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Einleitung

1. EINLEITUNG

Wie steht es in einer Gesellschaft, von der behauptet wird, dass Wissen ihr Fundament
bildet, um die gesellschaftlichen Chancen jener, die tiber die geringsten Anteile an jenen
Wissensformen verfligen, die als legitim betrachtet werden? Das ist die zentrale Frage,
der diese Arbeit nachgeht. Es ist eine Frage, die nicht allzu populdr und interessant
erscheint in einem Ambiente, in dem komplexe computerbasierte Technologien alle
Lebensbereiche durchdringen und die wissensintensiven Arbeitsformen zum Zukunfts-
motor gesellschaftlicher Entwicklung auf dem Weg zu einer ,Wissensgesellschaft*
erklart werden. Es ist zudem eine Frage, die auch deshalb kaum gestellt wird, weil die
Antwort gewissermalen schon feststeht: Schlecht! Es sei denn ... sie schaffen es, sich in
den Prozess des lebenslangen Lernens einzuklinken und sich durch standige Anpassung
an die schnell wechselnden und wachsenden Anforderungen der Arbeitswelt beschafti-
gungsfahig zu halten. Das legt zumindest der vorherrschende Diskurs nahe.

Menschen mit einem geringen Ausmal? an formaler Bildung gehdren schon lange zu den
Benachteiligten in der Gesellschaft. Die soziale Selektivitdt des Bildungssystems, seine
Platzanweiserfunktion fir die Stellung in der Gesellschaft riickte zwar durch die in den
siebziger Jahren einsetzende Bildungsexpansion in den Hintergrund der o6ffentlichen
Diskussion. Wie die PISA-Studien in den letzten Jahren eindrucksvoll bewiesen, verlor
sie aber tatsachlich kaum an Wirksamkeit. Auch wenn oder vielleicht auch gerade
dadurch dass, das allgemeine Bildungsniveau gestiegen ist und sich die Anzahl von
Personen mit geringer Bildung reduziert hat, hat sich deren gesellschaftliche Stellung
nicht zum Positiven verdndert, im Gegenteil. Es macht einen Unterschied, ob man
gering qualifiziert ist in einer Gesellschaft, in der dieser Status nichts Auf3ergewohnli-
ches an sich hat oder unter Bedingungen, in denen er zunehmend abweichenden
Charakter erhélt.

Das Signal, das heute von einem ,,Nur-Pflichtschulabschluss®, v.a. am Arbeitsmarkt
ausgeht, ist ein vollig anderes als noch vor dreiig Jahren. Die Wahrnehmung von
gering Qualifizierten hat sich in diesem Zeitraum entscheidend verandert — geringe
formale Bildung bzw. Qualifikation ist zu einem sozialen Stigma geworden. Das ist eine
wichtige These dieser Arbeit, die auch entsprechend ausgearbeitet wird. Im Zuge des
Diskurses um die ,,Wissensgesellschaft“ und das ,,lebenslange Lernen“ als zentrale
Anforderung in dieser, geraten gering Qualifizierte zunehmend als Problemgruppe in
den Fokus der Aufmerksamkeit. Der vorherrschende Blickwinkel auf diese Gruppe von
Menschen ist die Defizitsichtweise — die Annahme, dass ihnen die entscheidenden, ja
die grundlegenden Voraussetzungen flr die Teilnahme an dieser ,,Wissensgesellschaft*
fehlen, weshalb das Mantra des ,,lebenslangen Lernens* gerade fur sie den eindring-
lichsten und zugleich drohendsten Ton annimmt.

Die Defizitsichtweise auf gering Qualifizierte ist zugleich ein im sozialen Sinn vertika-
ler Blick, ein Blick von oben. Der Diskurs zum ,lebenslangen Lernen*, der seine
Durchsetzung als soziale Norm inkludiert, wird hauptséchlich von jenen dominiert, die
am besten dafiir gerlstet sind. Die Perspektive jener, die mit (formaler) Bildung und
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Lernen wenig am Hut haben, wird dagegen kaum wahrgenommen und auch selten
eingenommen,

Diese Arbeit stellt sich zum Ziel, mit der vorherrschenden Defizitsichtweise zu brechen
und Ansétze vorzustellen und zu diskutieren, die es erlauben, neue Blickwinkel
einzunehmen. Neue Blickwinkel, die die Sichtweise der Betroffenen selbst ernst
nehmen und sich bemihen ihre Deutungsmuster und Handlungsperspektiven zu
verstehen. Neue Blickwinkel, die die vorhandenen Potentiale und Kompetenzen frei
legen und damit auch neue Ansatzpunkte flr gelingende Lernerfahrungen fir diese
benachteiligte Gruppe erkennen lassen.

Die Arbeit ist so aufgebaut, dass zundchst versucht wird, sich Klarheit tber die Ziel-
gruppe zu verschaffen. Zum einen geht es dabei darum zu klaren, wer als gering
qualifiziert betrachtet wird und welche Begriffe verwendet werden. Zum anderen
werden AusmaB, Entwicklung und Arbeitsmarktchancen von gering Qualifizierten
dargestellt und diskutiert.

Das néchste Kapitel beschéftigt sich mit der Funktion und Wirkung von Weiterbildung
im Hinblick auf die beruflichen Chancen. Im Besonderen wird auf die Weiterbildungs-
beteiligung von gering Qualifizierten, die Grunde flr ihre geringe Teilnahme an
Weiterbildung und die Bewertung dieses Umstandes eingegangen.

Im Anschluss daran geht die Arbeit der Frage nach, welche neuen Anforderungen das
Konzept des ,lebenslangen Lernen* beinhaltet und welche Auswirkungen dieser
Diskurs auf die hier im Zentrum stehende Zielgruppe hat. Auf’erdem werden kritische
Ansatze zur vorherrschenden Diskussion vorgestellt.

Im nachsten Abschnitt liegt der Schwerpunkt auf neuen Ansatzen bei der Beschéftigung
mit Weiterbildung von gering Qualifizierten, wobei der Einbeziehung der Handlungs-
perspektive der Betroffenen besondere Aufmerksamkeit geschenkt wird. Auf dem
Hintergrund von Ansétzen, die auf Bourdieu’s Milieukonzept beruhen, werden Fragen
der sozialen Konstruktion des Bildungssubjekt diskutiert und dargestellt, welche Rolle
die soziale Dimension von Lernen fur die hier behandelte Problematik spielt. Daran
anschlieBend werden Ansatzpunkte fiir die Entwicklung gelingender Lernbeziehungen
von gering Qualifizierten herausgearbeitet, die dartber hinaus eine wichtige VVorausset-
zung fur die starkere Einbeziehung dieser Zielgruppe in Weiterbildung darstellen.

Ein eigenes Kapitel widmet sich der besonderen Situation von funktionalen Analphabe-
tinnen und den damit verbundenen Herausforderungen. Neben Begriffsdefinition und
Ausmall des Phédnomens werden neue Ausgrenzungsgefahren, die Heterogenitat der
Zielgruppe und Ansatzpunkte flr eine sozialintegrative Alphabetisierung behandelt.

AbschlieRend werden noch Schlussfolgerungen zu Ansatzpunkten und Feldern weiterer
Forschungsaktivitaten zu den hier aufgeworfenen Frage- und Problemstellungen
vorgestellt. Denn diese Arbeit versteht sich vielmehr als Ausgangspunkt und Auftakt fiir
eine Diskussion und Beschaftigung mit einem Problem, dem bislang zuwenig Aufmerk-
samkeit geschenkt und das von einseitigen Betrachtungsweisen dominiert wurde.
Insofern ist mit dem hier vorgestellten Problemaufriss hdchstens ein Anfang gemacht,
der weitere intensive Auseinandersetzungen anstof3en soll.
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2. DIE ZIELGRUPPE DER GERING QUALIFIZIERTEN

2.1. Begriffsklarung

Bevor wir uns mit dem Thema im engeren Sinne beschéftigen, bedarf es allerdings einer
Kléarung der Begriffe, die wir verwenden bzw. einer Klarung des Forschungsgegenstan-
des. Von welcher Gruppe Menschen sprechen wir eigentlich? In den Untersuchungen
und Forschungsarbeiten, die sich mit diesem Thema beschéaftigen, tauchen verschiedene
Begriffe auf, die Unterschiedliches bezeichnen, aber dennoch Ahnliches meinen. Es
wird von gering oder niedrig Qualifizierten gesprochen, von An- und Ungelernten aber
auch gerade im Zusammenhang mit Weiterbildung und lebenslangem Lernen von
,Bildungsfernen®. Eine Auseinandersetzung mit diesen Begriffen ist erstens notwendig,
weil sie in den Studien und Untersuchungen verwendet werden, es also wichtig ist, zu
wissen, worauf sich Daten beziehen, und zweitens um definitorische Klarheit Gber
unseren Untersuchungsgegenstand zu gewinnen. Der Diskurs in der Offentlichkeit wird
oftmals gefiihrt, ohne die Begriffe, die verwendet werden, zu prazisieren, was haufig
dazu fuhrt, dass unklar ist, wortiber eigentlich gesprochen wird.

Der Begriff ,,gering Qualifizierte* bezieht sich fast ausschlieBlich auf das erreichte
Niveau formaler beruflicher Qualifikationen und bezeichnet in der Regel Personen ohne
beruflichen Ausbildungsabschluss. So werden in den Arbeiten von Ambos (2005: 6)
und Solga (2002) gering Qualifizierte als Personen ohne Berufsabschluss bzw. Berufs-
ausbildung definiert. Allerdings enthalt diese Definition Unscharfen, da unterschiedli-
che schulische Ausbildungsniveaus darunter subsumiert werden. Da sie nur auf
berufliche Ausbildungsabschliisse abzielt, sind darin sowohl Personen mit (nur) Matura
als auch mit (nur) Hauptschulabschluss enthalten. Diese Unterschiede sind aber gerade
in Bezug auf die hier zu behandelnde Verbindung zum lebenslangen Lernen von
Bedeutung.

Morth u.a. (2005) nehmen fur die Bestimmung des in ihrer Studie zentralen Begriffs
»Niedrigqualifizierte” den Schulabschluss als einziges Kriterium und bezeichnen damit
Personen mit ,nur* Pflichtschulabschluss bzw. ohne Pflichtschulabschluss. Die
Autorlnnen weisen aber gleichzeitig darauf hin, dass es sich dabei um eine sehr
heterogene Gruppe handelt, die (aufgrund der Ergebnisse der Expertinnenbefragung der
Untersuchung) v.a. als Zielgruppe fur die Einbeziehung in Weiterbildung in folgende
Untergruppen differenziert werden muss:

= Altere (wo ,,nur“ Pflichtschulabschluss tiblich war)

» junge Aussteigerinnen aus dem 1. Bildungsweg
(AHS/BHS/BMS/Lehrabbrecherinnen)

= Problemgruppen mit besonders benachteiligten Situationen (beruflich, privat:
bspw. Migrantinnen, Alleinerzieherinnen)



FGRBF\ Endbericht

= Besondere Problemgruppe jener ohne Pflichtschulabschluss (Ebenda: 21)

Geht es um quantitative bzw. statistische Betrachtungen, ist es notwendig altersmaliige
Begrenzungen einzubeziehen, um Personen, die sich noch in Ausbildung befinden,
auszuschlief’en. Solga (2002) etwa verwendet das 25. Lebensjahr als Obergrenze, da es
als relativ unwahrscheinlich gilt, dass Personen, die mit 25 noch tber keinen beruflichen
Abschluss verfugen und sich nicht in Ausbildung befinden, einen solchen noch nach-
holen.

Bezieht man nicht nur den Schulabschluss bzw. die berufliche Ausbildung mit ein
sondern auch die tatsachlich ausgelbte Téatigkeit, ergibt sich eine erweiterte Perspektive.
Mit dem Begriff der An- und Ungelernten (vgl. Gutschow 2008) werden sowohl formal
gering qualifizierte Personen als auch Arbeitnehmerlnnen, die zwar einen Facharbeiter-
abschluss aufweisen, aber Téatigkeiten unter Facharbeiterniveau ausfihren, bezeichnet.
Da die Lernforderlichkeit der Tatigkeit bzw. des Arbeitsplatzes — wie wir spéter noch
ausfihrlicher sehen werden — eine wichtige Rolle fur Lernmotivation und Weiterbil-
dungsbeteiligung spielt, kommt einer solchen Erweiterung der Perspektive doch einige
Relevanz fur unsere Fragestellung zu.

Gerade im Zusammenhang mit der Beteiligung an Weiterbildung taucht auch der Be-
griff ,bildungsferne” Personen auf, der zwar auf den ersten Blick das Verhaltnis zu
Bildung im allgemeinen zu betonen scheint, in den konkreten Definitionen aber haufig
auf ahnliche Kategorien zurlickgreift, wie die bisher vorgestellten Begriffe. Auch dieser
Begriff wird sehr unterschiedlich verwendet, wobei sich unterschiedliche Akzentset-
zungen in Bezug auf die Hohe des Abschlusses in der Erstausbildung und Beteiligung
an Weiterbildung erkennen lassen. Haufig kommt es auf den Kontext an, in dem dieser
Begriff verwendet wird.

In der Beschaftigung mit ,,bildungsfernen“ Jugendlichen beziehen sich Lentner/Nieder-
berger (2008) in ihrer Untersuchung auf die européische Definition fir frihe Bildungs-
abbrecherlnnen (Personen im Alter zwischen 18-24 Jahren ohne Schulabschluss tber
ISCED 2-Level hinaus und nicht in Ausbildung) und dehnen die Altersbegrenzung auf
15-24 Jahre aus.

Kuwan (2002) fasst in seiner Untersuchung dber die Weiterbildung von ,,bildungsfer-
nen“ Gruppen, den Begriff mit einer starken Akzentuierung auf die berufliche Erstaus-
bildung und die Téatigkeitsausiibung, indem darunter ,,Personen ohne beruflichen Bil-
dungsabschluss oder Personen mit Lehrabschluss ohne Ausubung des erlernten Berufs
uber sechs Jahre* verstanden wird. Bei der Untersuchung von Dornmayr (2002) wie-
derum, der sich mit derselben Problematik (Weiterbildung fir ,,Bildungsferne*) be-
schaftigt, bezieht sich der Begriff starker auf die Weiterbildungsteilnahme: ,,Weiterbil-
dungsferne* wird synonym mit Weiterbildungsabstinenz bzw. Weiterbildungsinstitutio-
nenabstinenz verwendet. Hier liegt der Schwerpunkt bei der Eingrenzung der Ziel-
gruppe der Untersuchung auf der (Nicht) Beteiligung an Weiterbildung.

Ribolits (2008) verweist in einer kritischen Sichtweise zur vorherrschenden Verwen-
dung des Begriffs ,,Bildungsferne* darauf, dass sich dieser etwa im Zusammenhang mit
den PISA-Studien auf die Eltern der beteiligten Schulerinnen bezieht und damit solche
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meint, die Uber keinen oder nur sehr niedrigen Schulabschluss verfugen. Er kritisiert in
diesem Zusammenhang, dass der Begriff ,,Bildungsferne* auf einem problematischen,
einseitigen Bildungsbegriff aufsetzt, der das Beherrschen funktionaler Kompetenzen im
Hinblick auf deren Verwertbarkeit am Arbeitsmarkt in den VVordergrund stellt. Unterlegt
man hingegen einen herrschaftskritischen Begriff von Bildung, der angelehnt an Adorno
die Fahigkeit zur Selbstbestimmung und zur Behauptung gegeniiber Systemzwéngen
und Machtverhaltnissen in einer Gesellschaft meint, dann &ndert sich auch die Konno-
tation des Begriffs ,,Bildungsferne®. Es ware nicht mehr ausschliellich eine Defizitzu-
schreibung fur jene, die eine aufgrund niedriger Schulabschlisse oder mangelnder
Basisbildung eingeschrénkte ,,6konomische” Verwertbarkeit aufweisen und der
zunehmenden Gefahr sozialer Ausgrenzung ausgesetzt sind. ,,Es wirde vielmehr
offensichtlich, dass Bildungsferne ein Massenph&nomen ist, das einen bestimmenden
Faktor der gegenwaértigen Gesellschaftsformation darstellt und von dieser systematisch
produziert wird.” (Ebenda: 120).

Dieser keineswegs vollstandige Uberblick zeigt, dass in Untersuchungen und Studien,
die sich mit fiir unsere Problemstellung relevanten Fragestellungen auseinandersetzen,
unterschiedliche Begriffe verwendet werden, obwohl im Kern dhnliche Personengrup-
pen damit gemeint sind. Die Konnotationen der einzelnen Begriffe scheinen unter-
schiedliche Aspekte desselben Problemkreises zu betonen. Wéhrend sich die Begriffe
»gering qualifiziert” und ,,An- und Ungelernte* auf das (formale) Niveau entweder der
beruflichen Ausbildung von Personen und/oder jenes der Anforderungen von Arbeit-
platzen bezieht, legt der Begriff ,,Bildungsferne* ein Verhaltnis oder auch eine Haltung
im Sinne von Distanz zu Bildung allgemein nahe. Gleichzeitig basieren die unter-
schiedlichen Begriffe aber auf dhnlichen Kategorisierungen, um die gemeinte Ziel-
gruppe einzugrenzen, wobei das erreichte Niveau der formalen Erstausbildung eine
entscheidende Rolle spielt.

Es erscheint gar nicht so leicht zu bestimmen, wer wann gering qualifiziert ist. Zum
einen andert sich das historisch mit der Veranderung des allgemeinen Bildungsniveaus,
zum anderen ist es kontextgebunden und wird pragmatisch auf vorhandene Daten-
grundlagen bzw. empirische Designs abgestimmt. Und zum Dritten stecken in den
Begriffen immer auch problematische soziale Bewertungen, die besonders in einer
Beschéaftigung mit dem vorliegenden Thema immer reflexiv mitbedacht und analytisch
zuganglich gemacht werden sollen. Fir unseren Zusammenhang ist festzuhalten, dass
die Bericksichtigung des Tatigkeitsniveaus durchaus Sinn macht, d.h. dass in die hier
behandelte Problemstellung, auch Personen mit Facharbeiterabschluss, die allerdings
unter ihrem Ausbildungsniveau eingesetzt sind, einzubeziehen sind. Ich verwende den
Begriff ,,gering qualifiziert” im Folgenden im Sinne von Un- und Angelernten. Gleich-
zeitig ist es aber auch notwendig, zwischen verschiedenen Untergruppen zu differenzie-
ren, was an den entsprechenden Stellen im Text deutlich gemacht wird.
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2.2. Ausmal3, Entwicklung und Arbeitsmarktchancen von gering Qualifizierten

Nach den begrifflichen Klarungen soll in einem n&chsten Schritt die quantitative
Bedeutung der Zielgruppe(n) néher umrissen werden sowie die Entwicklung von
Arbeitsplatzen, fir die keine formalen Qualifikationen notwendig sind. Relativ un-
bestritten und eindeutig ist der Befund eines Rickganges des Anteils von gering
qualifizierten Personen an den Erwerbstétigen in den letzten Jahrzehnten. Das wird v.a.
mit dem Strukturwandel in Richtung Tertiarisierung, dem allgemeinen Ansteigen des
Bildungsniveaus sowie mit Verdnderungen in den Qualifikationsanforderungen im Zuge
der technischen Entwicklung in Verbindung gebracht. In diesem Zusammenhang wird
haufig der Eindruck erweckt, dass in der ,,Wissensgesellschaft” gering qualifizierte
Personen nur mehr eine marginale Rolle spielen werden, da die Arbeitspléatze in Zukunft
generell von einer allgemeinen Erhéhung der Qualifikationsanforderungen gekenn-
zeichnet sein werden und ,einfache Arbeit* fast zur Génze in Niedriglohnlander
ausgelagert sein wird.

Tatsachlich ist es in Osterreich zwischen 1991 und 2001 zu einem starken Riickgang
des Anteils von Erwerbspersonen mit ausschlief3lich Pflichtschulabschluss von 306.353
im Jahr 1991 auf 186.525 im Jahr 2001 gekommen. Das bedeutet einen Riickgang von
39% in nur zehn Jahren (Schneeberger 2005). Anteilsmalig bedeutet das einen Riick-
gang der Pflichtschulabsolventinnen an den Erwerbstatigen von 29% auf 23%. Darin
kommt der im Zuge der Bildungsexpansion sich durchsetzende Trend hin zu einem
allgemeinen Ansteigen des Bildungsniveaus zum Ausdruck. Die Mikrozensus Arbeits-
kréafteerhebung (1. Quartal 2008) weist einen Anteil der unselbstdndig Beschaftigten mit
nur Pflichtschulabschluss von 17% aus (Dornmayr et al. 2008: 14).

Allerdings sagt das alleine noch nichts uber die Entwicklung des Anforderungsniveaus
von Arbeitsplatzen aus. Schneeberger weist in seiner Analyse darauf hin, dass in einigen
Segmenten des Dienstleistungssektors im selben Zeitraum die Anzahl von Personen mit
ausschlieBlich Pflichtschulabschluss angewachsen ist (z.B. unternehmensbezogene
Dienstleistungen +85%). AuRerdem ist auch die Ursache des gesamten Rickgangs
aufgrund dieser Daten nicht eindeutig bestimmbar: ,,Die Frage, ob hier Angebots- oder
Nachfrageverdnderungen letztlich entscheidend waren, ist kaum zu entscheiden, da die
Pflichtschulabsolventen fast in allen Berufsklassen zuriickgehen* (Ebenda: 7).

Da fiir unseren Zusammenhang auch die Frage von Bedeutung ist, in welchem Ausmal}
Qualifizierung bzw. ,lebenslanges Lernen* fur gering Qualifizierte eine notwendige
Voraussetzung fur die Integration in den Arbeitsmarkt darstellt, ist eine Abschatzung
der Entwicklung von einfacher Arbeit von Bedeutung. Der vorherrschende Diskurs legt
nahe, dass es einen allgemeinen Sachzwang zur Hoherqualifizierung gibt, da kaum noch
Arbeitsplatze fur gering Qualifizierte zur Verfugung gestellt werden. Auch im Postulat
der ,,Wissensgesellschaft” ist diese Annahme inkludiert.

Der Hinweis von Schneeberger auf die steigende Beschéftigung von ,,nur* Pflichtschul-
absolventlnnen in einigen Dienstleistungsbranchen deutet schon an, dass von einem
linearen Riickgang aufgrund eines durchgangig steigenden Anforderungsniveaus an den
Arbeitsplitzen nicht die Rede sein kann. In Osterreich liegen keine eigenen Studien
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uber die Verbreitung einfacher Arbeit vor. Aus den Daten des European Working
Conditions Survey (2005) kénnen allerdings Hinweise dazu gefunden werden und zwar
fiir Beschaftigte in Unternehmen der Privatwirtschaft mit mehr als 10 Beschaftigten. In
einem Vergleich verschiedener Lander werden zur Verbreitung unterschiedlicher Typen
der Arbeitsorganisation fiir Osterreich 18% dem tayloristischen Arbeitsorganisations-
typus (geringe Autonomie, geringe Lerndynamik, hohes Arbeitstempo, repetitive und
monotone Arbeiten) und 12% dem Typus ,einfach strukturierter Arbeit* (geringe
Lerndynamik, wenig kodifizierte, informelle Handlungsabldufe in der Arbeit) zugeord-
net. Das heil3t, dass man in Osterreich in der Privatwirtschaft (in Unternehmen mit mehr
als 10 Beschaftigten) grob von einem Anteil von immerhin 30% an Arbeitsplatzen
ausgehen kann, die keine besonderen beruflichen Kompetenzen erfordern (vgl. Valeyre
et al. 2009: 23).

Wahrend in Osterreich in der Diskussion um die Verdnderung von Qualifikationsanfor-
derungen die These einer linearen Abnahme einfacher Arbeit, v.a. Uber die Indikatoren
Zunahme qualifikationsintensiver Arbeitsnachfrage, Rickgang der Anzahl von gering
Qualifizierten sowie dem Arbeitslosigkeitsrisiko von Pflichtschulabsolventinnen,
dominiert, wird in Deutschland auf der Grundlage von entsprechenden Daten eine
differenzierte Sichtweise eingenommen, die der These einer Marginalisierung von
einfacher Arbeit widerspricht.

Auf der Basis von Daten des IAB-Betriebspanels konnen fur Deutschland etwas
genauere Aussagen zur Qualifikationsstruktur von Betrieben sowohl auf dem Qualifi-
kationsprofil von Beschéftigten als auch auf dem Qualifikationsniveau von Tatigkeiten
gemacht werden. D.h. einfache Arbeit umfasst demnach sowohl Stellen als auch
Personen und bezieht sich auf ,,un- und angelernte Beschaftigte sowie Angestellte und
Beamte, die Tatigkeiten ausuben, fur die keine Berufsausbildung erforderlich ist“
(Bellmann/Stegmaier 2007: 10). Obwohl auch in (West)Deutschland die Zahl gering
qualifizierter Beschaftigter zwischen 1985 und 1995 stark gesunken ist, bleibt sie seither
relativ stabil. Nach den Daten des IAB-Betriebspanels 2005 umfasst der Bereich
einfacher Arbeit in Deutschland immerhin knapp 24% (18,4% An- und Ungelernte,
5,5% Angestellte bzw. Beamte mit einfachen Tatigkeiten) und damit fast ein Viertel
aller Arbeitsplatze (Ebenda: 17). Was allerdings stattfindet, ist ein Verdrangungsprozess
von gering Qualifizierten durch formal Qualifizierte. Wéahrend 1980 rund ein Viertel der
auf Nicht-Facharbeiterinnen-Arbeitsplatzen eingesetzten Beschaftigten (ber einen
Berufsabschluss verfligten, waren es 2002 bereits 45,5%. Im Gegenzug hat sich der
Anteil der gering Qualifizierten auf diesen Arbeitsplatzen von 75% auf 54,5% reduziert
(vgl.Weinkopf 2007: 27). Weinkopf weist allerdings noch auf folgende Aspekte im
Zusammenhang mit einfacher Arbeit hin. Die gesellschaftliche Anerkennung von
Einfacharbeit hat abgenommen und die Arbeitsplatze zeichnen sich durch schlechte
Arbeitsbedingungen aus: Niedrige Lohne, unglnstige Arbeitszeiten, kaum Vollzeit-
arbeitsplatze. Das fuhrt aber erstaunlicherweise nicht zu einem Mangel an BewerberIn-
nen, was den Unternehmen erlaubt, hdufig (fachfremde) Berufsausbildung zu einem
wichtigen Selektionskriterium zu machen (Ebenda: 28f).
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Die zunehmende ,,Akzeptanz* schlechter Arbeitsbedingungen und unterqualifizierten
Einsatzes durch Qualifizierte hangt zum einen mit der hohen Arbeitslosigkeit zusam-
men. Zum anderen weist Weinkopf aber darauf hin, dass die Verdrangung von gering
Qualifizierten auch durch Gruppen erfolgt, die speziell flexible Teilzeitjobs mit kurzen
Arbeitszeiten suchen (wie bspw. Studentinnen bzw. Frauen mit Betreuungspflichten),
was den Unternehmen ermaglicht, vermehrt solche prekaren Beschéftigungsverhéltnisse
anzubieten und sie dartber hinaus erfolgreich mit relativ gut gebildeten Arbeitskraften
zu besetzen (Ebenda: 29).

Allerdings werden aus soziologischer Sicht auch Argumente fiir die abnehmenden
Beschaftigungschancen von gering Qualifizierten angefihrt, die ber die simple
Verdrangungshypothese durch Hoéherqualifizierte hinausgehen. Solga (2002) weist auf
die zunehmende Stigmatisierung von Ungelernten als wichtigen erganzenden Einfluss-
faktor hin. lhre Argumentation zielt darauf, dass unabhéngig vom Verhaltnis von
Arbeitsangebot und —nachfrage (Verdrangungsthese) das Label ,,gering qualifiziert*
durch die Bildungsexpansion und dadurch verdnderte Bildungsnormen eine neue
Qualitat erhalten hat. Das hat wiederum zu einer verénderten Wahrnehmung dieser
Gruppe durch die Arbeitgeberinnen und zwar als ,,nicht beschéftigungsfahig“ gefihrt.
Gerade wenn es um die Analyse von Entwicklungen geht, muss bertcksichtigt werden,
dass es sich bei der Gruppe der ,,gering Qualifizierten* um eine historisch sich veran-
dernde Gruppe handelt. Es hat sich nicht nur, wie bereits oben angefiihrt, ihre GroRe
deutlich verringert, sondern auch ihre Zusammensetzung. Im Zuge der Bildungsexpan-
sion ist es insofern zu einer ,,Negativauslese“ gekommen, als Kinder mit relativ
besseren sozialen Ressourcen ,,Bildungs-Aufstiege* (in formal qualifizierte Ebenen)
geschafft haben. Damit ist aber gleichzeitig die Homogenitat der Gruppe der ,,Unge-
lernten” als jene mit den wenigsten sozialen Ressourcen gestiegen. Wer heute (in der
»Wissensgesellschaft“) immer noch ,,ungelernt” ist, dem/der wird das Etikett ,,nicht
beschaftigungsfahig”“ angeheftet, was nicht einfach nur zu Ranking-Nachteilen am
Arbeitsmarkt im Vergleich mit formal Qualifizierten, sondern zu sozialen ,,Aussortier-
effekten* flhrt.

