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Kira Nierobisch

Aktuelle gesellschaftliche Tendenzen im
Bildungssystem und die Auswirkungen
auf die Bildungsberatung

Gesellschaftliche Transformationen - eine Skizze

Rasante gesellschaftliche Transformationsprozesse prigen aktuelle
Lebens- und Arbeitsbedingungen und resultieren in neuen Anfor-
derungspramissen, deren Auswirkungen fiir den Einzelnen kaum
abschitzbar sind. Dazu gehéren Entwicklungen, die sich in Schlag-
wortern wie Globalisierung, Pluralisierung und Individualisierung
wiederfinden. Mit dem Ubergang von der Industrie- und Produk-
tionsgesellschaft zur Wissensgesellschaft (vgl. exemplarisch Stehr,
1994, 2001; Engelhardt u. Kajetzke, 2010) sind unweigerlich Fragen
des Wissenszuganges, der -aneignung und des Wissensmanagements
verbunden. Unter 6konomischen Aspekten und einer verstirkten
Output-Orientierung gewinnen Bildung und Lernen zunehmend an
Bedeutung. Dabei wird Bildung jedoch zur bildungspolitischen Stra-
tegie des lebenslangen Lernens verkiirzt, die »alles Lernen wéhrend
des gesamten Lebens [umfasst], das der Verbesserung von Wissen,
Qualifikationen und Kompetenzen dient und im Rahmen einer per-
sonlichen, biirgergesellschaftlichen, sozialen bzw. beschaftigungs-
bezogenen Perspektive erfolgt« (Bechtel, Lattke u. Nuissl, zit. nach
Pongratz, 2007, S. 5). Dies betrifft das formale, nonformale und infor-
melle Lernen (8. 3).

Mit dem Postulat des lebenslangen Lernens gehen auch Fra-
gen neuer Lehr- und Lernkulturen einher (vgl. Schiifiler u. Thurnes,
2005). Dazu gehoren zum Beispiel Lernszenarien des selbstgesteuer-
ten oder selbstorganisierten Lernens, die unter den Voraussetzungen
zunehmender Technisierung, Medialisierung und Virtualisierung ein
individuelles und flexibles Lernen ermdéglichen sollen. So bedingen
Formate wie E-Learning oder Blended Learning nicht nur seitens
der Lehrenden und Lernenden die Notwendigkeit neuer technischer



64 Theoretische Ansétze

Kompetenzen, sondern auch Metakompetenzen des »how to learn«
(vgl. S.74).

Gerade mit Blick auf die Arbeits- und Erwerbssituationen zei-
gen sich zunehmend Entwicklungen, die die traditionell normale
Arbeitsbiografie der Moderne durch prekire Bedingungen der
Flexibilisierung und Unstetigkeit ablésen. Dabei dominiert in vie-
len Branchen das Modell der Projektarbeit, die nur befristet eine
Erwerbstitigkeit bietet. Insbesondere in den Arbeitssektoren gering
qualifizierter Tétigkeiten sind die Arbeitnehmerinnen und Arbeit-
nehmer aus finanziellen Griinden zunehmend gezwungen, verschie-
dene (Teilzeit-)Stellen miteinander zu kombinieren. So stieg die
Zunahme der Teilzeitbeschiftigten, befristet Beschaftigten, gering-
fugig Beschiftigten sowie Zeitarbeitnehmerinnen und -arbeitnehmer
von 2004 bis 2010 von 1,7 Millionen auf 7,8 Millionen, was 22 % aller
Erwerbstatigen ausmacht (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2012, S.22). Besonders alarmierend wirken diese Zahlen im
Zusammenhang mit dem Grad der Qualifizierung: Wihrend 38 % der
Beschiftigten mit niedriger Qualifikation in den sogenannten aty-
pischen Beschiftigungsverhiltnissen stehen, sind es bei den Hoch-
qualifizierten nur 15 % (vgl. S. 23). Hinzu kommt eine zunehmende
Akademisierung klassischer Ausbildungsberufe, so dass sich die
Frage nach der Balance eines gut qualifizierten Fachkraftemarktes
versus eines hohen Anteils gering qualifizierter Erwerbstatiger stellt.

Neue Arbeitszeitmodelle, die neben individuell gestaltbaren
Arbeitszeiten haufig auch die Moglichkeit des Home-Office bieten,
erlauben zwar eine passgenauere Ausrichtung auf die personlichen
oder familidren Lebensumstiande, bergen aber auch die Gefahr per-
manenter Verkniipfung von Arbeit und Freizeit. Unterstiitzt durch
die Neuen Medien und der daraus resultierenden allzeitigen Erreich-
barkeit und Gleichzeitigkeit, obliegt es dem und der Einzelnen, fiir
eine austarierte Work-Life-Balance zu sorgen. Dies erweist sich
jedoch unter den wirtschaftlichen Vorgaben steigender Konkurrenz
und der Sorge um den Arbeitsplatz als schwierig.

Hinsichtlich des viel diskutierten demografischen Wandels stellt
sich gesellschaftlich nicht nur die Frage der Finanzierbarkeit von
Renten und offentlichen Ausgaben im Gesundheitssektor, son-
dern auch, wie sich das Zusammenleben einer zunehmend élteren
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Gesellschaft gestalten wird. Dazu zdhlen neben neuen Konzepten
im Gesundheits- und Sozialwesen auch Fragen innovativer Dienst-
leistungen und verdnderter Arbeitszeitmodelle. So wird sich, laut
aktuellem Bildungsbericht, das Verhaltnis von Menschen in der Vor-
erwerbsphase (unter 19 Jahren) zu den Personen in der Nacherwerbs-
phase (61 Jahre und élter) gravierend dndern: Gehorten 2010 noch
17,1 % der Bevolkerung in Deutschland zur Phase des Vorerwerbs,
werden es 2035 voraussichtlich noch 15,5 % sein. Fiir die Nacher-
werbsphase zeigt sich das Verhiltnis mit 25,3 zu 36,4 % (das bedeutet
ein absolutes Plus von 7 Millionen) eindeutiger (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2012, S. 18). Fiir den Bildungsbereich
bedeutet dies unter anderem, Weiterbildungsangebote fiir éltere
Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer zu entwickeln, nachhaltige
Konzepte des Wissensmanagements aufzubauen und vor allem eine
Bildungsbeteiligung aller Menschen langfristig zu férdern. Dazu
zéhlen zwar als Anschubfinanzierung auch Konjunkturprogramme
von Bund, Lindern und Gemeinden wie sie zum Beispiel im Rah-
men des Zukunftsinvestitionsgesetzes bestehen und im Zeitraum
von 2009 bis 2011 zusitzlich 8,7 Milliarden Euro fiir den Bildungs-
bereich einstellten; dazu miissen aber auch langfristige personelle
und monetdre Mafinahmen gehoren.

