer
befristeten Vollzeitstelle als Reinigungskraft hin zu dem Status , Arbeit suchend*) lasst
sich bei Frau Nafia feststellen.

Wenn sich keine beruflichen Verinderungen feststellen lassen, stellt sich gleichsam
automatisch die Frage, ob es das Ziel eines Beschiftigten war, durch die Weiterbildung
eine Verdanderung der eigenen Berufssituation zu erzielen. Und umgekehrt: Veran-
derungen in der beruflichen Stellung der Befragten diirfen nicht unhinterfragt als Ef-
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fekt der Weiterbildung angesehen, sondern miissen im Zusammenhang mit einge-
schrinkt bzw. forderlich wirkenden Faktoren betrachtet werden, etwa administrative
Regelungen, Hohe der Forderung, Arbeitskontext, familidre Bedingungen, Weiterbil-
dungsart.

Intervenierende Bedingungen

Nicht alle aufgetretenen positiven und negativen Veridnderungen in der beruflichen
Stellung der Befragten konnen als ein Ergebnis der geforderten Weiterbildung inter-
pretiert werden. Daher muss die Frage beantwortet werden, welche intervenierenden
Bedingungen das Auftreten von Effekten begiinstigt bzw. verhindert haben kénnten.

In unserer Untersuchung lassen sich folgende Kontextfaktoren identifizieren:

« administrative Regelungen (z. B. Hohe der Forderung),

« der Arbeitskontext (z. B. Unterstiitzung durch den Arbeitgeber, Beschiftigungs-
bedingungen, Fachkriftebedarf in der jeweiligen Branche),

« die Beschaffenheit der geforderten Weiterbildung (z. B. Umfang, Zertifikat),

+ lebensweltliche Bedingungen (finanzielle Situation, Gesundheit, familidre Ver-
pflichtungen, Netzwerke),

« berufliche Entwicklungen vor und nach dem Erhalt eines Bildungsschecks NRW.

Diese Kontextfaktoren bedingen in der Regel einander und wirken in ihrer Gesamtheit
entweder einschrinkend oder férderlich, wie es insbesondere in Fallbeispiel 1 (Frau
Borowski) und Fallbeispiel 4 (Frau Nafia) deutlich wird.

Subjektive Bedeutungszuschreibungen seitens der Befragten

Eine weitere Dimension, an der man den Nutzen der geférderten Weiterbildung fest-
machen kann, sind die Bedeutungszuschreibungen seitens der Befragten selbst. Die
objektiv vergleichbaren (Berufs-)Situationen werden jedoch subjektiv héchst unter-
schiedlich bewertet. Eine Anstellung auf 400-Euro-Basis fithrt im Fallbeispiel 1 zu ho-
her Zufriedenheit, in Fallbeispiel 5 dagegen zu einer tiefen Enttduschung. Dabei muss
insbesondere die aktuelle, subjektiv bewertete Lebenssituation der Befragten (z. B. Zu-
friedenheit, Frustration) bei der Interpretation der lebensgeschichtlichen Erzahlungen
berticksichtigt werden, denn diese beeinflusst die Modalitit der Erzihlung, steuert die
Auswahl und Darstellungsart der Lebensereignisse: ,Das, ,was jetzt gilt‘, ,der, der ich
jetzt bin, bestimmt in viel stirkerem Mafle das, ,was gewesen ist’ und ,wer ich war“
(Fischer 19778, S.319). In diesem Zusammenhang stellt sich die analytische Heraus-
forderung, dass der Vielfalt der Lebenslagen und subjektiven Einschitzungen nicht
allein mit einem ,,objektiven“ Nutzenbegriff von auflen begegnet wird, sondern dass
gerade die subjektive Perspektive wichtig ist. Eine Erkenntnis, die mit Blick auf die
Arbeits- und Bildungspolitik zu einer Forderung geronnen ist: ,Nur wenn in stirkerem
Mafe als bisher subjektive Einschitzungen der Lebensqualitit im Zusammenhang
mit (den Risiken der) Erwerbstitigkeit beachtet werden, etwa die Erfiillung von Wei-
terbildungswiinschen, von Berufswechseln und einer Balance von Arbeit und Leben,
kann der tatsichliche Mehrwert von Politik erfasst werden“ (Schmid 2008, S. 28).

150 ArrA KovAL/ROSEMARIE KLEIN/GERHARD REUTTER



Intendierte und nicht intendierte Effekte aus subjektiver Sicht

Fiir die Beantwortung der Frage nach dem ,Nutzen beruflicher Weiterbildung” miis-
sen die subjektiven Bedeutungszuschreibungen im Zeitverlauf rekonstruiert und be-
riicksichtigt werden. In jeder erzihlten Biografie werden mehrere Zeithorizonte ex-
pliziert: Es gibt einen Zeitpunkt A, zu dem der Befragte auf eine bestimmte Art und
Weise gedacht und/oder gehandelt hat. Es gibt in der Regel einen ebenfalls in der
Erzihlvergangenheit, jedoch niher an der aktuellen Erzihlgegenwart liegenden Zeit-
punkt B, vor dessen Hintergrund eine Verinderung in den Handlungs- bzw. Bewer-
tungsmustern der Befragten deutlich wird. Anzumerken ist, dass es generell in jeder
Erzahlsituation auch einen Zeitpunkt C gibt: den Standpunkt, von dem aus die Ge-
schichte erzihlt wird (vgl. Koval 2012, S.159).

Rekonstruiert man die Bedeutungszuschreibungen im Zeitverlauf, so wird folgender
Zusammenhang deutlich: Je hoher die Erwartungshaltung an die Weiterbildung, desto
hoher ist die Gefahr von Enttduschungen. Je weniger die Verbesserung der beruflichen
Stellung eintritt, desto hoher ist die subjektive Unzufriedenheit mit der gegenwirtigen
Situation (vgl. Fallbeispiele 4 und 5 von Frau Nafia und Frau Ritter). Und umgekehrt:
Je niedrigschwelliger /bescheidener die Erwartungshaltung an die Weiterbildung ist,
desto 6fter wird iiber das Auftreten von positiven nicht intendierten Effekten berichtet
und eine umso groflere Bedeutung wird der besuchten Weiterbildung retrospektiv
zugeschrieben. (vgl. Fallbeispiele Frau Borowski [1] und Herr Schuster [3]).

6 Zusammenfassung und Ausblick

Eingangs wurde festgehalten, dass die arbeitsmarktpolitische Zielsetzung des Bil-
dungsschecks die Verbesserung der Beschiftigungsfihigkeit der Erwerbstitigen ist.
Die hier dargestellten Ergebnisse machen deutlich, dass die Erhéhung der Beschifti-
gungsfihigkeit nicht nur eindimensional, sondern in unterschiedlichen Ausprigun-
gen beschrieben werden kann. Es zeigt sich, dass etwas fiir die persénliche Weiter-
entwicklung, ,was fiirs Leben“ erreicht wurde, obwohl es nicht intendiert war. Im
Ergebnis findet eine berufliche Neuorientierung statt, die aber vorrangig unter per-
sonlichen Nutzenperspektiven bewertet wird. Diese Kombination aus beruflichem
Nutzen und personlichem Zugewinn ist insofern bedeutsam, als sie eine der zentralen
Voraussetzungen darstellt, lebenslanges Lernen zu praktizieren. Wie schlecht es um
diese Voraussetzung bestellt ist, wird in der Studie von Baethge/Baethge-Kinsky
(2004) deutlich. Wie sie aufzeigen, assoziieren nur 20 % der Erwerbstitigen mit einer
Teilnahme an beruflicher Weiterbildung eine persénlich bereichernde Erfahrung. Fiir
52 % der Befragten ist Lernen im Erwachsenenalter eine nicht umgehbare Notwen-
digkeit oder — wie es Hans Tietgens formulierte — eine lebenslingliche Anpassungs-
zumutung.

Eine andere Facette der Erhéhung der Beschiftigungsfihigkeit zeigt sich im berufli-
chen Aufstieg im Unternehmen oder in beruflichen Umorientierungen, die mit be-
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trieblichem Aufstieg verbunden sind. Im Rahmen unserer Untersuchungen konnte
ein wichtiger Aspekt nicht hinreichend erfasst werden, nidmlich die Frage, inwieweit
beruflicher Statuserhalt auf eine Erh6hung der Beschiftigungsfihigkeit hinweist. An-
gesichts der steigenden Anforderungen an den sogenannten Einfacharbeitsplitzen,
beispielsweise zunehmender Dokumentationspflichten oder Umgang mit EDV, kann
davon ausgegangen werden, dass ohne die Aneignung neuer Kompetenzen durch be-
rufliche Weiterbildung der — gegebenenfalls prekire — Erwerbsstatus gefihrdet wire.
Dabei zeigt sich unseres Erachtens ein Forschungsdesiderat, das trotz der damit ver-
bundenen methodischen Schwierigkeiten der Bearbeitung wert wire. Die Ergebnisse
der quantitativen Erhebung geben Hinweise darauf, dass fiir einen Teil der Befragten
berufliche Weiterbildung nicht mit dem Ziel verbunden war, beruflich aufzusteigen.
Es scheint eher so zu sein, dass fiir viele Beschiftigte Weiterbildung ein Mittel darstellt,
»am Ball zu bleiben®, also ihre Beschiftigungsfihigkeit durch Weiterbildung zu si-
chern.

Die Ergebnisse weisen auch nicht intendierte negative Wirkungen beruflicher Wei-
terbildungsteilnahme nach. Handlungsbedarf ergibt sich aus dem Fallbeispiel 4, bei
dem deutlich wird, dass die Arbeitsverwaltung Beschiftigungsfihigkeit nicht entlang
der Bedarfe und Bediirfnisse der Individuen definiert, sondern sich administrativ le-
gitimiert sieht, Beschiftigungsfihigkeit fiir ihre Klientel zu definieren. In diesem Fall
wird deutlich, wie der Nutzen nachfrageorientierter Weiterbildungsférderung sich
nicht einstellen kann, wenn unterschiedliche Weiterbildungsférderungsprogramme
nicht vernetzt sind. Es hat den Anschein, dass der notwendigerweise langfristig ange-
legte Prozess der Verbesserung der Erwerbssituation durch Weiterbildung durch iso-
lierte und nicht abgestimmte Férderungen kaum erfolgreich verlaufen kann.

Betrachtet man die Bildungs- und Berufsbiografie der Befragten, wird deutlich, dass
diese Menschen ein hohes Maf an Briichen und Diskontinuititen aufweisen, etwa ein
abgebrochenes Studium in Deutschland, eine Nichtanerkennung von im Ausland er-
worbenen Abschliissen, ein mehrfaches Wechseln der Branche oder ein hiufiger Ar-
beitsplatzwechsel mit Phasen der Arbeitslosigkeit.

Die Unterschiedlichkeit der Biografien spiegelt sich in der Heterogenitit der Ziele und
ihrer Erwartungen an die berufliche Weiterbildung wider. Diese bilden ein sehr breites
Spektrum: angefangen vom Wunsch, sich persénlich weiterzubilden, iiber die Absicht,
die berufliche Situation beim Arbeitgeber abzusichern oder die allgemeine berufliche
Situation bspw. liber einen beruflichen Neuanfang in einer anderen Branche zu ver-
bessern, bis hin zur Lésung personlicher Probleme.

Eine Nutzenerwartung sei hervorgehoben: Etwa die Hélfte der Befragten (stellvertre-
tend vgl. Fallbeispiele Frau Borowski, Frau Nafia, Frau Ritter) plant durch die Inan-
spruchnahme des Bildungsschecks NRW einen Neuanfang in der Berufsbiografie —
das Fufdfassen in einem neuen Berufszweig. Diese Fallbeispiele zeichnen sich dadurch
aus, dass Interviewte ihre Situation zum Zeitpunkt der Inanspruchnahme des Bil-
dungsschecks NRW als dufderst unattraktiv beschreiben, etwa aufgrund schlechter Ar-
beitsbedingungen, Arbeitsplatzabbau im Unternehmen oder Berufsunfihigkeit. In
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diesen Fillen ist die subjektive Erwartung an den Nutzen sehr hoch: berufliche Um-
bzw. Neuorientierung, das Fufdfassen in einer neuen Branche. Anzumerken ist, dass
es in diesen Fillen eigentlich um eine Ausbildung geht, die jedoch wegen familidrer
Verpflichtungen nicht als klassische dreijihrige Ausbildung konzipiert ist, sondern als
eine Aneinanderreihung mehrerer Kurse bzw. Module, die in ihrer Gesamtheit eine
Voraussetzung fiir einen Neuanfang in einer anderen Branche schaffen soll.

Aus der quantitativen Untersuchung wird deutlich, dass auch hoch und mittel quali-
fizierte Beschiftigte mit der geférderten Weiterbildung die Erwartung eines Neuan-
fangs verbinden (27,7%). Damit wird eine Dimension des Nutzens beruflicher
Weiterbildung angesprochen, die in der einschldgigen Literatur in der Berufsbildungs-
forschung nicht prominent ist.

Die subjektiven Perspektiven und Nutzenerwartungen von formal Geringqualifizier-
ten genau zu analysieren liefert Hinweise darauf, wie es gelingen kann, die unterpro-
portionale Beteiligung dieser Beschiftigten an beruflicher Weiterbildung zu erhéhen
(vgl. auch Bolder/Hendrich 2000). Dabei wire es hilfreich, wenn zukiinftige For-
schungsvorhaben erginzend die Sichtweisen der Bildungsscheck-Berater/innen in
den Blick nihmen. Hier findet sich ein Forschungsdesiderat, von dessen Bearbeitung
neue Sichtweisen zu erwarten sind — auch im Hinblick auf die Frage, welche Scheck-
interessierten nach der Beratung auf die Inanspruchnahme eines Schecks verzichten.
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Geringqualifizierte erreichen lernen -
zur Rolle nachfrageorientierter
Weiterbildungsfoérderung fur formal
gering qualifizierte Personen in Wien

GUNTER HEFLER

1  Einleitung

Das politische Ziel, allen Mitgliedern einer Gesellschaft Zugang zur Weiterbildung zu
sichern und damit zum Wohlergehen der Individuen, dem gesellschaftlichen Zusam-
menhalt und dem wirtschaftlichen und sozialen Fortschritt beizutragen, hat seit den
frithen 199oer-Jahren in die Programmatik des lebenslangen Lernens, wie sie von der
UNESCO, der OECD oder der Europiischen Union vertreten wird, Eingang gefunden
(Jakobi 2009). Gleichberechtigter Zugang zu Weiterbildung war seit dem 19. Jahr-
hundert Mittel und Ziel unterschiedlicher sozialer Bewegungen. Auf weltkultureller
Ebene hatte der Ruf nach dem ,lebenslangen Lernen fiir alle mit dem , Faure Report“
(UNESCO 1972) seinen ersten grofRen Auftritt, wurde aber erst knapp 20 Jahre spiter
zu einem die bildungspolitische Agenda bestimmenden Thema (Chabbott 2003).

Die Gewihrung individueller Zuschiisse zu individuellen Weiterbildungskosten — ne-
ben oder anstatt der Finanzierung von Organisationen, die Weiterbildung anbieten —
wird seit Beginn der 199oer-Jahre als Mittel diskutiert, die Weiterbildungsbeteiligung
von benachteiligten Personengruppen zu erhshen. Die Gewdhrung von Férderung
wird dabei an normative Erwartungen gebunden. Die 6ffentliche Kofinanzierung soll
Kostenbarrieren iiberwinden helfen und die Motivation zur Teilnahme stirken. Of-
fentliche Mittel sollen schwerpunktmiflig Personen zugutekommen, die ohne die
Forderung nicht hitten teilnehmen kénnen oder die dank der Férderung zur oder zu
mehr Weiterbildung motiviert werden. Keinesfalls sollen Férderungen bestehende
Unterschiede in der Beteiligung an Weiterbildung stirken: Dafiir muss sichergestellt
werden, dass Personengruppen mit unterdurchschnittlich hiufiger Weiterbildungs-
teilnahme zumindest im selben Umfang Férderungsangebote nutzen, wie es ihrem
Anteil an der Bevolkerung entspricht.
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Personen, die nur die Pflichtschule absolviert oder keinen Schulabschluss haben, neh-
men weltweit deutlich seltener an Weiterbildung teil als Personen mit weiterfithrender
formaler Bildung (Desjardins 20m). Zugleich sehen sich Personen ohne weiterfiihr-
enden Abschluss in Gesellschaften mit durchschnittlich hohem Bildungsniveau be-
sonderen Schwierigkeiten am Arbeitsmarkt und in anderen Lebensbereichen gegen-
iiber (Solga 2005, 2008). Sie verfiigen im Durchschnitt iiber ein deutlich geringeres
Einkommen als formal hoher gebildete Gruppen. Kurz: Formal gering qualifizierte
Personen zihlen — in politischen Dokumenten wie in wissenschaftlichen Darstellun-
gen —zu den am hiufigsten genannten Zielgruppen, deren Weiterbildungsbeteiligung
erhoht werden soll (McGivney 20013, S. 21f., Briining und Kuwan 2002, S. 35 ff.) —auch
durch nachfrageorientierte Kofinanzierungsangebote. Studien zur Inanspruchnahme
nachfrageorientierter Kofinanzierung fiir Weiterbildung haben jedoch gezeigt, dass
die Instrumente gerade formal Geringqualifizierte im Vergleich zu anderen Gruppen
seltener erreichen (Leitner/Lassnigg 1998). Daraus folgt die Fragestellung, wie Forde-
rungsgeber ihre Finanzierungsangebote gestalten sollen, damit sie formal Geringqua-
lifizierte erreichen.

Unabhingig von Kofinanzierungsangeboten ist seit den 1960er Jahren intensiv er-
forscht worden, warum Personengruppen — darunter gerade auch formal Geringqua-
lifizierte — an organisierter Weiterbildung nicht teilnehmen kénnen oder wollen (vgl.
z.B. McGivney 1990, 20013, 20006, Bolder et. al. 1994, 1995, 1998a, 1998b). In biogra-
fie- und lebensverlaufsorientierten Ansitzen wurde untersucht, warum Individuen
nicht teilnehmen und unter welchen Umstinden sie eine Teilnahme doch in Erwa-
gung ziehen und sich letztlich fiir umfassende Weiterbildungsaktivititen entscheiden
(Crossan et al. 2003). Vor dem Hintergrund dieser Forschungen wurden umfassende
Erfahrungen gesammelt, durch welche Angebote ,weiterbildungsferne“ Gruppen fiir
organisierte Weiterbildungen gewonnen werden koénnen. Im englischsprachigen
Raum werden diese Instrumente unter der Bezeichnung Outreach work (McGivney
1990, 2000; fiir eine Kurzzusammenfassung McGivney 2001b und Fleischer et al.
2010, S.123-126) zusammengefasst, im deutschsprachigen Raum unter anderem un-
ter der Bezeichnung Aufsuchende Bildungsarbeit oder Gemeinwesenarbeit.

Im folgenden Beitrag méochte ich die Bedeutung nachfrageorientierter Kofinanzie-
rungsangebote am Beispiel biografischer Fallvignetten formal gering qualifizierter
Personen in Wien diskutieren, die eine finanzielle Férderung fiir ihre Weiterbildung
erhalten haben. In meiner Darstellung schlieRe ich dabei an die theoretischen Uber-
legungen an, die ich im Beitrag Eine Frage des Geldes? in diesem Band vorgestellt habe.
Im Abschnitt 2 klire ich, wie die Zielgruppe ,formal gering qualifiziert* in Osterreich
definiert wird und weise auf die Heterogenitit der so erfassten Zielgruppe hin. An
einem ausfithrlich diskutierten Fallbeispiel zeige ich in Abschnitt 3, wie sich die Be-
dingungen analysieren lassen, unter denen formal gering qualifizierte Personen auf
die nachfrageorientierte Férderung zuriickgreifen. In Abschnitt 4 diskutiere ich an-
hand vier weiterer Fallvignetten Weiterbildungswege, die formal Geringqualifizierte
einschlagen und ziehe daraus Riickschliisse fir die Moglichkeiten nachfrageorien-
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tierter Forderung. Im Abschnitt 5 stelle ich die Aktivititen des wichtigsten Akteurs
nachfrageorientierter Weiterbildungsférderung in Wien vor, des Wiener Arbeitneh-
merInnen Férderungsfonds (waff'), und zeichne dessen Strategien nach, gering qua-
lifizierte Personen mit Férderungsangeboten zu erreichen. Die vorgestellten Fallvig-
netten haben alle gemein, dass Personen eine oder mehrere der Angebote des waff
genutzt haben. Im Abschnitt 6 ziehe ich ein kurzes Fazit.

Mein Beitrag baut auf Material und Ergebnissen zweier Evaluationsstudien auf, die
20006 und 2008 zu Instrumenten der Weiterbildungsférderung des Wiener Arbeit-
nehmerInnen Férderungsfonds (waff) unter meiner Leitung entstanden sind. Im Rah-
men dieser beiden, vom waff beauftragten Studien sind leitfadengestiitzte Interviews
mit 19 formal gering qualifizierten Personen gefiihrt worden, die fiir den vorliegenden
Beitrag einer Metaanalyse unterzogen wurden. Hervorzuheben ist, dass ich nicht die
Nutzung eines einzelnen Instruments untersuche, sondern die untersuchten Perso-
nen unterschiedliche Férderungsangebote des waff in Anspruch genommen haben.
Typischerweise haben sie eine vergleichsweise hohe Férderung erhalten (zwischen
1100 Euro und 3.700 Euro; 70 % bis 100 % der Kurskosten). Geférdert wurden zudem
nicht einzelne Kurse, sondern alle Weiterbildungen eines vorab vereinbarten Bil-
dungsplans. Die Geforderten haben zum Teil — neben einem verpflichtenden Bera-
tungsgesprich zur Forderung selbst — das bestehende Beratungsangebot zu Karriere
und Weiterbildung meist tiber viele Monate hinweg in Anspruch genommen. Mehr
Information zum Forderungsportfolio des waff gebe ich im Abschnitt 5. Neben den
genannten Evaluationsstudien greife ich in der Darstellung der Weiterbildungsférde-
rungsaktivitit des waff auf eine Dokumentenanalyse (2009 bis 2012) sowie die Er-
gebnisse eines Expertlnneninterviews zuriick, das im Rahmen der Arbeit zur Indivi-
dualférderung der osterreichischen Bundeslinder (siehe den Beitrag von Hefler,
Markowitsch und Fleischer in diesem Band) entstanden ist. Hervorzuheben ist, dass
die Forderungsaktivitit des waff so dargestellt wird, wie sie im Zeitraum (2006-2008),
in dem die Interviews gefithrt worden sind, gegeben war.

2  Die Zielgruppe der formal Geringqualifizierten: heterogen
und vielfacher Adressat 6ffentlicher Interventionen

Unter formal gering qualifiziert — im Einklang mit internationalen Konventionen (Sol-
ga 2008) und dem in Osterreich vorherrschenden Verstindnis — werden in meinem
Beitrag Personen erfasst, die tiber keine iiber den Abschluss der Sekundarstufe I (IS-
CED 2) hinausgehende, erfolgreich abgeschlossene Ausbildung verfiigen. In Oster-
reich fillt dies mit dem Ende der Pflichtschulzeit (8. bzw. 9. Schulstufe bzw. dem

1 Die Organisation nutzt die Abkiirzung in der Kleinschreibung als Wortmarke. Ich folge dieser Konvention. Ich danke den
Verantwortlichen des waff herzlich fiir die Erlaubnis, auf Daten und Ergebnisse aus den Studien Hefler und Nindl 2006,
2008 fiir diesen Beitrag zuriickzugreifen.
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abgeschlossenen 15. Lebensjahr) zusammen.” Das Konzept der formal Geringqualifi-
zierten umfasst Personen,
« die keinen erfolgreichen Pflichtschulabschluss besitzen,
« die nach einem erfolgreichen Pflichtschulabschluss keine weitere Ausbildung be-
gonnen haben, sowie Personen,
« die eine allgemeine oder berufliche Bildung auf hoherer Sekundarebene zwar
begonnen, aber nicht abgeschlossen haben.

Die insgesamt vergleichsweise kleine Gruppe der formal Geringqualifizierten — in
Wien sind rund 150.000 Personen oder 16,7 % der 20- bis 54-Jdhrigen formal gering
qualifiziert, darunter rund 6o % Frauen (waff 2012, S.16) — umfasst viele Subgruppen,
die sich in ihrer Lebenssituation und den Barrieren, die einer Weiterbildungsteilnah-
me entgegenstehen, unterscheiden.

In Wien bedeutsame Subgruppen formal Geringqualifizierter sind u. a.:

« jingere Personen (unter 25), die eine hoherbildende Schule im letzten Drittel der
Ausbildung abgebrochen und eine Beschiftigung aufgenommen haben;

. jungere Schul- und Ausbildungsabbrechende mittlerer Schulen bzw. der dualen
Lehrausbildung, die im Zuge einer temporiren individuellen Krise das Bildungs-
system verlassen haben und in ihnen zuginglichen Bereichen ,jobben®;

« Schul- und Ausbildungsabbrechende, die schwerwiegende psychosoziale Beein-
trichtigungen zum Abbruch der Schullaufbahn gezwungen haben, deren Fort-
wirken auch eine Erwerbstitigkeit stark beeintrachtigt;

« Migranten und Migrantinnen, die als Jugendliche, aber nach Ende der Schul-
pflicht nach Osterreich gekommen sind, bevor sie in ihrem Herkunftsland eine
Schul- bzw. Ausbildung auf hoherer Sekundarstufe abgeschlossen haben;

« Migrantinnen aus islamischen, religiés verwurzelten bzw. traditionellen Gastar-
beitermilieus (Barz et al. 2008, S. 95ff.), die aufgrund der Haltungen ihrer Fa-
milien keine tiber die Schulpflicht hinausgehende Bildung beginnen konnten und
keiner Erwerbstitigkeit auRerhalb der ethnischen Okonomien ihrer Zuwande-
rungsgruppe nachgehen;

« iltere Personen mitlangjihriger Berufstitigkeit, die in ihrer Erwerbslaufbahn die
Moéglichkeit zum Kompetenzaufbau erhalten haben und in Positionen vorriicken
konnten, fiir die heute von Neueinsteigenden typischerweise hohere Bildungs-
und Berufsabschliisse gefordert werden;

« dltere Personen, die sich mit Hilfstitigkeiten in unterschiedlichen Branchen
durchgeschlagen haben, ohne ihre berufliche Position zu verbessern.

Die genannten Subgruppen unterscheiden sich deutlich in den ihnen offenstehenden
Moglichkeiten, ihrer Weiterbildungsmotivation, den jeweiligen Bildungsbarrieren
und damit den Formen, in denen sie von einer nachfrageorientierten Weiterbildungs-
forderung profitieren kénnen.

2 Personen, die in anderen Lindern Bildungsabschliisse erreicht haben, die iiber den ésterreichischen Pflichtschulab-
schluss hinausgehen, die in Osterreich aber nicht anerkannt sind, werden in diesem Beitrag nicht als formal gering
qualifiziert gewertet.
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Der groflen Heterogenitit der Zielgruppe stehen jedoch auch verbindende Eigen-
schaften gegentiber: Die Wahrscheinlichkeit, von Arbeitslosigkeit betroffen zu sein,
ist fiir die gesamte Zielgruppe duferst hoch — rund zwei Drittel aller formal Gering-
qualifizierten in Wien sind zumindest einmal pro Jahr arbeitslos. Viele 6ffentlichen
und zivilgesellschaftlichen Einrichtungen erbringen unterschiedliche Unterstiit-
zungsleistungen fiir Teilgruppen formal Geringqualifizier (vgl. dazu Fleischer et al.
2010, S. 82 f.). Diese Einrichtungen haben sich hiufig auf bestimmte Lebenslagen und
Aufgabenstellungen spezialisiert. Sie wenden sich z. B. an Jugendliche unter 25, die
die Schule abgebrochen haben, an Migranten und Migrantinnen mit einer bestimmten
Herkunftsregion, an Asylbewerbende, an psychiatrieerfahrene oder suchterkrankte
Personen oder an Personen ohne gesicherte Unterkunft. Die Arbeitsmarktverwaltung,
die in Osterreich auch fiir die Zuerkennung der sozialen Mindestsicherung zustindig
ist, spielt fiir einen groflen Teil formal Geringqualifizierter eine besondere Rolle. Die
Dichte der Unterstiitzungsangebote, wie sie in einer Stadt wie Wien bestehen, stellt
eine wesentliche Ressource dar und bietet ein Netzwerk, iber das — wenn es kooperativ
genutzt wird — Férderungsangebote an die unterschiedlichen Subgruppen herange-
tragen werden kénnen. Zugleich ist eine Abstimmung der unterschiedlichen Ange-
bote, ihrer Logiken und der Anspriiche, die sie an die Gef6rderten stellen, unerlisslich.

Zu den Paradoxien des vorhandenen Unterstiitzungsnetzwerks zihlt, dass es Perso-
nen adressiert, insofern und solange sie bestimmte Merkmale — z. B. den Status lang-
zeitbeschiftigungslos oder formal gering qualifiziert — aufweisen, Personen aber nicht
auf mehrjahrigen, mehrstufigen Entwicklungsprozessen von benachteiligten sozialen
Positionen zu nicht benachteiligten begleitet. Angebote, die helfen, den Status ,formal
gering qualifiziert” nur zu tiberwinden, reichen aber hiufig nicht aus, um Zugang zu
neuen Lebenschancen zu erhalten: Mit dem Verlust des Status erlischt aber die For-
derbarkeit. Gerade fiir formal Geringqualifizierte lisst sich die Notwendigkeit aufzei-
gen, Forderungsstrategien zu entwickeln, die nicht nur das formale Merkmal, sondern
die dahinterstehende Benachteiligung tiberwinden helfen. Am folgenden Fallbespiel
soll die Problemstellung deutlich gemacht werden.

3  Nachfrageorientierte Weiterbildungsférderung
im Lebenskontext — Svetlana

Unter den formal gering qualifizierten Wienern und Wienerinnen bilden Frauen und
Minner eine grofle Gruppe, die als Jugendliche — hiufig mit ihren Familien — nach
Osterreich gekommen sind, bevor sie in ihrem Herkunftsland die hohere Sekundar-
stufe (ISCED 3) abgeschlossen haben, die aber in Osterreich vorerst nicht den Schul-
abschluss nachholen konnten oder wollten.
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Am Beispiel von Svetlana® fithre ich in die Fragestellung ein, welche Rolle unter-
schiedliche Férderungsangebote fiir formal Geringqualifizierte zu unterschiedlichen
Zeitpunkten in mehrjahrigen Entwicklungsprozessen spielen. Die folgende Fallvig-
nette stellt die Interviewpartnerin vor.

Svetlana, Mitte 20, ist unter dem Eindruck eines wiederaufflammenden Konflikts in ihrer
Heimat mit ihrer Familie nach Osterreich gekommen (der Familie wurde kein Fliichtlings-
status zugestanden), hat deshalb ihre héhere Schule in ihrem Herkunfisland abgebrochen
und ist seit rund sieben Jahren in Osterreich. Sie heiratet Anfang 20 einen Osterreicher und
bekommt dadurch Zugang zum Arbeitsmarkt; seit Beginn ihrer Erwerbstitigkeit jobbt sie als
Hilfskraft im Verkauf — als Ubergangsldsung, um ihre Deutschkenntnisse zu verbessern. Sie
war seit Langem mit ihrer Situation unzufrieden, versuchte, ein Jahr berufsbegleitend eine
zweijdhrige berufsbildende Abendschule zu absolvieren, dabei waren aber die Anforderungen
fiir eine Teilnehmerin, die Deutsch als Fremdsprache erworben hat, zu hoch. Schule und Job
zu vereinbaren erlebt Svetlana als Uberforderung. Eine private Krise besiegelt die Abbruch-
sentscheidung. Sie findet eine Frauenberatungsstelle, die sie in der Krise auffingt und ihr
dabei hilft, an der Formulierung ihrer Berufswiinsche zu arbeiten. Svetlana sucht als einen
ersten Schritt nach Mdoglichkeiten, , irgendeinen Abschluss“zu machen, um das Stigma ,,ohne
Abschluss“loszuwerden und sich die Grundlage fiir weitere Schritte zu erarbeiten. Sie erfihrt
durch eine Bekannte von der Finanzierungsmoglichkeit des waff. Sie besucht als ,Not-
losung — wie sie sagt — einen Vorbereitungslehrgang zur Auflerordentlichen Lehrabschluss-
priifung (ein Abend pro Woche, neun Monate Kursdauer), fiir den sie rund 6oo Euro For-
derung (9o % der Kurskosten zur AufSerordentlichen Lehrabschlusspriifung im Handel)
erhdlt. Svetlanas eigentlicher Berufswunsch steht aber seit Langem fest: Sie mdchte eine
Diplomausbildung im Sozial- und Gesundheitsbereich absolvieren, als Aufnahmekriterium
muss sie aber zumindest einen Berufsabschluss vorweisen. Sie hat auch iiberlegt, eine ver-
wandte Ausbildung mit niedrigerem Prestige zu machen und danach um die Aufnahme in
die (in Vollzeit gefiihrte, eine Entschidigung zur Deckung der Lebenshaltungskosten bieten-
de) Diplomausbildung anzusuchen. Bisherige Erfahrungen haben ihr allerdings vor Augen
gefihrt, wie hart es ist, eine Abendschule neben der Berufstitigkeit zu machen. Im Augenblick
tendiert sie dazu, das noch fehlende Jahr der abgebrochenen Abendschule nachzuholen, um
sich fiir den Einstieg in die gewiinschte Ausbildung — formal und von ihren tatsdchlichen
Fahigkeiten her — zu qualifizieren.

Abbildung 1 fasst die Ereignisse in Svetlanas Lebensstruktur in einem mehrjihrigen
Beobachtungszeitraum zusammen (vgl. zu Daniel Levinsons Konzept der Lebensstruk-
tur den Beitrag Hefler im Teil I in diesem Band).

Anhand des Beispiels von Svetlana stelle ich einzelne Dimensionen vor, die beriick-
sichtigt werden miissen, um formal Geringqualifizierte bei der Umsetzung der von
ihnen angestrebten Weiterbildungs- und Entwicklungsprozesse durch unterschiedli-
che Angebote zu unterstiitzen.