Auf diesen Zusammenhang zwischen allgemeinem Ausbildungsniveau in einem Land
und der Stellung von gering Qualifizierten weist auch die OECD in ihrer Analyse zu
den Einstiegschancen friiher Schulabbrecherinnen in den Arbeitsmarkt hin: ,,Zusam-
menfassend lasst sich sagen, dass die Situation fur Dropouts meist in jenen Landern —
wie Osterreich — wesentlich ernster ist, wo der Anteil der Dropouts in Summe geringer
ist. Es gibt hier weniger Beschaftigungs- und Entwicklungsmaoglichkeiten fiir Dropouts
und die Gefahr der Stigmatisierung und Ausgrenzung ist gréfier. Zudem wird es immer
schwieriger Integration zu finden, je starker das allgemeine Bildungsniveau ansteigt.”
(OECD 2005: 74)

Die Wirkung dieses Stigmas kann, so Solga auch durch eine nachtragliche Qualifizie-
rung kaum vermindert, also in hohere Beschéaftigungschancen umgemdinzt werden.
»Auch eine potenziell mogliche nachtragliche ,,Korrektur* ihres Stigmas der Ausbil-
dungslosigkeit (z.B. durch eine Ausbildung nach dem 25. Lebensjahr) trégt nicht zum
»Erwerb eines vollig normalen Status“ bei, sondern transformiert das ,,Ich mit einem
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bestimmten Makel zu einem Ich mit dem Kennzeichen, ein bestimmtes Makel korrigiert
zu haben“ (Goffman 1974: 18) (Solga 2002: 26). Aufgrund dieser von der Arbeits-
marktlage relativ unabhangigen Stigmatisierungsgefahr erhéhen sich die Gefahren
sozialer AusschlieBung fir ,,Ausbildungslose”. An diesem Beispiel kommt auch
deutlich zum Ausdruck, dass es sich bei Bildung um eine sozial konstruierte Norm
handelt, die einen bestimmten (sich verdndernden) Signalwert hat und schon allein
dadurch zu Benachteiligungen fuhren kann. Diesen Aspekt werde ich spéter, bei der
Thematisierung des ,,Lebenslangen Lernens* wieder aufnehmen.
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3. FUNKTION UND WIRKUNG VON WEITERBILDUNG:
NIVELLIERUNG ODER POLARISIERUNG

Mit den Programmen zum ,,Lebenslangen Lernen* geht eine gesteigerte Bedeutung von
Weiterbildung einher. Wie noch gezeigt wird, werden damit auch positive Erwartungen
im Hinblick auf eine Korrektur von Benachteiligungen im (Erstaus)Bildungssystem
verbunden. Das wirft die prinzipielle Frage nach Funktion und Wirkung von Weiterbil-
dung auf. Fihrt (berufliche) Weiterbildung zu einer Nivellierung von sozialen Un-
gleichheiten, die durch das Bildungssystem erzeugt werden oder zu ihrer Stabilisierung
und Vertiefung. Das ist die Frage, der ich hier anhand vom empirischen Daten nachge-
hen will, wobei das Augenmerk auf der Gruppe der gering Qualifizierten liegt. Diese
Frage ist auch insofern interessant, als das historische Selbstverstandnis von Weiterbil-
dung durchaus darin gesehen wurde, verpasste Bildungschancen zu kompensieren bzw.
Fehlentscheidungen bei der Berufswahl zu korrigieren (vgl. Gruber 2006:73). Und der
gerade auch in Osterreich in groBem Umfang erfolgte Ausbau der Arbeiterbildung war
mit dem expliziten Anspruch verbunden, soziale Ungleichheit zu kompensieren.

Allerdings konnte und kann dieser Anspruch in der Realitdt kaum eingeltst werden.
Zumindest ist dies das Ergebnis so gut wie aller empirischen Studien zur Weiterbil-
dungsbeteiligung. So stellt die OECD fest, dass die Beteiligung an Weiterbildung stark
vom Niveau der Erstausbildung und dieses wiederum von der sozialen Herkunft
abhdngig ist (OECD 2002 zit. n. Tippelt/von Hippel 2005: 38). Das trifft auch fur die
Situation in Osterreich zu. Schlogl/Schneeberger (2003: 56) restimieren ihre Aufarbei-
tung der dazu verfligbaren Daten in diesem Sinne: ,,Differenziert man nach erreichtem
Bildungsstand, so zeigen im Grunde alle Erhebungen, dass sich mit dem erreichten
formalen Qualifikationsniveau auch die Wahrscheinlichkeit erhoht, an Weiterbildung
teilzunehmen oder teilnehmen zu kénnen.*

In der erziehungswissenschaftlichen Diskussion hat Faulstich (1981) den Begriff der
»doppelten Selektivitat” gepréagt, der zwischen Angebotsliicken und Beteiligungliicken
in der Erwachsenenbildung unterscheidet. Angebotsliicken bestehen demnach zwischen
Regionen, Branchen, Betriebsgroiien, inhaltlicher Ausrichtung von Kursen (Personlich-
keitsentwicklung wird oberen Milieus angeboten — fiir untere hpts. funktionale An-
passungsmafinahmen). Beteiligungsliicken existieren hingegen v.a. fir gering Qualifi-
zierte, Frauen, Altere und Migrantinnen.

Barz/Tippelt sprechen in ihrer Analyse von Weiterbildungsmilieus von einer ,,Weiter-
bildungsschere® um die sich fortschreibende soziale Selektivitat des Erwachsenenbil-
dungsystem zu charakterisieren. In weiterer Folge wird dieser Befund im Zusammen-
hang mit dem lebenslangen Lernen und der darin angelegten gestiegenen Bedeutung
von informellen Lernprozessen erweitert. Der Begriff der doppelten Weiterbildungs-
schere bezieht sich auf den Umstand, dass die Auslesewirkung sowohl formale als auch
informelle Weiterbildung umfasst. D.h. Personen mit hohen Bildungsabschliissen und
hohen Teilnahmequoten in formalen Weiterbildungskursen weisen auch hohere Anteile
bei informellen Lernprozessen auf (Tippelt/von Hippel 2005: 42).
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Deshalb wird von verschiedenen Autorinnen in Ubereinstimmender Weise das sog.
»Matthaus-Prinzip* — ,,Wer hat, dem wird gegeben“ — zur Charakterisierung der Wir-
kungen von Weiterbildung herangezogen (vgl.Bolder 2006; Kuwan 2002; Tippelt/von
Hippel 2005).

Insofern kann man sagen, dass in der wissenschaftlichen Diskussion ein breiter Konsens
uber den sozial selektiven Charakter von Weiterbildung existiert und es sich dabei auch
empirisch um eines der am besten abgesicherten Ergebnisse handelt.

Allerdings gibt es auch Ansétze, die die chancengenerierende und ungleichheitsmin-
dernde Funktion von Weiterbildung prinzipiell als limitiert ansehen. Dabei wird davon
ausgegangen, dass soziale Strukturierungsmuster im Erwachsenenalter schon weiter
fortgeschritten und daher weitaus schwerer zu verdndern sind. Auf Bourdieu sich
beziehende Ansétze argumentieren, dass entscheidende soziale Weichenstellungen, wie
Schul- und Berufsabschliisse (und hier v.a. deren statuszuweisende Wirkung) und die
Ausbildung von Habitusmustern bereits erfolgt und in soziale Laufbahnen eingemindet
sind (Bremer 2007: 22-23). Weiterbildung kann demnach im Erwachsenenalter
hochstens ,,Feinregulationsfunktionen® (Wittpoth 1995 zit. n. Bremer 2006:23) (iberneh-
men.

3.1 Weiterbildungshbeteiligung von gering Qualifizierten

Vor dem Hintergrund des allgemeinen Befundes einer ungleichheitsstabilisierenden
Wirkung des Weiterbildungssystems werde ich im Folgenden einen genaueren Blick auf
die Weiterbildungsmuster von gering Qualifizierten werfen.

Entsprechend dem Befund einer Weiterbildungsschere auf Grundlage des Erstausbil-
dungsniveaus ergeben die Daten zur Weiterbildungsbeteiligung von gering Qualifizier-
ten ein deutliches Bild. Der Mikrozensus zum ,Lebenslangen Lernen* weist eine
marginale Teilnahme von gering Qualifizierten aus. Nur 10% der Pflichtschulabsolven-
tinnen gaben an, in den letzten 12 Monaten einen Kurs besucht zu haben, wobei davon
weniger als die Halfte (4%) berufliche Kurse ausmachen (Statistik Austria 2004: 32).
Damit liegen sie deutlich unter den Durchschnittsbeteiligungswerten: sie erreichen nur
ein Drittel der Weiterbildungsbeteiligung von Erwerbstatigen insgesamt (31%) und
weniger als die Halfte von jener der Wohnbevdlkerung (22%). Dazu kommt, dass von
diesen 10% an Weiterbildungsteilnehmerinnen die uUberwiegende Mehrheit, ndmlich
74% nur einen Kurs besucht hat. Dasselbe gilt auch fir 71% der Personen mit Lehrab-
schluss (Ebenda: 37). Das zeigt, dass nicht nur die Beteiligungsquoten von Pflichtschul-
absolventlnnen in der Weiterbildung dufRerst gering sind, sondern auch das Beteili-
gungsausmal der wenigen Teilnehmerlnnen.

Bezieht man nicht nur den Schulabschluss, sondern auch die ausgeubte Téatigkeit mit
ein, was insofern von Interesse, da dadurch auch Personen mit Facharbeiterabschluss
auf angelernten Arbeitsplatzen erfasst sind, andert sich kaum etwas am obigen Bild.
ArbeiterInnen, die Hilfs- oder angelernte Tatigkeiten ausiiben, nehmen am seltensten an
beruflichen Weiterbildungskursen teil, namlich nur 8%, womit sie auch deutlich unter
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den Beteiligungsquoten von Angestellten fur Hilfs- und angelernte Tétigkeiten liegen,
die 19% erreichen, wahrend die Spitze von Beamten oder Vertragsbediensteten mit 54%
bzw. 57% angefuhrt wird. (Ebenda: 41).

Am IHS wurden auf der Grundlage von Mikrozensusdaten die Einflussfaktoren auf die
Weiterbildungsbeteiligung berechnet (logistische Regression). Danach ist die Wahr-
scheinlichkeit an Weiterbildung teilzunehmen bei Absolventinnen einer hochschulver-
wandten Lehranstalt 5,6 mal so hoch wie jene von Pflichtschulabsolventinnen, wéhrend
Personen mit Lehrabschluss gerade eine 1,6-fach hohere Teilnahmewahrscheinlichkeit
aufweisen (Lassnigg et al. 2007: 55). Hier nimmt die Metapher von der Weiterbildungs-
schere auch in Osterreich eine konkret fasshare Gestalt an.

Interessant ist auch ein Blick auf die Verteilung der Chancen zur Weiterbildungsbeteili-
gung auf Unternehmensebene. Hier stellt sich die Frage, ob gering Qualifizierte im
engeren betrieblichen und beruflichen Kontext héhere Chancen vorfinden, als in der
uberbetrieblichen und allgemeinen Weiterbildung. Schneeberger/Mayr (2004: 108)
zeigen auf Basis der Mikrozensus-Daten 2003, dass dies nicht der Fall ist. Was die
Teilnahme an beruflicher und betrieblicher Weiterbildung von Erwerbstétigen (berufs-
bezogene Kurse in den letzten 12 Monaten) betrifft, so haben Pflichtschulabsolventin-
nen mit 12% auch hier die weitaus geringste Beteiligungsquote gefolgt von den
Personen mit Lehrschluss (18%). Dann erfolgt bereits ein Sprung zu den Absolventin-
nen von BMS (28%), AHS (29%) und BHS (34%) und davon unterscheiden sich noch
einmal deutlich Personen mit Universitats-/Hochschulabschluss (41%) sowie Personen
mit Abschlissen einer hochschulverwandten Lehranstalt (51%).

Diese Zahlen stimmen mit Ergebnissen anderer Studien Uberein. Eine repréasentative
IFES-Studie aus dem Jahr 1999 (ber unselbstandig Erwerbstétige weist ebenfalls eine
entsprechend niedrige Beteiligungsquote von 11% von Pflichtschulabsolventinnen an
betrieblicher Weiterbildung aus (zit. n. Dornmayr 2002: 26).

Dariiber hinaus fordert der Adult Educational Survey (AES) eine noch stérkere Be-
nachteiligung von gering Qualifizierten auf betrieblicher Ebene zutage. Die auch hier
Ubereinstimmend niedrige Beteiligungsquote von Pflichtschulabsolventinnen an
berufsbezogener Weiterbildung von 12% reduziert sich noch weiter, wenn man die
zeitliche Lage der Kurse berlcksichtigt. Nur 5,6% der Pflichtschulabsolventinnen
konnten die berufsbezogene Weiterbildung wahrend der Arbeitszeit besuchen, wahrend
das bei 42% der Akademikerinnen, 34,5% der AHS/BHS-Absolventinnen, 23% der
BMS-Absolventinnen und immerhin noch 21% der Beschéftigten mit Lehrabschluss der
Fall war (Statistik Austria 2009: 38). Das deutet darauf hin, dass die Weiterbildung von
gering Qualifizierte auch aus der Sicht der betrieblichen Entscheidungstrager als wenig
sinnvoll bzw. rentabel erachtet wird.

Auch wenn die Studien untereinander nur bedingt vergleichbar sind, so kann man doch
davon ausgehen, dass an der marginalen Beteiligung von gering Qualifizierten, und
zwar sowohl im Hinblick auf den Erstausbildungsabschluss (Pflichtschule), als auch
was die berufliche Position betrifft (An- und Ungelernte), kaum ein Zweifel besteht und
sich daran uber die Jahre auch nichts Wesentliches geéndert hat. Egger kommt denn
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auch in seiner Studie mit Fokus auf gering Qualifizierte zu dem Schluss, dass die Idee
der Weiterbildungsgesellschaft und der chancengenerierenden Wirkung von lebenslan-
gem Lernen eine ,geféhrliche Illusion“ darstellt. ,,Gerade fur sozial schwache und
gering qualifizierte Gruppen ist die Tur in die Welt der goldenen Wissensgesellschaft
im Lebensverlauf nur begrenzt gedffnet. Wer den Weg zu (Weiter-)Bildung zwischen
dem 15. und dem 30. Lebensjahr nicht findet, der ist meist in seinem weiteren Leben
systematisch von einem maglichen Aufstieg durch Weiterbildung ausgeschlossen. Die
Benachteiligungen flr die Gruppe der geringer Qualifizierten nehmen mit zunehmen-
dem Lebensalter noch zu.” (Egger 2006: 8).

Allerdings betrachten die verfugbaren Studien in Osterreich nur einen Ausschnitt der
Beteiligung/Nicht-Beteiligung, indem sie sich zumeist auf einen sehr begrenzten
Zeitraum (die letzten 4 Wochen oder die letzten 12 Monate) beziehen. Damit ist aber
das tatsachliche Ausmal} der sozialen Segmentierung durch Weiterbildung nicht er-
fassbar, da es sich um Momentaufnahmen handelt. Interessant wére es in diesem Zu-
sammenhang Daten zum Ausmal} der Weiterbildungsbeteiligung tber die gesamte Be-
rufsbiographie zu erheben, um damit dem Phanomen der Weiterbildungsabstinenz auf
die Spur zu kommen. Dadurch wirde sich auch ein aussagekréftigeres Bild Uber die
Weiterbildungsschere zeichnen lassen.

Bolder/Hendrich (2000) beschaftigten sich in ihrer Studie (auf der Grundlage einer
reprasentativen Befragung) genau mit diesem Aspekt und stellen zunédchst einmal fest,
dass Weiterbildungsabstinenz kein marginales gesellschaftliches Phdnomen ist, da mehr
als ein Drittel der deutschen Bevolkerung (36%) noch nie an beruflicher Weiterbildung
teilgenommen hat. lhre These von den ,,segmentierten Weiterbildungswelten* unter-
mauern sie mit Daten, die das wahre AusmaR der sozialen Spaltung im Hinblick auf die
Weiterbildungsbeteiligung zeigen. So haben 73% der un- und angelernten Arbeiterinnen
und 60% der einfachen Angestellten, aber nur 47% der Facharbeiterinnen und 4% der
Hochqualifizierten und leitenden Angestellten bzw. 3% der hoheren Beamten noch nie
an beruflicher Weiterbildung teilgenommen (Ebenda: 59). Noch eklatanter ist die
Spaltung in Bezug auf das Niveau der Berufsausbildung: Besonders hoch ist die
Weiterbildungsabstinenz bei den Befragten ohne Berufsausbildung/Angelernten mit
82%, wahrend diese nach oben hin sprunghaft abnimmt: 41% der Befragten mit
gewerblicher Ausbildung, 32% jener mit kaufménnischer Ausbildung, 21% jener mit
Fach-, Fachoberschule und nur 9% von jenen mit Hochschulausbildung (Ebenda: 62).
Ein &hnliches Bild zeigt sich, wenn man verschiedene Erwerbssituationen bertcksich-
tigt. Im Segment der Jedermanns- und gefahrdeten Qualifikation ist die Weiterbildungs-
abstinenz mit 65% am hdchsten (Ebenda: 63). In ihrer Studie berechnen Bolder/Hend-
rich auch sog. Pradiktoren, also Variablen, die eine statistische Vorhersagekraft
besitzen. Dabei stellt sich heraus, dass Schulbildung, Berufausbildung und Voll-
erwerbstatigkeit, sowie Beschaftigung in einem Mittelbetrieb (51-100 Beschéftigte) die
hochste Prognosekraft fir die Zugehorigkeit zur Gruppe der Nicht-Teilnehmerinnen
aufweisen (Ebenda: 65).

Des Weiteren missen, um das Ausmaf sozialer Ungleichheit in der Weiterbildung
angemessen erfassen und einschéatzen zu kénnen, auch noch andere Aspekte berlck-
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sichtigt werden. Reine Beteiligungsquoten sagen noch nichts Gber Inhalt und Qualitat
der in Anspruch genommenen Bildungsprozesse aus. Denn Weiterbildung ist nicht
gleich Weiterbildung. Auch hier weisen die Indikatoren in Richtung einer Polarisierung.
Bolder (2006: 438) fihrt in seiner Argumentation, dass Weiterbildungsprozesse von
einer durchgangigen Polarisierung gekennzeichnet sind, auch das Feld der Polarisierung
nach Thematiken an. Er argumentiert mit Hinweis auf eine Studie von Schmitz (1978),
dass An- und Ungelernte, wenn sie an Weiterbildung teilnehmen, hauptsachlich
kurzfristige Anpassungsqualifizierungen erhalten, wahrend anspruchsvollere fachspezi-
fische Kurse FacharbeiterInnen vorbehalten sind und sog. ,,regulative* Qualifizierungen
dem Flhrungspersonal.

Demnach kann zur Weiterbildungsbeteiligung von gering Qualifizierten resumiert
werden, dass sie tUberhaupt nur marginal an Weiterbildung beteiligt sind und zwar auf
betrieblicher, beruflicher und allgemeiner Ebene und auch die Qualitét der von ihnen
besuchten bzw. ihnen angebotenen Kurse wenig Nachhaltigkeit aufweist. Von lebens-
langem Lernen im Sinne der Beteiligung an institutionalisierten, organisierten Weiter-
bildungsprozessen kann kaum die Rede sein. Sie hinken aber auch im Bereich der
informellen Lernprozesse hinter den Gruppen mit hoéherem kulturellem Kapital
hinterher.

3.2. Grunde fur die Nichtbeteiligung von gering Qualifizierten

Im Folgenden sollen die Griinde fur die Nicht-Beteiligung von gering Qualifizierten
einer néheren Betrachtung unterzogen werden. Wenn wir zunéchst die Grunde fir eine
allgemeine Nicht-Beteiligung an Weiterbildung in den Blick nehmen, so fiihren
Bolder/Hendrich (2000) zuné&chst strukturelle Faktoren an, indem sie beginstigende und
benachteiligende Bedingungen von Weiterbildungsbeteiligung, die gleichzeitig als
Faktoren fiir die von ihnen festgestellte Tendenz einer Polarisierung, Segmentierung
und Ausgrenzung wirken, unterscheiden. Im Prinzip fuhren sie die Zugehorigkeit zu
Gelegenheit schaffenden Berufen, Branchen, Betrieben und Regionen als die wichtigs-
ten Faktoren an.

Dabei heben sie die Arbeitsplatzebene als entscheidenden Aspekt hervor. Also in
welcher Weise begunstigen oder vermindern die Charakteristika des Arbeitsplatzes die
Beteiligung an Weiterbildung? Die nach Branchen unterschiedlichen Teilnehmerinnen-
quoten weisen darauf hin, dass es eine Rolle spielt, welchen Beruf, welche Tatigkeit in
welcher Branche man ausiibt. Daruber hinaus bestehen in gréReren Unternehmen
gunstigere Chancen als in Kleinbetrieben. V.a. aber ist die Stellung in der betrieblichen
Hierarchie und die Tatigkeit selbst eine wichtige EinflussgroRe. Wie lernforderlich ist
die Tatigkeit selbst, die Personen ausiiben? Welche zeitlichen und aufgabenbezogenen
Spielrdume zum Lernen, welche Herausforderung zum Lernen und auch welche Mdg-
lichkeiten zum Verwerten von Gelerntem, bietet die Téatigkeit (Ebenda: 83)? Aufgrund
ihrer Daten kommen sie zu dem Schluss, dass die Charakteristika des Arbeitsplatzes
und der ausgeubten Tétigkeit den gréRten Einfluss auf Teilnahme oder Nicht-Teilnahme
an Weiterbildung austiben (Ebenda: 100).
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Auch fur Baethge et al. (2007) ist in ihrer Analyse des Umbruchs der Berufsbildung der
Zusammenhang zwischen schulischer und beruflicher Vorbildung und der Lernforder-
lichkeit betrieblicher Arbeitsstrukturen das wichtigste Bindemittel fur die Zementierung
des Matthdus-Prinzips in der Weiterbildung und des faktischen Ausschlusses von gering
Qualifizierten aus der beruflichen Weiterbildung. Geringe schulische und berufliche
Erstausbildung funktioniert als Platzanweiser fir wenig lernforderliche Arbeitsplatze
womit sich ein Kreis schlief3t, der zum Ausschluss aus Weiterbildung fuhrt.

Auch Tippelt/von Hippel (2005: 41/42) flihren die soziodemographischen Faktoren
Alter, Schul- und Berufsbildung, Erwerbstatigkeit, berufliche Stellung, Geschlecht, Na-
tionalitat und regionale Aspekte als wirksame Weiterbildungsbarrieren an. Neben diesen
strukturell ausschliefenden Faktoren weisen sie aber auch auf motivationale Barrieren,
die allerdings wiederum eng mit den soziodemographischen gekoppelt auftreten, hin.

Subjektive Faktoren spielen also neben den strukturellen Weiterbildungsbarrieren
ebenfalls eine Rolle. Ambos (2005: 14) filtert in ihrem Uberblick iber die verfigbaren
empirischen Untersuchungen zum Thema gering Qualifizierte folgende auf dem Hin-
tergrund negativer Schulerfahrungen und belastender familidrer Umgebungen ausgebil-
dete, personliche Dispositionen an, die als Barrieren fur die Teilnahme wirken: geringes
Lerninteresse, Distanz zum Lernen, Angste vor Misserfolg, mangelndes Vertrauen in die
eigenen Lernféhigkeiten, fehlendes Durchhaltevermdgen. Diese Aspekte tauchen auch
in 6sterreichischen Studien zum Thema auf (vgl. Sladek et al. 2006, Dornmayr 2002).

Neben diesen personlichen Dispositionen treten aber noch andere, von vielen Autorin-
nen als die entscheidenden Motive fiir die Nicht-Teilnahme von gering Qualifizierten
angefihrt, in den Vordergrund. Es handelt sich dabei um simple Kosten-Nutzen-
Analysen. Bei gering Qualifizierten nimmt der erwartete Nutzen flr die eigene berufli-
che Entwicklung einen zentralen Stellenwert fiir die Teilnahmemotivation ein. Auch
andere Untersuchungen raumen diesem Aspekt einen zentralen Erklarungswert ein. In
Dornmayr’s (2002) Untersuchung zur Weiterbildung bildungsferner Personen ist der
Typus ,,geringe Statusmobilitat”, bei dem sich Zufriedenheit mit der Berufssituation v.a.
mit geringen Perspektiven einer Verédnderung der Arbeitssituation bzw. eines berufli-
chen Aufstiegs/Abstieges verbindet, am starksten vertreten. Ambos (2005) hebt in ihrem
Restimee verschiedener Studien die folgenden Faktoren besonders hervor:

= fehlender AnstoR von aufien — kein Bedarf bzw. auch ohne berufliche Weiterbildung
gute Chancen im Beruf

= keine Verbesserung der Arbeitsmarktchancen durch Weiterbildung
= kein beruflicher Nutzen erwartet.

Ihrer Ansicht nach verweisen im Besonderen diese drei Faktoren auf ein grundlegendes
Dilemma bei der Gewinnung von gering Qualifizierten fur Weiterbildung: ,,Obwohl
gerade diese Personengruppe ein erhohtes Arbeitsmarktrisiko tragt, sieht sie fir sich
selbst h&ufig keinen eigenen Bildungsbedarf und hegt eher wenige Nutzenerwartungen
an berufliche Weiterbildung — eine Haltung, die angesichts der i. d. R. geringen beruf-
lichen Qualifikationsanforderungen und Entwicklungsmdglichkeiten bei den typischen
Arbeitsplatzen von Geringqualifizierten durchaus plausibel erscheint” (Ebenda: 14).
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Dieser Gedanke einer auf realistischen Kosten-Nutzen-Erwégungen basierenden Moti-
vation fir die Nicht-Beteiligung an Weiterbildung durch gering qualifizierte Personen
wird auch durch bildungsékonomische Studien unterstitzt, die darauf verweisen, dass
die Ertrdge von benachteiligten Gruppen im Erwachsenenalter im Vergleich zu den
Investitionen gering sind, da ihre Kompetenzen nicht ausreichen um davon zu profitie-
ren (vgl. Lassnigg et al. 2007: 46). Obwohl die Autoren darauf hinweisen, dass diese
Argumentation im bildungsékonomischen Kontext dazu verwendet wird, um die
gezielte Forderung von bildungsfernen Gruppen als wenig aussichtsreich zu werten,
verweist sie doch auf einen realen Zusammenhang, der von den Betroffenen auch so
gesehen wird.

Bolder/Hendrich gehen in ihrer Studie, die sich am ausfiihrlichsten und am differen-
ziertesten mit dem Phanomen der Nicht-Teilnahme beschaftigt, noch ein Stiick weiter.
Sie fassen die subjektiven Griinde fiir die Nicht-Teilnahme folgendermalRen zusammen:

= Sinn: Der Sinn von beschéaftigungsnaher Weiterbildung muss von den Betroffenen
subjektiv nachvollzogen werden kénnen.

= Kosten/Nutzen: Die Kosten fir die Lebensqualitat (monetaren, psychosozialen, zeit-
lichen u.a. Kosten) missen in Bezug auf den zu erwarteten Nutzen eine subjektiv
positive Bilanz ermdglichen: ,,Was bringt mir das denn?“, wobei gleichzeitig die
Schwierigkeit besteht, dass der Nutzen einer Weiterbildung kaum prognostiziert wer-
den kann.

= Fremdbestimmung: Das Erleben von Weiterbildung als von auf3en oktroyiert und
fremdbestimmt.

Sie heben die grundlegende Ambivalenz, die gering Qualifizierte Bildungsprozessen im
Allgemeinen gegenuber haben, hervor. Denn zum einen ist lebenslanges Lernen gering
Qualifizierten keineswegs fremd, es nimmt in ihren Bildungs- und Erwerbsbiographien
nur eine spezielle Form an: als Akkumulation von Erfahrungswissen, als learning on the
job. Auf diese Weise ist Lernen anschlussfahig an ihre Lebenswelt. Zum anderen
weisen sie aber — und das tragt ihnen das Label ,,bildungsfern® ein — eine Abneigung
und Distanz gegentber formalisierten Formen von Weiterbildung auf, da sie diese als
von auBBen oktroyiert, in Form und Inhalt als befremdend und im Hinblick auf den
konkreten Nutzen als wenig relevant erleben.