Mit dem Konzept pluralistischer Lebensentwiirfe unweigerlich
verbunden ist auch ein Wandel gingiger Rollen- und Identitatsvor-
stellungen. Sich wandelnde Geschlechterrollen, die Auflésung tradi-
tioneller Lebensformen wie Familie und Ehe und veranderte Normen
und Werte fithren zu Selbstkonzepten, die der Sozialpsychologe
Heiner Keupp (1997) mit dem Terminus der Patchwork-Identitdten
zusammenfasst. Diese beinhalten eine alltagliche Passungsarbeit
zwischen inneren, das heif3t individuellen, und dufleren - im Sinne
von gesellschaftlichen - Bedingungen in einer »permanenten Ver-
schrankung sozialer und personaler Prozesse« (S.183). Die Identi-
tatsentwicklung des Subjektes unterliegt dabei keinem Abschluss der
Entwicklung, sondern zeigt sich als permanenter, offener Prozess,
der auch die parallele Existenz verschiedener Teilidentitdten erlaubt.
Keupp et al. (2008) modellieren ausdriicklich eine Identitatsvorstel-
lung, die Identitat als Zusammenspiel verschiedener Teilidentitdten
versteht, welche sich wiederum aus den zunehmend differenzierten
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Anforderungen an das Individuum ergeben. Die mitunter wider-
spriichlichen oder kaum miteinander zu vereinbarenden Identi-
tatsanforderungen ergeben somit ein Patchwork an Identitéten, das
héufig eher einem »Crazy Quilt« (S. 18) gleicht und auch Identi-
tatsrisse und -briiche versucht nahtlos in das eigene Selbstkonzept
zu integrieren. Damit wird die Vorstellung einer Normalbiografie
obsolet und weicht einer individuell zu verantwortenden Wahl- oder
Bastelbiografie (vgl. Hitzler u. Honer, 1994).

Um die tiefgreifenden Entwicklungen zu skizzieren, die das
deutsche Bildungssystem aktuell durchlauft, werden im Folgenden
exemplarisch vier Themenkomplexe vorgestellt und die damit ver-
bundenen, tatsichlichen oder auch vermuteten Auswirkungen auf
die Bildungsberatungen modelliert:

1. PISA und die Folgen fiir die Lernberatungen an Schulen,

2. Tendenzen in der beruflichen (Aus-)Bildung,

3. der Bologna Prozess und seine Folgen als Beispiel fiir den Hoch-
schulsektor,

4. das bildungspolitische Programm des lebenslangen Lernens mit
seinen Konsequenzen fiir die Weiterbildungsberatungen.

Eine kurze Einfithrung in die heterogene Landschaft der Lern- und
Bildungsberatungen und eine definitorische Kldrung des diesem
Artikel zugrunde liegenden Beratungsbegriftes dienen als Funda-
ment der weiteren Ausfithrungen.

Bildungsberatung - Verortung in einer
heterogenen Landschaft

Nur wenige padagogische Handlungsfelder erfahren zurzeit eine
solch grofle offentliche Aufmerksamkeit, wie sie aktuell der Bera-
tung zukommt. Bereits 2001 rief das Forum Beratung in der Deut-
schen Gesellschaft fiir Verhaltenstherapie (DGVT) im Rahmen der
ersten Frankfurter Erkldrung zu einem neuen Diskurs {iber Bera-
tung auf. Aus interdisziplindrer Perspektive, die psychologisches,
padagogisches und soziologisches Wissen unter einer kulturellen
und zeitreflexiven Sichtweise vereint, forderte das Forum, den Bera-
tungsbegriff nicht nur auszudifferenzieren, sondern ihn im Kontext
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gesellschaftlicher Veranderungsprozesse zu reflektieren und weiter-
zuentwickeln: »Unsere Lebens- und Arbeitswelten verandern sich
gegenwartig in dramatischer Form. Bisher tragfihige Normalitdten
und Identititen verlieren im globalisierten Kapitalismus ihre Pass-
form und wir alle sehen uns mit der Erwartung konfrontiert, uns
flexibel und offen auf veranderte Bedingungen einzulassen. Unsere
Alltage werden riskanter und unvorhersehbarer, Gemeinsamkeiten
scheinen weniger selbstverstandlich. Identititen und Zukunftsent-
wiirfe werden briichig, miissen immer wieder erarbeitet und neu
ausgerichtet werden. Personliche Lebenspline, Vorstellungen von
sich selbst und der eigenen Lebenswelt verlangen kontinuierliche
Reflexion und Uberpriifung. Soziale Zugehérigkeit und Anerken-
nung erfordern immer neue Anstrengungen der Ausbalancierung
von Integration, Bezogenheit und Autonomie. Planungen finden in
zunehmend unsicheren Planungsumfeldern statt. Entscheidungen
miissen trotz fehlender Entscheidungsgrundlagen getroffen werden.
Orientierung muss auch in zunehmender Uniibersichtlichkeit statt-
finden« (0. S.).

Zu den verschiedenen Formen psychosozialer Beratung zahlen
hier auch die Formate der Bildungsberatung, die das Informieren,
Anleiten und Beraten im Kontext von Bildungs-, Berufs-, Erwerbs-
und Karriereentwicklung betreffen. Im Zentrum stehen dabei The-
men, »die sich auf Fragen zu Lern- und Bildungsprozessen, [zur]
Kompetenzentwicklung, [zur] Bewiltigung von Arbeitsanforderun-
gen und [zu] beruflichen Qualifikationen sowie auf gesellschaftliche
Herausforderungen des lebenslangen Lernens beziehen« (Schliiter,
2010, S.9). Sie gelten sowohl fiir die personen- als auch die organi-
sationsbezogenen Beratungsformate.

Mit Blick auf die jeweiligen Bediirfnisse der Beratenen und die
jeweilige Zielgruppe der Beratung (z.B. dltere Arbeitnehmerinnen
und Arbeitnehmer, Arbeitslose, Berufseinsteigerinnen, Berufsriick-
kehrer, sogenannte bildungsbenachteiligte Menschen etc.) soll Ler-
nen angeregt und begleitet sowie Hilfestellung in Entscheidungssitu-
ationen zur Verfiigung gestellt werden. Dies betrifft — in theoretischer
Abgrenzung zur psychosozialen Beratung — insbesondere Fragestel-
lungen im beruflichen Kontext und in Entscheidungslagen, die den
biografischen Bildungs- und Lernweg betreffen. Institutionell oder
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organisatorisch verankert finden sich die Formate als Lernberatung,
Kompetenzentwicklungsberatung, Weiterbildungsberatung mit der
klassischen Kursberatung und Karriereberatung. Als besondere For-
mate présentieren sich innerhalb der Lern- und Bildungsberatung
das Mentoring, Coaching, die Supervision oder kollegiale Beratung
(vgl. Schliiter, 2010, S. 14).

Schule - nach PISA ist vor PISA?

Mit PISA erreichte im Jahr 2000 das nationale Bildungssystem im

Bereich der Schule einen Schock, der nachhaltig wirkt und den auch

nachfolgende Studien und Untersuchungen nur gering abfedern.
Dabei misst PISA die Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schii-
lern im internationalen Vergleich, bezogen auf die Lesekompetenzen,
mathematischen Modulierungsfihigkeiten und die naturwissen-
schaftliche Grundbildung. Die erreichten, nur mittelméafiigen Ergeb-
nisse haben nicht nur deutsche Schulpadagoginnen und -padagogen

verunsichert, sondern auch die Eltern der Kinder und Jugendlichen

vor neue Fragen gestellt. Was muss und soll Schule lehren, welches

Wissen und Kénnen sollen die Schiilerinnen und Schiiler wie erwer-
ben und vor allem: Welchen Wert hat Bildung im nationalen Kontext?

Diese Fragen gilt es zu beantworten und eine Fiille von Reformen

und landerspeziellen Modellversuchen versucht dementsprechend

neue Wege auszuprobieren. Da reicht das Spektrum von besonderen

Fordermafinahmen fiir Hochbegabte und Kinder mit besonderem

Forderbedarf bis hin zu Konzepten inklusiver Bildung und dem par-
tiellen Wegfall von »Sonderschulen«. Hauptschulen verschwinden

zunehmend und weichen Realschulen mit differenzierten Abschluss-
moglichkeiten oder integrierten Gesamtschulen; der Weg zum Abitur
kann auf acht Jahre reduziert werden (»G8«) und die Uberginge

zwischen den einzelnen Schulformen sollen sukzessiv — so der Plan

der Kultusminister — durchldssiger werden.