3 Alle verwendeten Namen sind Pseudonyme. Biografische Details wurden teils weggelassen, teils — ohne die fiir den
Zusammenhang ausschlaggebende Bedeutung zu verindern — variiert, um die Anonymitit der Interviewten sicherzu-
stellen.
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Abb.1 Verinderung in Svetlanas Lebensstruktur und Inanspruchnahme von Unterstiitzungsangeboten
(Mehrjahreszeitraum)

Quelle: Eigene Darstellung

Die bestimmende Entwicklungsdynamik in der jeweiligen Entwicklungsphase*

Svetlana befindet sich in einer Phase, in der sie in einem mehrstufigen, mehrjahrigen
Prozess versucht, sich einem bereits ausreichend konkretisierten beruflichen Ent-
wicklungsziel — der Diplomausbildung im Sozial-/Gesundheitsbereich — anzunihern,
d.h. ihr Lebensabschnitt ist durch einen Strukturbildungsprozess — im Gegensatz zu ei-
nem Orientierungs- und Verdnderungsprozess — bestimmt (vgl. dazu Levinson 1980).
Wihrend sie die damit fiir ihre Lebensphase typische Aufgabe verfolgt, die frithe Kom-
promissbildung (,irgendein Job“) der Spitadoleszenz durch neue, addquate Struktu-
ren zu ersetzen, visiert sie dieses Ziel von ihrer benachteiligten Position aus an. Der
fehlende Abschluss auf Sekundarebene II und ihre den Anforderungen formaler Bil-
dungsprozesse nicht véllig geniigenden Deutschkenntnisse hindern sie, ihr eigentli-
ches Ziel unmittelbar in Angriff zu nehmen. Sie muss in Schritten vorgehen, Umwege
in Kauf nehmen, mit dem Scheitern von Versuchen (abgebrochene Abendschule) le-
ben. Es ist entscheidend wahrzunehmen, dass formal gering qualifizierte Personen
hiufig vor besonders anspruchsvollen und durch die institutionellen Rahmenbedin-
gungen nicht unterstiitzten Entwicklungsaufgaben stehen: Es geht nicht einfach um
die Teilnahme an Weiterbildungskursen, sondern um die Bewiltigung eines gesell-
schaftlich nicht vorgesehenen Weges ,aufeigene Faust“. Svetlana strebt nicht jene Wei-
terbildungen an, die fur formal Geringqualifizierte vorgesehen sind — z. B. eine Aus-

4 Zur Bedeutung von Entwicklungsphasen im Erwachsenenalter fiir unterschiedliche Weiterbildungsaktivititen siehe
Levinson et al. 1978; Levinson/Levinson 1996; Schein 1978; Sugarman 2001. Hefler/Nindl 2008 haben ebenfalls versucht,
die gewihlten Weiterbildungen auf die typischen Aufgabenstellungen in unterschiedlichen Lebensphasen zu beziehen.
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bildung zur Hilfskraft in der Pflege —, auch wenn sie dann genau eine solche
vorgesehene Ausbildung (den Lehrabschluss), der letztendlich nicht ihren personli-
chen Zielen entspricht. Zugleich bieten o6ffentliche Unterstiitzungsleistungen — die
Frauenberatungsstelle, das Angebot und die Kofinanzierung fiir eine formale Ausbil-
dung als Zwischenschritt — Bausteine und Hilfestellungen. Gerade wenn — wie bei for-
mal Geringqualifizierten, die bestimmte Ziele verfolgen — Weiterbildungswege nicht
fix und fertig vorgezeichnet sind, kommt Beratungsprozessen eine zentrale Rolle zu,
die Individuen nicht nur Orientierung geben, sondern sie in ihren Entscheidungen
bestirken.

Ausmaf des bisherigen Erfahrungslernens

Svetlana kann aufgrund ihrer Jugend und ihrer bisherigen Beschiftigungen — niedrig
entlohnte Tatigkeiten im Verkauf — noch nicht auf umfassende, informell erworbene
Kompetenzen bauen. Thre Mehrsprachigkeit und ihr Migrationshintergrund stellen
allerdings ein Potenzial dar. Nur wenn sie einen Arbeitsplatz — unabhingig von ihrer
beruflichen Weiterbildung — findet, der umfassende Lern- und Entwicklungsmoglich-
keiten bietet, konnte sie hoffen, ohne formale Aus- und Weiterbildung ihre stark be-
nachteiligte Position zu tiberwinden. Zugleich stehen ihre Chancen in der Konkurrenz
um qualitativ hochwertige Arbeitsplitze noch schlecht. Die institutionelle Mglichkeit
der ,auflerordentlichen Lehrabschlusspriifung” und deren finanzielle Férderung bie-
ten — wenn auch keinen Zugang zum Traumberuf — zumindest eine Moglichkeit, auf
Basis der bereits gesammelten Erfahrungen einen formalen Bildungsabschluss zu er-
werben.

Fiir die Situation formal Geringqualifizierter ist die Frage, ob und in welchem Ausmaf3
ihre bisherige berufliche Titigkeit oder Erfahrungslernen in anderen Lebensbereichen
eine tragfihige Basis fiir weitere Entwicklungsschritte bieten kénnen, eine zentrale
Dimension, die die individuell gegebenen Spielrdume fiir berufliche Veranderungs-
und Weiterbildungsschritte wesentlich mitbestimmt. In Beratungsprozessen fiir diese
Zielgruppe wird deshalb besonderer Wert darauf gelegt, bisheriges Erfahrungslernen
— sofern es sich als ausreichend tragfihig erweist — ins Spiel zu bringen. Beratungs-
prozesse haben deshalb fiir formal Geringqualifizierte eine besonders hohe Bedeutung
(Hefler/Nindl 2008).

Qualitat des aktuellen Arbeitsplatzes

Als mitentscheidende Dimension fiir eine Teilnahme an beruflicher Weiterbildung
von formal Geringqualifizierten erweist sich die Qualitit des aktuellen Arbeitsplatzes.
Dieser bietet einerseits mehr oder weniger Moglichkeiten zur Anwendung bereits er-
worbener Kompetenzen, zum arbeitsplatzintegrierten Lernen und zur beruflichen
Weiterbildung. Andererseits bestimmt die Qualitit des Arbeitsplatzes entscheidend
mit, ob fiir die individuelle Entwicklung Raum besteht oder nicht, in dem er Entwick-
lungsprozesse — in und auflerhalb des Arbeitskontextes — zuldsst oder aber entschei-
dend stort (Fleischer et al. 2010, S. 57{f.). Arbeitsplitze mit permanenter korperlicher
oder psychischer Uberlastung oder mit einem das Selbstbewusstsein der Beschiftigten
unmittelbar angreifenden Arbeitsklima beeintrichtigen individuelle Entwicklungs-
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moglichkeiten entscheidend, unabhingig von ihren sonstigen Eigenschaften (Hodson
2001). Svetlana hat einen zwar wenig lernférderlichen, schlecht entlohnten Arbeits-
platz inne; zugleich lasst der Arbeitsplatz aber gentigend Raum, um neben der Arbeit
Entwicklungsméglichkeiten zu suchen. Personen, die sich an ihre Integritit und/oder
Entwicklung gefihrdenden Arbeitsplitzen befinden, kénnen in der Regel erst in lin-
gerfristige Weiterbildungsvorhaben einsteigen, wenn sie — so wie Svetlana — einen
zumindest ,neutralen Arbeitsplatz gefunden haben: Der Wechsel in ein nicht preki-
res Arbeitsverhiltnis steht damit hiufig fiir formal Geringqualifizierte in ihren aktu-
ellen Verinderungsbemithungen an oberster Stelle (Hefler/Nindl 2006): Erst nach
einem gelungenen Wechsel in eine Position, in der ,es sich aushalten lasst“, wird
Weiterbildung ein eigenstindiges Thema. Formal Geringqualifizierte verfiigen typi-
scherweise nicht tiber einen entwicklungsférderlichen Arbeitsplatz, der ihnen Aner-
kennung fiir Lern- und Entwicklungsprozesse verspricht, sondern sie miissen sich —
moglicherweise auf Basis von Weiterbildung — den Zugang zu diesem Typ von Ar-
beitsplatz erkimpfen. Schritte, die die Karriereentwicklung — insbesondere den Wech-
sel in ein entwicklungsférderliches Arbeitsverhiltnis — unterstiitzen, zdhlen damit in
den tiberwiegenden Fillen zu den explizit gedufserten oder implizit bestehenden Be-
diirfnissen von formal gering qualifizierten Personen (Hefler/Nindl 2006, Hefler/
Nindl 2008), auf die in addquaten Beratungsprozessen eingegangen werden kann.

Zusammenspiel 6ffentlicher Unterstiitzungsangebote

Werden formal gering qualifizierte Personen iiber lingere Phasen ihres Lebens be-
gleitet, dann fillt auf, dass sie im Zeitverlauf auf unterschiedliche Unterstiitzungen in
ihren Bildungsbemiihungen zuriickgreifen bzw. unterschiedliche Angebote benéti-
gen wiirden. In den rund finf Lebensjahren, iiber die Svetlana berichtet, hat sie eine
(gebiihrenfreie) Abendschule, ein entgeltloses, zielgruppenspezifisches Beratungsangebot
(Frauenberatung) und ein nachfrageorientiertes Kofinanzierungsangebot (waff) in An-
spruch genommen. Thre Bildungspline stiitzen sich auf die Moglichkeit, neuerlich
Beratung in Anspruch zu nehmen (z. B. das Beratungsangebot des waff) sowie wiede-
rum an die gebiihrenfreie Abendschule zu wechseln. Von besonderer Bedeutung — als
Ziel — ist zudem das Angebot, eine mehrjihrige Vollzeitausbildung im Sozial- und
Gesundheitsbereich zu absolvieren, bei der die Ausbildung entgeltlos ist sowie ein
Ausbildungsentgelt bezahlt wird, das es ermdglicht, {iber die Runden zu kommen.

Fiir den tiber mehrere Stufen verlaufenden, Riickschlige und Misserfolge umfassen-
den Entwicklungsprozess Svetlanas spielen sowohl angebotsseitige (Abendschule,
Diplomausbildung) als auch nachfrageseitige Finanzierungsformen der Weiterbil-
dung eine Rolle (der waft férdertim Rahmen von Bildungsplinen z. B. auch die Kosten
fiir Nachhilfe, um den Anforderungen von Abendschulen zu gentigen). Die Verfiig-
barkeit von Beratung — in der richtigen Form und zum richtigen Zeitpunkt — war von
grofRer Bedeutung. Das Zusammenspiel der Unterstiitzungsformen ist dabei wichtiger
als der vermeintliche Gegensatz von , Angebots-“ versus , Nachfragefoérderung®.

Zugleich wird deutlich, dass die Wirksamkeit von Foérderungen nur im Kontext
beurteilt werden kann und hiufig nicht unmittelbar von den Eigenschaften des Fér-
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derungsinstruments abhingig ist. Wenn Svetlana ihr Ziel erreicht und in den Ge-
sundheitsbereich wechselt, dann wird der durch die nachfrageorientierte Weiter-
bildungsforderung ermdglichte Lehrabschlusskurs moglicherweise niemals fiir
Svetlanas Arbeitsmarktposition wirksam. Zugleich erméglichte der Kurs Svetlana je-
doch, ,am Ball zu bleiben“ und nach erfolgtem Lehrabschluss eine zumindest verbes-
serte Riickzugsposition zu besitzen, sollte sich ihr eigentliches Weiterbildungs- und
Karriereziel nicht erfiilllen. Svetlanas erfolgreiche Umsetzung ihrer Bildungswiinsche
wiirde damit zu einer vorgeblich geringen, ihr Misserfolg zu einer vorgeblich hohen
Wirkung der durch die nachfrageorientierte Kofinanzierung erméglichten Weiterbil-
dung fithren. In der Evaluation von Férderungsangeboten gilt es einen Umgang damit
zu finden, dass die Beitrdge einzelner Férderungen bei der Verfolgung langfristiger
Bildungs- und Karriereziele quasi im Gesamtbild untergehen kénnen, ohne dass dies
als Misserfolg der Forderung gelten kann.

Am Beispiel Svetlanas wird deutlich, wie komplex die Anforderungen an eine 6ffent-
liche Weiterbildungsférderung fiir formal Geringqualifizierte sind. Zugleich wird klar,
dass Forderungsinstrumentarien flexibel genug sein miissen, um sich an die spezifi-
schen Anforderungen im Lebensverlauf der geférderten Individuen anpassen zu kon-
nen.

4  Die Schnittstelle von Angebots- und Nachfrageférderung:
institutionell gestiitzte versus individuell arrangierte
Weiterbildungsoptionen

Am Beispiel Svetlanas hat sich bereits gezeigt, dass formal Geringqualifizierte ihre
Ziele mitjenen Weiterbildungsmdglichkeiten verfolgen miissen, die fiir sie tatsdchlich
offenstehen. Sie sehen sich einerseits einer — charakteristisch eingeschrinkten — Pa-
lette von Angeboten gegeniiber, die quasi fiir sie vorgesehen sind und es erméglichen,
allgemeine und ausgewihlte berufliche Abschliisse nachzuholen. Hiufig bereiten die
den formal Geringqualifizierten offenstehenden oder auf diese Zielgruppe zugeschnit-
tenen Ausbildungen unmittelbar auf die Tatigkeit in einem Mangelberuf vor und er-
oftnen mehr oder minder direkt die Option, in dieses Berufsfeld einzusteigen. Ich
bezeichne diese bereitstehenden Angebote als institutionell gestiitzte Bildungsoptio-
nen. Fiir die formal Geringqualifizierten erscheinen diese Optionen als , Paketlosun-
gen“ aus Aus- und Weiterbildung und Berufsfeldzugang, aus denen sie ohne allzu
grofles Risiko auswihlen konnen. Sie stellen verfiigbare Angebote dar, via Weiterbil-
dung bestimmte berufliche Schritte zu erreichen. Svetlanas Beispiel zeigt auch, dass
sich die offenstehenden Angebote auch nutzen lassen, um — in Ermangelung besserer
Alternativen — davon unabhingige individuelle Ziele zu verfolgen. Hiufig sind insti-
tutionalisierte Angebote nicht an den vermeintlichen Wiinschen der umworbenen
Teilnehmenden ausgerichtet, sondern eine Reaktion auf einen Arbeitskriftemangel
in einem bestimmten Bereich. Hiufig erhalten formal Geringqualifizierte tiber insti-
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tutionalisierte Angebote Zugang zu Bereichen, die aufgrund ihrer Arbeits- und Ent-
lohnungsbedingungen mit einem besonders hohen Abgang an Mitarbeitern zu kimp-
fen haben. Damit erscheinen diese Berufsfelder nur aus Sicht von besonders
benachteiligten Beschiftigungsgruppen als erstrebenswert, die noch schlechtere Ar-
beitsbedingungen gewohnt sind (zu den , Karriereversprechen“ von Weiterbildungen
siehe Hefler 2013). Hervorzuheben bleibt, dass es fiir viele institutionalisierte Angebote
sekundir ist, ob sie angebots- oder nachfrageseitig 6ffentlich kofinanziert werden: Ein
und dasselbe Angebot kann entweder grundlagenfinanziert sein, sodass keine oder
nur eine geringe Gebiihr anfillt, oder es kann nachfrageseitig kofinanziert werden,
indem z. B. alle potenziellen TeilnehmerInnen 9o % ihrer Kursgebiihren refundiert
bekommen.

Unter den 19 analysierten Interviews haben zehn Personen einen Bildungsweg ge-
wihlt, der institutionell fiir sie vorgesehen ist — ohne dass damit, wie der Fall Svetlana
zeigt, auch schon gesagt ist, dass diese offenstehenden Alternativen den individuellen
Wiinschen entsprechen. Im Folgenden mdéchte ich zwei Fallvignetten vorstellen, in
denen institutionalisierte Angebote genutzt wurden.

Zu den typischen institutionalisierten Entwicklungswegen fiir formal gering qualifi-
zierte Frauen zdhlt in Wien derzeit die Ausbildung zur Pflegehelferin oder zur Kin-
derbetreuungshelferin. Nejla (3539 Jahre) hat sich von der Moglichkeit, unterstiitzt
durch einen nachfrageseitig geférderten Kurs in den Pflegebereich einsteigen zu kon-
nen, angesprochen gefiihlt. Sie hat in ihrem afrikanischen Herkunftsland nur einen
Pflichtschulabschluss erwerben kénnen. Vor rund fiinf Jahren war sie nach Osterreich
gekommen und anfangs als Reinigungskraft titig. Aufgrund der unbefriedigenden
geringfiigigen Beschiftigungssituation suchte sie nach Alternativen und wurde tiber
eine Bekannte auf das Beratungsangebot beim waff aufmerksam gemacht. Im Rahmen
der lingeren Beratung wurden ihre Entwicklungsziele thematisiert: Der Einstieg in
die Pflege erschien dabei als vielversprechend. Fiir die Realisierung ihrer Ziele erhielt
sie eine finanzielle Forderung fiir Deutschkurse sowie fiir eine einfithrende Ausbil-
dung im Pflegebereich. Auf deren Basis konnte sie eine Teilzeitbeschiftigung im Pfle-
gebereich annehmen, mit der sie zufrieden ist. Nejla ist sich auch bewusst, dass sie
ihre Position durch eine formale Ausbildung im Pflegebereich verbessen kénnte,
schreckt aber vor der vergleichsweisen langen Dauer einer berufsbegleitenden Aus-
bildung und der damit entstehenden Mehrfachbelastung zuriick.

Fuir formal gering qualifizierte Manner bestehen neben den genannten , Frauen*“-Be-
rufen insbesondere in einzelnen ,Mangelberufen“ wie z. B. Koch oder Installateur gut
ausgeschilderte Qualifizierungswege. Diese setzen jedoch typischerweise voraus, be-
reits einer Hilfstitigkeit im genannten Bereich nachzugehen.

Fur Thomas (45—49 Jahre) trifft die geschilderte Konstellation zu. Er hat zwar in seiner
Jugend eine Lehre als Koch begonnen, diese allerdings abgebrochen. Er brachte seine
Berufskarriere in unterschiedlichen Positionen als Hilfsarbeiter in Hochlohnbranchen
zu und tibte dabei auch Titigkeiten mit hohen Qualifikationsanforderungen aus, die
ihn ein breites Spektrum an unterschiedlichen beruflichen Fihigkeiten aufzubauen
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ermoglichen. Im bereits fortgeschrittenen Alter wechselte er in die Haustechnik. Zu-
letzt nahm er — aufbauend auf seiner abgebrochenen Lehrausbildung — eine Position
als Hilfskoch mit einem Monatseinkommen von knapp iiber 1.000 Euro brutto an.
Um seine Position zu verbessern, strebte er den auflerordentlichen Lehrabschluss als
Koch an. Fiir den neun Monate dauernden Vorbereitungskurs zur aufSerordentlichen
Lehrabschlusspriifung erhielt er eine Kofinanzierung durch den waff. Da sein bishe-
riger Arbeitgeber die neue Qualifikation nicht laut Kollektivertrag abgelten wollte, ent-
schied er sich, den Arbeitgeber zu wechseln. Der neue Arbeitgeber stufte ihn als Fach-
kraft ein, womit eine Erh6hung des Bruttomonatseinkommens (um rund 8oo Euro)
verbunden war.

Neben Bildungsangeboten, die auf Titigkeitsfelder mit (oftmals nur vermeintlichem)
Arbeitskriftemangel vorbereiten, gilt das Nachholen von Bildungsabschliissen — ins-
besondere das Nachholen des Pflichtschulabschlusses, der Matura oder der Erwerb
der Berufsmatura — als institutionell vorgesehener Entwicklungsschritt, insbesondere
fiir jingere Personen (unter 30 Jahren). Mit diesen Abschliissen — oder auch nur dem
mehr oder minder lange verfolgten Versuch, sie zu erreichen — sind noch keine fixen
beruflichen Zielsetzungen verbunden, sie dienen jedoch dazu, die Grundkompeten-
zen zu stirken und das Stigma geringer formaler Qualifikation zu {iberwinden.

Nachfrageorientierte Weiterbildungsforderung hat allerdings ihre besondere Stirke
gerade in Fillen, in denen gering qualifizierte Personen einen auf ihre besondere Si-
tuation abgestimmten, auf sie individuell zugeschnittenen Weiterbildungsplan ver-
folgen, der fiir sie personlich erstrebenswert und aussichtsreich ist, keineswegs aber
fur grofere Gruppen von Angehorigen ihrer Zielgruppe: Kein angebotsorientiert fi-
nanzierter Kurs kénnte unter Mitgliedern der Zielgruppe fir diese Kombination ge-
niigend Teilnehmende finden.

Bei individuellen Wegen versucht das Individuum — ohne feststehende Vorgaben —
Weiterbildungs- und Entwicklungsschritte so zu organisieren, dass das individuell ge-
wihlte Entwicklungsziel erreicht werden kann. Individuen gehen dabei héhere Risiken
ein, weil sie nicht sicher sein konnen, ob ihre Einsitze anerkannt werden und ausrei-
chen, sich unter den bestehenden Konkurrenzbeziehungen erfolgreich im angestreb-
ten Tatigkeitfeld zu etablieren. Fiir formal Geringqualifizierte sind individuell arran-
gierte Wege damit mit besonderen Herausforderungen verbunden, weil sie von einer
zumeist benachteiligten Position aus ihr Unterfangen starten: Sie sehen sich aufgrund
der vergleichsweise geringen Erfolgschancen auch seltener in ihrem Vorhaben unter-
stiitzt, weil es forderungsgewihrenden Stellen — z. B. der zustindigen Stelle der Ar-
beitsmarktverwaltung — hdufig als zu unrealistisch erscheint. Beratungsangebote ha-
ben gerade bei der Entwicklung individueller Strategien grofle Bedeutung, wenn sie
der Versuchung widerstehen, vorgetragene Bildungstriume zu pessimistisch zu be-
urteilen, sondern dazu anleiten, konkret an ihrer schrittweisen Erméglichung und
Konkretisierung zu arbeiten. Unter den 19 Interviewten haben 9 mit der Férderung
Bildungswege verfolgt, die nicht fiir sie vorgezeichnet waren.
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Saids (30—34 Jahre) Bildungsplan bietet ein Beispiel, wie das Zusammenspiel von Be-
ratung und nachfrageorientierter Weiterbildung es erméglicht, berufliche T4tigkeiten
anzustreben, die aus strikt arbeitsmarktpolitischer Perspektive keine Prioritit genie-
Len und als ,private Luxusfantasien“ eingestuft zu werden drohen. Said war vor eini-
gen Jahren nach Osterreich geflohen und hat als politischer Fliichtling Asyl erhalten.
In seiner Heimat hatte er unterschiedliche Titigkeiten ausgetibt, einen Buchhaltungs-
kurs absolviert und selbststéindig ein kleines Geschift gefiihrt. In Osterreich arbeitete
er als Saisonaushilfskraft im Tourismusbereich, wollte aber aufgrund der kérperlichen
Uberlastung das Berufsfeld wechseln. Er begann einen lingeren Orientierungsprozess
bei der Beratung fiir berufliche Entwicklungschancen (waff). In der Beratung konkreti-
sierte er einen seit Lingerem gehegten Wunsch, sein kreatives Hobby zum Beruf zu
machen. Nachdem Said die Plausibilitit seines Vorhabens tiberpriift und dessen Um-
setzbarkeit erarbeitet hatte, sagte der waff prinzipiell die Férderung der fiir das Vor-
haben zielfihrenden Weiterbildungen zu. Said suchte nach einer geeigneten Weiter-
bildung, die er vorerst durch den waff doch nicht geférdert bekommen konnte, weil er
arbeitslos geworden war und in den Kompetenzbereich des Arbeitsmarktservice fiel.
Aufgrund der zu unsicheren Arbeitsmarktlage im angestrebten Berufsfeld kam eine
Forderung der geplanten Ausbildung durch das Arbeitsmarktservice nicht infrage.
Nachdem er wieder Arbeit gefunden hatte, handelte er in einem intensivierten zweiten
Beratungsprozess die Forderung einer (nonformalen) dreimonatigen Intensivausbil-
dung (drei Tage in der Woche) im gewahlten Kreativbereich aus. Er schloss die Aus-
bildung ab und begann, im gewidhlten Feld selbststindig zu arbeiten.

Personen, die zwar formal gering qualifiziert sind, sich in threm Berufsleben aller-
dings umfassende, allgemeine und berufliche Kompetenzen erarbeiten konnten, sind
ebenfalls auf individuelle Weiterbildungspliane angewiesen. Sie benotigen Weiterbil-
dungen, die einerseits ihre Kompetenzen sichtbar machen, andererseits Liicken schlie-
fen helfen. Silvia (45—49 Jahre) ist zwar formal gering qualifiziert, hat sich aber iiber
ihr Berufsleben umfassende kaufminnische Kompetenzen angeeignet und in leiten-
der Funktion im Sozialbereich gearbeitet. Sie suchte die Beratung fiir berufliche Ent-
wicklungschancen des waft auf, weil sie zum Opfer von Mobbing geworden war und
sich gezwungen sah, ihren gut bezahlten Arbeitsplatz zu verlassen. In einem um-
fassenden Beratungsprozess setzte sie sich zum Ziel, in den For-Profit-Bereich zu
wechseln. Um ihre Kompetenzen fiir kiinftige Arbeitgeber sichtbar zu machen, erar-
beitete sie einen Bildungsplan aus unterschiedlichen kaufminnischen Einzelkursen
(3.700 Euro; 9o % Kofinanzierungsanteil), die sie fiir einen Zweijahreszeitraum plan-
te. Zugleich intensivierte und systematisierte sie ihre Arbeitssuche, konnte allerdings
nach ihrer Kiindigung eine lingere Arbeitslosigkeitsphase nicht verhindern. Sie hielt
an ihrem Ziel fest, eine qualifizierte Tatigkeit zu erhalten, und fand letztlich eine qua-
lifizierte Anstellung in einem For-Profit-Unternehmen, das ihre informellen Kompe-
tenzen wiirdigte und ihre laufenden und kiinftigen Weiterbildungsaktivititen als Mo-
tivationsbeweis einschitzte. Silvia konnte ihr Einkommensniveau (ca. 2.500 Euro
brutto pro Monat) halten und bewertete die Aussichten auf weitere Entwicklungs-
schritte an ihrem neuen Arbeitsplatz als gut. Der erfolgreiche Berufs- und Arbeitge-
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berwechsel ist dabei nicht einfach der Weiterbildung oder ihrer Férderung zuzu-
schreiben (sie hatte erst einen kleineren Teil der Kurse absolviert), sondern der durch
die Beratung und die Weiterbildung erméglichten Intensitit und der individuellen
Zuversicht bei der Suche nach einer qualifizierten Tatigkeit.

In beiden Fillen suchen die Geférderten — unterstiitzt durch die Beratung — nach ei-
nem individuellen Weg, der sich nicht vorab abgezeichnet hat und von dem ange-
nommen wird, dass er typischerweise formal Geringqualifizierten nicht offensteht. In
beiden Fillen erweisen sich sowohl die prozessorientierte — die Eigeninitiative betont
einfordernde — Beratung als auch die nachfrageorientierte Weiterbildungsférderung
als zielfithrend, weil sie den Betroffenen hilft, ihre Pline zu konkretisieren und um-
zusetzen.

Der Uberblick iiber alle 19 qualitativen Interviews zeigt, dass zehn Personen institu-
tionalisierten Angeboten und neun Personen individuell zugeschnittenen Weiterbil-
dungsplinen folgen. Besonders hervorzuheben ist, dass die geférderten Personen
durchweg vergleichsweise lange Bildungspline — zwolf Monate und linger —verfolgen.
Zehn formal Geringqualifizierte planen Weiterbildungen, die drei Jahre oder linger
dauern. Drei streben ein Studium an einer Fachhochschule oder Hochschule an. Da-
mit stehen die aktuellen Bildungsaktivititen im Rahmen umfassenderer Bildungs-
aspirationen, die Diplomausbildungen, Fachhochschul- und Universititsstudien ein-
schlieffen kénnen.

Auch die quantitativen Befunde aus Hefler/Nindl (2008) weisen in dieselbe Rich-
tung.’ Bildungspline richten sich stark an institutionalisierten Angeboten aus und
sind vergleichsweise umfassend. Die vorliegenden bzw. aufgrund der Datenlage zu-
geschriebenen, durch den waff geférderten Bildungspline formal gering qualifizierter
Minner zielen zu 22 % auf das Nachholen eines Lehrabschlusses und zu 24 % auf
nicht formale Weiterbildungen ab, die unmittelbar den Zugang zu einem Berufs- oder
Titigkeitsfeld erdffnen. 9 % der Minner holen einen allgemeinen Bildungsabschluss
nach. Bei Frauen mit geringer formaler Qualifikation entscheiden sich 1% fur die
Vorbereitung auf einen auferordentlichen Lehrabschluss, 25% fiir eine unmittelbar
auf den Eintritt in ein Berufsfeld vorbereitende Weiterbildung, und 14 % holen einen
allgemeinbildenden Abschluss nach. Das Profil der Weiterbildungsplidne formal Ge-
ringqualifizierter unterscheidet sich damit deutlich von anderen Gruppen unter den
Geforderten, weil ausgedehnte berufsqualifizierende oder allgemeinbildende formale
Weiterbildungen eine deutlich grofiere Rolle spielen (Hefler/Nindl 2008, S.104 ff.).

Fur institutionalisierte Muster gilt, dass es fiir diese typischerweise sekundair ist, ob
sie durch angebots- oder nachfrageseitige Instrumente gefordert werden. Kurse, die
auf Mangelberufe vorbereiten, konnen und werden hiufig angebotsseitig finanziert.
Punktuell verschwimmt der Unterschied, z. B. wenn alle TeilnehmerInnen eines Kur-

5 Daten liegen zu rund 800 formal gering qualifizierten Mannern und 2.400 formal gering qualifizierten Frauen vor, die
zwischen 2002 und Mérz 2008 durch eines der Férderungsinstrumente — einschliefRlich Beratung — des Bereichs Férde-
rung beruflicher Entwicklungschancen des waff geférdert wurden. Mehrfachférderungen wurden personenbezogen zu-
sammengefasst. Zu Details der empirischen Basis siehe Hefler/Nindl (2008).
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ses eine nachfrageorientierte Weiterbildungsforderung erhalten, die 100 % der Kurs-
kosten abdeckt, und die Weiterbildungstriger ihre Angebote bereits vor dem Hinter-
grund dieser Forderungsoption entwickelt haben.

Weiterhin werden im Bereich der aktiven Arbeitsmarktpolitik — insbesondere fiir Ar-
beitssuchende — viele Aktivititen gesetzt, die ebenfalls die Finanzierung beruflicher
Weiterbildung und eine Beschiftigungszusage nach erfolgreicher Absolvierung der
Weiterbildung anbieten. Bei Schemata wie den in Osterreich hiufig eingesetzten Im-
placementstiftungen® profitieren Teilnehmer und Teilnehmerinnen zusitzlich von
Entgeltersatzleistungen wihrend der Ausbildungsdauer. Gerade fiir formal Gering-
qualifizierte wird darauf gesetzt, dass mit einer Arbeitsplatzgarantie nach Absolvie-
rung der Weiterbildung die Bereitschaft zur Héherqualifizierung entscheidend ge-
starkt wird, weil damit das Risiko weitgehend entfillt, trotz erheblicher persénlicher
Einsitze fiir die Weiterbildung auf einem kompetitiven Arbeitsmarkt letztlich unbe-
lohnt zu bleiben.

Nachfrageorientiere Weiterbildungsférderung fiir formal Geringqualifizierte steht
damit in einem Spannungsfeld, insofern sie mit alternativen — teils weitaus umfas-
senderen — Férderungsangeboten konkurriert, zugleich aber — insbesondere bei der
Forderung individueller Muster — eine wesentliche Rolle spielt bzw. die Institutiona-
lisierung von Weiterbildungen in weniger Aufmerksamkeit geniefSenden Bereichen
erméglicht.

5 Kontinuierliche Arbeit am Instrumentenmix:
die Férderung der Weiterbildung von formal
Geringqualifizierten durch den Wiener
Arbeitnehmerlnnen Férderungsfonds (waff)

Unter den Organisationen, die in den Osterreichischen Bundeslindern — vgl. Beitrag

Hefler, Markowitsch und Fleischer in diesem Band - fiir die Umsetzung der nachfrage-

orientierten Weiterbildungsférderung verantwortlich sind, nimmt der Wiener Arbeit-
nehmerInnen Férderungsfonds (waff) eine Sonderstellung ein. Als vergleichsweise

6  Bei Implacementstiftungen wihlen Unternehmen kiinftige Arbeitnehmer und Arbeitnehmerinnen aus und geben die
Zusage, sie nach einem Qualifizierungsprozess zu beschiftigen. Geférderte durchlaufen anschlieflend einen Weiterbil-
dungsprozess sowie eine Einschulung im Betrieb. Insgesamt kénnen Weiterbildung und Praktika im Betrieb bis zu drei
Jahren dauern. Die Arbeitsmarktverwaltung trigt die Weiterbildungskosten und gewihrt fiir die Dauer der Stiftungsteil-
nahme eine Lohnersatzleistung (abhingig vom Zeitpunkt des Eintritts in die Stiftung in der Hohe des Arbeitslosengeldes,
der Notstandshilfe oder bei Fehlen eines Anspruchs einen Beitrag zur Deckung des Lebensunterhalts). Vgl. Wagner et
al. 2005.

7  Ein Beispiel stellt die Weiterbildung fiir die Berufsgruppe der Ordinations- und Zahnarzthelferinnen und -helfer dar, die
formal Geringqualifizierten einen relativen beruflichen Aufstieg erméglicht, indem sie sich sukzessive fiir bestimmte
weitere (Behandlungs-)Tatigkeiten qualifizieren. Aufgrund der hohen Kosten fiir die notwendigen Weiterbildungskurse
und des sehr geringen kollektivvertraglichen Entgelts fiir diese Berufsgruppe kommt der nachfrageorientierten Weiter-
bildungsférderung hier — unabhingig von den verteilungspolitischen Konsequenzen — eine wesentliche Rolle zu.