Wenn man diese Ambivalenz angemessen berlicksichtigt, dann erscheint auch der — im
Diskurs selbstverstandlich gebrauchte - Begriff der ,,Bildungsferne” in einem anderen
Licht. Bereits Dornmayr (2002) hat in seiner Studie darauf hingewiesen, dass man bei
der Charakterisierung von ,,Bildungsferne* durch Weiterbildungsabstinenz eigentlich
korrekterweise préaziser von Weiterbildungsinstitutionenabstinenz, im Sinne von
organisierten, angeleiteten Lernprozessen, sprechen muss. Und auch Ribolits (2008)
argumentiert, dass der Begriff der ,,Bildungsferne* eigentlich die Distanz zu einer
bestimmten Form von Bildung meint, die er als problematisch einstuft, da sie einseitig
auf das Beherrschen funktionaler, am Arbeitsmarkt verwertbarer Kompetenzen, zielt.

Auch wenn in den letzten Jahren informelle Lernprozesse in den Programmen und
Konzepten des ,,Lebenslangen Lernens* an Bedeutung gewonnen haben, so spricht der

17



FGRBF\ Endbericht

Druck, der gleichzeitig in Richtung Zertifizierung und Formalisierung von Kompeten-
zen geht, dafur, dass diese Entwicklung die Chancen von gering Qualifizierten nicht
verbessern wird. Die Konnotation der Forderung nach lebenslangem Lernen liegt nach
wie vor eindeutig auf formalisierten und organisierten Lernprozessen, die weiterhin aus
der Sicht von gering Qualifizierten als fremde Bildungswelten wahrgenommen und
erlebt werden. Angesichts des vorherrschenden Diskurses um Beteiligung und Nicht-
Beteiligung von gering Qualifizierten an Weiterbildung ist deshalb folgende Schlussfol-
gerung zur Charakterisierung des Phanomens ,,Weiterbildungsabstinenz* von Bolder/
Hendrich nach wie vor von grofRer Bedeutung: ,,Nicht-Beteiligung an Weiterbildung ...
hat weniger mit padagogisch tberwindbaren Motivations- und Lernproblemen zu tun als
mit dem Stellenwert beruflicher Weiterbildung im Lebenszusammenhang der einzelnen,
was insbesondere meint: mit der Sinnhaftigkeit von Weiterbildungs-Teilnahme und den
mit einer Teilnahme verbundenen Opportunitatskosten“ (Ebenda: 263).

3.3. Bewertung der Nichtteilnahme - Die Dominanz des Defizitblicks

Lenkt man den Blick auf die zuletzt angesprochenen Aspekte der (Nicht-)Beteiligung
von gering Qualifizierten an Weiterbildung, dann stellt sich im Anschluss die Frage, wie
diese Abstinenz bewertet wird.

In den Programmen und Konzepten zum Lebenslangen Lernen in Osterreich nehmen
benachteiligte Gruppen durchaus einen Stellenwert ein. Sie werden an mehreren Stellen
im Strategiepapier zur Umsetzung des Lebenslangen Lernen in Osterreich explizit als
Adressaten erwahnt (BMUKK 2008). Allerdings erscheinen sie dort, wie auch im
wissenschaftlichen Diskurs, als Gruppe mit grundlegenden Defiziten. Die Diskussion
und der Blick auf gering Qualifizierte bewegen sich im Rahmen des Topos von der sog.
»Wissensgesellschaft”, in der sich die Gefahr ihrer gesellschaftlichen Ausgrenzung
aufgrund der herausragenden Bedeutung, die Bildung und Wissen zugeschrieben wird,
entscheidend erhéht. ,,Fir Geringqualifizierte wird es immer schwieriger, Beschéaftigung
zu finden und zu halten. Berufliche Kompetenzen und deren stdndige Weiterentwick-
lung schaffen Beschaftigbarkeit und werden zur primaren Saule sozialer Absicherung®
(BMUKK 2008: 10). Auch wenn die zielgruppenspezifische Forderung der benach-
teiligten Gruppen zur Vermeidung bzw. Verringerung des beschriebenen ,,Matthdus-
Effekts” erwéhnt wird, so dominiert doch der Defizitblick auf gering qualifizierte
Personen, wobei dieses Defizit in dieser Sichtweise umso schwerer wiegt, als gerade das
ihnen Fehlende, ndmlich berufliche Kompetenzen, im Dokument zur ,,primédren S&ule
sozialer Absicherung® erhoben wird.

Dieser Defizitblick auf Nicht-Teilnahme an Weiterbildung stellt einen allgemeinen,
breit geteilten und quasi unhinterfragbaren Konsens dar, der darauf basiert, dass
Weiterbildung und Qualifizierung grundsatzlich als etwas Positives und Winschens-
wertes verstanden werden. In diesem Kontext wird Weiterbildungsabstinenz in zweifa-
cher Weise thematisiert. Zum einen, indem versucht wird Barrieren fiir die Beteiligung
an Weiterbildung zu identifizieren, wobei dahinter die Vorstellung steht, dass diese
Faktoren an sich an Weiterbildung interessierte Personen davon abhalten. Zum anderen
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wird die Nicht-Beteiligung weitgehend mit bildungsfernen Dispositionen gleichgesetzt.
Dahinter steht jedoch ein normativer Bildungsbegriff, der weitgehend dem bildungsbur-
gerlichen Milieu entspricht und der heute zusatzlich starker mit 6konomischen Verwert-
barkeitskriterien versetzt wird.

Wenn allerdings Bildung in bestimmten gesellschaftlichen Milieus — im Unterschied zu
bildungsbdirgerlichen und diesem nahe stehenden Milieus — nicht zum genuinen As-
pirations- und Orientierungsrahmen gehort, dann wird die Forderung nach Weiterbil-
dung dort als etwas von aufien Herangetragenes, als etwas Fremdes erlebt. Diese sub-
jektiven Sinndeutungen von sog. bildungsfernen Gruppen und Personen wurden lange
Zeit in der Diskussion nicht berticksichtigt. Axmacher war einer der ersten, der mit der
»Widerstandshypothese einen vollig neuen Blickwinkel in die Diskussion einbrachte.
Seiner Ansicht nach ist eine apriorische Unterstellung eines grundsétzlichen Bildungs-
interesses eine unangemessene Verallgemeinerung und Verabsolutierung bildungsbir-
gerlicher Aspirationen. Wenn man die Sinndeutungen der Subjekte konsequent im
Zusammenhang mit ihrem lebensweltlichen Kontext betrachtet, dann kann man Nicht-
Handeln, in dem Fall Nicht-Teilnahme oder Desinteresse an Weiterbildung auch als
Widerstand gegen eine fremdbestimmte Aufforderung zur Daueranpassung verstehen.

Damit kommt ein vollig neuer und ungewohnter Blickwinkel in die Diskussion, der die
Defizitperspektive aufbricht und in den Motiven der Akteurlnnen einen milieugebunde-
nen Eigen-Sinn gegen die Zumutungen einer Bildungsanforderung, die im ,,Lebenslan-
gen Lernen* zu einer neuen gesellschaftlichen Norm mit erheblichem sozialem Sankti-
onspotential (Ausschluss vom Arbeitsmarkt) erhoben wurde, vermutet.

Den weithin geteilten Bildungsbegriff als normativ, d.h. sozial konstruiert, zu begreifen,
ist eine wichtige Voraussetzung, um einen neuen Zugang zum Ph&nomen der Bildungs-
verweigerung zu erhalten. Denn wenn die subjektiven Sinndeutungen der Betroffenen
nicht ausreichend einbezogen und in ihrer Kontextgebundenheit nicht verstanden
werden, werden auch die an Intensitat zunehmenden Appelle zur Teilnahme versanden.
Bolder/Hendrich verweisen darauf, dass es nicht um lebenslanges Lernen an sich geht,
sondern um die spezifische Bedeutung dieser Forderung in der vorherrschenden
Diskussion, die dazu fuhrt, dass sie von bestimmten gesellschaftlichen Gruppen nicht
als Aufforderung zum Ergreifen von persdnlichen Chancen, sondern ganz im Gegenteil
als gesellschaftliche Gewalt erlebt wird.

,Der Widerspruch liegt in der iblichen Konnotation der Diskussion von Bildungsbetei-
ligung: Sie bezieht sich immer auf formalisierte, von der Seite des Subjekts her gesehen:
fremd gesetzte und organisierte Bildungsprozesse. Nur so kann es Uberhaupt zur
Forderung (Hervorhebung im Original) nach lebenslangem Lernen und zur Feststellung
von Weiterbildungsabstinenz kommen. Nicht nur in den als fremd definiert erlebten
Bildungsdefiziten und den daraus abgeleiteten und an den einzelnen herangetragenen
Forderungen nach beruflicher Weiterbildung, sondern auch schon in dieser Konnotation
steckt ein Stiick gesellschaftlicher Gewalt, die von vielen der Angesprochenen auch so
erlebt wird.“ (Bolder/Hendrich 2000: 262-263)
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Holzer (2005: 35) wiederum verweist darauf, dass ein solcher Widerstand gegen
(organisierte) Weiterbildung sich nicht nur gegen die Fremdbestimmtheit der Weiterbil-
dung als normative Erwartung, als Zwang richtet sondern auch gegen ein defizitorien-
tiertes Menschenbild, gegen das der Wunsch als Ganzheit wahrgenommen zu werden
und nach Anerkennung von Geleistetem, von Koénnen, Wissen und von Erfahrungen
gestellt wird.

Lernwiderstand muss dabei keineswegs auf Weiterbildungsverweigerung beschrénkt
bleiben. Bolder/Hendrichs (2000) weisen darauf hin, dass ,,Widerstandlerinnen auch in
der Gruppe der an Weiterbildung Teilnehmenden anzutreffen sind. Das ist v.a. dann der
Fall, wenn sie durch duflere Faktoren zur Teilnahme an Weiterbildung gezwungen
werden und deshalb verschiedene Formen des Widerstandes entwickeln. Sie unterschei-
den dabei sanfte Formen, wie Wegschlafen oder Nicht-Beteiligung am Prozess von
offenen Formen, wie anomischen drop-outs, Stérung des Unterrichtsgeschehens und
offene Verweigerung (Ebenda: 113).

Dies ist v.a. aus dem Zusammenhang von Schulungen flr Arbeitslose bekannt, wo das
Sanktionspotential durch zeitweiligen Entzug der Arbeitslosen- bzw. Notstandsunter-
stitzung ungewdhnlich hoch, unmittelbar exekutierbar und fiir den Lebenszusammen-
hang der Betroffenen besonders prekér ist. Dieser Aspekt muss bei den Beteiligungs-
quoten gerade bei gering Qualifizierten berlicksichtigt werden. Empirische Befunde
dazu liefert die Milieustudie von Tippelt/von Hippel (2005) am Beispiel des sozialen
Unterschichtmilieus der sog. ,,Konsum-Materialisten®. Dieses Milieu weist Uberra-
schend hohe Weiterbildungs-Teilnahmequoten von 61% auf, was die Autorinnen auf
erzwungene Malnahmen zurickfihren, deren Besuch fiir den weiteren Bezug von
finanziellen Aufwendungen erforderlich sind (Ebenda: 43).

Auch in der Padagogik gibt es Ansétze, die Lernwiderstand als Ergebnis von institutio-
nalisierter Weiterbildung und Lernstorungen als didaktische Konstruktion verstehen.
Dabei geht Schaffter (2009) von einem universellen Verstandnis dessen aus, worin
Lernen eigentlich besteht, indem er es als produktive Mdglichkeit der Aneignung von
Umwelt versteht. Lernen in diesem Sinne kommt auch ohne P&dagoglnnen aus und
erfolgt im Alltag gerade dadurch so gut, weil es nicht bewusst und intentional (als
Lernen) erfolgt sondern beildaufig und latent. Aus seiner Sicht existieren zwei vollig
kontrére Perspektiven auf Lernen. Von der Seite der Aneignerinnen her wird Lernen
gerade dadurch als lustvoll und bereichernd erlebt, weil es nicht als rechenschafts-
pflichtiger Lernprozess erscheint. Von der Anbieterperspektive wird Lernbedarf
zugeschrieben, um die eigene Existenz zu begrinden und Bildungsabstinenz als
Hilflosigkeit, Funktionsstorung, Inkompetenz, Kontrollverlust und Sicherheitsbedarf
gedeutet. ,,In dieser Deutung legitimieren sich viele Bildungsinstitutionen gegeniiber
,bildungsfernen’ und ,lernungewohnten’ Adressatengruppen* (Ebenda: 3).

Auch Klein/Kemper (2000) argumentieren aus einer praxisbezogenen Sichtweise, dass
die Konzeption traditioneller Weiterbildung mit ihren Elementen: Abschlussbezogen-
heit, geschlossene Curricula, Ausschluss von Partizipation und Mitentscheidung der
Beteiligten aus sich heraus Widerstand bei bestimmten Adressatinnen erzeugt. Sie
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folgern daraus, dass Lernwiderstande nicht ausschlieBlich persénlich begriindet sind,
sondern mit dem gesamten Lernsystem verknupft sind.

Schéffter konstatiert, dass es Formen intelligenter Lernverweigerung geben kann, die als
auf Eigeninteresse begriindetem Widerstand gegeniiber Lernzumutungen verstanden
werden kénnen. Gerade im Umgang mit sog. ,,Problemgruppen® ist die Anerkennung
der unterschiedlichen Sinnkonstruktionen von und Deutungsperspektiven auf Bildung
eine entscheidende Voraussetzung fur das Gelingen von Bildungsprozessen. Im Kern
geht es nach Schaffter um die Anerkennung der gegenseitigen Fremdheit, die als
beiderseitiger Lernanlass begriffen werden muss. Insofern kann bzw. muss aus seiner
Sicht padagogisches Bemihen um die Qualifizierung von gering Qualifizierten
Anleihen beim Paradigma interkultureller Bildung nehmen. In diesem Sinne pladiert er
fir eine ,,kommunikative Didaktik”, in der Padagogik zuallererst dazu beitragen soll, zu
klaren ob, was und auf welche Weise tiberhaupt gelernt werden soll.

Begrindungsbeduirftig wird aus einer solchen Perspektive nicht so sehr die Nicht-
Beteiligung an institutionalisierten Bildungsprozessen, sondern die Legitimierung von
verallgemeinerten Bildungszumutungen und institutionalisierter Weiterbildung an sich.
Um als ,,bildungsfern* etikettierte Personen zu erreichen, bedarf es Begriindungen von
»Lebenslangem Lernen*, die Uber das Einfordern von Anpassung an eine sich standig
verdndernde (Arbeits-)welt hinausgehen. Wenn gelingendes Lernen voraussetzt, dass
die Lernaufforderung als sinnvoll v.a. im Kontext des eigenen Lebenszusammenhangs
wahrgenommen wird, dann missen die Lebenswelten der Betroffenen dabei einbezogen
werden. Schéffter fuhrt aus, welche im Kontext des vorherrschenden Diskurses zum ,,le-
benslangen Lernen® ungewdhnlichen Fragen in diesem Zusammenhang zu stellen sind:

»Zum Angelpunkt wird dabei der ,Stellenwert’, den ein Lerngegenstand bei der
Deutung einer Lebenslage oder einer Lebenssituation erhalt: Warum in aller Welt kann
beispielsweise verlangt werden, dass ein alter Mensch Kompetenz im Umgang mit
Internet-Technologie erwirbt? Wo ist moglicherweise eine Verweigerung gegeniber
den sich steigernden Lernanforderungen als ein Menschenrecht einzufordern, das
(sogar) Padagogen zu respektieren haben? Lé&sst sich ,Widerstand gegen Bildung’ als
lebenskluge Antwort auf unkontrollierbare gesellschaftliche Beschleunigung fassen? An
diesen Fragen wird ein prinzipieller Begriindungsnotstand institutionalisierten Lernens
erkennbar.“ (Schaffter 2009: 4)

Das bedeutet aber auch, dass man sich den ,fremden Bildungswelten* von gering
Qualifizierten verstehend ndhern muss, um geeignete Ansatzpunkte auszumachen.
Daruber hinaus geht es aber auch darum, die undifferenzierten und generalisierten
Qualifizierungsaufforderungen und ihren Bezug zu gesellschaftlicher Integration in
Frage zu stellen. Gerade im Zusammenhang mit gering Qualifizierten wird deren
Weiterbildungsbedarf als unumgéngliche Notwendigkeit fur ihre Arbeitmarktintegration
postuliert. Mit einem solchen individualisierungstheoretischen Ldsungsansatz wird
gleichzeitig suggeriert, dass soziale Benachteiligungen am Arbeitsmarkt tber individu-
elle Qualifizierung und personliches Kompetenzmanagement geldst werden konnen.
Eine Betrachtung der Funktionsweise des Arbeitmarktes und des Verwertungszusam-
menhanges von arbeitsmarktgangigen Qualifikationen zeigt gerade im Fall von gering
qualifizierten Personen, dass eine Erhohung der Qualifikation keine Garantie fiir einen
Arbeitsplatz darstellt.
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4, LEBENSLANGES LERNEN UND GERING QUALIFIZIERTE

Wie bereits ausgefuhrt hat die Bildungsexpansion und das damit zusammenhéangende
Ansteigen des allgemeinen Bildungsniveaus, nicht nur die Zahl der gering Qualifizier-
ten verringert und ihre Zusammensetzung verandert sondern auch deren Wahrnehmung.
Damit wird darauf hingewiesen, dass strukturelle Veranderungen in der Erstausbildung
Auswirkungen auf die Bewertungen von Abschlissen und die Wahrnehmungen von
Personengruppen auf dem Arbeitsmarkt durch entscheidende Akteure, wie etwa die
Beschaftigter, haben. Hinzu kommt aber, dass auch Veréanderungen in den gesellschaft-
lichen Diskursen tber Bildung stattgefunden haben und auch diese Effekte auf die
Wahrnehmung bestimmter Ressourcen und Personengruppen ausiiben. Die entschei-
dende Veranderung ist dabei mit der Diskussion Uber das Entstehen einer sog. ,,Wis-
sensgesellschaft“ und davon abgeleitet auf einer konkreteren Ebene Uber das ,,lebens-
lange Lernen* als zentrale Anforderung an alle Beschaftigten entstanden. In diesem
Abschnitt geht es daher darum, nachzuzeichnen, was das ,,lebenslange Lernen* von
friheren Konzepten der beruflichen und allgemeinen Bildung unterscheidet, welchen
Stellenwert gering qualifizierte Personengruppen in diesen Konzepten einnehmen und
welche Auswirkungen dieser Diskurs auf diese Gruppe hat.

4.1. Charakteristika von ,,Lebenslangem Lernen — was ist neu?

Im Kern impliziert das Konzept des ,,lebenslangen Lernen*, wie schon der Begriff nahe
legt, die Festlegung, dass berufliche und/oder allgemeine Bildung (wobei der Schwer-
punkt auf ersterem liegt) nicht auf abgegrenzte Phasen der beruflichen Biographie
beschrénkt bleiben kann, sondern kontinuierlich Uber die gesamte Lebenszeit zu
erfolgen hat. Ein breiter gesellschaftlicher Konsens herrscht diesbeziiglich daruber, dass
diese Anforderungen sich gewissermallen zwingend aus dem gesellschaftlichen
Strukturwandel, der technologischen Entwicklung sowie der Verénderung der internati-
onalen Arbeitsteilung ergeben. Entsprechende Veranderungen der beruflichen Aus- und
Weiterbildungssysteme in Richtung ,,lebenslanges Lernen* erscheinen in diesem Lichte
als zentrale Herausforderungen zur erfolgreichen Bewadltigung des Wandels, zur
Aufrechterhaltung der (internationalen) Wettbewerbsfahigkeit und zur Sicherstellung
von Wirtschaftswachstum (vgl. etwa Biffl 2007: 6). Obwohl auch soziale und demo-
kratiepolitische Aspekte genannt werden, wird die Notwendigkeit zu lebenslangem
Lernen doch weitgehend aus einem allgemeinen Ansteigen der Qualifikationsanforde-
rungen in der Arbeitswelt sowie deren raschem Wechsel abgeleitet. In einer zunehmend
flexibilisierten Arbeitswelt missen demnach auch die Erwerbstatigen bildungsmaRig
flexibel bleiben, um den Anspriichen gerecht zu werden.

Ausgehend von den Definitionen der EU-Kommission wird das Konzept in den
einzelnen Mitgliedsldndern umgesetzt. Zu Beginn der Ausarbeitung bildeten die Sdulen
Beschaftigungsfahigkeit, Unternehmergeist, Anpassungsfahigkeit und Chancengleich-
heit die Basis des Konzepts und damit lag auch definitorisch der Schwerpunkt auf der
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arbeitsmarktpolitischen Verwertbarkeit des zu Lernenden. In einer weiteren Fassung
wird zumindest definitorisch ein umfassenderes Verstandnis zugrunde gelegt. Demnach
bedeutet ,,lebenslanges Lernen“ ,alles Lernen wéhrend des gesamten Lebens, das der
Verbesserung von Wissen, Qualifikationen und Kompetenzen dient und im Rahmen
einer personlichen, burgergesellschaftlichen, sozialen bzw. beschéftigungsbezogenen
Perspektive erfolgt” (Européische Kommission 2001). Trotz dieses deutlich ausgewei-
teten und nicht auf beschéftigungsrelevante Qualifikationen beschréankten Verstandnis-
ses, wird ,,Lebenslanges Lernen® in den Dokumenten der EU (bspw. Aktionsprogramm
zum LLL) nach wie vor eng im Zusammenhang mit den sog. Lissabon-Zielen, ,die
Européische Union zum wettbewerbsfahigsten und dynamischsten wissensbasierten
Wirtschaftsraum der Welt zu machen* (Europaische Union 2006), gesehen.

Wie lassen sich nun die Veranderungen des Bildungsverstdndnisses im lebenslangen
Lernen im Vergleich zu friher charakterisieren? Der auffallendste und auch entschei-
dende Unterschied zu friiheren Bildungskonzepten ist eine Entgrenzung des Bildungs-
prozesses. Gruber (2007) spricht von einer zeitlichen, rdumlichen und inhaltlichen Ent-
grenzung des Bildungsprozesses und seiner teilweisen Virtualisierung und versteht mit
Bezug auf Wieser/Wolter diese Entgrenzung in dreifacher Hinsicht:

,»1. als Biographisierung des Lernens (dies kommt vor allem durch die Ausdehnung des
Lernens auf den gesamten Lebenszyklus zum Ausdruck — Motto: der Mensch ist
lernfahig bis ins hohe Alter);

2. Lernen als Querschnittsaufgabe in einer systemischen Sicht (Lernen bleibt nicht mehr
auf Erwachsene und Erwachsenenbildungsinstitutionen beschrankt, sondern Lernen
wird zum Prinzip vieler Institutionen — Schlagworte: lernende Organisation, lernende
Region etc.);

3. Lernen als breites, mehrdimensionales Geschehen (es wird an die urspriinglich weite
Definition von lebensbegleitendem Lernen Uber eine reine dkonomische Anpassung
hinaus angeknupft — Schlagworte: Civic Education, soziokulturelle Bildung etc.).”
(Ebenda: 4/5)

Diese Entgrenzung lasst sich auch in den Dokumenten als zentraler Bestandteil der von
der Europaischen Kommission nach unten diffundierenden LLL-Strategien festmachen:
Lebenslanges Lernen schlielt demnach ,,alles formale, nicht-formale und informelle
Lernen an verschiedenen Lernorten von der friihen Kindheit bis einschliellich der Phase
des Ruhestandes* (Bund-Lander-Kommission 2004: 13) ein. Damit wird Lernen zu
einem allumfassenden Prozess, der weder auf bestimmte Formen noch auf bestimmte
Organisationsformen (Institutionen) oder Lernorte begrenzt ist.

Dartiber hinaus wertet Fornek (2001) das ,,lebenslange Lernen* als ein bildungspoliti-
sches Programm einer tief greifenden Veranderung der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung, das mit einem Umbau des Systems der Organisationsformen, der didaktischen
und methodischen Praktiken und der Formen des Lernens einhergeht. Fir ihn besteht
die qualitative Seite des LLL-Programms in der Etablierung einer neuen Lernkultur
durch selbstgesteuertes Lernen (Ebenda: 1).
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Dies kommt in den Dokumenten v.a. in dem Ziel zum Ausdruck, dass im lebenslangen
Lernen die Lernenden selbst zum Fokus der Anstrengungen gemacht werden sollen:
,LLL erfordert ein radikales Umdenken insofern, dass die Lernenden in den Mittelpunkt
geriickt werden und aus dieser Perspektive der Blick auf die Bildungssysteme und die
Arbeitswelt gerichtet wird. Fur das Individuum bedeutet das, sich Ziele zu setzen und
diese konsequent zu verfolgen, Verantwortung fir sich selbst zu Gibernehmen und aktiv
sein Leben zu gestalten* (BMUKK 2008: 64).

Verbleibt man auf der Ebene der Definitionen und Programme, so ist zundchst kaum
ausgemacht, welche Wirkungen von einer solchen Wendung hin zu einer Entgrenzung
von Bildungsprozessen ausgehen werden. Hat man die verschiedenen Barrieren im
Blick, die mit den etablierten Organisationsformen, Inhalten und Trégern verbunden
sind, dann kénnte man darin durchaus eine Chance zur Demokratisierung, zum Abbau
von Bildungshemmnissen und insgesamt zu einer Aufweichung sozialer Selektivitat von
Bildungsprozessen sehen. Dies umso mehr, wenn man die Entwicklung vor dem
Hintergrund eines Bildungssystems wie des dsterreichischen betrachtet, das sich durch
eine extreme Versdulung und Abschottung der einzelnen Bildungsbereiche voneinander,
also durch eine daulerst geringe Durchlassigkeit auszeichnet.

Allerdings kann die Ausdehnung von Lernprozessen auf die gesamte Lebenswelt auch
als zunehmende Pé&dagogisierung aller Lebensbereiche gesehen werden, also als
schrankenlose Ausdehnung erzieherischer Anspriiche und damit als gesellschaftlicher
Zwang zum Lernen (vgl. Gruber 2004).

Aulerdem stehen der prinzipiellen definitorischen Offenheit von lebenslangem Lernen
die Tendenz einer zunehmenden Standardisierung und die gesteigerte Bedeutung der
Zertifizierung von Wissen fur die Teilhabe am zentralen Integrationsmedium moderner
Gesellschaften, dem Erwerbsarbeitssystem, gegeniiber.

4.2. ~Lebenslanges Lernen* aus kritischer Perspektive

Wenn im Mainstream lebenslanges Lernen im Sinne einer zentralen, wenn nicht der
wichtigsten, Herausforderung, um auf den postulierten Wandel hin zu einer sog.
Wissensgesellschaft zu reagieren, begriffen wird, so gibt es abseits davon aber auch
kritische Stimmen. Im Kern sind es v.a. zwei Aspekte, die am Konzept und am Diskurs
des ,,Lebenslangen Lernen* kritisiert werden. Dabei geht es zum einen um einen
Okonomisierungsvorwurf, der argumentiert, dass es lebenslange Lernprozesse immer
schon gegeben hat und neu am aktuellen Konzept die Zuweisung von Selbstverantwor-
tung fur die individuelle Beschaftigungsfahigkeit ist. Dem Konzept und Diskurs zum
»Lebenslangen Lernen*, der tbrigens als eng verkniipft mit jenem zur sog. ,,Wissensge-
sellschaft” gesehen wird, kommt in diesem Zusammenhang die Funktion einer Legiti-
mierung dieser Individualisierung gesellschaftlich produzierter Risiken zu.

Zum anderen wird dem Konzept gegeniber ein Totalitarismusvorwurf erhoben, der die
schrankenlose Entgrenzung von Bildungsprozessen als Padagogisierung der Gesell-
schaft begreift und daran auch kritisiert, dass damit der (unzuléssige) Eindruck erweckt
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wird, dass ein GroRteil der aktuellen gesellschaftlichen Probleme mit Bildung und
Lernen zu l6sen ware.

Dass diese kritischen Stimmen und Einwénde bisher relativ beschrénkt bleiben und
insgesamt wenig Gehdor in der Diskussion finden, héngt auch damit zusammen, dass
»Lebenslanges Lernen® als Konzept sich nicht nur in einem engen Verwertungszusam-
menhang sehen und begriinden l&sst, sondern auch kompatibel ist mit Traditionen und
Vorstellungen der kritischen, einer Selbstbestimmung des Individuums verpflichteten
Erwachsenenbildung.