Gerade fiir die Eltern ist die Frage nach dem individuell rich-
tigen Schulverlauf fiir ihr Kind von grofler Relevanz. Denn eines
hat PISA auf jeden Fall bewiesen: den engen Zusammenhang von
sozialen Lebensbedingungen und Bildungsbeteiligung. Dazu z&h-
len unter anderem das familidre Bildungsniveau, der sozialokono-
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mische Status und die Erwerbsbeteiligung. Bezogen auf diese drei
Rahmenbedingungen werden im Bildungsbericht drei Gruppen
extrahiert, die besonderer Aufmerksamkeit und Unterstiitzung
bediirfen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012,
S.26ff.): Zur ersten Gruppe gehoren Kinder aus einem sogenannten
bildungsfernen Elternhaus, das heifit aus einem Haushalt, in dem
kein Elternteil einen Bildungsabschluss des Sekundarbereiches IT
oder einen entsprechenden beruflichen Abschluss nachweisen kann.
Die zweite Gruppe umfasst Familien mit einer sozialen Risikolage.
Dies triftt dann zu, wenn kein Elternteil erwerbstitig ist und somit
der Zugang zu Ressourcen des gesellschaftlichen Lebens in der
Regel fehlt. Die finanzielle Notlage, die ein Einkommen unter der
Armutsgefihrdungsgrenze von 60 % des Durchschnittsiquivalenz-
einkommens beriicksichtigt, umschreibt die dritte Gruppe. 2010
betrug der Anteil der Kinder, die der dritten Gruppe zuzuordnen
sind, 18 %, wobei vor allem Kinder von Alleinerziehenden mit
38 % sehr hdufig dieser Gruppe zuzuzihlen und somit von einer
finanziellen Notlage betroffen sind (vgl. Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2012).

Auch wenn die offiziellen Statistiken eine riicklaufige Zahl von
Kindern und Jugendlichen in bildungsfernen Elternhdusern sowie
finanziellen und sozialen Notlagen verzeichnet, so gehoren doch 29 %
aller Kinder und Jugendliche zumindest zu einer der drei Risikogrup-
pen, 3 % sogar zu allen dreien (vgl. S. 8). Diese Resultate verweisen
auf die hohe Relevanz individueller Férderung und materieller sowie
ideeller Unterstiitzung fiir den weiteren Bildungsweg und -erfolg der
Kinder und Jugendlichen. Individuell wird die Empfehlung fiir die
weiterfiihrende Schulform nach der Grundschule, spitestens nach
der sechsten Klasse, zu einer neuralgischen Hiirde im Lebenslauf und
die Wahl der bestmdglichen Schule zu einer zentralen Fragestellung.

Eine zunehmende Privatisierung der Schulen und ein hoher
Konkurrenzkampf zollen dieser Entwicklung ihren Tribut. So ver-
wundert es nicht, dass die Zahl der Bildungseinrichtungen in freier
Tragerschaft im Vergleich zu 1998 um 25 % zugenommen hat (vgl.
S.6). Eklatant zeigt es sich bei den Grundschulen in freier Tréiger-
schaft, die von absolut 314 auf 791 gestiegen sind (vgl. Autorengruppe
Bildungsbericht, 2012).
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Progressiv wird der Entscheidungsprozess, welche Schule die
geeignete ist, in die Beratungen im schulischen Kontext hinein-
getragen. Dazu kommen - neben psychosozialen - verstirkt auch
Lernproblematiken oder allgemein erzieherische Probleme. Unter-
stlitzt wird das klassische Lernberatungsformat mittlerweile von
psychotherapeutischen Angeboten, Mediationsformaten (z. B. Streit-
schlichtern) oder verschiedenen Formen des Coachings. Dabei nut-
zen sowohl Lehrerinnen und Lehrer wie Schiilerinnen und Schiiler,
aber auch Eltern die Beratungsmoglichkeiten intensiv und mit stei-
gender Nachfrage.

Alarmierend lesen sich die Zahlen, die den Anteil der Schiile-
rinnen und Schiiler betreffen, die direkt in eine Forderschule ein-
geschult werden. Hier zeigt sich ein Anstieg von 3 % im Jahr 2000,
auf 3,7 % fiir 2009; 2010 findet sich erstmals ein leichter Riickgang
auf 3,4 % (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012, S. 7).
Frappierend gestiegen ist der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler
mit sonderpadagogischem Forderbedarf trotz einer Verdoppelung
der Integrationsquote. Zwischen den Jahren 2000 und 2010 hat sich
in dem Bereich der Schiileranteil von 14 % auf 29 % verdoppelt, wah-
rend sich eine zeitgleiche Verringerung des Férderschulbesuchs nur
in wenigen Bundeslandern abzeichnet. Mit der Perspektive der Lern-
beratung und péadagogischen Begleitung aller Beteiligten erdfinet
sich dort ein weiteres, expandierendes Tatigkeitsfeld, das in seiner
Komplexitit viele Segmente klassischer Beratung und gleichzeitig
sozialer Arbeit und sonderpddagogischer Begleitung vereint.

Der Ausbau der Ganztagsschulen, der sich in allen Schulformen
findet, bietet — meist als offenes, das heifit freiwilliges Modell - den
Kindern und Jugendlichen die Moglichkeit einer ganztégigen Betreu-
ung, die neben dem Unterricht und der Hausaufgabenbetreuung
auch verschiedene Freizeitangebote umfasst — von Sport-AGs, musi-
scher und kultureller Bildung bis hin zu sozialen Angeboten der
Jugendarbeit. Neben den vielen positiven Aspekten wie schulischer
Forderung, Betreuung und der Méglichkeit verschiedener Freizeit-
angebote fiir alle Schiilerinnen und Schiiler stellt die Ganztagsschule
héufig fir die Vater und Miitter eine wichtige Voraussetzung dar,
um (voll-)erwerbstitig zu sein. Doch die ersten Erfahrungen zeigen
auch einen zunehmenden Freizeitverlust, gepaart mit einem hohen
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Leistungsdruck fiir die Jungen und Miadchen. Klassische Formate
der auflerschulischen Jugendarbeit wie Sport oder ehrenamtliche
Tatigkeiten (beispielsweise in Jugendverbidnden) entfallen aufgrund
des Zeitmangels. Damit wird es den Kindern und Jugendlichen
zunehmend erschwert, Lernerfahrungen auflerhalb der Schule zu
machen, sich selbststindig neue Erfahrungsraume zu erschlief3en,
die auflerhalb von Benotung und Leistung existieren, und ein erfah-
rungsbasiertes Lernen zu erleben, das auch Momente des Scheiterns
beinhalten darf.

Untermalt wird diese Entwicklung von Bestrebungen aus Poli-
tik und Wirtschaft, Kompetenzen, die im Rahmen von Ehrenamt
oder Hobby informell erworben wurden, anhand von Zertifikaten
abzubilden und fiir den weiteren beruflichen Werdegang zu nutzen.
Selbst unter der Pramisse, damit auch jenen bildungsbenachteiligten
Jugendlichen, die in formalen Bildungssettings nur wenig oder keine
Qualifikationen erworben haben, eine Chance zu geben, verkennt
diese Strategie die Lernerfahrungen ob ihrer selbst willen. Stattdessen
wird eine Output-Orientierung favorisiert, die es mit (fragwiirdigen)
Messinstrumenten abzubilden und zu quittieren bzw. zu zertifizieren
gilt. So wird das informelle Lernen nicht nur den Kriterien formaler
Lernprozesse unterworfen, sondern die Jugendlichen werden naht-
los auch im auflerschulischen Kontext in ein System permanenter
Verwertungslogik eingegliedert, das sich in den Systemen der beruf-
lichen Ausbildung fortsetzt.