GERINGQUALIFIZIERTE ERREICHEN LERNEN — ZUR ROLLE NACHFRAGEORIENTIERTER
WEITERBILDUNGSFORDERUNG FUR FORMAL GERING QUALIFIZIERTE PERSONEN IN WIEN 171



kleine, vom Bundesland Wien finanzierte Organisation 1995 zur Umsetzung arbeits-
marktpolitischer Initiativen zur Begleitung des sterreichischen Beitritts zur Europa-
ischen Union gegriindet, itbernimmt der waff in rascher Folge zusitzliche Aufgaben
und wichst zu einer regional bestimmenden Organisation mit einem Férdermittel-
budget von 58 Mio. Euro (2012) heran. Bereits im ersten Jahr seines Bestehens wird
dem waff auch die Organisation der nachfrageorientierten Weiterbildungsférderung
fiir Wien ubertragen.

Arbeitsmarktpolitische Zielsetzungen mit Angeboten sowohl fiir Beschiftigte, Ar-
beitssuchende und Unternehmen - insbesondere die Organisation von Arbeitsstif-
tungen in unterschiedlichen Ausformungen® - prigen die Titigkeit des waff seit seiner
Griindung und spiegeln sich auch in der Ausrichtung und Steuerung der durch den
waff getragenen individuellen Weiterbildungsforderung wider.

Das Oberosterreichische Bildungskonto wurde fiir die Wiener Landespolitik zum Mo-
dell, auch in Wien eine nachfrageorientierte Weiterbildungsférderung einzufiithren
(Interview, vgl. Hefler/Markowitsch/Fleischer in diesem Band). Das 1995 geschaffene
Weiterbildungskonto stellt eine niedrigschwellige, je Férderungsfall niedrig dotierte
(50 % der Kosten, zwischen 200 und 400 Euro in einem Zweijahreszeitraum) und
bewusst breit streuende Mafnahme dar. Dieses Finanzierungsangebot steht einer sehr
breiten Zielgruppe offen. Wie in anderen Bundeslindern, muss der Férderungsantrag
erst nach Abschluss der Bildungsmafinahme zur Férderung eingereicht werden. Mit
dem Weiterbildungskonto sollte die Weiterbildungsmotivation der Wiener Erwerbs-
bevolkerung gestirkt werden. Weiterhin schien eine breit angelegte Werbekampagne
fiir das Weiterbildungskonto geeignet, zur Bekanntheit der 1995 noch neuen, iiber
wenig Publizitit verfiigenden Organisation waff beizutragen (vgl. zur Kampagne , Wei-
terbildungstausender*® die Dokumente in Land Salzburg 19938).

Eine 1998 durchgefiihrte Evaluation ergab (Leitner/Lassnigg 1998), dass die Weiter-
bildungsforderung des Bildungskontos itberdurchschnittlich hiufig von besser gebil-
deten, besser verdienenden Personen in Anspruch genommen wurde. Diese hatten
typischerweise bereits vor der Einfithrung des Weiterbildungskontos hiaufig an Wei-
terbildungsangeboten teilgenommen, weswegen sie der Forderung selbst eine ver-

8  Arbeitsstiftungen sind ein gesetzlich verankertes Instrument der aktiven Arbeitsmarktpolitik, bei dem Teilnehmer/innen
— unterstiitzt durch Schulungsarbeitslosengeld, einen Zuschuss sowie die Ubernahme der fiir Aus- und Weiterbildungs-
kosten — berufliche Neuorientierungs- und WeiterbildungsmafRnahmen iiber eine Gesamtdauer von bis zu vier Jahren
durchlaufen kénnen. Das Modell der Arbeitsstiftung wurde Ende der 1980er Jahre im Zuge des Personalabbaus in Be-
trieben der ehemals verstaatlichten Industrie (die oberésterreichische , Stahl-Stiftung“) entwickelt und sieht verbindlich
eine Orientierungs- und Beratungsphase vor, in deren Rahmen ein Karriere- und Qualifizierungsplan erstellt wird, sowie
eine Qualifizierungsphase und eine Phase der aktiven Arbeitssuche. Das Grundmodell sieht vor, dass die Weiterbil-
dungskosten in Arbeitsstiftungen — als Teil des betrieblich vereinbarten Sozialplans — durch das personalabbauende
Unternehmen getragen werden. Alternativ kénnen auch 6ffentliche Kérperschaften die Durchfithrungs- und Weiterbil-
dungskosten tragen, wie dies z.B. in Wien durch die ,Regionale Insolvenzstiftung“ geschieht, in die Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter von insolventen Unternehmen eintreten kénnen. Zur Begleitung des EU-Beitritts wurden besonders
umfassende Méglichkeiten zur regionalen Einrichtung von Arbeitsstiftungen geschaffen (vgl. Wagner et al. 2005).

9  Betrag in dsterreichischen Schillingen. Auf den in Osterreich (immer noch) sprichwértlichen , Tausender* wurde — nun
in Euro — in einer Kampagne zur neu ausgerichteten Weiterbildungsférderung 2013 wieder zuriickgegriffen.
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gleichsweise schwache Bedeutung fiir ihre Bildungsentscheidungen zuschrieben.
Benachteiligte Gruppen am Wiener Arbeitsmarkt bzw. Zielgruppen, die unterdurch-
schnittlich hiufig an Weiterbildung teilnehmen, wurden laut dieser Studie durch das
Weiterbildungskonto demnach nur unterdurchschnittlich hiufig erreicht. Diese Stu-
die legte nahe, fiir besondere Zielgruppen alternative Angebote zum Weiterbildungs-
konto zu schaffen, fiir die waff eine eigene Form entwickelte.

Unabhingig von Modellen individueller Weiterbildungsforderung setzte der waff
seit seiner Grindung neue Programme zur Férderung arbeitsmarktpolitischer Ziel-
gruppen um — beginnend mit dem Programm WiederIn fiir karenzierte Frauen
(1995—2000). Im Rahmen dieser — explizit als (arbeits-)stifiungsihnlich aufgefassten —
Programme wurden umfassende Orientierungs- und Beratungsangebote mit der voll-
stindigen oder teilweisen Finanzierung von vereinbarten beruflichen Weiterbil-
dungsplinen kombiniert. Diese vom Beratungs- und Mitteleinsatz her umfassenderen
Angebote wurden dabei nicht als Erweiterung der Kofinanzierungsangebote individu-
eller Weiterbildungsférderung gesehen, sondern als eigenstindige Initiativen, die ins-
besondere an den gewonnenen, umfassenden Erfahrungen in der beruflichen Neu-
orientierung und Weiterentwicklungen im Bereich der Arbeitsstiftungen orientiert
waren.

Im Rahmen von auf Basis des Arbeitsmarktforderungsgesetzes eingerichteten Ar-
beitsstiftungen ist verpflichtend eine sechswéchige Orientierungs- und Beratungs-
phase vorgesehen, in dessen Rahmen ein individueller Entwicklungs-Qualifizierungs-
plan erstellt wird. Die Finanzierung von Weiterbildungen ist von deren Plausibilitit
fiir das gesetzte Ziel abhingig. Diese Bindung von umfassenderen Weiterbildungs-
forderungszusagen an einen Bildungs- und Entwicklungsplan wurde fiir neue ge-
schaffene Instrumente der individuellen Weiterbildungsforderung, die eine héhere
Gesamtférdersumme ermdoglichen, {ibernommen. Forderzusagen wurden damit an
die Inanspruchnahme einer Beratungsleistung gebunden. Im Gegenzug dazu bein-
halteten sie nicht nur eine Zusage fur eine individuelle Weiterbildung, sondern auch
fuir einen langfristigen — im Rahmen des individuellen Budgetrahmens méglichen —
Weiterbildungsplan, der sich auch tiber mehrere Jahre erstrecken kann. Zugleich wur-
de — anders als bei den frithen stiftungsihnlichen Mafnahmen — die Orientierungs-
und Beratungsleistung dem individuell bestehenden Bedarf angepasst, statt fiir alle
TeilnehmerInnen einen fixierten Orientierungs- und Beratungsprozess' vorzusehen.

Im waff bzw. in dessen Geschiftsbereichen wurde bereits in der Frithphase
(1995—2000) umfassendes Beratungs-Know-how zur individuellen Karriereentwick-
lung und in dessen Rahmen auch zur Weiterbildung aufgebaut. Beratungsdienstleis-
tungen fiir Klienten und Klientinnen wurden verstirkt nicht am externen Markt ,zu-
gekauft“, sondern es entstanden in den Geschiftsbereichen Teams aus hauptberuflich
beim waff beschiftigten Beraterinnen und Beratern, die durch Teamentwicklungs-

10  Die fiir alle Teilnehmer und Teilnehmerinnen vorgesehenen langen Orientierungs- und Beratungsphasen stellen einen
Kritikpunkt unter Teilnehmern und Teilnehmerinnen der Arbeitsstiftungen dar (vgl. Wagner et al. 2005).
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und Weiterbildungsmafnahmen ihre Kompetenz bestindig weiterentwickeln (vgl.
z.B. waff 2000).

Vor diesem Hintergrund und der durch Evaluationen (Hefler/Nindl 2008) bzw. des
beauftragten Monitorings bestitigten Erfahrung, dass auf freiwilliger Basis erfolgende
Beratungen — verstanden als lingere, interaktive Beratungsprozesse, nicht als punk-
tuelle ,Fachberatungen“ — effektive arbeitsmarktpolitische Interventionen darstellen,
wurde Beratung als eigenstindiges Angebot positioniert. Neben der allgemein zugin-
glichen Beratung fiir berufliche Entwicklungschancen wurden zusitzlich Beratungs-
angebote fiir junge Frauen (AmandasMatz) und fiir Personen in Elternkarenz (NO-
VA) geschaffen. Die Beratungsangebote waren dabei immer breit auf die berufliche
Entwicklung (mogliche Entwicklungsschritte am bestehenden Arbeitsplatz, Suche
nach einem alternativen Arbeitsplatz, mdgliche Rolle von Weiterbildungen in diesem
Kontext) ausgelegt, nicht spezifisch auf Fragen der beruflichen Weiterbildung (z. B.
Kurs- oder Anbieterauswahl)."

Fuir besondere Zielgruppen wurden besondere Instrumente der nachfrageorientierten
Weiterbildungsforderung geschaffen, nimlich insbesondere fiir Frauen mit héchstens
mittlerer Qualifikation (FRECH; bis zu 3.700 Euro, Férderquote 9o %), fiir Personen
in Elternkarenz (NOVA, bis zu1.800 Euro, Férderquote 50 %) und zwischen 2006 und
201 mit PISA PLUS fur unterschiedliche weitere Zielgruppen, darunter insbesondere
gering qualifizierte Madnner (bis zu 1.100 Euro, 70 — 9o % Kofinanzierung bzw. bis zu
2.000 Euro/100 % fiir das Nachholen bestimmter Lehrabschliisse).

Allen umfassenderen Kofinanzierungsangeboten ist gemein, dass

« sie Karriereberatungsangebote mit Weiterbildungsférderung kombiniert anbie-
ten;

- das Beratungsangebot sich nach dem Bedarf richtet und — je Einzelfall und be-
gleitend zu sich dndernden Lebensumstinden — auch aus zahlreichen (10+) tiber
lange Phasen (zwei und mehr Jahre) sich erstreckenden Prozessen bestehen kann.
Klient/innen kénnen auch wiederkommen und die Beratung wiederholt nut-
zen';

« eine Férderungszusage zumindest ein Beratungsgesprich zur Plausibilititsiiber-
priifung des Vorhabens erfordert (giiltig bis 20m);

« Antrige vor Beginn der Weiterbildung gestellt werden miissen;

« die Forderung nicht fiir Einzelkurse, sondern fiir alle in einem Bildungsplan ein-
geriumten Kurse vergeben werden; zugleich besteht die Moglichkeit, den Bil-
dungsplan nachtréglich sich veranderten Bedarfslagen anzupassen.

11 Der waff setzt 8sterreichweit die meisten Karriere- und Weiterbildungsberatungen um (2010: 12.500 beratene Personen).
Durch die Breite der Beratung decken die Angebote zwar die Funktionen der Weiterbildungsberatung mit ab, die stark
berufsorientierten Angebote des waff werden allerdings nur bedingt als Aquivalent der &sterreichweit auf Bundeslan-
derebene institutionalisierten Weiterbildungsberatung angesehen. Die Angebote des waff werden nicht in der Statistik
der Weiterbildungsberatung erfasst (Obif 2010). Auf Projektebene (kofinanziert durch den ESF) wurde — mit Unterstiit-
zung und unter Beteiligung des waff — deshalb in Wien eine zusitzliche Weiterbildungsberatung (Bildungsberatung
Wien) geschaffen.

12 Die Inanspruchnahme der Beratung reduziert dabei nicht den verfiigbaren Kofinanzierungsbetrag.

174 GUNTER HEFLER



Die organisatorische Einbettung macht damit aus Wiener Angeboten erhdhter Wei-
terbildungsforderungen — wie es vergleichbaren Angeboten in den acht anderen Bun-
deslindern entsprechen wiirde — kombinierte Instrumente der Karriere- und Weiter-
bildungsférderung eigenen Typs.

Die Besonderheit der in Wien durch den waff entwickelten Angebotssituation lisst
sich am besten erfassen, wenn die Perspektive einer Unterstiitzung fiir ihre berufliche
Entwicklung suchenden, formal gering qualifizierten Person eingenommen wird. Der
waff wirbt im offentlichen Raum insbesondere mit der Botschaft, sich an den waff zu
wenden, um sich im beruflichen Fortkommen unterstiitzen zu lassen: Weiterbildung
wird nur zusitzlich beworben, steht aber bei vielen verwendeten Sujets nicht im Vor-
dergrund. Personen, die etwas an ihrer beruflichen Situation verindern wollen — ob
sie nun schon genaue Vorstellungen haben oder nicht, ob sie an Weiterbildung denken
oder nicht —, bietet der waff

« Beratung zur beruflichen Entwicklung. Aufgrund des arbeitsmarktpolitischen
Hintergrunds fokussieren Beratungen nicht auf den ,Zugang“ zur Weiterbil-
dung, sondern auf die Moglichkeiten zu beruflichen Entwicklungsschritten — ob
nun mit oder ohne Weiterbildung;

« die Moglichkeit, als eigenstindiges, zusitzliches Angebot eine Kompetenzbilanz
zu erstellen;

« Kofinanzierung fiir bestehende oder im Beratungsprozess entwickelte Weiterbil-
dungspline zu erhalten;

- einen (bis 20u verpflichtenden) ,Realititscheck”, ob die geplante Weiterbildung
tatsdchlich geeignet ist, die individuellen Ziele der geférderten Personen zu er-
reichen;

« die Information tiber alle individuell infrage kommenden Férderungsméglich-
keiten. Personen erhalten stets die fiir sie giinstigste” Férderung angeboten.

Trotz der glinstigen Voraussetzungen — eine grofle, gut sichtbare Organisation im
stidtischen Raum — hat der waff in der Vergangenheit weniger Angehorige benach-
teiligter Zielgruppen erreicht als gewiinscht. Dies hat die Entwicklung unterschiedli-
cher Aktivititen angestof3en, die als Outreach-Aktivititen verstanden werden kénnen.
Beispiele dafiir beinhalten

- ein konsequentes Diversity Management im Beratungsteam: Dem Team geho6ren
Berater und Beraterinnen mit unterschiedlichem Migrationshintergrund an.

« aufsuchende Beratungsarbeit: Bei unterschiedlichen lokalen Veranstaltungen in
Wien (Bezirksfesten, Elternsprechtagen usw.) beteiligt sich das Beratungsteam,
um vor Ort iiber die Angebote zu informieren, Kursberatungen anzubieten und
mit Interessierten Termine fiir Beratungsprozesse zu vereinbaren.

13 Aus demvom waffintern festgelegten , Giinstigkeitsprinzip* folgt auch, dass die Angebote des waffim Bereich berufliche
Entwicklungschancen nicht isoliert, sondern nur als Funktionseinheit zu verstehen sind. Wenn z. B. PISA PLUS explizit
formal Geringqualifizierte férdert, erreicht es schwerpunktmiRig nur gering qualifizierte Ménner, weil fiir gering quali-
fizierte Frauen das héher dotierte Programm FRECH verfligbar ist. Personen kénnen nur einmal eine der bestehenden
héheren Férderungen fiir Weiterbildungsplidne — also FRECH, NOVA, PISA PLUS - erhalten.
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« Kooperation mit Organisationen mit besonderem Zielgruppenzugang: In unter-
schiedlicher Weise werden Kooperationsprojekte mit Organisationen eingegan-
gen, die Zugang zur Zielgruppe der formal Geringqualifizierten aufweisen. Mit
einem Bildungstriger werden z. B. Weiterbildungskurse fiir Beschiftigte in der
Freizeit, aber in den Riumen des Arbeitgeberbetriebs umgesetzt. Mit einer
Beratungsstelle fiir Asylsuchende werden Sprachkurse geférdert und dariiber
hinausgehende individuelle Weiterbildungsférderungen erméglicht. Punktuell
wurden Ausschreibungen fiir Pilotprojekte durchgefiihrt, die sich gezielt an for-
mal Geringqualifizierte wenden.

Zuletzt haben die Bemiithungen des waff, formal Geringqualifizierte zu erreichen,
einen neuen, strategischen Rahmen bekommen. Ausgehend von der 2010 verab-
schiedeten Osterreichischen Strategie zum Lebenslangen Lernen, der neuen Kooperation
von Lindern und Bund zum Nachholen von Bildungsabschliissen (Linder-Bund-
Initiative Erwachsenenbildung, vgl. dazu Beitrag Hefler/Markowitsch/Fleischer in
diesem Band) und bereits gesammelten Erfahrungen mit der Koordination regionaler
Akteure" koordinierte der waff die Erstellung des Qualifikationsplans Wien 2013—2015
(waff 2012).

Der Qualifikationsplan hat explizit die Reduktion der Zahl der formal gering qualifi-
zierten Wiener und Wienerinnen zum Ziel, sowohl durch priventive Mafdnahmen, die
den frithen Schul- und Ausbildungsabbruch verhindern, als auch durch die gezielte
Einbeziehung formal gering qualifizierter Erwachsener in Aus- und Weiterbildungen,
die zumindest zu einem Abschluss auf der Sekundarschulebene II fithren. Die Stra-
tegie wird neben den Osterreichischen Sozialpartnern von so unterschiedlichen Ak-
teuren wie dem Wiener Arbeitsmarktservice, dem Bundessozialamt und dem Wiener
Stadtschulrat getragen. In der Strategie sind nicht nur gemeinsam getragene neue
Initiativen, sondern insbesondere auch die wechselseitige Anerkennung von geleiste-
ten Beitrigen — zum Beispiel die Anerkennung von in Beratungsprozessen erarbeite-
ten Bildungsplinen — genannt. Um das Ziel zu erreichen, formal Geringqualifizierte
fir Weiterbildung zu gewinnen, wird durchweg auf die Kooperation mit Organisatio-
nen gesetzt, die Zugang zu den Zielgruppen haben, wie etwa die sozialraumbezogene
Jugendarbeit, unterschiedliche Beratungsstellen oder Betriebe, die gréfere Gruppen
formal gering qualifizierter Personen beschiftigen. Der waff wird seine unterschied-
lichen Angebote verstirkt auf die Zielgruppe ausrichten und seine Kooperationen aus-
bauen. Wenngleich es zu friith ist, iiber den Erfolg des Qualifikationsplans zu mutma-
Ren, beweist dessen Zustandekommen — vor dem Hintergrund eines seit Jahren
festgestellten Abstimmungsbedarfs in Wien —, dass die Aufgabe der Koordination und
institutionellen Abstimmung der Organisationen explizit angenommen und zum Ge-
genstand der Bearbeitung gemacht worden ist. Statt als Aufgabe eines isolierten
Instruments wie der nachfrageorientierten Weiterbildungsférderung wird formal Ge-

14 Der waff spielt bei der Erstellung der Territorialen Beschiftigungspakte in Wien eine zentrale Rolle. Ein weiteres Refe-
renzprojekt stellt die Koordinationsstelle Jugend — Bildung — Beschiftigung (http://www.koordinationsstelle.at/) dar, die
die Angebote fiir benachteiligte Jugendliche in Wien koordiniert.
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ringqualifizierte erreichen zu lernen als interorganisationale, unterschiedliche insti-
tutionelle Logiken tibergreifende Aufgabe neu definiert.

6 Ausblick

Formal Geringqualifizierte befinden sich hiufig an einer in mehrfacher Hinsicht be-
nachteiligenden sozialen Position. Wenn sie es anstreben, ihre Position mithilfe von
Weiterbildung nachhaltig zu verbessern, miissen sie sich auf mehrstufige Bildungs-
und Entwicklungsprozesse einlassen. Ihre Bildungspline umspannen typischerweise
mehrere Jahre und verlaufen iiber mehrere Stufen. Punktuelles Scheitern erfordert
Umorientierung und neue Anliufe. Hiufig miissen — damit iiberhaupt an umfassen-
dere Weiterbildung zu denken ist — erst Arbeits- und Lebensbedingungen hergestellt
werden, die ein nachhaltiges Bildungsengagement erméglichen.

Fiir die nachfrageorientierte Weiterbildungsférderung ergibt sich daraus, dass sie nur
einen klar begrenzten Beitrag dazu leisten kann, Bildungsprozesse fiir benachteiligte
Gruppen zu ermdglichen. Ob formal Geringqualifizierte eine Méglichkeit haben, sich
beruflich weiterzubilden, hingt vom Zusammenspiel vielfacher Unterstiitzungsin-
strumente ab. Zugleich darf es nicht zu institutionellen Konflikten — z. B. individuelle
Weiterbildungsforderung versus Ziele der Arbeitsmarktverwaltung —auf dem Riicken
der Individuen kommen. Die Beitrige, die individuelle Weiterbildungsférderung zur
Gesamtentwicklung leistet, konnen dabei schwer abgrenzbar sein: Oft erméglicht sie
»Zwischenschritte“, wie im Beispiel Svetlana, von denen noch nicht klar ist, ob und in
welcher Form sie fiir die weitere Karriere tragend werden. Fiir die Frage der Wirk-
samkeit nachfrageorientierter Weiterbildungsférderung ist es entscheidend, auf die
zugrunde liegenden Weiterbildungspline — nicht auf die punktuelle Weiterbildung,
fiir die eine Forderung mehr zufillig verwendet wird — zu achten: Gerade bei umfas-
senderen Weiterbildungsplinen kénnen Ertrige erst viele Jahre nach dem Abschluss
des geférderten Weiterbildungsfragments sichtbar werden. Umgekehrt kann jedoch —
wie am Beispiel Silvia gezeigt — bereits von der Zusicherung der Férderung bzw. dem
Beginn eines Weiterbildungsplans ein entscheidender Impuls auf die berufliche Ent-
wicklung ausgehen.

Formal Geringqualifizierte sind hiufig auf fiir sie vorgesehene, institutionalisierte
Angebote — auf Weiterbildungen, die mit hoher Wahrscheinlichkeit eine Verbesserung
der beruflichen Situation bzw. den Einstieg in ein Tatigkeitsfeld sichern — angewiesen.
Sie kénnen und wollen das Risiko — angesichts ihrer schwierigen Ausgangsposition —,
sich ,ins Blaue“ hinein weiterzubilden, hiufig nicht eingehen. Fiir institutionalisierte
Angebote ist es hiufig sekundir, ob sie via angebots- oder nachfrageseitige 6ffentliche
Forderung erméglicht werden. Eine besondere Stirke haben nachfrageseitige Forde-
rungen bei individuellen Karriere- und Bildungswegen, bei denen Weiterbildungsan-
gebote und andere Schritte in einzigartiger Weise zugeschnitten werden, um ein in-
dividuelles Ziel zu erreichen. Sich individuelle Bildungstraiume zu erfiillen wird gerade
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formal Geringqualifizierten hiufig nicht zugestanden - teils auch aufgrund institu-
tioneller Zwinge, wenn z. B. Arbeitsmarktverwaltungen auf rasche Integration drin-
gen missen. Nachfrageorientierte Weiterbildungsférderung kann hier eine Liicke
schlieRen. Zugleich erfordert die Komplexitit der Aufgabenstellung, mit einem er-
heblichen Startnachteil sich in durchaus umkimpfte Gebiete vorzuwagen — wie im
Beispiel Saids —, hiufig zusitzliche Unterstiitzung. Gerade fiir individuell erschlosse-
ne Bildungswege erweisen sich karrierebezogene, begleitende Beratungsangebote als
besonders hilfreich.

Fiir Organisationen, die nachfrageorientierte Weiterbildungsforderung anbieten, gilt
es Wege zu finden, wie sie formal Geringqualifizierte erreichen lernen kénnen. Am
Beispiel der nachfrageorientierten Weiterbildungsforderung durch den waff lisst sich
nachvollziehen, wie die Unzufriedenheit damit, dass bildungsbenachteiligte Gruppen
eine breit streuende Férderung unterdurchschnittlich hiufig annehmen, Anstof$ fiir
die Entwicklung neuer Férderungsansitze gegeben hat — hier vor allem die Kombina-
tion von Karriereberatung und einer umfassenderen Kofinanzierung von Weiterbil-
dungsplinen. Weiterfithrende Angebote — von der Kompetenzbilanzierung tiber Out-
reach Work bis zur strategischen Kooperation im Rahmen des Qualifikationsplans
Wien — haben der Kofinanzierung einen neuen Rahmen gegeben und damit eine ver-
stirkte Offnung fiir benachteiligte Personengruppen ermdglicht. Der erstmaligen
Ubernahme eines angepriesenen Foérderungsinstruments — dem Bildungskonto
(1995) — sind tiber einen Zeitraum von mehr als 15 Jahren lokale organisationale Lern-
prozesse gefolgt. Vor diesem Hintergrund lisst sich prognostizieren, dass nachfrage-
orientierte Férderungsangebote, wenn sie lingerfristig Bestand haben und am Ziel,
benachteiligte Personengruppen zu erreichen, festhalten, sich transformieren werden,
um entweder selbst zusitzliche Initiativen zu setzen oder Moglichkeiten der Koope-
ration zu erdffnen.

Um Geringqualifizierte erreichen zu lernen, erweist sich damit die Kooperation zwi-
schen unterschiedlichen Organisationen und ihren Angeboten als unerlisslich: Keiner
Organisation kann angeraten werden, die Vielzahl von Aufgabenstellungen fiir die sich
in ihren Anspriichen — insbesondere auch im Zeitverlauf — stark unterscheidenden
Teilzielgruppen, die unter dem Label ,formal gering qualifiziert” firmieren, allein er-
bringen zu wollen. Kooperationen iiber institutionalisierte Verantwortungsbereiche
hinweg — ,Arbeitsmarkt“, ,Schule“, ,Jugendarbeit, ,Gesundheit, ,psychosoziale
Dienste“, , Integration” usw. — ergeben sich dabei nicht ,von selbst“, sondern fordern
die gezielte Bearbeitung von Konfliktfeldern, die sich aus den unterschiedlichen ins-
titutionellen Logiken ergeben.

Die Frage, obnachfrageorientierte Instrumente der Weiterbildungsférderung geeignet
sind, benachteiligten Gruppen Zugang zur Weiterbildung zu eréffnen, muss damit
neu gestellt werden: Nicht das isolierte Instrument, sondern dessen — immer nur re-
lativer — Beitrag zur Erweiterung von Gelegenheitsstrukturen der Zielgruppe muss in
den Blick genommen werden. Weniger die Details der Instrumente, sondern deren
positives Zusammenspiel mit bestehenden Angeboten oder dessen , Ins-Leere-Laufen*
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aufgrund bestehender Angebotsliicken oder Unvereinbarkeiten entscheiden, ob for-
mal Geringqualifizierte erreicht werden kénnen oder nicht.
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Gutscheinférderung und betriebliche
Weiterbildungslogiken

Drei betriebliche Realtypen der Weiterbildungsentscheidung
und Gutscheinnutzung

MoNIKA STANIK/BERND KAPPLINGER

1  Einleitung

Es besteht weitestgehend Einigkeit dartiber, dass die Stirkung der beruflichen Wei-
terbildungsbeteiligung eine geteilte Verantwortung von Staat, Betrieben und Beschif-
tigten erfordert. Es gibt eine staatliche Mitverantwortung, die Rahmenbedingungen
schafft, Infrastrukturen fordert sowie verschiedene Anreize setzt, damit Betriebe und
Beschiftigte weiterbildungsaktiv werden. Stellenweise wird diese Aufgabe mit der
Kompensation von Marktversagung oder mit dem Ausgleich sozialer Benachteiligun-
gen begriindet (vgl. Gorlitz 2009; Gillen u. a. 2010). Berufliche und betriebliche Wei-
terbildung ist trotzdem auch ein in Diskussion befindliches Handlungsfeld (vgl. Al-
lespach 2005; Markowitsch/Kipplinger/Hefler 2013), da sich die Arbeitgeber- und
Arbeitnehmerinteressen im Kontext von Weiterbildung durchaus unterscheiden (vgl.
Becker 1964; Kipplinger 2o1).

Vor diesem Hintergrund ist von besonderer Relevanz, wie sich die Finanzierungslas-
ten verteilen. Bezogen auf deren Verteilung ergeben Schitzungen, dass Betriebe ca.
30 %, die Individuen ca. 38 %, der Staat ca. 21% und die Bundesagentur fiir Arbeit ca.
1% der Ausgaben fur berufliche Weiterbildung aufbringen (vgl. Beicht u.a. 2005,
S.264). Der Staat versucht, mithilfe von Forderprogrammen die Weiterbildungsbe-
teiligung sowohl von Betrieben als auch von Individuen zu stimulieren. Mit den Ef-
fekten staatlicher Finanzierungsanreize auf das betriebliche Handeln werden wir uns
im Folgenden am Beispiel des Bildungsschecks Nordrhein-Westfalen (NRW) befas-
sen, der ein Instrument der Kofinanzierung darstellt, d. h., je Bildungsscheck flieRen
zu 50 % offentliche Mittel, die durch betriebliche oder individuelle Finanzen erginzt
werden.

GUTSCHEINFORDERUNG UND BETRIEBLICHE WEITERBILDUNGSLOGIKEN 181



Die Inanspruchnahme des Bildungsschecks NRW wurde und wird in Evaluationen
und Monitorings untersucht. Hierbei stellt neben dem Kriterium der Beteiligung ver-
schiedener soziodemografischer Gruppen der Mitnahmeeffekt ein zentrales Kriterium
dar, d.h., inwiefern fithren die 6ffentlichen Mittel zu zusitzlichen Weiterbildungen
bei Betrieben und Beschiftigten oder substituieren die 6ffentlichen Mittel nur private
Mittel (Mitnahme). Wenngleich dieses Kriterium der Mitnahme wichtig ist, so gehen
wir davon aus, dass die 6ffentliche Intervention durch finanzielle Férderung auch an-
dere Effekte zeigt. Diese eintretenden oder ausbleibenden Effekte lassen sich u. E. an
betrieblichen Handlungslogiken sowie an den Weiterbildungsentscheidungen able-
sen. Hierzu fehlen bislang Ergebnisse hinsichtlich der Auswahl der Beschiftigten, des
Einflusses des Instruments auf betriebliche Weiterbildungsentscheidungen oder die
Weiterbildungsplanungen. Als theoretische Ausgangspunkte fungieren der Ansatz
betrieblicher Handlungslogik (Harney 1998) und ein modifiziertes Entscheidungs-
modell (vgl. Pawlowsky/Biumer 1997, S. 66 ff.). Sollte der Bildungsscheck grundsitz-
lichere Modifikationen von Entscheiden und Handeln bewirken, wire dies ein Indiz
fiir eine nachhaltige Stimulation betrieblicher Weiterbildungsaktivititen.