Zunachst ist darauf hinzuweisen, dass die kritischen Einwande ,,Lebenslanges Lernen*
— das Konzept und den Diskurs — als im Zusammenhang mit und eingebettet in
allgemeine gesellschaftliche Veranderungsprozesse betrachten. In der Beschéaftigung
mit der Verénderung des Sozialstaates von einem ,,statussichernden, sorgenden* hin zu
einem ,,aktivierenden* konstatiert Lessenich einen breit angelegten Prozess einer neuen
gesellschaftlichen Erwartungshaltung, die vom Einzelnen individuelles Selbstmanage-
ment, Selbstokonomisierung seiner Arbeitskraft, lebenslanges Lernen und aktives
Altern fordert. Hinter einem solchen widerspriichlichen Prozess individualisierender
Vergesellschaftung steht das Bild einer individualisierten Erwerbsgesellschaft, in dem
ein eingeschréanktes, halbiertes Verstandnis von Aktivierung dominiert, dass sich auf
Individuen und nicht auf Kollektivitaten, auf selbstorganisierte Lebensfiihrung und nicht
auf kooperative Gestaltung des Arbeitsprozesses bezieht (Lessenich 2008: 96-97).

In diesem Zusammenhang ist auch zu sehen, dass der Diskurs zum ,lebenslangen
Lernen® v.a. in seiner arbeitsmarktpolitischen Stof3richtung eng mit dem Konzept der
»employability” verknlpft ist. Gerade im Konzept der ,,Beschéftigungsfahigkeit* ist die
Ubertragung von Verantwortung an den/die Einzelne/n fiir die standige Erneuerung der
Arbeitsmarktgéngigkeit seiner/ihrer Qualifikationen und Kompetenzen enthalten. Auch
davon gehen allerdings ausgrenzende Wirkungen auf all jene aus, die damit nicht zu
Rande kommen. ,,Die Arbeitnehmer, denen die in Selbstverantwortung herzustellende
Anpassung an die wechselnden Bedarfe des Arbeitsmarktes nicht unmittelbar gelingt,
deren Einmindung in die Arbeit nicht nach einiger Zeit erfolgt ist, versieht er mit dem
Stigma der Nicht-Beschaftigungsfahigkeit. Er grenzt sie aus, anstatt Hilfestellung zu
leisten bei der (...) produktiven und identitdtsbewahrenden Bewaltigung von Ubergéan-
gen® (Hendrich 2004: 263 zit. n. Klein/Ahlke 2009: 256).

Einen &hnlichen Bezug zu ubergeordneten gesellschaftlichen Prozessen nimmt Lenz im
Osterreichischen Landerbericht zum OECD-Seminar ,Lebenslanges Lernen in der
Wissensgesellschaft* vor, um die veranderte Bedeutung von Bildung zu thematisieren.
Auch er betont den Wandel der Bedeutung von Subjektivitat in der nachindustriellen
Gesellschaft, der in Begriffen wie Ich-Aktiengesellschaft, und Arbeitskraftunternehmer
zu Ausdruck kommt. ,Die vor sich gehende Individualisierung der Gesellschaft
verschiebt die Verantwortung fiir alle Lebensbereiche zum Individuum. Fiir das Lernen
genauso wie fur die Arbeit. Begleitet wird dies von einem Wandel in der Arbeitswelt,
der Diskontinuitat, Deregulierung und kurzfristige Einstellungen mit sich bringt. Als
charakteristisches Menschenbild unserer Gegenwart wird ,,der flexible Mensch* pro-

26



Lebenslanges Lernen und gerimg Qualifizierte

pagiert. Auf diese Rolle soll vorbereitet werden, um den Anforderungen der Arbeits-
und Lebenswelt zu entsprechen (Lenz 2003: 6-7).

Wie bereits erwéhnt, bezieht sich Forneck auf diesen Aspekt, wenn er davon spricht,
dass es im Konzept des ,,Lebenslangen Lernen* um nichts weniger als die Etablierung
einer neuen Lernkultur durch selbstgesteuertes Lernen geht. Er verweist darauf, dass
Selbststeuerung nicht voraussetzungslos funktioniert, sondern selbst bereits eine Reihe
von Kompetenzen erfordert, die auch eine prinzipielle Einstellung beinhalten, die
Reflexivitat als Lebensform erforderlich macht. Obwohl er mit Verweis auf bildungs-
ferne Schichten bezweifelt, dass sich eine solche Einstellung und die dazugehdrigen
Kompetenzen generalisieren lassen, sieht er im ,Lebenslangen Lernen* v.a. eine
Aspiration. Ein Programm, dass die Etablierung einer Lernkultur und —einstellung zur
Norm erhebt, durch die die Bevodlkerung sich in Eigenverantwortung das bisher in
Bildungsinstitutionen Vermittelte jenseits davon selbst aneignet, was allerdings soziale
Konsequenzen nach sich zieht. ,,Wenn Selbstlernfahigkeiten nur bedingt vorausgesetzt
werden kénnen, dann hat dies weitreichende Konsequenzen fir die stratifikatorischen
Effekte von Lebenslangem Lernen* (Forneck 2005: 4).

Die Totalisierungsthese, die sich hdufig in einer Kritik an einer zunehmenden Padagogi-
sierung der Gesellschaft duRert, ist nicht neu. Bereits Schelsky hat Anfang der sechziger
Jahre ,,die schrankenlose Ausdehnung des péadagogischen Anspruchs* als ,,sozialen
Totalitarismus* kritisiert. ,,Die hier angedeutete Gefahr des ,Padagogismus’ liegt in der
schrankenlosen Ausdehnung des padagogischen Anspruchs. Der Mensch wird nicht nur
als Kind und Jugendlicher, sondern (...) noch als Erwachsener zum ,animal educandum’
erklart, dem gewisse Organisationen in unserer Gesellschaft als Flhrungsinstitutionen
auf einem Weg zur dauernden Bildung zugeordnet werden. Jede dieser Institutionen ist
mit nicht weniger zufrieden, als dass sie den ganzen Menschen formen und bilden will*
(Schelski 1961 zit. n. Hohne 2008: 32).

Laut Hohne beinhaltet Padagogisierung, die allgemein als Ubertragung padagogischer
Semantiken in andere soziale Systeme wie Politik und Okonomie verstanden werden
kann, auf der Diskursebene drei Elemente: das Subjekt als Bezugsgrofie padagogischer
Interventionen, die Begrundung individueller und sozialer Verdnderungen durch
»Lernen®, | Erziehung“ und ,,Bildung* sowie die systematische Steigerungsfahigkeit der
Subjekte zum padagogischen Wissen (H6hne 2004: 31-32).

Im Zusammenhang mit dem lebenslangen Lernen steht bei Padagogisierungskritiken
v.a. die konstatierte Ubertragung padagogischer Konzepte auf den Bereich der Okono-
mie bzw. der Arbeit und des Alltags im Vordergrund. Die Strukturen von Unternehmen
werden zunehmend pédagogisiert, in dem der Lerngedanke in alle méglichen Arten von
Handeln eindringt. ,,Damit verbunden ist eine enge Koppelung von Okonomie und
Padagogik, von Betriebssystem und Subjekt. Diese schldgt sich seit etwa Mitte der
neunziger Jahre des letzten Jahrhunderts in einem hochst offentlichkeitswirksamen
Begriff nieder, dem ,.lernenden* Unternehmen® (Gruber 2004: 90). Gruber argumentiert
im Weiteren, dass die Durchsetzung von Semantiken, die Organisationen menschliche
Fahigkeiten, wie die des Lernens, zuschreiben, ,,...eine Versohnung von Markt und
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Individuum proklamiert, in deren Folge die Anpassung der Subjekte an die Verhéltnisse
zur neuen Normalitét erhoben und allseits akzeptiert wird” (Ebenda: 94).

Im Kern zielen die Kritiken darauf ab, dass das Konzept des ,,Lebenslangen Lernens*
als gesellschaftliches Erziehungsprogramm begriffen wird, im Rahmen dessen die
Verantwortung fiur den Umgang mit und die Bewaltigung von sozialen Risiken und
Unsicherheiten im Allgemeinen und arbeitsmarktpolitischen im Besonderen auf die
Individuen (ibertragen und diese Ubertragung legitimiert wird. Ulrich Beck (2004: 1)
konstatiert, dass Bildung zur allumfassenden und einzigen Antwort auf den Bedeu-
tungsverlust von so grundlegenden Institutionen zur Bewéltigung von Unsicherheit wie
Familie, Ehe, Geschlechterrollen, Klassen, Parteien Kirchen und Wohlfahrtsstaat
mutiert: ,,Auf diese Vervollkommnung der Unsicherheit gibt es bislang nur drei
Antworten: Bildung, Bildung, Bildung!*

In diesem Sinne wertet auch Tuschling (2004) die im Konzept des ,Lebenslange
Lernens* zum Ausdruck kommende ,,permanente Lernverpflichtung* als bildungspoliti-
schen Beitrag zum allgemeinen Flexibilisierungsdruck: ,,Damit stellt sich das Lebens-
lange Lernen einmal mehr als Pendant zur Flexibilisierung der Arbeit dar: Der ,,subjek-
tive Faktor* wird nicht ausgeschaltet und vereinheitlicht, sondern mobilisiert und in den
Dienst genommen. ... Diese Fokussierung auf das lernende Individuum und seine
Einzigartigkeit, das heilt die Anerkennung der Differenzen zwischen den Lernenden,
verleihen dem Konzept einen libertdren Anspruch, der im Widerspruch zu den allge-
genwartigen Akkreditierungs-, Zertifizierungs- und Evaluierungsverpflichtungen steht
und diese zugleich legitimiert. Da Wissen als 6konomische Ressource verstanden wird,
soll seine Aneignung im gleichen Zug entgrenzt und kanalisiert werden* (Ebenda: 3).

Einen weiteren Aspekt bringt Bolder in die Diskussion, indem er auf die Ambivalenz
und Januskdpfigkeiten der scheinbar objektiven Rationalitat lebenslangen Lernens aus
der Sicht der Anbieter von Arbeitskraft hinweist. Auf der einen Seite ist lebenslanges
Lernen — zumindest suggeriert das der aktuelle Diskurs — notwendig zur Wahrung der
eigenen Arbeitsmarktchancen und zur Verhinderung der totalen Abkoppelung. Zum
anderen aber funktioniert es gleichzeitig als Dumpinginstrument, da es auf langere Sicht
eine scheinbar endlose Dauerspirale in Gang setzt. Lernprozesse von Beschaftigten und
der Einsatz von neuen Kompetenzen bilden den Grundstock flir weitere Rationalisie-
rungen in den Unternehmen, was die Arbeitsmarktsituation weiter verschérft und die
eigene Ersetzbarkeit erhéht und dadurch wieder weitere Lernbemihungen erforderlich
macht (Bolder 2006: 441).

4.3. Auswirkungen des Diskurses und der MaBRnahmen zum ,,Lebenslangen
Lernen® auf gering Qualifizierte

Im né&chsten Schritt werde ich mich damit beschéaftigen, welche Auswirkungen die
beschriebenen Veranderungen im Bildungsverstandnis und die daran anschlieRenden
Mafnahmen auf die hier im Zentrum stehende Zielgruppe der gering Qualifizierten hat.
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Zum einen werden ja gerade mit dem lebenslangen Lernen gesteigerte Teilnahmechan-
cen fir jene Gruppen erwartet, die in der traditionellen Weiterbildung durch verschie-
dene Barrieren benachteiligt sind. Und das sind den empirischen Untersuchungen
zufolge v.a. gering Qualifizierte bzw. bildungsferne Beschéaftigtengruppen. Im Prinzip
werden gerade durch die darin enthaltenen Entgrenzungsprozesse von Lernen Hoffnun-
gen auf eine Angleichung von Teilnahmechancen gegriindet. Im Kern lassen sich drei
Elemente einer solchen positiven Sichtweise identifizieren:

Nachholen von Versaumnissen der Erstausbildung

Die Ausweitung von Bildungsprozessen auf die gesamte Berufsbiographie lasst den
Eindruck entstehen, dass es in und durch Programme des Lebenslangen Lernens leichter
mdoglich ist als bisher, Versaumnisse der Erstausbildung zu korrigieren und bspw.
Berufsabschliisse nachzuholen.

Aufwertung informeller Lernprozesse

Durch die institutionelle Entgrenzung von (Weiter)Bildungsprozessen aus den traditio-
nellen Bildungsorganisationen und der gesteigerten Bedeutung von informellen
Lernprozessen in den Programmen des ,Lebenslangen Lernens® wird ein Abbau
traditioneller Hemmschwellen erwartet und eine Erhéhung der Teilhabechancen gering
Qualifizierter angenommen. Ambos resumiert diese Erwartungen fur Deutschland: ,,Im
Rahmen der Diskussionen Uber das Konzept des lebenslangen Lernens hat sich in den
letzten Jahren der Fokus in zunehmendem Mal3e auf informelles, d.h. nicht strukturier-
tes und zumeist nicht intentionales Lernen im Alltag, am Arbeitsplatz, in der Familie
oder in der Freizeit gerichtet (vgl. z.B. Dohmen 2001). Dabei wird dem informellen
beruflichen Lernen, insbesondere Formen arbeitsintegrierten Lernens mit Blick auf die
Chancen, gerade bildungsfernen Bevolkerungsgruppen den Zugang zu Weiterbildung
und Nachqualifizierung zu erleichtern, ein hoher Stellenwert beigemessen* (Ambos
2005 6).

Selbststeuerung des Lernens

Die Schwerpunktsetzung auf selbstgesteuerte Lernprozesse wiederum legt die Vorstel-
lung nahe, dass die Bedurfnisse der Lernenden in Zukunft starker in diese einflieRen
kdnnen und dadurch die spezifischen, vom Mainstream abweichenden und daher bisher
kaum berlcksichtigten Lernbedlrfnisse von bildungsfernen Gruppen umfassender
Beriicksichtigung finden kdnnen.

Obwohl nicht zu allen diesen Erwartungen auch entsprechende empirische Daten
vorliegen, so zeigt ein Blick in die vorhandene Empirie doch, dass die erwarteten
positiven Effekte bisher kaum eingetreten sind.

Was die Erhohung der Durchlassigkeit des Bildungssystems bspw. ber das Nachholen
von beruflichen Ausbildungsabschlissen betrifft, so wurde etwa in Deutschland ein
spezielles Forderprogramm flir gering Qualifizierte zum Nachholen von Facharbeiterab-
schlissen implementiert. Das Sonderprogramm ,,Weiterbildung Geringqualifizierter und
beschaftigter Alterer in Unternehmen* (WeGebAU) wurde aber, so zeigt eine Evaluie-
rung, bisher von den Unternehmen kaum in Anspruch genommen und die finanziellen
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Forderungen fur die Zielgruppe bis jetzt nur zu einem geringem Teil abgerufen
(Lott/Spitznagel 2007). Ahnliche Ergebnisse fiir die berufliche (nicht abschlusshezo-
gene) Weiterbildung liefern Evaluierungen der Zielgruppenorientierung bei der
Qualifizierungsforderung fiir Beschaftigte in Osterreich. Die (iber den ESF kofinanzierte
Forderung betrieblicher Qualifizierung wurde ab dem Jahr 2000 zunehmend auf gering
Qualifizierte und Altere (45+) eingeschrankt, zuerst fiir Manner (ab 2000) spater auch
fir Frauen (2007), um die Konzentration auf besonders gefahrdete und benachteiligte
Gruppen zu erhéhen. Obwohl die Evaluierung der Programmperiode 2000-2006
konzediert, dass dadurch der Zugang zu Weiterbildung fiir gering qualifizierter Be-
schaftigter erleichtert wurde, bleibt das Ausmal &ulerst bescheiden. Insgesamt betrégt
der Anteil der gering Qualifizierten an den Férderungen nur 7,5%, womit er deutlich
unter ihrem Anteil an den potenziell forderbaren Beschaftigten von 17% liegt
(vgl.Mahringer 2008: 51).

Auch die Hoffnungen, die mit der gesteigerten Bedeutung von informellen Lernprozes-
sen verbunden werden, lassen sich durch die Empirie kaum aufrechterhalten. Zum einen
weisen alle statistischen Daten zum lebenslangen Lernen aus, dass bei informellen
Lernprozessen derselbe Zusammenhang zum Tragen kommt wie bei institutionalisierter
Weiterbildung. Personen mit einem hohen Erstausbildungsniveau weisen auch weitaus
héhere Anteile an informellen Lernprozessen auf wie gering Qualifizierte. In der Mikro-
zensus-Erhebung zum ,,Lebenslangen Lernen* werden unter informellen Lernformen
folgende zusammengefasst: Selbststudium mithilfe von Druckerzeugnissen, computer-
gestitztes Lernen mit und ohne Internet, Lernen mit Hilfe von Bildungssendungen, Be-
such von Einrichtungen fur die Vermittlung von Lerninhalten, Besuch von Vortrégen,
arbeitsbezogener Wissensaustausch unter Fach-, und Arbeitskolleginnen. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass die Haufigkeit informeller Lernprozesse positiv mit dem formalen
Bildungsniveau korreliert: ,,So ist generell festzustellen, dass mit steigendem Bildungs-
niveau auch die Haufigkeit informeller Lernaktivitat steigt. Abgesehen von Bildungs-
sendungen korrelieren alle anderen abgefragten informellen Lernaktivitaten positiv mit
der hochsten abgeschlossenen Schulbildung: d.h. je héher die formelle Ausbildung,
desto haufiger wird auch informell gelernt* (Statistik Austria 2004: 72).

Was die Chancen fir gering Qualifizierte durch selbstgesteuertes Lernen betrifft, so
finden sich dazu zwar keine Daten, aber die Ausfuhrungen von Fornek weisen darauf
hin, dass Selbststeuerung nicht nur bestimmte Kompetenzen, sondern auch eine
entsprechende allgemeine Einstellung gegeniiber Lernen voraussetzt, die v.a. fur
Personen aus der Mittel- und Oberschicht charakteristisch sind. Die Herausbildung
solcher Kompetenzen und Einstellungen sind das Ergebnis von langjéhrigen Sozialisati-
onsprozessen. Es ist daher auch kaum plausibel, dass sich durch das Bildungssystem
Benachteiligte in der Lage sein werden, diese in kurzer Zeit anzueignen. Insofern weist
Egger (2006: 5) in diesem Zusammenhang in Bezug auf gering Qualifizierte zu Recht
darauf hin, dass ,,Eigenverantwortung niemals in der Beschrdnkung auf das eigene
Handeln, sondern immer nur auf einen sozial abgesicherten Raum gemeinsamer
Verantwortlichkeit zu erlangen ist.*
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Diese Ergebnisse und Uberlegungen lassen es zumindest als zweifelhaft erscheinen,
dass die Entgrenzungsprozesse von Bildung, wie sie im Programm des ,,Lebenslangen
Lernens* angelegt sind, per se zu erhéhen Teilhabechancen von gering Qualifizierten an
Weiterbildung fiihren.

Man kann sogar davon ausgehen, dass die Konzentration auf die Selbstverantwortung
fir standige Lernprozesse Uber den Fokus des ,selbstgesteuerten Lernens®, jene, die
nicht Gber die entsprechenden Kompetenzen und Haltungen zu deren Umsetzung
verfiigen, unter noch grofieren Druck setzt, ihre geringe Beteiligung an Lernprozessen
zu legitimieren. Fornek hat bereits auf die Ungleichheit verstarkenden Effekte einer
normierenden Verallgemeinerung von selbstgesteuertem Lernen hingewiesen, die
Gewinner und Verlierer noch deutlicher voneinander scheiden. D.h. jenen, die Uber die
dazu notwendigen Kompetenzen verfiigen, werden sich durchaus neue Chancen durch
Selbstlern-Elemente, die im Rahmen von Programmen zum Lebenslangen Lernen
eingefiihrt werden, eréffnen und sie werden in der Lage sein, diese auch zu nitzen.
Umgekehrt wird sich die Defiziterfahrung und —zuschreibung von gering Qualifizierten
in diesem Zusammenhang deutlich erhdhen. ,,Weil der Weiterbildungsimperativ des
lebenslangen Lernens mit dem normativen Postulat einer permanenten ,,Selbstmoderni-
sierung” operiert, verlangt er schlie}lich von den einzelnen immer auch die Aufgabe des
Anspruchs auf Reife und Meisterschaft und vermittelt er das lebenslange Erlebnis eines
tendenziell immer defizitaren Status — also das genaue Gegenteil von Souveranitats- und
Kompetenzerfahrung* (Bolder 2006: 440).

Der Grundtenor des Mainstream-Diskurses lautet, dass in der sog. ,,Wissensgesell-
schaft“, durch das ,lebenslange Lernen“ neue Chancen fir alle bestehen. Im darin
dominierenden Bild einer wissensbasierten Gesellschaft erscheint das Prinzip einer
meritokratischen Gesellschaft durch die Entgrenzung von Bildung verwirklicht.
Allerdings konnen bis jetzt kaum entsprechende empirische Fundierungen fir diese
Annahme angeflihrt werden. Demgegeniiber gehen kritische Betrachtungsweisen davon
aus, dass sich durch die Pogramme des ,,Lebenslangen Lernens“ die Polarisierungen in
der Gesellschaft verschéarfen und die gesteigerte Bedeutung von Bildung deren aus-
schlieBende Wirkung weiter erhoht. Nicht zuletzt dadurch, dass Selbstlernen als
Idealbild des Bildungserwerbs postuliert wird, gleichzeitig die darin enthaltenen
Anforderungen aber nicht von allen sozialen Gruppen gleichermalien erfillt werden
konnen.

Durch die normative Funktion lebenslanger Bildung v.a. im Hinblick auf die Beschéfti-
gungsfahigkeit entsteht ein standiger Druck auf die Individuen, den eigenen Marktwert
zu sichern. ,,Lebenslanges Lernen heif3t aus dieser Perspektive lebenslanges Bemiihen
um den individuellen Marktwert (...) Lebenslanges Lernen ist, mit aller Doppeldeutig-
keit, lebensléangliches Lernen, ist die lebenslange Angst um Kompetenz; da es die
stdndige Erfahrung vermittelt, nichts bzw. immer zu wenig zu kénnen und zu wissen.
Diese infantilisierende Erfahrung macht das Subjekt auf dem Markt noch unsicherer, da
sein ganzes Bestreben darauf gerichtet sein muss, dort wenigstens kurzfristig als
vollwertige Arbeitskraft anerkannt zu werden“ (Geilller 1986 zit. n. Bolder/Hendrich
2000: 19). Obwohl dieser Effekt im Prinzip flr alle Arbeitskraftanbieterinnen gilt, trifft
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er doch jene am starksten, die Uber die geringsten am Arbeitsmarkt verwertbaren
Qualifikationen und Kompetenzen verfigen.

Wilkinson und Pickett (2009) zeigen in ihrem neuen Buch sehr eindrucksvoll und
empirisch detailreich, wie sich egalitarere gesellschaftliche Strukturen positiv auf
soziale Teilhabechancen im Allgemeinen und auf das personliche Wohlergehen im
speziellen und dabei auch auf die Lern- und Leistungsfahigkeit von Individuen auswir-
ken. Zuléssig ist demnach auch der Umkehrschluss einer negativen Wirkung von
zunehmender Ungleichheit.

Fur unseren Zusammenhang bedeutet das folgendes. Wie bereits ausgefihrt, entwickelt
sich in einer als ,,wissensbasiert* apostrophierten Gesellschaft geringe Qualifikation und
Bildung zu einem Stigma. Dies kann sich nicht nur auf die Wahrnehmung dieser
Gruppe von Personen (als nicht beschaftigungsfahig) auswirken, es kann in der Folge
auch tatsachlich ihre Leistungsfahigkeit beeintrachtigen. Wilkinson/Pickett zitieren
Studien, in denen der Effekt des sog. ,,stereotype threat” (Steele/Aronson 1995), also
der Bedrohung durch Stereotype, analysiert wird. Diesem zufolge wirkt sich die Furcht
vor negativer Bewertung unmittelbar auf die kognitiven Fahigkeiten und das Lernver-
mdgen von Kindern aus. Entdeckt im Zusammenhang mit ethnischen Minderheiten wird
dieser Effekt in neueren Studien in der Migrations- und Geschlechterforschung nachge-
wiesen und zunehmend thematisiert. In Osterreich etwa im Nationalen Bildungsbericht
im Kapitel zu Migration und Mehrsprachigkeit, wo Herzog-Punzenberger und Unter-
wurzacher (2009) mit Verweis auf eine Studie des Wissenschaftszentrums Berlin
(Schofield et al. 2006) einfordern, dass Stereotypisierung und darauf basierende
gruppenspezifische Diskriminierung ein Problem darstellt, dem im Kontext von
Bildungsbenachteiligung mehr Aufmerksamkeit entgegengebracht werden sollte.

Das Label ,,gering qualifiziert” kdnnte unter den Bedingungen des Diskurses um die
»Wissensgesellschaft“ und das ,lebenslange Lernen“ ebenfalls ahnliche Effekte wie
beim ,,stereotype threat” auslésen. Der enorme soziale Druck, der von der Forderung
nach lebenslangem Lernen ausgeht, konnte dann den paradoxen, weil gegenteiligen
Effekt zur Folge haben, dass die damit verbundene Furcht vor Stereotypisierung und
Stigmatisierung, die vorhandenen Lernfahigkeiten von als ,,gering qualifiziert* ettiket-
tierten Personen weiter abschwécht statt sie zu erhdhen. Dieses Phdnomen konnte sich
unter den Bedingungen des ,,Wissensgesellschafts“-Diskurses stérker tiber den Kreis der
jetzt schon davon in hohem Male betroffenen Gruppen (ethnische Minderheiten,
Frauen, ...) ausweiten. Insofern l&sst sich der Hinweis von Wilkinson/Pickett auf die
Bedeutung von egalitdren Strukturen auch oder besser in besonderem MalRe auf
unserem Zusammenhang anwenden. Eine Politik, die sich die Entwicklung gerechterer,
egalitérerer gesellschaftlicher Strukturen zum Ziel setzt, wird demzufolge auch bessere
Bedingungen fur die starkere Beteiligung von (formal) gering qualifizierten
Personengruppen an kontinuierlichen Lernprozessen bieten als der zur sozialen Norm
erhobene Appell zum ,,lebenslangen Lernen®.
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5. DER ANDERE BLICKWINKEL: STRUKTURELLE UND
SUBJEKTIVE ASPEKTE

5.1. Handlungsperspektive der Betroffenen (Weiterbildungsfernen)

Die bisherige Argumentation lauft darauf hinaus, einen anderen Blickwinkel auf das
Problem der (Nicht)Beteiligung an Weiterbildung einzunehmen als den dominierenden,
der das Prinzip der Weiterbildungsteilnahme in der sog. Wissensgesellschaft als
Bringschuld der Individuen konzipiert. Ein wichtiges Element eines solcherart verén-
derten Blickwinkels ist die konsequente Einbeziehung der subjektiven Perspektive der
Betroffenen. Die Studie, die dieser Perspektive bisher am konsequentesten nachgegan-
gen ist, ist jene von Bolder/Hendrichs (2000), die sich explizit mit den ,,fremden Bil-
dungswelten* der Weiterbildungsabstinenten beschéftigt hat. Auch wenn ihre Unter-
suchungsgruppe der Nicht-Teilnehmerinnen an Weiterbildung nicht ident ist mit der
hier im Zentrum stehenden Gruppe der gering Qualifizierten, so bestehen doch groRe
Uberschneidungen.

Die Studie zeigt sehr deutlich, dass sich hinter dem Phanomen ,,Weiterbildungsabsti-
nenz* ein sehr differenzierter Umgang mit der normativen Forderung nach lebenslan-
gem Lernen verbirgt. Bolder/Hendrichs arbeiten sechs unterschiedliche empirische
Typen von Weiterbildungsabstinenz heraus. Im Zentrum stehen dabei die typischen
Begrundungen und Argumentationslinien der Betroffenen selbst fir ihre Haltung
gegenlber (institutionalisierter) Weiterbildung. Der Typ der ,,Weiterbildungsoffenen*
umfasst Personen, die durchaus eine selbstmotivierte Bereitschaft zur Teilnahme auch
an institutionalisierter Weiterbildung aufweisen, aber durch verschiedene Barrieren an
einer solchen Teilnahme gehindert bzw. davon ausgegrenzt werden. Auf diese aller-
dings insgesamt Kkleinere Gruppe unter den Nicht-Teilnehmerlnnen trifft der dominie-
rende ,,Barriere“-Diskurs zu. Sie werden durch verschiedene Zugangsprobleme an der
Realisierung ihrer Teilnahmewiinsche gehindert.

Die besondere Erwerbssituation von Frauen schldgt sich in zwei unterschiedlichen
Typen nieder. Wahrend beim Typus ,,Frauen-Ost“ (also Frauen aus Ostdeutschland)
Distanz zu Weiterbildung eingenommen wird, weil diese als eine erster Schritt aus dem
Erwerbsleben interpretiert wird, ist es beim Typus ,,Frauen-West* die starkere Orientie-
rung an famili&dren Mustern, die sie von Weiterbildung abhalt.