Berufliche (Aus-)Bildung - zwischen
Ubergangssystemen und Akademisierung

Die Ausbildungslage in Deutschland verzeichnet eine zunehmend
hohere Zahl von Studierenden. Parallel dazu werden einstige duale
Ausbildungsberufe zunehmend in akademische Kontexte eingebet-
tet, wiahrend zum Beispiel klassische Handwerksberufe regional
tiber fehlenden qualifizierten Nachwuchs klagen. Der Datenreport
des Bundesinstitutes fiir Berufsbildung (BIBB) von 2010 untersucht
unter anderem die Bedeutung und Wirksamkeit von Bildungsgédngen
des Ubergangssystems, die von circa 300.000 jungen Menschen in
Anspruch genommen werden miissen und der Vorbereitung auf eine
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vollqualifizierende Ausbildung dienen (vgl. S. 1). Dabei weist bereits
die BIBB-Ubergangsstudie (Rohrbach-Schmidt, 2010) mit 7.200
Jugendlichen von 2006 nach, dass 32 % der nicht studienberech-
tigten Schulabsolventinnen und -absolventen mindestens an einer
Ubergangsmafinahme (z.B. teilqualifizierende Berufsfachschule,
betriebliches Praktikum/betriebliche Einstiegsqualifizierung oder
berufsvorbereitende Mafinahme/Berufsvorbereitung oder Berufs-
grundschuljahr) teilnahmen. Neben der Suche nach einem Ausbil-
dungsplatz stand das Erreichen eines Schulabschlusses (Hauptschul-
abschluss oder Realschulabschluss) im Vordergrund. Auch wenn alle
Mafinahmen hohe Abbruchquoten aufweisen (zwischen 12 und 22 %;
vgl. S. 3), so zeigen sich bei den Teilnehmerinnen und Teilnehmern,
die die MafSnahmen erfolgreich abgeschlossen haben, sehr positive
Ergebnisse hinsichtlich der Aufnahme einer betrieblichen Ausbil-
dung (zwischen 50 und 63 %, drei Jahre spéter im Datenreport des
Bundesinstituts fiir Berufsbildung von 2009 sogar zwischen 61 und
83 % - je nach Mafinahme und individueller Bildungsvorausset-
zung). Diese erfolgsversprechenden Ergebnisse lassen einen Ausbau
des Ubergangsprogramms seitens der Bundesregierung erwarten
und erdfinen im Bereich der beruflichen Bildungsberatung weitere
Handlungsfelder.

Auch wenn die Jugendarbeitslosenquote in Deutschland deut-
lich niedriger als das OECD-Mittel ausfillt, darf dies nicht dartiber
hinwegtduschen, dass einzelne Gruppen von Ausbildungsabsolven-
tinnen und -absolventen grofie Probleme haben, eine ausbildungs-
addquate Arbeit zu finden. Insbesondere in Ostdeutschland werden
drei Jahre nach Ausbildungsabschluss gut die Halfte der Absolventen
nicht ausbildungsaddquat beschiftigt (vgl. Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2012, S. 10).

Mafinahmen der beruflichen Weiterbildung durch die Bundes-
agentur fiir Arbeit (BA) werden im SGB III als aktive Arbeitsforde-
rung, im SGB II als Eingliederungsmafinahme gefiihrt. Sie betra-
fen 2011 knapp 73.000 Personen in der beruflichen Weiterbildung
nach SGB II und 88.627 Menschen nach SGB III (vgl. Reichart,
2014, S.122). Neben den klassischen Mafinahmen, die zu einem
anerkannten Ausbildungsberuf fiithren, zahlen auch Mafinahmen
der Weiterqualifizierung dazu. Bundesweite Programme wie die
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Bildungspramie oder der Bildungsgutschein oder linderspezifische
Programme wie zum Beispiel der Quali-Scheck (Rheinland-Pfalz)
oder der Bildungsscheck (NRW) bilden hier erste Unterstiitzungen,
die jedoch von den Antragstellerinnen und Antragstellern eine
fundierte Recherche nach der richtigen QualifikationsmafSnahme
voraussetzen. Nur wenn diese verschiedenen Mafinahmen brei-
tenwirksam lanciert werden und der Prozess der Antragsstellung
niederschwellig begleitet wird, kénnen besonders die Menschen
von den Forderprogrammen profitieren, deren Bildungswege dis-
kontinuierlich verliefen oder erschwert waren und der 6ffentlichen
Unterstiitzung bediirfen.

Hochschulbildung - mehr als nur Bologna?

Wohl kaum ein Bildungssektor hat in den letzten zehn Jahren so
viele Neuerungen tiber sich ergehen lassen miissen wie das deut-
sche Hochschulsystem. Beméngelt an den Hochschulen wurden
die »ungleiche Bildungsbeteiligung, ihre zu hohe Zahl von Abbre-
chern, ihre zu strikte Trennung von allgemeiner und beruflicher
Bildung, ihre tiberholte curriculare Orientierung usw.« (Pongratz,
2007, S. 11). Unter der Marge von »Bologna« entstanden aus diesem
Grund inhaltliche Reformen und strukturelle Verdnderungen an den
deutschen Universitaten und Hochschulen, deren Folgen nicht nur
bis dato andauern, sondern deren Auswirkungen zudem allenfalls
erahnbar, nicht aber in ihrer Vieldimensionalitét langfristig prézise
vorhersehbar sind.

Zugunsten von Bachelor (BA) und Master (MA) wurden die
alten Diplom- und Magisterstudienginge abgelost, Modularisierun-
gen und Akkreditierungen eingefiithrt. Das heif3t, dass das einstige
Vollstudium von fiinf oder sechs Jahren durch ein »sechssemestriges
Kurzstudium zum Bachelor« (Krautz, 2007, S. 144f.) ersetzt wurde,
dem ein Aufbaustudium, ndmlich der Master, folgt, das jedoch auf-
grund der geringeren Studienplatzkapazititen nicht allen BA-Studie-
renden offensteht. Unter den Pramissen von Exzellenz- und Elite-
universitdten wurden aufSerdem eine zunehmende Konkurrenz und
internationale Vergleichbarkeit unter privatwirtschaftlichen Kondi-
tionen zwischen den Hochschulen geschaffen. Fiir die Studierenden
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bedeutet dies nicht nur ein outputorientiertes Studium unter inhalt-
lich und zeitlich starren Vorgaben, sondern hiufig auch eine Lernkul-
tur, die sich durch Leistungsdruck, hohen biirokratischen Aufwand,
permanente Priifungen und dichte inhaltliche Vorgaben auszeichnet.
Unter diesen Voraussetzungen wird das Studium fiir viele der Stu-
dierenden zu einer Art »verldngerter Schule«, weil es an die dorti-
gen Erfahrungen mit einem vollen Stundenplan, Pflichtkursen und

einem auf die Priifungen bezogenen, schnelllebigen Lernen nahtlos

ankniipft. Dass das Studium auch eine Zeit personlicher Bildung und

Reife, ein Erfahrungs- und Lernraum sowohl zum eigenstandigen

Herausbilden von Fragen, Interessen, forschender Neugierde als

auch zur Personlichkeitsentwicklung ist, wird in diesen Prozessen

negiert und den jungen Menschen vorenthalten. Umso mehr finden

Fragen der Arbeitsmarktgingigkeit, der Praxisorientierung und des

zeitnahen Studienabschlusses Gehor.