2  Betriebliche Weiterbildungsteilnahme

Die Weiterbildungsteilnahme lisst sich anhand verschiedener Indikatoren erfassen.
Zunichst kann zwischen individueller Teilnahme einerseits und betrieblicher Teil-
nahme andererseits unterschieden werden. Erstere wird zumeist tiber Individualsur-
veys wie dem Adult Education Survey (AES) erfasst, wobei im AES zwischen indivi-
duell-berufsbezogener und betrieblicher Weiterbildung unterschieden wird. Letztere
wird tiber Betriebs-/Unternehmensbefragungen wie dem Continuing Vocational Trai-
ning Survey (CVTS), dem IAB-Betriebspanel oder der IW-Unternehmensbefragung
erhoben. Gemifl dem AES partizipierten 2010 26 % der Bevolkerung zwischen 18 und
64 Jahren an betrieblicher Weiterbildung und 12 % an individuell-berufsbezogener
Weiterbildung (von Rosenbladt/Bilger 2011, S. 62). Betriebe sind die hiufigsten Kon-
texte, in denen Weiterbildung initiiert und/oder finanziert wird. Gemifl dem CVTS4
finanzierten 2010 773 % der deutschen Unternehmen mindestens einem Beschiftigten
eine Weiterbildung, und 39 % aller Beschiftigten nahmen an mindestens einer kurs-
férmigen Weiterbildung teil (Eurostat 2013). Es existiert eine Fiille an Untersuchungen
zu den Determinanten und Barrieren betrieblicher Teilnahme (vgl. Ubersicht in
Kipplinger 2007). Betriebsgrofle und Branche zdhlen zu den am hiufigsten genann-
ten Determinanten. Es kann zwischen weiterbildenden und nicht weiterbildenden
Unternehmen unterschieden werden. Zu der Frage, warum Unternehmen gar nicht
weiterbilden, liefert das CVTS einige Informationen.
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Es zeigt sich, dass die nicht weiterbildenden Unternehmen primir keinen Bedarf sehen
und Finanzierungsprobleme somit auch sekundir sind:

Tab.1 Griinde fiir das fehlende Weiterbildungsangebot in nicht weiterbildenden Unternehmen in Deutsch-
land in den Jahren 2005 und 2010

| cvTs3 (2005) | cvTs4 (2010)

Kein Weiterbildungsbedarf

Fahigkeiten der Beschiftigten entsprechen dem Bedarf 77 % 80%
Benétigte Qualifikationen durch Neueinstellungen gewonnen 20% 37%
Schwerpunkt liegt auf betrieblicher Erstausbildung 18 % 29%
Weiterbildungsbarrieren
Hohe Kosten fiir Lehrveranstaltungen 40 % 28%
Mangelndes Angebot an Lehrveranstaltungen 14 % 13%
Schwierigkeiten, den Bedarf an Weiterbildung einzuschatzen 9% 12%
Hohe Arbeitsbelastung und begrenzter Zeitrahmen 49% N%
Andere
Bedeutende Anstrengungen fiir Weiterbildung in einem Vorjahr 6% 4%
Sonstige Griinde 38% 12%

Quielle: Eurostat — New Chronos

Der Anteil der direkten Kosten fiir Lehrveranstaltungen als eine Weiterbildungsbar-
riere rangiert 2010 erst an vierter Stelle, nachdem dieser 2005 noch an dritter Stelle
lag.' Mit Blick auf Férderprogramme zeigen diese Daten, dass die direkten Kosten ein
zu beriicksichtigender Faktor sind, aber nicht zu den dominanten Griinden zihlen,
warum Unternehmen weiterbilden oder nicht. Die Relevanz dieses Faktors hat sich
zwischen 2005 und 2010 sogar noch weiter reduziert (vgl. Behringer/Kipplinger
2008). Bei den weiterbildungsaktiven Unternehmen sind die direkten Kosten (33 %)
nach den Arbeits- und zeitlichen Belastungen (47 %) der zweitwichtigste Grund wa-
rum diese Unternehmen keine Weiterbildungen mehr anbieten. Zwar ist der Pro-
zentsatz nur fiinf Prozentpunkte hoher als bei den nicht-weiterbildungsaktiven Be-
trieben, aber es zeigt sich, dass die Ausprigung und die Rangfolge der Griinde, warum
nicht-weiterbildungsaktive Unternehmen nicht und weiterbildungsaktive Unterneh-
men nicht mehr weiterbilden, unterschiedlich ausgeprigt sind:

1 Die Verschiebungen zwischen 2005 und 2010 sind bemerkenswert (z.B. bei der Arbeitsbelastung/Zeitrahmen) und
miissten Thema fiir eine vertiefte inhaltliche und datenqualititspriifende Analyse sein. Eventuell spielt das (Post-)Kri-
senjahr 2010 hier eine Rolle, in welchem Riickgénge bei der Auftragslage bei stabilem Personalbestand zu zeitlichen
Entlastungen gefiihrt haben kénnten.
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Tab.2 Einfliisse auf den Umfang des Weiterbildungsangebots in weiterbildenden Unternehmen in Deutsch-
land in den Jahren 2005 und 2010

CVTS3 (2005) | CVTS4 (2010)

Kein zusitzlicher Weiterbildungsbedarf

Der gegenwirtige Umfang der WB-Manahmen entspricht dem Be- 40 % N %
darf

Schwerpunkt liegt auf betrieblicher Erstausbildung 15% 20%

Weiterbildungsbarrieren
Hohe Kosten fiir Lehrveranstaltungen 44 % 33%
Mangelndes Angebot an Lehrveranstaltungen 18 % 12%
Schwierigkeiten, den Bedarf an Weiterbildung einzuschitzen 9% 2%
Hohe Arbeitsbelastung und begrenzter Zeitrahmen 54% 47 %
Andere

Bedeutende Anstrengungen fiir Weiterbildung in einem Vorjahr 9% 17 %
Sonstige Griinde 36% 10%

Quelle: Eurostat — New Chronos

Es deutet sich an, dass Kofinanzierung fiir weiterbildungsaktive Unternehmen wich-
tiger als fiir nicht weiterbildungsaktive Unternehmen ist. Es ist also wichtig, zwischen
diesen zu differenzieren, wenn die Effekte einer Kofinanzierung empirisch untersucht
werden sollen.

3  Weiterbildungsgutscheine und der Bildungsscheck
Nordrhein-Westfalen (NRW)

Weiterbildungsgutscheine richten sich nach unseren Recherchen (vgl. Beitrag Haber-
zeth/Kulmus in diesem Band) zumeist direkt an Beschiftigte und seltener an Betriebe.
Bei dem Forderinstrument Bildungsscheck NRW gibt es die Besonderheit eines
doppelten Zugangs, auf der einen Seite fiir Beschiftigte, auf der anderen fiir Betriebe.
Im Folgenden konzentriert sich der Beitrag auf den Bildungsscheck NRW. Diese Aus-
wahl hat erstens den Vorteil, diese beiden Zuginge miteinander zu vergleichen. Zwei-
tens liegen umfangreiche quantitative Untersuchungen vor (Muth 2011; Gérlitz 2009;
SALSS 2008), die wir mit unserem qualitativen Zugang komplementir verkniipfen
werden.

Mit dem Bildungsscheck NRW wurde ein Anreizsystem fiir Beschiftigte und Unter-
nehmen mit weniger als 250 Beschiftigten geschaffen. Gefordert werden ausschlief3-
lich berufliche Weiterbildungen, die der Verbesserung der Beschiftigungsfihigkeit
von Arbeitnehmern im Betrieb und auf dem Arbeitsmarkt dienen. Es werden keine
arbeitsplatzbezogenen Anpassungsqualifizierungen und Kurse gefordert, die aus-
schliefRlich der Erlangung rechtlich vorgegebener Befihigungs- und Sachkundenach-
weise dienen. Um die Zielgruppen zu erreichen und deren finanziellen Eigenanteil zu
stimulieren, wurden formale Vorgaben zur Programmumsetzung (Férdersumme,
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Bildungsschecks/Jahr etc.) gemacht, die mehrfach modifiziert wurden. Weiterbildun-
gen werden tiber den Bildungsscheck mit bis zu 500 Euro kofinanziert, sodass die
Weiterbildungskosten zur Hilfte vom Betrieb oder von den Beschiftigten selbst ge-
tragen werden miissen. Der Landesanteil wird iiber ESF-Mittel finanziert. Ab Mai 201
wurden bestimmte Zielgruppen bei den Beschiftigten stirker in den Fokus genom-
men, die sogenannten ,besonderen Beschiftigtengruppen®. Bei diesen Beschiftigten
handelt es sich um An- und Ungelernte (entsprechend §777 Abs.2 SGB III), Beschif-
tigte lter als 50 Jahre, befristet Beschiftigte sowie Zeitarbeitnehmer. Anlass fiir diese
Modifikation war das Ergebnis des Programm-Monitorings im Jahr 2008, dass Be-
schiftigte ohne Berufsausbildung kaum erreicht werden (Muth 2008, S. 29), sowie die
politische Entscheidung, auf Beschiftigtengruppen zu fokussieren, die generell un-
terproportional an Weiterbildung teilnehmen.

Unterstiitzend wirken sollen ein einfaches Antragsverfahren und ein leichter Zugang
zur Forderung im Rahmen einer kostenlosen Beratung, die eine klassische Antrag-
stellung und Einlosung tiber eine Zwischeninstanz ersetzt. Die Aufgabe der Berater
besteht darin, die Zugangsvoraussetzungen zu priifen, das Weiterbildungsangebot
transparenter zu machen und die Wahl einer passenden Weiterbildung zu unter-
stiitzen. Es besteht auch die Moglichkeit, eine Berufswegeberatung durchzufithren
oder die Qualifizierungserfordernisse in Betrieben zu ermitteln. Beschiftigte der be-
sonderen Beschiftigtengruppen kénnen ungeachtet der Karenzzeit jahrlich einen Bil-
dungsscheck im individuellen sowie im betrieblichen Zugang erhalten. Uberdies gilt,
dass im betrieblichen Zugang vorab ein Bildungsscheck an eine Person aus der be-
sonderen Beschiftigtengruppe ausgegeben werden muss, bevor eine weitere Person
ohne diese Merkmalsausprigungen einen Bildungsscheck erhalten kann. Bei Inan-
spruchnahme nur eines Bildungsschecks ist dieser fiir einen Beschiftigten dieser
Gruppe einzusetzen.

3.1 Quantitative Ergebnisse der Nutzung des Bildungsschecks NRW

Im Folgenden wird der quantitative Forschungsstand aufgearbeitet, der auf im Rah-
men des Bildungsschecks NRW erfolgten Monitorings, Zwischen- und Abschlusseva-
luationen basiert.

3.1.1 Vergleich der Nutzung mit der Betriebs-/Beschiftigtenstruktur
Bis Anfang 2009 wurden mehr als 330.000 Bildungsschecks ausgegeben und rund
200.000 Beratungen durchgefiihrt (vgl. info Bildungsscheck 1/2009). Bezogen auf die
rund 3,9 Mio. Beschiftigten in KMU in NRW (Stand: 30. Juni 2009) betrigt der Anteil
der ausgegebenen Bildungsschecks etwa 8,5% (Muth 201, S.10f.).> Am hiufigsten
waren es Unternehmen aus den Wirtschaftsbereichen:

+ Gesundheits-, Veterinir- und Sozialwesen (21,7 %)

« verarbeitendes Gewerbe (21,4 %)

2 Beidieser Betrachtung wurde die Mehrfachnutzung nicht beriicksichtigt.
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. offentliche und sonstige Dienstleistungen (19,3 %)
- Immobilien, Vermietung, sonstige wirtschaftliche Dienstleistungen (16,0 %)

Ein Vergleich mit den Wirtschaftsbereichen von KMU in NRW zeigt, dass das verar-
beitende Gewerbe (+ 10,8 %) und das Gesundheits- und Sozialwesen (+ 13,4 %) den
Bildungsscheck iiberproportional nutzen, wihrend er in den Bereichen Handel/In-
standhaltung/Kfz (—14,5 %) und Gastgewerbe (—5,2 %) unterproportional genutzt wird
(vgl. Muth 2011, S. 26).” Bezogen auf die Betriebsgrole werden insbesondere Kleinst-
betriebe (bis 9 Beschiftigte) mit 37,4 % und Kleinbetriebe (10 bis 49 Beschiftigte) mit
40,7 % erreicht. Setzt man diese Ergebnisse in Bezug zu den Betriebsstrukturen in
NRW, dann zeigt sich, dass grofRere Betriebe hiufiger den Bildungsscheck nutzen, als
es ihrem Anteil an den kleinen und mittleren Betrieben in NRW insgesamt entspricht
(vgl. Tabelle 3).

Tab.3 Vergleich der Schecknutzung mit der NRW-Betriebsstruktur nach Betriebsgrofe

Anteil im Bildungs- Differenz NRW/
i Anteil NRW Bildungsscheck-
UnternehmensgréfRe s o scheckverfahren
(2009) in % .o verfahren
in % (2009) .
in Prozentpunkten

1 -9 Beschiftigte 80,6 37,4 — 432
10 — 49 Beschiftigte 15,5 40,7 + 25,2
50 — 99 Beschiftigte 2,4 12,0 +9,6
100 — 249 Beschiftigte 1,5 9,9 +8,4

Quelle: Muth 2011, S. 27; eigene Berechnung

Wenn in einem Unternehmen betriebliche Weiterbildungsvereinbarungen existieren,
istes wahrscheinlicher, dass dieses auch den Bildungsscheck nutzt. So hatjeder zweite
Betrieb, der iiber interne Regelungen zur betrieblichen Weiterbildung verfiigt, in der
Vergangenheit den Bildungsscheck genutzt, wohingegen tarifvertragliche Regelungen
keine statistische Beziehung zur Nutzung des Bildungsschecks aufweisen (vgl. GIB-
Trendreport 2010, S.30).

Bildet ein Betrieb aus, ist die Inanspruchnahme ebenfalls wahrscheinlicher. So haben
50,7 % der Ausbildungsbetriebe und nur 35% der Betriebe, die keine Ausbildung an-
bieten, das Instrument genutzt (vgl. GIB-Trendreport 2010, S. 31).

Ausschlaggebend fiir die Nutzung des Bildungsschecks waren bei 71,2 % der Unter-
nehmen aktuelle Verinderungen. Diese Verdnderungen beziehen sich insbesondere
auf folgende Bereiche: Mafinahmen der Personalentwicklung oder Weiterbildung
(45,8 %), neue Produkte und Dienstleistungen (45,5%) und neue Technologien
(42,4 %) (vgl. Muth 2008, S. 23). Weitere Faktoren, die eine Inanspruchnahme stimu-
lierten, sind eine von den Betrieben wahrgenommene mangelnde Flexibilitit der Mit-

3 Umso héher der Prozentwert, desto stirker weicht der entsprechende Wirtschaftsabschnitt beim Bildungsscheckver-
fahren von der allgemeinen Wirtschaftsstruktur ab und umgekehrt (vgl. Muth 2011, S. 25).
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arbeiter (42,5 %), gefolgt von einer ineffizienten Nutzung von Arbeitsmitteln (36,5 %)
(vgl. Muth 2008, S. 24).

Das durchschnittliche Alter der Teilnehmer am Bildungsscheckverfahren beim be-
trieblichen Zugang betrigt 39 Jahre. Im Vergleich mit der Beschiftigtenstruktur NRW

zeigt sich, dass Jiingere und Altere unterproportional erreicht werden:

Tab.4 Vergleich der Schecknutzung mit der NRW-Betriebsstruktur nach Altersgruppen

Altersklassen

Relativer Anteil Beschiftigter
von Unternehmen
bis 249 Mitarbeiter in NRW

Relativer Anteil Teilnehmer
am Bildungsscheck
(betrieblicher Zugang)

24 Jahre und jiinger 11,9 % 8,9%
25 bis 49 Jahre 63,2% 76,6 %
50 Jahre und ilter 25,0% 14,6 %

Quelle: Muth 2011, S. 19; eigene Berechnung

Dies ist jedoch kein Spezifikum des Bildungsschecks, da nach Daten des Berichtssys-
tems Weiterbildung diese Gruppen generell weniger an beruflicher Weiterbildung
partizipieren (vgl. Muth 2011, S.19f)).

Nach Aussage der Unternehmen stehen in den Scheckberatungen Fragen zum An-
tragsverfahren im Mittelpunkt. Qualifizierungsziele fiir Beschiftigte, Qualifizierungs-
bedarfe oder die Vorauswahl moglicher Teilnehmer sind seltener Beratungsthema
(vgl. SALSS 2008, S. 80). 94,1% der Unternehmen gaben an, dass diese vor dem Auf-
suchen der Beratungsstelle bereits wussten, welche Weiterbildungsmafinahme sie
fordern wollten, und 84,1% der Unternehmen entschieden vor dem Beratungsge-
sprich, bei welchem Weiterbildungsanbieter sie diese absolvieren wollten (vgl. Muth
2008, S. 40).*

3.1.2 Vergleich des betrieblichen und individuellen Zugangs

Der Bildungsscheck NRW und seine Effekte wurden in Evaluationen (SALSS 2008),
im Monitoring (Muth 2008, 2011), in Betriebsbefragungen (GIB-Trendreport 2010)
und in Wirkungsanalysen (Gorlitz 2009) bislang hauptsichlich hinsichtlich der Er-
reichung der Primirziele (Erhchung der Weiterbildungsbeteiligung bei ,besonderen
Beschiftigtengruppen” und bei KMU) analysiert. Der doppelte Zugang kann u. E. als
ein ,Realexperiment” erachtet werden. Die parallele Vergabe des relativ gleichen For-
derinstrumentes im gleichen wirtschaftlichen Kontext (d.h., realexperimentell sind
eine Reihe der Rahmenbedingungen identisch) kénnte eigentlich auch dazu fiihren,
dass die Nutzungsstruktur identisch ist.

4 Zur ndheren Bestimmung der Bedeutung von Beratung siehe Beitrag Kipplinger/Klein in diesem Band.
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Da diese sich aber als deutlich different darstellt, zeigt dies entsprechend theoretischen
Annahmen, dass Betriebe und Beschiftigte Gemeinsamkeiten und Unterschiede be-

zliglich der Teilnahmeentscheidung zeigen:

Tab. 5

Nutzung des Bildungsschecks NRW im betrieblichen und individuellen Zugang

Betrieblicher Zugang

Individueller Zugang

Verteilung der ausgegebenen
Schecks

58,1%
der insgesamt rund 387.000
Schecks bis Mitte 2010

41,9%
der insgesamt rund 387.000
Schecks bis Mitte 2010

Durchschnittliche Scheckhéhe

323¢

297 €

Bruttomitnahmeeffekt

50-62 %

61%

Nettomitnahmeeffekt

25%

6%

Weiterbildungsteilnahmen
(Geschlecht)

Frauen: 49,4 %
Mianner: 50,6 %

Frauen: 70,2 %
Ménner: 29,8 %

Weiterbildungsteilnahmen
(befristeter Arbeitsvertrag)

befristet: 5,9 %
unbefristet: 94,1 %

befristet: 11,7 %
unbefristet: 88,3 %

Weiterbildungsteilnahmen
(Altersgruppen)

unter 24 Jahren: 8,8 %
25-49 Jahre: 76,6 %
50 Jahre und élter: 14,6 %

unter 24 Jahre: 6,6 %
25-49 Jahre: 82,3 %
50 Jahre und alter: 11,1%

Weiterbildungsteilnahmen
(Nationalitat)

deutsch: 96,4 %
andere: 3,6 %

deutsch: 94,8 %
andere: 5,2%

Weiterbildungsteilnahmen
(Schulabschluss)

héchstens Hauptschul-
abschluss: 12%

mittlerer Abschluss: 34 %
(Fach-)Hochschulreife: 54 %

héchstens Hauptschul-
abschluss: 9%

mittlerer Abschluss: 27 %
(Fach-)Hochschulreife: 64 %

Weiterbildungsteilnahmen
(Berufsausbildung)

keine Berufsausbildung: 1%
Lehre/Berufsfachschule: 59 %
Meister/Fachschule: 13 %
(Fach-)Hochschulabschluss:
26 %

keine Berufsausbildung: 3 %
Lehre/Berufsfachschule: 49 %
Meister/Fachschule: 15 %
(Fach-)Hochschulabschluss:
33%

Weiterbildungsteilnahme der
Personen in den letzten fiinf
Jahren

63,4%

51,1%

Themen der Weiterbildung

berufsiibergreifende Themen:
20,2%

soziale/pflegerische Berufe:
16,9 %

EDV und IKT: 15,6 %
kaufminnische Berufe: 15,6 %
gewerbliche Berufe: 12,9 %
Sprachen: 12,2 %

Sonstige: 6,6 %

soziale/pflegerische

Berufe: 40,6 %
berufsiibergreifende Themen:
12,5 %

kaufminnische Berufe: 12,1%
Sprachen: 9,8 %

EDV und IKT: 7,0%
gewerbliche Berufe: 6,9 %
Sonstige: 11,1%

Quelle: SALSS 2008, S. 85 ff. und Muth 2011, S. 10, 16, 18, 20, 21

Es werden mehr Schecks durch Betriebe als durch Beschiftigte genutzt. Scheckhohe
sowie die Nutzung nach Altersgruppe und Nationalitit unterscheiden sich zwischen
Betrieben und Beschiftigten kaum. Beziiglich des Mitnahmeeffekts kommen sowohl
eine G.I.B.-Befragung als auch die SALSS-Studie tibereinstimmend zu dem Ergebnis,
dass bei etwa der Hilfte der Unternehmen die durch den Bildungsscheck geférderten
Weiterbildungsaktivititen auch ohne die Forderung realisiert worden wiren (vgl.
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SALSS 2008, S.85; Muth 2008, S. 44). Befragte Beschiftigte die tiber den betriebli-
chen Zugang, den BS genutzt haben schitzen den Bruttomitnahmeeffekt fiir die Be-
triebe auf 62 %. Unter der Beriicksichtigung des Anschubeffektes ist dieses Ergebnis
zum Bruttomitnahmeeffekt durch den Nettomitnahmeeffekt zu relativieren: ,Denn
ca. die Hilfte der Unternehmen, die die Qualifizierung ihrer Mitarbeiter und Mitar-
beiterinnen auch aus eigenen Mitteln getragen hitten, sagen zugleich, dass sie durch
die finanzielle Férderung und die damit verbundene Beratung zu weiter gehenden
Aktivititen im Bereich der Weiterbildung veranlasst wurden“ (SALSS 2008, S.85).
Durch die Férderung im Rahmen des Bildungsscheckverfahrens werden also zusitz-
liche Weiterbildungsaktivititen stimuliert. Beziiglich der Reichweite der Stimulie-
rung, der Nachhaltigkeit der Verinderungen gibt es keine Aussagen. Der Nettomit-
nahmeeffekt betrdgt bei den Unternehmen 13,1% (Muth 2008, S.46). 89,6 % der
befragten Unternehmen berichten von positivem Nutzen, welchen sie aus den gefor-
derten Weiterbildungsmafinahmen ziehen (Muth 2008, S. 47).

Leichte Unterschiede zeigen sich bei den Qualifikationsniveaus/Schulabschliissen, wo
sich die Betriebe stirker auf mittlere Niveaus ausrichten, wihrend Hoherqualifizierte
starker im individuellen Zugang vertreten sind. Geringqualifizierte sind in beiden Zu-
gingen unterreprasentiert. Betriebe beteiligen stirker bereits weiterbildungsaktive
und unbefristet beschiftigte Personen. Schliellich divergiert die thematische Nut-
zung: Beim individuellen Zugang dominieren soziale und pflegerische Berufe mit
uber 40%, wihrend beim betrieblichen Zugang die Nutzung thematisch stirker
gleichgewichtig streut und die berufsiibergreifenden Themen am hiufigsten von Be-
trieben genutzt werden. Ein deutlicher Unterschied ist auch, dass Frauen und Minner
sich je nach Zugang deutlich different beteiligen bzw. beteiligt werden. Erklart wird
dies mit einem Zusammentreffen eines geschlechtsspezifischen Brancheneffekts in
den Sozial- und Gesundheitsberufen (vgl. Muth 201, S.18f.). Hier lisst sich jedoch
nachfragen, warum Betriebe in Sozial- und Gesundheitsbranchen nicht auch den be-
trieblichen Zugang stirker nutzen bzw. warum diese Branchen sich so different zu
allen anderen Branchen darstellen. (s. Beitrag Haberzeth/Kipplinger/Kulmus in die-
sem Band). Des Weiteren wire zu analysieren, inwiefern Geschlecht und Teilzeitbe-
schiftigung sich wechselseitig beeinflussen.

3.1.3 Zwischenfazit und Entwicklung der Forschungsfragen fiir die qualitative
Studie
Zusammenfassend koénnen auf Basis der quantitativen Ergebnisse folgende Effekte
des Bildungsschecks festgehalten werden:
- Es werden uiberproportional Betriebe aus dem verarbeitenden Gewerbe und der
Sozial- und Gesundheitsbranchen erreicht.
« Die bildungspolitisch angestrebten Zielgruppen werden unterproportional er-
reicht.
« Eine vertiefte Beratung wird von der betrieblichen Seite selten wahrgenommen.
« Weitere betriebliche Weiterbildungen werden angeregt.
« Weiterbildungen haben aus Sicht der Betriebe einen betrieblichen Nutzen.
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Aufgrund des fiir Programmevaluationen und -monitorings tiblichen quantifizieren-
den Zugangs zeigt sich, dass differenzierte Aussagen zur Bedeutung des Forderin-
struments bei Weiterbildungsentscheidungen bislang fehlen. Auch existieren kaum
betriebsbezogene Erkenntnisse zu der Auswahl der Beschiftigtengruppen, den Inhal-
ten und Anbietern der Weiterbildung sowie differenziertere Aussagen zum Mitnah-
meeffekt. AuRerdem erscheinen uns Fragen zur realen Rolle der Beratung offen bzw.
warum diese zu einem administrativen Vorgang ,verkiimmert* sei (vgl. Muth 2008,
S. 40; siehe Kipplinger/Klein 2013).

Insgesamt zeigt das ,Realexperiment Bildungsscheck NRW*, dass Betriebe und Be-
schiftigte die Bildungsschecks deutlich vielfach unterschiedlich nutzen. Weiterbil-
dungsbedarf ist nichts komplett Objektives, sondern wahrnehmungs- und entschei-
dungsabhingig. Im Folgenden werden wir uns auf eine Exploration der betrieblichen
Handlungslogik fokussieren.

4  Theoretischer Hintergrund: Betriebliche Handlungslogik
in der Weiterbildung in einem Konfigurationsmodell
von Interessen und Akteuren

In Betrieben ist — im Gegensatz zu klassischen Bildungsinstitutionen — das Anbieten
von Weiterbildung nicht der priméire Organisationszweck. Betriebliche Weiterbildung
kann als ,6konomisch begriindete pidagogische Institution“ (Geifller 1990) oder als
,beigeordnete Bildung“ (Gieseke/Heuer 2011) verstanden werden. Wenn betriebliche
Weiterbildung realisiert wird, muss sich aus betrieblicher Perspektive diese Investition
okonomisch rentieren (vgl. Behringer/Kampmann/Kéipplinger 2009, S. 41). Betrieb-
liche Weiterbildung ist tendenziell begriindungspflichtig und keine Selbstverstind-
lichkeit (gesetzliche Weiterbildungspflichten z. B. im Sicherheits- oder Gesundheits-
bereich ausgenommen). Der Einsatz materieller und immaterieller Ressourcen fiir
Weiterbildung steht in Konkurrenz zu anderen Investitionen. Betriebe haben auch
andere Moglichkeiten, auf Qualifizierungsanforderungen zu reagieren. So kénnen
Betriebe sich qualifiziertes Personal ausbilden oder extern auf dem Arbeitsmarkt rek-
rutieren (vgl. Abbildung 1).

Die sehr hohe Nennung von , Qualifikationen entsprechen Bedarf (vgl. Tabelle 1) wirft
die Frage auf, ob die Unternehmen diesen Bedarf richtig einschitzen. Allerdings:
,Wenn die Einschitzung der Unternehmen im Wesentlichen die Sachlage trifft, fehlt
bildungspolitischen Mafnahmen fiir diese Teilgruppe die Begriindung* (Behringer/
Kapplinger 2008, S. 66).

Es bestehen aber auch unterschiedliche Interessenorientierungen — die betriebliche
einerseits und die individuelle andererseits. So kénnen z. B. Mitarbeiter aus fachlichen
Griinden Weiterbildungen besuchen wollen, die in der , Handlungslogik betrieblicher
Weiterbildung“ (vgl. Harney 1998) als nicht notwendig oder rentabel angesehen wer-

190 MONIKA STANIK/BERND KAPPLINGER



den. Weiterbildungen als betriebliche Flexibilisierungs- oder Outsourcing-Mafdnah-
men kénnen auf den Widerstand der Beschiftigten treffen. In diesem Sinne sind
Weiterbildungsentscheidungen immer auch betriebliche Aushandlungsprozesse zwi-
schen den Akteuren im Betrieb (vgl. Heuer 2010; Kipplinger 2010; Weifs 2005). Es gilt
demnach: ,Fiithren wir uns vor Augen, dafl Weiterbildungssysteme nicht durch eine
einmalige Entscheidung bzw. Handlung geschaffen werden, sondern das Resultat ei-
ner grofleren Anzahl von Entscheidungen und Handlungen sind, die zu unterschied-
lichen Zeitpunkten und von unterschiedlichen Personen vollzogen werden“ (Biumer/
Pawlowsky 1997, S.15). Mit der Durchfithrung betrieblicher Weiterbildungen sind or-
ganisatorische Entscheidungen auf unterschiedlichen Ebenen verbunden (vgl. auch
Baumer/Pawlowsky 19906, S. 69 ff.):

Metaentscheidung

Eb 1
fiir oder gegen Weiterbildung ene

Entscheidungen zur
= Ebene 2

Weiterbildungskompetenz

makro- und mikrodidaktische
Ebene 3

Weiterbildungsentscheidungen

Abb.1 Entscheidungsebenen in der Handlungslogik betrieblicher Weiterbildung

Quelle: Eigene Darstellung

Zunichst miissen sich die Unternehmen fiir Weiterbildungen entscheiden (Ebene 1)
und diese nach Ertrags- und Nutzengesichtspunkten bewerten. Neben dieser grund-
satzlichen Entscheidung muss in den Unternehmen festgelegt sein, wer organisati-
onsintern fiir die Weiterbildungsplanung zustindig ist (Ebene 2). Hierfiir kommen in
Betrieben diverse Personengruppen infrage (der Geschiftsfiihrer, der Vorgesetzte, der
Personalchef, die [Weiter-]Bildungsabteilung etc.). Wihrend Groflbetriebe in der Regel
klare Zustindigkeiten vereinbart haben, sind in Klein- und Kleinstbetrieben Regelun-
gen der Arbeitsabliufe und Entscheidungswege unsystematischer, und in Bezug auf
Weiterbildung ist diese Entscheidungskompetenz oft gar nicht geregelt. Sollen be-
triebliche Weiterbildungen durchgefiihrt werden, miissen Weiterbildungsentschei-
dungen getroffen werden (Ebene 3), die nicht nur 6konomisch begriindet sind, son-
dern mafigeblich auf den Interessen der Akteure, deren Durchsetzungsfihigkeit und
den daraus entstehenden Konfigurationen von verschiedenen Interessen und Ak-
teuren im Betrieb basieren (vgl. Kapplinger 2013).

Nachfolgend werden die Ergebnisse unserer qualitativen Interviewstudie dargelegt, in
der schecknutzende Betriebe in NRW befragt wurden. Effekte werden in Bezug auf die
betriebliche Handlungslogik und die drei dargestellten Entscheidungsebenen darge-
stellt.
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5 Qualitative Untersuchung zur betrieblichen Nutzung
des Bildungsschecks NRW

Bei unserer Untersuchung sollen — dem qualitativen Forschungsparadigma folgend —
durch die intensive Analyse von Einzelfillen verallgemeinerbare Erkenntnisse erzielt
werden (vgl. Flick u.a. 2000). Die Entscheidung fiir ein qualitatives Vorgehen wird
mit dem Forschungsstand begriindet. So liegen wie dargestellt quantitative Studien
zum Bildungsscheck NRW vor, aber keine, die die Perspektive der Betriebe und Effekte
der Schecknutzung rekonstruieren und vertiefende Informationen liefern.

Methodisch wurde auf die Datenerhebung des leitfadenorientierten Experteninter-
views zurlickgegriffen (vgl. Meuser/Nagel 2005), die mit Postskripten und einem
Fragebogen erginzt wurden.’ Die Interviews sollten Aufschliisse iiber das Wissen
bzw. die Erfahrungen der betrieblichen Experten mit dem Forderprogramm geben.
Das Sample der Untersuchung bilden KMU mit mehr als fiinf Beschiftigten, die seit
der Einfithrung des Gutscheins mindestens einen Bildungsscheck tiber den betrieb-
lichen Zugang genutzt haben. Es wurden zwei Branchen ausgewihlt (Gesundheit/
Soziales und Lager/Logistik), in denen viele formal Geringqualifizierte beschiftigt
sind, wobei das Gesundheits-/Sozialwesen wie geschildert eine besonders intensive
Schecknutzung expliziert. Die Branchenzuordnung basiert auf prozessproduzierten
Daten im Zuge der Administration des Férderprogramms. Bei der Datenkontrolle und
-auswertung haben wir festgestellt, dass der Betrieb Li_RT (siehe Kodierung nichste
Seite) eigentlich ein anderer Branche zuzuordnen wire, was wir bei der Auswertung
beriicksichtigt haben. Uber die G.I.B. wurden Betriebe schriftlich fiir ein Interview
angefragt. 30 Betriebe signalisierten ihre Bereitschaft. Hiervon wurden 13 Betriebe fiir
unser Sample (8 Gesundheits-/Sozialwesen bzw. 5 Lager/Logistik) ausgewahlt (vgl.
Tabelle 6).°

5 Inden Postskripten wurden Auffilligkeiten vor, wihrend und nach den Interviews festgehalten. Der Fragebogen diente
zur Erfassung von Betriebsdaten.
6  Die anderen 17 Betriebe waren Kleinstbetriebe mit Beschiftigten, die nicht in das Sample aufgenommen wurden.
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Die leitfadengestiitzten Experteninterviews sind Februar/Mirz 2012 in den Betrieben
durchgefithrt worden. Der Leitfaden gliederte sich in acht Themenkomplexe: Position
des Interviewpartners und Aufgaben im Unternehmen, Zugang zum Bildungsscheck,
Anlisse/Inhalte/Teilnehmer der geférderten Weiterbildungen, tibliche Weiterbil-
dungspraxis im Betrieb, Abweichungen/Verinderungen in der {iblichen Weiterbil-
dungspraxis bei den scheckgeférderten Weiterbildungen, Beurteilung des Bildungs-
schecks NRW, Einschitzung des Nutzens betrieblicher Weiterbildung allgemein und
der scheckgeférderten Weiterbildungen.

In einem ersten Auswertungsschritt wurden die Interviewaussagen thematisch co-
diert. Als Grundlage dienten sowohl deduktive als auch induktive, aus dem Material
gewonnene (Sub-)Kategorien. Nachdem drei Interviews in dieser Form codiert waren,
wurde ein endgiiltiger Codierleitfaden im Forscherteam entwickelt, in dem die Kate-
gorien in Anlehnung an Mayring (2008) und Rustemeyer (1992) definiert und anhand
von Ankerbeispielen aus dem Material veranschaulicht wurden. Im Forscherteam sind
alle Interviews codiert worden, indem die relevanten Textstellen den (Sub-)Kategorien
zugeordnet wurden. Diese Form der Codierung ermdoglicht einerseits eine Quer-
schnittsanalyse, welche Aussagen die Experten betriebs- und branchentibergreifend
zu den Kategorien getroffen haben. Andererseits werden hierdurch Falliibersichten
moglich — welche Aussagen haben die Interviewpartner im Verlauf des Interviews ge-
troffen. Die kategorisierten Aussagen der Experten sind zum einen herangezogen
worden, um Effekte des Bildungsschecks auf Ebenen der Weiterbildungsentscheidung
zu rekonstruieren, und zum anderen, um auf der Basis der Kategorien in einer ,ver-
gleichenden Kontrastierung® (Kelle/Kluge 2010, S.85) Typen von schecknutzenden
Unternehmen zu ermitteln. Diese empirischen Realtypen sind im Feld vorfindbare
Untergruppen der schecknutzenden Betriebe, die Gemeinsamkeiten aufweisen und
,die anhand der spezifischen Konstellation dieser Eigenschaften beschrieben und cha-
rakterisiert werden kénnen“ (Kelle/Kluge 2010, S. 85).’