Ein fur unseren Zusammenhang interessanter Typus ist jene Gruppe von zumeist gering
qualifizierten Weiterbildungsabstinenten, die ihr Gber die Jahre erworbenes Erfah-
rungswissen als Begrindung sowohl fir die (aus ihrer Sicht) hohe innerbetriebliche
Verwertbarkeit dieses Wissens als auch fiir ihre Verweigerung von Weiterbildungsteil-
nahme heranzieht. SchlieBlich besteht der fiinfte Typus aus den ,,Stabilitatsorientierten®,
fur die das Erreichen oder Erhalten einer stabilen Beschéftigung bzw. Erwerbskarriere
das hauptsachlichste Motiv ihrer Erwerbsorientierung darstellt. Kaum von Ausgrenzung
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bedroht, spielt Weiterbildung keine Rolle fiir ihre einigermalen stabile Erwerbsposition
woraus sich gleichzeitig das Motiv fiir ihre Nicht-Beteiligung ergibt.

Die Bolder/Hendrich-Studie zeigt zum einen, wie unterschiedlich und differenziert die
Distanz zu Weiterbildung subjektiv begriindet sein kann. Die zentrale Einsicht aus der
Studie lautet aber, dass bei aller Unterschiedlichkeit der subjektiven Begriindungen es
sich nicht um Personen handelt, die prinzipiell nicht ,,erfahrungs- und lernoffen* wéren
und sich lebenslangem Lernen a priori verweigern. Vielmehr geht es um persénliche
Bilanzierungen, die aus dem Kontext ihres Lebenszusammenhangs heraus, negative
Kosten-Nutzen-Analysen in Bezug auf institutionalisierte berufliche Weiterbildung
ergeben. Das heif3t, konkret stehen flr sie die (monetédren, aber v.a. psychosozialen)
Kosten im Sinne von Anstrengungen von Weiterbildung in keinem Verhéltnis zum
erreichbaren Nutzen. Sie kdnnen der an sie herangetragenen Forderung zur Beteiligung
an Weiterbildung keinen subjektiven Sinn abgewinnen. Bolder/Hendrichs (2000) re-
stimieren die zentralen Begriffe, mit der das Problem der ,Weiterbildungsabstinenz*
verstanden und erklart werden kann, folgendermafen: ,,... die Sinnfrage, die Frage
monetérer und psycho-sozialer Kosten, die Nutzenfrage, beider Abwégung gegeneinan-
der in der Bilanzierung und die Frage von Selbst- und Fremdbestimmung der Notwen-
digkeit und der Durchfuhrung von beschéftigungsnaher Weiterbildung ...* (Ebenda:
260).

Wenn man die Handlungsperspektiven und die subjektiven Sinndeutungen der Betrof-
fenen, in diesem Fall von Personen, die noch nie an institutionalisierter, berufsnaher
Weiterbildung teilgenommen haben, berlcksichtigt, dann erhdlt man nicht nur ein
anderes Bild, das die vorherrschende Defizitperspektive uberwindet. Eine solche
Herangehensweise legt auch konkrete Ansatzpunkte zu einem addquaten Umgang mit
diesem Phanomen frei. Die Zuschreibung von (Weiter)Bildungsabstinenz entpuppt sich
bei genauerem Hinschauen als Unterstellung. Entscheidend ist die Ambivalenz, die die
Haltung von Nicht-Teilnehmerinnen an institutionalisierter, berufsnaher Weiterbildung
kennzeichnet und die Bolder/Hendrichs als eines der wichtigsten Ergebnisse ihre
Forschungsprojektes bezeichnen: ,,Es besteht durchaus eine weit verbreitete, als
selbstverstandlich geltende Bereitschaft zum Weiterlernen; durchaus auch ,,lebenslang®.
Nicht aber eben in formalisierten Veranstaltungen und umso unwilliger, je oktroyierter
sie erscheinen; andererseits umso freiwilliger, je groRer die Anschlussfahigkeit an die
eigene Bildungs- und Erwerbsbiographie erscheint. Dies flhrt schlieBlich zu einer
eindeutigen Préferenz des Lernens im Arbeitsvollzug* (Ebenda: 262).

Im Kern geht es um die Abstinenz von einer bestimmten Form von (Weiter)Bildung,
ndmlich kursférmige, institutionalisierte Weiterbildung, die allerdings im 6ffentlichen
Diskurs zur allgemein gultigen Form geworden ist. Diese Verallgemeinerung muss
allerdings auf dem Hintergrund der hier vorgestellten Forschungsergebnisse als soziale
Konstruktion bezeichnet werden. Eine sozial Konstruktion, die in Form einer zur
sozialen Norm erhobenen Forderung nach ,lebenslangem Lernen* — gemeint als
lebenslanges, institutionalisiertes Lernen — bei jenen, die eine Distanz zu diesen
Lernformen aufweisen, zunehmend als gesellschaftliche Gewalt ankommt.
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5.2. Die soziale Konstruktion des Bildungssubjekts

Die Einbeziehung der subjektiven Perspektive der Betroffenen — seien es jetzt Weiter-
bildungsteilnehmerlnnen oder Nicht-Teilnehmerinnen — verweist gleichzeitig auf Unter-
schiede in den Bildungsorientierungen, die die Haltung zu Bildung im Allgemeinen und
zur Teilnahme an institutionalisierter Weiterbildung im Besonderen beeinflussen.
Gleichzeitig wurde deutlich, dass (Weiter)Bildungsentscheidungen sehr stark auf dem
Hintergrund des gesamten Lebenszusammenhangs der Personen getroffen werden. Die-
se Unterschiede in den subjektiven Deutungen verweisen aber gleichzeitig auf eine so-
zial-strukturelle Komponente, die in diesem Zusammenhang von grof3er Bedeutung ist.

Wie bereits ausgefihrt, beruhen die Defizitsichtweisen der Nicht-Beteiligung zum einen
auf fehlenden Informationen Uber die Bedeutung von (Weiter)Bildung im Lebenszu-
sammenhang der einzelnen, zum anderen aber auf der unzul&ssigen Verallgemeinerung
eines bestimmten mittel- und oberschichtspezifischen Bildungsverstandnisses und —
begriffs. Die auf diese Weise verallgemeinerte Vorstellung von (Weiter)Bildung als
etwas prinzipiell Positivem und Winschenswertem wurde im Konzept des lebenslangen
Lernens in eine gesellschaftliche (An)Forderung fur alle Ubersetzt. In diesem Begriff
enthalten ist die Vorstellung eines einheitlichen Bildungssubjekts, das ein prinzipielles
(quasi natarliches) Interesse an (Weiter)Bildung aufweist. Insofern werden bei der
Erklarung von Weiterbildungsabstinenz auch hauptsachlich Barrieren (als Faktoren, die
das Bildungssubjekt abhalten diesem Grundbedurfnis zu folgen) bzw. dieses Grundbe-
durfnis deformierende Faktoren (wie bspw. negative Schulerfahrungen) angefihrt.
Dabei handelt es sich allerdings um eine soziale Konstruktion, die aulRer Acht lasst, dass
die soziale Position in der Gesellschaft eine grolie Rolle daflr spielt, welches Verhaltnis
zu Bildung ausgebildet wird, was wiederum Konsequenzen fur die Entscheidung der
Beteiligung an Weiterbildung nach sich zieht.

Die soziale Position darf allerdings nicht nur auf soziodemographische Faktoren wie
Bildungsniveau, Alter, Geschlecht, Migrationshintergrund und ahnliches reduziert
werden. Alle Studien belegen, dass diese Faktoren eine wichtige Rolle im Hinblick auf
Weiterbildungsteilnahme und —abstinenz spielen. Man kann daraus Vermutungen und
Annahmen Uber die Grinde fir die Teilnahme/Nicht-Teilnahme ableiten, aber verstehen
oder erklaren kann man das unterschiedliche Weiterbildungsverhalten dadurch noch
nicht. In den letzten Jahren sind dazu v.a. in Deutschland Milieu-Konzepte angewendet
worden, um diesen Aspekten auf die Spur zu kommen (vgl. Barz 2000; Barz/Tippelt
2004; Bremer 2007).

Waihrend soziodemographische Einheiten kinstliche Gruppen aufgrund gemeinsamer
aulerer, statistischer Merkmale bilden, gehen Milieu-Konzepte davon aus, dass sich im
sozialen Raum - durchaus nicht kontrar zu wichtigen sozialstrukturellen Variablen wie
Besitz, Einkommen, Status usw., aber doch vielfaltiger und differenzierter — Gruppen
von Menschen mit einem gemeinsamen Lebensstil ausmachen lassen. Sie ahneln sich in
ihren Einstellungen und (Wert)Haltungen zu Beruf, Bildung, Kultur, Freizeitverhalten
und Konsumgewohnheiten. Aufbauend auf dem Habitus-Konzept von Bourdieu stellen
Milieus nicht einfach &hnlich pragende Umweltbedingungen dar, sondern enthalten
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durchaus auch aktive Strategien und Handlungsmuster der Personen. Flr unseren
Zusammenhang ist natirlich v.a. der Bereich der Bildungsorientierungen und —strate-
gien von Bedeutung.

Ohne im Einzelnen auf die unterschiedlichen Milieus im Detail einzugehen, lassen sich
im Groben deutliche Unterschiede in der Bedeutung von Bildung im jeweiligen
Lebenszusammenhang nachzeichnen. Bremer (2007) fasst die Ergebnisse der verschie-
denen Studien zusammen. In den oberen Milieus, gepragt durch einen Habitus der
Distinktion, hat Bildung die Bedeutung von Erlangung/Aufrechterhaltung von Hegemo-
nie und von (stilisierter) Selbstentfaltung. Bildung hat in den gehobenen, mit Macht und
Einfluss ausgestatteten Milieus eine wichtige Funktion in der Unterscheidung nach
unten. In den mittleren Milieus erhélt Bildung den Sinn, dadurch mehr Selbstbestim-
mung und einen héheren Status zu erreichen. Sie ist auf gesellschaftliche Respektabilitét
und Sicherheit ausgerichtet. In den unteren Milieus hingegen wird Bildung als Notwen-
digkeit zum sozialen Mithalten gesehen. Es handelt sich um jenes Milieu, in dem unsere
Zielgruppe, also gering qualifizierte Arbeitnehmerinnen, angesiedelt ist. Bildung wird
in diesem Milieu auf dem Hintergrund des eigenen Lebenszusammenhanges kein
eigenstandiger Nutzen zugeschrieben, sondern sie wird als notwendiges Ubel in Kauf
genommen, um ein weiteres Abrutschen in die soziale Ausgrenzung zu verhindern.
Gerade die relativ hohe Weiterbildungsbeteiligung im Unterschichts-Milieu der
»Konsum-Materialisten von 61% wird ja von den Studien-Autoren auf erzwungene
Teilnahme im Rahmen arbeitsmarktpolitischer Aktivierung zuriickgefuhrt (Tippelt/von
Hippel (2005).

Im Gegensatz zur Konstruktion eines allgemeinen Bildungssubjekts auf dem Hinter-
grund der Verallgemeinerung eines legitimen Bildungsbegriffs, der dem Habitus der
oberen Klassen entspricht, zeigen die Milieustudien, dass ,,Lernvoraussetzungen, Lern-
praxen und Bildungsstrategien unterschiedlicher sozialer Milieus je nach ihrem Habitus
verschieden sind“ (Bremer 2004: 150 zit. n. Tippelt/von Hippel 2005:44). Damit zeigt
sich, dass sich gerade durch die Berlcksichtigung subjektiver Sinndeutungen in Bezug
auf (Weiter)Bildung gleichzeitig die sozialstrukturellen Bedingungen der Weiterbil-
dungsbeteiligung angemessen rekonstruieren lassen.

5.3. Die soziale Dimension von Lernen (Milieus, Habitus, Lerninstitutionen)

Wenn also demnach nicht von einem allgemeinen Bildungssubjekt ausgegangen werden
kann, sondern die soziale Position und der Lebenszusammenhang eine soziale Ausdiffe-
renzierung nahe legt, dann muss auch davon ausgegangen werden, dass der Bildungs-
prozess selbst, also das Lernen, eine soziale Dimension aufweist. Das heil3t, verschie-
dene Konzepte von Lernen mussen auf ihre Tauglichkeit im Sinne von Anschlussfahig-
keit an die Bildungsdispositionen von Personen aus verschiedenen Milieus geprift
werden. V.a. auch im Hinblick auf Konzepte, die im Zusammenhang mit Konzepten des
»lebenslangen Lernens diskutiert werden. Dieser Fragestellung soll im Folgenden mit
Schwerpunkt auf die gering Qualifizierten nachgegangen werden.
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In den Konzepten zum ,,lebenslangen Lernen spielen selbstorganisierte und selbstge-
steuerte Lernprozesse eine zentrale Rolle. Diese Lernformen werden vielfach als
Voraussetzung fir die Umsetzung von lebenslangem Lernen verstanden. Bremer (2007:
210) weist darauf hin, dass Selbstlernkonzepte in der Erwachsenenbildung friher in
einem emanzipatorischen Sinne verwendet wurden, wahrend sie im Rahmen der
allgemeinen Debatte heute die Form einer politischen Forderung nach einer hoheren
Eigenverantwortung des Individuums fur Bildungsprozesse annehmen. In den Konzep-
ten zum ,lebenslanges Lernen® bezieht sich das nicht nur auf einzelne Lernprozesse. Es
geht vielmehr um die normative Anforderung lern- und bildungsbiographische Eigen-
verantwortung im umfassenden Sinne flr die Ausgestaltung der eigenen Bildungsbio-
graphie zu Ubernehmen.

Allerdings liegt nach Bittlingmayr (2005) der theoretischen Konzeption des selbstge-
steuerten Lernen eine idealistische Konzeption des lernenden Selbst zugrunde, das aller
sozialen Bezuge entkleidet ist. D.h. die Herkunftsabhéngigkeit von Bildungsprozessen
bleibt dadurch ebenso ausgeblendet, wie die daraus entstehenden unterschiedlichen
Bildungsprofile. Ich habe bereits weiter oben dargestellt, dass selbstgesteuerte Lernfor-
men sehr voraussetzungsvoll sind und die dafur notwendigen Fahigkeiten nicht
verallgemeinert vorausgesetzt werden konnen, wodurch sich eine stratifizierende
Wirkung ergibt. In Bezug auf die sozialen Milieus kann daher gesagt werden, dass
selbstgesteuertes Lernen, sowohl was die konkreten Formen aber auch die Inhalte
betrifft, den spezifischen Wissens- und Aneignungsformen (dem Habitus) bestimmter
Milieus entspricht.

Selbstgesteuertes Lernen ist dartiber hinaus sehr stark mit einer bestimmten Form von
Personlichkeitsbildung verbunden, die gleichzeitig Voraussetzung fiur lebenslanges
Lernen ist und zunehmend als Ziel von Weiterbildung firmiert. Die mit Personlichkeits-
entwicklung verknlpften Kompetenzen fassen Barz/Tippelt in ihrer Milieustudie wie
folgt zusammen: ,,Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit, Motivationsfahigkeit,
Charisma, Zielstrebigkeit, Entscheidungsstéarke, Stressbelastbarkeit, Fitness, Phantasie,
Kreativitat, Originalitat, diskursive Intelligenz sowie Mobilitdt und Flexibilitat”
(Barz/Tippelt 2004: 121). Diese Kompetenzen entsprechen aber exakt jenem Habitus
von (stilisierter) Selbstentfaltung, der die oberen Milieus kennzeichnet. Eine Verallge-
meinerung dieser Kompetenzen als Anforderung im ,,lebenslangen Lernen“ wird die
soziale Selektivitat des Weiterbildungssystems und damit den Ausschluss von gering
Qualifizierten noch verstérken.

Einen weiteren Aspekt der sozialen Dimension von Lernen stellt die Lernkultur in den
Institutionen der Weiterbildung selbst dar. Diese ist ndmlich auch weitgehend milieu-
spezifisch gepragt. Was Vester (2006: 195) auf der Grundlage von Bourdieu und Weber
uber den Doppelcharakter von Bildungseinrichtungen im allgemeinen feststellt, trifft
auch auf das Weiterbildungssystem zu. Bildungsinstitutionen sind nicht nur Lernorte, an
denen Wissen und Kompetenzen vermittelt werden, sondern auch Stétte von Akkultura-
tion, also kultureller, klassenbezogener Einordnung. D.h. es erfolgt dort die Vermittlung
einer an der legitimen Kultur der oberen Klassen orientierten Lebensfiihrung, was
Angehorigen unterer und mittlerer Klassen hohe Anpassungsleistungen abfordert. An-
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gehdrige unterer Milieus erleben deshalb in der vorherrschenden Lernkultur von
Weiterbildungsinstitutionen eine Fortsetzung ihrer Schulerfahrungen: ndmlich eine Ent-
wertung ihrer traditionellen (weniger kultivieren) Lebensfiihrung.

Institutionelles Lernen zeichnet sich durch eine einseitige Betonung eines abstrakten,
reflexiv-kognitiven Lernens aus. Diese Form des Lernens setzt aber die Beherrschung
eines bestimmten kognitiven Lerncodes voraus, der Angehérigen aus unteren Milieus
auf dem Hintergrund ihres Lebenszusammenhangs und Habitus fremd ist. In den
unteren Zonen des sozialen Raums erfolgt Lernen starker durch unmittelbaren, von der
Realitat ausgeldsten Handlungsdruck, was zu einer starkeren Gewichtung von Koérper-
lichkeit und Sinnlichkeit in Lernprozessen fuhrt. D.h. weil der Lebenszusammenhang
starker von Unsicherheiten und Zwangen dominiert wird, wird dann gelernt, wenn die
realen Umstinde es erfordern. Lernen ist daher meistens auch in praktisches Tun
eingebettet.

Im Unterschied dazu fordert ein Lebenszusammenhang, der relativ frei ist von 6kono-
mischen und sozialen Zwéngen — wie er auf den oberen Ebenen des sozialen Raums
gegeben ist — eine distanzierte, kognitiv-reflexive Haltung zur Praxis. Diese Bedingun-
gen ermdglichen daher ein Lernen, das starker auf kognitiv-reflexiven Aneignungs- und
Anwendungsprozessen beruht. Gleichzeitig ist diese Form des methodischen Lernens
unmittelbar anschlussfahig an oder abgestimmt auf die Prinzipien institutionalisierten
Lernens. Demgegentber sehen sich die Angehdrigen unterer Milieus, deren Lebenszu-
sammenhang starker auf die Aneignung praktischen oder auch ,,impliziten” Wissen
ausgerichtet ist, in der durch methodisches Lernen gekennzeichneten Lernkultur von
Weiterbildungsinstitutionen einer ,,fremden Bildungswelt“ gegenber.

Lernen hat v.a. deshalb auch eine soziale Dimension, weil es stark kontextgebunden
funktioniert, v.a. fir Angehérige unterer Milieus. In einem Uberblick zu wissenschaftli-
chen Arbeiten Uber die Situiertheit von Lernen zeigt Bremer (2007) dessen besondere
Bedeutung v.a. fir Angehdrige aus unteren Milieus am Beispiel des praktischen Ler-
nens. Er bezieht sich auf Wacquant, der in seiner Arbeit Gber das Boxen zeigt, dass
Lernen nicht nur Uber explizites Lehren erfolgt, sondern auch Uber Aspekte des
Wahrnehmens von verdeckten, impliziten Ratschlagen, die sich im Handeln, im Tun des
Lehrenden &ufern. Diese konnen aber nur dechiffriert werden, wenn sich der Habitus
von Lehrendem und Lernenden &hnlich sind.

Bremer (2007) fuhrt auch eine Untersuchung von Roazzio/Bryant (ber Unter-
schichtskinder in Lateinamerika an, die als Straenhandler tber ein hocheffektives
mathematisches Wissen verfligen, dieses aber im de-kontextualisierten Modus der
mathematischen Wissensvermittlung in der Schule uberhaupt nicht zur Anwendung
bringen kénnen (Ebenda: 268). Hier findet ein Bruch zwischen praktischem Alltagsler-
nen und abstraktem, institutionellen Lernen statt, der die impliziten Wissensformen von
Unterschichtsangehérigen nicht berlcksichtigt. An diesem Beispiel lasst sich auch gut
verdeutlichen, was Entwertung von Kompetenzen und Wissen von unteren Milieus
bedeutet. Denn gleichzeitig ist die Unterschiedlichkeit von Praxis- und Wissensformen
mit einer Hierarchisierung (Bourdieu) verkniipft. Diese ist gekennzeichnet durch eine
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Hoherbewertung von theoretischem Wissen und einer Abwertung konkreter Kenntnisse,
praktischer Handhabung und praktischer Intelligenz.

Es sind aber nicht nur die Wissensformen, die die soziale Dimension von Lernen
widerspiegeln, sondern auch die Lehrenden. Da die meisten Lehrenden aus den
mittleren und oberen Milieus stammen, sind ihre Schemata, durch die sie den Lernstoff
vermitteln, gepragt durch den Habitus ihres Milieus. D.h. eine durch den Habitus der
Lehrenden dominierte padagogische Kommunikation weist eine unterschiedliche Nahe
bzw. Distanz zu jenem der Lernenden auf — je nach Herkunftsmilieu — und funktioniert
daher auch unterschiedlich. Wahrend es fur Lernende aus mittleren und héheren Milieus
zu einer selbstverstandlichen Vertrautheit und dadurch einem problemlosen Verstehen
und Aneignen des Vermittelten kommt, 16st es bei dem zumeist von formal gering
Qualifizierten gebildeten unteren Milieus Geflihle der Fremdheit, der Deplatziertheit, ja
vielleicht sogar des (passiven oder aktiven) Widerstands oder auch Gefiihle der
Minderwertigkeit aus.

Die soziale Dimension von Lernen zu berlicksichtigen, bedeutet also eine ganzheitliche
Betrachtungsweise des Lernprozesses und der Lernenden selbst sowie ihrer Wahrneh-
mungs-, Bewertungs- und Handlungsschemata (Habitus) einzunehmen. ,Lernen ist
eingelagert in andere Praktiken und es erfolgt auf der Grundlage der gleichen Schemata,
durch die die gesamte Lebensweise hervorgebracht wird.” (Bremer 2007: 232) Die
Lernenden mussen mitsamt ihren sozialen Beziigen, die sehr unterschiedlich sind, in
den Blick genommen werden. Das trifft insbesondere auf jene zu, die von den vorherr-
schenden und als legitim geltenden Strukturen, Inhalten und Vermittlungsformen von
(Weiter)Bildung benachteiligt werden. Dazu gehéren gering Qualifizierte in besonders
hohem MaRe.

Es geht also nicht nur darum, die harten Faktoren in Form von objektiven Barrieren zu
verandern und gering Qualifizierten den Zugang zu Weiterbildung zu erleichtern. Mehr
noch ist eine Veranderung der Weiterbildung, der Padagogik, also von ,,weichen Fakto-
ren“ notwendig, um ihre spezifischen Bedurfnisse angemessen zu berticksichtigen.
Dann geht es nicht nur um die Uberwindung von ,,Defiziten* durch Anpassung, sondern
um die Entwicklung der vorhandenen Potentiale. Was darunter zu verstehen ist, zeigt
Vester fir das Bildungssystem. Es lasst sich aber auch auf die Weiterbildung bertra-
gen:

,Diese ,anderen’ Potentiale, die durch die Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungs-
schemata der akademischen Hochkultur oft noch abgewertet werden, liegen darin, dass
die Kinder nicht weniger denken, sondern andere Denkstile haben, die beispielsweise
eher auf inhaltliche als auf formale Logik, eher bildhaft auf Gesamtzusammenhénge als
abstrahierend auf analytische Zerlegung, eher einfuhlend als klassifizierend angelegt
sind. Gerade diese Kompetenzen werden in der sich differenzierenden Welt technischer
und sozialer Berufe zunehmend gebraucht. Die groflen Begabungsreserven der bil-
dungsaktiven Volksmilieus sind nur die Spitze dieses Eisbergs an vernachlassigten
Potentialen. Keine institutionelle Reform, keine Gesamtschule, keine Ganztagsschule
und keine fordernde Kindertagesstatte oder Vorschule kann die Sortierung nach
Herkunft verdndern, wenn sie nicht die Padagogik verandert” (Vester 2009: 19).
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Wenn die Bedeutung von (Weiter)Bildung zunimmt — und zwar relativ unabhéngig
davon, in welchem Ausmal} der gesellschaftliche Diskurs von der Notwendigkeit zum
»lebenslangen Lernen der gesellschaftlichen Realitat fuir verschiedene soziale Gruppen
und Individuen entspricht, da er in jedem Fall eine soziale Wirkung entfaltet — dann
waéchst auch ihre Bedeutung fur soziale Ungleichheit. Insofern kommt dem Wissen iber
die sozialen Voraussetzungen der padagogischen Kommunikation und die Ungleichheit
der Lernenden eine zentrale Bedeutung zu, um auch die weichen Faktoren sozialer
Selektivitat im (Weiter)Bildungssystem angemessen berlcksichtigen zu konnen.
Jeglicher Versuch, die Bedingungen fur gering Qualifizierte zu verbessern, muss diese
Erkenntnisse tber die soziale Dimension von Lernen bericksichtigen.
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6. ANSATZPUNKTE FUR DIE ENTWICKLUNG GELINGENDER
LERNERFAHRUNGEN VON GERING QUALIFIZIERTEN BZW.
FUR DIE EINBEZIEHUNG IN WEITERBILDUNG

Welche mdoglichen Ansatzpunkte lassen sich auf dem Hintergrund der bisherigen
Argumentationslinien finden, um die speziellen Lernbedirfnisse von gering Qualifi-
zierten zu bertcksichtigen und damit jenen, die bisher davon weitgehend ausgeschlos-
sen sind, gelingende Lernerfahrungen im Rahmen von Weiterbildung zu ermdglichen.
Im Folgenden werden aber eher allgemeine Prinzipien, Herangehensweisen und
Handlungsfelder vorgestellt als konkrete MalRnahmen und Projekte im Sinne imple-
mentierter Losungen. Letzteres hatte den limitierten Rahmen dieser Arbeit gesprengt.

Bevor ich auf die spezifischen Ansatzpunkte in Bezug auf die Weiterbildung eingehe,
nehme ich aber noch einmal die betrieblichen Ebene und damit das berufliche Lernen
im engeren Sinne mit in den Blick. Denn die Ermodglichung von gelingenden Lernerfah-
rungen im engeren beruflichen Zusammenhang sind fur gering Qualifizierte — wie aus
den Studien dazu deutlich wurde — v.a. eng mit Fragen der Nutzlichkeit und Verwert-
barkeit verknipft.

Baethge/Solga/Wiek (2007: 66ff) griinden ihren Befund einer Krise des deutschen Wei-
terbildungssystems auf zwei Symptome. Zum einen besteht ihrer Ansicht nach eine
tiefgreifende Unsicherheit und Unklarheit tber personlichen und beruflichen Nutzen
sowie die Ziele und Formen der traditionellen Weiterbildung, sodass der fehlende Sinn
von Lernanstrengungen fiir viele die wichtigste Barriere fur die Teilnahme an (instituti-
onalisierter) beruflicher Weiterbildung darstellt. Das zweite Krisensymptom sehen sie
im faktischen Ausschluss der weniger qualifizierten Teile der Bevolkerung aus der
beruflichen Weiterbildung. Daraus ziehen sie den Schluss, dass neue Konzepte von
Weiterbildung entwickelt werden missen, die die Entwicklung von Kompetenzen naher
an die beruflichen Handlungsfelder riicken und gréi3ere Spielrdume lassen fur individu-
elle Steuerungs- und Anpassungskapazitdt. Obwohl auch sie davon ausgehen, dass
selbstgesteuertes und —organisiertes Lernen die entscheidende Voraussetzung fir die
Modellierung der eigenen Berufsbiographie und das Bestehen am Arbeitsmarkt
darstellt, ware ihrer Ansicht nach eine Uberantwortung dieser Aufgabe allein an die
Individuen eine Uberforderung mit bedenklichen sozialen Konsequenzen.

Den Schlissel und die Voraussetzung fur die Entwicklung von Lernkompetenz sehen
sie in der lernforderlichen Gestaltung von Arbeitspldtzen und der Arbeitsorganisation
insgesamt. Wenn die Tatigkeit keine Anreize zum (praktischen) Lernen bietet, was fur
gering Qualifizierte in besonderem MaRe gilt, dann wird auch die Motivation zum
Lernen, die gerade bei gering Qualifizierten stark vom Nutzen bestimmt wird, ausblei-
ben. Darlber hinaus werden auch Management bzw. Arbeitgeber auf dem Hintergrund
von pragmatisch-okonomischen betrieblichen Kalkilen keinen Nutzen darin sehen,
Beschaftigte zu qualifizieren, die das fur die Austbung ihrer Tatigkeit nicht bendtigen.
Das zeigte auch die qualitative Evaluierung der Ziel-4 Forderungen (mit speziellem
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Fokus auf alteren und unqualifizierten Beschaftigten) in Osterreich, wo sich dieser
Aspekt in folgender typischer Aussage einer Personalleiterin manifestierte: "Abschleifen
kann er ja, fur das braucht er keinen Kurs." (Krenn et al 1998: 46). Demgegenuber
belegen neuere Studien, dass betriebliche Weiterbildung nicht nur positiv mit betriebli-
cher Wertschopfung korreliert (vgl. Boheim et al. 2007) sondern auch mit den Lohnen,
die wiederum als Indikator fiir Produktivitat gelten konnen (vgl. Boheim/Walkolbinger
2009).