Mit der zunehmenden Ausdifferenzierung der Studiengénge, die
mit der Umstellung auf Bachelor- und Masterstudiengénge einher-
geht, wird inzwischen zudem nicht nur eine internationale Vergleich-
barkeit erschwert, sondern bereits innerhalb Deutschlands lassen
sich formal gleiche oder dhnliche Studiengdnge inhaltlich nicht ver-
gleichen, was beispielsweise einen universitdren Wechsel oder einen
konsekutiven Master an einer anderen Hochschule erschwert (vgl.
Krautz, 2007).

Fiir die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in Forschung, Lehre
und Verwaltung bedeuten die neuen Studienstrukturen nicht nur
sehr grofie Kohorten von Studierenden, sondern vor allem zuneh-
mende administrative Aufgaben, innerhalb derer Titigkeiten der
Priifungskorrekturen, Studienakkreditierung, des Monitorings und
der (Selbst-)Evaluation gefordert sind. Mit dem wachsenden Ver-
waltungsaufwand sinkt umgekehrt proportional die zur Verfiigung
stehende Zeit fiir qualitativ tiefgehende, inhaltliche Aufgaben in
Forschung und Lehre. Erganzt werden die inneruniversitdren Ent-
wicklungen durch eine zunehmende Verzahnung von Politik, Wirt-
schaft und Bildung. Beispiele wie Stiftungsprofessuren, das Deutsch-
landstipendium oder die wachsende Drittmittelakquise zeugen von
diesen Entwicklungen, die die Universitdten in die Gefahr bringen,
ihre akademische Freiheit in Forschung und Lehre zu verlieren und
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zu privatwirtschaftlichen Unternehmen zu mutieren (vgl. dazu exem-
plarisch Hering, 2006; Borst, 2007; zur Lippe, 2006).

Mit dem Schlagwort der »Offenen Universitét« soll, so der bil-
dungspolitische Wille, die deutsche Hochschule zukiinftig vermehrt
»nichttraditionell Studierenden« offenstehen. Darunter fallen Stu-
dierende, die erst nach anderen biografischen Phasen (z.B. Berufs-
tatigkeit, Familienphase etc.) das Studium aufgenommen haben oder
iiber alternative Zugangswege an die Hochschule kamen (z. B. eine
Kombination von beruflichen Qualifikationen) sowie Menschen, die
nicht in Vollzeit studieren, sondern in Teilzeit oder tiber ein Fern-
studium mit Prisenz- und Blended-Learning-Settings.

Im Rahmen der wissenschaftlichen Weiterbildung wird den
deutschen Hochschulen als Anbieterinnen von Weiterbildung und
Institutionen des lebenslangen Lernens eine im internationalen
Vergleich untergeordnete Rolle zugesprochen (vgl. Reichart, 2014,
S.127). Mit dem seitens des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (BMBF) geforderten Programm »Aufstieg durch Bildung:
Offene Hochschulen« soll dagegen Abhilfe geschaffen werden. Neue
Zielgruppen fiir die Hochschulen sollen erschlossen werden. So
soll der Hochschulzugang zunehmend auch Bewerberinnen und
Bewerbern ohne Abitur er6ffnet werden. Ein Beispiel hierfiir ist die
Initiative »Studieren ohne Abitur«, die es Erwerbstitigen nicht nur
mit Meister- oder Fachwirtabschluss, sondern auch mit einer qua-
lifizierten Berufsausbildung und entsprechender Berufserfahrung
ermoglichen soll, ein Hochschulstudium zumindest fachverwandt zu
absolvieren. Wihrend es bis zum Wintersemester 2007/2008 weniger
als 1 % waren, die iiber den sogenannten »dritten Bildungsweg« an
die Hochschulen kamen, ist die Zahl in den letzten Jahren rasant
gestiegen. Mittlerweile studieren 25.706 Studierende ohne Abitur an
deutschen Hochschulen, wihrend es 1997 nur 8.447 waren; 2.856
Studierende haben 2010 ihr Studium erfolgreich beendet und 9.241
ihr Studium begonnen (vgl. Nickel u. Duong, 2012, S. 29). Ausgehend
vom demografischen Wandel und dem befiirchteten Fachkrifteman-
gel sollen im Rahmen der wissenschaftlichen Weiterbildung neben
den atypisch Studierenden auch éaltere Studierende angesprochen
werden, um beispielsweise im Rahmen eines Seniorenstudiums die
Horsile zu fiillen.
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Fiir die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im Rahmen der Hoch-
schulberatung - sei es in den Studienfachberatungen, den Studien-
beratungen oder weiteren Beratungseinrichtungen wie zum Beispiel
dem Career Service - eroffnet sich ein zunehmend heterogenes und
anspruchsvolles Handlungsfeld. Mit der Gruppe der Studierenden
begegnen ihnen in der Regel Menschen, die mit Verkiirzung der
Sekundarstufe IT auf acht Jahre (»G8«) und dem Wegfall der Wehr-
pflicht sehr jung sind und nach Orientierung und Sicherheit in
einem fiir sie neuen System suchen. Haufig werden die Studienin-
teressierten oder Studienanfinger von den Eltern oder der Familie
begleitet, die in die Informationsangebote der Hochschule integriert
werden miissen. Zunehmend begegnen den Beraterinnen und Bera-
tern junge Erwachsene, die aufgrund ihrer bisherigen Lebens- und
Lernerfahrungen wenig selbststandig und ungetibt sind, die eige-
nen Belange strukturiert und verantwortungsbereit in die Hand zu
nehmen und auch mit Niederlagen oder Riickschlagen konstruktiv
umzugehen. Fiir die Professionellen im Kontext der Hochschul-
beratung bedeutet das neben der Notwendigkeit, eine fundierte
Kenntnis der hochschulinternen Angebote sowie der iiberregiona-
len fachlichen Programme zu besitzen und prézise Informationen
vermitteln zu koénnen, auch, als Bildungsberater immer wieder aufs
Neue den kompletten Studienverlauf zu begleiten. Dies beginnt
bereits mit den zeitaufwéindigen, komplexen Auswahlverfahren
zum Hochschulzugang und den einzelnen Fachern und endet beim
Ubergang in den Beruf. Will man angesichts dieser Situation die
Aufgaben von Beratung umreifien, »so besteht sie vor allem darin,
Anleitung zur gezielten Informationssuche zu geben, Hilfestellung
bei der Erarbeitung der individuell relevanten Entscheidungskri-
terien zu leisten und die Studien- und Zugangsmaoglichkeiten der
eigenen Universitit transparent darzustellen« (Grofimafd u. Piischel,
2010, S. 266).

Insbesondere an den Punkten des Uberganges zeigt sich, dass
die Beratungsaufgaben eine Situation betreffen, die im Sinne einer
Statuspassage aufzufassen ist. Hier werden bildungspolitisch neue
Kooperationen zwischen Hochschule und Schule oder zwischen
Hochschule und Unternehmen eingefordert, die den jeweiligen
Ubergang erleichtern sollen. Mit der Erweiterung der Studierenden



K. Nierobisch: Aktuelle gesellschaftliche Tendenzen im Bildungssystem 77

auf iltere Studierende, Studierende mit Berufserfahrungen, ohne
Abitur oder nach Phasen der Familienarbeit werden sich die Bera-
tungsanforderungen weiter ausdifferenzieren und individuell gestal-
tet werden miissen. Die Nachfrage nach passgenauen Studienfichern,
die die wissenschaftlichen Theorien mit der Arbeitspraxis sinnvoll
verkniipfen, und das gleichzeitige Einfordern klassischer Angebote
wie zum Beispiel der Lernberatung werden zentrale Aufgaben sein.
Mit dem Fokus der Internationalisierung steigt nicht nur der Bedarf
der personlichen Begleitung auslédndischer Studierender, sondern
auch die Varianz der Leistungsvoraussetzungen innerhalb der eige-
nen Studienangebote aufgrund von Anerkennungen auslédndischer
Abschliisse oder Studienleistungen.