5.1 Ergebnisse der qualitativen Befragung von schecknutzenden Betrieben

Effekte auf die betrieblichen Metaentscheidungen iiber Weiterbildung (Ebene 1)

Zunichst ist zu konstatieren, dass die Unternehmen, bevor diese den Bildungsscheck
in Anspruch genommen haben, bereits in der Vergangenheit betriebliche Weiterbil-
dungen durchgefiihrt haben. Kein Betrieb in unserem Sample hat aufgrund des In-
struments erstmalig seine Mitarbeiter weitergebildet. So begriindet eine Befragte die
Inanspruchnahme des Schecks wie folgt: ,, Weil wir sowieso schon ganz viel Weiterbildung
machen (G4_FF, Z.146£.). Eine andere Befragte bezeichnet ihn als ,nette Unterstiit-
zung“ (L4_PDL, Z. 212). Auffallend ist, dass einige befragte Unternehmen auch andere

7 Indiesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass diese empirischen Realtypen nicht die betrieblichen Fille iden-
tisch abbilden. Ein einzelner Betrieb entspricht nicht einem Realtyp. Es handelt sich um falliibergreifende Cluster, die
sich durch eine hohe interne Homogenitit auszeichnen bzw. sich durch eine hohe externe Heterogenitit voneinander
abgrenzen lassen (vgl. Kelle/Kluge 2010, S.93).
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offentliche Forderprogramme wie z.B. WeGebAU oder die Potenzialberatung in NRW
genutzt haben (G1_SA, G2_FZ, G4_FF). Diese Teilgruppe von Unternehmen beob-
achtet die Férderlandschaft sehr genau.

Oft haben Betriebe (Gi_SA, L2_SL, G2_FZ, G5_BH, L;_FG) aufgrund ihrer Qualitits-
managementsysteme (QM) oder aufgrund von gesetzlichen Auflagen bereits Weiter-
bildungspflichten, sodass eine Erstaktivierung durch den Scheck gar nicht méglich ist:

« , Wirsind uns unserer Verantwortung bewusst, im QM und gegeniiber unseren Kunden,
dass wir trotzdem unsere WeiterbildungsmafSnahmen durchfiihren, auch wenn wir kei-
ne Subvention bekommen* (L2_SL, Z. 277-293).

« ,Das andere kommt von auflen, durch diese gesetzlichen Verdnderungen oder auch
durch die Priifungen, die wir durchlaufen miissen. Wir werden ja jahrlich durch staat-
liche Organe, zum Beispiel die Heimaufsicht, gepriift, und die sagen dann auch: Also
wenn sich bei euch etwas verdndert, dann miisst ihr euch auch darauf einstellen, und
das kann man unter anderem auch durch Fortbildungen“ (Gs_BH, Z. 705-718).

Insgesamt zeigt sich, dass kein Betrieb durch den Scheck erstmalig zu einem weiter-
bildungsaktiven Betrieb geworden ist. Vielmehr sehen sich gerade die Unternehmen
im Sozial-/Gesundheitswesen im Zuge von QM, Krankenkassenregelungen oder
staatlichen Stellen vielfiltigen Anforderungen oder Weiterbildungspflichten ausge-
setzt.

Effekte auf die Entscheidungen zur Weiterbildungskompetenz (Ebene 2)

Trotz der bereits vorhandenen Weiterbildungsaktivititen wird in den Interviews deut-
lich, dass lediglich in wenigen der Unternehmen eine systematische Weiterbildungs-
planung vorhanden ist. Eines der Unternehmen (G1_SA) plant selbst grofiere Weiter-
bildungen spontan, mit der Begrindung, dass Weiterbildungsangebote erst kurzfristig
bekannt werden und die Freistellung von Mitarbeitern nur kurzfristig erfolgen kann.
In keinem der Unternehmen existiert eine Personal- oder gar Weiterbildungsabtei-
lung. Oftmals fungieren die Geschiftsfithrer oder einzelne Beschiftigte als Qualifi-
zierungsbeauftragte. Lediglich in einem Unternehmen mit 100 Mitarbeitern aus un-
serem Sample werden zwei Organisationsberater beauftragt, die im Rahmen der
Qualititssicherung Fortbildungen organisieren (vgl. G2_FZ, Z. 374-377). Ein weiteres
Unternehmen mit ebenfalls knapp tiber 100 Beschiftigten gibt an: , Wir machen Schu-
lungsplanung. Wissen ungefihr: Wo ist Handlungsbedarf? Welche Leute werden zu welchen
Seminaren oder Kursen gesandt? Zum grofien Teil auch fiir Fihrungskrifte* (Li_RT,
Z.90-93). Wie die Bedarfe konkret ermittelt werden, wird jedoch nicht dargelegt. In
zwei der befragten Betriebe hat die Nutzung des Bildungsschecks zu einer Systema-
tisierung der Planung gefiihrt, und ein Unternehmen geht strukturierter an das Thema
Weiterbildung heran. Dieses Unternehmen (G5_BH) hat aufgrund der Dauer des Ver-
fahrens — von der Entscheidung fiir den Bildungsscheck iiber den Beratungstermin
bis zur Anmeldung bei der Weiterbildungseinrichtung — eine Weiterbildungsplanung
entwickelt, um seine Weiterbildungen besser ,terminieren zu konnen (Z. 202—218).
Auch wird nun ein betrieblicher Weiterbildungskatalog erstellt. Ein Unternehmen
(G3_JH) gibt an, seit der Nutzung des Bildungsschecks ,gesteuerter” und ,zielgerich-
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teter” (Z.200-205) vorzugehen und sich bei der Feststellung von Weiterbildungsbe-
darfen nicht mehr nur an den Interessen der Mitarbeiter zu orientieren. Dies kénnte
darin begriindet sein, dass bei diesem Unternehmen die Schecknutzung zur Durch-
fithrung von internen Weiterbildungen gefiihrt hat, die — nach Aussagen des Befragten
- nun auch Mitarbeiter erreichen, die weniger an Weiterbildung interessiert sind.

In der Regel wird bei den Unternehmen der Weiterbildungsbedarf und die Weiterbil-
dungsplanung unsystematisch im Rahmen von Dienst-/Teambesprechungen (G1_SA,
G4_FF, G5_BH, G8_JFH) ermittelt bzw. erstellt, wobei die Regelmifigkeit je nach
Unternehmen variiert. Ein Interviewpartner gibt in diesem Zusammenhang an, dass
zwar Mitarbeitergespriche gefiithrt werden, diese aber ,bedarfsorientiert, quasi wenn es
notwendig ist, sprechen wir mit den Mitarbeitern sowohl im negativen als auch im positiven
Sinne“ (L5_FG, Z. 345-349). Aufgrund der Betriebsgrofle fehlen Zeit und personelle
Kapazititen fiir jihrliche Mitarbeitergespriche mit der gesamten Belegschatft.

Auch wird bei keinem der Betriebe eine systematische Evaluation der Weiterbildungen
vollzogen. Die teilnehmenden Mitarbeitenden informieren bestenfalls ihre Kollegen
in den Dienstbesprechungen (G2_FZ, G3_JH) uiber das Gelernte oder werden von
ihren Vorgesetzten (ebenfalls ohne festgelegte Kriterien) nach Nutzen und Inhalten
der Weiterbildungen nachbefragt (G8_JFH, G1_SA).

Effekte auf makro-/mikrodidaktische Weiterbildungsentscheidungen (Ebene 3)

Betrachtet man die Auswahl der weiterzubildenden und scheckgeférderten Mitarbei-
tenden, so haben nur wenige Verinderungen stattgefunden. Einige Mitarbeiter konn-
ten nur aufgrund des Bildungsschecks an Weiterbildungen teilnehmen: , Wenn wir ihn
nicht hdtten, dann hditten wir einige Leute nicht in die Fortbildung schicken kon-
nen“ (G8_JFH, Z.yuf.). Eine Befragte (G4_FF) gibt an, dass durch den Scheck die
Verwaltungsmitarbeiter ,ins Licht geriickt sind“. In zwei Fillen (L2_SL, L3_VLS) geben
die Befragten an, dass diejenigen Mitarbeiter an den Weiterbildungen teilgenommen
haben, die zu den besonderen Beschiftigtengruppen gehéren. Fiir ein Unternehmen
(G3_JH) bot der Bildungsscheck die Moglichkeit, interne Weiterbildungsmafinahmen
zu realisieren und so moglichst viele Mitarbeiter weiterzubilden, um ,eine gemeinsame
Ebene zu schaffen“. Dies war in diesem Fall der Anlass, das Programm in Anspruch zu
nehmen. In einem anderen Beispiel habe das Unternehmen ,auf einen Schlag 20 Mit-
arbeiter da auch entsandt oder hingeschickt [...] ohne Bildungsscheck hitten wir das nicht
gemacht“ (G8_]JFH, Z. 84-100). Die iiberwiegende Mehrheit der scheckgeférderten
Mitarbeitenden besitzt einen Berufsabschluss. Lediglich ein Unternehmen hat einen
Mitarbeiter ohne einen Berufsabschluss geférdert (G5_BH) und eine Befragte gibt an,
dass die Geforderten ,aus einem Bildungssegment kommen, was nicht super hoch qualifi-
ziertist“ (G2_FZ, Z. 324). Nur ein Interviewpartner stellt fest, dass neben Hoher- auch
Geringqualifizierte (L5_FG) den Bildungsscheck in Anspruch genommen haben.

In den Interviews zeichnet sich der Trend ab, dass die Auswahl der Mitarbeiter eher
betrieblichen Handlungslogiken als der programmatischen Zielsetzung des Bildungs-
schecks folgt. So ist die Auswahl der Mitarbeiter u. a. an den Kosten der Weiterbildun-

196 MONIKA STANIK/BERND KAPPLINGER



gen (G2_FZ, G7_PD), an deren Motivation (G5_BH), an deren , personlicher Eignung“
(GG6_PD), an deren Moglichkeit, in anderen Beschiftigungsfeldern titig zu werden
(G1_SA), oder an deren Betriebszugehorigkeit (G1_SA, G8_]JFH) orientiert und weni-
ger daran, ob diese zu einer der besonderen Beschiftigtengruppen gehéren. In einem
Unternehmen (G1_SA) werden zwar insbesondere iltere Beschiftigte fiir die Weiter-
bildungen ausgewihlt, der Grund dafiir ist jedoch betrieblich begriindet, da die 4lteren
Beschiftigten die schwere korperliche Arbeit (Pflege) nicht mehr verrichten kénnen
und neue Aufgabenfelder tibernehmen miissen. Nur in einem Fall wird aufgrund der
Forderung einem Lagerarbeiter eine teurere Weiterbildung finanziert: , Den wiirde man
normalerweise kein zwei Tage Seminar oder drei Tage Seminar fiir 1.500 Euro zukommen
lassen und oder 1.000, und jetzt ist es aber einfacher, wissen Sie, das mal machen zu kénnen,
also das finde ich gut“ (L5_FG, Z. 575-589). Im selben Betrieb wird Weiterbildung fiir
héher qualifizierte Beschiftigtengruppen als Incentive eingesetzt, wohingegen die Ge-
ringqualifizierten ,einen guten Job machen“ (Ls_FG, Z.694f.) miissen, um die Mog-
lichkeit zu erhalten, sich weiterzubilden. Dieses Ergebnis deckt sich mit anderen Un-
tersuchungen (vgl. Kipplinger 2009, S.1811f.).

Durch den Scheck konnte in einigen Unternehmen das Spektrum der Themen der
betrieblichen Weiterbildungen erweitert werden. So wird davon berichtet, dass EDV-
Schulungen (Excel, Word, Powerpoint) mithilfe der Bildungsscheckforderung durch-
gefiihrt werden konnten, wo man sich vorher selbst ,irgendwie durchgefrickelt“ habe
(L3_VLS). Ein Betrieb hat den Scheck dafiir genutzt, EDV-Schulungen durchzufiihren,
und konnte so die ganze Belegschaft weiterbilden und insbesondere iltere Mitarbeiter
qualifizieren (G1_SA).

Generell zeichnet sich die Tendenz ab, dass der Bildungsscheck zu zusitzlichen Wei-
terbildungsangeboten fiihrt, welche die Betriebe nicht unbedingt finanzieren, was in
der Bezeichnung eines Befragten durch die Titulierung , Luxus-Seminare“ (L3_VLS)
deutlich wird. Hierunter werden von dem Interviewten im Sinne der betrieblichen
Handlungslogik Weiterbildungen gefasst, die fiir den Betrieb aktuell als nicht unbe-
dingt notwendig angesehen werden, denen von wissenschaftlicher Seite und von
Betrieben jedoch im Zuge des Wandels von Arbeit eine zunehmende Bedeutung zu-
gesprochen wird (Moraal u.a. 2009, S.5f.). Dies sind Weiterbildungen zu Prisentati-
onstechniken, Rhetorikkurse, Zeitmanagement- oder Fithrungskurse. Auch zeichnet
sich eine Tendenz ab, mithilfe des Schecks Mitarbeitern neue Weiterbildungsthemen
zu finanzieren, die eher ihren personlichen Interessen als betrieblichen Notwendig-
keiten entsprechen. So ermoglicht der Scheck auch, Mitarbeitern Weiterbildungswiin-
sche zu erfiillen (L3_VLS).

Betrachtet man die Inhalte der scheckgeforderten Weiterbildungen, dann fillt auf, dass
hiufig betriebliche Fortbildungen, berufliche (Anpassungs-)Qualifizierungen durch-
gefithrt werden, die den Betrieben neue Aufgabenfelder erséffnen, die Mitarbeiter fiir
bereits ausgetibte Tatigkeiten nachtriglich qualifizieren oder Voraussetzungen sind,
um neue Titigkeiten verrichten zu kénnen. Es werden demnach — wie von der Hu-
mankapitaltheorie angenommen — mit diesen Weiterbildungen eher betriebliche Be-
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darfe gedeckt als die allgemeine Beschiftigungsfihigkeit der Mitarbeiter gefordert:
» Wenn es mit Sicherheit auch darum gehen wiirde, auch Weiterbildungen, die wahrschein-
lich sogar eher dem Mitarbeiter nutzen, als es der Firma direkt nutzen, dann wiirde der
Bildungsscheck mich jetzt nicht dazu verleiten, wegen diesem Bildungsscheck diese Weiter-
bildung zu nehmen“ (G7_PD, Z. 2031t.). Auflerdem werden eher einzelne Personal-
entwicklungsmafinahmen gefordert als umfassende Organisationsentwicklungs-
prozesse mit den Weiterbildungen angestrebt. Lediglich in einem Fall wurde die
Forderung genutzt, um eine Leitbildentwicklung durchzufithren (G4_FF).

Verinderungen hinsichtlich der Angebotsformen der Weiterbildungen oder ein Wech-
sel zu anderen Weiterbildungsanbietern aufgrund des Bildungsschecks werden in den
Interviews kaum deutlich. Ein Befragter gibt an, dass mithilfe des Schecks vermehrt
Inhouse-Veranstaltungen durchgefithrt werden (G3_JH), und in einem anderen Fall
wird geduflert, dass Weiterbildungen nun bei anderen Anbietern durchgefiithrt werden
(G1_SA), wobei die Interviewte in diesem Zusammenhang bemerkt: , Es gibt andere
Anbieter, aber grundsdtzlich wehre ich mich dagegen, vollig tiberzogene Kosten zu zah-
len“ (G1_SA, Z. 700f.). Diese Aussage korrespondiert mit denen anderer Interview-
partner: ,Aber jetzt nicht sagen, ach wir kriegen es gefordert, dann nehmen wir den, der
500 Euro mehr kostetet. Nein, das nicht“ (G4_FF, Z. yo1ff.). Insgesamt zeigt sich, dass
der Scheck weder bewusst fiir kostenintensive Weiterbildungen genutzt wird, um die
Forderhochstgrenze auszunutzen, noch fiir besonders preiswerte Weiterbildungen
verwendet wird. Insgesamt haben die Unternehmen einen Pool an Anbietern, mit
denen diese schon linger zusammenarbeiten und gute Erfahrungen gesammelt ha-
ben. Diese hohe Bindung an die Weiterbildungseinrichtungen zeigt sich auch daran,
dass die Programme der Einrichtungen fuir die Erstellung eines betrieblichen Weiter-
bildungskatalogs verwendet (G5_BH) oder dass auf deren Basis jihrliche Weiterbil-
dungspline erstellt werden (Gi_SA). Dementsprechend bestimmen die Weiterbil-
dungseinrichtungen das betriebliche Qualifizierungsangebot mit.

Die geférderten Weiterbildungen sind in der Regel vor dem Hintergrund der betrieb-
lichen Handlungslogik notwendig und wiren in einigen der Betriebe auch ohne den
Scheck durchgefiihrt worden (Mitnahmeeffekt). Der Bildungsscheck wird in diesem
Zusammenhang als staatliches , Geschenk“ (G4_FF), als , nette Unterstiitzung* (L4_PDL)
oder als ,hilfreiches Zubrot“ (L5_FG) bezeichnet. Es wird z.T. explizit auf das Thema
»Mitnahmeeffekt“ (L1_RT) verwiesen. So beschreibt ein Interviewpartner sein Vorgehen
wie folgt: , Und jetzt gucken wir, ob das, was wir bisher an Bildungsmafnahmen durchge-
fiihrt haben, ob die in dieses Raster des Bildungsschecks passen, das tun sie ne“ (G4_FF).

In manchen Unternehmen des Samples fithrt der Bildungsscheck dazu, dass
« mehr und regelmiflig Weiterbildungen durchgefiihrt werden,
« Mitarbeiter hiufiger an Weiterbildungen teilnehmen konnten und
« mehr bzw. groflere Gruppen von Mitarbeitern beteiligt wurden.

Kaum Effekte zeigen sich bei der Wahl der Anbieter oder den Kurskosten. Uber den
Mitnahmeeffekt wird stellenweise explizit berichtet. Ahnlich wie bei den quantitativen
Erhebungen aufgezeigt, nutzt eine Teilgruppe von Unternehmen 6ffentliche Forde-
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rungen gezielt, um die Eigenressourcen zu schonen. Neben dieser Teilgruppe gibt es
eine groflere Gruppe, die von zeitlichen, inhaltlichen und personengruppenbezogenen
Effekten berichtet, die in der Regel schwach bis mittel — im Einzelfall auch stark —
ausgepragt sind. Die konkrete Gestaltung der Durchfithrungsbestimmungen (be-
stimmte Personengruppen, Beratungspflicht, Karenzzeiten) hat einen Einfluss auf
diese Effekte, was aber an dieser Stelle nicht niher vertieft werden kann.

5.2  Gutscheintheoretische Idealtypen und empirische Realtypen der
bildungsschecknutzenden Unternehmen

Die qualitativen Ergebnisse werden nun herangezogen, um im Rahmen einer ,ver-
gleichenden Kontrastierung® (Kelle/Kluge 2010, S.85) fallitbergreifende Typen der
betrieblichen Bildungsschecknutzer zu bilden. Ausgangspunkt fiir diese Typenbil-
dung ist ein ,programmatischer Idealtyp“: Hierzu wird aus der Programmatik des
Bildungsschecks NRW ein ,vorbildlicher Betrieb“ konstruiert, der das Forderpro-
gramm gemifl dessen Intentionen nutzt und bei dem die Schecknutzung nachhaltige
Effekte nach sich zieht.? Dieser programmatische Idealtyp dientim Folgenden als Ver-
gleichs- bzw. Kontrastfolie fiir die Rekonstruktion von drei empirischen Realtypen.
Hierbei handelt es sich um empirische Untergruppen der schecknutzenden Betriebe,
die gemeinsame Eigenschaften aufweisen und ,die anhand der spezifischen Konstel-
lation dieser Eigenschaften beschrieben und charakterisiert werden kénnen“ (Kelle/
Kluge 2010, S. 85).°

Programmatischer Idealtyp:

Ein ,idealer bildungsschecknutzender Betrieb wire ein klein und -mittelstindisches
Unternehmen, das gar nicht oder selten betriebliche Weiterbildung durchfiihrt. Die
Scheckférderung fiihrt zu einer Erstaktivierung oder zu zusitzlichen Qualifizierungs-
anstrengungen. Dieser Betrieb erfihrt von dem Bildungsscheck und nimmt das Pro-
gramm zum Anlass, erstmalig oder seit langer Zeit wieder eine betriebliche Weiter-
bildung durchzufiihren. Auch wenn dieses Unternehmen betriebliche Weiterbildung
bisher im geringen Mafde schon durchgefiihrt hat, fithrt das Forderinstrument dazu,
dass bildungsferne Mitarbeitergruppen, die bisher weder an betrieblicher noch an be-
ruflicher Weiterbildung partizipiert haben, nun an den Weiterbildungen beteiligt wer-
den. Dies sind insbesondere formal Geringqualifizierte oder Altere. Die Weiterbil-
dungen haben nicht nur einen ausschliefllich betrieblichen, sondern auch einen
beruflichen Nutzen fiir die Teilnehmer (im Sinne von Férderung der Beschiftigungs-
fihigkeit), und diese Weiterbildungen wiren ohne das Férderinstrument nicht durch-
gefithrt worden.

8  Wenn wir hier von Idealtyp sprechen, meinen wir es nicht im engen Weberschen Sinne, der Idealtypen als empirische
Realitat versteht, deren Merkmale jedoch tbersteigert darstellt, um zu einem Modell sozialer Wirklichkeit zu gelangen
(vgl. Kelle/Kluge 2010, S. 83).

9  Es ist hervorzuheben, dass bei den ermittelten empirischen Realtypen nicht ein einzelner Betrieb einem Realtyp ent-
spricht, sondern es handelt sich um falliibergreifende Cluster, die sich durch eine hohe interne Homogenitit auszeichnen
bzw. sich durch eine hohe externe Heterogenitit voneinander abgrenzen lassen (vgl. Kelle/Kluge 2010, S. 93)
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Die Beratung im Verfahren ist ein wichtiger Bestandteil, um passende Weiterbildun-
gen und Weiterbildungsanbieter ermitteln zu kénnen. Die Inanspruchnahme des For-
derprogramms hat den nachhaltigen Effekt, dass sowohl der Betrieb als auch die Be-
schiftigten den Nutzen von Weiterbildungen erkennen und auch ohne eine 6ffentliche
Férderung kontinuierlich betriebliche Weiterbildungen anbieten bzw. an Weiterbil-
dung partizipieren.

Einen Betrieb, der diesem Idealtyp annihernd entspricht, haben wir jedoch nicht ge-
funden. Die nun nachfolgend beschriebenen drei Realtypen konnten wir hingegen
finden. Eine Quantifizierung der jeweiligen Realtypen nehmen wir aufgrund unseres
qualitativen Samples nicht vor.

Empirischer Realtyp 1: Betrieb mit Effekten auf der Ebene der Weiterbildungs-
kompetenz und der Ebene der Weiterbildungsentscheidungen

Dieser Betrieb ist ein kleines oder mittelstindisches Unternehmen. Weiterbildungen,
die neben dem betrieblichen auch einen beruflichen Nutzen fiir die Teilnehmer haben,
werden zwar durchgefiihrt, aber aufgrund des geringen Weiterbildungsbudgets nur
punktuell und eher diskontinuierlich. Das 6ffentliche Férderprogramm Bildungs-
scheck erméglicht dem Unternehmen die Realisierung von mehr Weiterbildung und
die Beteiligung von mehr Beschiftigten, was zu einer langfristigen Stimulierung der
Weiterbildungsaktivitit dieser Mitarbeiter fiithrt. Das Programm bewirkt z. T. wichtige
Veridnderungen, wie die Entwicklung einer Weiterbildungsplanung. Das Aufbringen
von Eigenmitteln bzw. die Beteiligung an der Hilfte der Kosten wird von dem Unter-
nehmen als selbstverstindlich betrachtet. Der biirokratische Aufwand ist fiir das
Unternehmen relativ aufwendig, stellt aber keine Barriere dar. Im Rahmen der Bera-
tungen sind insbesondere die programmatischen Verinderungen der Durchfithrungs-
bestimmungen fiir das Unternehmen wertvolle Informationen, die man sich res-
sourcenbedingt nicht selbst einholen kann. Das Unternehmen ist angeregt, nun
kontinuierlicher betriebliche Weiterbildungen anzubieten.

Empirischer Realtyp 2: Betrieb mit Effekten auf der Ebene der Weiterbildungs-
entscheidungen

Dieses kleine/mittelstindische Unternehmen war ebenfalls bereits vor dem Scheck
weiterbildungsaktiv. Es existiert eine grobe, aber keine systematische Weiterbildungs-
planung, sodass Entscheidungen in Hinblick auf die Weiterbildung eher zufillig oder
spontan erfolgen. Mit dem Scheck und anderen offentlichen Férderprogrammen
»schont“ der Betrieb sein Budget, um weitere oder andere Weiterbildungen durchfiih-
ren zu kénnen. Das Unternehmen profitiert mit seiner Beschiftigtenstruktur davon,
dass es viele Empfangsberechtigte (Altere) beschiftigt und es somit den Bildungs-
scheck hiufig in Anspruch nehmen kann. In der Regel handelt es sich bei den mithilfe
des Bildungsschecks geférderten Weiterbildungen um berufliche (Anpassungs-)Qua-
lifizierungen, die dem Betrieb neue Geschiftsfelder er6ffnen, die Mitarbeiter fiir be-
reits ausgeiibte Tatigkeiten nachtriglich qualifizieren oder Vorausetzungen sind, dass
Beschiftigte neue Titigkeiten verrichten kénnen. Daneben sind die Weiterbildungs-
wiinsche der Mitarbeiter und gesetzliche Auflagen weitere Anlisse fiir Weiterbildung.
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Die Beratung wird als Unterstiitzung empfunden, da das Unternehmen dort iiber die
Foérdervoraussetzungen und Anderungen der Durchfithrungsbestimmungen infor-
miert wird. Die Nutzung des Instruments hat neben der Erhchung der Weiterbil-
dungsaktivitit und kiirzeren Abstinden zwischen den Mafnahmen zu einer héheren
Weiterbildungsbereitschaft und Partizipation der Mitarbeiter gefiihrt.

Empirischer Realtyp 3: Betrieb ohne Effekte

Dieser klein- und mittelstindische Betrieb bietet regelmifig Weiterbildungen an. Kla-
re Zustindigkeiten und eine Weiterbildungsplanung sind bereits vorhanden. Ein Be-
wusstsein fiir die Notwendigkeit von Weiterbildung ist vorhanden und es bestehen
z.T. externe Weiterbildungspflichten. Das Forderinstrument wird ausschlieflich
unter betriebswirtschaftlich-6konomischen Gesichtspunkten betrachtet, um Weiter-
bildungen, die ohnehin durchgefithrt werden sollten, sich mithilfe des Instruments
subventionieren zu lassen. Der Scheck hat weder Effekte auf die betrieblichen Wei-
terbildungsentscheidungen noch Auswirkungen auf die beruflichen Weiterbildungs-
bemiithungen der Belegschaft. Die Beratungen im Rahmen des Bildungsscheckver-
fahrens werden als administrative Hiirden empfunden, die man bewiltigen muss, um
die Férderung zu erhalten. Anderungen der Durchfithrungsbestimmungen werden
als Zumutung gesehen, die unter Kosten-Nutzenabwigungen dazu fithren, das In-
strument nicht mehr in Anspruch zu nehmen. Die Inanspruchnahme des Schecks hat
fuir diesen Betrieb einen reinen Mitnahmeeffekt.

Grafisch lassen sich die Effekte der drei Realtypen wie folgt zusammenfassend dar-
stellen:

Tab.7 Effekte des Bildungsschecks auf verschiedenen Entscheidungsebenen in der Handlungslogik be-
trieblicher Weiterbildung

Positiv Positiv Negativ

(Typ 1) (Typ 2) (Typ 3)
Effekte Meta-Entscheidung Nicht Nicht Nicht
Weiterbildung vorhanden vorhanden vorhanden
(Ebene 1)
Effekte Weiterbildungskompetenz Vorhande Nicht Nicht
(Ebene 2) rhanden vorhanden vorhanden
Effekte Detailstreuung Nicht
(Ebene 3) Vorhanden Vorhanden vorhanden

Quelle: Eigene Darstellung™

Auf der Ebene 1 der grundsitzlichen Einstellungen und Weiterbildungsaktivititen dn-
dert sich bei den drei Realtypen durch die Schecknutzung relativ wenig. Eventuell
kénnte man durch weitere Untersuchungen mit einem grofleren Sample noch auf
Betriebe eines vierten Realtypus stoflen, die durch den Bildungsscheck fiir Weiterbil-
dung sensibilisiert und erstaktiviert wurden. Allerdings deuten weder die quantitativen

10 Wir danken an dieser Stelle Giinter Hefler (Effekte-Forschungspartner) fiir seine Anregungen.
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noch die qualitativen Ergebnisse darauf hin, dass ein solcher Realtypus eine groflere
Zahl an Betrieben umfasst.

Auf der zweiten Ebene der Weiterbildungskompetenz sind die Effekte selten, aber
vorhanden. Durchaus paradoxerweise scheint das Verwaltungsverfahren — obwohl es
schon relativ unbiirokratisch ist — dazu zu fiihren, dass die Unternehmen eine lin-
gerfristige Strategie in der Teilnahmeplanung verfolgen, um die Schecks gezielt nut-
zen zu konnen.

Auf der dritten Ebene der Detailsteuerung zeigen sich die stirksten und vielfiltigsten
Effekte. Die konkreten Durchfithrungsbestimmungen des Schecks sind sehr wichtig
und kénnen Tiiren der betrieblichen Weiterbildungsbereitschaft 6ffnen oder auch ver-
schlieRen. Insofern ist Gorlitz (2009, S. 4) nachdriicklich zuzustimmen: , If the design
of a program determines its success, gaining insights which programs are most effec-
tive helps to improve future programs.“ Die vielen Programminderungen haben in
NRW anscheinend zu Friktionen gefiihrt. Da nur die Unternehmen im Realtyp 3 iiber
die Ressourcen und das Interesse verfiigen, systematisch und kontinuierlich die For-
derlandschaft zu sondieren und 6ffentliche Mittel als ,Mitnehmer“ abzugreifen,
besteht ein Hinweis darauf, dass Mitnehmer sich durch Anderungen der Durchfiih-
rungsbestimmungen nicht abschrecken lassen, wihrend gelegentliche, anlassbezoge-
ne Nutzer von diskontinuierlichen Férderbedingungen stirker betroffen sind.

Der selbstkritische Befund des Monitorings in NRW, dass die Beratung fiir die Betriebe
zu einem administrativen Vorgang ,verkiimmert“ ist (vgl. Muth 2008, S. 40), wird
durch unsere Befunde ebenfalls nachhaltig verstirkt. Allerdings béte die von uns em-
pirisch aufgezeigte ,Apothekenfunktion“ (s. Beitrag Kdpplinger/Klein in diesem Band)
der Beratung durchaus die Moglichkeit, gezielte Informationen und Impulse fiir die
Unternehmen zu geben. Die Rolle der Beratung fiir die Unternehmen sollte neu tiber-
dacht werden. Eine Diversifizierung der Beratungsfunktion wire denkbar, d. h. auf der
einen Seite vielleicht der Ersatz der ,regulativen Beratung“ durch ein Online-Anmel-
deverfahren fiir Mehrfachnutzer und auf der anderen Seite das (aufsuchende) Angebot
einer inhaltlich vertiefenden Beratung, die z.B. umfangreichere Qualifikationsbe-
darfs- oder Potenzialanalysen offeriert. Die hierfiir erforderlichen Ressourcen fiir eine
vertiefte Beratung konnten durch den Einsatz des Online-Anmeldeverfahrens zumin-
dest partiell aufgebracht bzw. ausgeglichen werden, da dann 40 Euro je Beratungsfall
eingespart werden kénnen.
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6 Riickbindung der qualitativen Forschungsergebnisse an
den allgemeinen Forschungsstand — Impulse fiir weitere
Analysen, Evaluationen und Umsetzungen

Alles in allem zeigt sich, dass der Bildungsscheck NRW eher nicht zu einer Erstakti-
vierung von Betrieben fiir Weiterbildung fiihrt. Allerdings meint dies nicht, dass der
Mitnahmeeffekt hoch anzusetzen ist. Es ist hier wichtig zwischen verschiedenen Be-
trieben und ihrem differenten Weiterbildungsverhalten zu unterscheiden. Eine
deutschlandweite Analyse des IAB zeigt, dass in Westdeutschland ca. 26 % und in
Ostdeutschland ca. 16 % aller Betriebe im Zeitraum von 2000 bis 2008 keinerlei Wei-
terbildung durchfiihrten:

Westdeutschland Ostdeutschland

. Passive |:| Aktive - Pausierer

Abb. 3  Betriebliches Weiterbildungsverhalten im Zeitraum von 2000 bis 2008 in Ost- und Westdeutschland
— |AB-Betriebspanel

Quelle: Bechmann u. a. 2010, S. 90

Diese passiven Betriebe wird man auch kaum durch einen Bildungsscheck zur Wei-
terbildungsteilnahme bewegen, zumal — wie anfangs gezeigt — direkte Kosten eine eher
schwache Barriere bei Betrieben sind, die zu Weiterbildungsteilnahme oder -abstinenz
fithrt (vgl. Tabelle 1). Will man diese Betriebe fiir Weiterbildung erstmalig erschlieflen,
braucht es sicherlich eine konzertierte Aktion von aufsuchender Beratung, Werbe-
mafdnahmen tiber Stakeholder in Wirtschaft und Politik, passenden Angeboten und
Finanzierungen. Allerdings stellt sich die Frage, ob dieser grofse Ressourcenaufwand
aufgebracht werden kann und ob es nicht trotz einer proklamierten Wissensgesell-
schaft weiterhin ein Segment der eher qualifikationsarmen Einfacharbeit gibt (vgl.
Abel/Hirsch-Kreinsen/Ittermann 2009), sodass die Normativitit und moglicherweise
Vereinseitigung der Qualifizierungspolitik iiberpriift werden miissen (vgl. Behringer/
Képplinger 2008, S. 66). Vielleicht ist es sinnvoller, sich auf die gelegentlich oder re-
gelmiflig weiterbildenden Unternehmen zu konzentrieren, die mit 84 % bzw. 74 % in
Ost- und Westdeutschland (vgl. Abbildung 3) die Mehrheit der Unternehmen stellen.
Hier konnte auch mehr auf Inhalt, Qualitit und den Nutzen von Weiterbildungen
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geachtet werden. Dies gilt vor allem fiir die Betriebe, welche durch Forderinstrumente
bereit sind, ihre Weiterbildungsanstrengungen zu intensivieren, wie Tabelle 2 zeigt.
Gorlitz (2009, S.13) schitzt fur den Bildungsscheck NRW einen Effekt von ca. fiinf
Prozentpunkten auf die betriebliche Weiterbildungsbeteiligung zwischen 2005 und
2007, der wahrscheinlich primir den punktuell weiterbildenden Unternehmen ge-
schuldet sein diirfte. Die konkreten Durchfithrungsbestimmungen sind fiir diese Be-
triebe wichtig.