Mit dem Hinweis, dass auch weiterhin breite Felder unqualifizierter Erwerbsarbeit
bestehen bleiben werden, wo massive Lernbarrieren wirken, pladieren Baethge et al.
(2007) zur Uberwindung der Krise des Weiterbildungssystems dafiir, Gelegenheits-
strukturen im Sinne lernférderlicher Arbeitsorganisation zu schaffen und gleichzeitig
institutionelle Unterstutzungsleistungen (Information, Beratung, Finanzierung) anzu-
bieten. Ein neues, auf diese Anforderungen abgestimmtes Weiterbildungssystem kann
man nach Meinung der Autorinnen ,nicht allein in separat institutionalisierten Weiter-
bildungseinrichtungen realisieren, es bedarf der Fundierung in den Alltagsstrukturen der
Erwerbsarbeit* (Ebenda: 70).

Auch die Untersuchungen zur Weiterbildungsbeteiligung von gering Qualifizierten
zeigen nicht nur deren Distanz zu formalisierten Bildungsformen und die Préferenz von
informellen Lernprozessen, sondern auch die Bevorzugung bestimmter Lernformen.
Ambos (2005) resimiert die Ubereinstimmenden Ergebnisse verschiedener Studien zu
den subjektiven Préferenzen von gering Qualifizierten dahingehend, ,,dass der infor-
melle berufliche Kenntniserwerb, insbesondere das arbeitsintegrierte Lernen durch
Beobachten und Ausprobieren sowie durch Unterweisung oder Anlernen auf relative
hohe Zustimmung stoRt und auch in Bezug auf den damit erzielten Lernertrag relativam
besten bewertet wird. Damit korrespondiert eine im Vergleich zu Hoéherqualifizierten
groRRere Distanz zu klassischen, vor allem auf3erbetrieblichen Lernangeboten in Form
von Lehrgangen oder Kursen, zur Aneignung neuer Kenntnisse durch Lektlire von
Fachliteratur sowie zum Selbstlernen mittels Medien bzw. Internet” (Ebenda: 15).

Allerdings weisen schwedische Arbeitsforscherinnen in diesem Zusammenhang darauf
hin, dass herrschaftskritische Aspekte dabei auch eine Rolle spielen und angemessen
beriicksichtigt werden missen. Denn Lernen an betrieblichen Arbeitsplatzen ,,kann auch
als Instrument der Beeinflussung, Steuerung und Uberwachung der Beschéftigten
gesehen werden* (Abrahamsson et al. 2004: 31).

Das heif3t, ein wichtiger Ansatzpunkt fiir das Ermoglichen gelingender Lernerfahrungen
von gering Qualifizierten liegt in der Gestaltung der betrieblichen Rahmenbedingungen,
genauer in der Gestaltung ihrer Arbeit. Die Schaffung von entsprechenden Gelegen-
heitsstrukturen durch lernforderliche Arbeitsbedingungen und eine lernférderliche Ar-
beitsorganisation werden damit zu einem wesentlichen Element der Forderung der
Weiterbildungsbeteiligung von gering Qualifizierten.

Aus den verschiedenen Studien, die sich speziell mit der Gruppe der gering Qualifi-
zierten, Bildungsfernen, oder wie immer sie auch bezeichnet werden, beschaftigen,
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kristallisieren sich folgende Empfehlungen bzw. Ansatzpunkte fir ihre starkere
Einbeziehung in institutionalisierte Weiterbildung heraus (vgl. Ambos 2005: 16):

= die Verstarkung individueller (aufsuchender) Weiterbildungsinformation und —be-
ratung,

= die Entwicklung und Verbreitung arbeitsintegrierter Lernangebote, die an den kon-
kreten Nutzeninteressen der Zielgruppe ansetzen, und

= eine didaktische Gestaltung, die die oft negativen Lernerfahrungen Geringqualifi-
zierter ebenso bertcksichtigt, wie Praferenzen und Vorbehalte hinsichtlich be-
stimmter Lernformen.”

Wenn es um Ansatzpunkte fur die verstarkte Einbeziehung von gering Qualifizierten
geht, dann tauchen ,verbesserte zielgruppenspezifische Information und Beratung*
immer wieder als wichtige Forderung auf (vgl. Schneeberger 2005: 29). Selten wird
dabei jedoch spezifiziert, was damit im Konkreten gemeint ist. Hinweise dazu finden
sich bei Klein/Kemper (2000), die ein erweitertes Verstandnis von Lernberatung
einfordern. Eine wesentliche Voraussetzung dafur ist der angemessene Umgang mit
Lernwiderstanden. Wie Klein/Kemper ausfiihren, geht es um eine veranderte Sichtweise
auf Lernwiderstande, die diese nicht als Barriere, als abzustellende Stérung, sondern als
Ansatzpunkt fir padagogische Intervention begreift. Eine solche veranderte Sichtweise,
die auf einer Analyse der Faktoren griindet, die berechtigte Widerstande hervorrufen,
beruht auf zwei Annahmen. Wenn man von einem Lernverstandnis ausgeht, das Lernen
vom Individuum her begrindet und nicht durch &uf3ere Anstél3e, dann kann Lernwider-
stand als Indikator fur latent vorhandene, aber ungelebte Potenziale flr selbstbegriinde-
tes, eigenintiatives Lernen begriffen werden. Die zweite Annahme besteht darin, dass
Lernwiderstand in sozialen Lernkontexten zum Lernanlass werden kann, indem man die
Perspektive und Bediirfnisse der Lernenden angemessen einbezieht.

Ein solches erweitertes Verstandnis von Lernberatung geht davon aus, dass Weiterbil-
dungsangebote so gestaltet sein missen, dass sie fur die Lernenden berufsbiographisch
anschlussfahig sind. Weiters muss Lernberatung die individuellen Bedeutungszusam-
menhé&nge der Lernenden als Ausgangspunkt fiir Lernen akzeptieren. Im Gegensatz zum
Stoffbezug der traditionellen Weiterbildung steht der konsequente Subjektbezug im
Mittelpunkt dieser Konzeption. Als didaktische Prinzipien dieser Subjektorientierung
nennen Klein/Kemper Biographiebezug, Reflexions-Kompetenz und Interessenorientie-
rung.

Allerdings weisen sie auch darauf hin, dass Lernberatung nur unter bestimmten Be-
dingungen erfolgreich sein und die Situation am Arbeitsmarkt die Wirkung stark
beeintrachtigen kann. Denn zum einen missen am Weiterbildungsmarkt auch entspre-
chende - also fir die Lernenden berufsbiographisch anschlussfahige — Angebote
existieren, auf die hin (gering qualifizierte) Personen beraten werden kdénnen. Zum
anderen sind einer solchen Lernberatung dann enge Grenzen gesetzt, wenn ihr Nutzen
und damit auch ihr Sinn fur die Individuen nicht ersichtlich sind, d.h. wenn aus
individueller Perspektive keine Verbesserung ihrer beruflichen Position mdglich ist.
»Wenn berufliche Weiterbildung per se fur alle als sinnvolle und notwendige Anstren-
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gung deklariert wird, wenn lebenslanges Lernen als Anspruch an alle offentlich
postuliert wird und gleichzeitig der Lernertrag in Form gesicherter Erwerbsarbeit oder
gelingender Reintegration in Erwerbsarbeit fir immer mehr Lernende nicht gegeben
sind, muss sich zumindest bei den ,erfolglos’ Lernenden Widerstand gegen Lernzumu-
tungen einstellen” (Ebenda: 4). Es ist davon auszugehen, dass sich bei gering Qualifi-
zierten die Erfahrung ,.erfolglosen” Lernens v.a. auf Perioden der Arbeitslosigkeit und
auf Versuche der Reintegration in den Arbeitsmarkt bezieht.

In einem gesellschaftlichen Klima, in dem ein vornehmlich auf Beschéftigungsfahigkeit
gerichtetes lebenslanges Lernen als Bringschuld der Individuen konzipiert und propa-
giert wird, ist es schwierig, einen konsequenten Subjektbezug in der Weiterbildung zu
entwickeln und aufrecht zu erhalten. Im dominanten Diskurs Uber die ,,Wissensgesell-
schaft™ erscheint die standige Anpassung der eigenen Kompetenzen als unausweichlich,
was den Gestaltungsraum, v.a. fir jene, die Uber die geringsten Ressourcen verfiigen,
wesentlich einschrankt. Die Lernaufforderung wird dann zur Lernzumutung, wenn nur
mehr resignierte Anpassung als einzige Mdglichkeit bleibt. Die in diesem Rahmen sich
entfaltende Lernkultur hat dann fur gering Qualifizierte notwendigerweise einen
Zwangscharakter.

Eine sich dazu als alternative Strategie verstehende Lernberatung, wie sie Klein/Ahlke
(2009) entwerfen, basiert auf einer humanistisch-emanzipatorischen Padagogik und
unterstreicht im Gegensatz zu den entsubjektivierenden und damit infantilisierenden
traditionellen Lernkonzepten den konsequenten Subjektbezug durch folgende hand-
lungsleitende Prinzipien:

= Teilnehmerorientierung und Verantwortungsteilung

= Biographieorientierung

= Kompetenzorientierung

= Sicherung von biographischer Kontinuitat

= Reflexionsorientierung

= Orientierung an Lerninteressen

= Partizipation durch Interaktion und Transparenz

= Prozessorientierung (vgl. Klein/Ahlke 2009: 246ff).

Sie weisen auch darauf hin, dass gerade in der Arbeit mit Benachteiligten und bildungs-
fernen Zielgruppen ein anderes Verstandnis von Kompetenzorientierung notwendig ist.
Eine ausschlieflich auf arbeitsmarktorientierte Verwertbarkeit gerichtete Kompetenz-
entwicklung unterstreicht die vorherrschende Defizitperspektive auf diese Zielgruppen.
Insofern geht es zunéchst stiarker darum, dass Selbstbewusstsein der Individuen zu
starken, was v.a. uber eine Bewusstmachung der im Laufe der Biographie erworbenen
Kompetenzen erfolgt. Klein/Ahlke fassen die Ergebnisse einer Untersuchung zusam-
men, die die Wirkung der Praxis solcher neuer Lernkonzepte untersuchte (Reutter et al.

2007). Demzufolge lassen sich folgende Voraussetzungen fir ,,gelingendes Lernen*
herausfiltern:

= hohe Identifikation mit dem Lerngeschehen
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= Erfahrung von selbstorganisiertem Lernen als Wendepunkt in der Lernbiographie

= Veranderung der Selbstbilder der Lernenden Uber wertschatzende, kompetenzorien-
tierte Grundhaltung padagogisch Tatiger

= Respektieren des Status als Erwachsener

= Selbstbestimmtheit in der Ausgestaltung des eigenen Lernens, Mitbestimmung beim
sozialen setting und dem Lernarrangement

= Verantwortungsteilung fir Bildungserfolg
= Lernen als sozialer Prozess und im sozialen Kontext (vgl. ebenda: 255f).

Die Organisation von gelingenden Lernerfahrungen von gering Qualifizierten ist auf
dem Hintergrund des bisher Gesagten als sehr voraussetzungsvoll zu bewerten. lhre
»Bildungsferne ist nur vor dem Hintergrund ihrer milieuspezifischen Besonderheiten
angemessen zu begreifen. Neben der Senkung von objektiven Barrieren des Zugangs zu
Weiterbildung héngt es v.a. von den Formen und Inhalten, also der Konzeption von
Bildungsprozessen, ab. Denn die ,,Bildungsferne* vieler gering Qualifizierter hangt eng
mit der flr sie fremden Lernkultur der traditionellen Weiterbildungskurse zusammen.

Veranderungen in den Arbeitsstrukturen (im Sinne lernforderlicher Tétigkeitsprofile)
mussen demnach kombiniert werden mit Verdnderungen in der Konzeption von
(Weiter)Bildung und zwar sowohl, was die Lerninhalte als auch was die Lern- und
Vermittlungsformen betrifft. Damit sind im Groben die wichtigsten Ansatzpunkte fir
die Organisation gelingender Lernerfahrungen und —prozesse fir gering Qualifizierte
umrissen. Aus dem Blick geraten darf dabei aber nicht, dass der Sinn und Nutzen von
(Weiter)Bildung, der gerade bei Angehdrigen der unteren Milieus eine entscheidende
Rolle fiir ihre Beteiligung spielt, erkennbar sein muss. Damit sind allerdings Weichen-
stellungen angesprochen, die jenseits der (Weiter)Bildung liegen.
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7. DAS PHANOMEN DES FUNKTIONALEN ANALPHABETISMUS
IN DER ,,WISSENSGESELLSCHAFT*

7.1. Begriffsdefinitionen bzw. Problemaufriss

Im folgenden Kapitel werde ich das Phédnomen des funktionalen Analphabetismus
behandeln, da es sich dabei um eine Sonderform bildungspolitischer und gesellschaftli-
cher Benachteiligung in der sog. ,Wissensgesellschaft® handelt. Zundchst geht es
darum, genauer zu bestimmen, welches Phdanomen damit eigentlich gemeint ist. Der
wichtigste Aspekt dabei ist die Frage, was genau unter Funktionalitat verstanden wird.
Denn sog. natlrlicher Analphabetismus, der dadurch zustande kommt, dass Personen
vom Bildungssystem ausgeschlossen sind und sich deshalb keine Schreib- und Lese-
kompetenz aneignen kdnnen, kommt in modernen, durch Schulpflicht gekennzeichneten
Gesellschaften wie Osterreich (so gut wie) nicht vor.

Bereits in den sechziger Jahren entwickelte die UNESCO eine Definition, die Funktio-
nalitat v.a. als Verhéltnis des Niveaus der individuellen Schriftsprachkompetenz zu den
gegebenen gesellschaftlichen Anforderungen begreift. ,,A person is functionally literate
who can engage in all those activities in which literacy is required for effective
functioning of his (or her) group and community and also for enabling him (or her) to
continue to use reading, writing and calculation for his (or her) own and the
community’s development” (UNESCO 2006 zit. n. (Drucks et al. 2009: 26).

D.h. von ,,funktionalem Analphabetismus spricht man dann, wenn trotz Bildungsbetei-
ligung das erreichte Niveau der Schriftsprachkompetenz nicht ausreicht, um eine
angemessene Teilhabe an der Gesellschaft zu verwirklichen und die personliche
Weiterentwicklung gefahrdet ist. Hervorzuheben ist dabei, dass funktionaler Analpha-
betismus damit nicht nur ein Phanomen ist, das auf die Kompetenzebene verweist, und
damit auf der individuellen Ebene verbleibt. Der Bezugspunkt der gesellschaftlichen
Teilhabe, fiir die Literalitat als Voraussetzung gesehen wird, bildet gleichzeitig die
soziale, gesellschaftliche Dimension des Phdnomens ab.

Egloff unterscheidet in ihrer Arbeit zwischen drei unterschiedliche Gruppen von
Begriffsbestimmungen (vgl. (Egloff 1997: 115ff):

Die erste Gruppe umfasst Definitionen, die sich um eine exakte analytische Erfassung
des Problems bemdihen, wozu sie die UNESCO-Definition zahlt. Eine zweite Gruppe
von Begriffsbestimmungen nahert sich dem Phénomen in einer vorwiegend beschrei-
benden Weise. Dabei stehen bestimmte Fertigkeiten (Lesen von Telefonblchern oder
Stellenanzeigen, Ausfillen von Formularen, ...) sowie formale Aspekte (Dauer des
Schulbesuchs) im Vordergrund. Bei der dritten Gruppe handelt es sich um Definitionen,
die als Grundlage flr die Alphabetisierungsarbeit dienen. Hier wird zwischen verschie-
denen Zielgruppen unterschieden:

= Personen, die gar nicht lesen und schreiben kénnen (einzelne Buchstaben, Namen)
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= Personen, die zwar einfache Gebrauchstexte lesen, aber nicht schreiben kénnen oder
nur mit groRen Entstellungen

= Personen, die sinnentnehmend lesen kdnnen, aber psychische Schreibhemmungen
aufgrund von bewussten Rechtschreibmangeln aufweisen.

Egloff macht in ihrer Studie aber auch deutlich, dass es gerade die biographischen
Ursachen und die biographischen Folgen sind, die aus dem scheinbar individuellen
Problem fehlender Schriftsprachkompetenz ein gesellschaftlich brisantes Ph&dnomen
machen.

In Osterreich haben sich verschiedene Organisationen der Alphabetisierungsarbeit zu
einem Netzwerk "Alphabetisierung und Basisbildung"” zusammengeschlossen. Da in der
konkreten Arbeit mit den Betroffenen der analytische Begriff ,,funktionaler Analphabe-
tismus* stigmatisierend wirkt, verwendet das Netzwerk den Begriff der Basisbildung.
Mit Bezug auf die UNESO-Definition und den Referenzrahmen zu den Schlisselkom-
petenzen der EU wird folgende Definition von Basisbildung zugrunde gelegt: ,,...
Kulturtechniken, dazu zahlen Lesen, Schreiben, Rechnen, Umgang mit dem PC.
In.Bewegung definiert seine Kernkompetenz in den Kulturtechniken, ergéanzt um die
Kompetenz des autonomen Lernens.” (Rath 2008: 10). Als ausreichendes Niveau von
Basisbildung wird ein guter Pflichtschulabschluss als Messlatte herangezogen. Dem-
nach bildet ein solcher die unterste Grenze an Bildung, die notwendig erscheint um
Uberhaupt an Prozessen des lebenslangen Lernens teilnehmen zu kdnnen.

Allerdings existieren auch hierzu kritische Stimmen, die die 6konomische Verengung
des Blickwinkels in den Begriffshildungen thematisieren. Nach Ribolits spiegeln
funktionale Analphabeten die relative ,,Unbrauchbarkeitsrate” des Arbeitskréfteange-
bots im Verwertungsprozess wider. ,,Mit dem Begriff Grundbildungsmangel wird nicht
ein kulturelles, sondern ein arbeitsmarktpolitisches Handicap angesprochen* (Ribolits
2008: 115). Ich werde weiter hinten noch ausfuhrlicher auf kritische Betrachtungswei-
sen des Phdnomens des funktionalen Analphabetismus eingehen.

1.2. AusmaR von funktionalem Analphabetismus in Osterreich: Schatzungen
und Zahlen

International werden seit einigen Jahren Studien Uber die Verbreitung von funktionalem
Analphabetismus durchgefiihrt. Die OECD widmete dem Phdnomen mit dem ,,Interna-
tional Adult Literacy Survey (IALS) schon in den neunziger Jahren entsprechende
Aufmerksamkeit. Allerdings hat sich Osterreich bis jetzt nicht an diesen Untersuchun-
gen beteiligt. Insofern ist die Datenlage dazu in Osterreich sehr mangelhaft im Ver-
gleich zu anderen Léndern.

Der IALS lieferte aber auch Schatzungen fiir Osterreich. Diese bewegen sich in einem
Rahmen zwischen 300.000 und einer Million Osterreicherlnnen. Eine weitere Schit-
zung, auf die sich die Diskussion immer wieder bezieht, stammt vom europdischen
Parlament und geht davon aus, dass in den alten Mitgliedsstaaten 10-20% der Bevdlke-
rung nicht tiber ausreichende Schriftsprachkenntnisse verfiigen. Auf Osterreich umge-
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legt bedeutet diese Schatzung konkret 670.000 bis 1,34 Millionen Betroffene (10-20%
der Giber 15jahrigen Bevolkerung) (vgl. Rath 2008: 11/12).

Gleichzeitig sind in den letzten Jahren mit den PISA-Befragungen Daten aufgetaucht,
die dem Phanomen neue Brisanz verliehen haben. Galt funktionaler Analphabetismus
lange Zeit als Problem von élteren Kohorten, da mit der Bildungsexpansion und den
steigenden Bildungsniveaus die jingeren Jahrgange als weniger gefahrdet galten, so hat
sich das mit den Kompetenzmessungen von Schilerinnen durch PISA deutlich veran-
dert. Uber die PISA-Kompetenzstufen konnte ein Mangel an Basisbildung bei
15jahrigen Schilerinnen gemessen werden. So bildet die PISA-Kompetenzstufe 1 in
Mathematik und Lesen Kompetenzen ab, die lediglich Grundschulniveau erreichen.
Laut Eder (2008: 30) gelten demnach 20% eines Altersjahrgangs als Risikogruppe fiir
funktionalen Analphabetismus. Diese umfasst die Schilernnen auf den Kompetenzstu-
fen 0 und 1. Wahrend 14% gleichermafen in Mathematik und Lesen zur Risikogruppe
gehodren, umfasst die Gruppe jener, die entweder in Lesen oder Mathematik Basisbil-
dungsmaéngel haben, insgesamt 27%. Ein Vergleich zwischen den PISA-Erhebungen
von 2003 und 2006 zeigt, dass dieser Anteil relativ stabil bleibt. Sowohl bei Mathematik
(von 19% auf 20%) als auch bei Lesen (von 20% auf 21%) hat sich die Risikogruppe
geringflgig erhoht.

Eder arbeitet in seiner Analyse der PISA-Ergebnisse auch heraus, dass drei Viertel der
Risikoschulerinnen osterreichischer Eltern aus Familien mit niedrigem Einkommen und
niedrigem Bildungsstatus kommen. Interessant ist jedoch an Eders Analyse, dass er
zeigt, wie weite Kreise der Mangel an Basisbildung im Osterreichischen Bildungssystem
bereits zieht und wie davon im Besonderen der Bereich der Berufsbildung betroffen ist.
Das deutet auf ernste strukturelle Risiken hin, die bisher kaum beachtet wurden.

,»An berufsbildenden mittleren Schulen und an Berufsschulen gibt es keine Schiler/in-
nen aus der obersten Lese-Kompetenzstufe. Der Eintritt in die Berufsbildung impliziert
offenbar, dass junge Menschen in ein Umfeld umsteigen, das tendenziell bereits durch
funktionalen Analphabetismus gekennzeichnet ist. 2003 fielen 41% der Schiler/innen in
der Polytechnischen Schule und 37% der Schiler/innen in der Berufsschule in die
Gruppe der Lese-Risikoschiler/innen. Eine solche Konstellation der Schiilerschaft kann
fir das konkrete Lernen vor Ort, aber auch flr das Image dieser Schulen nicht ohne
Folgen bleiben. Mdoglicherweise entsteht eine Tendenz sie zu meiden, die sich letzten
Endes auf das Image der Berufsbildung tbertragt.*

Schneeberger/Mayr (2004) gehen auf Basis der ,,Disuse-Hypothese* — also dass Kom-
petenzen durch langjahrige Unterforderung und Nicht-Nutzung verlernt werden, also
schwacher werden bzw. verloren gehen — sogar von einer noch héheren Anzahl von
Personen aus, die Probleme mit dem Erreichen von Basisbildungs-Kompetenzen haben,
aus. ,,Vergleicht man die formale Bildung z.B. der iber 45-J&hrigen und stellt Kompe-
tenzverluste aufgrund von Nichtgebrauch in Rechnung, so wird man nicht von 15 bis 20
Prozent, sondern eher von 30 Prozent Erwachsener mit schwachen Grundqualifikatio-
nen ausgehen missen* (Ebenda: 80).
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D.h. obwohl zum GesamtausmaR des Phdnomens funktionaler Analphabetismus kaum
valide Daten fur Osterreich existieren, zeigen v.a. die Ergebnisse der PISA-Unter-
suchungen, dass es sich dabei um ein reales, in seinen Ausmalen auch fir die zukinf-
tige Entwicklung nicht zu unterschatzendes Phdnomen handelt.

Schneeberger/Mayr (2004) weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, dass der
OECD-Priifbericht zur Erwachsenenbildung fiir Osterreich gerade in diesem Bereich die
groten Mangel ausmacht. Der Bericht stellt fest, dass eine nachhaltige Auseinanderset-
zung mit dem Problem fehlender Basisbildung in Osterreich bisher fehlt und von den
Expertinnen als Tabu-Thema erlebt wurde. Gleichzeitig wird in dem Bericht der
Besorgnis Ausdruck verliehen, dass Bildungsferne in Osterreich in der Erwachsenenbil-
dungspolitik nicht ausreichend Berlicksichtigung finden und kaum Zugang zu Weiter-
bildung und zum Erwerb von Basisqualifikationen haben. AuRerdem wird festgehalten,
dass gerade ,,Bildungsferne” kaum Zugang zu Bildungsberatung haben und dadurch
auch nicht in der Lage sind, ihren Bedarf zu artikulieren.

Es kann daher davon ausgegangen werden, dass es sich beim funktionalen Analphabe-
tismus in Osterreich nicht um ein marginales Problem im Ubergang zur sog. Wissensge-
sellschaft handelt. Sowohl die Daten zum quantitativen AusmaR des Phanomens als
auch die Hinweise auf einen nicht der gesellschaftlichen Brisanz entsprechenden
Umgang der (Bildungs)Politik mit der Problematik deuten darauf hin, dass diesem
Problemkreis in Zukunft mehr Aufmerksamkeit zukommen muss.

7.3. Neue Ausgrenzungsgefahr von funktionalen Analphabetinnen in der
~Wissensgesellschaft*

Was wir schon fir die Personengruppe der gering Qualifizierten im allgemeinen fest-
gehalten haben, trifft auf funktionale Analphabetinnen im besonderen Malie zu: lhre
Chancen auf Integration in und Teilhabe an der Gesellschaft werden nicht nur und auch
nicht in erster Linie von ihren individuellen Kompetenzen bestimmt, sondern in ent-
scheidendem Malle vom Umgang und den Zuschreibungen, die damit verbunden wer-
den.

In diesem Zusammenhang ist von Bedeutung, dass der Diskurs Gber das Phdnomen auf
dem Hintergrund der vorherrschenden Zeitdiagnose ,,Wissensgesellschaft und der
davon abgeleiteten Anforderung des ,,lebenslangen Lernen® von der Zuschreibung eines
besonders defizitaren Status und einer daraus resultierenden Exklusionsgefahr gepragt
ist. Wenn Beschéaftigungsfahigkeit auf sich standig verédndernden Arbeitsmarkten und
damit berufsbiographische Stabilitdt vor allem von der Anhdaufung von Bildung auf der
individuellen Ebene abhédngt, dann erscheinen jene, denen die grundlegendsten Voraus-
setzungen dafur fehlen, als ausschlussgefahrdet. Im Umkehrschluss wird ein unterstes
Niveau von Grundbildung als conditio sine qua non fir die Erhéhung ihrer Arbeits-
marktchancen in der sog. ,,Wissensgesellschaft“ angesehen. Grund- oder Basisbildung
wird auch als Voraussetzung angesehen, um tberhaupt am Prozess des ,,lebenslangen
Lernens* teilnehmen zu kénnen (vgl. Rath 2008: 10). Die Teilnahme an diesem Prozess
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gilt wiederum als hauptsachlichstes Mittel um die Funktionalitdt am Arbeitsmarkt zu
gewaéhrleisten.

In der Logik des vorherrschenden Diskurses, entsteht die Exklusionsgefahr von
funktionalen Analphabetinnen aus einer quasi-natirlichen, einer Sachzwanglogik
folgenden Entwicklung. Aus rasanten technischen Veranderungen in der Arbeitswelt
wird ein allgemeines Ansteigen der Qualifikationsanforderungen gefolgert, das auch fiir
einfache Arbeit und wenig qualifizierte Tatigkeiten gilt. Licken in Grundbildungskom-
petenzen erscheinen dann als unuberwindbare Barriere um die Anforderungen an fur
funktionale Analphabetinnen erreichbaren einfachen Arbeitspldatzen zu bewiltigen.
Dieser technologische Determinismus wird aber bis zu einem gewissen Grad konterka-
riert durch die Verdrangungsthese. Wie bereits weiter oben dokumentiert, kommt es zu
einem zunehmenden Verdrangungsprozess von gering Qualifizierten auf einfachen
Arbeitsplatzen durch Personen mit Facharbeiterabschliissen. Dies hat allerdings mehr
mit der allgemeinen Bildungsexpansion zu tun, die nicht von der technologischen
Entwicklung bestimmt wurde. Es handelt sich um Ausleseprozesse bei der Einstellung
auf dem Hintergrund eines Uberangebotes am Arbeitsmarkt, die relativ unabhangig von
den tatsachlichen Qualifikationsanforderungen der Arbeitsplatze wirksam werden. Es
kommt vielmehr zu einem massenhaften unterqualifizierten Einsatz von Arbeitskréften.