Intern gilt fiir die Beschéftigten in der Hochschulberatung, ein
eigenes Profil zu entwickeln. Zur Schaffung eines profunden Profils
zdhlen beispielsweise Vernetzungen mit anderen Fachstellen inner-
und auflerhalb der Einrichtung, die Mitarbeit in Fachverbénden,
Foren und Berufsnetzwerken sowie Kenntnisse {iber die regionale
und bundesweite hochschulpolitische Lage und Entwicklung. Im
Rahmen der fachlichen Professionalisierung muss es darum gehen,
das multidimensionale Berufsfeld der Hochschulberatung auch wis-
senschaftlich zu begleiten, um eine langfristige Implementierung an
den Hochschulen nicht nur projektgebunden zu etablieren, sondern
auch finanziell und personell abzusichern. Im Rahmen der Quali-
tatsentwicklung und beruflichen Professionalisierung gilt es daher,
prospektiv auch eine akademische Weiterentwicklung des Berufs-
bildes zu diskutieren.

Der tertidre Sektor - Weiterbildung im Aufwind?

Mit der Rekordquote von 49 % bejubelte der Adult Education Survey
(AES) 2012 das Weiterbildungsverhalten in Deutschland, das den
Einbruch 2009 (42 %) und die Werte von 2007 (44 %) deutlich in
den Schatten stellte (sieche Europdische Kommission, 2013; Bilger,
Gnahs, Hartmann u. Kuper, 2013). Dieser Anstieg ist — so Leven,
Bilger, Strauf3 und Hartmann (2013) - besonders der betrieblichen
Weiterbildung zu verdanken, die 2012 mit 35 % erstmals mehr als
ein Drittel der im AES Befragten erreicht hat (vgl. Leven et al.,, 2013,
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S.93). In der Analyse der verschiedenen Weiterbildungsaktivititen'
dominieren mit 25 % die Themenfelder Natur, Technik und Com-
puter sowie mit 33 % Wirtschaft, Arbeit und Recht. Der Bereich
Gesundheit und Sport rangiert mit 19 % auf Platz 3, gefolgt von
Sprachen, Kultur, Politik (13 %) und Padagogik und Sozialkompetenz
(8 %) (vgl. Seidel, Bilger u. Gensicke, 2013, S. 137). Letzterer Bereich
erfreut sich - differenziert man die Themenfelder nach dem Status
der Erwerbstitigkeit bzw. der Ausbildung — indes bei Arbeitslosen
(20 %), die sich tiber den Erwerb sozialer Metakompetenzen bes-
sere Arbeitsmarktchancen erhoffen (vgl. Seidel et al., 2013), groferer
Beliebtheit.

Mit dem progressiven Anspruch, dass die Individuen fiir die
Gestaltung ihrer Bildungsbiografien selbst verantwortlich sind, und
zunehmender Konkurrenz auf dem Arbeitsmarkt geht auch eine
Fokussierung auf die Weiterbildungssegmente einher, die beruflich
verwertet werden konnen. Dazu zahlen neben technischen Kompe-
tenzen auch das Erlernen oder Verbessern von Fremdsprachenkennt-
nissen oder betriebswirtschaftliches Wissen. Unter der Pramisse einer
zunehmenden Zeitverknappung der Weiterbildungsteilnehmerinnen
und -teilnehmer und aufgrund finanzieller Einsparungen seitens
der offentlichen und privaten Weiterbildungstréger lasst sich eine
Tendenz zur Verkiirzung des durchschnittlichen Unterrichtsstun-
denvolumens ausmachen (vgl. Huntemann u. Ambos, 2014, S. 101).

Auch wenn die Zahlen des Adult Education Survey 2012 (Bilger
et al., 2013) auf einen positiven Trend im Weiterbildungsverhal-
ten verweisen, so bestitigen sie doch gleichzeitig einmal mehr die
enge Korrelation zwischen formalem Bildungsniveau und Weiter-
bildungsteilnahme: »Der Bildungshintergrund erweist sich als sehr
robuster Pridikator fiir die Beteiligung an Weiterbildung. Egal ob
der Schulabschluss, der berufliche Ausbildungsabschluss oder der

1 In der deutschen Berichterstattung zur Weiterbildung wird die Teilnah-
mequote an nonformaler Bildung als zentraler Indikator beschrieben (vgl.
Reichart, 2014, S. 105); demzufolge wird der Begrift der Weiterbildung, den
internationalen Vorgaben folgend, mit nonformaler Bildung gleichgesetzt.
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ISCED?-Level betrachtet werden, es ergibt sich jeweils immer das
gleiche Bild: Je hoher die Bildung oder Ausbildung der Befragten
ist, desto hoher sind sowohl die Weiterbildungsquote als auch das
Weiterbildungsvolumen®« (Leven et al., 2013, S. 93).

Ergianzend lésst sich bezogen auf die einzelnen, inhaltlichen Seg-
mente der Weiterbildung eine weitere Differenzierung festhalten:
Wihrend der Schulabschluss in den drei Dimensionen betriebliche
Weiterbildung, individuell berufsbezogene Weiterbildung und nicht
berufsbezogene Weiterbildung die Muster, das heift das Ausmaf3
der Weiterbildungsteilnahme, strukturiert, ist der berufliche Aus-
bildungsabschluss vor allem bedeutsam fiir die Teilnahme an der
betrieblichen Weiterbildung (vgl. Reichart, 2014, S. 108). So lag 2012
die Teilnahmequote an Weiterbildungen insgesamt in der Gruppe
mit den hochsten Schulabschliissen doppelt so hoch wie in der
Gruppe mit den niedrigsten Schulabschliissen (64 % zu 32 %) (vgl.
Reichart, 2014). Komplettiert werden die nonformalen Bildungs-
bestrebungen durch Formate des informellen Lernens im Arbeits-
kontext. Dazu zéhlen - so Kaufmann (2012) - drei Hauptformate:
arbeitsbegleitendes Lernen, lernforderliche Arbeitsorganisation und
Fachkommunikation, die jedoch statistisch schwer zu erheben und
auszuwerten seien. Indes jedoch weist Kaufmann nach, dass sich
auch hier wieder zeigt, dass gerade solche Erwerbstitige informelle
Lernformen bewusst nutzen, die auch schon an formalisierten Lern-
formen beteiligt sind (vgl. Reichart, 2014, S. 116).

Bezogen auf die Altersklassen der Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer muss eine weitere Differenzierung vorgenommen werden.
So nehmen im Vergleich zu den mittleren Altersstufen sowohl die
55- bis 64-Jdhrigen am seltensten an Mafinahmen der betrieblichen
und der allgemeinen Weiterbildung teil als auch die 18- bis 24-Jah-
rigen am seltensten an der beruflichen Weiterbildung. Wéihrend
gerade die Jiingeren noch an ihr frisch erworbenes Ausbildungswis-

2 Mit der ISCED (International Standard Classification of Education) erfolgt
die individuelle Angabe des Bildungsniveaus (der héchsten abgeschlossenen
Bildungsebene) im internationalen Vergleich. Dabei wird zwischen sechs
Leveln unterschieden (1-6).