Die Forschung ist gefordert, iiber die Messung und Analyse grofer, allgemeiner In-
dikatoren hinaus mehr vertiefende Einblicke zu gewihren, die Branchen- und Be-
triebsunterschiede griindlicher in den Blick nehmen. Pauschale Aussagen zu der Wei-
terbildung, den Unternehmen oder den Effekten erscheinen wenig weiterfithrend.

Fiir Beschiftigte in qualifikations- und entwicklungsarmen Branchen kénnten statt-
dessen individuelle Zuginge, wie beim Bildungsscheck NRW moglich, weiter gestirkt
und durch abschlussbezogene, modularisierte Angebote ausgebaut werden. Dadurch
werden u.a. Chancen erdffnet, sich aus wenig aussichtsreichen und korperlich ein
ganzes Erwerbsleben nicht zu leistenden Beschiftigungssegmenten hinaus zu entwi-
ckeln. Insofern ist der Bildungsscheck NRW richtungsweisend, da dieser die differen-
ten Interessen von Arbeitgebern und Arbeitnehmern {iber zwei gleichberechtigte Fér-
derinstrumente aufgreift. Das ,Realexperiment Bildungsscheck NRW*“ mit seinen
parallelen Zugédngen, aber in vielen Teilen differenten Nutzungen durch Beschiftigte
und Betriebe zeigt deutlich, dass fiir beide Seiten Interessendifferenzen bestehen, die
uiber das Forderinstrument aber trotzdem gleichzeitig bedient werden kénnen.
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Geld und Bildungsentscheidungen —
Themen- und lebenslaufbezogene
Teilnahmeeffekte des Bildungsschecks
Brandenburg

ErRix HABERZETH/BERND KAPPLINGER/CLAUDIA KULMUS

1  Problemstellung’

Diese Studie geht der Frage nach, wie 6ffentliche Finanzierungsanreize zur Weiter-
bildung genutzt werden und wie sie Teilnahmeentscheidungen an Weiterbildung be-
einflussen. Das empirische Untersuchungsfeld ist der Bildungsscheck Brandenburg,
bei dem es sich um einen in wesentlichen Teilen typischen Weiterbildungsgutschein
auf Linderebene handelt. Kern dieses Forderinstruments ist eine an Individuen ad-
ressierte 6ffentliche Kofinanzierung von Kurskosten. Weiterbildungsgutscheine sind
in den letzten Jahren in vielen Bundeslindern eingefithrt worden, zuerstim Jahr 2006
der Bildungsscheck Nordrhein-Westfalen, zuletzt 2012 der Bremer Weiterbildungs-
scheck. Auch die seit 2008 bestehende Bildungspriamie auf der Bundesebene lisst sich
diesem Instrument zuordnen.

In der empirischen Forschung ist es iiblich, die Nutzung und die Wirkungen von
Weiterbildungsgutscheinen bezogen auf Gruppen zu untersuchen und zu beschrei-
ben, die nach soziodemografischen Merkmalen wie Bildungshintergrund, Geschlecht
oder Alter gebildet werden. Dabei steht das schulische und berufliche Bildungsniveau
im Mittelpunkt, und die Programme werden oft daran gemessen, inwiefern Personen
miteiner formal geringen Qualifikation erreicht werden (vgl. Beitrige in diesem Band).
Im Hintergrund steht die Annahme, dass sich Personen solcher soziodemografischen
Gruppen darin gleichen, wie sie Gutscheine nutzen (oder auch nicht) und welche Be-
deutung die Gutscheine fiir ihre Teilnahmeentscheidungen haben.

1 Unser Dank geht an unsere studentischen Hilfskrifte Elise Glafd und Ina Sieberling fiir die engagierte Mitarbeit und
Unterstiitzung bei dieser Studie. Den Befragten, Ulrike Schwarz von der LASA Brandenburg sowie Ute Tenkhof und
Marco Ullmann vom MASF Brandenburg méchte wir fiir die Feldzugénge und die Unterstiitzung besonders danken.
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Wenig beachtet oder zumindest nicht vertieft analysiert wird, fiir welche Themen die
Weiterbildungsgutscheine genutzt werden. Dabei kann eine solche Themenanalyse
nicht nur zeigen, die Aneignung welcher Wissensbestinde letztlich gefordert wird
(z. B. Englisch, Physiotherapie, Datenschutz), und somit zu einer Diskussion ,f6rde-
rungsrelevanter” Themen anregen. Uber eine Analyse der genutzten Themen kénnen
auch die Nutzung von Gutscheinen, ihr Einfluss auf Teilnahmeentscheidungen und
ihre Funktionen fiir das Weiterbildungshandeln der Personen vertieft begriffen wer-
den: Das Thema der Weiterbildung ist Ausdruck inhaltlich-subjektiver Lerninteressen,
die fiir die Entscheidung, einen Weiterbildungskurs zu besuchen, wesentlich sind.
Diese Interessen sind aber nicht individuell-isoliert zu sehen, sondern sie sind einge-
bettet in konkrete branchen-, berufs- und betriebsbezogene Bedingungen und Anfor-
derungen, kurz: Kontexte. In den gewihlten Weiterbildungsthemen werden so neben
Lerninteressen auch strukturelle Weiterbildungsnotwendigkeiten und -méglichkeiten
sichtbar. Uber eine inhaltlich-kontextbezogene Analyse kann dieser Zusammenhang
deutlich gemacht werden, vor dessen Hintergrund letztlich der Weiterbildungsgut-
schein genutzt wird und seine spezifische Funktion erhilt.

Im Ergebnis zeigt die Studie am Beispiel des Bildungsschecks Brandenburg, dass die
Funktionen von Weiterbildungsgutscheinen fiir die Nutzenden nach verschiedenen
Themenbereichen (und den dahinterstehenden Lerninteressen sowie Branchen- und
Berufsstrukturen) und nach Phasen des Berufs- und Lebenslaufs variieren. Empirisch
lassen sich themen-, branchen- und lebens- bzw. berufsverlaufsspezifische Nutzungs-
muster von Weiterbildungsgutscheinen nachweisen. Bildungspolitischer Impuls der
Studie ist, sich von globalen Betrachtungen soziodemografischer Teilnahmequoten zu
16sen und (wieder) mehr Inhalte und (lebenslaufbezogene) Kontexte zu berticksichti-
gen. Dabei sollte auch die Verwobenheit von Arbeit und Privatleben stirker beachtet
und es sollten nicht nur unmittelbare Arbeitsmarkteffekte fokussiert werden.

2 Zentrale Forschungsansitze zur Analyse
von Weiterbildungsgutscheinen

Gutscheinartige bzw. -dhnliche Férderprogramme haben sich in den letzten Jahren in
Deutschland und auch in Europa ausgebreitet (z. B. in der Schweiz: Cheque annuel de
formation, in Italien: Voucher individuali, vgl. Beitrdge in diesem Band). Kern des
Instruments ist eine an Individuen und zum Teil auch an Betriebe adressierte 6ffent-
liche Kofinanzierung von Kurskosten, die nach einem Antragsverfahren gewihrt wird.
Die Forderhohe ist oft begrenzt (zumeist 500 Euro) und die Nutzungshiufigkeit be-
schrinkt (oft einmal pro Jahr). Die Programme sind auf Zielgruppen ausgerichtet
(z. B. Beschiftigte, Personen mit niedrigem Einkommen, formal Geringqualifizierte),
und der Forderung ist zum Teil eine Beratung vorgeschaltet (vgl. ausfiihrlicher:
Haberzeth/Kulmus und Kipplinger/Klein in diesem Band).

Es gibt v.a. zwei Ansitze, wie die Nutzung und die Wirkungen solcher Weiterbil-
dungsgutscheine untersucht werden: Das sind zum einen vornehmlich deskriptiv-sta-
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tistische Analysen im Rahmen von Evaluationen und Monitorings (z. B. SALSS 2008;
G.L.B. 2011; IWAK 2013), zum anderen 6konometrische Analysen bildungsckonomi-
scher Studien (z.B. Messer/Wolter 2009; Goérlitz 2009). In Ersteren wird die Pro-
grammnutzung nach soziodemografischen Merkmalen beschrieben, etwa nach Bil-
dungshintergrund, Alter, Geschlecht oder Migrationshintergrund. Ein Kernaspekt ist
die Frage nach Mitnahmeeffekten: ,Hitten Sie diese Weiterbildung auch ohne die
Forderung durchgefiihrt? So soll geklirt werden, ob das Programm tatsichlich zu
einer Stimulierung der Weiterbildungsteilnahme gefiihrt hat. Diese Studien bieten
differenzierte Daten und auch Zeitreihen zu Strukturen der Nutzung von Forderpro-
grammen. Die Beschreibung solcher Beteiligungsstrukturen (z. B. mehr Frauen als
Minner, mehr formal Hoch- als Geringqualifizierte) macht jedoch noch nicht ver-
stindlich, wie es zu diesen Strukturen kommt und welche Faktoren hierfiir maf3geb-
lich sind.

In bildungsékonomischen Studien wird aus staatlicher Perspektive nach der Effizienz
des Einsatzes offentlicher Finanzmittel gefragt. Viel beachtet wurde das Feldexperi-
ment von Messer und Wolter (2009). In diesem Experiment in der Schweiz wurden
2.400 zufillig ausgewihlten Personen unaufgefordert Weiterbildungsgutscheine zu-
gesandst, die diese frei fiir Weiterbildung einsetzen konnten. Der gewihlte Kurs konnte
entweder teilweise oder voll mit dem Gutschein finanziert werden. Das Weiterbil-
dungsverhalten derjenigen, die einen Gutschein bezogen hatten, wurde mit dem einer
Kontrollgruppe von rund 14.000 Personen verglichen. Die Studie untersucht primir
Mobilisierungseffekte (kann die Beteiligung insbesondere von bildungsfernen Perso-
nen gesteigert werden?), Mitnahmeeffekte (werden geplante private Investitionen
durch 6ffentliche Finanzierung ersetzt?) und Arbeitsmarkteffekte (kommt es zu einer
héheren Arbeitsplatzsicherheit und héheren Lohnen?). Diese Effekte werden insbe-
sondere auf den formalen Schulbildungsabschluss der Gutscheinnutzenden bezogen.
So wird etwa der Mitnahmeeffekt differenziert nach drei Gruppen von Bildungsstufen
(obligatorisch, sekundar, tertidr). Als ein zentrales Ergebnis wird festgehalten, dass mit
Gutscheinen die Beteiligung auch von bildungsfernen Personen gesteigert werden
kann und dass Mitnahmeeffekte insbesondere bei Personen mit hoherer formaler
Schulbildung auftreten (vgl. Messer/Wolter 2009, S.14f.).

Beziiglich der Ergebnisse kann zum einen nach ihrer Ubertragbarkeit gefragt werden.
In der bildungspolitischen Realitit wird das Instrument Gutschein recht unterschied-
lich umgesetzt (vgl. Kipplinger und Haberzeth/Kulmus in diesem Band), das von
Messer und Wolter konzipierte Gutscheinverfahren stellt also nur einen (Sonder-)Fall
dar. Auffillig ist vor allem das real nicht praktizierte Vorgehen, Personen einen Gut-
schein unaufgefordert zuzuschicken (bei Messer/Wolter ist der Gutschein getarnt als
Dankeschon fiir die Teilnahme an einer anderen Erhebung). Zudem kénnen sich die
konkreten Umsetzungsbedingungen dieses Instruments je nach Land und Region er-
heblich unterscheiden (z. B. andere Weiterbildungssysteme, unterschiedliche 6kono-
mische und soziale Bedingungen), sodass ein und dasselbe Modell in verschiedenen
Gebieten zu unterschiedlichen Wirkungen fithren kénnte. Konzeptionell kann zum
anderen gefragt werden, inwiefern es angemessen ist, den formalen Schulbildungs-
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abschluss zum zentralen Analysekriterium zu machen und Unterschiede in der Nut-
zung vorrangig durch unterschiedliche Bildungsniveaus zu erkliren. Gerade bei Gut-
scheinen, die ausschliefSlich fiir berufliche Weiterbildung eingesetzt werden kénnen,
kénnte mindestens gefragt werden, ob nicht auch berufs- und branchenbezogene Be-
dingungen eine wesentliche Rolle fiir die Nutzung spielen.

3  Eigener Forschungsansatz: inhaltlich-kontextbezogene
Analyse der Programmnutzung

Komplementir zu den skizzierten Zugingen wird in dieser Untersuchung ein inhalt-
lich-kontextbezogener Ansatz verfolgt. Damit wird versucht, die Nutzung von Weiter-
bildungsgutscheinen ausgehend von inhaltlich-subjektiven Lernbegriindungen und
eingebettet in konkrete branchen- und berufsstrukturelle Rahmungen zu begreifen.
Theoretische Bezugspunkte stellen beteiligungs- und lerntheoretische Uberlegun-
gen der Erwachsenenbildungswissenschaft dar (vgl. Wittpoth 201; Faulstich 2o1;
Képplinger/Kulmus/Haberzeth 2013).

Strukturelle Rahmungen der Weiterbildungsteilnahme stehen im Fokus von Large-
Scale-Studien (z.B. AES, SOEP) und auch von Programmevaluationen und Monito-
rings. Nachgewiesen werden soziale Muster der Teilnahme entlang soziodemografi-
scher Faktoren. Individuelle Lernbegriindungen dagegen werden vornehmlich in
einer Mikroperspektive auf der Ebene einzelner Fallstudien untersucht. Beide Per-
spektiven konnen als komplementir begriffen werden (vgl. Kuper 2012): Der erste
methodische Zugriff st6fst an Erkenntnisgrenzen, wenn es darum geht, interindivi-
duelle Varianzen innerhalb von sozialen Gruppen aufzukliren. Insbesondere sozio-
demografisch erwartungswidrig aktive oder erwartungswidrig passive Personen gera-
ten bei der Fixierung auf Mittelwerte aus dem Blick (vgl. Reich-Claassen 2010)
wenngleich gerade diese Gruppen aufschlussreiche Teilgruppen fiir die Partizipati-
onsforschung sein koénnten.. Herausforderung von Fallstudien ist, strukturelle Ein-
fliisse systematisch einzubeziehen, um nicht Teilnahmeentscheidungen zu individu-
alisieren oder auffallende Einzelfille zu generalisieren.

Auf einer vermittelnden Ebene kann danach gefragt werden, wie die strukturellen
Rahmungen von den Personen letztendlich wahrgenommen und in Bezug auf Teil-
nahmeentscheidungen handlungswirksam werden. Studien zur Weiterbildungsbetei-
ligung verweisen — aufler auf den Bildungshintergrund einer Person — vor allem auf
den Faktor Erwerbsarbeit (vgl. Kipplinger/Kulmus/Haberzeth 2013). Neben der ge-
nerellen Teilhabe an Erwerbsarbeit sind vor allem die berufliche Stellung, der Be-
schiftigungsumfang und Befristungen des Arbeitsverhiltnisses sowie betriebliche
Faktoren wie Unternehmensgréfle und Branche relevant. Dieser berufliche Arbeits-
und damit auch Lernkontext ist schliefllich in Beziehung zu setzen zum privaten und
familidren Kontext, der wesentlich Teilnahmeentscheidungen mitbedingt (vgl. Hoff
2008) und z. B. mitbegriindet, warum sich die Weiterbildungsbeteiligung von Frauen
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und Minnern nach der Familiengriindung unterschiedlich entwickelt (vgl. Friebel
2008). Konkrete Arbeits- und Familienkontexte werden in dem hier verfolgten Ansatz
in den Blick genommen, um die Nutzung von Férderprogrammen zu untersuchen.

Der Zugang zu Kontexten und deren Analyse wird iiber die Themen realisiert, fiir die
der Bildungsscheck Brandenburg genutzt wird. Das genutzte Thema ist Ausdruck in-
haltlich-subjektiver Lerninteressen, die fiir die Entscheidung, einen Weiterbildungs-
kurs zu besuchen, wesentlich sind. Dies kann z. B. — im Kontext beruflicher Weiter-
bildung — das Interesse an Kompetenzentwicklung oder beruflicher Spezialisierung in
einem thematischen Bereich sein oder der Wunsch, sich Wissensbestinde in einem
Bereich anzueignen, um den Arbeitsplatz zu sichern. Diese Interessen diirfen aber
nicht individuell isoliert gesehen werden, sondern sie sind eingebettet in konkrete
branchen-, berufs- und betriebsbezogene Bedingungen. In den gewihlten Themen
werden so neben Lerninteressen auch strukturelle Weiterbildungsnotwendigkeiten
und -mdoglichkeiten sichtbar. Bestimmte Kurse oder Kompetenzen kénnen beispiels-
weise zum Standard eines Berufs gehoren, oder Betriebe einer Branche sind angesichts
hoher Innovationen generell weiterbildungsaktiv. Eine inhaltlich-kontextbezogene
Analyse ermdglicht es, den Zusammenhang von inhaltlich-subjektiven Lerninteressen
und strukturellen Weiterbildungsnotwendigkeiten und -moglichkeiten sichtbar zu
machen. Vor dem Hintergrund dieses Zusammenhangs werden letztlich Weiterbil-
dungsgutscheine genutzt und entwickeln ihre spezifischen Funktionen fiir Teilnah-
meentscheidungen.

4  Funktionsweise und Kennzeichen des Bildungsschecks
Brandenburg

Der Bildungsscheck Brandenburg ist ein relativ junges Férderprogramm, das im Au-
gust 2009 startete. Nach der aktuellen Richtlinie (, Weiterbildungsrichtlinie“) werden
berufliche Weiterbildungen gefordert, die ,individuell und arbeitsplatzunabhingig”
ausgerichtet sind, die also die Beschiftigungsfihigkeit von Personen auch iiberbe-
trieblich sichern und erhéhen sollen. Als Instrument innerhalb des ,Arbeitspoliti-
schen Programms Brandenburg” stellt der Bildungsscheck ein allgemeines Instru-
ment zur Fachkriftesicherung dar. Es gibt z. B. keine Einkommensgrenze (wie bei der
Bildungsprimie des Bundes) oder besondere Ausrichtung auf bildungsbenachteiligte
Personengruppen (wie beim Bildungsscheck NRW).

Antragsberechtigt sind sozialversicherungspflichtig Beschiftigte mit Erstwohnsitz im
Land Brandenburg. Ausgeschlossen sind in der Regel Beschiftigte des 6ffentlichen
Dienstes, Auszubildende, Studierende, Selbststindige und Freiberufler sowie Perso-
nen, die Leistungen nach SGB II und III erhalten. Bezuschusst werden ausschlieflich
die Kosten von Weiterbildungskursen inklusive moglicher Priifungsgebiihren. Der
Férderanteil betrdgt7o %, die Forderhohe ist offen. Die Weiterbildungskosten miissen
allerdings mindestens 7715 Euro betragen. Nach der letzten RL-Anderung im Juli 2013
muss der Zuschuss mind. 500 EUR betragen. Der Unterschied ist also marginal. Eine
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Forderung ist jetzt zweimal im Kalenderjahr méglich. Der Zuschuss muss allerdings
mindestens 500 Euro betragen und kann zwei Mal im Kalenderjahr gewihrt werden.
Der Antrag ist vor Beginn der Weiterbildung bei der Landesagentur fiir Struktur und
Arbeit (LASA) zu stellen. Interessenten steht die Option offen, eine (telefonische oder
persénliche) Beratung in Anspruch zu nehmen. Dies ist mit der RL-Anderung im Juli
2013 entfallen.

Im Juli 2012 und Juli 2013 wurden die Férderbestimmungen relativ umfassend gein-
dert. Der Forderanteil betrug zuvor in der Regel 70 % der Kurskosten, fiir manche
Personengruppen 9o % (Personen in Elternzeit, SGB-II-Aufstocker, Kommunal-Kom-
bi). Es gab keine Mindestkurskosten und die Beratung war obligatorisch. Bis zur An-
derung der Forderbestimmungen konnte das Programm analytisch dem Férderin-
strument Weiterbildungsgutschein zugeordnet werden (vgl. Haberzeth/Kulmus in
diesem Band). Mit der Antragsbewilligung bekam der Antragsstellende den Bildungs-
scheck ausgehindigt, der dann bei dem gewihlten Bildungsanbieter vorgelegt werden
konnte. Der Anbieter stellte fiir den gewihlten Kurs eine um den Férderbetrag redu-
zierte Rechnung aus und bekam den Differenzbetrag nach Einreichung des Bildungs-
schecks bei der staatlichen Stelle von dieser erstattet. Nach den neuen Bestimmungen
miissen die geférderten Personen zunichst in finanzielle Vorleistung treten (d. h. den
Kurs selbst zahlen) und bekommen die Kosten in der Regel erst nach Kursende er-
stattet. Ab einer bestimmten Kostenhohe sind Zwischenauszahlungen méglich. Das
Instrument folgt nun dem Prinzip der Riickerstattung (sogenannter Quasi-Gutschein).

Tab.1 Eckdaten und Kennzahlen des Bildungsschecks Brandenburg

Programmititel Bildungsscheck Brandenburg fiir Beschiftigte

Instrument/Férderart Gutschein (bis 07/2012) /Quasi-Gutschein

Start, Ende der akt. Richtlinie 08/2009, 12/2014

Ministerium Ministerium fiir Arbeit, Soziales, Frauen und Familie, Land
Brandenburg

Mittelherkunft Europiischer Sozialfonds, Land Brandenburg

Internet http://www.lasa-brandenburg.de

Finanzvolumen 207.032 € (2010), 398.064 € (2011), 436.051 € (bis 10/2012)

Forderfille 736 (2010), 1.320 (2011), 1.414 (20122

Férderhhe (durchschnittlich) 284 € (2010), 305 € (2011), 340 € (bis 10/2012)*

Rechtsgrundlage Kompetenzentwicklung durch Qualifizierung von Beschiftig-
ten in kleinen und mittleren Unternehmen (Weiterbildungs-
richtlinie)

Anderungen Férderbestimmungen 07/2012 + 07/2013

Quelle: Eigene Darstellung; prozessbezogen erhobene Daten der LASA

2 Die Anzahl der Férderfille wird sich fiir das Jahr 2012 allerdings noch erhéhen, da die Datenerfassung eine zeitliche
Verzégerung aufweist. Grund dafiir sind die lingeren Einreichungsfristen der Bildungsanbieter fiir die Gutscheine.

3 Diedurchschnittliche Férderhéhe pro Bildungsscheck liegt in dem angegebenen Zeitraum bei etwa 300 Euro. Es zeichnet
sich ab, dass sich dieser Betrag im Zuge der Richtliniendnderung erheblich erhéhen wird.
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Die vorliegende empirische Untersuchung bezieht sich grofitenteils auf die alten For-
derbestimmungen. Da es nicht um eine Evaluation des Programms geht, sondern da-
rum, exemplarisch die Nutzung von Weiterbildungsgutscheinen zu untersuchen, ist
dieser Umstand fiir das Untersuchungsziel relativ unproblematisch. Es geht um das
Kernprinzip des Forderansatzes, der eine an Individuen adressierte 6ffentliche Kofi-
nanzierung von Kurskosten darstellt.

5 Methodisches Vorgehen und Datengrundlage

Der Bildungsscheck Brandenburg wurde in einem triangulativen Verfahren unter-
sucht (vgl. Flick 2012). Kombiniert wurden quantitativ-standardisierende und qualita-
tiv-rekonstruktive Ansitze, um zum einen Strukturen der Nutzung aufzudecken. Zum
anderen sollte ein qualitatives Detailverstindnis davon erworben werden, wie solche
Finanzierungsanreize genutzt werden und wie sie Teilnahmeentscheidungen beein-
flussen. Um ein detailliertes Wissen iber Untersuchungsfeld und -gegenstand zu ge-
winnen, wurden sowohl Experteninterviews mit Programmverantwortlichen und
-durchfithrenden als auch Interviews mit Bildungsanbietern im Raum Berlin und
Brandenburg gefiihrt. In der Expertenbefragung ging es vor allem um Konzeption und
Entwicklung des Programms sowie administrative und organisatorische Herausfor-
derungen. Hauptinteresse der Anbieterbefragung war die Frage danach, ob die
Forderpraxis des Bildungsschecks Auswirkungen auf die Programm- und Angebots-
gestaltung hat. Befragt wurden 6ffentliche wie private Bildungsanbieter, die vergleichs-
weise viele Bildungsschecks eingelést haben.

Die Kernerhebung bestand aus einer Programm- und Angebotsanalyse auf der Grund-
lage von Verwaltungsdaten und Weiterbildungsprogrammen, einer schriftlichen Be-
fragung von Interessenten und Nutzenden sowie vertiefenden qualitativen Interviews.
Analysiert wurden die Verwaltungsdaten zu 3.481 eingeldsten Schecks (15.08.2009 bis
31.12.2012) sowie Kursbeschreibungen der Angebote, fiir die die Bildungsschecks ge-
nutzt wurden. Die Verwaltungsdaten beinhalten vor allem die Namen der Weiterbil-
dungsanbieter, die Titel der Kurse und Beginn und Ende der Kurse, jedoch keine
Informationen iiber die Nutzenden. Analysen zum Zusammenhang der Weiterbil-
dungen und der Merkmale der Nutzenden konnten allein auf dieser Grundlage also
nicht durchgefithrt werden. Verwaltungsdaten und Kursbeschreibungen wurden un-
ter Nutzung der Methodik und der Kategoriensysteme von Programmanalysen (vgl.
Kapplinger 2008; Korber u. a. 1995) insbesondere hinsichtlich der Themen der Wei-
terbildung und der Kursformen ausgewertet. Ein dem Untersuchungsgegenstand und
der Forschungsfrage angemessenes Klassifizierungssystem fiir Weiterbildungsthe-
men wurde auf Basis der genannten Studien (weiter-)entwickelt.
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Tab. 2 Klassifizierungssystem fiir Kursthemen

Themenbereich

Beschreibung
Beispiele

BWL und Recht

Kaufmiannisch-verwaltende Tatigkeiten, Management, Verkauf (Einzel-
handel), Recht

Controlling, Rechnungswesen, Buchfiihrung, Datenschutzbeaufiragte/r, Pro-
jektleiter/in, Umsatzsteuerrecht, Online-Marketing, Kassenpass, Betreuungs-
recht, Bauvertragsrecht

Industrie und Handwerk

Gewerbliche und technische Tatigkeiten: Verarbeitung von Rohstoffen
und Produktion von Giitern (z. B. Bauberufe, Erndhrungsberufe), natur-
wissenschaftliche Berufe

Schweifler-Ausbildung, Elektrofachkraft, Ausbeultechnik am Pkw, Bogenbau,
Pralinenherstellung

Gesundheit/Medizin/
Wellness

Kurse im Bereich Physiotherapie, Medizin, Naturheilverfahren, Ausbil-
dung Sportlehrer/in, Kosmetik und Kérperpflege

Manuelle Therapie, Ausbildung Riickenschullehrer/in, Ausbildung Naildesig-
ner, Klangschalenmassage, Homdoopathie fiir Kinder, Podologie, klinische Psy-
chiatrie

Soziales

Themen im Bereich Pflege (z. B. Alten- und Behindertenpflege), (Sonder-/
Sozial-)Pidagogik, auch Lehre/Vermittlung (z. B. Kurse ,Ausbildung der
Ausbilder“) und Beratung, psychologische Tatigkeiten
Betreuungsassistent/in fiir Demenzkranke, Pflegeberater/in, systemische Fa-
milientherapie, Grundqualifizierung Kindertagespflege, Ausbildung Praxis-
anleiter/in

Soft Skills/Persénlich-
keitsbildung

Berufsibergreifende Fertigkeiten und Fahigkeiten (Schliisselqualifikatio-
nen) und Aspekte der Persénlichkeitsbildung; soziale, methodische und
personale Kompetenzen, Lern- und Arbeitstechniken

Kérpersprache, Stimme, Zeit- und Selbstmanagement, 10-Finger-Schreiben,
Telefontraining, Konfliktmanagement

EDV/Informatik

EDV-Grundbildung: Standardanwendungen und -programme
EDV-Spezialwissen: Kurse mit Zusatz ,Aufbau, Vertiefung* u. A., berufs-
spezifische EDV-Anwendungen (z. B. Auto-CAD)

Sprachen

Fremdsprachen-Kurse

Business-Englisch, Englisch-Refresher, Wirtschaftsenglisch, Telephoning in
English, Business Communication oder Englischkenntnisse fiir betriebliche
Tetigkeiten

Landwirtschaft/ Garten-
bau/Umweltschutz

Auch Nutztierhaltung, Forstwirtschaft, Jagd
Optimale Einstellung von Erntemaschinen, Klauenpflege, Weiterbildung Um-
weltschutz, Kettensdgenkurs

Lager/Handel/Verkehr

Logistik, GrofRhandel, Flug-, Schiffs- und Automobilverkehr
Ausbildung Gabelstaplerfahrer/in, Gefahrgutschulung, Zollabfertigung, La-
germanager/in, Fachkunde Giiterverkehr

Tourismus und Gast-
gewerbe

Auch Hotel- und Restaurantwesen
Gdstefiihrerqualifizierung, Veranstaltungsfachwirt/in, Servicequalitdt im Tou-
rismus

Quelle: Eigene Darstellung

Die schriftliche Befragung von Interessierten und Nutzenden des Bildungsschecks
wurde in der Zeit von Juli 2012 bis April 2013 durchgefiihrt. Befragt wurden in diesem
Zeitraum alle Personen im Prozess der Antragsstellung bzw. -genehmigung, also zu
einem Zeitpunkt, zu dem die Weiterbildung noch nicht begonnen wurde. Bei einer
Riicklaufquote von iiber 30 % wurden insgesamt 295 Personen befragt. Entsprechend
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dem Erkenntnisinteresse zielte die Befragung nicht darauf, Wirkungen der geforder-
ten Weiterbildungen (Lernen, Kompetenz etc.) zu erfassen, sondern die Wirkungen
des Programms auf Bildungsbeteiligung und -entscheidungen. Es wurden 31Fragen
zu elf Themenbereichen gestellt: zum Antrag und zum Weiterbildungskurs, zu Wei-
terbildungsinteressen und -planungen, zu Beratung, zu den Weiterbildungszielen und
zu bisherigen Weiterbildungsaktivititen, zum Weiterbildungsangebot in der Region
sowie zu soziodemografischen Aspekten (Person, Ausbildung und Beruf).

Im Rahmen der qualitativen Befragung wurden im Jahr 2012 in der Zeit von Juli bis
September 19 Leitfadeninterviews mit Nutzenden gefiihrt. Die Interviews dauerten
zwischen 45 und 775 Minuten. Sie wurden vollstindig transkribiert und zunichst ka-
tegorisierend (vgl. Flick 2011, S. 386 ff.) sowie weiterfithrend hermeneutisch analysiert
(vgl. Rittelmeyer/Parmentier 2000). Im Sinne des inhaltlich-kontextbezogenen An-
satzes wurden Personen befragt, die den Bildungsscheck fiir einen der drei grofRen
Themenbereiche genutzt haben: Sprachen, Gesundheit/Medizin/Wellness und So-
ziales. Hauptintention war, die inhaltlichen Lernbegriindungen (Anlisse, Intentionen,
Inhalte der Weiterbildung) vor dem Hintergrund struktureller Rahmenbedingungen
(vor allem Branche, Beruf und Arbeitgeber) zu rekonstruieren. Zudem wurde nach
Effekten des Schecks auf Teilnahmeentscheidungen gefragt (zeitlich, inhaltlich, mo-
tivational, kostenbezogen etc.).

Die folgende Ergebnisdarstellung konzentriert sich auf die Programm- und Angebots-
analyse sowie auf die qualitativen Interviews mit den Nutzenden. Zugleich werden
Ergebnisse der schriftlichen Befragung sowie von anderen Evaluationen zu Weiterbil-
dungsgutscheinen eingebracht. Auf die Anbieterbefragung wird aus Platzgrinden
nicht explizit Bezug genommen.

6 Themen der Weiterbildungen und Kursformen

Der Bildungsscheck Brandenburg wird intensiv fiir die Finanzierung von Kursen aus
drei Themenbereichen genutzt: Sprachen, Gesundheit/Medizin/Wellness und Sozia-
les. Danach folgen die Themenbereiche BWL und Recht, Soft Skills und Personlich-
keitsbildung sowie EDV und Informatik. Die Nutzungszahlen anderer Themenberei-
che fallen eher gering aus.

Die nichste Tabelle zeigt die prozentuale Verteilung der Themenbereiche fiir den Ge-
samtzeitraum und fiir die einzelnen Jahre. Das Jahr 2009 ist der Vollstindigkeit halber
abgebildet, ist aber angesichts der geringen Fallzahl (14 Schecks) wenig aussagekriftig.