Auf dem Hintergrund dieser Deutungsmuster bedeutet das aber auch, dass sich die
Begriffsbestimmung von funktionalem Analphabetismus verandert. Wenn sich gemaf
dieser Argumentation das erforderliche Kompetenzniveau fir die untersten Arbeitplatze
nach oben verschiebt, dann verschiebt sich auch der Inhalt von Funktionalitat. Also der
Inhalt und das Niveau jener Kompetenzen und Fahigkeiten, die als unterste Grenze fiir
die Teilnahme am Arbeitmarkt und damit fir den nach wie vor zentralen Integrationsbe-
reich unserer Gesellschaft, gewertet werden. Es geht dann im Zusammenhang mit
funktionalem Analphabetismus nicht mehr nur um Schriftsprachkompetenz, sondern um
weit mehr.

Dies lasst sich auch nachvollziehen am Begriff von Basisbildung, wie er vom Netzwerk
,Basisbildung und Alphabetisierung“ verwendet wird. Dieser umfasst laut Rath (2007:
1) folgende Elemente: ,,Schreiben, Lesen, mindliche Sprachkompetenz, Zuhoren,
Verstehen, Rechnen, Umgang mit Daten und Zahlen, Umgang mit Mal3en und Formen;
IKT (Informationstechnologien) und die Schlisselkompetenzen: Kommunikation,
Problemlésung, Arbeiten mit anderen und Lernkompetenz; DaZ (Deutsch als Zweit-
sprache): mindliche Kommunikation, Lesen, Schreiben.” Rath weist weiter darauf hin,
dass das, was man unter Basisbildung versteht dynamisch ist und in einem wenig
reflektierten, spannungsgeladenen sozialen Prozess bestimmt und modifiziert wird. In
diesem sozialen Konstruktionsprozess konkurrieren die Vorstellungen unterschiedlicher
Gruppen miteinander. Rath identifiziert drei verschiedene Gruppen. Die Betroffenen
selbst, die sich von Basishildung eine Erhéhung ihrer Beschaftigungsfahigkeit, und
ihres sozialen Status erhoffen. Die nicht nadher spezifizierten Stakeholder, die den
Arbeitsmarktbezug, die 6konomische Verwertbarkeit und den volkswirtschaftlichen
Beitrag betonen. Und die Weiterbildungsanbieterinnen, die starker auf den bildungs-
emanzipatorischen Aspekt von Basisbildung fokussieren (Ebenda).
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Wie Drucks/Bittlingmayr (2009) herausarbeiten, vermischen sich ,,wissensgesellschaft-
lich fundierte® Argumentationslinien mit einem kognitionspsychologischen Modell von
Lesen als Prozess des Verstehens, dass als theoretischer Hintergrund géangiger Definiti-
onen von funktionalem Analphabetismus fungiert. Von Bedeutung ist das deshalb, weil
auf dieser Basis Schriftsprachkompetenz zum bestimmenden Moment fir soziale
Teilhabe insgesamt wird. Aus Schwaéchen in der Basisbildung wird auf einen sozialen
Analphabetismus geschlossen. Das fiihrt aber laut Drucks/Bittlingmayr dazu, dass
funktionale Analphabetinnen in eine umfassende Defizitperspektive eingeschlossen
werden, die in gesellschaftlicher Perspektive mit sozialer Desintegration verknupft wird.
,Das Gesamtpaket aus kognitiven Defiziten, geringen Schriftsprachkompetenzen, nicht
oder kaum vorhandenen beruflichen Skills, lebensweltlichen Integrationsschwierigkei-
ten und sozialem Analphabetismus fuhrt zu einer “holistischen desintegrativen Defizit-
konstruktion” von funktionalen Analphabeten, die wenig auf die vorhandenen Kompe-
tenzen, Ressourcen und Fahigkeiten solcher Menschen schaut, sondern sie in ihren
Defiziten festhalt* (Drucks/Bittlingmayer 2009: 13).

D.h. auch hier gilt, was verschiedene Ansétze auch schon in Bezug auf die Betrachtung
der Problematik von gering Qualifizierten betonen: Eine reine Defizitsichtweise und die
daran anschliefenden L&sungsvorschlage in Richtung Unterstitzung individueller
Defizitbeseitigung durch (Weiter)Bildung wird weder der Realitat, noch dem Problem
gerecht. Es fuhrt vielmehr zu weiteren Exklusionsprozessen durch soziale Zuschreibun-
gen. Gerade auch in der Debatte um funktionalen Analphabetismus dirfen die Betroffe-
nen nicht nur zu (defizitdren) Objekten gemacht werden. Das Einbeziehen der Subjekt-
perspektive, erfordert einen anderen Blick auf das Problem und die Betroffenen
einzunehmen. Das gilt fiir den gesellschaftlichen Diskurs ebenso wie speziell fir die
padagogische Debatte im engeren Sinne wie Egloff deutlich macht: ,,Denn wahrend die
institutions- und professionszentrierte Perspektive den Erwachsenen vor allem als
(defizitaren) Adressaten und pauschal als Teil einer sozialen (Ziel-)Gruppe betrachtet,
der man mit bestimmten p&dagogischen Malinahmen unter professionell-padagogischer
Anleitung, nicht selten im Modus der Belehrung begegnet, versucht die subjektorien-
tierte Perspektive, den Erwachsenen stérker als eigenstdndiges Subjekt mit individuel-
len, biographisch und lebensweltlich eingebundenen Ressourcen, Interessen und Be-
dirfnissen wahrzunehmen, die haufig sogar den programmatischen Zielen von Erwach-
senenbildung bzw. professionellen Erwachsenenbildnern entgegenstehen kdnnen*
(Egloff 2008: 64).

Wenn in dieser Arbeit die Bedeutung von defizitorientierten Zuschreibungsprozessen
im Rahmen des Diskurses Uber Wissensgesellschaft und ,,lebenslanges Lernen* betont
wird, dann bedeutet das im Umkehrschluss nicht, dass die Rolle technischer Entwick-
lungen in der Arbeitswelt und die davon ausgehenden Wirkungen in Richtung einer
Erhohung der Qualifikationsanforderungen negiert wird. Bezweifelt wird allerdings die
vorherrschende in der Sachzwanglogik eines technologischen Determinismus gefangene
These, dass davon ein ungebrochener Exklusionsdruck fiir funktionale Analphabetinnen
ausgenht.
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Es gibt dazu auch empirische Untersuchungen, deren Ergebnisse in diese Richtung
deuten. Eine Schweizer Studie zur Lehrlingsselektion in KMU’s kommt zu dem
Schluss, dass in den Betrieben keine absoluten ,,Killerkriterien* der Selektion existieren,
sondern eine schwer durchschaubare Vielfalt an Verfahren und soziale wie ethnische
Stereotype. Interessant ist, dass Schulleistungen bei der Selektion zwar schon eine Rolle
spielen, ihre Bedeutung aber deutlich relativiert wird. Sie werden in erster Linie als
Indikatoren fiir bestimmte Persdnlichkeitsmerkmale wie Leistungs- und Lernbereit-
schaft und fur die Berufsschultauglichkeit der Bewerberlnnen herangezogen. Fiir den
betrieblichen Kontext, d.h. fir die Ausfuhrung der konkreten Tatigkeit spielen sie in
vielen Fallen nicht die entscheidende Rolle. D.h. obwohl ein bestimmtes schulisches
Niveau nicht sachlich aus der Art der Tatigkeit gerechtfertigt ist, kommen hingegen
Etikettierungsprozesse auf dem Hintergrund von schulischen Karrieren bei der betrieb-
lichen Selektion zur Anwendung, bspw. in Bezug auf Sonderschulabsolventinnen.

Gleichzeitig betonen die Autorlnnen aber auch, dass es unter bestimmten Bedingungen
durchaus auch Chancen fur Sonderschulabgangerinnen gibt. Das trifft dann zu, wenn
Schnupperlehren (also die praktischen Kompetenzen) am Beginn des Ausleseverfahren
stehen und schriftliche Bewerbungen erst in einem spateren Stadium einsetzen, wenn
die ,, Turwéchter” genannten Selektionsverantwortlichen selbst einmal Benachteiligte
waren und wenn die Bewerberzahlen zuriickgehen und damit die Konkurrenz nicht zu
grof3 ist (vgl. Imdorf 2007).

Interessante Ergebnisse liefert auch die deutsche MEMO-Studie,! die sich mit Anforde-
rungen von regionalen Unternehmen in Bezug auf berufsbezogene Grundbildung
beschaftigt. Nachdem zuerst nach mdglichen Einsatzfeldern fur Personen mit geringen
Grundbildungskenntnissen gefragt und eine Vielzahl von (wenn auch in einem quanti-
tativ geringen AusmaR) einfachen Tétigkeiten genannt wurde, wurde nach den dafiir
notwendigen Kenntnissen und Kompetenzen gefragt. In einer Gruppe von (aufgrund
von Mittelwertvergleichen) 10-12 als ,,wichtig“? eingestuften Fahigkeiten und Fertigkei-
ten liegen allgemeine Lesesicherheit und Grundrechnungsarten sowie Textverstandnis
am unteren Ende. Als wichtiger werden demgegeniiber Verstandnis der deutschen
Sprache, das Erkennen von Arbeitsablaufen, handwerkliches Geschick, selbstandiges
Arbeiten nach Beobachtung, die Fahigkeit mit Werkzeugen und Maschinen umgehen zu
kdnnen, das Sprechen der deutschen Sprache, rdumliches Vorstellungsvermdgen, das
Sortieren nach bestimmten Merkmalen sowie Feinmotorik genannt (Buggenhagen 2008:
22).

Ein klares Bild ergibt sich im Hinblick auf die nicht notwendigen Qualifikationen:
»Sehr deutlich werden die Ansichten der Unternehmer hinsichtlich der nicht notwendi-
gen Kenntnisse und Féahigkeiten. So gehdren das Beherrschen der Prozentrechnung, die
sichere Anwendung von Rechtschreibregeln und grammatischen Regeln, kiinstlerisches

1 Die Studie basiert auf einer quantitaiven, standardisierten ,,vor Ort“-Befragung von 94 Unternehmen
in der Region Westmecklenburg/Schwerin.

2 Die Berechnung der Mittelwerte erfolgte aufgrund folgender vierteiligen Skala: Wert 1 ,,nicht wich-
tig“, Wert 2 ,,weniger wichtig", Wert 3 ,,wichtig* und Wert 4 ,,sehr wichtig*.
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Geschick und auch die Anwendung von PC-Programmen fiir diese Einsatzbereiche
nicht zu den als wichtig eingestuften Aspekten* (Ebenda). In Bezug auf Wissen werden
folgende Kenntnisse von den befragten Untenehmen als die funf wichtigsten genannt:
Arbeitschutzbestimmungen, Unfallverhiitungsvorschriften, Qualitatsprinzipien, Brand-
schutzbestimmungen, Betriebs- und Werkstattordung. einen sehr hohen Stellenwert neh-
men Eigenschaften und Arbeitsverhalten ein. Zuverlassig, punktlich, motiviert, quali-
tatsbewusst und leistungsbereit gelten als die finf wichtigsten Arbeitstugenden fur
Einfacharbeitsplatze.

Ca. 10% der befragten Unternehmen wiirden Menschen mit Defiziten in der Grundbil-
dung ohne Einschrankungen einstellen und weitere 64% unter bestimmten Vorausset-
zungen, wobei darunter das Vorliegen hoher Arbeitsmotivation und Zuverlassigkeit
(56%) neben Aspekten wie Teilzeitbeschéftigung (24%) und befristete Vertrage (15%),
Bereitschaft, bestimmte Defizite abzubauen (21%) und Eingliederungszuschissen
(16%) als weitaus wichtigste Bedingung genannt wurde (Ebenda: 28).

Interessant flr unseren Zusammenhang ist die Schlussfolgerung, dass aus Sicht der
befragten Unternehmen Basisbildungsdefizite keinen Ausschlussgrund fir die Rekrutie-
rung und Ausiibung einfacher Tatigkeiten darstellen, da sich diese durch Sekundartu-
genden (wie Arbeitsmotivation und Zuverlassigkeit) sowie Leistungsbereitschaft
wettmachen lassen.

Diese Beispiele zeigen, dass entgegen den vorherrschenden Einschétzungen, die
durchaus auch fir Menschen mit Basisbildungsdefiziten noch Mdglichkeiten fur
Beschaftigung existieren - zumindest, was das Anforderungsniveau an bestimmten
Arbeitsplatzen betrifft. Allerdings ist damit noch nichts Uber die Qualitat dieser
Arbeitsplatze und der berufshiographischen Entwicklungsmdglichkeiten gesagt. Die
sozialintegrative Wirkung einer Arbeitmarktintegration hangt nicht allein vom Zugang
zu Erwerbsarbeit ab sondern auch von der qualitativen Ausstattung von Arbeitspléatzen
und Beschaftigungsverhaltnissen. Das Auftreten des Phanomens der ,,working poor*
und die Zunahme von prekdren Beschaftigungsverhaltnissen zeigen, dass ausgrenzende
Wirkungen auch durch verschiedene Formen der Integration in Beschaftigung ausgehen
konnen. Funktionale Analphabetinnen sind von diesem Prozess des Ausfransens der
Réander des Arbeitsmarktes im besonderen Male geféhrdet. Eine andere, biographisch
friher einsetzende Form von ,,Ausgrenzung durch Inklusion“ sind die Kanalisierungen
im Bildungssystem, die in Form von Zuweisungsprozessen von Schilerinnen in die
Sonderschulen, einen hohen Prozentsatz funktionaler Analphabetinnen produzieren.3

Eine sozialintegrative Unterstiitzung von funktionalen Analphabetinnen kann sich daher
nicht auf die Vermittlung von Schriftsprachkompetenzen beschrénken, sondern muss
gleichzeitig die Gestaltung von Niedriglohnbereichen sowie die exkludierenden
negativen Zuschreibungsprozesse inkludieren. Eine Strategie, die nur die individuelle
Kompetenzforderung im Sinne einer Nachqualifizierung auf das Grundbildungskompe-

3 In der sog. LUTA-Studie (Lebenssituation und Technik-Ausstattung funktionaler Analphabeten) in
Deutschland, in der 1.015 Besucherlnnen von Grundbildungskursen befragt wurden, besuchten 57%
der Befragten die Sonderschule (vgl. Fiebig et al. 2003: 11).
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tenzniveau beinhaltet, bewegt sich zwar im Rahmen des Mainstream-Diskurses tber
»lebenslanges Lernen®, birdet aber die notwendige Anpassungsleistung ausschlie3lich
den Betroffenen auf. Wobei der Erfolg dieser Anpassungsleitung im Sinne einer
Erhohung der Chancen zur Arbeitsmarktbeteiligung bzw. zu einer berufsbiographischen
Stabilisierung héchst ungewiss ist.

Aulerdem fiihrt die ausschlieRliche Behandlung des ,,Problems* des funktionalen Anal-
phabetismus im Rahmen des Kompetenzentwicklungszusammenhangs zu einer Indivi-
dualisierung des Problems und lasst die strukturelle ,,Produktion” von Analphabetismus
durch ein sozial selektives Bildungssystem auller Betracht. Das weist auch darauf hin,
dass es sich bei dem Phanomen des funktionalen Analphabetismus um ein komplexes
soziales Problem handelt und nicht um individuelle ,,Grundbildungsdefizite*.

Eine im Gegensatz zur ,,wissensgesellschafts-dominierten und auf ,,lebenslanges Ler-
nen“ fokussierten Betrachtungsweise stehende Herangehensweise an das Phanomen des
funktionalen Analphabetismus richtet das Augenmerk nicht auf individuelle Defizite
und deren kompensatorische Verbesserung (um jeden Preis), sondern auf Mechanismen
der Reproduktion von Chancenungleichheit und Exklusion, die sich v.a. Gber Defizitzu-
schreibungen und negative Klassifikationen sowie deren Wirkungen, materialisieren.

7.4. Zielgruppenaspekt — wer sind die funktionalen Analphabetinnen?
(Heterogenitat, Entstehungsbedingungen)

Eine Beschéftigung mit dem Phanomen ,funktionaler Analphabetismus®, die tber die
Defizitperspektive hinausgeht, macht es erforderlich, eine tiefergehende und differen-
zierte Betrachtungsweise der Zielgruppe vorzunehmen und auch die Entstehungsbedin-
gungen in den Blick zu nehmen.

In der Regel wird im Hinblick auf die Beschreibung der Zielgruppe und auch im
Hinblick auf die Ursachen von funktionalem Analphabetismus auf die sozialékonomi-
sche Stellung des Elternhauses (Bildungsniveau der Eltern) Bezug genommen und den
daraus abgeleiteten fehlenden positiven Zugang zu Bildung und Schrift (vgl. Rath
2008). Im Konzept der Bildungsarmut (Allmendinger/Leibfried 2003) wird unter dem
intergenerationalen Aspekt genau auf diesen Prozess der sozialen Vererbung von
»Bildungsferne” Bezug genommen. Mit dem intragenerationalen Aspekt ist die
mangelnde schulische und berufliche Ausbildung sowie die damit zusammenh&ngenden
Wertorientierungen und Handlungsmuster der Person als Ursache flr die geringeren
Arbeitsmarktschancen gemeint. Allerdings liegt, wie Wagner (2009) ausfihrt, der
Hauptakzent in dieser Ursachenbestimmung auf Seiten der ,,Bildungsfernen* und lasst
die institutionellen Wirkmechanismen des Bildungssystems und der Gesellschaft
insgesamt auler Acht.

Wahrend auch Rath darauf hinweist (2008: 13), dass der gesamtgesellschaftliche
Rahmen, der auf die Sozialisationssysteme einwirkt, zu wenig beachtet wird, ermdglicht
ein milieuspezifischer Ansatz auf der Basis von Bourdieu's Habitustheorie daruber
hinaus eine genauere Rekonstruktion der Reproduktionsprozesse von sozialer Benach-
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teiligung etwa im Bildungssystem. Diese Prozesse wurden auch bereits im Zusammen-
hang mit der Qualifizierung von gering Qualifizierten thematisiert. Ein Element ist der
unterschiedliche Habitus zwischen Lehrenden (Mittelschicht) und Schilerlnnen aus
unteren sozialen Milieus, was zu einer Fremdheit fiihrt, die wiederum problematische
Wahrnehmungs- und Zuschreibungsprozesse nach sich zieht. In ihrer spezifischen
Wahrnehmung konnen die Lehrenden vielfach die Bildungsorientierungen sowie die
Handlungs- und Verhaltensmuster von Kindern aus unteren Milieus nicht als Ausdruck
ihres milieuspezifischen Habitus erkennen und interpretieren sie auf dem Hintergrund
ihrer eigenen mittelschichtspezifischen Bewertungsschemata. ,,Sie verwechseln dann
die Folgen von Deprivation mit mangelnder Intelligenz (Edelstein 2003zit. n. Wagner
2009: 26).

Wagner (2009) arbeitet aber heraus, dass die fehlende Ressourcenausstattung und deren
Reproduktion dber institutionelle und strukturelle Benachteiligung einen wichtigen
Erklarungsfaktor darstellt, aber keine hinreichende Erklarung liefert. D.h. die sozial-
strukturelle Position, das Milieu fiihrt nicht zwangslaufig zu funktionalem Analphabe-
tismus. Aufllerdem stellten sie in ihrer Studie fest, dass die Unterschiede in der Gruppe
der Bildungsfernen sich nicht allein sozialstrukturell erklaren lieRen. Auf der Grundlage
von qualitativen Analysen bringen sie einen weiteren Faktor in die Diskussion, den sie
mit Bindungs(un)sicherheit und fehlender Adressabilitat bezeichnen. Gemeint ist damit,
dass der Umstand, dass jemand in seiner primdren Sozialisation in der Familie keine
Bindungserfahrungen macht und nicht als Person wahrgenommen und behandelt
(adressiert) wird, negative Auswirkungen auf seine weitere Entwicklung gerade auch im
Hinblick auf Lernstrategien (Lernvermeidung) hat.

,Das Problem der Adressabilitdt kann demnach beschrieben werden als Ablehnung,
Nicht-Anerkennung und letztlich Unsicherheit der Wahrnehmung als relevante andere
Person. Nicht gelungene Adressabilitat zeigt sich in der Regel bereits in der Herkunfts-
familie, sie kann im friihen Alter auch durch traumatische Lebensereignisse hervorgeru-
fen bzw. verstarkt werden. Sie wird aber immer auch durch Nicht-Wahrnehmung bzw.
neuerliche Nicht-Achtung in sekunddren Sozialisationsinstanzen, allen voran die
Schule, verstérkt bzw. nicht aufgehoben (Ebenda: 26).

Damit sind weitere wichtige Erklarungsfaktoren fir das Entstehen von funktionalem
Analphabetismus ins Blickfeld geriickt. Es ist das Ineinandergreifen von soziostruktu-
rellen Benachteiligungen mit bestimmten Rahmenbedingungen in der Familie, die den
Ausgangspunkt grundlegender Geféahrdungen bilden. Das Wirken weiterer struktureller
Faktoren im Bildungssystem fihrt zu einer Verstarkung, die dann wiederum in die
Ausbildung des Phanomens des funktionalen Analphabetismus im Erwachsenenalter
mindet. Als Hauptfaktoren fir die Entstehung von funktionalem Analphabetismus
werden im Ansatz ,,sozialintegrative Alphabetisierungsarbeit” die Faktoren ,,negative
Adressabilitatserfahrungen® und ,,Chancenbeschrankung wegen mangelnder Kapital-
ausstattung® gesehen, womit gleichzeitig auch eine Verlagerung der Defizitperspektive
einhergeht. ,,Dies bedeutet auch, dass die Defizitperspektive weg von den Betroffenen
hin zu ihren behindernden Erfahrungen gerichtet wird“ (Ebenda: 29).
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Die Vermeidung eines Defizitansatzes steht auch im Zentrum des sog. HABIL-Pro-
jektes ,,Handlungs- und Bildungskompetenzen von funktionalen Analphabeten®. Auf
der Grundlage der sozialstrukturanalytischen Milieukonzeption stehen die Kompetenzen
und Alltagswelten von funktionalen Analphabetinnen im Mittelpunkt des Vorhabens.
Im Verstandnis des speziellen Ansatzes des Projekts, das eine Typologie bildungsbe-
nachteiligter Schalerlnnen® erstellen will, ist eine genaue Kenntnis der Alltagswelten,
Mentalitdten und Motivationsstrukturen von funktionalen Analphabetinnen sowie ihrer
Ressourcen, Handlungs- und Bewaltigungsstrategien notwendig. Besonderes Augen-
merk wird dabei auf die Bertcksichtigung des Faktors Zielgruppenspezifitat gelegt.
Denn obwohl die Gruppe der funktionalen Analphabetinnen sich hauptséchlich aus den
unteren sozialen Milieus rekrutiert und vielfach mit kumulierten sozialen Benachteili-
gungen zu kdmpfen hat, darf die Heterogenitat der Zielgruppe keineswegs auRRer Acht
gelassen werden.

Die Beriicksichtigung der Unterschiedlichkeit ist eine wichtige VVoraussetzung um sich
Zugang zu den Betroffenen zu verschaffen und um ihren Bedurfnissen und Problemla-
gen entsprechende Angebote zu entwickeln. Denn Uber die unmittelbare Vermittlung
von Schreib- und Lesekompetenzen hinaus geht es v.a. um eine Verbesserung der
sozialen Teilhabechancen fir diese Gruppe. Die Dimensionen zielgruppengerechten
Arbeitens werden folgendermalien gefasst:

»Zielgruppenadaquate, niedrigschwellige Einstiege der Arbeitsmarktintegration,
= Kompetenz- und lebensweltbezogene Lehr- und Lernkonzepte,
= Sensibilisierung und Ausbildung von Multiplikatoren fiir Anspracheformen,
= Angebote in verschiedenen Settings,

= flachendeckende und vernetzte Angebotsstruktur zur Sicherstellung nachhaltiger
Erreichung und Forderung der Zielgruppe (Drucks et al. 2009: 32).

In einem screening internationaler best-practice Beispiele sozialintegrativer Alphabeti-
sierung verweisen die Autoren auch auf die anglo-amerikanische ,New Literacy-
Studien*, die, ebenfalls als Kontrapunkt zum Defizitblick auf diese Gruppe, in der
Entwicklung padagogischer Konzepte den Schwerpunkt auf Ausgrenzungserfahrungen
funktionaler Analphabetinnen im Bildungssystem und auf die Vielfalt alltagsrelevanter
Kompetenzen und Literacy-Formen legen. Diese Studien zeigen, dass als ,,bildungs-
fern* etikettierte Jugendliche abseits der Schule eine Vielzahl von Literalitdtsformen
entwickeln und nutzen, die starker eingebettet sind in den spezifischen Kontext ihres
Alltags. Unter dem Begriff ,,voluntary writing*“ beschreiben diese Studien eine Vielfalt
freiwilliger Produktionsweisen und -formen von Text, von Popmusik- und HipHop-
Texten Uber Gedichte und Filme. D.h. ein erweiterter Blickwinkel fordert Schrift-
sprachkompetenzen zutage, die jedoch von der Gesellschaft aufgrund einer spezifischen
Verengung des vorherrschenden Kompetenzbegriffs nicht als solche anerkannt werden.
Dabei werden diese Kompetenzen als ,,culturally connected skills used in the production
of meaning from texts in a context*(Mahiri 2004zit. n. Drucks et al. 2009: 77) bezeich-
net und die Untersuchungen forderten “extensive practices and perspective of learning
and literacy in young people’s everyday lifes” (Ebenda) zutage.
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Eine Schwierigkeit beim Erforschen und Verstehen des Phanomens ,funktionaler
Analphabetismus* liegt darin, dass obwohl man zuweilen von der Gruppe der funktio-
nalen Analphabetinnen spricht, es sich im eigentlichen Sinne nicht um eine Gruppe
handelt. Trotzdem versuchen Wagner/Schneider in ihrer Untersuchung eine Typisierung
funktionaler Analphabetinnen vorzunehmen, wobei sie den Grad an Alphabetisierung in
Verbindung mit ,relevanten Erfahrungen und Weltdeutungsmuster” der Betroffenen
setzen. Um die ,,relevanten Erfahrungen und Weltdeutungsmuster* zu beschreiben wer-
den folgende Kategorien verwendet: Zeitverstdndnis, Weltwahrnehmung/Distanzie-
rungsvermdgen und Selbstbildnis/Selbstverstandnis (Wagner/Schneider 2008). Auf Ba-
sis dieser Kriterien filtern sie drei unterschiedliche Typen funktionalen Analphabetis-
mus heraus, die auch jeweils andere Schwerpunkte in der Intervention und Unter-
stlitzung bendtigen.

Der Typ 1 ,befangen“ bezeichnet Menschen, die gar nicht oder véllig unzureichend
alphabetisiert wurden und zwar ihren Namen schreiben aber sonst nur mit Mihe alle
Buchstaben des Alphabets erkennen. Diese Menschen sind laut Wagner/Schneider in
ihren Weltdeutungen ,,befangen und fiihlen sich in ihrem Leben ,,gefangen®. Fur eine
darauf ausgerichtete Bildungsarbeit bedeutet das, einen sehr behutsamen Umgang, der
Selbstwertversicherung und Horizonterweiterung zum Ziel hat, zu wahlen.

Beim Typ 2 ,,hin und her gerissen®, der Menschen charakterisiert, die Buchstaben des
Alphabets erkennen und bei ausreichender Zeit auch Silben und Worter lesen kdnnen,
kommt es auf ,Personlichkeitsstarkung als Erweiterung der sicheren Lebenswelt®
(Ebenda: 61) an. Der dritte Typus ,,auf dem Absprung“ weist grobe Schwéchen in
Orthographie/Grammatik auf und beherrscht sinnverstehendes Lesen nur ansatzweise.
Bei diesem Typus, der die grofite Motivation aufweist, seinen diesbeziiglichen Status zu
verdndern, sind Ansatzpunkte zu bereits gelungenen sozialintegrativen Erfahrungsberei-
chen (Arbeit, Elternschaft, Fahrschule, ...) besonders Erfolg versprechend (Ebenda: 62).

Die Anerkennung der Heterogenitéat der Zielgruppe ist somit eine wichtige Vorausset-
zung um eine addquate Annaherung und einen angemessenen Umgang mit von funktio-
nalem Analphabetismus betroffenen Personen zu entwickeln. Ein tieferes Wissen um
die Zielgruppe bedeutet gleichzeitig ein tieferes Verstandnis um ihre Differenziertheit.
Nur auf diesem Hintergrund konnen entsprechende Konzepte in der konkreten Alpha-
betisierungsarbeit entwickelt werden.