3 Unter dem Weiterbildungsvolumen wird die Anzahl der Stunden verstanden,
die die Weiterbildungsmafinahme/-/n beinhaltet bzw. beinhalten.
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sen ankniipfen und deshalb eine Weiterbildung seltener besuchen,
zeigt sich in der Gruppe der élteren Arbeitnehmerinnen und Arbeit-
nehmer eine gewisse »Berufsmiidigkeit« und aufgrund des baldigen
Ruhestandes eine geringere Motivation, sich beruflich fortzubilden.
Hinsichtlich der nicht berufsbezogenen Weiterbildung gilt eine ent-
sprechende Umkehrung. Sie wird signifikant haufiger in jiingeren (19
bis 24 Jahre) und élteren (55 bis 64 Jahre) Jahren wahrgenommen
und weniger in Altersstufen, in denen gewohnlich die berufliche Eta-
blierung und Familiengriindung liegen (vgl. Reichart, 2014, S. 112).

Daim AES (Adult Education Survey) 2012 nur Personen bis zum
64. Lebensjahr befragt wurden, gibt die Studie leider keine Aus-
kiinfte tiber das Weiterbildungsverhalten élterer und alter Menschen
(vgl. Bilger et al., 2013). Das Team um Rudolf Tippelt widmete sich
2009 mit dem Projekt EdAge diesem Desiderat und befragte Men-
schen vom 65. bis zum 80. Lebensjahr zu ihrem Weiterbildungsver-
halten. Immerhin 12 % der Befragten, bei erwerbstatigen Personen
sogar 25 %, nahmen an Weiterbildungsveranstaltungen teil, wobei
der Anteil nichtberuflich orientierter Weiterbildungen mit zuneh-
mendem Lebensalter logischerweise kontinuierlich zunimmt (vgl.
Schmidt, Schnurr, Sinner, Theisen u. Tippelt, 2009). Dennoch wird
auch hier offensichtlich — so die Untersuchungen von Wienberg
und Czepek -, »dass Bildungsungleichheiten iiber den Lebenslauf
kumulieren, sodass fiir eine Erhéhung der Bildungsbeteiligung im
Alter und Nutzung deren positive Wirkung méglichst schon in jun-
gen Jahren angesetzt werden muss. Als positive Wirkung werden
die >Schutzfunktion« von Bildung fiir gesundes Altern, die positive
Wirkung der Bildungsaktivitit auf die Lebenszufriedenheit an sich
und die Stirkung der lebenslaufbezogenen Kompetenzen gesehen«
(zit. nach Reichart, 2014, S. 113).

In der Differenzierung nach Migrationshintergrund fillt auf, dass
Menschen mit Migrationshintergrund zwar eine geringere Beteili-
gung an Weiterbildungen aufweisen, diese jedoch durch die zum
Teil zeitlich umfangreichen Mafinahmen vor allem im Bereich der
nicht berufsbezogenen Weiterbildung (z.B. Sprachkurse) hinsicht-
lich des Weiterbildungsvolumens kompensiert werden (vgl. Leven
etal., 2013, S. 93). Gleichzeitig vermuten Leven et al. eine Selektion
der Gruppe mit Migrationshintergrund im Adult Education Survey
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von 2012, »da die Befragung aus forschungsékonomischen Griinden
ausschliefillich in deutscher Sprache und ohne Ubersetzungshilfen
durchgefiihrt wird. Die Befragungspersonen stellen daher hinsicht-
lich ihrer Deutschkenntnisse einen positiven Ausschnitt aus der
in Deutschland lebenden Population mit Migrationshintergrund
dar. Die hier berichteten Teilnahmequoten [an den verschiedenen
Weiterbildungsmafinahmen] diirften daher eher tiberschitzt sein«
(2013, S.92).

Ankniipfend an die Erfahrungen, die PISA 2000 bundesweit aus-
gelost hat, zeigt sich nun in vergleichbarer Weise die Bedeutung inter-
national vergleichender Bildungsforschung fiir die Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung in Deutschland. Auch wenn die Ergebnisse der
ersten »PISA Studie fiir Erwachsene« (PIAAC) 2013 (OECD, 2013)
bei weitem weniger Anlass zur Sorge geben als einstmals PISA, so
verweisen sie doch wiederum auf den »in Deutschland besonders
stark ausgepriagten Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und
Kompetenzen« (Schmidt-Hertha, 2014, S.26). Die PIAAC-Studie
(OECD, 2013), die dhnlich den international vergleichenden Studien
zu grundlegenden Kompetenzen im Erwachsenenalter »ALL« (Adult
Literacy and Lifeskills Survey) und »IALS« (International Adult Lite-
racy Survey) Lesekompetenzen, alltagsmathematische Kompetenzen
und technologiebasiertes Problemlosen von national 5.400 erwerbs-
tatigen Personen im Alter zwischen 16 und 65 Jahren erhob, besté-
tigt Deutschland im internationalen Vergleich der 23 beteiligten
Léander zwar einen guten Mittelrang, verweist aber deutlich darauf,
»dass gerade die Zielgruppen mit dem grofiten Bildungsbedarf am
wenigsten von den Angeboten beruflicher und auflerberuflicher Wei-
terbildung erreicht werden« (Schmidt-Hertha, 2014, S.27). Neben
der Notwendigkeit, die in den letzten Jahren initiierten Programme
zur Grundbildung nicht nur weiterzufithren, sondern auch auszu-
bauen, betont PIAC die Relevanz kontinuierlicher Lernaktivititen
und Weiterbildung jenseits der formalen Erstausbildung.
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Die eierlegende Wollmilchsau? Kompetenzprofile
fiir Beraterinnen und Berater im Bildungssektor

Kommunikationsfahigkeit, Reflexionsvermdgen, fachliches Know-
how - die Liste der Kompetenzen, die Beraterinnen und Berater
im Bildungssektor mitbringen sollen, sind vielfaltig und so ausdif-
ferenziert wie die Beratungskontexte selbst. Das bundesweite For-
schungsprojekt »Bildungsberatung und Kompetenzentwicklung«
unter der Leitung von Schiersmann hat - in enger Kooperation mit
den Einrichtungen der Praxis und dem Nationalen Forum fir Bil-
dung, Beratung und Beschiftigung (nfb) - ein erstes, ausdifferenzier-
tes Kompetenzprofil fiir die Professionellen in der Bildungsberatung
entwickelt (vgl. Schiersmann, Bachmann, Dauner u. Weber, 2008).
Ausgehend von einem systemischen Kontextmodell von Beratung
(S. 16) wird nicht nur das mikrosoziale Beratungssystem beriicksich-
tigt, sondern auch der institutionelle und makrosoziale, sprich gesell-
schaftliche Kontext integriert. Dazu zahlen auf der Ebene des Bera-
tungsprozesses die Gestaltung der Beratungsbeziehung, die prézise
Kldrung des Beratungsanliegens und -vorgehens und das Festlegen,
wie die identifizierten Fragestellungen antizipativ bewiltigt werden
konnen (S. 971t.). Bezogen auf die Person oder die Personengruppe
der Beratenen betonen Schiersmann et al. die Notwendigkeit von
Kenntnissen tiber die Lebensverldufe, -situationen, beruflichen Ent-
wicklungsprozesse und Lebensphasen, bezogen auf die biografische
Situation der Beratenen, und die damit verbundenen Konsequenzen
fiir den Beratungsprozess.