63 % aller Schecks werden fiir die drei grofien Themenbereiche genutzt. Kurse fiir
Gesundheits- und Sozialthemen sind mit zusammen 40 % besonders stark nachge-
fragt. Diese konstant hohe und sogar etwas zunehmende Bedeutung (2012: Anstieg
auf 45% von Gesundheit/Medizin/Wellness und Soziales ist auffillig. Der Bereich
Sprachen schwankt, insgesamt machen Sprachkurse fast ein Viertel aller Schecks aus
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Sprachen | 809
Gesundheit/Medizin/Wellness | 740

Soziales | 649
BWL und Recht | 401

Softskills und Persénlichkeitsbildung 298
EDV und Informatik 183

Industrie und Handwerk _:l m
Andere Themen _:| 90
Landwirtschaft/Gartenbau/Umweltschutz _:| 75
Tourismus und Gastgewerbe _:| 58
Keine Zuordnung méglich _:| 67
T

T T T T T T T
0 100 200 300 400 500 600 700 &00 900

Abb.1 Weiterbildungsthemen im Bildungsscheck Brandenburg (absolut)

Quelle: Eigene Programmanalysen; Daten beriicksichtigt bis 31.12.2012

Tab.3 Entwicklung der sechs gréfiten Themenbereiche im Bildungsscheck Brandenburg (prozentuale und
absolute Verteilung)

Gesamt nach Abrechnungsjahren
Gesamt

Themen (3.481) | 08-12/2009 | 2010 20M 2012

(14) (733) (1.320) (1.414)
Sprachen 23% (809) 29% (4) | 229% (161) | 27% (357) | 20 % (287)
Gesundheit/Medizin/Wellness 21% (740) 7% (1) | 179 (125) | 21% (274) | 24 % (340)
Soziales 19.% (649) 199 (136) | 17% (220) | 21% (293)
BWL und Recht 11% (401) 7% (1) | 17% (123) | 10% (129) | 11% (148)
Soft Skills/Persénlichkeitsbildung | 9% (298) 7% (1) 7% (54) | 9% (122) | 9% (121)
EDV/Informatik 5% (129) 43% (6) | 3% (26) | 4% (60) | 6% (91)

Quelle: Eigene Programmanalysen; Daten beriicksichtigt bis 31.12.2012

(23%). Inwiefern sich die Anderungen der Férderbestimmungen des Programms
(v.a. der Forderhohe) auf die Themennutzung auswirken, bleibt abzuwarten.

Die starke Nutzung fiir Gesundheits- und Sozialthemen zeigt sich auch bei anderen
Weiterbildungsgutscheinen: Im Bildungsscheck NRW entfallen auf den Bereich ,So-
ziale und pflegerische Berufe“ 40,6 % aller bewilligten Schecks (nur individueller Zu-
gang) (G.L.B. 2011, S.16). Im Qualifizierungsscheck Hessen macht der Bereich ,Sozi-
ales und Erziehung“ im Jahr 2012 29 % der Weiterbildungen aus bei in den letzten
Jahren stark steigender Tendenz (IWAK 2013, S.21). Auch die Bildungsprimie des
Bundes wird intensiv fiir den Bereich Gesundheit genutzt. Im Vergleich zur allgemei-
nen Weiterbildungsbeteiligung zeigen sich deutliche Unterschiede: Gemifd AES do-
minieren bezogen auf die individuelle berufsbezogene Weiterbildung die Themen
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»Wirtschaft, Arbeit, Recht“ (26 %), ,Natur, Technik, Computer” (23,7 %) sowie , Spra-
chen, Kultur, Politik“ (15,8 %). Erst dann folgen ,Pidagogik und Sozialkompetenz*
(14,7 %) sowie ,,Gesundheitund Sport* (14,7 %), wobei hierunter auch Weiterbildungen
gefasst werden —vor allem zu Sozialkompetenz —, die im Bildungsscheck Brandenburg
unterschiedlich klassifiziert wurden.

Auf der Grundlage inhaltsanalytischer Auswertungen der Kursankiindigungen von
Bildungsanbietern konnen die Themen detailliert nach Unterthemen aufgeschliisselt
werden (siehe folgende Tabelle). Zudem kénnen Kursformen unterschieden werden,
und zwar danach, inwiefern die Kurse an spezifische Branchen oder Berufe adressiert
sind, welche Zugangsvoraussetzungen bestehen, welcher Typ von Wissen vermittelt
wird (allgemein vs. spezialisiert) und welche Zertifikate erworben werden kénnen.

Der Bereich Sprachen wird erwartungsgemifl von Englisch dominiert (710 Kurse).
Andere Sprachen spielen nur eine marginale Rolle, z.B. Spanisch mit lediglich
38 Kursen. Immerhin 21% aller Bildungsschecks werden fiir Englischkurse genutzt,
z.B. Business English, English-Refresher, Wirtschaftsenglisch oder Telephoning in
English. Die Kurse richten sich nicht an bestimmte Berufe oder Branchen. Entspre-
chend ist der Kurszugang offen, d.h., es werden keine spezifischen Berufsqualifika-
tionen vorausgesetzt. Vermittelt wird Englisch als generelles Wissen, das branchen-,
berufs- und titigkeitstibergreifend angelegt ist. Die Kurszertifikate bescheinigen Stu-
fen nach dem EU-Referenzrahmen.

Im Themenbereich Gesundheit/Medizin/Wellness entfallen von den insgesamt
740 Veranstaltungen 391 auf das Thema Physiotherapie/Ergotherapie. Insgesamt wur-
de also rund jeder zehnte Bildungsscheck fir dieses Thema genutzt (1 %). Hierunter
fallen Kurse zu manueller Lymphdrainage und manueller Therapie, zu Bobath und
kinesiologischem Taping, zur Riickenschule oder zur pidiatrischen Ergotherapie. Ein
zweiter grofRerer Unterbereich stellt Priavention/Wellness/Sport dar. Dieser umfasst
Kurse wie Erndhrungsberatung, Massagetherapie, drztlich gepriifter Gesundheits-
coach, FuRRreflexzonenmassage, Ausbildung Yogalehrer oder Qi-Gong-Ubungsleiter.
Die Kurse zeichnen sich — im Gegensatz zu den Sprachkursen — durch einen starken
Branchen- (Gesundheitsbranche) und z.T. auch konkreten Berufsbezug aus (insb.
Physiotherapie, Ergotherapie). Oftmals wird eine bestimmte berufliche Ausbildung
bzw. berufliche Qualifikation vorausgesetzt, um an den Kursen teilnehmen zu kénnen.
Vermittelt wird ein Wissen fiir spezialisierte Tatigkeiten im Gesundheitsbereich. Er-
worben werden konnen Zertifikate, die zum Teil erst dazu berechtigen, bestimmte
Behandlungen oder Therapien durchzufiihren.
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Im dritten groflen Themenbereich Soziales ist die hohe Anzahl an Kursen zur ,Aus-
bildung der Ausbilder” auffillig. Da es sich hierbei um eine Vermittlungstitigkeit
handelt, wurden solche Kurse dem Bereich Soziales zugeordnet. Sie machen rund zwei
Drittel dieses Bereichs aus, insgesamt wurden 12 % aller Bildungsschecks hierfiir
genutzt. Dariiber hinaus finden sich im Bereich Soziales Kurse fiir anspruchsvolle
pidagogische und psychologische Titigkeiten in den Gebieten der Altenpflege/-be-
treuung, der Sozialpiddagogik und fur fachpadagogische Zusatzqualifikationen. Abge-
sehen von den ,Ausbildung der Ausbilder“-Kursen haben die Kurse einen relativ star-
ken Branchen- und Berufsbezug. Der Zugang ist relativ beschrinkt. Vermittelt wird
oft spezialisiertes Wissen, das iiber Zertifikate die Austibung bestimmter Titigkeiten
ermoglicht.

Die Themenanalyse zeigt eine intensive Nutzung insbesondere fiir Gesundheit und
Soziales, aber auch fiir Sprachen. Ahnliche Strukturen lassen sich auch in anderen
Weiterbildungsgutscheinen erkennen. Bezogen auf die Kursinhalte und -formen zeigt
sich: Sprachkurse vermitteln generelles, branchen- und berufsiibergreifendes Wissen.
Vergleichbar ist hierzu auch der relativ hiufig genutzte Themenbereich Soft Skills und
Personlichkeitsbildung, der Kurse wie Projekt-, Konflikt- und Selbstmanagement oder
Stressbewiltigung umfasst. Im Gegensatz dazu wird in den Kursen aus den Bereichen
Gesundheit/Medizin/Wellness und Soziales spezialisiertes Wissen vermittelt, und es
kénnen branchen- und berufsspezifische Zertifikate erworben werden. Kurse aus dem
Bereich BWL und Recht sind ebenfalls deutlicher berufs- sowie zertifikatsbezogen. Die
Frage, wie spezialisiert das vermittelte Wissen ist und welche Zertifikate in den Kursen
erworben werden kénnen, werden in der weiteren Analyse aufgegriffen und spielen
fuir das Verstindnis der Nutzung eine wichtige Rolle.

7  Bedeutung des Bildungsschecks fiir Teilnahme-
entscheidungen an Weiterbildung

Der Frage danach, wie Weiterbildungsgutscheine genutzt werden und wie sie Teil-
nahmeentscheidungen beeinflussen, wird im Folgenden anhand der drei grofiten
Themenbereiche Gesundheit/Medizin/Wellness, Soziales und Sprachen vertieft nach-
gegangen. Sie decken aktuell 63 % aller Schecks ab. Die Vielfalt der Nutzenden und
deren Nutzungsweisen erlaubt es nicht, auch innerhalb bereits eingegrenzter The-
menbereiche die Nutzung vollstindig zu erkliren. Méglich ist es aber, ausgeprigte
Nutzungsmuster zu identifizieren, die fiir relevante Teilgruppen Erklirungen liefern.
Um die Bedeutung des Bildungsschecks fiir Teilnahmeentscheidungen zu verstehen,
werden branchen- und berufsstrukturelle Einfliisse sowie individuelle Lebens- und
Familieninteressen und -planungen mit einbezogen.
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7.1 Nutzung des Bildungsschecks im Bereich Gesundheit, Medizin und
Wellness

Der Bildungsscheck wird in diesem Bereich intensiv fiir physio- und ergotherapeuti-
sche Weiterbildungen genutzt. Die Kurse sind, wie bereits gezeigt, meist zulassungs-
beschrinkt (es bedarf einer Ausbildung in Physio- oder Ergotherapie) und zertifikats-
bezogen und erméglichen berufliche Tatigkeiten (Behandlungsmethoden), die ohne
Zertifikat nicht ausgeiibt werden diirften. Die starke Nutzung des Bildungsschecks
erklirt sich insbesondere daraus, dass es in der Gesundheitsbranche hohe Weiterbil-
dungsanforderungen bei gleichzeitig niedrigem Einkommen gibt.

Branchen- und berufsstrukturelle Einfliisse

Die Gesundheitsbranche ist stark reguliert. Zentrale Akteure sind die Verbdnde der
Kostentriger (Krankenkassen) und der Leistungserbringer (hier: Berufsverbande der
Heilmittelerbringer). Den Krankenkassen kommt eine besondere Rolle zu, da sie die
Preise fur Leistungen aushandeln und Qualititssicherungsmafinahmen mit den Leis-
tungserbringern festlegen (vgl. BMBF 2005). Die sich daraus ergebenden Qualifizie-
rungsanforderungen fiir Physio- und Ergotherapeutinnen und -therapeuten regulie-
ren die Weiterbildung der Berufstitigen mafigeblich. Vor allem folgende Branchen-
und Beschiftigungsbedingungen werden von den Interviewten als handlungsrelevant
fiir ihre berufliche Weiterbildung und damit auch fiir die Schecknutzung beschrieben:

Tab.5 Branchen- und berufsbezogene Einflussfaktoren auf Weiterbildung und Schecknutzung (Bereich Ge-
sundheit)

Branchen- und berufsbezogene Bedingungen

Gesundheitssystem

1. Kassenabrechnungen und Zertifikate (Vergiitungsvereinbarungen)

2. Verschreibungspraxis der Arzte

3. Fortbildungspflicht/-notwendigkeit
Arbeitstitigkeit

4. Tatigkeitsvielfalt

5. Komplexitit der Arbeitsaufgabe
Beschdftigungssituation

6. Teilprekire Beschiftigung

7. Fortbildungsvereinbarungen

8. Reichweite der Ausbildungsinhalte

9. Verbreitung 6ffentlicher Férderung

Quelle: Eigene Analysen

Wesentlichen Einfluss haben die Vergiitungsvereinbarungen. Bestimmte Behandlun-
gen konnen nur bei den Krankenkassen abgerechnet werden, wenn entsprechende in
Weiterbildungen zu erwerbende Zertifikate vorliegen (,Gemeinsame Rahmenemp-
fehlungen gemifl {125 Abs.1 SGB V tiber die einheitliche Versorgung mit Heilmit-
teln“). Eine korrespondierende irztliche Verschreibungspraxis (in Berlin/Branden-
burg derzeit stark manuelle Therapie, manuelle Lymphdrainage und Bobath) erzeugt
einen inhaltlich festgelegten Weiterbildungsbedarf. Fiir Praxisinhaberinnen und -in-
haber und fiir fachliche Leitungspersonen besteht zudem eine Fortbildungspflicht
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(geregelt in Anlage 4 der genannten Rahmenempfehlungen). Fiir Angestellte gibt es
eine Sollformulierung, die jedoch als ungeschriebene Pflicht zur Weiterbildung wahr-
genommen wird: , Also es ist ein ungeschriebenes Gesetz, so. Also die Pflicht —das steht nicht
im Arbeitsvertrag drin, aber jeder weif, wenn er es nicht macht, dass er wenig wert
ist“ (1/664).* Dass die Beschiftigten ,wenig wert“ sind ohne Weiterbildungen, schligt
sich auch im Einkommen nieder: Eine Behandlungszulassung in manueller Therapie
ist wesentlich fiir die Chance auf eine Einkommenserhéhung.

Dieser Zusammenhang spiegelt sich auch in den Zielen, die mit der Weiterbildung
verfolgt werden. Gemifs den quantitativen Befragungsergebnissen versprechen sich
von einer Weiterbildung im Bereich Gesundheit/Medizin/Wellness 68 % der Interes-
sierten einen hoheren Verdienst, wihrend dies im Themenbereich Soziales 51,5 % und
bei Sprachen sogar nur 34,4 % erwarten. Weiterbildungen werden deshalb oft mit dem
Erwerb einer Zulassung fiir Behandlungsmethoden begriindet, denn diese ermogli-
chen ein breiteres Einsatzgebiet auf dem Arbeitsmarkt, mehr Umsatz in einer Praxis,
ein hoheres Einkommen und groflere Arbeitsplatzsicherheit (Letzteres erwarten
70,5 % im Gesundheitsbereich, wihrend es im Sprachenbereich nur 44,8 % sind). Da-
ritber hinaus stellt sich die Heilmittelerbringung als ein breites Tatigkeitsfeld mit viel-
filtigen Moglichkeiten der Spezialisierung dar (Krankheitsbilder, Behandlungsme-
thoden, Patientengruppen). Die Beschwerdebilder sind auflerdem keine einfachen,
gewissermaflen technisch zu lésenden Probleme, sondern erfordern umfassendes
Wissen und vielfiltige Behandlungsansitze, die in der Ausbildung oft nicht vermittelt
werden (konnen). Weiterbildungen dienen also nicht nur dem Erwerb von Zertifika-
ten, sondern werden in der Wahrnehmung der Interviewten benétigt, um tiberhaupt
angemessen beruflich handeln zu kénnen.

Schlieftlich hat die Beschiftigungssituation einen Einfluss auf die Weiterbildung der
Berufstitigen. Das Einkommensniveau ist eher niedrig (vgl. Statistisches Bundesamt
20006), die Beschiftigung kann daher als teilprekir bezeichnet werden. In den Inter-
views werden bspw. Nettoeinkommen von ca. 1.200 Euro bei Vollzeitbeschiftigung
genannt. Die Bindung an Arbeitgeber wird als eher schwach beschrieben, und es gibt
eine recht hohe Fluktuation der Beschiftigten. Vor allem kleinere Betriebe férdern
daher Weiterbildung allenfalls auf Grundlage einer Fortbildungsvereinbarung mit
Riickzahlungsklausel. Lerngelder und Lernzeiten werden von den Arbeitgebern ins-
gesamt eher nicht bereitgestellt.

Einfliisse individueller Lebens-/Familieninteressen und -planungen

Neben diesen strukturellen Bedingungen sind es private Lebensinteressen, die die
Teilnahme an Weiterbildung und die Schecknutzung beeinflussen. In dem vorliegen-
den Interviewsample finden sich vor allem jlingere Frauen, deren Ausbildung erst
wenige Jahre zuriickliegt. Als private Interessen werden von ihnen Pline oder die re-
lativ kurz zuriickliegende Erfahrung eingebracht, eine Familie zu griinden. Auch von
der Gesamtheit der Nutzenden im Themenbereich Gesundheit/Medizin/Wellness

4 Die erste Zahl bezeichnet die Nummer des Interviews, die zweite den Abschnitt des Transkripts.
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sind immerhin 87 % weiblich, und der Altersdurchschnitt liegt mit 35,2 Jahren zwei
Jahre unter dem allgemeinen Altersdurchschnitt.

Diese eher frithe Erwerbsphase ist durch eine relativ grofRe zeitliche und finanzielle
Flexibilitit im Privaten gekennzeichnet, weil meist noch keine familidren Anspriiche
zu beriicksichtigen sind. Beruflich handelt es sich dagegen um eine wichtige Phase
der Etablierung und Konsolidierung, in der ausreichendes Wissen und formale Qua-
lifikationen erworben werden miissen (gewissermaflen ein Grundstock an Behand-
lungszulassungen), um auf dem Arbeitsmarkt Fufl zu fassen und Einkommenschan-
cen zu erhéhen.

Mit einer (geplanten) Familiengriindung werden vor allem finanzielle, aber auch zeit-
liche und motivationale Einschrinkungen erlebt bzw. erwartet, die sich auf die beruf-
liche Weiterbildung der Beschiftigten auswirken; bei den etwas ilteren Befragten wird
riickblickend eine entsprechende Erfahrung geschildert. Eine 28-jahrige Ergothera-
peutin, die zum Zeitpunkt der Befragung schwanger war, schildert dies folgenderma-
Len:

»Und ich sage mal, wenn ich jetzt 40 bin, ich habe vielleicht zwei Kinder, dhm, fahre
vielleicht noch ein Auto, habe ein paar Versicherungen, habe vielleicht auch noch ein paar
Sachen, die ich abzahlen muss, na dann kann ich mir so was nicht leisten“ (3/114).

Weiter heifdt es zur Planung von Weiterbildung:

»Also da setze ich dann lieber Priorititen, dass ich sage: Ich qualifiziere mich jetzt, wo die
Birne noch frisch ist. Ne? Und das bringt mir nachher nichts, wenn ich dann nicht mehr
in der Lage bin, wenn jetzt z. B. Kinder und so was alles da sind, dann werde ich die Zeit
einfach dafiir nicht mehr haben (3/122ff).

Antizipiert wird gewissermaflen eine Zisur im Lebenslauf, die auch Auswirkungen
auf die Weiterbildungsplanung hat. Vor allem die frithe Erwerbsphase bis zu dieser
»Zasur Familiengrindung* ist durch eine hohe Arbeitszentrierung und intensive Wei-
terbildungsaktivitit gekennzeichnet. Es werden insbesondere die Zertifikatsweiterbil-
dungen besucht, die in Berlin/Brandenburg als Minimalanforderung fiir eine dauer-
hafte und finanziell absichernde Beschiftigungsfihigkeit gelten und die zeitlich und
finanziell aufwendig sind (z. B. kann eine modularisierte Weiterbildung von insgesamt
500 Stunden 3.000 Euro kosten). Diese Weiterbildungen gilt es aus Sicht der Inter-
viewten moglichst bis zur Familiengriindung abgeschlossen zu haben. Die Fokussie-
rung auf Beruf und Weiterbildung geschieht allerdings mit der Perspektive, dass es
sich um eine voriibergehende Situation handelt, die durch die Familiengriindung wie-
der verandert wird.

Relevanz des Bildungsschecks fiir Teilnahmeentscheidungen

Auf diese berufliche und private Situation trifft das Angebot des Bildungsschecks und
entfaltet entsprechend seine Wirkungen: Mit dem Bildungsscheck kénnen gerade die
Zertifikatsweiterbildungen zu einem fritheren Zeitpunkt absolviert werden, als es oh-
ne die finanzielle Unterstiitzung moglich wire. Es wird also—z. T. auch unter Einbezug
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vorangegangener Erfahrungen mit Bildungsschecks — ein zeitlicher Effekt einer vor-
gezogenen Teilnahme beschrieben. Im gleichen Zeitraum kann demnach aus Sicht
der Interviewten mehr Weiterbildung besucht werden, als es ohne Férderung méglich
wire. Die finanzielle Bedeutung ist hoch: Ohne diese Unterstiitzung kénnten die Be-
schiftigten Weiterbildung nur dann so intensiv betreiben, wenn sie sich Geld z. B. von
der Familie leihen, einen Kredit aufnehmen oder zumindest alle freien eigenen Mittel
dafiir aufwenden wiirden. Damit hat der Bildungsscheck eine entlastende Funktion in
dieser frithen Erwerbsphase, in der sich die Interviewten vor der doppelten Heraus-
forderung von Beruf und Familie sehen, und unterstiitzt das Ziel, die berufliche Eta-
blierung bis zur Familiengriindung weitgehend ,abgeschlossen zu haben.

In spiteren Lebens- und Berufsphasen kann sich die Bedeutung des Schecks fiir Teil-
nahmeentscheidungen verdndern: Wenn die notwendigen Zertifikate vorliegen, die
Nutzerinnen beruflich Fufl gefasst haben und die Phase von Familiengriindung und
intensiver Betreuungsaufgaben abgeschlossen ist, kann der Scheck fiir Weiterbildun-
gen eingesetzt werden, die ausschliefllich der Kompetenzerweiterung dienen und
nicht mit einer Behandlungszulassung abschliefRen. Er erméglicht dann eine gréfere
Freiheit, sich thematisch ausschliefllich auf Handlungsprobleme zu konzentrieren,
ohne angesichts knapper finanzieller Ressourcen die Niitzlichkeit von Weiterbildung
in Bezug auf Rezeptabrechnungen bedenken zu miissen. Auch fiir eine noch spitere
Phase im Berufsverlauf zeichnet sich eine verinderte Bedeutung des Schecks ab, die
allerdings noch dominanter im Themenbereich Soziales hervortritt.

7.2 Nutzung des Bildungsschecks im Bereich Soziales

Kurse im Themenbereich Soziales werden zu 91% von Frauen nachgefragt. Ahnlich
wie im Gesundheitsbereich weisen auch diese Kurse einen engen Berufs- und Bran-
chenbezug auf. Es wird oft spezialisiertes Wissen vermittelt, das iiber Zertifikate die
Ausiibung bestimmter Titigkeiten ermdglicht. Diese Kurse werden entsprechend vor
allem von Personen aus dem Sozialwesen genutzt.

Branchen- und berufsstrukturelle Einfliisse

Das Sozialwesen ist durch eine hohe Heterogenitit gekennzeichnet. Die Berufe und
Tatigkeitsfelder reichen von der Altenpflegerin tiber die gelernte Rechtsanwaltsfach-
angestellte, die als Quereinsteigerin in einem Jugendhaus gelandet ist, bis hin zu der
Diplomlehrerin, die als Frithforderin fiir einen Sozialverband titig ist (vgl. auch Sta-
tistisches Bundesamt 2003). Auch der Bildungshintergrund der in diesen Bereichen
Titigen reicht von un-/angelernt (z.B. in der Pflege) bis hin zu akademischen Ab-
schliissen (z.B. in sozialpidagogischen Titigkeiten). Vielfache Regelungsmechanis-
men prigen auflerdem die verschiedenen Bereiche (z. B. SGB XI, Heimgesetz; vgl.
Arians 2012). Zwar spielen Regularien durch die Krankenkassen keine so bedeutende
Rolle wie in der Gesundheitsbranche, die Weiterbildungsanforderungen sind aber
ebenfalls hoch. Vor allem folgende Bedingungen werden typischerweise als hand-
lungsrelevant fiir Teilnahmeentscheidungen thematisiert:

GELD UND BILDUNGSENTSCHEIDUNGEN — THEMEN- UND LEBENSLAUFBEZOGENE TEILNAHMEEFFEKTE DES
BILDUNGSSCHECKS BRANDENBURG 227



Tab. 6 Branchen- und berufsbezogene Einflussfaktoren auf Weiterbildung und Schecknutzung (Bereich So-
ziales)

Branchen- und berufsbezogene Bedingungen

Arbeitstitigkeit
1. Vielfalt an Tatigkeiten —> Vielfalt an Spezialisierungen, Qualifikationen, Weiterbildungen
2. Hohe psychische und/oder physische Belastung
Beschdiftigungssituation
3. Geringe finanzielle Unterstiitzung der Arbeitgeber fiir Weiterbildung
4. Arbeitgeber oft gemeinniitzige Einrichtungen
5. Relativ niedriges Einkommensniveau

Quelle: Eigene Analysen

Als eine der zentralen Bedingungen fiir die individuelle Weiterbildung wird eine eher
niedrige finanzielle Unterstiitzung von Weiterbildung durch Arbeitgeber genannt. Sie
wird vor allem darauf zuriickgefiihrt, dass es sich hiufig um gemeinntitzige Triger
handelt. Dartiber hinaus findet sich auch in dieser Branche ein zumindest nicht allzu
hohes Einkommensniveau (vgl. Statistisches Bundesamt 20006). Gleichzeitig ist sie
durch eine grofle Bandbreite an Tdtigkeiten geprigt. Dies betrifft einerseits die unter-
schiedlichen Berufsfelder (z.B. Pflege oder soziale Arbeit), andererseits auch unter-
schiedliche Spezialisierungen, fiir die es entsprechende Weiterbildungen gibt (hiufig
mit Zertifikat, z. B. PEKIP, Gesundheitspiddagogik). Es bestehen also Moglichkeiten
und auch Notwendigkeiten fiir Weiterbildungen. Zudem kann auch das Sozialwesen
generell als wissensintensiv bezeichnet werden, sodass eine (relativ) hohe Weiterbil-
dungsbeteiligung als unabdingbar und selbstverstindlich empfunden wird. Ange-
sichts des zumindest nicht tippigen Einkommens wird die Finanzierung von Weiter-
bildung von den Beschiftigten auch in diesem Bereich als Herausforderung oder
Problem empfunden.

Schlieflich wird von den Befragten eine hohe Belastung durch die Tatigkeit angefiihrt.
Diese kann korperlicher Art sein, wie sie vor allem fiir Pflegetitigkeiten immer wieder
beschrieben wird (vgl. Arians 2012), sie kann aber auch psychischer Art sein, etwa in
der Arbeit mit ,sozialen Problemfillen“ (Suchtpatienten, straffillig gewordene Kinder
und Jugendliche, sozial schwache Familien etc.). Auch hohe Mobilititsanforderungen
z.B. in der mobilen Familienhilfe werden als Belastungsfaktor genannt.

Einfliisse individueller Lebens-/Familieninteressen und -planungen

Der Altersdurchschnitt im Themenbereich Soziales liegt insgesamt bei 40,8 Jahren.
In den Interviews zeigt sich jedoch vor allem bei Frauen um die 50 Jahre ein auffilliges
Nutzungsmuster. Sie befinden sich in einer spiteren Erwerbsphase und stehen trotz
dhnlicher Branchenbedingungen vor anderen Herausforderungen als die jungen Heil-
mittelerbringerinnen. So wird als privates Lebensinteresse hier nicht mehr die Fami-
liengriindung genannt, wenngleich zeitliche und finanzielle (familiire) Versorgungs-
oder Pflegepflichten sehr wohl thematisiert werden. Beruflich geht es nicht mehr
darum, Fufs zu fassen und sich zu etablieren. Stattdessen wird der Wunsch genannt,
sich beruflich noch einmal weiterzuentwickeln und sich neue Tatigkeitsfelder zu er-

228 Erixk HABERZETH/BERND KAPPLINGER/C1rAUDIA KULMUS



schliefRen. So schildert eine 49-jihrige Erzieherin eine berufliche Perspektive im Be-
reich Gesundheitserziehung, fiir die sie sich noch einmal weiterbilden méchte.

»Dass man in der Richtung Gesundheitsvorsorge eben unheimlich viel tun muss [...] Einmal
sicherlich gesellschaftlich bedingt schon durch die Fehlernihrung, die ja tiberall einfach
stattfindet. Und zum anderen eben auch, weil ja teilweise auch die Elternhduser, man
muss es einfach so krass sagen, da auch gar nicht mehr so intensiv drauf achten. [...] Und
dass man da einfach versucht, im Zuge auch dieser Ganztagsschulprojekte vielleicht wirk-
lich eben Sachen anbieten kann oder Projekte aufbauen kann [...] Ja, also das ist eigentlich
so das, in welche Richtung ich gerne gehen mdochte. Sicherlich auch mit einem Augenmerk
daraufhin, vielleicht das Ganze auch mal selbststiindig zu betreiben, also praktisch als
Anbieter zu fungieren, ne?* (12/84).

Berufliche Selbststindigkeit als eine Moglichkeit der Umorientierung erwigen von
den quantitativ Befragten 45,5 % im Bereich Soziales, 57,6 % im Gesundheitsbereich,
aber nur 10,3 % im Sprachbereich. Weiterbildungen, die solche deutlichen und lin-
gerfristigen Auswirkungen auf die berufliche Entwicklung haben kénnen, sind auf-
wendig und teuer. Begriindet werden sie vor allem auch damit, dass Titigkeiten in der
Sozialbranche mit einer hohen Belastung einhergehen und méglicherweise nicht bis
zum Rentenalter fortgefiihrt werden konnen. Eine 49-jihrige Befragte, die in der mo-
bilen Friihférderung titig ist, schildert diese Sorge und ihre Uberlegung, sich deshalb
durch Weiterbildung neue Titigkeitsfelder zu erschliefRen:

»Ich merke das ja mit den Kollegen, man kann es wahrscheinlich nicht bis 67. Und das ist
einfach so eine Mobilitdt ... Also es briuchte bloff mal was passieren, dass ich nicht mehr
Auto fahren kann, dann bin ich raus aus dem Job. [...] Es kann kein Kollege nur an einem
Standort arbeiten. Das geht einfach nicht. Wir miissen zu den Familien, wir miissen zu
den Kindergdirten usw., ne? Deswegen ist meine Uberlegung, wie gesagt, so ein Fernstu-
dium als Erziehungsberater oder so, und wenn ich eine Beratertdtigkeit habe, die kann ich
doch auch, sage ich mal, mit einem kérperlichen Gebrechen noch relativ gut ausfiihren
(2/490-502).

Ziel ist es hier vor allem, Gesundheit und Arbeitsfihigkeit trotz hoher Belastungen im
Berufauch im héheren Erwerbsalter zu erhalten. Dazu sind berufliche Verinderungen
notwendig. Durch Weiterbildung soll ein Zugang zu neuen, weniger belastenden Ti-
tigkeiten erdffnet werden.

Relevanz des Bildungsschecks fiir Teilnahmeentscheidungen

In dieser Situation entfaltet der Bildungsscheck seine spezifische Wirkung: Er ermég-
licht die Teilnahme an Weiterbildungen, denen die Befragten zutrauen, neue Tétig-
keitsperspektiven zu eréffnen.

»Andererseits, wenn ich das jetzt hére, 70 % Férderung, 30% Eigenanteil, und ich iiberlege
ja immer noch wegen so einer Sache mit Fernstudium. [...] Und da ist es so, dass man eben
dann auch iiber zwei, drei Jahre, je nachdem, wie fleiflig man ist oder wie es mit der
Arbeitszeit klappt, dort auch noch mal, jedenfalls von Fernstudiensache, anerkannte Ab-
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schliisse kriegen kann, z. B. Erziehungsberater oder so was, ne? Und wenn ich dann hére,
70% kénnte ich iiber diesen Bildungsscheck da finanzieren, ja, komme ich schon ins Uber-
legen, ob ich mir das noch mal ... ja, ich’s nicht doch mal machen sollte* (2/478—488).

Dass und auch wann eine solch umfassende Weiterbildung dann tatsachlich realisiert
wird, hingt fiir die Interviewten in hohem Maf mit der finanziellen Unterstiitzung
durch den Scheck zusammen:

» Fiir mich hat er eine ganz grofie Bedeutung gehabt, denn ich hdtte zwar noch die Fahr-
kosten und das Hotel aufbringen kénnen, aber die 320 Euro, um daran teilnehmen zu
kénnen, also das war mir nicht mehr méglich. Dann hdtte ich mir von irgendjemandem
was borgen miissen und hdtte mich verschulden miissen. Also fiir mich war er sehr viel
wert” (4/484-488).

Der Scheck unterstiitzt also eine umfassendere berufliche Umorientierung. Er ermdog-
licht die Teilnahme an gréfleren und teureren Weiterbildungen, die aus eigenen Mit-
teln allein kaum finanziert werden konnten.

7.3  Nutzung des Bildungsschecks im Bereich Sprachen

Die Nutzung des Bildungsschecks und seine Bedeutung fiir die Lernenden im Kontext
Sprachen unterscheiden sich wesentlich von der in den Bereichen Gesundheit/Medi-
zin/Wellness und Soziales. Beim Thema Sprachen handelt es sich um generelles Wis-
sen, das nicht spezialisiert und nicht auf bestimmte Berufsgruppen ausgerichtet ist.
Es konnen zwar Leistungsstufen dokumentiert werden, die erworbenen Bescheini-
gungen eréffnen aber in der Regel keine neuen Tatigkeiten, die nur mit Zertifikat
ausgeiibt werden duirften.