1.5. Ansatzpunkte sozialintegrativer Alphabetisierung

AbschlieBend zu diesem Aspekt sollen noch kurz Ansatzpunkte sozialintegrativer
Alphabetisierung skizziert werden, wie sie im Projekt Pass-Alpha in Deutschland
entwickelt wurden (vgl. Schneider 2008). Sozialintegrative Alphabetisierungsarbeit
versteht sich als Ansatz, der nicht die isolierte Vermittlung von kulturellen Techniken
(Lesen, Schreiben) zum Ziel hat, sondern die sozialen Teilhabemdglichkeiten von
benachteiligten Personen mit unzureichenden Schriftsprachkompetenzen verbessern
will. Insofern versucht der Ansatz auch strukturelle Aspekte wie institutionelle Vernet-
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zung zentral in sein Konzept einzubeziehen. Daneben ist die Orientierung an den
Lebenswelten und Lebenslagen der Betroffenen von hoher Bedeutung.

Der integrative Ansatz zeichnet sich dadurch aus, dass er sich nicht nur padagogische
Aspekte sozialintegrativer Erwachsenenbildung beschrénkt, sondern dartber hinaus
auch Elemente der Sozialen Arbeit sowie sozial- und bildungspolitischer Initiativen
einbezogen werden. Sozialintegrative Alphabetisierungsarbeit sieht sich im Schnitt-
punkt dieser Bereiche. Im Kern geht es dabei um den Zugang zu und den Umgang mit
benachteiligten Personen mit unzureichenden Schriftsprachkompetenzen.

(Korfkamp 2008) verweist auf die zentrale Leitidee der Vernetzung von Bildung und
Sozialpolitik im Konzept, um der sozialstrukturellen Dimension von Alphabetisierung
gerecht zu werden. Dieser Anspruch wurde im Projekt mit der Initiierung von lokalen
Bundnissen fur Alphabetisierung umgesetzt. Nach Korfkamp gibt es flir das Funktionie-
ren solcher Biindnisse wesentliche Erfolgsfaktoren. Zunachst muss eine systematische
Erfassung und Einbindung aller relevanten Institutionen erfolgen. Wie breit geféachert
ein solches Biindnis angelegt sein soll, zeigt folgende Ubersicht: VHS und andere
Bildungstrdger der Erwachsenenbildung, Agenturen fur Arbeit, berufliche Schulen,
Berufsvorbereitung, Berufsausbildung, Jugendberufshilfe, ARGEn und Fachdienste der
Kommunen zur Sicherung der Fachaufgaben nach SGB Il, Soziale Dienste der Kom-
munen und Wohlfahrtsverbénde, burgerschaftliche Initiativen, und Gruppen sowie
KiTAs und allgemeinbildende Schulen (Ebenda: 146). Daneben nennt er ein professio-
nelles und neutrales Netzwerkmanagement fir die Koordinierung der sehr unterschied-
lichen Institutionen und ein politisches back-up, was bei dem Projekt ,,pass-alpha®
durch die eindeutige bildungs- und sozialpolitische Positionierung der Séchsischen
Landesregierung gegeben war.

Der Zugang zur Zielgruppe ist deshalb von entscheidender Bedeutung und gleichzeitig
von grofien Schwierigkeiten geprégt, da betroffene Menschen in der Regel weder
Motivation noch Vorstellungen von institutionalisierter Bildung haben und ihnen damit
zentrale Voraussetzungen fiir eine Bildungsteilnahme fehlen. Das muss gerade auch im
Zusammenhang mit dem Problem der fehlenden Adressabilitatserfanrungen bei
funktionalen Analphabetinnen gesehen werden, was die Ansprache zusétzlich er-
schwert. Insofern weist Schneider darauf hin, dass der Sozialen Arbeit bei der Herstel-
lung von Adressabilitat als VVoraussetzung fur eine gelingende Ansprache eine wichtige
Funktion zukommt. Durch die von einer spezifischen Beziehungsqualitit gekennzeich-
neten Interaktionsformen professioneller sozialer Arbeit, die eine ganzheitliche Wahr-
nehmung des Menschen beinhalten, und es so erleichtern, dass diese sich angesprochen
und anerkannt fuhlen (Schneider 2008: 174). Da Personen mit unzureichenden Schrift-
sprachkompetenzen zwar haufig als Klientlnnen von Sozialarbeit in verschiedenen
institutionellen Zusammenhéngen auftauchen, von dieser aber nicht als solche erkannt
werden, kommt dem Umstand der Vernetzung und Sensibilisierung besondere Be-
deutung zu.

Was die Lernprozesse selbst betrifft, so geht es bei der sozialintegrativen Alphabetisie-
rung darum, moglichst individuell ausgerichtete sozialintegrative Bildungsangebote
anzubieten. Dazu ist ein entsprechendes Wissen Uber die soziale Wirklichkeit der
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Zielgruppe notwendig. Eine sog. identitatsorientierte, sozialintegrative Erwachsenenbil-
dung versucht die Vermittlung von neuen Inhalten und Wissen mit dem Anknipfen an
den lebensweltlich relevanten Deutungsmustern der Betroffenen zu verbinden. Der
Schlisselbegriff dazu heilst ,,Anschlusslernen®. Gerade Erwachsenenbildung muss
beachten das Lernen von Erwachsenen ,auf ein bereits ausgepragtes repertoire an
Einstellungs- und Verhaltensmustern aufbaut* (Schiersmann 1984 zit. n. Schneider
2009: 168). Dies gilt nach Schneider fur die Arbeit mit Menschen mit unzureichenden
Schriftsprachkompetenzen im Besonderen, wobei bei dieser Zielgruppe die besondere
Herausforderung darin besteht, dass die Licken zwischen den Anschlussvoraussetzun-
gen im Bildungssystem und den Anschlussfahigkeiten der betroffenen Menschen
hergestellt werden muss.

In den Bildungsprozessen selbst kommt den Beziehungen zwischen Lernenden,
Lehrenden und Begleitenden eine zentrale Bedeutung fir das Gelingen derselben zu.
Methodisch muss der sensible Umgang mit negativen Schulerfahrungen eine wichtige
Rolle spielen, der Grundsatz des Fehler-Machen-Durfens muss eingehalten werden und
es durfen keine Lernziele gesetzt werden, die den Lernerinnen nicht entsprechen (vgl.
Drucks et al. 2009: 101).

Sowohl Drucks et al. in ihrem screening internationaler Best-practice-Beispiele als auch
Wagner/Schneider (2008) nennen community-basierte Ansétze, die ein gemeinschaftli-
ches Lernen in gewohnten sozialen Kontexten ermdglichen, als wichtige Formen wie
der Anspruch Teilnehmer- und Lebensweltorientierung in der Arbeit mit funktionalen
Analphabetinnen angemessen berticksichtigen werden kann.

Schneider (2008: 172) nennt insgesamt vier Dimensionen sozialintegrativer Alphabeti-
sierungsarbeit:

1. Personale Integration

meint das bedingungslose AnschlieRen didaktischer Prozesse an die Lebenswelten und
-situationen der Betroffenen und versteht den Prozess des Lesen- und Schreibenlernens
als Personlichkeitsentwicklung und Selbstermé&chtigung.

2. Inhaltliche Integration

bezieht sich sowohl auf die Vermittlung einer Technik (Lesen und Schreiben) als auch
auf das Lernen eines sozialen Handelns in der Lebenspraxis. Es geht um die Integration
von (zu entwickelnden) individuellen Interessen (als Ausgangspunkt und Ziel) und
gesellschaftliche Anforderungen an Basisbildung.

3. Soziale Integration

zielt auf die Herstellung sicherer Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernern als
Voraussetzung fur Lernen und als Anregung neuer Lernmuster sowie auf die Organisa-
tion von Erfahrungen gesellschaftlicher Teilhabe und Integration in Lerngruppen.
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4. Raumliche Integration

bezeichnet die sozial- und bildungspolitische Arbeit durch Zusammenarbeit der
Institutionen der Ansprache, Beratung, Unterstiitzung und Bildung, die in der Lebens-
welt der Betroffenen verankert sind.

Damit sind die wichtigsten Elemente einer Herangehenswiese skizziert, die ihre
Ansatzpunkte weniger in der vorherrschenden Defizitsichtweise auf das Phdnomen des
funktionalen Analphabetismus und der davon betroffenen Menschen sucht als vielmehr
in den schon vorhandenen (aber verkannten, zum Teil pathologisierten) Potentialen und
Kompetenzen dieser Zielgruppe. Eine ganzheitliche Sichtweise auf die potentiellen
Zielgruppen der Alphabetisierungsarbeit ist damit ebenso gefordert wie eine ganzheitli-
che Herangehensweise, die institutionelle Vernetzung ebenso in den Blick nimmt, wie
neue Anspracheformen und padagogische Konzepte mit dem Ziel die sozialen Teilha-
bemoglichkeiten fir Menschen dieser benachteiligten Gruppe zu verbessern. Die hier
vorgestellten Ansatzpunkte tragen dem Umstand Rechnung, dass es sich bei funktiona-
lem Analphabetismus um ein komplexes sozialstrukturelles Phanomen mit weit
reichenden biographischen Folgen und nicht um individuelle Defizite in Bezug auf
Schriftsprachkompetenzen oder Basisbildung handelt.
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Zusammenfassung

8. ZUSAMMENFASSUNG

Am Ende dieses Streifzuges durch die ,,Niederungen der Wissensgesellschaft®, der das
Ziel hatte neue Blickwinkel und Perspektiven auf den Zusammenhang von ,,Lebenslan-
gem Lernen® und gering Qualifizierten zu er6ffnen, sollen die wichtigsten Aspekte noch
einmal zusammenfassend dargestellt werden.

Zunachst ist festzuhalten, dass die hier im Mittelpunkt stehende Zielgruppe der gering
Qualifizierten im vorherrschenden Diskurs um das ,Lebenslange Lernen* kaum
vorkommt. Wenn auf sie Bezug genommen wird, dann als Gruppe, die in der ,,Wissens-
gesellschaft“ aufgrund ihres geringen Erstausbildungsniveaus und der geringen
Weiterbildungsbeteiligung vom sozialen Ausschluss bedroht ist. Insofern kann man
davon ausgehen, dass der Diskurs um das ,,Lebenslange Lernen* den Defizitblick auf
gering Qualifizierte nochmals entscheidend verscharft. Wenn, wie im Strategiepapier
zur Umsetzung des ,Lebenslangen Lernen“ in Osterreich formuliert, berufliche
Kompetenzen und deren standige Weiterentwicklung zur VVoraussetzung von Beschafti-
gungsfahigkeit und zur priméren Séule sozialer Absicherung werden, dann klingt das
wie eine Drohung fir all jene, die dieser Aufforderung nicht nachkommen kénnen.

Eine Perspektive, die Konzept und Diskurs des ,Lebenslangen Lernen* einbettet in
allgemeine gesellschaftliche Verénderungsprozesse, erkennt darin den Versuch, eine
neue Lernkultur durch selbstgesteuertes Lernen zu etablieren, die die Verantwortung fir
gesellschaftlich produzierte Risiken (wie Arbeitsplatzverlust) auf die betroffenen
Individuen Ubertragt. Da selbstgesteuertes Lernen eine Reihe von Kompetenzen
erfordert, die allerdings in der Gesellschaft sehr ungleich verteilt sind, werden sich bei
der Durchsetzung dieses Prinzips die sozialen Ungleichheiten verschérfen.

Indem ,,lebenslanges Lernen* als gesellschaftliche Norm etabliert wird, wird sie von
jenen, die die geringsten Ressourcen und Kompetenzen haben, dieser Aufforderung
nachzukommen, nicht nur als Zumutung sondern als Zwang, als Form gesellschaftlicher
Gewalt erlebt. Dass sich in einer solchen Konstellation keine besondere
(Lern)Motivation ausbildet, ist unschwer nachzuvollziehen. Im Konzept des ,,Lebens-
langen Lernens® kommt die Logik des Bildungsverstandnisses der mittleren und oberen
Milieus zum Ausdruck, fur die Bildung die Funktion von Selbstentfaltung und Statussi-
cherung einnimmt. Dieses Bildungsverstandnis ist gleichzeitig das gesellschaftlich
legitime Verstandnis, was in der Folge dazu fihrt, formal gering qualifizierte Personen
und deren Verhaltnis zu dieser Form von Bildung als defizitar zu klassifizieren.

Die in dieser Arbeit aufgenommenen Ansatze wenden sich jedoch explizit gegen eine
solche defizitorientierte Klassifizierung dieser Personengruppe und stellen demgegen-
uber eine Kompetenzen- und Ressourcen-orientierte Sichtweise ins Zentrum. Dies
bedeutet auch, den Blick darauf, was als Kompetenz und Ressource Geltung hat, zu
veréndern. Es wird eine ganzheitliche Betrachtung von Bildung und Lernen gefordert,
die den Blick auf die Kontextgebundenheit von Wissen und Lernen lenkt, wodurch
deren Einbettung in die unterschiedlichen Lebenszusammenhénge deutlich wird.
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In einer solchen Perspektive wird sichtbar, dass die vieldiskutierte Abstinenz gering
Qualifizierter von Prozessen des ,,lebenslangen* Lernens eigentlich eine Unterstellung
beinhaltet. Denn es handelt sich um die Nicht-Teilnahme an bestimmten Formen des
Lernens, die auf dem Hintergrund der eigenen Lebenswirklichkeit und Erfahrung als
»fremde Bildungswelten* empfunden werden. VVon diesen ihnen fremden Bildungsfor-
men halten sie sich fern, weshalb sie auch nur in diesem Sinne als ,,Bildungsferne®
bezeichnet werden konnen.

Dabei ist Weiterbildungsabstinenz ein verbreitetes gesellschaftliches Phanomen, das
keineswegs auf gering Qualifizierte beschrankt ist. Wenn (ber ein Drittel der Bevolke-
rung noch nie an Weiterbildung teilgenommen hat (Zahlen fir Deutschland), dann geht
das weit Ober die Gruppe der gering Qualifizierten hinaus. Dies relativiert auch
gleichzeitig die propagierte, allumfassende Notwendigkeit von lebenslangem Lernen,
wenn nicht unrelevante Bereiche der Erwerbsbevolkerung ohne Weiterbildung aus-
kommen, um eine einigermaflen stabile Erwerbskarriere durchzuhalten. Diese tauchen
jedoch im gesellschaftlichen Diskurs nicht unter den Problemgruppen auf.

Die Weiterbildungsabstinenz oder ,,Bildungsferne* von gering Qualifizierten l&sst sich
aber auch noch unter einem anderen Blickwinkel betrachten und zwar unter Beriick-
sichtigung zweier wichtiger Aspekte. Zum einen spielt die herausragende Bedeutung
der Erstausbildung fir die Platzierung der Akteure am Arbeitsmarkt eine wichtige
Rolle. Und zum anderen der Umstand, dass Bildung in den unterprivilegierten Milieus
als Notwendigkeit zum Mithalten gesehen wird.

Der erste Aspekt flihrt zu einer Relativierung der arbeitmarktrelevanten Auswirkungen
von Weiterbildung fiir gering Qualifizierte. In der Mainstream-Diskussion, die eine
Erh6hung der Beschaftigungsfahigkeit durch Qualifizierung postuliert, wird haufig der
Verwertungszusammenhang arbeitmarktgéngiger Qualifikationen und Kompetenzen
ausgeblendet. Die im Zuge der Bildungsexpansion und des ,lebenslangen Lernen*-
Diskurses gesteigerte Stigmatisierung aufgrund ihres niedrigen Erstausbildungsniveaus
lasst sich auch durch Weiterbildung kaum abschwdchen. Es verbessert ihre Konkur-
renzposition im Vergleich zu Qualifizierten nur marginal. Auf dem Hintergrund des
Bildungsverstandnisses der unteren Milieus fallt dann auch die in diesem Verstandnis
hohen Stellenwert einnehmende Kosten-Nutzen-Analyse von Weiterbildungsanstren-
gungen realistischerweise in vielen Fallen negativ aus. Insofern ist eine Verbesserung
der Arbeitsmarktchancen von gering Qualifizierten nicht vorwiegend durch Qualifizie-
rung zu erreichen, sondern durch eine entsprechende Arbeitsmarkt- und Beschéfti-
gungspolitik.

Es haben sich auch gentigend empirische Hinweise gefunden, dass die auf dem Hinter-
grund des ,,Wissensgesellschafts“-Postulats formulierte These einer Marginalisierung
von einfacher Arbeit so nicht haltbar ist. Man muss davon ausgehen, dass auch in
Zukunft ein nicht unwesentlicher Teil an einfachen Arbeiten zu verrichten sein wird.
Worum es aber in diesem Zusammenhang sehr wohl geht, ist, die Bedingungen fir
einfache Arbeit zu verbessern, was Absicherung, Lohnniveau und Arbeitsbedingungen
betrifft, und den Zugang fiir gering Qualifizierte zu sichern.
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Gleichzeitig missen aber auch die Chancen fur Lernen auf Unternehmensebene gestérkt
werden. Allerdings sind wir, was die Chancen von beruflicher Weiterbildung fur gering
Qualifizierte auf Unternehmensebene betrifft, mit einer widersprichlichen Situation
konfrontiert. Zum einen kommt arbeitsplatznaher Weiterbildung im Sinne von prakti-
schem und kontextgebundenem Lernen den (Lern)Bedurfnissen von gering Qualifizier-
ten in hohem Ausmal} entgegen und wirde daher barrieremindernd wirken. Zum
anderen ist gerade arbeitsplatznahe Qualifizierung von Entscheidungen und Initiativen
der Unternehmensleitungen abhdngig. Aus diesem Blickwinkel geraten aber gering
Qualifizierte aufgrund einer weit verbreiteten Defizitsicht und aufgrund der weit
reichenden Vorbedingungen, die Veranderungen der Arbeitsorganisation beinhalten,
nicht als Zielgruppe betrieblicher Weiterbildung in den Fokus der Aufmerksamkeit. Um
die Bedingungen fur unsere Zielgruppe in dieser Hinsicht zu verbessern, sind breit
angelegte Diskussionen und Initiativen Uber die Entwicklung und Einfuhrung einer
lernférderlichen Gestaltung der Arbeitsorganisation und der einzelnen Arbeitspléatze
notwendig. Denn auch hier kommt die Platzanweiserfunktion des Erstausbildungssys-
tems voll zum Tragen. Diejenigen mit den niedrigsten Abschliissen finden sich auf den
Arbeitsplatzen mit den geringsten Lernanreizen wieder.

Eine &hnliche Herangehensweise muss auch fir die Sonderform geringer Qualifizie-
rung, den funktionalen Analphabetismus, gelten. Auch hier ist ein Blickwinkel notwen-
dig, der das Phanomen nicht auf das Fehlen bestimmter basaler Kompetenzen und
Fahigkeiten reduziert, sondern funktionalen Analphabetismus als komplexes soziales
Problem versteht. Denn die Vermeidung der Defizitperspektive erdffnet neue Blick-
winkel auf vorhandene Potenziale und Ressourcen. Ein genaueres und differenziertes
Hinschauen auf dieses Ph&nomen fordert zutage, dass die Entwicklungen in der
Arbeitswelt langst nicht so flachendeckend Einzug gehalten haben, wie der auf einem
technologischen Determinismus basierende Diskurs (ber die prinzipielle Nicht-Be-
schaftigungsfahigkeit von funktionalen Analphabeten in der sog. ,,Wissensgesellschaft*
glauben macht.

Der Ansatz der sozialintegrativen Alphabetisierung tragt dem Rechnung und geht als
Strategie weit Uber die bloRe Vermittlung von Basiswissen hinaus. Die in diesem
Ansatz herausgearbeiteten entscheidenden Faktoren fir die Entstehung von funktiona-
lem Analphabetismus, ndmlich ,,Chancenbeschrdnkung wegen mangelnder Kapitalaus-
stattung (Ressourcen im Sinne von ékonomischem, kulturellem und sozialem Kapital)“
und ,fehlende Adressabilitat”, lenken die Perspektive weg von individuellen Kompe-
tenzbetrachtungsweisen zu den sozialen und gesellschaftlich produzierten Bedingungen
der Moglichkeit der Entstehung dieses Phanomens.

Dies kann als Richtschnur daflr gelten, wie Probleme der sozialen Integration von
benachteiligten Gruppen wie gering Qualifizierten und funktionalen Analphabetinnen
konzipiert und Loésungsmaoglichkeiten entwickelt werden mussen. Als gesellschaftlich
erzeugte Risiken, die auch gesellschaftlich gelost werden mussen, anstatt die Verant-
wortung dafiir an die Individuen zu Ubertragen. Egalitarere gesellschaftliche Strukturen
stellen dafir (wie Wilkinson/Pickett 2009 zeigen) den entscheidenden Schlissel dar.
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9. SCHLUSSFOLGERUNGEN ZU ANSATZPUNKTEN UND
FELDERN FUR WEITERE FORSCHUNGSAKTIVITATEN

AbschlieRend sollen noch Schlussfolgerungen in Form von Ansatzpunkten und Feldern
fir weitere Forschungen in diesem Problemkreis erdrtert werden. AuBer den quantitati-
ven Erhebungen zum ,,lebenslangen Lernen®, die regelmaRig die geringe Teilnahme von
gering Qualifizierten an Weiterbildung ergeben, gibt es in Osterreich nur wenige
Studien, die sich explizit mit der Gruppe der gering Qualifizierten beschéftigen (vgl.
Dornmayr et al. 2008, Dornmayr 2002, Mérth et al. 2005). Vor allem existiert keine
Studie, die sich mit milieuspezifischen Aspekten des Weiterbildungsverhaltens be-
schaftigt.

Insofern sind viele der Fragen und Probleme, die in dieser Arbeit aufgeworfen und
diskutiert werden, empirisch in Osterreich noch vollkommen unterbelichtet. Das ist
auch insofern nicht allzu verwunderlich, als in dieser Arbeit versucht wurde, neue
Blickwinkel abseits des Mainstream-Diskurses einzunehmen, die fiir Osterreich auch
inhaltlich vielfach Neuland bedeuten. Deshalb sollen hier einige Vorschldge prasentiert
werden, wie die eingenommenen neuen Perspektiven auch in konkrete Forschungsfra-
gestellungen Ubersetzt werden kénnen.

Erforschung sozialer Wirklichkeiten und Bildungsaspirationen bzw. Kompetenzen
und Potenzialen von gering Qualifizierten

Bislang stiitzen sich die vorliegenden Untersuchungen in Osterreich zu gering Qualifi-
zierten und Weiterbildung hauptsachlich auf soziodemographische Merkmale. Notwen-
dig ware aber eine milieuorientierte Konzeption, um eine genauere Differenzierung
vornehmen zu koénnen. Allerdings sollte eine solche milieuspezifische Studie nicht
ausschlieBlich, wie etwa bei den Barz/Tippelt-Studien in Deutschland als Grundlage fur
Bildungsmarketing und Angebotserstellung von Weiterbildungsanbietern dienen,
sondern sich die Erforschung der sozialen Wirklichkeiten und Bildungsaspirationen von
benachteiligten Gruppen zum Ziel setzen. Das wirde bedeuten, neben quantitativen
Erhebungen auch qualitative Studien durchzufiihren, um die Bildungsorientierungen
(Motive, Barrieren, Habitus, Anspriiche an Lernformen und Lehrende) differenziert zu
erheben.

Ausmaf und Verbreitung einfacher Arbeit in Osterreich und Ansétze ihrer
lernférderlichen Gestaltung

Da Ausgrenzungsgefahren von gering Qualifizierten nicht durch Qualifizierung allein
verringert werden kdnnen, muss ein besonderes Augenmerk auf die potentiellen Be-
schaftigungsmaglichkeiten und deren Gestaltung gelegt werden.

Damit sind eigentlich zwei Fragen angesprochen, die man in einem Forschungsprojekt,
aber auch in zwei getrennten, bearbeiten konnte. Um die Arbeitsmarktchancen von ge-
ring Qualifizierten angemessen beurteilen zu kdnnen, bedarf es einer Abschatzung des
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AusmaRes von einfacher Arbeit in Osterreich und ihrer differenzierten Beschreibung.
Das inkludiert eine Analyse der Qualifikationsanforderungen, des Ausbildungsniveaus
der dort eingesetzten Beschaftigten, sowie eine Analyse der Arbeitsbedingungen. Ein
anderer Aspekt der Analyse konnte sich auch mit den Einsatzbereichen von gering
Qualifizierten beschaftigen und den Bedingungen, die einer stabilen Erwerbskarriere/
Arbeitsmarktintegration trotz geringem Erstausbildungsniveau foérderlich sind.

Zum anderen sollte der lernforderlichen Gestaltung von Einfach-Arbeitspléatzen
verstarkt Rechnung getragen werden. Dazu konnte in einem Forschungsprojekt ein
screening internationaler Ansétze zur lernforderlichen Gestaltung von Arbeitspléatzen
und von Arbeitsorganisation durchgefiihrt werden. Dabei sollte einerseits ein besonderer
Schwerpunkt auf die Gestaltung von Einfach-Arbeitsplatzen gelegt werden.

Chancen der Weiterbildungs-Beteiligung auf Unternehmensebene

Um mehr Wissen uber die Bedingungen der Chancen von gering Qualifizierten im
Zugang zu Weiterbildung auf betrieblicher Ebene zu erhalten, kdnnte man die Wirkun-
gen von Weiterbildungsvereinbarungen in Kollektivvertragen untersuchen. Inwiefern
konnen gering Qualifizierte die Chancen, die in solchen zusétzlichen Vereinbarungen
auf KV-Ebene enthalten sind, tatséchlich zu einer Erhéhung ihrer Weiterbildungsbetei-
ligung auf Unternehmensebene nutzen?

Ubersicht tiber neue Lernkonzepte fir Benachteiligte/gering Qualifizierte bzw.
Analyse bestehender Angebote in Osterreich

Ein weiteres Forschungsfeld sind neue innovative Lernkonzepte flr gering Qualifizierte.
In einem internationalen screening sollen Lernkonzepte zusammengestellt und analy-
siert werden, die Aspekte wie Lebenswelt- und Kontextbezug, Subjektorientierung und
Forderung der biographischen Steuerungsfahigkeit, beinhalten. Diese Konzepte sollen
analytisch beschrieben und auf ihre Ubertragbarkeit auf Osterreich hin abgeklopft
werden.

Komplementar konnte auch eine Analyse von in Osterreich bereits vorhandenen
Lernkonzepten bzw. auch Lernberatungsangeboten in Osterreich durchgefiihrt und ihre
Tauglichkeit fur die Weiterbildung von gering Qualifizierten gepruft werden.

In ein solches internationales screening konnten auch LLL-MaRnahmen wie Bildungs-
urlaub (Zielerreichung und Erfahrungen), unter dem speziellen Blickwinkel ihrer Wir-
kung auf gering Qualifizierte, inkludiert werden.

Erforschung sozialer Wirklichkeit von funktionalen Analphabetinnen

Ein profundes Wissen (ber die soziale Wirklichkeit von funktionalen Analphabeten ist
eine wichtige Voraussetzung fur die Konzeption individuell ausgerichteter sozialinte-
grativer Bildungsangebote fur Personen mit geringen Schriftsprachkompetenzen. Eine
solche Studie sollte von einem ressourcenorientierten Ansatz ausgehen, um die Defizit-
perspektive zu vermeiden. Um den lebensweltlichen Kompetenzen dieser Personen, die
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haufig in impliziten Wissensformen bestehen, auf die Spur zu kommen, ist es notwendig
mit qualitativen Methoden zu arbeiten. Die Untersuchung sollte auch dazu dienen, die
Heterogenitat dieser Zielgruppe(n) angemessen zu erfassen und eine Typologie zu
entwickeln.

Machbarkeitsstudie zur Einrichtung von lokalen Bundnissen fur Alphabetisierung
(sozialintegrativer Ansatz)

Wie der Ansatz der sozialintegrativen Alphabetisierung in Deutschland gezeigt hat, ist
die Vernetzung von Bildung und Sozialpolitik eine entscheidende Komponente fir eine
erfolgreiche Alphabetisierungsarbeit. In einer Art Machbarkeitsstudie kodnnten die
Bedingungen fur die Einrichtung von lokalen Bindnissen zur Alphabetisierung
ausgelotet werden. In Osterreich existieren zwar Vernetzungsansitze, doch miissten
diese stark ausgeweitet werden, um wichtige sozialpolitische Akteure einzubeziehen.
Die Arbeiten kénnten Recherche und Kontakte zu vorhandenen Projekten in Deutsch-
land, wie pass-alpha und HABIL umfassen, um deren Erfahrungen zu erheben. Zum
anderen konnte eine Erhebung des Vernetzungsstands in Osterreich durchgefiihrt und
mogliche Varianten der Ausweitung ausarbeitet werden.

Damit sind einige Ansatzpunkte fur weiterfiilhrende Forschungsperspektiven genannt,
die jedoch keineswegs einen Anspruch auf Vollstandigkeit beanspruchen kénnen oder
wollen. Sie stellen vielmehr den Ausgangspunkt fur eine hoffentlich umfassende und
lebendige Diskussion Uber die mdgliche Bearbeitung der in dieser Arbeit skizzierten
Problemlagen dar.
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