Das professionelle Handeln im Bezug zur eigenen Person impli-
ziert die Relevanz selbstreflexiver Kompetenzen, die neben einer
Orientierung an ethischen Standards oder einer »Beratungsmoral«
(Schliiter, 2010, S. 14) auch das Integrieren organisatorischer Stan-
dards und wissenschaftlicher Diskurse berticksichtigt, zusétzlich zu
der Notwendigkeit individueller und organisationsinterner Fort- und
Weiterbildungen. Neben den organisationsbezogenen Kompetenzen
wie beispielsweise Netzwerkarbeit, Bedarfsanalyse und Angebotsent-
wicklung orientieren sich die gesellschaftsbezogenen Kompetenzen
an Fragestellungen der »methodischen und inhaltlichen Ausgestal-
tung der Beratungsprozesse als auch der Gestaltung des organisato-
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rischen Umfeldes« (Schiersmann et al., 2008, S. 103). Dies schlief3t
mit ein, die aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen zu bertick-
sichtigen, wie zum Beispiel Veranderungen der Arbeitswelt, Berufs-
bilder, Anforderungskompetenzen, sich wandelnde Lernkulturen
oder rechtliche und finanzielle Aspekte (z. B. Férderprogramme) in
der Weiterbildung. Als Querschnittsaufgaben filtern Schiersmann
et al. die Wahrnehmung der Ratsuchenden als kompetente und res-
sourcevolle Individuen, eine konstante Transparenz des Beratungs-
geschehens, das Entwickeln ethischer Leitlinien und die Teilnahme
an Prozessen der Qualitatsentwicklung heraus (S. 103f.).

Mit zunehmender Ausdifferenzierung der heterogenen, natio-
nalen Weiterbildungslandschaft stellt sich fiir den und die Einzel-
nen zunehmend die Frage, welche Weiter- und Fortbildungen sich
besonders im beruflichen Kontext anbieten, um unter den perma-
nenten Wettbewerbsbedingungen konkurrenzfahig zu bleiben. Dies
setzt — neben der eigenen Recherche - auch die personliche Beratung
voraus (vgl. Kuwan u. Seidel, 2013, S. 247). Gerade fiir Menschen mit
geringen Zugangsmoglichkeiten im virtuellen Angebotsfeld oder mit
besonderem Unterstiitzungsbedarf stellt die personliche Beratung
hiufig die einzige Zugangsmaoglichkeit in das Feld der Bildung und
Weiterbildung dar. Hier gilt es seitens der Beraterinnen und Berater
nicht nur dezidiert und prézise zu informieren, sondern die und den
Ratsuchende/-n auf ihrem und seinem Weg personlich zu begleiten
und unter Umstédnden auch anzuleiten (vgl. Knoll, 2008, S. 109).

Hinsichtlich zunehmender Professionalisierungsbestrebungen
muss neben der individuellen Ebene der Beraterinnen und Bera-
ter aber auch die strukturelle und somit 6ffentliche Ebene benannt
werden. Diese umfasst unter anderem die Aufgabe, iiber die ver-
schiedenen Angebote und Formate von Beratung breitenwirksam zu
informieren und hierzu auch neue Techniken und Medien zu nutzen.
So verweist die Studie von Haydn und Gétz (2013) auf die Relevanz
sozialer Netzwerke wie Facebook, XING oder dhnlicher Formate fiir
die Offentlichkeitsarbeit von nonformalen Bildungseinrichtungen.
Jiitte (2011) betont sowohl fiir virtuelle als auch personelle Vernet-
zung den »allgemeinen Bedeutungszuwachs von netzwerkférmi-
gen Arrangements und das Erkennen von Systemzusammenhéngen
(>Systemkompetenz)« (S. 3).
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Unter Berticksichtigung all der zuvor ausgefithrten Kompetenzer-
wartungen gilt es vordergriindig, Beratung als padagogisches Hand-
lungsfeld institutionell und akademisch zu verankern, 6ffentliche
Finanzierungen zu sichern sowie langfristig personelle Ressourcen
zu schaffen.

Bildungsberatung als gesellschaftspolitisches
Steuerungsinstrument? Ein kritischer Impuls

In Zeiten gesellschaftlicher Wandlungsprozesse, zunehmender Indi-
vidualisierungsbestrebungen und 6konomisch motivierter Marktdik-
tate werden Bildungs- und Berufsbiografien zur existenzsichernden
Lebensgrundlage. Umso schwieriger und gleichzeitig weitreichender
gestalten sich die zu treffenden Entscheidungen im Kontext von Bil-
dung und Weiterbildung und umso relevanter wird demzufolge die
Bildungsberatung. Kaum mehr ein Bildungssektor kann und will es
sich leisten, auf entsprechende Angebote zu verzichten. Beratungs-
anldsse werden produziert und lanciert und bieten den Beratenen
Hilfe fiir scheinbar individuelle Problemlagen. Dabei gerit allzu
schnell in Vergessenheit, dass sich — wie die vorherigen Ausfiih-
rungen zeigen sollten — hinter aktuellen Entwicklungen und immer
noch existenten Undurchléssigkeiten im Bildungssystem systemische
Entwicklungen verbergen, die ihre Wurzeln nicht allein in indivi-
duellen Lebenszusammenhéngen haben, sondern aus gesamtge-
sellschaftlichen Entwicklungen resultieren. Ribolits (2007) betont,
»dass die »gesunde Normalpersonlichkeit« immer nur in Relation
zu den jeweiligen gesellschaftlichen Bedingungen definiert werden
kann« (S. 21) und somit den herrschenden Machtstrukturen unter-
worfen ist. Rekurrierend auf die kritischen Analysen von Foucault
und Deleuze hinterfragt er den derzeitigen »Beratungsboom« als
ein politisches Phanomen, denn »in ihm zeigt sich tiberdeutlich die
»Pddagogisierung der Gesellschafts, jenes Prozesses, der Menschen
dazu bringt, die 6konomische Lage derart zu verinnerlichen, dass
sie die Zwiénge des Kapitalismus nicht mehr von Menschen auf-
erlegt, sondern als naturgegeben begreifen« (S. 4). So fungiert auch
das Konzept des lebenslangen Lernens dazu, vor allem die markt-
gangigen Ziele eines wirtschaftlich fithrenden Europas umzusetzen
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und die allgemeine und vor allem berufliche Bildung tiber die Ent-
wicklung des Humankapitals und der Arbeitskrifte in das System
zu subsumieren: »lebenslanges Lernen erweist sich als Technik der
Selbstfiihrung mit dem Telos eines umfassenden Wandlungs- und
Anpassungsvermogens« (Tuschling, zit. nach Pongratz, 2007, S. 14).

Wollen die Bildungsberater und -beraterinnen die Beratungs-
prozesse im Sinne eines humanistisch verstandenen Bildungsver-
stindnisses zusammen mit den Beratenen gestalten, miissen sie sich
fragen, inwieweit Beratung im Dienste gesellschaftlicher Steuerung
steht. Sie miissen demnach dariiber nachdenken, wie sich ihre
eigene Rolle und ihr Beratungshandeln systemkohérent oder auch
systemkontingent auswirken bzw. auswirken sollen. Dies beinhal-
tet auch - so Ribolits (2007) —, »wieder eine Gegenautoritit zu den
gangigen gesellschaftlichen Erwartungen abzugeben oder zu deren
Hinterfragen anzuregen« (S. 7). Denn sonst liefen die Berater und
Beraterinnen Gefahr, als Geburtshelferinnen und -helfer »fiir die
in der postindustriellen Gesellschaft geforderte permanente Selbst-
modernisierung der Individuen« zu fungieren und »als postmo-
derne Agenten der Normalisierung, die ihren Kunden/Kundinnen
auf sanfte - nondirektive — Art das Gift der Entmiindigung eintrau-
feln« (S. 8) dienstbar zu sein.
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