Branchen- und berufsstrukturelle Einfliisse

Englisch wird in vielen Berufen und Branchen benétigt und genutzt. Die Sprache
macht dabei nicht den eigentlichen Arbeitsinhalt aus, sondern wird benétigt, um in
den oft international agierenden Unternehmen angemessen kommunizieren zu kén-
nen. So ,streut” auch die Branche, in der die an Sprachkursen Interessierten titig sind,
nach der quantitativen Befragung breit: vom verarbeitenden Gewerbe tiber das Bau-
gewerbe und das Bildungswesen bis hin zur Gesundheits- und Sozialbranche. Auch
in dem Interviewsample finden sich Personen mit ganz unterschiedlichen beruflichen
Tatigkeiten: eine Sachbearbeiterin eines Inkassounternehmens, eine Assistentin der
Geschiftsfithrung in einem Reifenhandel, ein Umweltschutzbeauftragter in einem
medizinischen Labor, ein Grofhandelskaufmann im Agrarbereich. Handlungsrele-
vant fiir die Teilnahmeentscheidungen an Weiterbildung werden zwar durchaus be-
rufs- und branchenbezogene Aspekte, allerdings unterscheiden sie sich deutlich bei
den Befragten, und es lassen sich keine einheitlichen Bedingungen identifizieren.
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Tab.7 Branchen- und berufsbezogene Einflussfaktoren auf Weiterbildung und Schecknutzung (Bereich
Sprachen)

Branchen- und berufsbezogene Bedingungen

Arbeitstdtigkeit

1. Anforderungsniveau

2. Wissensintensitat

3. Weiterbildungsaktivitit in der Branche
Beschdiftigungssituation

4. Einkommen

5. Unterstiitzung durch Arbeitgeber

6. Weiterbildungskultur im Unternehmen

Quelle: Eigene Analysen

Bezogen auf die Beschiftigungssituation wird von den Interviewten das Einkommen
genannt, das entweder als niedrig und damit hinderlich fur Weiterbildung beschrieben
wird oder als hoch genug, sodass Geld keine grundsitzliche Hiirde fiir Weiterbildung
ist. Entscheidend fiir die eigenen Weiterbildungsaktivititen ist in der Wahrnehmung
der Interviewten auflerdem die zeitliche und finanzielle Unterstiitzung durch Arbeit-
geber und die Weiterbildungskultur im Unternehmen, die, wenn sie stark ausgeprigt
ist, als forderlich fiir die eigene Weiterbildung empfunden wird. Bezogen auf die Ar-
beitstitigkeit werden das Anforderungsniveau und die Wissensintensitit der Tatigkeit
und auch der Branche beschrieben, die mit den eigenen Kompetenzen abgeglichen
werden.

Einfliisse individueller Lebens-/Familieninteressen und -planungen

In dem Interviewsample zum Themenbereich Sprachen finden sich Minner und
Frauen in einer mittleren Erwerbsphase. Thr Alter entspricht in etwa dem in der quan-
titativen Befragung ermittelten Altersdurchschnitt der Personen, die Sprachkurse be-
suchen wollen (etwas tiber 44 Jahre). Der Frauenanteil ist mit 74 % gegentiber den
beiden vorher beschriebenen Themenbereichen relativ niedrig (Gesundheit: 87 % und
Soziales 91%). Weder die Familiengriindung noch Uberlegungen zum Erhalt der Ar-
beitsfihigkeit stehen in dem hier identifizierten Nutzungsmuster im Vordergrund.
Weiterbildungsinteressen stehen vielmehr in Konkurrenz zu der Arbeitsbelastung, zu
dem finanziellen Aufwand und auch zu Freizeitinteressen. Mit dem Thema Englisch
wird in erster Linie der Wunsch , bedient”, die berufliche Kommunikation mit Kunden,
Geschiftspartnern, Klienten etc. besser und sicherer gestalten zu kénnen. Ziel der
Weiterbildungen ist vor allem Kompetenzentwicklung, es geht um eine verbesserte
oder erleichterte Ausiibung der beruflichen Titigkeit. In der quantitativen Befragung
zeigt sich eine solche eher allgemein-beruflich ausgerichtete Zielsetzung ebenfalls:
86,2 % der Sprachkursbesucher geben als Ziel die Anpassung an neue Titigkeitsan-
forderungen an, die Erhchung der allgemeinen Leistungsfihigkeit wird sogar von
93,1% angegeben. Lediglich 34,4 % erwarten dagegen eine Einkommensverbesserung
und nur 37,8 % eine Verbesserung der Aufstiegschancen durch den Besuch eines
Englischkurses.

Berufs- oder Arbeitgeberwechsel werden dagegen eher nicht angestrebt, zumindest
wird der Kurs mit solchen Intentionen kaum oder eher allgemein (,Englisch ist immer
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gut und wichtig“) in Verbindung gebracht. Durch die Kurse werden zwar Bescheini-
gungen erworben, die Wissensstufen dokumentieren, es gehen damit aber keine Be-
rechtigungen fiir bestimmte Titigkeiten einher, und es werden keine konkreten Kar-
riereschritte antizipiert. Es geht eher um eine allgemeine Sicherung der aktuellen
Beschiftigung, allerdings ohne grofiere Angst vor Arbeitsplatzverlust. Gerade weil die
Sprachkurse berufslaufbahnbezogen nicht unmittelbar notwendig und verwertbar
sind, wird eine Teilnahme umso stirker hinterfragt und in Konkurrenz zu anderen
Lebensinteressen gesehen. So gleicht ein 42-jihriger Umweltschutzbeauftragter seine
Weiterbildungsinteressen mit Familien- und Freizeitanspriichen ab:

»Also es muss schon passen. Also bei allem, was dazugehért; man hat ja auch noch Familie.
Und klar kann man so einen Kurs machen, aber Freizeit ist auch kostbar. Von daher muss
sich das dann auch schon irgendwo lohnen. [...] Ja, also ich weifs nicht, was es hier noch
so an Maglichkeiten gibe, aber also wenn es nicht beruflich oder irgendwo in meine Le-
bensplanung passen wiirde, wiirde ich so einen Kurs nicht besuchen (9/408-418).

Und in einem anderen Interview wiegt ein 43-jahriger GrofShandelskaufmann eben-
falls seine Anspriiche an Weiterbildung mit dem finanziellen, zeitlichen und rdumli-
chen Aufwand ab:

»Ich sage mal so: Den zeitlichen Aufwand, den habe ich [...], egal ob ich nun einen héheren
mache oder den mache. Blof fiir den Kurs eine Stufe héher kommt dann natiirlich noch
ein hoherer finanzieller Aufwand dazu. Und so, wie ich das jetzt im Moment handhabe,
habe ich es relativ bequem, weil es nicht weit zu fahren ist. [...] Wenn ich aber auch noch
finanziell mehr investieren wiirde oder miisste, dann, sage ich mal, muss es ein Kurs sein,
der noch fordernder wire. Und den wiirde ich dann hier vor Ort nicht kriegen. Dann miisste
ich sehen, ob ich das zeitlich iiberhaupt mit der Arbeit so hinbekomme. Weil ich ja, wie
gesagt, dann noch einen Anfahrisweg hdtte (7/148-156).

Im Themenbereich Sprachen wird stirker die Nutzenfrage gestellt, weil sie sich nicht
mehr oder weniger zwangsliufig aus den Bedingungen der Branche oder einer frithen
Berufslaufbahn ergibt. Der Besuch des Englischkurses dient nicht unmittelbar einer
(positiven) Veridnderung der beruflichen Situation. Vielmehr wird er genutzt, um
Kompetenzen zu erhalten und aufzufrischen, die als Bestandteil einer allgemeinen
Beschiftigungsfihigkeit gelten, das eigene berufliche Profil verbessern und langfristig
durchaus nutzbar sein konnen z. B. fiir etwaige Arbeitgeberwechsel. Umso stirker
muss es angesichts der fehlenden unmittelbaren Notwendigkeit, die Weiterbildung
jetzt zu besuchen, legitimiert und abgestimmt werden mit konkurrierenden Interes-
sen und Verpflichtungen wie Familie oder Freizeitaktivititen.

Relevanz des Bildungsschecks fiir Teilnahmeentscheidungen

Der Bildungsscheck hat in dieser Situation weniger eine berufsverlaufsbezogene Be-
deutung, sondern er beeinflusst vor allem die konkrete Teilnahmeentscheidung. Der
Besuch eines Englischkurses kann lange angedacht oder in Planung sein, der Bil-
dungsscheck greift dann in den konkreten Entscheidungsprozess ein — nicht funda-
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mental, aber als ein Element. Neben der unterschiedlich hohen finanziellen Bedeu-
tung des Schecks zeigt sich vor allem ein zeitlicher Anschub:

» Der Scheck war fiir mich eine starke Motivation, eine Unterschrift wirklich zu setzen. Das
war wie ein Startschuss im Kopf, den Kurs nun endlich zu machen. Der Scheck war wichtig,
um mich nicht mehr abhalten zu lassen, einen Kurs zu machen* (18/3).

Dariiber hinaus zeigen sich auch motivationale Wirkungen, die letztlich zu einer in-
dividuellen Mehrbeteiligung fithren kénnen:

»Durch die Verinderungen in der Arbeitswelt und in meinem Unternehmen gibt es viel
Weiterbildung, die ich machen kénnte. Der Scheck ldsst mich mehr iiber Weiterbildung
nachdenken, also ich iiberlege schon, was ich als Néichstes machen kénnte“ (17/9).

8  Nutzung und Effekte von Férderprogrammen im Berufs-
und Lebensverlauf

Ausgangspunkt dieser Studie war die Frage, wie Finanzierungsanreize (in Form von
Weiterbildungsgutscheinen) genutzt werden und wie sie Teilnahmeentscheidungen
an Weiterbildung beeinflussen. Die Besonderheit des Vorgehens bestand dabei darin,
die Nutzung nicht wie tiblich primir nach soziodemografischen Merkmalen zu be-
schreiben (Bildungshintergrund, Alter etc.). Es wurde vielmehr versucht, ausgehend
von den gewihlten Weiterbildungsthemen und den Kursformen den inhaltlich-sub-
jektiven, kontextuell gerahmten Lerninteressen (v.a. durch Branche und Beruf sowie
Familie) nachzugehen und vor diesem Hintergrund Nutzung, Einfluss und Funktio-
nen von Weiterbildungsgutscheinen zu begreifen. Soziodemografische Merkmale
spielten dabei selbstverstidndlich eine wichtige Rolle, es wurde aber danach gefragt, wie
sie von den Personen wahrgenommen und im Kontext ihrer Lerninteressen hand-
lungsrelevant werden.

Generell ist anzunehmen, dass die Nutzung von Férderprogrammen — wie die Teil-
nahme an Weiterbildung allgemein — multifaktoriell zu erkliren ist. Nach unseren
Analysen haben vor allem folgende Faktoren einen zentralen Einfluss auf die Gut-
scheinnutzung:

Tab. 8 Zentrale Einflussfaktoren der Nutzung von Weiterbildungsgutscheinen (Bildungsscheck Brandenburg)

Einflussfaktor Zentrale Aspekte

Branche Weiterbildungspflicht, Weiterbildungsanforderungen, Einkommensniveau, Wissens-
dynamik, Beschaftigungsverhiltnisse und -bedingungen.

Betrieb Unterstiitzung durch Arbeitgeber, Lernzeiten und Lerngelder, Fluktuation

Erwerbstitigkeit Wissensintensitit, Anforderungsniveau, Reichweite der Ausbildungsinhalte

Familie/private Lebens- Familiengriindung, finanzielle und zeitliche Versorgungspflichten, Erhalt der Gesund-

interessen heit, Freizeitanspriiche

Institutionen/Angebot Kosten, Entfernungen, Zeiten

Quelle: Eigene Analysen
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Diese Faktoren sind direkt handlungs- und entscheidungsrelevant fiir Weiterbildung
und Gutscheinnutzung im Rahmen der aktuellen Berufs- und Lebenssituation. Sie
werden aber auch in Pline und Perspektiven fiir die berufliche und private Zukunft
einbezogen. Nach verschiedenen Themenbereichen (und den dahinterstehenden
Lerninteressen sowie Branchen- und Berufsstrukturen) und Phasen des Berufs- und
Lebenslaufs variieren die Einflussfaktoren und damit auch die Funktionen des Finan-
zierungsanreizes:

Im Bereich Gesundheit/Medizin/Wellness wird der Bildungsscheck stark von Heil-
mittelerbringerinnen genutzt. Dies erklirt sich v.a. aus den hohen Weiterbildungs-
anforderungen der Branche und der teilprekiren Lage der Beschiftigten (v. a. niedriges
Einkommensniveau). Ein ausgeprigtes Nutzungsmuster ldsst sich bei den jiingeren
Frauen feststellen: Sie miissen im Beruf Fuf fassen und sich von daher intensiv wei-
terbilden (besonders zum Zertifikatserwerb), wollen aber auch eine Familie griinden.
Sie versuchen daher, méglichst bis zur Familiengriindung relevante Zertifikate erlangt
zu haben und damit beruflich weitestgehend etabliert zu sein. Der Bildungsscheck hat
dabei eine stark entlastende Funktion: Er ermdglicht eine vorgezogene Teilnahme
(zeitlicher Effekt) und eine individuelle Mehrbeteiligung (Beteiligungseffekt). Zwar
miissten die Zertifikatsweiterbildungen irgendwann im Laufe der Berufsbiografie in
jedem Fall absolviert werden (so gesehen lige ein Mitnahmeeffekt vor), durch die Fér-
derung kénnen die Berufstitigen aber schneller eine grofere berufliche Handlungs-
kompetenz erwerben. Dies kann gerade in der ,Rushhour” des Lebens bei eventuell
auftretenden Entscheidungskonflikten zwischen Beruf und Familie entlastend wirken.

Im Bereich Soziales wird der Bildungsscheck ebenfalls vorrangig von Frauen und fiir
umfassende Zertifikatsweiterbildungen genutzt. Auch dies erklirt sich stark aus den
Branchen- und Berufsbedingungen im Sozialbereich. Ein ausgeprigtes Nutzungs-
muster zeigt sich hier bei Frauen in einer spiteren beruflichen Phase: Fiir sie ist wich-
tig, angesichts einer physisch und/oder psychisch belastenden Tatigkeit ihre Gesund-
heit und damit auch ihre Arbeitsfihigkeit bis in ein héheres Erwerbsalter zu erhalten.
Hierfiir werden umfangreichere Kurse besucht, die die Tiir fiir eine berufliche Um-
orientierung 6ffnen sollen. Der Scheck unterstiitzt als ein Element diesen beruflichen
Umorientierungsprozess, indem solche aufwendigeren Weiterbildungen teilfinan-
ziert werden. Diese Art der Nutzung des Bildungsschecks zeichnet sich in Ansitzen
auch bei ilteren Nutzerinnen im Themenbereich Gesundheit ab, die vor dhnlichen
Belastungen stehen.

Die Nutzenden im Themenbereich Sprachen kommen nicht aus einer bestimmten
Branche oder einem bestimmten Beruf. Der Bildungsscheck wird hier insgesamt zwar
auch iiberwiegend von Frauen genutzt, es finden sich aber deutlich mehr Minner als
in den anderen beiden Themenbereichen. Ziel der Weiterbildung im Sprachenbereich
ist eine allgemeine Kompetenzentwicklung ohne starke berufsverlaufsbezogene Be-
deutung. Sie wird eher fiir eine Anpassung an allgemein sich verindernde Arbeitsan-
forderungen in internationalen Mirkten genutzt. Der Bildungsscheck hat vor allem
Einfluss auf die konkrete Teilnahmeentscheidung: Er gibt den Anstof3, dass die Ent-
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scheidung fiir eine (angedachte oder schon linger geplante) Teilnahme nun tatsichlich
getroffen wird und ggf. auch teurere (umfassendere) Kursangebote gewihlt werden.
Diese Orientierung an allgemein niitzlichen Kompetenzen mit einem weniger starken
Berufsverlaufsbezug tritt vor allem in einer mittleren Erwerbsphase und nicht nur im
Sprachenbereich auf, sondern zeichnet sich auch bspw. im Gesundheitsbereich ab,
wenn dort die wichtigsten Zertifikatsweiterbildungen abgeschlossen sind.

Unterstiitzung allgemeiner
Kompetenzerweiterung z.B. im
Bereich Sprachen in verschiedenen
Branchen

Unterstiitzung von gleichzeitiger
beruflicher Etablierung und
Familiengriindung in der
Gesundheitsbranche v.a. bei
Frauen

Unterstiitzung beruflicher
Verinderung in gesundheitlich
belastenden Titigkeiten in der
Gesundheits- und Sozialbranche
v.a. bei Frauen

Lebenslauf

\

Friihe Erwerbsphase Mittlere Erwerbsphase Spitere Erwerbsphase

Abb.2 Erwerbsphasen- und lebenslaufbezogene Funktionen von Weiterbildungsgutscheinen (Bildungs-
scheck Brandenburg)

Quelle: Eigene Analysen

Die Abbildung stellt drei Nutzungsmuster des Bildungsschecks Brandenburg dar, die
empirisch recht stark ausgeprigt sind. Der Bildungsscheck unterstiitzt jeweils ver-
schiedene Berufs- und Lerninteressen in unterschiedlichen Berufs- und Lebenspha-
sen. Zu betonen ist dabei, dass diese drei Muster weder die Gesamtnutzung erkliren
noch die Nutzung in den drei untersuchten Themenbereichen vollstindig abdecken.
Die angedeuteten leeren Kreise sollen darauf verweisen, dass es in anderen Berufs-
phasen und Kontexten noch weitere Funktionen des Finanzierungsanreizes gibt. Zu-
dem handelt es sich um generalisierte Muster, im individuellen Fall kann die Nutzung
jeweils anders aussehen.

Diese Nutzungsmuster werfen die Frage auf, inwiefern es ausreichend ist, die Wir-
kungen von Férderprogrammen primdr auf den formalen Bildungshintergrund zu
beziehen (vgl. etwa Messer/Wolter 2009). So sind die Nutzerinnen z. B. im Themen-
bereich Gesundheit recht gut, aber nicht hoch qualifizierte (berufliche Ausbildung),
durchaus bildungsaffine Beschiftigte, die aber ein niedriges Einkommen haben, die
hohen Weiterbildungsanforderungen ausgesetzt sind und fiir die der Bildungsscheck
ein wichtiges Element fiir intensive berufliche Weiterbildung ist. Die vertieften Ana-
lysen belegen demnach auch mehrdimensionale Einfliisse des Bildungsschecks Bran-
denburg auf Teilnahmeentscheidungen.
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Tab.9 Einfliisse von Finanzierungsanreizen auf Teilnahmeentscheidungen: Dimensionen und Aspekte

Dimensionen Aspekte
1. Beteiligung « Erstaktivierung
« Mehrbeteiligung

» 2. Zeit « Vorziehen
= =
5 « Verzégerung etc.
E 3. Angebot « Formen
£ « Themen/Inhalte
'S

Kosten/Preis
Anbieter

4. Motivation/Bewusstsein von Weiterbildung | « Wert von Bildung, Reflexion, Anstof, Eigen-
initiative/-verantwortung etc.

Quelle: Eigene Analysen

Weiterbildungsgutscheine haben einen Einfluss auf die Beteiligung: Sie kénnen sie
stimulieren oder zu einer Mehrbeteiligung fiihren. Sie kénnen den Zeitpunkt der
Teilnahme beeinflussen. Sie konnen einen Einfluss auf die Wahl des Angebots haben
und bspw. den Besuch teurerer und umfassenderer Angebote erméglichen. Schliefs-
lich konnen Weiterbildungsgutscheine die Motivation verdndern: Die Kenntnis sol-
cher Férdermdglichkeiten kann z. B. die Reflexion tiber eigene Lernbedarfe und -in-
teressen sowie die Eigeninitiative fiir Weiterbildung beeinflussen (siehe Schlifli/Sgier
in diesem Band). Diese Effekte liegen gewissermaflen quer zu einem méglichen Mit-
nahmeeffekt, also dem Grad, in dem bereits geplante private Investitionen durch 6f-
fentliche Finanzierung ersetzt werden. Auch wenn eine Finanzierung ,mitgenom-
men* wird, kann der 6ffentliche Finanzierungsanreiz eine zeitliche Beschleunigung
der Kompetenzentwicklung ermdéglichen oder zu einer generellen Mehrbeteiligung
fithren. Fiir die Analyse von Forderprogrammen miisste also auch eine mehrdimen-
sionale Effekte-Modellierung herangezogen werden.

9  Perspektiven

Aufgabe zukiinftiger empirischer Forschung zu Bildungsgutscheinen wire es, Nut-
zungsmuster in verschiedenen Lebensphasen (z.B. spitere Erwerbsphase) auch fur
andere Themen (z.B. andere transversale Themen wie BWL oder Qualititsmanage-
ment) und ggf. auch in anderen Branchen (z. B. verarbeitendes Gewerbe) aufzuzeigen.
An dieser Stelle lag der Fokus auf den Themen und den Branchen, in denen sich eine
uiberdurchschnittlich hohe Schecknutzung zeigt. Aufschlussreich fiir die Erklirung
auch einer breiter gestreuten Schecknutzung koénnte es sein, anhand von Analysen
relativ wenig genutzter Themen und selten vertretener Branchen prinzipiell férderli-
che und hinderliche Kontexte und individuelle Motivlagen zu rekonstruieren. Generell
wirken Bildungsgutscheine anders erfolgreich und anders selektiv, als es Kritiker und
Beftirworter erwarten und als es sich angesichts der allgemeinen Beteiligungsstruk-
turen an Weiterbildung vermuten liefe. Thema und Branche sind u. E. Kernansatz-
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punkte, um diese von der allgemeinen Weiterbildungsbeteiligung differenten Muster
zu analysieren.

Vor allem in einer Lebenslaufperspektive kommt aufierdem die Kategorie Geschlecht
deutlich zum Tragen. Frauen dominieren bei der Schecknutzung, wenngleich es deut-
liche Branchenunterschiede gibt. Der Faktor Geschlecht wirkt iiber die strukturellen,
individuellen und lebenslaufbezogenen Aspekte vermittelt. Strukturen der Berufswahl
bedingen die Platzierung in spezifischen Branchen und Berufen. Durch Fragen der
Familiengriindung werden private und berufliche Entscheidungen vor allem von Frau-
en gerade in den jlingeren Jahren erheblich beeinflusst, aber auch im héheren Alter
konnen Versorgungs- und Pflegeaufgaben Teilnahmeentscheidungen prigen. Auch
diesem Faktor Geschlecht miisste in zukiinftigen Analysen eine genauere Beachtung
geschenkt werden, als es in bislang vorhandenen Untersuchungen der Fall ist.

Bildungspolitisch ist zu empfehlen, sich von Teilnahmequoten und soziodemografi-
schen Fixierungen zu l6sen und (wieder) mehr Inhalte und (lebenslaufbezogene) Kon-
texte zu berticksichtigen, die auch die Verwobenheit von Arbeit und Privatleben be-
achten und nicht nur auf unmittelbare Arbeitsmarkteffekte fokussieren. Es steht in
der Partizipationsforschung und Weiterbildungsférderung eine Renaissance des
Blicks auf die Inhalte in den Kopfen anstelle des Zihlens von Képfen an.
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Fordern Bildungsgutscheine
die Autonomie der Nutzerinnen
und Nutzer?

Forschungsergebnisse am Beispiel des Genfer
Bildungsgutscheins

ANDRE SCHLAFLI/IRENA SGIER

Der folgende Beitrag prisentiert einige Resultate aus der empirischen Studie, die im
Rahmen des Effekte-Projektes in der Schweiz durchgefiihrt wurde. Das Genfer For-
derprogramm ist ein seit iitber zehn Jahren bestehendes Instrument der nachfrage-
orientierten Finanzierung, das in der Schweiz immer noch Vorbildcharakter hat. Dank
regelmifiiger Evaluationen und jihrlicher Berichte des zustindigen Amtes ist das
Programm gut dokumentiert. Bekannt sind die wichtigsten sozio6konomischen Merk-
male der Nutzer, die Anzahl abgegebener Gutscheine, die Themen der genutzten Kur-
se und Ahnliches. Bisher nicht erforscht wurde jedoch die Frage, wie sich die Férde-
rung auf die Nutzerinnen und Nutzer auswirkt. Dieser Frage sind wir im Rahmen des
Effekte-Projektes nachgegangen. Wir haben Personen befragt, die den Gutschein be-
reits genutzt oder soeben beantragt haben. Bei der Auswertung der empirischen
Resultate sind wir auf ein Thema gestofsen, das sich wie ein roter Faden durch die
Schilderungen der Befragten zieht: Autonomie bei individuellen Weiterbildungsent-
scheidungen. Zwar hatten wir nach der Rolle des Gutscheins beim Entscheidungsver-
halten gefragt. Dass Autonomie ein Thema ist, das die Gutscheinbezieher so stark
beschiftigt, hatten wir aber nicht erwartet. Folglich sind wir dieser Frage auf den Grund
gegangen und prisentieren hier die wichtigsten Resultate dazu. Aus Platzgriinden
koénnen andere, nicht unmittelbar mit diesem Thema in Zusammenhang stehende
Ergebnisse unserer empirischen Forschung hier nicht erértert werden.

1  Nachfrageorientierte Férderung der Weiterbildung in der
Schweiz: Situation und bildungspolitischer Kontext

Wie in vielen anderen Lindern gewinnt die bildungspolitische Forderung, Weiterbil-
dung nicht linger tiber die Anbieter, sondern mittels nachfrageorientierter Instru-
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mente direkt iiber die Nutzerinnen und Nutzer zu férdern, auch in der Schweiz an
Bedeutung. Konkret in die nationale Politik eingebracht wurde das Anliegen im Jahr
2001, als das Parlament den Bundesrat mittels eines Postulats aufforderte, die Wei-
terbildungsforderung nicht linger nur angebotsorientiert, sondern vermehrt iiber die
Nachfrage zu férdern. Das Postulat kam in einer Zeit zustande, als internationale Stu-
dien, darunter solche der OECD, Beteiligungsquoten im Lindervergleich darstellten
und auf verschiedene Formen von Chancenungleichheit in der Weiterbildungsf6rde-
rung hinwiesen. In der Schweiz trug die Diskussion solcher Befunde wesentlich zur
politischen Reflexion der Forderpraxis bei. Eine gewisse Rolle spielten auflerdem in-
ternationale Projekte sowie die Diskussion nachfrageorientierter Finanzierungsin-
strumente in diversen Lindern, insbesondere in Skandinavien und England.

Das erwihnte Postulat zur nachfrageorientierten Finanzierung der Weiterbildung ver-
anlasste den Bundesrat, einen Situationsbericht zu diesem Thema zu erstellen (vgl.
Bericht des Bundesrates 2005) und 2007 ein Pilotprojekt zur Priifung von Bildungs-
gutscheinen in Auftrag zu geben, dessen Resultate zu einer wichtigen Basis flir die
weitere politische Diskussion der Weiterbildungsférderung wurden (vgl. Wolter/Mes-
ser 2009). Ein zentrales Anliegen dieses Experimentes war die Klirung der Frage,
inwiefern sich Bildungsgutscheine eignen wiirden, um die Chancengleichheit in der
Weiterbildung zu verbessern, wobei insbesondere Geringqualifizierte im Zentrum
standen.

Damit war die nachfrageorientierte Finanzierung als Thema der nationalen Weiter-
bildungspolitik aus bildungsékonomischer Perspektive lanciert und zugleich im
Kontext der Forderung spezifischer Zielgruppen verortet. Die Tatsache, dass die Dis-
kussion eines Paradigmenwechsels in der Weiterbildungsfinanzierung vor diesem
Hintergrund stattfindet, férdert die Tendenz, die Frage nach dem Nutzen von Forder-
instrumenten auf die Frage nach Mitnahmeeffekten zu reduzieren.

Obwohl der erwihnte politische Vorstof8 iiber ein Jahrzehnt zuriickliegt und die nach-
frageorientierte Férderung nichts an politischer Aktualitit verloren hat, sind in dieser
Zeit kaum neue gesetzliche Grundlagen dafiir geschaffen worden. Auf nationaler Ebe-
ne ist allerdings ein Weiterbildungsgesetz in Entstehung, das als rechtliche Grundlage
fiir die nachfrageorientierte Finanzierung der Weiterbildung dienen kann. Eine Ver-
pflichtung zur Férderung oder eine Definition der Nachfrageorientierung enthilt das
Gesetz indes nicht, weswegen gegenwirtig nicht absehbar ist, in welchem Umfang das
Gesetz die Finanzierung der Weiterbildung tatsdchlich beeinflussen wird. Auf kanto-
naler Ebene sind vereinzelte Regelungen vorhanden, wobei die bekannteste, das Gen-
fer Weiterbildungsgesetz, bereits vor dem oben erwihnten Postulat in Kraft war.

Gesetzliche Rahmenbedingungen

Die in diesem Kontext bisher wichtigste Grundlage ist das Bundesgesetz tiber die Be-
rufsbildung, das auch die berufsorientierte Weiterbildung betrifft. Auf dieser Basis
wurde bisher vor allem angebotsorientierte Férderung betrieben. Seit einigen Jahren
werden jedoch Moglichkeiten der nachfrageorientierten Férderung diskutiert, und mit
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dem neuen Weiterbildungsgesetz — dem ersten Gesetz dieser Art auf nationaler Ebene
—soll die Férderung kiinftig vorwiegend nachfrageorientiert erfolgen. Das Gesetz soll
ca. 2015 in Kraft treten. Im Verlauf der Entwicklung der Gesetzesvorlage plante der
Bund zunichst, Weiterbildung ausschlief8lich nachfrageorientiert zu fordern. Nach
der Konsultation aller involvierten Kreise riickten die politisch Verantwortlichen je-
doch von dieser Position ab, sodass voraussichtlich zwar der Vorrang der Nachfrage-
orientierung gesetzlich verankert wird, parallel dazu aber die Méglichkeit bestehen
bleibt, Weiterbildung angebotsorientiert zu fordern.

Einen Schritt weiter als der Bund sind einzelne Kantone, insbesondere jene der fran-
zosischsprachigen Schweiz. So verfiigt der Kanton Genf seit tiber zehn Jahren tiber
ein Weiterbildungsgesetz, das die nachfrageorientierte Finanzierung explizit enthilt
und dem Kanton die Moglichkeit bot und weiterhin bietet, eine Pionierrolle in der
Forderung der Weiterbildung zu tibernehmen. Genfhat diese Méglichkeit genutzt und
bereits im Jahre 2001 ein Gutscheinprogramm implementiert, das immer noch zu
den wegweisenden Ansitzen der nachfrageorientierten Finanzierung in der Schweiz
gehort.

Forderprogramme: Fonds und Bildungsgutscheine

Staatlich geregelte und/oder finanzierte Férderprogramme fiir die Weiterbildung exis-
tieren in der Schweiz vor allem in Form von Fonds fiir die Berufsbildung. So gibt es
branchenspezifische Fonds, die staatlich geregelt, aber nicht vom Staat finanziert sind.
Eine andere Art von Fonds sind die ebenfalls nicht staatlich finanzierten sozialpart-
nerschaftlichen Fonds. Ein finanzielles Engagement leistet der Staat in manchen Kan-
tonen uiber brancheniibergreifende tripartite Fonds, also Fonds, bei denen Branchen-
organisationen und Sozialpartner gemeinsam mit dem Staat Mittel fiir die Berufs- und
Weiterbildung bereitstellen.

Der Grofteil der Forderung tiber die verschiedenen Fonds fliefdt in die berufliche
Grundbildung und nicht in die Weiterbildung. Die Finanzierung erfolgt in der Regel
direkt an Bildungsanbieter oder Betriebe, individuelle Unterstiitzungsantrige von Be-
schiftigten sind bei den Fonds nicht méglich.

Genlf ist einer der wenigen Kantone, die tiber einen tripartiten Fonds verfiigen. Ko-
operationen zwischen dem Fonds und dem Bildungsgutschein sind nicht vorgesehen.
In der Praxis kommt es aber vor, dass ein Betrieb fiir einzelne Weiterbildungsmaf3-
nahmen durch den Fonds unterstiitzt wird und parallel dazu Beschiftigte ermuntert,
den Bildungsgutschein zu beantragen. Ausgeschlossen ist jedoch, dass eine Mafnah-
me, die bereits durch einen Fonds unterstiitzt wird, zusitzlich tiber den Bildungsgut-
schein mitfinanziert wird.

Der vorliegende Beitrag konzentriert sich auf den Genfer Bildungsgutschein. Dieses
Instrument ist in der Schweiz die ilteste und am weitesten entwickelte Form der in-
dividuellen nachfrageorientierten Férderung von Weiterbildung. Ebenfalls einen Bil-
dungsgutschein eingefiihrt hat inzwischen der Kanton Freiburg —auch dies ein Kanton
der franzésischsprachigen Region —, und mit Bern priift ein weiterer (zweisprachiger)
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Kanton ein solches Programm. Generell ist zu sagen, dass die franzésischsprachige
Schweiz nachfrageorientierten Forderprogrammen offener gegeniibersteht als die
deutsch- oder italienischsprachige Schweiz. Die Griinde dafiir lassen sich nicht ein-
deutig bestimmen. Eine gewisse Rolle spielt sicherlich, dass das staatliche Bildungs-
engagement in den lateinischen Sprachregionen aus historischen und kulturellen
Griinden tendenziell stirker ist als in der deutschsprachigen Region. Entsprechend
haben auch staatliche Interventionen im Bildungs- oder Sozialbereich in den lateini-
schen Regionen stirkeren Riickhalt als in der Deutschschweiz.

Erwihnenswert ist auflerdem ein Feldexperiment zu Bildungsgutscheinen, das im
Jahr 2006 im Auftrag des eidgendssischen Volkswirtschaftsdepartements durchge-
fithrt wurde und dariiber Aufschluss geben sollte, inwiefern Bildungsgutscheine ge-
eignet wiren, die Weiterbildungsbeteiligung in der Bevélkerung zu steigern (vgl. Wol-
ter/Messer 2009). Dabei erhielten 2.400 zufillig ausgewihlte Personen einen
Gutschein in der Héhe von umgerechnet 165 Euro, 620 Euro oder 1.250 Euro; rund
18 % der Gutscheine wurden eingelost. Die Studie 16ste wegen der experimentellen
Anlage und der betont 6konomischen Argumentation kontroverse Diskussionen aus,
gilt aber dennoch als bislang wichtigste empirische Studie tiber Bildungsgutscheine
in der Schweiz. Sie kam unter anderem zum Schluss, dass Gutscheine die Weiterbil-
dungsbeteiligung steigern konnen und sich als Anreizsystem auch fiir bildungsferne
Personengruppen eignen wiirden. Die Forschenden hielten allerdings auch fest: ,Das
Experiment legt deshalb nahe, dass, falls tiberhaupt, die 6ffentliche Finanzierung von
Weiterbildung nur fiir eine sehr eng umschriebene Zielgruppe gerechtfertigt wire*
(Wolter/Messer 2009, S.3). Diese Folgerung steht kontrir zur aktuellen Praxis in
Genf, wo das Gutscheinprogramm gerade nicht zielgruppenspezifisch angelegt ist und
die Verantwortlichen den Grund fiir den hohen Anteil Geringqualifizierter unter den
Geforderten gerade im fehlenden Zielgruppenbezug sehen.

2 Untersuchungsgegenstand: der Genfer
Bildungsgutschein

Der Ge